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BESUMO

Esta dissertação pretende sensibilizar os professores de lnglês para as potencialidades da

metodologia  dos  casos  na  análise  das  práticas  de  correcção  dos  erros  dos  seus  alunos  e  na

promoção de práticas reflexivas sobre o processo da correcção dos erros.

Inclui, para além de alguma infomação decorrente de investigação realizada nas áreas do

estudo  de  casos,  do  ensino/aprendizagem  da  língua  inglesa  e  da  correcção  dos  erros, um

7#ócJw/o  cJc /o7'mcrçõo  c7c pro/essorcs  que  pretende  a  consecução  dos  objectivos  anteriormente

referidos.

Este  módulo  está  construído  de  foma  a  poder  ser  retirado  da  dissertação  para  ser

aplicado em fomação contínua de professores, em situação de auto ou hetero-formação.

São  parte  integrante  do  módulo  os  seguintes  elementos:   1)  breve  informação  sobre  a

metodologia dos casos e sua aplicação à formação de professores; 2) tarefas consciencializadoras

para as práticas habituais de correcção dos erros; 3) doze casos sobre erros para análise; 4) cinco

apêndices   onde,   resumidamente,   se   apresenta   infomação   sobre:   a   competência   linguístico-

comunicativa; estratégias de aprendizagem; o erro, sua origem e correcção.
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ABSTRACT

This dissertation aims at promoting reflective EFL teaching practices in so far as mistakes

correction is to be considered.

The author believes this reflection can be attained through the case methodology.  So, an

in-service  teacher  training  module  based  on  case  analysis  and  construction  is  included  in  the

dissertation.

This module was built in such a way that it can be taken out, and applied in an in-service

self or  collaborative  training  situation.   That  is  why  it  includes  some  infomation  about  the

following issues:  1 ) case studying and structuring; 2) tasks which aim at motivating and infoming

EFL teachers about the use of case methodology; 3) twelve cases built on mistakes made by EFL

Portuguese pupils/students; 4) five apendixes where fi]rther information on the subjects raised by

the cases themselves is to be found.
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INTRODUÇÃ0

Este estudo, realizado no âmbito do Mestrado em Supervisão,  na área de especialização

da Língua  lnglesa,  que  fiequentei  na Uriversidade  de  Aveiro,  resulta  da  minha  convicção  da

necessidade de promover nos professores práticas reflexivas sobre a foma como habitualmente

corrigem os erros dos seus alunos.

Com este objectivo  em mente,  apresento um módulo  de Fomação  de Professores,  que

desenvolvi, através do quàl pretendo que os professores, gradualmente, se consciencializem sobre

as  suas  práticas  de  conecção  e  sobre  as  potencialidades  do  estudo  de  casos  como  estratégia

promotora da reflexão.

A escolha do tema desta dissertação teve origem nas intuições e práticas lectivas que,  ao

longo  da  minha  carreira  de  professora  de  lnglês,  fiii  desenvolvendo.  Contudo,  porque  uma

investigação desta natureza não estava nos meus planos profissionais até há relativamente pouco

tempo, não fiii registando sistematicamente as conclusões a que ia chegando. Foi, porém, quando

me iriciei nas fiinções de fomadora da APPI (Associação Portuguesa de Professores de lnglês)

em 1988, que comecei a sentir necessidade de as ir partilhando com àlguns dos meus colegas.

Nas sessões de fomação que fiii realizando, individualmente ou de parceria com outros

colegas,  foi  sempre meu  propósito  afimar  que não pretendia dar  "receitas"  sobre  os temas  em

discussão.  Tinha apenas a intenção  de  colocar propostas  de reflexão  sobre tópicos,  que tinham

sido alvo de investigação de autores conhecidos nas áreas das metodologias. A essa investigação,

a  prática  de  cada  porfessor  vai  acrescentando  as  suas  próprias  conclusões -  as  suas  teorias

privadas.   Estas   vão   sendo   reconhecidas   como   válidas   porque   resultam   da   aplicação   e

experimentação  das  teorias  dos  investigadores  consagrados  ao  contexto  específico  das  nossas

práticas.

Essa  partilha  e  discussão  promovidas  pelas   sessões  que  fiii   orientando,   serviram  de

enriquecimento  pessoàl  e  profissional   e  deram-me   coragem  para  encetar  este  estudo   mais

profimdo que, espero, poder vir a ser de alguma utilidade para outros professores que, como eu,
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se "queixam" da quantidade de erros encontrada no discurso oral e/ou escrito dos seus àlunos de

lnglês, mesmo de níveis considerados "avançados" .

Contudo,  e  dadas  as  contingências  derivadas  do  tempo  disponível  para`  realizar  esta

investigação,  muito  ficará  por  dizer  e  provar.  Não  poderei  aplicar  o  módulo  de  fomação

construído  - parte integrante desta dissertação  - razão pela  quàl  não  poderei tirar  conclusões

sobre  o  modo  como  os  professores  a  ele  reagirão,  nem  sobre  a  sua  eficácia  em  temos  da

promoção de práticas reflexivas condutoras a um processo de correcção de erros mais eficaz.

Espero, porém, através do estudo de casos, construídos a partir de alguns dos erros que

os professores co.stumam considerar mais fi.equentes,  sensibilizar os professores para o facto de

que,  se os analisarem com os  seus autores,  apelando para uma consciencialização retrospectiva

sobre o processo mentàl que desenvolveram e que esteve na origem da foma incorrecta, poderá

ser mais fácil evitar que eles se voltem a repetir. Ao envolver os àlunos no processo de correcção,

pretende-se  também,   de  algum  modo,   minimizar   a  carga  negativa   associada   ao   processo

corrector.  Tentará  evitar-se  que  suceda  o  que  Mchael  Lewis  considera  negativo  em  temos

pessoús e pstNcohóúcos, a;o afim:ai.. " Não importa o que os prof iessores pensam que estão a fazer.

o facto é que n:unca se corrige um erro. 0 que sempre se faz é corrigir uma pessoa"   (c;x±: . em

Bartramewalton,1991:93).

Trata-se de uma estratégia que tenho vindo a empregar com os meus alunos dos diversos

níveis linguísticos que tenho leccionado. No início, não é muito fácil . É preciso ajudar e habituar

os  alunos  não  só  a serem  capazes  de  pensar retrospectivamente,  mas também  a  não  recearem

expor-se  perante  os  colegas  e  nós  próprios,  quando  se  lhes  pede  que  "pensem  alto"  sobre  os

processos de aprendizagem e/ou comunicação utilizados.

No  fimdo,  o  que  os  meus  alunos  e  eu  própria  fazemos,  é  tomar  conhecimento  das

estratégias de aprendizagem (Oxford,1990) de que aqueles se servem para, de uma foma menos

mecanizada  e  abstracta,  mas  mais  adequada  às  suas  caracteristicas  individuais  de  aprendentes,

adquirirem conhecimento sobre a língua em estudo e a utilizarem na comunicação oràl ou escrita,

da foma mais correcta possível.



0  Mestrado  em  Supervisão  e  a  forte  componente  investigativa  sobre  os  professores

reflexivos,  que  o  enfomou,  veio  aguçar  a  minha  curiosidade  sobre  este  assunto.  Entre  as

estratégias  promotoras  de  reflexão  estudadas,  apresentadas  e  discutidas  nas  aulas,  pareceu-me

que aquela que melhor se aplicaria ao tema específico da comecçôo c7o emo seria a do esfzfcJo cÉ

ccr§os,  pelo  carácter  interactivo  de  que  se  reveste.  A  sua  análise,  guiada  pelas  questões  que

nomàlmente os acompanhanL promove a reflexão e comentários sobre os mesmos, os quais, por

sua   vez,   desenvolvem   e   estruturam   o   raciocírio   pedagógico   dos   professores.    Será   o

desenvolvimento desta estratégia reflexiva que habilitará os professores a utilizarem-na cada vez

mais  ffequentemente,  não  só  com  o  erro  e  sua  correcção,  mas  com  qualquer  outro  tipo  de

problema pedagógico-didáctico que lhes venha a surgir.

Mas esta interactividade do estudo dos casos não se resume ao âmbito restrito da leitura

de casos apresentados ou lidos. Preconiza que se interaja com os outros, partilhando e discutindo

problemas comuns, em que os participantes se possam ver "retratados", o que poderá criar alguns

constrangimentos. Daí que esta metodoloria aplicada à fomação de práticos reflexivos proponha

que, iricialmente,  se analisem casos de autores anónimos,  que lhes pemitirão verificar que não

estão sós nos problemas ou sucessos que ocorrem nas práticas lectivas.  Para além disso,  através

do  estudo  desses  casos,  poderão  também tomar  conhecimento  da  sua  estrutura,  preparando-se

para  começarem  a  construir  os  seus  próprios  casos,  utilizando  de  uma  foma  mais  pessoàl  e

enriquecedora  uma  estratégia  de   "re;#exôo  soó7`e  cz  crcçôo"   (Schõn,   1983;   Alarcão,   1991a)

promotora de uma melhor aprendizagem do lnglês ou de qualquer outra área científica.

Tendo por base o que atrás ficou dito, e apesar dos constrangimentos de tempo também já

referidos, tentei experimentar esta estratégia reflexiva,  através da construção e aplicação de um

pequeno  módulo  de  fomação,  que  pretendeu  colocar  os  professores  perante  estas  fases  de

reflexão precorizadas pelo esf%do cJe ccrsos (Anexo  1).  Nesse   módulo,  os participantes,  após a

análise de um caso sobre erros (origem, tipo, correcção utilizada ou a utilizar) tomaram contacto

com a estrutura do caso  apresentado  e tentaram construir um outro baseado num episódio  das

suas práticas, envolvendo a produção de erros.

Pela   dificuldade   demonstrada   em   executar   esta   tarefa,   pude   concluir   que   aqueles

professores de inglês, embora integrando o erro na aprendizagem, não parecem estar habituados:
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1)  a  realizar  uma  auto-reflexão  sobre  o  modo  como  corrigem  os  erros  dos  seus  alunos,

empregando  muitas vezes  processos mecanizados  e repetitivos,  que  consideram  serir  os  seus

próprios objectivos, esquecendo que a tão "malfadada repetição" dos erros poderá ter tido origem

nesses mesmos processos que não têm em conta as caracteristicas individuais de aprendizagem

dos  alunos;  2)  a  reflectir  com  os  autores  dos  erros  sobre  a    origem  destes,  isto  é,  sobre  as

estratégias  de  aprendizagem  e/ou  comunicativas  que  os  conduziram  à  produção  da  foma

incorrecta; 3) a fazer uso dessas estratégias como ponto de partida para a correcção/o tratamento

do erro.

Pareceu-me por isso necessário que, para a elaboração de um módulo mai§ completo de

fonmação que tentasse criar hábitos reflexivos de tratainento do erro, teria de me infomar mais

profimdamente sobre o modo como poderia ajudar os professores nessa reflexão, utilizando essa

infomação para a construção não só do módulo de fomação, mas também desta dissertação.

Os capítulos  subsequentes a esta introdução  cujos  conteúdos,  a  seguir,  resumidamente,

apresento, tentam ser a concretização deste meu desejo.

Apesar de o meu objectivo último ser a utilização da metodologia do estudo de casos na

promoção de uma correcção mais profimda e consciente do erro, tanto para os professores como

para os àLunos, iricio esta dissertação com uma perspectiva, o mais abrangente possível, sobre o

e§f%do cíe casos como estratégia fomativa de professores reflexivos, dentro dos condicionalismos

impostos já referidos.

A  razão  que  me  levou  a  tomar  tàl  decisão  prende-se  com  o  facto  de  esta  estratégia

promotora  de  práticas  reflexivas  já  ter  sido  utilizada  com  sucesso  na  fomação  de  outros

profissionais, independentemente da sua área de especialização. Contudo, só nos finais da década

de quarenta, começou a ser aplicada na Educação.

Assini no Capítulo 1, incluo uma brwe história da aplicação do estudo de casos noutras

áreas  do  saber  e  na  própria  Educação.  Faço  também  referência  à  estrutura  dos  casos,  ao

controverso aspecto da sua autoria e às vantagens e desvantagens da sua aplicação na fomação

inicial e contínua de professores.
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Trata-se    de    um    capítulo    que   julgo    poder    ser    lido    por    qualquer    professor,

independentemente da sua área de docência.

Foi  este  carácter  abrangente  que  lhe  conferi  que  me  levou   a  colocá-lo  antes   de

considerações mais restritas e específicas que constituem o Capítu]o 11. Este inclui um conjunto

de reflexões sobre a aprendizagem da língua estrangeira, sobretudo a hglesa, nas quais incluí um

estudo,  que não pretende ser exaustivo,  sobre as estratérias  de  aprendizagem,  em sentido lato

(Oxford,1990),   que  poderão  promover  ou  evitar  que   a  mesma  se  reàlize  eficazmente.   0

conhecimento e o treino' dessas estratégias poderá ser benéfico não só para os aprendentes, mas

também para  o  próprio  professor,  tomando-o  mais  apto  na promoção  de  uma  aprendizagem

baseada na consciencialização  da língua como sistema e como veículo de comunicação.

No   Capítu]o   111,   debruçar-me-ei   sobre   os   erros   propriamente   ditos,   sobre   a   sua

inevitabilidade  que  deverá  ser  encarada,   na  maior  parte  dos  casos,   como   sinal  de  que  a

aprendizagem se está a realizar.  Referirei ainda tipos de erros e as suas origens prováveis, bem

como alguns processos de conecção preconizados pelos investigadores lidos, tendo àlguns já sido

experimentados por nri.

Com  o  Capítulo  IV,  dou  conhecimento  dos  dados  recolhidos  duante  a  aplicação  do

"ri:rir'  "ódMLo  e:ipirio"hório,  Os  professores  e  a  correcção  do  erro.  Módulo  de  Formação..

"Jie/ecz7.ng o7í E#or Co77ecí7.o#" (Anexo  1),  os  quais,  como já referi,  seriram  de base  para

àLgumas  tomadas  de  decisão  importantes  quanto  à  estruturação  do  módulo  de  fomação  que

constitui o capítulo seguinte.

Finalmente,  no  Capítulo  V,  apresento  a  proposta  de  um  Módulo  de  Fomação  para

Professores de lnglês com base na análise de casos. Neste módulo pretendo colocar em prática as

teorias apresentadas nos capítulos 1, 11 e 111, partindo, sempre que possível, dos dados obtidos e

referidos no  capítulo  anterior,  que  embora escassos,  me  consciencializaram  para  deteminados

problemas.

0  módulo  proposto  é  um  dos  objectivos  deste  estudo.  PorénL  através  dele,  pretendo

também promover um outro:  criar condições propícias a que os professores de lnglês se tomem

práticos reflexivos sobre o tratamento dos erros dos seus alunos, os quais, ao serem envolvidos

nessa  reflexão,  também  se  tomam  aprendentes  reflexivos  e,  possivelmente,  utilizadores  mais

eficientes e autónomos da língua em aprendizagem.
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Podendo  ser utffizado  em situações  de  auto  ou  hetero-fomação,  inicio-o  com algumas

indicações  sobre a foma como poderá ser gerido numa ou na  outra  situação  e com algumas

tarefas que entendo poderem vir a ser sensibilizadoras  para o tipo de fomação pretendido. Para

além disso, para que este módulo possa ser retirado desta dissertação e aplicado em sessões de

fomação,  no início,  é dada infomação,  ainda  que breve,  sobre  a metodoloSa  dos  casos  e  a

estruturação dos mesmos.

Seguem-se doze casos sobre diferentes tipos de erro. A foma cada vez mais aberta como

os  estruturei,  tem  por  objectivo  uma  progressiva  autonomização  dos  professores,  que  mes

permita construirem os seus próprios casos sobre as suas experiências de correcção/tratamento do

eno.

0  módulo  termina  com uma proposta  de  reflexão/avaliação  sobre  todo  o  processo  de

fomação.

Fazem ainda parte integrante deste módulo, cinco apêndices a que os professores podem

recorrer, quando sentirem necessidade de informação complementar sobre:  1) a classificação dos

erros (Ap.1); 2) estratérias de aprendizagem (Ap.  2); 3) origem dos erros (Ap.3); 4) técnicas de

indicação e/ou conecção do erro (Ap. 4); 5) definição de competência comunicativa (Ap. 5).

Ao  capítulo  final não me atrevo  a chamar de  "conclusão",  no  sentido  mais  comum do

temo, no âribito de uma dissertação. Como o módulo incluído no capítulo anterior não pôde ser

aplicado  e avàLiado,  pelos motivos já apresentados,  parece-me  que apenas me  resta reiterar  as

minhas convicções e apostas, enquandrando-as nas teorias referidas nos capítulos 1, 11 e 111.

A sua aplicação ficará para uma ocasião posterior à conclusão  desta dissertação,  a quàl

julgo ser perfeitamente adequada aos objectivos de fomação contínua da A.P.P.I., cujo centro de

formação  (APPIFORMA)  se  encontra  neste  momento  a  dar  os  seus  primeiros  passos  como

instituição de formação legal e superiomente acreditada.

Fica também a promessa de  que os resultados  obtidos  (sucessos  e/ou  insúcessos)  serão

dados a conhecer à comunidade  científica,  podendo  os mesmos,  eventualmente,  transfomar-se

num embrião de uma outra investigação que possa ajudar ao processo de aprendizagem e ensino

da Língua lnglesa.
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CAPÍTULO.I

0  ESTUDO  DE   CASOS:   UMA  ESTTLATEGIA  FORMATIVA  DE  PROFESSORES

EEFLEXIVOS

1. Introdução

Considerando   as   aulas   como   contextos   cuja   organização   se   não   pode   considerar

totalmente estruturada ou previsível, é necessário que os professores - directores de cena desses

contextos dramáticos - possuam capacidades que lhes permitarn gerir  essa pouca estruturação

com a flexibilidade e os conhecimentos adequados.  É o  conceito  de  "ar#sP);"  apresentado por

Schõn  (1987),  que  Alarcão  (1991a)  explica  como  um  "scrber-/czzer  §ó/jc7o,   feórf.co  e p#áfz.co,

inieligeníe e criativo que permite ao profisstonal agir em coníextos instáveis, indeterminados e

complexos, caracterizados por zonas de indeftrição que de cada situação fazem uma novidade a

exigir  uma  reflexão  e   uma  aíenção   dialoganíe   ccim   a  própria  realidade   que   lhe  fala

(`backta".y. CP.6).

Essas  capacidades  deverão  manifestar-se  nos  professores  não  só  de  modo  a  que  estes

saibam    accionar    conhecimentos    teóricos,    anteriomente    adquiridos    em    contextos    mais

estruturados como os dos cursos de fomação iricial, mas também conhecimentos derivados das

suas  práticas  incipientes  ou  de  vários  anos  de  experiência.   Segundo   Spiro  cf  ci/.   (1988)  os

conhecimentos  teóricos  foram  adquiridos  num  periodo  "introdutório"  que  é  constituído  pelas

aulas na universidade, pelos livros que leram para essas aulas, pelas conferências a que assistiram,

ou  por  quaisquer  outras  actividades  em  que  tenham  estado  envolvidos  durante  esse  periodo.

Contudo,  essa teoria  não  será  suficiente  para  gerir  a  complexidade  do  acto  educativo  pois  é

preciso  que  os professores  sejam capazes  de transferi-la para as realidades  da sala de aula,  na

acepção anteriomente apontada de "domínios pouco estruturados" ou contextos instáveis.
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Nessa   teoria,   transferível   para   as   situações   educativas   complexas,   incluem-se   os

conhecimentos de conteúdos a ministrar aos alunos, mas também as estratéSas necessárias a que

esse  ensino  sçja  bem  sucedido.  A  esse  conhecimento  complexo  chama  L.   Shulman  (1986)

cohhecimento científico-pedagórico ( "pechgog7.ccr/-co»fe»f b2ow//edge " ).

Este  conhecimento  diversificado  e  complexo,  não  reduzível  apenas  a  conteúdos  e  a

estratérias,  porque  tem  de tomar  em linha  de  conta  a  instabilidade  do  contexto  educativo,  é

aquele  a  que  Sá-Chaves  (1994)  chama  de   "co#Ãecjme#fo projfiLSsjo7zcz/  7zcr~o  sfd72db7id",  que  é

englobador de uma competência profissional muito vasta,  onde  se incluem um  sem número  de

outia;s co"petémcàa:s.. "competêncicu; de ensino" e "competências sistémicas" ®p. 64-67).

Segundo a autora é através deste conhecimento que o professor adquire "o agjr prá)cjco

na  multiplicidade  de  cada  situação".  É  um  cohe;d;im!e"ho  "oculto  no  silêncio  interior  do

sujeito ....,  é  retro  e  propectivo,  está  constrcn'igido por  dimensões  ecológicas  e  culturais  dos

coniexios,  é  instável  e  dinâmico  como  a  própria  sit:uação".  Só  ge  toma:iã  v+stNd  se  "o

protagorista,  delibera  iniencioi'ialmente,  aceitm  verbalizá-lo,  ainda  que  ao  fcuzê-lo,  possa

acrescentcn.-lhe as limitações que o discurso comporta" ®.96).

Mas para que os professores, em início de carreira ou já profissionalizados e eperientes,

se  consciencializem  das  características  peculiares  das  situações  da  sala  de  aula,  é  preciso  que

reflictam  sobre  elas.   Segundo   Schõn  (1987),   as  noções  fimdamentais  para  um  modelo   de

formação  de  profissionais reflexivos  serão:  o  co»Aec7.me#Jo nc7 acçõo,  a rej#e"~o  ncr acçõo,  a

reflexão sobre a acção e a. reflexão sobre a reflexão na acção. Ma:s paia, q"e a refleíncÃ!o possa. te;i

lugar é preciso que os professores saibam recordar os momentos significativos da sua prática, os

episódios e que, teorizando sobre eles, os transformem em casos.

0 conceito de professor que é preciso desenvolver já foi referido por Dewey em 1933 (cit.

em Merseth & Lacey,  1993) -o professor deixa de ser um mero transmissor de saberes;  é um

indivíduo que toma decisões e interage com outros indivíduos (os alunos e outros membros da

comunidade educativa), em contextos eivados de múltiplas situações problemáticas, enigmáticas

ou "puzzles" como lhes chama Làboskey (1992). 0 professor terá de possuir o comÃecjme#fo nõo

srtz7aczlmd anteriomente reférido .

A aquisição desse conhecimento e a sua utilização eficaz junto dos alunos desenvolve-se,

segundo  Alarcão  (1994),  na linha  dos  conceitos  "schônianos"  de  re#e]acr~0  7'!c}  c}cÇõo  e  soóre  cr
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acção a, q"e esta, a:"toia a!c[escemta a dimensão propectiva da reflexão para a acção,  ajóuzida

por  L.  Shulman  (1992a).  Afima  porém  a  autora  que,  este  processo  reflexivo  não  é  apenas

apanário do professor que deverá reflectir sobre o  conteúdo,  sobre o contexto em que ensina,

sobre  a  sua competência pedagórico-didáctica,  a legitimidade  dos  métodos  que  emprega  e  as

finalidades do ensino da sua disciplina. No caso concreto do ensino da língua inglesa, aconselha a

qNe tmnbém o di^mo re;"sta, "sobre o que fiaz (a sua actividade) e o que é como qprendeníe de

língua ( a sua fiinção) ... os alunos têm um vasto campo de reflexão. Quando se fala de reflexão

a  nível  do  aluno  que   aprende  uma  língua  pensa-se  normalmente   na  gramáíica,   talvez

irfluenciados pelo conceito de metalinguística que já nos habituámos a utilizcn'. Mas uma vez

que hoje se reconhece na qprendizagem de línguas ouírcLs dimensões, para além da puramertie

hnguística, temos de jogcn. com outros ccimpos de reflexão nu:ma perpectiva metacomuricativa

e   de   meta«prendízagem   a   que   não   podem   ser   alheias   considerações   sociolinguísticas,

pragmáticas,   discursivas,   estraiégicas,   sócio¢ulturais,   sociais,   inieractivas,   sócio-morais,

colaborativas, metacognitivas, de auto®bservação e autouvaliação" ®p.\0-\T).

Por tudo o que anteriormente foi dito, será de defender uma formação de professores que

os prepare não apenas com um leque de conhecimentos livrescos e estáticos, mas também com

uma flexibilidade cognitiva que lhes proporcione capacidades de transferência e de associação de

conhecimentos que as situações - os casos/episódios de sàLa de aula - exigem.  Para Spiro eJ a/.

(1988)  os  casos  são  exemplos,  ocorrências  e  acontecimentos  que  promovem  a  utilização  do

conhecimento  teórico  -  ligação  da teoria  à prática -  que  pode  ser  realizada  através  do  cj.c/o

rcj#exjvo   ®rática/reflexão)   que   Wallace   (1991)   afima   conduzir   ao   desenvolvimento   da

competência profissional: saber relacionar o saber documental com o saber experienciàL.

Este processo  de reflexão  sobre a prática e o  conhecimento,  é  apelidado  de mefczprtzx:7.s

por Alarcão (1992b). No contexto da fomação iricial ele pode ser facilitado pela presença de um

supervisor  "treinador"  e  orientador  dessa  reflexão.   Schõn  (1987)  importa  a  palavra  "coacÃ"

(``treinador") do contexto desportivo, retirmdo-lhe qualquer conotação behaviorista, uma vez que

se trata  de  um treinador  humanista,  respeitador  do  ser  humano,  que  é  o  seu  atleta,  mas  que

continua interessado num bom desempenho (AAarcão,  1991 a). A palavra portuguesa "treinar" não

tem a riqueza semântica do temo inglês  "coacAj#g"  que, incluindo o treino propriamente dito,

"comporta a ideia de  irtier4Úuda,  de  monitoração,  de  apoio,  acompanhcunenio,  incentivo,  e
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encoraüai`nertio do atleta para que seja ele próprio e para que dê o seu melhor nas competições

gwe o epera7w"  Qibeiro et al,  1994:5).  Será também ao supervisor que caberá a tarefa de criar

um clima propício à discussão, à partilha e à interajuda sem o qual a reflexão conjunta dificilmente

se realizará.

0  estudo  de  casos  permitirá  fomar  este  tipo  de  profissionais  que  precisam  de  saber

reflectir e actuar sobre a prática. Para Silvemann ef cr/. (cit. em Merseth & Lacey, 1992) os ccÜos

co"srir"eím "um processo activo de qprendizagem que  exige  que,  através do envolvimento dos

seus analistas ou aulores, se compreenda e aplique a teoria T:8"herio:rmeTiike aidqriirida| em vez de

a receber passivm]!iertie  preparando®s pcffa o mundo real do ensino ... que requer a cmálise de

proó/emczs e cr fomcüczcr db cbcj.sõe§" ®.290).  0  estudo  de  casos permite que  os  professores  se

envolvam   no   "pensamento   reflexivo"   preconizado   por   Dewey   e   utilizem   o   "raciocínio

pedagógico"  @all,  1988;  Wilson,  1988,  cit.  em Wilson,  1992:69),  que  Wilson  considera  ser  a

dimensão   dinâmica   do   "conhecimento   pedagógico-didáctico"   Q,.   Shulmai)   1986).   É   este

raciocírio   que   permite   que   os   professores   gerem,   avàhem,   usem   e   reflictam   sobre   as

"representações  educativas"  -  os  casos  -  fomecendo  soluções  altemativas  para  os  problemas

neles apresentados.

Embora  ainda  não  tendo  sido  muito  aplicada  no  âmbito  da  Formação  de  Professores,

parece-me  que,  no  caso  concreto  da  formação  contínua,  a  metodologia  dos  casos  poderá

desenvolver profissionais reflexivos sobre as práticas e sobre as teorias que mes estão subjacentes.

Esta  reflexão  poderá  ajudar  a  que  os  professores   se  tomem  detentores  do   conhecimento

complexo e múltiplo anteriormente referido como "co#Ãccjmc72fo proj#.ssjo#cr/ #Ôo sfcmdb7id".

Neste estudo focalizarei a minha atenção na utilização dos casos neste tipo de fomação,

pondo de lado a sua importância como estratégia de investigação ou no  ensino  de  conteúdos,  à

qual farei apenas breves referências na história sobre a metodologia dos casos.  Porém,  antes de

entrar nesse domínio deste estudo, penso que é chegado o momento de definir o que se entende

por casos servindo-me para tal, das defirições de alguns dos autores que mais se têm evidenciado

na pesquisa sobre o tema no ârhbito da educação.
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2. Definição de cdüío

Consideremos primeiro duas definições de cczso:  1)  " zÍ7» caso é efm pedbço c7e rea/7.dlzczg

controlável, mais real e coníextualizada do que a discussão sobre um livro de texios mas pcirém,

majs dlscipli]'iada e mais f;ácil de manejcu do que a obseTvação ou realização do trabalho no

próprio  mundo"  (1.  ShRiAman,  \992..riN)., 2:)  "os  casos  são  ocasiões  que  permitem  às  teorias

epliccn' pcrrque é que determinadas práticas são as mais adequadas"  a.. ShNÀ]"][\ 199Za;.3) ,

De acordo com estes autores, parece que a utilização  do esbfdÉ} dé c"" na formação

contínua de profe,ssores, lhes poderá fomecer a oportunidade de:  1) anàlisarem esses segmentos

da realidade sem estarem sujeitos às imponderabilidades de actuação em sala de aula; 2) ligarem

essa realidade às teorias, que podem ter sido aprendidas anteriomente ou ter derivado das suas

próprias práticas -as teorias públicas e as teorias privadas.  Segundo Kagan (1993), através dos

casos,  os professores poderão  ainda descrwer e tomar  em consideração  os  pensamentos  e  os

sentimentos dos participantes.

Esta  ideia  sairá  reforçada,  se  atendemos  a  uma  outra  definição/explicação  de  caso,

anteriomente apresentada por L.  Shulman (1986, cit. em MCAnnich,  1993), que preconiza que a

análise dos incidentes ou acontecimentos relatados nos casos são momentos que proporcionam a

compreensão de todas as teorias que lhes estão subjacentes -  " «m caso,  e»fe7acJz'c7o ez» ZocZ2 a swc7

globaljdade,  não  é  qpenas  o  relaio  de  um  aconiecimenio  ou  incideme.  Para  que  se  possa

chcmcff algo de caso, é preciso que se teorize -  que se argiimertie que se traia de um caso `de

alguma coisa' " que é um exemplo de um tipo de casos majs vasto ... enquc[nio os casos podem

ser  relalos  de  aconíecimenlos,  são  'casos'  pcirque  represeniam  conhecimento  teórico:  ...  um

aconíec:imenio  pode  ser  descrito;  um  caçg±Q  tem  de  ser  exphcado,  interpretado,  discutido,

disseoado e reconstruido ... assim se pode concluir que não há verdadeiro conhecimenio de caso

sem a correspondente inierpretação teórica" (pp .&9-90D .

Mas para que se possa analisar um segmento de realidade com todo este pomenor, será

"eoessàrio q"e " o momento ou momentos de ensino 'congelados' na descrição do caso, permitam

que o professor reflicia sobre o que oco"eu n:u:ma dete:rrinada situação. Os professores podem

questionar-se ou questioncm os outros sobre o conieúdo do caso,  sobre o que é que os actores

estão a fazer ou dizer, quais as circmstâncias que parecem determincw o que as pessoas fazem
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oiu dizem na situação descrita e o que é que poderiam fazer em situações semelhcmtes" Qickyefi,

1990, cit.  em Carter,  1992b: 112).

Assim,  os  casos  construídos  para  serem  lidos  pelos  professores  pemitirão  que  estes

reflictam sobre os acontecimentos neles relatados. Durante essa leitura e através da discussão em

grupo  alargado,  sob  a  orientação  de  um  supervisor  acrescentam-lhes  as  suas  vivências  ou

comentários  a,.  Shulman,  1992).  0  que  efectivamente  está relatado,  e  as  reflexões  que  a  sua

leitura   e   discussão   geram,   estarão   a   dar   as   diferentes   perspectivas   ou   leituias   que   um

&contecLme"to de s*à de aula. poóe teí[. Sendo "um relato completo de um  problema ou dilema

de  sala de  a:ula, ,o qual  sendo realista, mas não necessariai'neníe real, inclui todos os facíos

necessários  à  clcn'ificação  e  solução  dos  mesmos,  sem  que  isso  sigrtifique  que  o  caso  seja

paradigmático no sentido modelar cni normativo" (Kàgan & "ppL"5,1991.28Z).

Spiro ef ci/.  (1991 :29),  retomando uma metáfora utilizada por Wittgenstein,  descreve as

experiências  vividas  e  relatadas  nos  casos  como  'Z7cr7.soge7zf  g%e  se  crírcn;essfflm  vár7.cÜ  vezes",

vindos de estradas  diferentes,  pemitindo  que  sejam vistas de  "miradouros"  também  diferentes,

conferindo-lhes cores e relevos diversos. Este revisitar de lugares anteriomente conhecidos, será

aquilo a que estes autores chamam de "novo construtivismo" do saber.   Precorizam ainda que os

aprendentes ("/ecz77eers") se envolvam no processo de "aquisição de conhecimento mais profiindo"

("cid/a7ccecJ-b3ow;/ecíge acg%z.sjfz.o7í"), para a quàl é necessário  que desenvolvam a anteriomente

referida flexibilidade  cognitiva.  Este  "novo  construtivismo"  não  permite  encarar  os  professores

como  meros  recipientes  de  teorias  ou  como  meros  técnicos,  apenas  capazes  de  colocarem  as

"receitas"  aprendidas ao  serviço  dos contextos complexos de  sala de aula,  que  costumavam  ser

encarados como contextos onde tudo era previsível e controlável, numa perspectiva do  "7#oc7e/o

da racionalidade técrica" (Sck;kuõn, 19&]) .

Resumindo, os casos,  são textos narrativos que:  a) relatam experiências reais ou fictícias

(confome  os  objectivos  e  o  público  alvo),  escritos  com o  intuito  de  provocar  no  seu  próprio

autor ou nos outros profissionais do ensino, a reflexão sobre as práticas educativas; b) pemitem

que se utilizem as teorias já conhecidas para os compreender; c) permitem também, aos que os

analisam,  que  teorizem  ou  dêem  a  conhecer  as  sua  próprias  crenças  sobre  o  acto  educativo,

objecto  de  análise  no  caso;  d)  "/j.cJos  e  c7J.sc%fjdos  em  gr3{po"  a,.Shulman,  1992),  "#o  yorwm'
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soc7.cr/ part} as rej#e#Ões" (Zeichner,1993 : 33), pemitem ajudar a construir conhecimento através

da."eiaí3çãaio tripha, e;"hie o "eA];"  ("o suúeito que aprende, com tudo o que sabe, o que é e o que é

cqpaz de fiazer"),  "a tarefa ftsica ou mental)  o!u a realjdade com que  se  defronia,  e  com os

o!utros suüeitos, e toda a teia de relações que entre eles se establecem" pemÀ:ri"ào"e "sobre ela

pensc[r  e  sobre  ela falcff pcma a expücar,  a disai:tir  ou acerca  dela  se  questicmar"  {AL"cãio,

1992a:46-47).

3. Breve história da metodologia dos casos

3.1. A metodoloria do estudo de casos no ensino e na investigacão de vários domínios do saber

Poderemos distinguir três domínios na utilização dos casos em educação:  a investigação

sobre  a  prática,  o  ensino  de  conteúdos  e  a  formação  de  professores.  Este  último,  sendo  de

apücação mais recente,  é precisamente aquele que me interessa para este  estudo - a formação

contínua de professores. Contudo, indicarei primeiro, de modo que não pretende ser exaustivo, a

forma   como   foram   utilizados   nos   outros   dois   domínios   em   áreas   como   o   mreito,   a

Administração, as Ciências Namrais, a Engenharia, a Medicina (Spiro ef a/.,  1988), a Psicologia,

a Antropologia, a Matemática  e outras.

Já no século passado, em 1870,   Christopher Columbus Langdell, propôs que se plicasse

a estratégia do estudo de casos na Faculdade de Direito de Harvard, numa tentativa de melhorar o

estatuto  social  e intelectual  do  Direito  em  relação  a  outras  ciências  mais  cotadas  socialmente.

Elaborou  um  curiculo  baseado  em  casos  legais,  que  eram  entregues  aos  alunos,   em  que

combinou  a  metodoloSa  dos  casos  com  o  método  socrático.  Conseguia  que  os  alunos  se

envolvessem  activamente  na  aprendizagem,  alterando  a tradição  do  ensino  que  se  baseava  na

memorização   Íàstidiosa   dos   hvros/códigos   (MCAnnich,   1993).   Os   casos   apresentados   só

ganhavam estatuto de casos, deixando de ser meros "fàctos", quando lhes era aplicada teoria.  Os

casos não eram paradigmáticos. Eram maneiras diferentes de apresentar as teorias que decorriam

da capacidade dos alunos de reconstruirem os casos fomecidos (Carter e Unklesbay,  1989).  0

método  socrático  estava na base desta análise e consistia na orientação  da  mesma através  das

questões colocadas pelos proféssores, as quais pemitiam que os alunos revelassem os princípios

teóricos subjacentes aos casos qie tinham sido aprendidos na componente mais teórica do curso.
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Langdell considerava que os casos eram um poderoso instrumento de ensino da teoria, porque

esta era apresentada em ligação com exemplos da prática. Apontava já aqui para a importância do

conceito de contexto defendido para a educação por Shulman (1986).

Em 1908, esta metodoloria foi também utilizada na Faculdade de Gestão e Adrinistração

de Harvard. Contudo, os casos apresentados não derivavam da prática. Eram relatos escritos de

uma situação problemática que uma deteminada empresa poderia enffentar. Pretendia-se, com o

estudo desses casos, que os àlunos desenvolvessem capacidades de análise, discussão e resolução

de problemas em grupo, pese embora a orientação atenta e limitativa do professor-orientador do

estudo de casos, que muitas vezes impunha as suas teorias e soluções.

Em 1947, 8.  Conant referido em L.  Shulman (1990;1992a) utilizou os casos para tentar

organizar um  currículo  de  Ciências  que  permitisse  melhorar  as  concepções  com  que  os  "não

cientistas"   ficavam   sobre   os   conteúdos   que   aprendiam.   Considerou   que   as   "concepções

àltemativas"  e  simplistas,  que  as  pessoas  comuns  demonstravam  ter  sobre  o  conhecimento

científico adquirido, poderiam ser melhoradas e corrigidas -tomadas mais "científicas". Connant

considera que, muitas vezes, os professores estão na origem das concepções enadas veiculadas

pelos seus alunos, uma vez que, para tomar mais explícito aquilo que pretendem ensinar, utilizam

metáforas  ou  anàlogias  tão  impressivas  que  os  alunos  esquecem  o  verdadeiro  conhecimento

científico que se quer que adquiram. Para que tal não continuasse a acontecer, o ensino deveria

ser  organizado  através  da  análise  das  histórias  reais  sobre  as  descobertas  realizadas  pelos

cientistas   e   sobretudo,   sobre   os   seus   fflhanços,   quando   estavam   reunidas   as   condições

consideradas ideais para uma experiência bem sucedida.

AJguns  anos mais tarde,  1964,  Schwab  e  o  College Curriculum de  Chicago,  também  se

serviram  dos  casos  como  uma  estratégia  de  ensino  de  conteúdos  das  Ciências,  que  pemitiria

desenvolver  nos  seus  alunos  o  raciocíno  critico  através  de  uma  aprendizagem  activa  onde  se

reàlizava uma reflexão dialogada sobre casos em toda a sua complexidade a,.  Shulman,  1992b).

Este  mesmo  investigador  e  fomador  desenvolveu  em  1987,  um  programa  de  fomação  de

professores em que utilizava os casos para ensinar a teoria.  Considerava que o estudo da teoria

economiza a observação e fomece temos e conceitos básicos para a prática (MCAnnich,  1993).

Este projecto, pelo  enfoque que tem sobre o  estudo  da teoria a partir dos  casos e pela foma

como  contrasta  com  o  modo  como  outros  autores  constroem  os  casos  para  formação  de
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professores, virá a ser apresentado mais em pomenor quando me debruçar sobre a construção e

estrutura dos casos.

Na  Medicina  há  também   àlguma  tradição   no   uso   desta  metodologia,   pretendendo

desenvolver  nos  àLunos  conhecimento  "processual",  semelhante  ao  do  Direito,  mas  também

"subjectivo"   através   do   desenvolvimento   das  capacidades  de   observação   e   de  diagnóstico

(MCArich,1993).

Esta tradição - a casuística - tem sido mantida ao longo dos tempos porque tem provado

a sua eficácia não só nos domínios referidos, mas também no ensino da Ética e da Moral. Nestas

duas disciplinas, os casos a discutir aparecem como casos exemplo de outros casos que podem vir

a sugir aos analistas quando envolvidos com situações reàis da profissão.  Sugem como  casos

paradigmáticos  (modelares),  aos  quais  é  possível  ligar  uma  solução  tida  como  ideal  para  o

contexto  descrito.  Em  Ética  e  Moral  os  casos  podem  mesmo  aparecer  como  parábolas,  cuja

interpretação mais ou menos moralista é de considerar como um exemplo que se pretenda que as

pessoas sigam.

Mas  os  casos  em  Educação,  pelo  carácter  instável  do  contexto  da  sala  de  aula,  não

poderão ser facilmente classificados como pertencendo a este ou aquele tipo (Spiro eí a/.,1988),

embora possam ter caracteristicas comuns que ajudem à sua análise e à tentativa de resolução de

problemas (Broudy,1990).  A foma como  os casos foram utilizados na fomação  dos médicos,

legistas e gestores, poderá ajudar. à construção e aplicação desta metodologia em Educação, não

esquecendo porém, que neste donúnio,  mais do  que nos anteriores,  os  casos não podem surgir

como  paradigmáticos  na  acepção  que  a  palawa  tem  em  Ética  ou  Moràl,  mas  apenas,  como

paradigmáticos, no sentido de "recorrentes". Broudy defende que os casos a utilizar na fomação

de  professores,  tais  como  os  utilizados  nos  intematos  médicos  são  exemplos  da  prática  da

profissão, mas que no domírio concreto que interessa a este estudo, deverão, para além disso, ter

sido  seleccionados tendo  em conta:  a   fiequência  com  que  ocorrem,  os  princípios  e  os  factos

envolvidos e as hipóteses altemativas - "problemas estandardizados de ensino" .

0  estudo  de  casos  na  fomação  de  professores  deverá  permitir  que  estes  se  tomem

detentores de um saber e um saber-fazer, dimensionados para o ser humano global e único, que é,

a lidar com outros seres humanos, também em toda a sua globalidade e originalidade.  Sendo um
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saber  dinâmico,   permite  que  esses   seres  humano   se  desenvolvan]   inovando,   mudando,   e

autonomizando-se a si e aos outros. (Pennington, 1995a)

3.2. Os casos na Formacão dos Professores

Na/Zmagõo jrijd«/, tal como em Direito,  o domínio precursor da casuística, os casos

fornecem conhecimento  contextualizado que pemite que o fiituro  proftssor venha a conhecer

certos cenários análogos aos que provavelmente `rirá a encontrar na profissão, à volta dos quais

terá de reflectir e resolver problemas (Carter & Unklesbay, 1989).

Em 1993, Henryette Sperie iniciou um projecto de formação iricial de proféssores no New

Jersey State Teachers College, que se assemelhava aos dos cursos de Direito e de Administração,

no  qual  os  alunos  reristavam  os  problemas  que  lhes  ocorriam  nas  salas  de  aula,  tentando

solucioná-los,   através   da   discussão   partilhada.   Estes   casos   eram   dçpois   organizados   em

colectâneas de  casos que tinham dois  objectivos  principais:  qjudar  os fi]turos professores  com

tificuldades em ensinar, e recomer material para cursos de Íbrmação de proféssores (MCAnnich,

1993).

Foi taribém em  1993,  que Alarcão  e Moreira  (1993)  organizaranL  na Universidade  de

Aveiro, um modelo de formação inicial de professores com base numa proposta de  Stones (1979,

1984). Consideraram estes autores que as disciplinas de lridáctica e/ou MetodoloSas Específicas

deriam fomecer aos fiituros professores um copjunto de capacidades que lhes pemitisse adquirir

o saber dinâmico e inovador anteriomente reftrido. Por isso, às capacidades hierarquizadas por

Stones ( o conhecimento teórico; a observação; a acção) acrescentaram uma outra cpacidade - a

auto-observação e a reflexão (Alarcão,  1981).  0  curso foi estmturado,  com base na análise de

casos, dada a experiência limitada dos àlunos em lidarem com as situações instáveis de sala de

aula .

Consideraram  também  estes  autores  que  a  adopção  dos  ccHos  como  metodoloria  de

formação  permitia  a  introdução   da  teoria  da   "ffe]c7.óJ./jczncúg  cqg72jift4c7"   (Spiro   e!  o/.,   1988)

necessária  à  fomação  de  professores  capazes  de  se  movimentarem  nos  contextos  pouco

eestmturados que são as salas de aula.
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No dominio da/orJ%aç¢~o co#ft'Hwa e de acordo com as investigações que até agora pude

realizar e a pouca infomação recolhível e recolhida, a utilização desta metodoloria neste domínio

parece  apontar para a  capacidade  dos  casos  em  promoverem  a reflexão  e  o  diálogo  entre  os

professores. A primeira referência que encontrei é a  Lipsitz (1984, cit. em L.Shulman 1992a:xv)

qNe; cihseivoM qNe "as escolas bem  sucedídas são lugcmes cmde  os professores  são cqpazes de

falctir sobre o seu trabalho/ensino, com o intuíto de o melhorcmem" .

Em   1986   surgem,   nos  Estados   Uridos,   os   primeiros   programas   de   fomação   de

professores   baseados   em   casos   que   têm   como   púbüco   alvo   não   só   os   professores  já

profissionalizados como os que se encontram em início de carreira:  1) o programa da Fundação

Camegie debruçou-se sobre problemas de ordem sócio-culturd, a necessitarem de reflexão e de

possíveis  soluções  -  racismo,  diversidade,  àLunos-problema,  etc.   -  a  que  foi  dado  o  título

piomissoi  de  "A  Nation  prepared..  teachers  in  the  21st  century"  a.Sh"lman3  1992a,).,  2)  o

Holmes Group preparou um programa de fomação -" romon`ow;'s recrcÃers" -que aponta para

os papéis diferenciados que se espera que os professores desempenhem nas suas escolas.  Estes

programas foram sendo aplicados e adaptados por várias instituições americanas tendo sempre em

vista a progressão  profissionàl  dos  professores,  bem  como  a melhoria  da qualidade  do  ensino

ministrado, acabando por virem a ser alvo de lerislação específica na Càlifórnia - "JJarJ-ff«g*es

ECJaícof].o79 4cf o/ /983" (Shulman & Colbert,1987).

Foi  ainda na  Cdifornia,  no  Far West  Laboratory  de  São  Francisco  que  J.  Shulman &

Cobert  desenvolveram  dois  programas  de  fomação  de  professores:  um,  para  professores  em

início  de  carreira,  que  vem  descrito  em  "77ie  /#fe77?  recrcÃer  Ccrseóoo4"  (1986)  e  outro,  de

formação de supervisores, narrado na obra "77}e A4e#for recrcÃer CciseóooÃ" (1987).

Mais  recentemente,  numa tentativa  de  ajudar  a  solucionar  os  muitos  problemas  sócio-

raciais que surgem diariamente nas escolas norte-americanas, J.  Shulman & Mesa-Bains (1993),

no mesmo Far West Laboratory, desenvolveram um projecto para ser utilizada na fomação multi-

cultural de professores e supervisores, que está descrito na obra   "Ojversjo; j# fÃe C/icLs:sroow.. cr

casebook fcir teachers and teacher educaiors"

Em  todos  esses  programas  se  preconiza  que  os  supervisores  escrevam  "vinhetas"  ou

qualquer outro tipo de nanativas que descrevam princípios ou padrões da prática.  Todas estas

narrativas podem ser consideradas ccLsos uma vez que,  ao  descreverem princípios e padrões da



18

prática,  os  seus autores estão a teorizar sobre esta (L.  Shulman,  1986).  Spiro ef a/.(1988:380),

corroboram esta opinião quando afimam que é o "conhecimento posto em prática" ("bgot4;/edge-

j#-#se')  que  dá  significado  ao  conhecimento  teórico  e  abstracto  ("co73cepfírcr/ b7ow/edge')  e

quando consideram que os casos permitem que essa ügação se faça, e que os mesmos conceitos

teóricos possam apresentar diversas fomas, pelo facto de serem nanados a partir dos contextos

pouco estruturados da aula.

Shulman & Colbert (1986),  advogam,  porém,   que não  devem ser só  os  supervisores a

escrever  sobre  o  que  ooorre  nas  sàlas  de  aula,  porque,   como   observadores  extemos/não

participantes,  têm acesso limitado ao que se passa nas mentes dos seus fomandos. Também estes

têm  direito  a verbalizar  aquilo  que  lhes  vai  na  alma  em temos  de  sucessos  e  £àlhanços  que

necessariamente ocorrem na prática lectiva.

Todos  estes  autores parecem  apontar para  o  facto  de  ser necessário  escrever  sobre  as

práticas para sobre elas semos capazes de reflectir. A casuística em Direito já vem do tempo de

Sócrates pelo que se poderá pensar que este tipo de narrativas, já tem um passado credível em

temos de formação profissional. Porém, a subjectividade que envolve as narrativas, levou a que

começassem  a  ser  olhadas  de   soslaio  pelos  defensores  das  técricas  e  dos   conhecimentos

científicos "puros" e isolados a incutir nos professores.

Mas  como já  foi  reférido,  as  situações  de  sala  de  aula  têm  um  carácter  humanista  e

humano. Além disso, já não estamos no tempo do professor Gradgrind @ickens,  1854), que tinha

na sua fiente alunos,  que apenas eram encarados como  "vcL5os"  numerados que  se iriam encher

com  'yacfos,  mflcza mcijs do gzfe /ocjos".  Os professores  desse tempo  poderiam  apenas  possuir

conhecimentos   científicos  no   sentido   mais  restrito,   que   seriam   considerados   muito   "bons"

professores.   Mas  como  esse  tipo  de  ensino  não  promovia  nem  atitudes  nem   "xczcjocri7.os

cri.crfjvos"  (Gragg,  1994),  pobre  da  Sissy  Jupe  que  não  tinha  direito  nem  ao  sonho  ném  às

interpretações não liwescas, tão ricas de sentido,  do conceito  de  "cavalo",  animal que tão bem

conhecia, porque com ele interaria, numa situação de interajuda e compreensão mútuas.

Os casos permitem filtrar um pouco essa subjectividade "pecaminosa" para os Gradgrinds

de todo o mundo, uma vez que, quando os professores observanL lêem e analisam a globàLidade e

complexidade do acto educativo através das teorias, -"lentes" (Schwab,  1978, cit. em MCAnnich,

1993)   ou   "filtros   conceptuais"   (Shulmm,    1986;   J.Shulman,    1992a)   -   encontram   várias
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perspectivas  objectivas,  porque  se reportam  às  experiências  de  sala de  aula,  realmente vividas

pelos professores, quer como profissionais quer, no passado, como alunos. Estas teorias estarão

assim ao serviço da prática na medida em que ajudam a explicá-la e a melhorá-la, se àlgo £àlhou.

Pese embora a pouca tradição da utilização dos casos na fomação de professores, poderá

"apostar-se"  neles uma vez  que,  para  àlém  das  caracteristicas  anteriomente  referidas,  que  os

validanL os casos também possuem características de àlgumas narrativas com um passado mais

credível  no  domírio  da  formação  de  professores  reflexivos,  como  os  diários  (Ilolly,   1991;

Zabalza,  1994), as cartas, as notas escritas pelo supervisor e as video-gravações. Para além disso,

nos últimos anos têm vindo a lume obras e artigos sobre o seu vàlor fomativo.

33.  Os casos:  estratérias oluridimensionais de formacão de orofessores:  os casos dos outros e

dos oróorios

L.  Shulman (1992a) deftnde a utilização dos casos na formação de professores pelo fàcto

de serem co7!Âe)cZ34c]/jzczcbs e  j»Jeg7iadbres. Explica que os casos, como relatos de acontecimentos

reais de sala de aula, têm um contexto e estão localizados num detemrinado tempo (as unidades

de  espaço  e tempo  das narrativas),  e possuem um  enredo,  onde  seres  globais  interagem  -  as

personagens: proféssores, alunos, a comunidade educativa.

Como elementos intçgradores, os casos reunem o que anteriomente estava sçparado em

temos de formação de proféssores:  os conteúdos e os processos, os pensamentos/opiniões e os

ssentimentos,  as  questões,  e  os  problemas  práticos  e  as  teorias já  adquiridas  ou  criadas  pelos

próprios.  Deste  modo,  ao  promoverem  a  ligação  da  teoria  à  prática  não  correm  o  risco  de

simplificações ou generdizações abusivas (Spiro ef a/. ,  1988).

Para àlém de tudo isto, para promoverem a discussão, os casos podem sewir-se de outras

eitratégias de fomação de professores reflexivos, já aceites pelos investigadores da Educação e

herdadas  de  outros  domínios,  como  as  escolas  de  Administração  e  Gestão:  a  autoscopia,  a

tiscussão   partilhada   sobre   as   reàLidades   neles   apresentadas/representadas   e   as   perguntas

ptiógicas.
A a:zf¢asoopja pode ser utilizada como  base para a construção  de casos mais  ou menos

reais  (dependendo  dos  objectivos),  que  serão  1idos,  analisados,  discutidos  e  comentados  pela
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comunidade educativa, num sentido mais ou menos restrito, confome a experiência de formação

em curso.

Na Harvard Business School os casos tinham por base uma situação problemática a exigir

a actuação  dos  seus  executivos  com  o  intuito  de  melhorar  a  sua  capacidade  de  resolução  de

problemas,  e  promoviam  o  desenvolvimento  de  técricas  de  análise  e  d7.sc%sSÕo  em  g7z(po,  na

busca de soluções altemativas. A discussão, prognóstico sobre a situação e propostas de solução,

realizavam-se sob a orientação não-directiva de um supervisor que tinha a fimção de moderador.

À partida eram casos pouco ligados à  "teoria como receita".  As teorias,  públicas ou privadas,

surgiam  da  discussão  e  eraiiL  muitas  vezes,  o  fiuto  da  reflexão  pessoàl  de  cada  um  dos

intervenientes   (MCAnnich,1993).   Adaptando   esta   estratéria   ao   contexto   da   fomação   de

professores, esta discussão em grupo, a que Bransford et àl (1986) e Rjsko et al (1992) (cit.  em

Meiseth  &  Lacey,  \993),  cha"m  de  contextos  de  qprendizagem  partilhada,  promorve  a.

exploração conjunta das situações, diversas interpretações e compreensões das mesmas, as quais

podem `rir a ter um efeito benéfico na alteração das comunidades escolares, isto se, acrescente-se,

todos se habituarem a utilizar este processo desde o início da profissão.

As pe7.g%77JCLf pedbgóg7.cas (Tom,  1987) são também utilizadas pelos autores ou editores

dos casos, para orientar a sua construção ou redacção, para ajudar a encontrar o tema/problema

sobre  que  se  vai  escrever,  para  provocar  e  orientar  a  discussão  e  os  comentários  que  se

acrescentam aos casos analisados. (Merseth,1992; K]einfeld,1992).

Se   a   estes   casos,   escritos   quer   pelos   supervisores,   quer   pelos   fomandos,   forem

acrescentados comc7}ÍdrJ.o§ (reacções  à leitura dos mesmos)  que possam levar a uma  discussão

partilhada dessas  angústias  ou  sucessos,  estaremos  a  conferir  aos  casos  um  poder  catalizador

porque promotor de discussões. A reflexão decorrente da redacção, análise e discussão dos casos

é  benéfica  para  os  dois  grupos  de  profissionais  referidos,  bem  como  para  todos  os  outros

participantes no acto educativo, desde que sirvam à alteração das antigas práticas de formação,

que parecem já não responder às exigências da realidade educativa de hoje.

Mas  os  casos,  só  por  si,  também  são  promotores  e  facilitadores  de  atitudes  reflexivas

sobre a prática, porque desenvolvem nos professores a flexibilidade cognitiva necessária a uma

"pro/Í.sSÕo c7e c7cÇÕo" (Richert,  1992):
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1)  desenvolvem  hábitos  de  raciocínio  e  conhecimento  sobre  deteminados  conteúdos,

fazendo   com   que   os   professores,   ao   escreverem   sobre   os   seus   casos,   accionem

conhecimentos anteriomente memorizados e que não estavam "prontos" a ser utilizados,

sem esse esforço de escrita (Grossman, 1992).

Para  serem capazes  de  escrever,  os  professores utilizam  o  rczcjocrij.o pedbgógzco,  que

consiste  em  ser  capaz  de  pensar,  reflectir,  raciocinar  e  resolver  os  problemas  de  uma

determinada disciplina, levando-os, às vezes, a socorrerem-se, de concepções altemativas

de    apresentação    dos    conteúdos    (metáforas,    analorias,    exemplos,    explicações,

demonstrações,  etc.),  que  facilitain  um  primeiro  contacto  dos  alunos  com  conceitos

considerados mais complexos;

2) os casos promovem a ligação da teoria à prática pela "sinergia" que criam entre as duas

componentes a3asterly,  1992). A teoria é aqui considerada num sentido  mais lato do que

nos habituais programas de fomação de professores. Os casos só são considerados casos

se promoverem a teorização sobre as práticas q,.Shulman,1986). Estas teorias e crenças

sobre o acto de ensinar, são tomadas conscientes e leritimadas pelos casos, uma vez que

surgem contextualizadas pelas situações descritas e interpretadas no caso.

3)  Os  casos  possuem  duas  caracteristicas  que  lhes  permitem  facilitar  o  trabalho  dos

professores:  a)  são  eminentemente  sociais  e  socializantes  porque  envolvem  na reflexão

sobre  a prática um  conjunto  de  pessoas  com  fomação  diversificada:  colegas  (reflexão

entre  pares),   supervisores,   conferencistas,   autores  de  livros,   etc.;  b)   são   concretos

("czrf7/z7cfzía/") porque o trabalho realizado por seres humanos é tangível,  é utilizável e é

organizável em colectâneas e/ou por#o/7.os, em gravações, diários, etc., de que outros se

podem  vir  a  servir  na  procura  de  soluções  àltemativas  para  problemas  eventualmente

análogos, as quais foram encontradas por alguém que está "no mesmo barco" (L. Shulman,

1992b; Rjchert,1992).

Esta   partilha   poderá   vir   a   criar   grupos   disciplinares   verdadeiramente   actuantes   e

reflexivos, que não coloquem as culpas do insucesso educativo apenas nos alunos, no sistema, na

falta de estatuto profissional, etc.
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4. A construção de casos para a formação de professores

Como já  foi  referido  anteriomente,  os  casos  são  tipos  de  narrativas  que,  com  elas,

partilham  caracteristicas  fiindamentais   e  legitimadoras   dos   dados   recolhidos   através   deles.

Segundo Holly (1993),  quando os professores  "co/occrm #o pqpe/ cH s%fls cre#Ças c jfi/osojficL§,

dão-(hes  mais  credlbihdade,  porque  conseguircn'rL  captwá-las  pcnra  se  tornarem  objecío  de

ref lexão e análise posteriores" (p .r] 4).

Os casos são, assim, histórias de vida profissional que nos dão a conhecer a globàlidade e

complexidade  do,  acto  de  educar,  incluindo  aqui  o  que  se  passa  dentro   das  cabeças  dos

professores que os escrevem e que os leva a agir como agem.

A  escolha  dos  temas/problemas  a  incluir  nos  casos  dependerá  dos  objectivos  que  se

tenham em mente e que estão intimamente relacionados com o público àlvo a envolver na análise

dos casos construídos por outrem e pelos próprios.

Embora a construção de casos para fomação de professores os deva ligar a conteúdos

conhecidos,  não  é  obrigatório  que  se  utilizem  casos  totalmente  verdadeiros.  Os  objectivos  de

fomação, derivados das necessidades dos fomandos, podem obrigar a que se construam casos

fictícios (Grossman,  1992).

Mas quem deve escrever os casos para a fomação de professores?

Os pessimistas acham que os professores não  são  capazes e os  optimistas  acham que é

fácil (J.Shulman,  1991).  Esta autora considera que ambos os grupos estão errados porque se os

professores tiverem alguém que colabore com eles - o editor dos casos ou o  supervisor -  são

perfeitamente capazes de o fazer, achando também que o devem fazer porque é através dos casos

que se conseguem ouvir as vozes dos professores, não só através da narrativa propriamente dita,

como  também  através  dos  comentários  que  lhes  acrescentam.  Por  vezes,  é  mesmo  "a  ¢Jgjccr

oporiunidade  que  se  dá aos  seus  a:utores  de  testemunharem  a forma  como  os  seus  leiíores

reagem àquilo que escreveram" (Bames et al.,\994..285).

Na formação inicial, Büeinfeld (1992) pensa que será mais aconselhável que os casos sejam

escritos pelos professores mais experientes porque, aqueles que ainda estão em início de carreira

poder~&o,  ao  leT  esses  Td&tos>  "aprender  a  reflectir  como  esses profissionais"  (p.33).  i"efta
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porém, para o facto de o professor mais experiente poder distorcer a situação sobre que está a

escrever,  não  a considerando um verdadeiro  problema e não  pemitindo  assim,  que  os  menos

experientes antevejam soluções àltemativas esclarecedoras e promotoras de flexibilidade cognitiva

sobre a sua prática pedagórica incipiente.

Será tavez para obviar  a  esta possibilidade  que L.Shulman (1992b)  aconselha  a  que  os

próprios estariários ou os professores mais novos escrevam os seus próprios casos, não sem antes

terem passado por uma fase de análise e discussão dos casos dos outros, que lhes irão servir de

modelo  para  a  construção  dos  seus  próprios.  Defende  ainda  que,  no  início,  este  processo  de

escrita e reescrita deverá ser orientado pelo editor dos casos, quer se trate de formação inicial ou

contínua, tema que retomarei mais adiante.

Pelo que ficou dito, a construção dos casos não pode ser considerada uma tarefa linear.

Necessita de orientação, até porque, ao escrever-se sobre o ensino, que é um acto complexo, nem

sempre é fácil comunicar o que sobre ele se pensa. A partilha dos problemas de ensino através da

escrita poderá ajudar não  só  a que se compreenda melhor,  mas também a que a comunicação

desse  problema  seja  feita  com  mais  clareza  para  que  possa  ser  utilizada  na  fomação  de

professores(Rjchert,1992).

Para facilitar esta tarefa, Rjchert propõe algumas linhas orientadoras que utilizou com um

grupo de professores redactores :

1a Fase: é  necessário encontrar o  conteúdo a  incluir no caso. Fá-lo  através de uma sessão de

"órt77.»síormj.»g"   em que é dada a oporturidade aos professores para £àlarem livremente

sobre os seus problemas.  É aquilo a que chama ccmácfer ccríár#co dos casos. Para ajudar,

apresenta casos  escritos por outros,  que  são    analisados  e  discutidos  antes  de pedir  que

escrevam os seus próprios casos (em casa). Nesta fase, o enfoque é colocado no autor do

caso, pois interessa que se revele a pessoa e as suas crenças.

2a Fase:  o foco deixa de ser o autor e vira-se para os conteúdos e para a foma como estão

apresentados.    Os   professores   lêem   os    casos    e   antes    de    iniciarem    a    discussão

partilhada,   escrevem      comentários   que   têm   por   finalidade   facflitar   e   estruturar   a

discussão.   Durante   este   momento,   o   fomador/supervisor   toma   nota   das   soluções

apresentadas para posterior inclusão nos casos analisados.
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3a Fase:  a  da reescrita  dos  casos,  que  é  feita  tendo  em  consideração  os  comentários  e  as

sugestões apresentadas durante a discussão.

L.  Shulman  (1992b)  propõe uma  estrutura  semelhante  de  apresentação,  organização  e

utilização dos casos em fomação de professores,  servindo-se para tal de uma metáfora - uma

peça de teatro em três actos. Defende ainda que o caso deverá ser construído à volta de um plano

de  ensino  de  um  deteminado  conteúdo  disciplinar,  que  não  tenha  sido  muito  bem  sucedido,

necessitando, por isso,  de ser modificado e tentado de novo.  Assim,  o Acto 1 corresponderá à

apresentação  do ,cenário  e  das  personagens  principais  ®rofessor  e  deteminados  alunos),  a

actuarem num contexto de sàla de aula, onde as intenções, os sonhos, as expectativas e os planos

são  apresentados.  No  Acto  11,  descrwe-se  o  que  realmente  aconteceu  e  que  não  pode  ser

antecipado no primeiro acto: as expectativas goradas pelos problemas que surgiram e a criação da

tensão dramática e do conflito não resolvido. Por fim, no Acto 111, e tal como nas peças de teatro,

espera-se  que  este  conflito  se  resolva.  A  solução  (altemativa)  encontrada  para  o  çpisódio,  é

obtida através da recapitulação e reflexão sobre o que aconteceu no segundo acto.

Quer quando se lêem os casos dos outros, quer quando se escrevem os nossos,  Shulman

preconiza que  se acrescentem comentários  aos mesmos.  Quando  se tratar dos nossos próprios

casos, defende que, uma vez teminada uma versão que se considere bem elaborada,  se devem

trocar os relatos, para serem lidos pelos outros elementos do grupo em fomação, e pedir que os

diferentes leitores escrevam comentários sobre o que leram antes de se iniciar a discussão sobre

os casos. Estes comentários terão duas finalidades:  1) orientar a discussão, evitando que se tome

destrutiva ou vazia de  conteúdo  (podem utilizar-se  perguntas para  orientar  esses  comentários,

evitando que este momento se tome ainda mais penoso que a própria exposição aos outros); 2)

ser acrescentados aos casos iniciais,  constituindo  assim as  outras leituras  ou visões  do  mesmo

acontecimento,  que  se  tomam  enriquecedoras  quer  para  os  autores,  quer  para  os  próprios

comentadores dos casos.

Para que toda esta informação se não perca, aconselha a que se organizem colectâneas de

casos, em que se agrupam os casos por temas.  Constituirão, assim, a "herança" deixada por um

grupo de professores, esperando-se que venhain a servir de objecto de estudo e de informação.

As teorias e as práticas descritas nos casos serão exemplo de saber construído pelos seus autores,
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e terão, pelo menos, o mérito de demonstrar que todos passam pelas mesmas dificuldades, pese

embora o carácter diferenciado dos contextos e das personagens envolvidas.  Os comentários, já

incluídos,   ou   que   os  professores   lá  venham  a  incluir,   tomam-se   "lentes"   cada  vez  mais

aperfeiçoadas  para  interpretar  as  situações  apresentadas  e  para  propôr,   ou  não,   soluções

altemativas  que  são  explicadas pelos  seus resultados,  positivos ou negativos (J.Shulman,  1992;

Grossman,1992).

Por sua vez,  Carter (1992a)  apresenta um exemplo  de como  estruturou um caso  sobre

organização  de sala de aula o  qual também obedece a três fases:  1)  descrição  geràl  do  que se

passa nas  salas de aula:  casos  concretos  de  professores  concretos  e  contexto;  2)  reSsto,  pelo

fomador,  das  reacções  dos  professores  ao  relato  anterior;  3)  o  formador  resume  a  tarefa

empregando metáforas que são uma rçpresentação das crenças sobre aquele problema concreto.

Como se verificará, o autor aqui não é o fomando, mas o formador. 0 caso deixou de ser

uma narrativa de primeira pessoa, altamente confessional, onde o próprio professor se expõe aos

comentários dos outros e aprende através da comparação das intenções iriciais com os resultados

obtidos.  0  processo  de  reflexão  sobre  a  acção  ocorrida  na  sala  de  aula  será,  em  princípio,

realizado pelo autor do caso - o fomador.  Este,  ao  empregar as metáforas para descrever ou

resumir o que viu (será que viu bem?), poderá estar a ser limitativo e preconceituoso, limitando

aos fomandos a possibilidade de se desenvolverem profissionalmente, através da reflexão sobre a

acção  e  do  alargamento  do  seu  cohhecimento  prático  e  específico  da  disciplina  (L.Shulman,

1992a). Contudo Carter (1992b) também defende que os casos possam ser escritos pelos próprios

professores que assim nos darão a conhecer as suas concepções sobre a tarefa de ensinar.

MCAnnich (1993) apresenta uma outra perspectiva de aplicação dos casos à fomação de

professores experimentada por  Schwab  (1978),  que terá tido por base uma definição  de teoria

(Dewey>  \929)  -"a  teoria  é  afiinal  ....  a  mais  prática  de  todas  as  coisas".    Pait:mdo  deiste

pressuposto,   Schwab  considerou  que  as  teorias  seriam  as  "/e#fes"   que  permitiriam  que  os

professores vissem  de um  modo  mais  econónrico  e  perffito  quais  os  princípios  que  poderiam

utilizar  na  prática.  Mas  como  não  utilizou  casos  que  dissessem  respeito  à  prática  nem  aos

conteúdos concretos a ensinar pelos professores e como esta perspectiva se não enquadra no meu
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estudo sobre o "erro" e sua correcção, não me alargarei na discussão e apresentação deste tipo de

Casos.

Embora Kagan & Tippins (1991) defendam que os casos são relatos completos,  onde  se

encontram todos os ingredientes para solucionar os problemas de ensino, isto não significa que os

casos tenham  de  apresentar  as  soluções  de  modo  totalmente  explícito.  Estas  podem  e  devem

resultar da análise e discussão dos mesmos se, de facto, queremos fomar professores reflexivos.

Assim,  de  acordo  com  o  momento  de  fomação  em  que  estes  se  encontrem,  estes  autores

preconizam que  os casos possam apresentar diferentes dimensões. Agrupam-nos em dois tipos:

•    ccrsos cJeu##cÍ//ecÃcido - aqueles que têm na sua estrutura o contexto, o problema,

a forma como foi resolvido, questões promotoras de reflexão, bem como  soluções

altemativas.

•    ccLsos  de ufi7za/  aóerfo  -  aqueles  em  que  apenas  é  apresentado  o  problema,

devidamente    contextualizado,    mas    sem   quàlquer    comentário    ou    questão.

Destinam-se  a  levar  os  professores,  por  analoria  com  a  estrutura  dos  casos

anteriores,  a  serem  capazes  de,  por  si,  encontrar  os  comentários  adequados  a

acrescentar-lhes.  Nestes  comentários  poderão  incluir  estratérias  altemativas  de

solução,  bem  como  as  teorias  públicas  ou  privadas  que  tentem justificar  essas

sugestões.

Atrevo-me  porém  a  propôr  uma  classificação  intemédia,  a  que  chamarei  de  "semi-

abertos",  pois parece-me que  alguns  dos  que  construí,  pela necessidade  sentida de  "treinar"  os

professores em formação para esta metodologia autonomizante da reflexão,  ainda não poderão

ser considerados totàlmente abertos, uma vez que, embora bastante menos pomenorizados, ainda

contêm questões orientadoras dessa reflexão, que tentei tomar, essas sini o mais abertas que me

foi possível.

Para além das várias dimensões que os casos podem apresentar, podem também ser relatos

de problemas ou situações reais ou inventadas. Isto depende do objectivo de fomação que se tem

em  mente.   Podem  ser  exemplos  de  factos  reàlmente  vividos  pelos  profissionais  ou  que  a

experiência faça prever que venham a acontecer.
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Assim, teremos vários tipos ou estilos de casos como o ccrso Ã7.sfórJ.co ou romcmce em que

surgem relatados acontecimentos específicos, comportamentos humanos, diálogos concatenados

num enredo. Estes casos, servem, segundo Newmann e Oliver (1967, cit.  em Hoover,1972) para

envolver  os  alunos  emocionalmente  ou para lhes  apresentar uma primeira hipótese  de  solução

para o problema. Estes serão casos de final fechado.

Directamente  relacionado   com   este  tipo   de  narrativas   surgem   as   vJ.#Aefas   que   se

distinguem das anteriores por não darem o erLredo completo (Hoover,1972).  Serão casos de final   `

aberto, que dão aos leitores a oportunidade de especularem sobre o destino das personagens ou

as soluções para os problemas nanados.

A maior ou menor extensão (de uma página a várias) dos casos, a utilizar na fomação de

professores, dependerá dos objectivos a alcançar e do maior ou menor contacto que os fomandos

tenham tido com esta metodologia. Não sendo, como tem sido já refiérido, um processo simples,

necessita  de  algum  "treino"   até  que  os  seus  analistasAeitores  sejam  capazes  de  sobre  eles

reflectirem e escreverem comentários.

Mas  a  metodoloria  dos  casos  em  fomação  de  professores  só  atinge  o  seu  máximo

potencial quando estes forem capazes de escrever os seus próprios casos, que depois serão alvo

de    análise,    discussão    e    comentários,    enfim    de    partilha    na    comuridade    intelectuav

profissional/educativa em que estiverem inseridos. Isto é, se já forem suficientemente autónomos

para poderem escrever sobre o que fazem e através dessa escrita reflectirem consigo próprios e

com os outros.

Para que tal estádio de desenvolvimento seja atingido, sugere-se um processo graduàl que

se   inicia   com   a   análise   dos   casos   dos   outros,   que   deverão   ser   iniciàlmente   fechados   e

progressivamente màis abertos, aos quais se acrescentam ou não questões orientadoras da análise

e da discussão.  Estas, por  sua vez,  irão  conduzir a propostas de  soluções  altemativas  ao  caso

apresentado, tomando-o, por isso, cada vez mais rico em temos de infomação e reflexão para os

fiituros  leitores,  podendo-se  mesmo  chegar  a generalizações  que  classifiquem o  caso  deste  ou

daquele tipo, o que poderá servir de base à estruturação das já referidas colectâneas de casos.
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Embora detentores de muitas vantagens, como quàlquer outra metodoloria de fomação,

os   casos   apresentam  também   algumas   desvantagens   que   se  relacionam  mais   com  a   sua

implementação do que com os resultados obtidos em temos de fomação.

Começarei pelas tia7)JageJ# dos casos no âmbito da formação contínua de professores:

•       permitem que os professores  integrem  os  conhecimentos  prévios  adquiridos  nos

cursos  de  fomação  inicial,  a  que  L.Shulman  (1990)  chama  de  ':fi/7zcZzções",  na

prática de sala de aula.  Ao aplicarem esses conhecimentos ao ensino acrescentam

algo de moràl e intelectual   ao conhecimento cientifico-pedagógico, uma vez que

os , casos   seleccionados,   sequenciados   e   trabalhados   se   tomaram   vivos   e

interactivos;

dão oportunidade aos professores de tornarem explícitas as suas crenças sobre uma

situação, não escondendo os sentimentos que, às vezes, não teriam a coragem de

exprimir  (J.Shulman,1992a), mas que são, muitas vezes, as razões escondidas dos

fàlhanços  que  se  devem  habituar  a  recordar,  porque  são  fonte  de  crescimento

profissionàl.  É  a situação  do  "pendoa c  recortz",  que leva ao  desenvolvimento

profissional em oposição ao "pe#docr e esg2/ece" (L. Shulman,1992b);

têm  um  carácter  catártico  para  os  seus  autores:   descobrem  a  origem  desses

sentimentos em relação ao acto educativo, explicam-nos e tentam corrigir as suas

actuações,  porque tomaram  consciência  das  razões  que  os  levaram  a  actuar  de

foma menos eficaz (Richert, 1992);

clarificam respostas e focalizam as reflexões dos professores, na busca de soluções

(ibidem).,

•       dão enfâse à complexidade do ensino (Chant,1992).

•       são  a  base  para  discusões  pedagógicas  e  para  o  desenvolvimento  do  raciocínio

criti\co (i bidem).,

•       fomecem  infomação  sobre  os  princípios  organizadores  dos  c«rrz'c2f/a,  para  se

poderem melhorar;

•       promovem a interacção entre o texto e o leitor, o que leva a tantas interpretações

quantas as leituras que se fizerem do texto (Grossman,1992; Spiro cf a/.,1991);
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promovem  a  aquisição  da  flexibilidade  cognitiva  e  do  sàber  mais  aprofiindado

preconizados por Spiro ef cr/.  (1988;1991);

Em fomação inicial, os fi)turos professores

•       podem experimentar  envolver-se em  situações  que  são  muito  mais  numerosas  e

variadas do que as proporcionadas pela sua curta experiência profissional;

ficam emocionalmente preparados para o ensino, além de receberem a preparação

intelectual e profissionàl atrás referida (Kleinfeld, 1992);

através   dos   casos,   concretizam   os   tópicos/assuntos   teóricos,   histórias   ou

normativos recebidos durante o periodo introdutório da fomação (7.óJ.dem);

recebem um mais vasto conjunto de estratérias cognitivas, porque os envolvem em

situações  concretas  de  ensino,  podendo  aprender  com  os  erros  dos  outros  sem

passarem por eperiências traumatizantes (Grant, 1992);

através da leitura e discussão dos casos tornam-se capazes de analisar e interpretar

as metáforas ou analorias de que os professores mais experientes se servem para

passar os conteúdos aos seus àlunos (Wilson,  1992);

•       os  supervisores também aprendem a ver  as  situações  de  supervisão  através  dos

olhos  dos  seus  fomandos,  o  que  os  pode  levar  a  modificar  os  c#m.c#/cÍ  de

formação de modo a responderem melhor às necessidades daqueles.

Apesar desta longa lista de vantagens,  não deveremos esquecer que tudo tem  sempre o

seu lado negativo. As desvcr79fcrge#s estão relacionadas, sobretudo, com os seguintes problemas:

•       de tempo: os processos de construção e testagem dos casos  são demorados;

•        económicos -são dispendiosos (L.Shulman,1992a);

•       são  mais  dificeis  de  aplicar  do  que  o  ensino  tradicionàl  -  requerem  fomadores

treinados (j.ó7.de7»);

•       fomecem  poucos  resultados  comparativamente  ao  tempo  e  dinheiro  investidos

(ibidem).'

•       pode  correr-se  o  risco  de  se fazerem generalizações  e  simplificações  àbusivas  a

partir de fi.agmentos da realidade -os  "7#j#7.-ccrsos"  (Spiro ef cr/„  1988,  1990)  ou

os "J.#cjcJe#fes crz'fí.cos" (Pigors e Pigors,  1961 ; Estrela e Estrela,  1978);
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um  caso,  apenas,  não  serve  para  dar  a  conhecer  a  complexidade  do  ensino

(Grant,1992);

•       os  comentários  que  se  devem  acrescentar  aos  casos  são  dificeis  de  escrever  de

modo  a que  respondam  à  sua  própria finalidade  e  podem  dar  origem  a lugares

comuns se os temas/problemas não forem bem definidos antes de se começarem a

es®ie:Nei (ibidem) .

Como  se poderá verificar as vantagens  parecem ultrapassar  as  desvantagens,  pois  como

afim:a. EastÊí[+y  (1992:)..  "  Todos  aprendem:  alunos  e  supervisores  -  as  aulas  dos  cursos  de

/ormaçõo !.7gjcja/ fomcm-Sc 7#c}7.s r7.ccH"  (p.208)   e mais ligadas à fi]tura prática uma vez que os

casos nelas anàhsados são tirados da mesma.

5. Conc]usão

Pelas vantagens anteriomente apresentadas e pelo  facto  de  se poderem  considerar uma

metodoloria de fomação de professores que se socorre de estratégias de outras metodologias, os

casos e o seu estudo parecem estar a tomar a dianteira neste domínio da fomação profissional,

como prova a realização  de um encontro  sobre  estudo  de  casos na fomação  de  professores,

realizado na Universidade de Aveiro em Dezembro de 1994.

"Estão na moda!" dirão os mais cépticos.  "Não me parece gzte se/.c7 %m  'mocJ7.s7#o',  7ze7» ÍÕo

po%co zíma «Jop7.o" afima Sá-Chaves ( 1994:93).

Consideremos as caracteristicas do acto de ensinar, anteriomente referidas,  e recordemos

que, em educação,  estamos a lidar com pessoas e com situações pouco  estruturadas que,  pelas

suas  caracteristicas,  contribuem  para  a  complexidade  e  carácter  instável  do  acto  educativo,  e

verificaremos que este tipo de fomação de professores poderá mais facilmente prepará-los para

uma foma de actuação mais eficaz, porque mais reflectida.

As  razões  por  que  se  está  a  recorrer  cada vez  mais  a  esta  metodologia  poderão  ser  as

seguintes:

•       é uma estratégia de fomação que analisa e se preocupa com o professor na sua

globalidade  profissionàl  e  pessoal.  Tem  em  conta  as  técnicas,  o  conhecimento
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científico-pedagógico  (não  são  compartimentáveis),  o  conhecimento  teórico,  as

atitudes, os sentimentos, os valores, etc;

também analisa o contexto educativo na sua globalidade:  os alunos (seres globais),

os  conteúdos  a  ensinar/aprender,  a  organização  de  sala  de  aula,  a  escola  e  a

comunidade em que se insere e a pouca estruturação dos acontecimentos de sala

de aula Ovloreira,1994);

é uma metodologia que  se vai  soconendo  de  outras metodologias de  fomação

promotoras de práticos reflexivos, já aceites pelos cientistas da Educação;

•       seià cc}"o  Catici  (1992,a),)  afima,  a. "melhor  oportunidade  que  os  profiessores

podem  encontrar  para  c[nalisarem,  reflectirem  e  parii(harem  as  suas  próprias

teorias sobre o ensino e  sobre os problemas com  que  se  defronic[n'i com outros

prof iessores " ®...izg).

0 estudo dos casos promoverá, assim, uma fomação bastante mais aberta que responderá

às  necessidades  dos  professores  envolvidos,  uma  vez  que,  ao  partir  dos  próprios  e  dos  seus

dilemas, vai ao encontro das suas angústias, ajudando a geri-las. Para além disso, a qualidade do

ensino poderá melhorar uma vez que os professores se sentem alvo de atenções e cuidados  - o

seu estatuto profissional toma-se menos fiustrante.  Os professores deixam  de  ser considerados

meros técnicos a quem é preciso dar algumas  "receitas"  que,  depois,  não  saem bem,  porque o

corrhe;xSo rÃaio é ekra;cha"errrie o rriesmo. "Ser prof iessor implica saber  quem  sou,  as razões pelas

quais faço o que faço e consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva

de promoção do estatuto da profissão docenie, os professores têm de ser agenies activos do seu

desenvolvimento  e  do  funcicJriamento  das  escolas  como  organização  ao  serviço  do  grande

projecto social que é a formação dos seus educandos." (ALmcãaio,1994..6)

Esse desenvolvimento será promovido  através de uma fomação  contínua inserida numa

educação permanente, "pcrrfe j.#feg7ici7ife cZ7 vj.cZz do ;JacíJ.vjd#o" (UNESCO,1983, cit.  em Alarcão,

1992b:24).

Embora  a  metodologia  dos  casos  possa  ser  utilizada também  no  ensino  de  conteúdos

disciplinares a àlunos jovens, neste estudo pretendo que eles sirvam de base à fomação contínua



32

de  professores  que,  como  adultos,  possuem  caracteristicas  específicas  condicionantes  dessa

fomação.

Mas tal como os jovens, o adulto é um ser em desenvolvimento contínuo, que busca uma

melhoria de vida. Mas, como afima Alarcão (1992b), ao desenvolver-se, o adulto/professor não

pode  apagar  a  influência  da  experiência  sobre  o  modo  como  interage  com  o  mundo.  Essa

experiência de vida e/ou profissionàL, não pode ser esquecida nas acções de fomação. Deve antes

ser alvo de reflexão para que o profissional possa ultrapassar o carácter rotineiro de que muitas se

reveste a sua prática.

0 professor tem, porém, de se conhecer a si próprio e  de aceitar os seus limites para que

não exija de si mais do que as suas capacidades lhe pemitem e para que as fiustrações não tomem

conta dele.

A profissão que desempenha tem uma dimensão social que pode e deve ser utilizada em

proveito próprio ou dos outros, pelo que a fomação em colaboração, através da análise de casos,

tem,  como já  foi  sobejamente  referido,  potencialidades  catalizadoras  e  catárticas  que  podem

ajudar a ultrapassar as barreiras que às vezes se colocam à inovação e à mudança, ingredientes

nomalmente presentes nos programas ou sessões de formação contínua de professores.

Mas,   para   que   se   mude   e   se   inove   é   preciso   que   se   actue,   e   a   fomação   de

adultos/professores que se pode promover através da metodoloria dos casos, fazendo a ligação

da teoria à prática, é uma 'yo77#cÍÇÕo mcí czcçõo e §oóre cr acçõo" em que se pede aos professores

que actuem sobre situações concretas (acções), ainda que com base em "co#Ãecjme#fo5 orj%#doL5

de áreas de conhecimertio díversificadas mas, no momertio, unidas pc]r um elemenio comum:  a

sua relevância para a problemáíica em questão"  (Ahcãaio,1992b..2;6).

Quando neste processo contínuo de luta contra a rotina, de colaboração e de trabalho de

equipa,  de  desenvolvimento  pessoal  e  intelectual,  se  permite  que  os  professores  reflictam  e

actuem  com base  não  só  na  infomação  autorizada  que  receberam  de  modo  mais  ou  menos

tradicionàL,  mas  também  com  base  nas  suas  próprias  crenças  e  teorias  privadas,  estamos  a

aproximá-los dos investigadores  "encartados", pois como  afimou Edge (1995,  cit.  em Amaràl,

1995) " se todos os professores fcwem práticos reflexivos, são investigadores de direito" .

Esta diluição da dicotomia professor-investigador parece também poder contribuir para a

melhoria da qualidade do ensino e da própria investigação. Primeiro, porque ela promove a auto-
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estima e melhora o estatuto profissional dos professores, motivmdo-os.  Esta motivação para o

desempenho  da  profissão  agregará  e  envolverá  mais  facilmente   os  àlunos  nas  tarefas   de

aprendizagem que lhes sejam propostas.  Por fim,  estas não serão perturbadas pela presença de

investigadores extemos, que nem sempre conseguem observar e estudar o verdadeiro contexto da

sala  de   aula,   por  lhe   serem   estranhos,   não   podendo,   por   isso,   tomar-se   em   narradores

participantes  capazes  de,  mais  facilmente,  mudarem  o  curso  dos  acontecimentos  dentro  do

enredo.
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CAPÍTULO 11

A APREr`mlzAGEM DA LÍNGUA INGLESA: ALGUMAS REFLExÕES

1. Introdução

A conecção dos erros dos meus alunos foi sempre algo que me preocupou desde o início

da minha carreira de docente tanto a nível do Ensino Básico (3° Ciclo) e  Secundário, como do

Superior.

Penso às vezes que as razões mais profimdas deste meu interesse devem ter surgido, ainda

que inconscientemente,  durante  o  processo  de  aprendizagem  de  línguas  estrangeiras  arancês,

Inglês e Alemão) a que estive exposta como aluna, na década de sessenta.

Nessa altura, o enfoque do ensino  era na escrita, na tradução e na gramática.  Os erros,

bem  visíveis,  porque  registados  no  papel,  eram  àlvo  de  indicações  e/ou  correcções  a  tinta

vemelha ("ÍÃc  red pe78 gmcírome")  que  transfomavam  os textos  em verdadeiros  "ccrmpos czg

ócría/Ácr" (Bartram & Walton,  1991 :  78).  A desmotivação resultante de tal  '/eec%crcÁ sangrento"

era reforçada pela conecção "pública", no quadro, acompanhada, àlgumas vezes, de comentários

mordazes pouco promotores de uma aprendizagem consciente e eficaz.

Nas aulas, quase não se utilizava a língua em situações "naturais" de comunicação.  0 seu

uso  oral  estava  condicionado  por  um  texto  sobre  o  qual  eram  colocadas  questões,  às  quais,

invariavelmente,   respondíamos com a estrutura gramatical  contida na própria questão  ou  com

ffases quase decalcadas do texto. Utilizávamos tudo quanto podíamos para evitar o erro que nos

amendrontava.

Mas este ensino revestiu-se de dois aspectos antagónicos:  1) por um lado, tomámo-nos

capazes   de   escrever   textos,   não   muito   interessantes,   porque   os   temas   propostos   eram

nomalmente pouco atractivos,  mas linguisticamente aceitáveis;  2)  por outro,  perante  situações

reais de comunicação, nos então raros contactos com £àlantes nativos, dentro ou fora do nosso
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país,  sentiamo-nos  "j#fer/ocw/ores  ...  j.#ejfi.cj.e#fe§"  (  Littlewood,  1984;  Tannen,  1984,  cit.  em

Willems, 1987b), porque receosos de dar erros e de "fazer má figura".

Mais tarde, quando em  1972 me iniciei na profissão, as incipientes teorias behavioristas,

na   sua  forma   de   "a«cJZo/j»gzia/7.s7»o   7»eca7fz.cjm"   (Torre,   1991:388),   também   levaram   os

professores a pensar que se deveriam evitar os erros nas sàlas de aula.  Primeiro, porque sendo

sinal de que algo ftlhara, a própria imagem do professor estava posta em causa; depois, porque se

considerava que os alunos aprendiam tudo aquilo que ouviam ou viam escrito.

Foi a "moda" dos "dh.//s" e das "tábuas de substituição", os quais, ao quase não darem aos

àLunos hipótese de errarem, os transformavam em perfeitos autómatos ou "papagaios".

Com o tempo, comecei a encontrar na literatura sobre o ensino/aprendizagem de línguas

estrangeiras àlgumas ideias que iam ao encontro das questões que tàl tipo de ensino me colocava.

Havia outras formas de ensinar e corriSr os alunos que pareciam mais eficazes porque menos

fiustrantes,  monótonas  e  áridas.   A  abordagem  cognitiva  propunha  uma  aprendizagem  dos

sistemas linguísticos que envolvesse conscientemente os alunos no processo, utilizando-se para tàl

e}plicações indutivas da regra (Rjchards ef cz/.,  1992). Era o deàlbar do  ensino pela descoberta

guiada,   em  oposição   à   "exerc7.foçõo  J»eccmj2czcJorcr"   criadora   de   hábitos   preconizada   pelo

audiohgualismo (Torre,1991 :388). Tentava-se que os àlunos descobrissem as regras gramaticris

a partir do uso de deteminadas estruturas contextuàbzadas na crença, muitas vezes real, de que a

descoberta ftita pelos próprios não pemitiria que os erros se voltassem a repetir.

Comecei,  timidamente,  a  envolver  os  meus  àlunos  do  Ensino  Básico  e  Secundário,  na

descoberta dessas regras e na correcção dos seus próprios erros, uma vez que o seu envolvimento

nesta tarefa, bem como o conhecimento dela decorrente me pareciam promover a aprendizagem.

Quando me senti mais segura do que tinha "descoberto",   comecei a atrever-me a dar voz

às minhas próprias crenças e a reflectir sobre elas com a ajuda de colegas de profissão nas sessões

de fomação de professores de lnglês que fiii realizando na A.P.P.I. .

Quando, em  1991, iniciei a minha actividade no Pólo de Lainego,  da Escola Superior de

Educação do lnstituto Superior Politécnico de Viseu, estas preocupações acentuaram-se. Verifico

que  os  meus  alunos  do  curso  de  Português-Inglês  cometem  erros  muito  semelhantes,  se  não

iguais, aos dos àlunos de níveis de aprendizagem de língua ditos mais elementares.
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Comecei por colocar a hipótese de que os erros dos meus alunos seriam o resultado de

alguma fossi]ização (Selinker,  1972, cit. em Corder,  1981; Littlewood,  1984) das fomas menos

correctas que "amazenaram"  ainda durante a escolaridade obrigatória ou  o  ensino  secundário.

Outra ideia que me assaltou foi a de que essa fossilização poderia ter tido origem numa conecção

pouco profimda dos erros, que não atendeu às caracteristicas individuais dos alunos, nas quais se

incluem  as  suas  estratégias  de  aprendízagem  (Corder,  1981;  Oxford,  1990)  ou  cognitivas

(Spiro,1977),  bem  como  as  suas  estratégias  comunicativas  (Rubin,   1987;    Wenden,   1987;

Wmems,1987a,1991,1993; Biàlystok,1990).

Foi assim que,  sozinha, comecei a analisar os erros dos meus alunos, tentando encontrar

as possíveis razões por que ocorriain e/ou alguma consistência m sua produção e acreditando que

àlgo se poderia fazer contra essa tal "fossilização".

Porém, desde logo me começou a parecer que tal estudo conduziria a conclusões pouco

significativas, uma vez que não  conseguia encontrar qualquer consistência nas possíveis causas

que teriam presidido  às fomas incorrectas  de  cada  aluno.  As teorias  defendidas  pela  "análise

contrastiva" ¢ries,1945) e/ou pela "análise dos errros" a,ado,1957) não eplicavam tudo o que

parecia estar por  detrás  das  forma inconectas,  uma vez  que  as  caracteristicas  individuais  dos

alunos não eram tomadas em consideração.

Resolvi, por isso, optar por um outro caminho, já iniciado no Ensino Básico e Secundário:

o de envolver os alunos nesse processo de análise da língua produzida.

Servi-me para tal de dois processos:  1) fazê-1os pensar alto  ( Abraham & Vann,  CoheiL

Ericsson e Wenden cit.  em Wenden & Rubin,  1987;   Hubbard ez a/.,  1991); 2) perguntar-1hes as

razões que os levaram a fomas menos correctas   (Corder,1981 ; Chainotl987a, cit.  em Wenden

& Rubin,1987; Bartram & Walton,  1991).

Parecia que estava a procurar as bases para a comscj.e#cja/jzflça~o parcr cr /z'#gzía e para cr

fomcüczr de co"cz.é#cja soóre a /J'#gwa defendidas,  entre outros investigadores, respectivamente

por James & Garrett (1991) e Fairclough (1992).

Segundo   James  e  Garrett   (1991),  a  co72scjé7fcj.a/jzcrçõo  pczrcr  cr  /z'7Ígzía  permite   aos

aprendentes   que   obtenham   conhecimento   consciente   sobre   o   que   sàbem,   sobre   as   suas

necessidade-s linguísticas e  sobre a foma como  gostam de aprender.  Para Fairclough (1992) cT

/omciczr  de  co#scjé#c7.cr  soóre  a  /z'#gz/o  permite  que  os  aprendentes  prestem  uma  atenção
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consciente  sobre  as  propriedades  e  uso  da  língua  de  modo  a  que  que  a  aprendizagem  seja

promovida.

Ao  defender  estes  processos  conscientes  e  consciencializadores  para  e  sobre  a  língua,

aproximamo-nos   de   um   conceito   de   aprendizagem   mais   envolvente   e   humanista.    As

características individuais dos alunos não são descuradas e o papel desempenhado pelo professor

também adquire uma nova dimensão:  toma-se o monitor dessa aprendizagem,  embora,  como é

óbvio, se continue a esperar que possua os  necessários conhecimentos cientifico-pedagógicos.

Este tipo consciente de aprendizagem centrada nos alunos é aquela de que hoje tanto se

fda e que tem provocado, como é habitual quando àlgo de novo surge, ódios e amores ememos.

Contudo,  e pela eperiência que até hoje tenho  desenvolvido, parece-me  que  será aquela que

memor  poderá  promover  a  existência  de  aprendentes  autónomos  e  competentes.  Não  posso

porém deixar de reconhecer, que nem sempre é um processo de fácil desenvolvimento nas tumas

populosas que nomalmente nos são atribuídas.

2. A promoção da aprendizagem a partir do aluno

Neste estudo,  baseio-me no  conceito  de aprendizagem apresentado  por  Oxford  (1990).

Esta  autora  começa  por  considerar  demasiado  rigida  a  dicotomia  czg2fj§jçõo/  qpre7acJZzt7gem

(Krashen,   1981).   Afima   tratarem-se   de   dois   processos   indissociáveis   e   complementares,

defendendo ainda que existe um co#Jz./2«a/m aprendizagem-aquisição, a que, para maior facilidade

de leitura da obra citada, passou a denonrinar apenas de dprend.zqgem.

Abandona  assim  a  diferença  existente   entre  processos   inconscientes   e   espontâneos

("aquisição"), que podem levar à fluência no uso da língua mas não ao conhecimento profiindo do

seu sistema, em oposição ao conhecimento consciente das regras da língua ("aprendizagem"), que

normàlmente não conduz à fluência,  mas  apenas à  "correcção  fomàl".  Acredita que ambos  os

processos  são  necessários  à  competência comuricativa,  sobretudo  em  níveis  mais  elevados  de

apie"üx:za:gem (' higher skill levels") .

Esta autora parece também não  ter  aceitado uma outra dicotomia existente  entre  estes

dois termos, presente em autores como Rjngbom (1987), que aplica o temo crgwjsz.Çõo para se

referir a uma situação de aprendizagem de uma segunda língua, com os aprendentes inseridos no
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país fdante dessa língua,  enquanto a qpre78dz.zag?m  seria a situação mais fomal  de   estudo  de

uma  língua  estrangeira,  porque  inserida  numa  sàla  de  aula,  onde  raramente  se  envolvem  os

aprendentes em situações reais de comunicação.

Na  literatura  recente  sobre  a  aprendizagem  de  uma  língua  estrangeira,  também  esta

dicotomia  parece  estar  a  desaparecer,  assim  como  a  diferença  entre  o  que  se  entende  por

aprendizagem  de uma  ffiTgz/c7 eszrmgeJ.ra  e  de  uma segw2czr /z'72gzfc7  (Oxford,  1990;  Tarone  &

Yule,1991; Nunan,1992; Richards ef cÍ/.,1992).

0 que parece interessar os seus autores é o que realmente acontece nas sàlas de aula. Ao

reflectirem sobre esses acontecimentos, os professores aproximam-se, nas conclusões que tiran)

dos investigadores exteriores ao contexto da sala de aula. Na dimensão investigativa, que também

possuem,  os professores não  são  nem  "intrusos"  nem  "perturbadores"  do  nomal  decorrer  das

aulas, pois farão parte integrante desse contexto ecológico (All"right & Bailey,  1991). Pretende-

se,  assim,  que os professores  se tomem investigadores da realidade da  sala de aula.  Espera-se

também  que tomem públicas essas suas "descobertas" para que todos (àlunos e professores) com

elas possam lucrar. Esta pretensão pode considerar-se legítima, uma vez que, sendo observadores

omnipresentes,  serão privileriados  em relação  àqueles  que,  vindos  de fora,  não  poderão  ter o

conhecimento profimdo desse contexto, nem reflectir de modo tão constante sobre ele.  Segundo

Edge (1995, cit. em Amaral,  1995), o facto de se reflectir sobre o que acontece nas sàlas de aula

dá aos professores o estatuto de investigadores.

As  reflexões  deconentes  das  observações  realizadas  pelos  professores  sobre  os  reais

acontecimentos da sàla de aula levaram-nos a verificar, e a começar a aceitar o facto de que cada

àluno é um aluno, com caracteristicas individuais que se devem respeitar e promover, na medida

em que elas ajudam à aprendizagem de conhecimento linguístico e/ou não linguístico - o  "àluno

global"  (Rogers,   1969,  cit.  em  Littlewood,   1992)  ou  uma  pessoa  "cada  vez  mais  completa"

('#//erperso#") (Kohonen, 1992, cit. em Nunan, 1992: 19).

A  vida  e  a  sociedade  actuais  exigem  que  os  professores  sõam  capazes  de  ajudar  ao

desenvolvimento totàl desses seres que lhes são confiados.  A competitividade e o egocentrismo

da nossa  sociedade  exigem  cidadãos  autónomos  e  capazes  de  se não  deixarem  destruir.  Estas

exigências  colocam  sobre  os  professores  uma  enome  responsabilidade:  a  de  fomarem  seres

globais,  autónomos e responsáveis (Ilolec,1979,  cit.  em Nunan,  1989; Wenden,  1987;  Oxford,
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1990; Willems, 1993). Para tal, é preciso que todos os "hàbitantes" do contexto de sala de aula se

consciencializem  das  suas  próprias  características  como  "aprendentes"  e  "ensinantes",  para  as

poderem descobrir, desenvolver e pôr ao serviço de si próprios e dos outros.

Essas caracteristicas próprias, das quais se destacam a sequência, o ritmo e a motivação da

aprendizagem   são,   muitas   vezes,   deteminadas   por   condicionàLismos   de   ordem   cultural,

psicológica ou sociàL que nem sempre são controláveis pelo professor, mas que este, na medida

do possível, deverá conhecer através da observação e questionamento dos próprios aprendentes.

Os alunos não podem continuar a ser vistos como meros  "consumidores de cursos" mas como

àlguém capaz de "promover a sua própria aprendizagem" Qlolec, 1987, cit em Kohonen, 1992).

São   também   essas   caracteristicas   que   deteminam   a   existência   de   estratérias   de

aprendizagem diferentes:  uns aprendem de forma linear enquanto outros parecem mover-se aos

solavancos,  adquirindo pedaços completos de língua ("cAeí»*").  Daqui resulta que o professor

tem de estar atento para proceder de modo individualizado. Tem de adaptar as técnicas de ensino

às técnicas individuais de aprendizagem (Nórrish, 1987).

A aprendizagem de uma língua deixou assim de ser encarada como um processo simples

apenas  baseado  na  memória  que,  uma  vez  estimulada  sensorialmente,  produz  informação

correcta.  Os alunos não  são vistos como  "tábuas rasas"  a\ubin,  1987) das quais se apagam os

hábitos utilizados na aquisição  da língua matema para lá gravar novos hábitos  conducentes  à

aquisição  da  língua  estrangeira.   0  professor  deve  estar  consciente  de  que  a  aquisição  de

infomação  e  a  sua  subsequente  reprodução/utilização,  oral  ou  escrita,  é  influenciada  pelo

cohhecimento  prévio  (Alarcão,   1991b)  e  pelo  cohhecimento  que  vai  adquirindo  através  da

cprendizagem qNe `mNhenRns (\993) defirn co"o "um processo cíclico que iniegra a eperiência

z.med7.a/a,  a rej#ex#~o,  a aósftacçõo e acçõo" (p.15), definição também encontrada em Kohonen

(1987, cit. em Nunan,  1992).

Porém, Corder (1981) afima que a quantidade de infomação que se passa para o aluno e

que se espera que ele adquira ("j»paíí"), não é aquela que ele produz ("o«P«J"). Ao contrário do

que  se  acreditava  nos  anos  60,  nem  tudo  o  que  se  passa  na  aula  pode  ser  controlado  pelo

professor.  Dever-se~á tentar descobrir o que se passa dentro da "caixa negra"  dos alunos, que,

segundo  Long  (1977)  afinal  não  é  tão  impenetrável  como  então  se  julgava,  para  se  poder
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promover um ensino mais eficaz que será o resultado de uma observação e investigação aturadas

sobre da aula.

E preciso, por isso, considerar que o discurso do aluno é o resultado daquilo que este foi

capaz de absorver do discurso do professor. A este processo de apropriação do discurso, Corder

chama  de  "j#/crÃe"  (1978,  cit.  em  Allwright  &  Bailey,   1991;  Corder,198l),  o  qual  pode  não

corresponder exactamente ao que lhe foi dado a conhecer. Este facto pode ter origem na foma

individualizada  como  se  processaram  os  dados  e  nas  interferências  inter  e  intralinguísticas

•(Oxfórd,1990).      -

Da interacção destes três elementos ("jmp#J" - "j#/cíAe" - "0%Íp#f") resultará em termos de

aprendizagem  de  uma  língua  estrangeira,  uma  linguagem  própria  de  cada  aprendente  a  que

Selinker (1972, cit.  em Corder,1981) chamou de interlíngua.  Torre (1985), porém, apelida-a de

interlinguagem. Por um lado, este temo parece traduzir melhor o dinamismo da aprendizagem,

e  por  outro  esta  designação  parece  também  não  permitir  que  se  acredite  na  ocorrência  da

fossilização, ao contrário do que é defendido por Selinker (1978, cit. em Torre,  1985), que afirma

que os aprendentes estagnam ao perceberem que a linguagem adquirida até um certo momento já

lhes permite sobreviver e aculturar-se.

Para  Torre  (1985)  a  interlinguagem  é  uma  entidade  ao  mesmo  tempo  "abstracta"  e

"®omcieíka," . "Abstracta porque não é possível elaborar-se uma gramática ou um dicionário de

interlinguagem  que  se  aplique  às  produções  de  todos  os  aprenderties  da  líiigua  estrai'igeira.

Concreta porque pertence a um determinado aprendenie e é visí:vel porque é produzida." (p.]Un.

Já em  1981,  Corder parece partilhar esta opinião quando afima que a interlíngua é um

dialecto idiossincrático que tem uma gramática própria, a qual não coincide nem com a gramática

da Hngua estrangeira,  nem com a da língua materna,  mas que possui  regras  de ambas.  É uma

língua  que  é  um  "sistema  em  aproximação"  ou  "aproximativo"  da  língua  em  aprendizagem

("¢pro#í.mafí.ve çysfem" -Nemser,1971  cit.  em Corder,1981:53  ; Cardoso,1989:62),  o  qual se

dwerá tomar tanto mais semelhante quanto maior for o grau de desenvolvimento dessa língua.

Corder chega mesmo a afirmar que haverá apenas um "nativo"  capaz de fàh essa língua - o

próprio  aprendente  -  embora  se  possa  encontrar  um  conjunto  comum  de  caracteristicas  que

permite ao professor ensinar turmas e não apenas indivíduos.
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0 à|uno "co#;sm#'ná o se# scróer wmcr JmtJcr /z7ígz/a" sobre o conhecimento da sua própria

língua matema,  que  constitui  a única realidade  que tem  à  disposição  para  inferir,  controlar  e

reflectir sobre o uso do novo código em aprendizagem (Alarcão, 199lb:84) e para construir o seu

próprio  programa de  aprendizagem  de  língua  ("j##er  Jgem;ori",  Stem,  1971,  cit.  em  Oller  &

Rjchards,1973 :24;  "ó#7./f-j# 9;//cróaAs",  Corder,1981 : 53;  "j#femcr/ çy//¢óaAs", Bartram & Walton,

1991 : 11). Pouco a pouco, vai-se apropriando do novo código e vai adquirindo "cL#ex7.óÍ./j.dbt* e

esponianeidade  que  ccnracterizam  a  produção  linguística  de  um  bom  utilizador  da  ltngua",

através da reflexão que sobre ela vai realizando (Alarcão, 1991b:85).

Todo  este processo  aparece  resumido  na  definição  de  aprendizagem  que  Bruner  nos

a:pnesm:Áa:.  "aprender  é  descobrir  como  usar  o  conhecimenío  que  já  se  possui  de  modo  a

ultrapassar aquilo que sé costuma criar como hipótese" (198] , c;Hh. e;mN:uriia][+ \992..55).

Alarcão (1991b) afima também que "qpre7zcJer «ma /rigzfcr esfrtz72gejra regzw como qraíe

um certo desbloqueamento das faculdades marcadas pela língua maíerna .... tirando prorve.ito do

que já sabem e do que já são: falc(rties de uma língua, deteníores de um conhecimemo que pode

ser mais ou menos consciente, mais tácito ou mais explícito, e de uma actuação mais otu menos

eponlânea ou conftoladd' ®.84).

Contudo,  Perkins  e  Simmons  (1988),  previnem o  professor,  monitor  da  aprendizagem,

que evite que o aluno faça essa transferência de conhecimentos de modo ingénuo e leviano.

Sendo um conhecimento que resulta de uma interacção linguística entre o conhecimento

que já possui da língua em aprendizagem (resultante do seu uso activo), com o conhecimento da

língua matema, e/ou de qualquer outra língua estrangeira, não seremos realistas se pensamos que

o aluno  se não vai servir dele, pelo menos nos primeiros momentos de aprendizagem da língua

estragngeira. Como professores, podemos tentar aprofimdar o nosso conhecimento desse sistema

linguístico  do  aprendente,  para  o  ajudamos  a  desenvolver,  aproximando-o  cada vez  mais  do

sistema padrão da língua alvo da aprendizagem.

Será  também  natural   pensar   que   o   aprendente   se   serve,   nessa   interacção   inter   e

intràlinguística,  mais  das  semelhanças  do  que das diferenças  existentes  entre  os vários  sistemas

(Cardoso,   1989).  Mas  para  podemos  actuar  com  mais  certezas:   perguntemos-lhe  quais  as

estratégias   que   accionou   para   adquirir   conhecimento   sobre   a   língua   em   aprendizagem;

perguntemos-lhe   se  foram   as   semelhanças   ou   as   diferenças   que   o   ajudaram   a   aprender;
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perguntemos-lhe  também  se  são  capazes  de  explicar  quais  as  estratérias  comunicativas  que

utilizou para produzir não só as fomas inconectas, mas também as correctas (Willems, 1993).

Para que tàl aconteça, será necessário promover uma consciencialização das estratérias de

aprendizagem e de comunicação utilizadas, para o podemos ajudar a melhorar tanto a própria

aprendizagem da língua como sistema,  como  o  seu uso  em  situações de comunicação  (Srith,

1981, cit.  em Rubin,  1987).  Esta consciencialização  e o processo  que  a envolve,  prepará-lo-ão

para  situações fiituras  ou  mesmo  presentes  quando  se tome impossível  ao  professor  ensiná-lo

individualmente (Rubin,1987; Chaudron,1988).                                                                           )

Será através do que os aprendentes nos dizem sobre o processo utilizado que poderemos

encontrar a origem dos erros, pelo que a tentativa de aceder a esse conhecimento não deva ser

vista como àlgo de negativo ou ameaçador para a nossa imagem de professor.  Segundo Rubin

(1987) pode até ser promotor de melhores estratégias de ensino/aprendizagem.

Também Tone (1985) parece partilhar da mesma opinião quando afirma que o estudo da

interhguagem  dos  aprendentes  nos  pemite  aceder  às  suas  estratégias  de  aprendizagem  e

conhecer a maior ou menor fàcffidade  com que  dominam  a língua estrangeira para podemos

Soimiriai "as técnicas pedagógicodidácticas mais adequaday  ®.7 L).

Assim, a fiinção dos professores será a de ajudar os àlunos a construirem conhecimento

sobre aquele que já possuem quer em termos de língua, quer de comunicação, quer, e tàlvez o

mais importante, sobre o modo como processam a própria aprendi.zagem. Segundo Rubin (1987)

estaremos a promover uma aprendizagem activa em que os aprendentes recebem, interiorizam, e

amazenam informação sobre a existente, devolvendo-a mais tarde ao utilizá-la na resolução dos
'

p[ob\ema;s, a, qual seg`mdo esta, a"tora,   é a. "aborddgem que  melhor auxilia a qprendizagem"

®.18).

Porém, este tipo de ensino centrado no àLuno, de que hoje tanto se fàla e que os   "Novos

Programas  de  lnglês"  defendem  como  possível  é  desejável,  tem  encontrado  da  parte  dos

professores alguma resistência.  A Íàlta de formação nessa área e as salas de aula superlotadas,

levam muitos a uma atitude pessimista, pouco consentânea com tais "ürismos".

Outra das razões da sua não utilização ligar-se-á com o facto de involver conhecimentos

de  psicoloria e sociolínguistica. Contudo, é uma tese defensável, se aoeitamos como verdadeiro



43

o qM!e m"m  af ima:. "uma sistemática pesquisa dentro de nós próprios permite que se perceba a

/omo co7»o as »osms me»/es acfwa»Í" (1982, cit. em Wenden, 1987:4).

Parece-me  que  quando  promovi  ou  promovo  essa  "pesquisa  ao  interior  das  mentes

pensantes dos meus à[unos", obtenho àlguns resultados sobre o modo como aprendem e também,

sobre o que os levou a cometer erros.

Ao tomá-los conscientes dos processos que utilizaram para aprender a língua e para a

utilizarem na comunicação oràl ou escrita, levo-os a conhecer e, possivelmente a desenvolver os

processos que foram ou poderão ser utilizados em situações de maior desenvolvimento da sua

interlíngua. Esta tomada de consciência das estratérias e a sua expansão, conseguida através de

um  processo  de  aprendizagem  colaborativo,   promoverá  no   aprendente  atitudes  e  técnicas

conducentes a uma progressiva autonomia no processo de desenvolvimento globàl que se inicia

na escola mas que o deve acompanhar pela vida fora (Chamot,  1987b, cit.  em Wenden e Rubin,

1987; Kohonen,1992; Willems,1993 )

Estes  processos  a  que  Wenden  (1987)  chama  de  estratégias,  em  sentido  lato,  são

comportamentos   de   aprendizagem   da   língua   que   ajudam   directa   ou   indirectamente   essa

aprendizagem, que são consciente ou inconscientemente utilizados, automatizados ou não, e que

podem ser alterados e melhorados em prol  da aquisição  de maior competência linguística  ou,

como  foi  referido  pelos  próprios  àlunos  questionados  por  diversos  investigadores  (Chamot,

1987a; Chaudron,  1988)  e por mim própria, utilizados noutras situações de aprendizagem não

linguística.

Oxford (1990) parece resumir e de certo modo alargar esta definição de estratégias de

aprendizagem, apontando para o sentido lúdico que se deve imprimir à aprendizagem (Alarcão,

1992a), quando, depois de dar a origem etimológica da palavra esfruüígz.o, afima tratarem-se de

"acções específicas de que o aprendeníe se utiliza pcnra facilitar a sua aprendjzagem, para a

acelerar, para a tornar mais divertida, mals auto4nrigida, mals eficcLz e mais tranderível para

#ovtzs s7./2Íações" (p. 8). Refere ainda que reduzir as estratégias de aprendizagem a operações que

ajudam o aprendente a adquirir, amazenar, devolver e utilizar informação lhes retira o entusiasmo

que a tomada de consciência da sua existência e o seu possível desenvolvimento lhes conferem.
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3. A competência ]inguístico-comunicativa e as estmtégias de aprendízagem

Com a utilização do termo compefé»cJ.cr /J.#gz/ÁrJ7.co-com%7iJ.ccr/7.vt7 pretendo defender uma

abordagem  de  ensino/aprendizagem  não  puramente  comunicativa,  como  é  preconizado  pelos

puristas   do   comunicativismo   (Widdowson,    1978),   nem   apenas   "linguística",   na   acçpção

estruturalista do temo.

Tal como as tendências da "moda", também certas teorias relacionadas com o ensino de

uma  língua  estrangeira  se  apresentaram  como  exageradas  e  efémeras.  Passados  os  primeiros

momentos  de  entusiasmo  e  de  adesão  "cega",  são  abandonadas  na  sua  quase  totalidade,  não

deixando contudo de marcar os seus seguidores. No contexto da aprendizagem, espera-se, porén)

que essas rnarcas se restrinjam àquilo que apresentaram de eficaz.

0 co7»«»jccríz.w.£7»o não deveria ter existido como um "método" mas como um objectivo a

atingir a)avies,  1985,  cit.  em  Tone,  1991).  Para que  esse  objectivo  se  atinja  é preciso  que  a

língua exista como um sistema cuja utilização correcta leva a uma comunicação eficaz. De outro

modo poderemos correr o risco para que Rjvers nos alerta quando,  em entrevista concedida a

Amold (1991) nos fda da "galinha sem ossos":  "Sqy7.#g Íhaf tve db»'f »eed /o JeacA g7itzmmczr ;s

like saying thai you can have a chicken walking cwound without bones" (D3),

A ideia de que o ensino da gramática também não pode ser abandonado, como pareceu a

alguns  dos  mais  acérrimos  defensores  do  comunicativismo,  e  de  que  até  pode  ser  àlgo  de

'yasc/.»cz7f/e,  procÉÍ/z.vo  e  mes7»o  dFverJ7.do",  é-nos  apresentada  por  Crystal  (1992)  qumdo  a

compara a certos jogos que envolvem a resolução de problemas, como o "Scrabble", as palawas

cruzadas e os concursos televisivos onde ftases são completadas pelos concorrentes.

Se,  de  facto,  pretendemos  conciliar  estes  dois  aspectos  (a  comunicação  e  a  correcção

linguística),  a  gramática  servirá  de  "esqueleto"  a  uma  língua  que  se  utiliza  em  situações  de

comunicação mais ou menos reàl.  Contudo, não podemos também cair no exagero de regressar

ao tempo do esfflí/zírcr/7.s7»o e da tradução. Todos os que foram ensinados por esses métodos, no

que   eles   possuiam   de   exagerado,   sentiram   as   dificuldades   causadas   pelo   mesmo   quando

pretenderam comunicar em situações reais.

A  avaliação  que  se  fàzia  dos  "produtos"  escritos  ou  orais  dos  alunos  era  baseada  em

critérios linguísticos (gramática, vocabulário,  pronúncia e ortografia)  e era o resultado de uma
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comparação entre esse produto e aquilo que o professor considerava ser o padrão da língua em

aprendizagem, isto é,  o tipo de língua que o nativo culto possuiria   -  "edzíccr/ed RP ipeab.»g

7zo/7.ve peaAer" (Willems,  1987a).

Esquecia-se a fluência e dava-se mais importância à correcção linguística. Parecia  só estar

e.m causa a língua como sistema, esquecendo-se que a língua deve ser sobretudo um instrumento

de comúnicação (Bartram & Walton,  1991) e que em situação reàl de comunicação, diferente da

situação  de  sala  de  aula,  as  pessoas  não  estão  muito  interessadas  nos  erros,  desde  que  a

comunicação  se reàlize.  Foi este tipo  de  ensino  que  levou  Gglioli  (1972)  a afimar que  se  se

reduzir a competência comunicativa, em sentido lato, à competência linguística, estamos a criar

"mo»£Zra5 c«/fos" em regras gramaticais, incapazes de utilizar a língua em situações nomais de

comunicação.

Os professores, porém,   não podem sentir~se "culpados" por actuarem ou terem actuado

deste modo. Os alunos consideram que a correcção é uma das fomas mais poderosas de melhorar

a sua produção linguística Qingbom,  1987; Willems,  1987a; Chaudron,  1988). Além disso, tanto(
\

os  alunos  como  os  pais,  como  as  próprias  autoridades  escolares,  esperam  que  isso  aconteça(

Ov(oreira,1992),    chegando  mesmo  a pôr  em  causa  a  competência  do  professor  se  este  não`(

corrige os alunos. Mas como não é hábito perguntar aos alunos se querem e como querem ser

corriridos, os professores esquecem-se que esse comportamento "super-corrector" poderá

na  origem  do  aborrecimento  mostrado  por  alguns,  ao  serem  interrompidos  constanteme

quando estão a fazer um esforço genuíno de comunicação Oartram & WàLton,1991).

Será por  isso  desejável  que  adoptemos  uma  definição  bem mais  lata  de  competência

comunicativa, à quàL pelas razões anteriomente expostas apelidei de linguístico-comuricativa.

E"oo"iejha, em`W"e"s (L99S).. "  a capacidade de uscw a língua de modo correcto e eficaz,

fazendo uso das competências linguística, pragmática, discursiya, estraiégica e social, com base

numa  consciência  sócio-cultural  e  metacognitiva" `(p22;).  Co"kudo,  deNo  ac[esceí"&ai  q"e  o

próprio  autor  assume  que  esta  definição  é  o  resultado  da  investigação  realizada  por  outros

estudiosos   desta   área   da   linguística   aplicada,   tais   como   Riley   (1984),   Coulmas   (1986),

Edmondson (1986), Kaspar (1986), Wilkins (1987) e Canale & Swain (1980).
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Essa  competência  [inguístico-comunicativa  apresentada  por  Willems  (1987a),  surge

subdividida em quatro outras competências, dois tipos de conhecimento e uma "skill" (destreza),

cujas definições traduzi e das quais incluo aqui um breve resumo:

" . competência linguística - o domínio da gramáíica, do léxico, da articulação dos sons,

da acentuação e da oriogrcfia da língua em aprendlzagem;

•    competência prqigmática - aquela que nos permite usar a nossa competência linguística

de modo funcional, isto é, irrierpretar e produzir uma linguagem que surta efeito;

•    compeiência   dlscursiva  -   evita   que   nos   tornemos  vítimas   indefiesas   dos   nossos

iníerlocutores, isto é, ensina-nos a desempenhar o papel adequado na iníeracção em que

estcnnos e"olvidos., permite ainda, que saibctmos pôr os nossos perLsameníos no papel,

de foirma coerer(Íe e eficaz, e q:ue sejctmos cqpazes de ler criticarrLerríe;

•    competência   estialégica   -   permite   usar   e   interpretcn*   a   lhgua   num   coníexío

comunicativo  em  que  se  usem  'estraiégias  compensatórias',  quando  o  conhecimento

possuído não permite a rápida trairisrrtissão das ideias ou inlenções do fialartie;

•    conheci:n.enío sócia+cutiural e do mundo - a língua é eníendida como um veículo de

uma  cultura  que  é  preciso  conhecer  para  que  se  não  venhcm  a  criar  situações

embaraçosas para os inlerlocutores;

•    conhecime"1o metacomiLricativo - conhecimento do código linguístico e do modo como

ele acíua dt«anle a comunicação;

•    fluênáa  -   cqpacidade   de,   com  algotma  fiacilidade,   pôr   em  palairras  o   que   se

pretende comunicar " ®p33-34).

Como   se  pode  verificar,   para   a   utilização   das   várias   competências   ou.  destrezas

anteriomente listadas é necessário que o aprendente possua estratérias cogntivas e comunicativas

que deconem inevitavelmente do modo estratérico com organizou ou foi ajudado na organização

da sua aprendizagem.                                                       .

4. 0 desenvo]vimento da competência ]inguístico-comunicatíva

Se   os   professores   estão   interessados   em   desenvolver   a   competência   linguístico-

comunicativa dos seus alunos e em avaliar se esse desenvolvimento  se está a realizar, deverão
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conhecer e aprofiindar os processos de aprendizagem de que estes se servem e envolvê-los no

processo  de   ensino/aprendizagem-conecção-aprendizagem  (Wenden,   1987),   completando   a
'L atenção  habituàLmente  dada  aos  "produtos"  com  a  anáüse  dos  processos,  o  que  melhorará  a

qualidade  desses  mesmos  produtos.  Dever-se-ão  definir  oójec/z.voS proce£mü7.S  e  não  apenas

objectivos  de  consecução  (Nunai)  1992;  Willems,  1993).  Peça-se  aos  alunos  que  relatem  os

processos de aprendizagem de que se serviram, para que, em colaboração, se possam descobrir as

possíveis origens das fomas que produzem menos bem e para que se possam também encontrar

fomas de remediação que respondam positivamente às suas características de aprendentes.  Será

assim e não através de uma correcção sistemática e perturbadora, que se promoverá a quàlidade

da aquisição do conhecimento linguístico (Willems, 1993).

Como   referi   anteriomente,   para   perceberem   e   descreverem   essas   estratégias   de

aprendizagem, vários autores se basearam na consulta dos àlunos, os quais fizeram relatos orais

ou  escritos  dos  processos  desenvolvidos  para  aprenderem  e  para  comunicarem.  Esses  relatos

fiotam soHd\ttios durante, imediatamente dépois ou algum tempo dépois da reaüzaição da ta[efia,.

Julgo  porém,  que  é  para  evitar  os  comentários  dos  mais  cépticos,  que  Rubin  (1987),

ü\\ando Smí:th {\981), afima q"e "a consciencialização do processo dé qprendizagem  não é

per\ri db fempo" ®.16). 0 professor que encoraja os aprendentes a desenvolverem as estratérias

de aprendizagem que melhor servem o seu modo de aprender, está a contribuir para um maior

sucesso educativo tanto na língua alvo como em quàLquer outra área, porque as estratérias, uma

vez conhecidas, são transferíveis Qilbin, 1987; Chaudron, 1988).

Rubin  (1987)  verificou  que,  ao  promover  entre  os  alunos  o   conhecimento   dessas

estratérias, se lhes pemite que dêem conta do seu co»Aecj.me»fo eszrsfégjco, isto é, de quais os

comportamentos  de  que  se  servem  para  aprender  a  língua  à[vo,  bem  como  de  quais  as

características pessoais que podem facflitar ou impedir essa aprendizagem.  Estes factores serão

aqueles que se prendem com a maior ou menor fàcflidade com que manipulam e amazenam a

informação, para mais tarde a darem a conhecer através do uso da língua.

É ainda Rubin (1987:234) que identifica seis estratégias  cognítvas de aprendizagem

que contribuem para que a aprendizagem da mgua se realize de forma rápida e directa, através de

tentativas que são clarificadas e/ou corriSdas sempre que a inevitável produção de erros ocorre.
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EssaÁs  eístia!Ré&:as  são..  1)  "clarif iicação/verif icação", 2:)  " 'guessing'  /  inf ierência  indutivaM, 3)

"raciocínio dedutivo" ., 4) "prática" .,  S) "memorização" ., 6) "monitoração" .

Não  me  deterei  na  descrição  pomenorizada  de  cada  uma  destas  estratérias  porque

voltarei a referi-las quando tratar as possíveis origens do erro.

Mas   a   necessidade   de   vir   a  utilizar   um   sistema   classificativo   dos   processos   de

aprendizagem,  de  leitura  fácil  para  os  hipotéticos  fomandos  do  módulo  de  fomação  que

pretendo apresentar no capítulo V, opto pela classificação não taxonómica e não hierarquizada,

que  Oxford  (1990)  nos  apresenta,  a  que  chamou  de  um  "Novo  Sj.sfemc7  cbs  Es#tzfég7.as  db

4pre#d7.zagem cb  %mcr £z'»gzfa",  advertindo-nos  porém  de  que  o  mesmo  se baseia  em grande

medida na investigação realizada por Rubin, Chamot, OMalley e Dansereau (nota 29, p.238).

A autora defende a utilização do temo "sistema" em oposição ao temo "taxononria" por

dois motivos:  1) considera que não existe uma relação hierarquizada entre as várias estratérias; 2)

estando  a  investigação  nesta  área  ainda  em  fase  incipiente,  torna-se  dificil   contabilizar  e

categorizar as estratégias de foma segura e inequívoca.

Começa por dividir as estratérias em dois grandes grupos de acordo com o modo directo

e/ou indirecto como influenciam a aprendizagem, esquematizando-as e interrelacionando-as num

diagrama que apresento na Fig. 1.

Para melhor nos dar a conhecer a forma como as estratérias se interrelacionam com vista

a um objectivo comum - a competência comunicativa - Oxford utiliza uma metáfora em que

compara a aprendizagem da língua à encenação de uma peça de teatro. 0 actor tem de se servir

das estratégias directas para cohhecer e compreender o texto (cog7i7./Í.vff), para o memorizar e

reproduzir (db memor7.zzzçÕo) e para obviar às chamadas "brancas"  quando se esquece do texto

(compe/asiczfórz.as). 0 director de cena utiliza as estmtégias indirütas para coordemr o processo

(meúc087iJ./7.t4tzs),  ao  Controiar  as  emoções  (¢ec/J.t4Cis)  e  ao  ievar  os  actores  a  interaSrem

correctamente  (ScM:J.a7.s).  Contudo,  e  peia  observaàão  do  diagrama,  poderemos  verificar  que

nenhum dos dois grupos é pertença exclusiva de um ou do outro. Aribos (actor e encenador) têm

de se controlar emocionalmente, têm de conhecer o texto, têm de agir socialmente, etc.

Se comparamos o professor ao  monitor  da aprendizagem e  o  àluno  ao  seu  executor,

estaremos a jogar com a interligação  do  conAecJ.me»/o dbc/ma#.tio  (factos,  definições,  regras

imagens e sequências) (Anderson,1976,1983,1985 e OMalley, Chamot & Walker,1987, cit. em
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Oxford, 1990:240, nota 5) com o proce£sw8/ (a capacidade de utilizar eficaz e interligadamente o

cohhecimento refitido anteriomente) aaerch & Kasper, 1984, cit. em Willems, 1993 :24).

Estratégias de
Memorização

(Directas)

Estratégias
Cogni6vas

(Directas)

Estratégias
Compenstón.as

(Directas)

Estratégias
Sociais

(lndirectas)

Estratégias
Afécüvas

(lndirectas)

Estratégias
Metacogní6vas

(lndirectas)

Fig 1: hóeme]ações entne as Estm.égias Dinectis e lndi[echs e entne os seis grupos d€ estmlégias

(Traduzldo de Oxfo[d, 1990: 15)

Continuando   a   referir-se   ao   contexto    educativo,    Oxford   apresenta   também   as

características das estratéSas de aprendizagem de uma língua, conducentes a uma competência
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comunicativa no  sentido anteriomente apresentado.  Essas caracteristicas a7ig.  2) apontam-nos

não só para as vantagens obtidas através da sua aquisição, consciencialização, utilização, treino e

aprendizagem,  mas  também  para  algumas  das  suas  desvantagens  e  cuidados  a  ter  na  sua

implementação na sda de aula, que considera um processo dificil e moroso até que se comecem a

verificar resultados.

"As estratégias de aprendizagem de uma língua:

1.    contribuem para a competência comunicativa
2.   permitem a autonomização do aprendente ("se//Lorje#/ed ")
3.   alargam as competências do professor ("expcwad ")
4.   estão orientadas para a resolução de problemas
5.   são acções específicas desenvolvidas pelos aprendentes
6.   envolvem o aprendente na sua globalidade e não  apenas os

aspectos cognitivos
7.   apoiam a aprendizagem de forma directa e indirecta
8.   nem sempre são observáveis
9.   muitas vezes são conscientes
10.  podem ser ensinadas
1 1 .  são flexíveis
12.  são influenciadas por uma enome variedade de factores. "

Tmduzido de Oxfbrd, 19909

Fig.2: Caracten'sticas das estratégias de aprendizagem

Esta autora tem em mente, como se pode verificar pela listagem anterior, o aluno global e

individualizado a quem se deve ajudar a promover uma aprendizagem que lhe sçja eficaz não só

dentro da sala de aula, mas mais tarde, quando tiver necessidade e for capaz de transferir para

outras situações as estratérias aprendidas, ensinadas, consciencializadas e desenvolvidas.

A listagem completa dessas estratérias  será incluída no  Capítulo  V (Apêndice 2),  para

infomação dos professores que venham a ser envolvidos no módulo de fomação. Abstenho-me,

por isso de a colocar aqui.  Contudo,  não  resisti  a incluir ainda neste capítulo um resumo  das

mesmas, apresentado pela autora,   que me parece dar a dimensão humanista da aprendizagem

obtida através da consciencialização para tais processos.

Oxford considera que,  ao desenvolvemos  as  "estratégias   directas"  de aprendizagem,

estamos a tomar os aprendentes em consideração ('CARE'), estamos a envolvê-los num processo
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prático de real utilização da língua (PRActice') e estamos a fomecer-lhes processos de resolução

de problemas que lhes pemitam avançar na aprendizagem ('GO').

Quanto  às  "estratégias  indirectas",  considera  que  pemitem  que  os  aprendentes  se

tomem capazes ('CAPE-able') de monitorar a sua própria aprendizagem, de diminuir a msiedade

que o processo de aprendizagem provoca (LET'), toriando-se "azes" ('ACE') naquilo que estão a

aprender.

As ffases  onde  a  autora inclui  estas  siglas  são  ainda  mais  elucidativas  dessa  dimensão

humanista e globalizante do processos de aprendizagem. Incluo-as aqui com curtas referências às

estratégias a que se referem, pelo motivo anteriomente apontado.

Estratégias Directas:

\.  Memorimi¢o ..  "Take CARE of your memory,  and

your memory will take CARE of you!"-CABB +

('£reating   mental   linkages';   'Êpplying   images   and

sounds', ±evieuring well' e 'Êmploying action') ®.39).

2.   Cogpi+ri"ws:. "Cognitive straiegies c"e PRAC-tical for

language    learning"    -   PRA!C    +    (p![a;stàcimg,
'_receiving   and   sending   messages',   Ênalysing   and

reasoning' e '!reating structure for input and output')

®.44).

3.   Co"pe:"a(hbriais..  "Language  learners .can  GO  fiar

with compensation strategies" - CX)  +   (giiesst"8

intelligently' e 'Qvercoring liritations in speaking md

writing') ®.48).
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Estmtégias lndirectas:

1.   Mstau®ogri+tixrvsis.."Metacognitive      strategies      make

lctnguage  lectrners  more  CAPEnble"  -  CAPE  +

('£entering  your  learning',   '_arranging  and  planning

your learning' e 'Êvaluating. your learning') ®.136).

2.   À:kectixNois..    "Affecti+e     straiegies    help    language

learners IET their hair  dowri:"  - L;ET+ (".oíwe;rii"8

your  anxiety',  'Êncouraging  yourself  e  '!aking  your

emotional temperature') (p.141 ).

3.    SotiitiM.."ACE language learners use social strategies

-   ACE   +   ('Êsking   questions',   '!ooperating'   e

'Êmpathizing with others') (p.145).

No diagrama apresentado na Fig.3, tento resumir todo o processo de aprendizagem de

uma língua estrangeira considerando que, após a recçpção do "j»p3Íf" "oferecido" pelo professor,

o àluno se serve de estratégias de aprendizagem (directas e/ou indirectas) resultantes de outras

aprendizagens anteriores, para atingir um sistema em aproximação cada vez mais correcto.

A  esta  aprendizagem  está  subjacente   o   conceito   àlargado   e   dinâmico   de   "j»pa/f"

apresentado por Oxford (1990), que não se resume à aquisição mais ou menos exacta do discurso

de outrem, mas engloba também os processos accionados para essa apropriação.

Será  através  da  consciencialização  retrospectiva  das  estratégias  de  aprendizagem  e

comunicação utilizadas pelos  aprendentes  na produção  das fomas  incorrectas,  que  se  poderá

tentar corriri-las, pemitindo uma aproximação cada vez maior da sua interhguagem da língua

padrão,  através  do  desenvolvimento  de uma tambéin cada vez maior competência linguístico~

comunicativa.

Para àlém das estratégias de aprendizagem de que todos os aprendentes são possuidores

qumdo  entram nas  aulas  de  língua estrangeira,  os processos  de  que  estes  se  servem  para  se

aproximarem  do  padrão  dessa língua,  são,  como  pretendo  mostrar no  diagrama  da Fig.  3,  a

"inferência", a "transferência", a "simplificação" e a "generalização" de conhecimentos anteriores.
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Estes processos poderão dar origem a formas linguisticamente mais ou menos correctas, que são

parte integrante e inevitável do sistema linguístico em desenvolvimento.

São as fomas menos correctas que constituem os erros (grafo-fonolóricos, gramaticais e

semântico-lexicais),  de  onrissão,  adição,  selecção  e/ou  ordem (Corder,  1981),  os  quais podem

contribuir, de modo mais ou menos grave, para que ocorram situações em que a comuricação não

se rediza e/ou apenas se realiza parcialmente. Confome a sua gravidade, necessitarão ou não de

correcção por parte do professor e/ou do aluno.

Será esse o objecto do capítulo que se segue:  dar uma perspectiva mais abrangente sobre

os erros propriamente  ditos,  os  seus  diversos tipos,  origens  e  correcção,  bem como  chamar a

atenção para a inevitabilidade da sua ocorrência (Koutiva & Storch,  1989; Oxford,  1990) sendo,

como é já flequente aceitar-se, que são indicadores de que a aprendizagem se está a realizar.
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Fig.3:  Processo de Apmdlzagem de uma lji)gua Estrangeira
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CAPÍTULO 111

0 PAPEL DA CORRECÇÃO DO ERRO NA APRENDIZAGEM DA LÍNGUA "GLESA

1. Definição e c]assiricação dos "erros"

Dentro  do  contexto  da  aprendizagem  de  uma  língua  estrangeira  a  palavra  portuguesa

"erro" poderá conesponder a diversos tipos de erros, não sendo fácil distingui-los em termos da

sua maior ou menor gravidade.  Emprega-se também em sentido genérico para referir qualquer

desvio  à noma padrão  da  língua  em  aprendizagem,  conespondendo  neste  sentido,  à  pàlavra

inglesa "mistke".

Porém, em lnglês, o temo "mistake" poderá também indicar um deteminado tipo de erro

de  gravidade  intemédia  entre  os  temos  "error"  e  "slip",  o  último  dos  quais  também  tem

conespondente na língua portuguesa:  lapso de língua.  Mas, como para este estudo, apenas me

interessam os erros que precisam de tratamento pelo professor, adoptei  as designações indesas,

como já se pode ter verificado no diagrama apresentado na Fig. 3 .

Contudo,  parece-me  que  será  necessário  fazer  referência  a  àlgumas  das  diferentes

classificações que outrora se utilizaram e que, talvez pela imprecisão de que se rwestiriam hoje,

foram sendo abandonadas ou acrescentadas.

Essas classificações estão intimamente ligadas a teorias de anáLise dos erros e suas origens

que, também elas, foram sendo consciencializadas de outro modo.

A  "análise  contrastiva"  a7ries,   1945)  explicava  que  todos  os  erros  tinham  origem  na

interferência da língua matema e nas diferenças exi.stentes entre esta e a língua estrangeira em

aprendizagem ("/ra7!s/eré»cJ.a »egüfjw").  Não se atendia às semelhanças entre as duas línguas

que podem ser promotoras ("ftw£J€ré»cJ.a pos7.fJwr") e não inibidoras da própria aprendizagem

(Cardoso,  1989:48),  sobretudo  se  o  professor  levar  o  aluno  a verificá-las  tirando  partido  das

mesmas,  Relativamente a esta abordagem poder-se-á adoptar a atitude de Fisiàk (1981, cit.  em
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Cardoso,  1989) que considera que os estudos contrastivos dos erros têm vàlor na medida em que

tê-macapacidadedeindicarasáreaspotenciaisdeinterferênciaedeocorrênciadosmesmos.

Por outro lado, a "análise dos erros" aÂdo,  1957) também já deu provas de não ser capaz

de explicar, descrever e/ou prever todos os erros através da comparação  simples entre a língua

matema e a língua estrangeira e, muito menos, de levar a que a sua conecção se faça de modo

ericaz.

Daí que Tone (1985) proponha que a "análise dos enos" e a "análise contrastiva" se não

continuem  a  considerar  como  dois  movimentos  antagónicos.  Deverão  antes  ser  considerados

como dois processos complementares conducentes a um melhor tratamento  dos erros uma vez

que nos farão perceber se os alunos fizeram ou não "#a7zs/eré#cj.a po§!.Íí.wr ow #egci#.va" a partir

da  língua  matema   ou   de   qualquer   língua   estrangeira  que   tenham   começado   a   aprender

anteriomente. (Corder,1981 )

Aproveite-se da análise dos erros o que ela tem de positivo no que respeita à identificação,

descrição  e  explicação  dos  mesmos,  e  da  anáLise  contrastiva  o. .que  é  plausível  em  temos  de

previsão dos erros para os podemos antecipar, organizando o ensino no sentido de os evitar, sem

contudo esquecemos que a sua origem decorre de outros factores estranhos à língua matema,

como adiante referirei mais detalhadamente.

Richards (1973) deixa de se peocupar tanto com a influência negativa ou com a influência

positiva da língua matema sobre a língua estrangeira e  divide os  erros  em  "g/oóa/'  e  "/oca/'

;onfomeasuainfluêncianacompreensãodaglobaüdadedafi.aseouapenasempartedela.Neste

caso,  o  "/oca/ e77ior",  não  impede que  se compreenda o  seu  sentido  e  que  a  comunicação  se

realize.  Dá mtis ênfase ao  erro em si mesmo e à comunicação subjacente do  que à origem do

mesmo.

Corder (1981) também classifica os erros em dois grupos:  "erros de competência",  que

são sistemáticos, e "erros de execução/produção"  (Apeúlo"a»ce"), não sistemáticos, nos quais

inclui os que resultam de fflhas de memória, do cansaço ou de qualquer outra razão de ordem

psicológica,  os quais podem ser comparados aos lapsos que ocorrem qumdo fflamos  a nossa

língua matema. São erros que escapam ao controlo do professor e que, como já foi referido antes,

nomalmente, são auto-corrigíveis (Richards,1973 ).
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E ainda Corder que refere que os professores, muitas vezes, classificam os erros de forma

superficial utilizando para tal designações vagas como:

* erros de onrissão

* erros de adição

* erros de selecção

* erros na ordem dos vários elementos da fiase.

Acrescenta  contudo  que,  embora  parecendo  muito  simplista,  esta  classificação  poderá

servir  de  ponto  de  partida  para  uma  outra,  mais  ampla,  que  poderá  ajudar  à  sua  correcção.

Propõe que a esta classificação sejam acrescentados outros elementos, organizando-a no quadro

que se apresenta na Fig.4.  Se os professores utflizarem este quadro  para agrupar os erros dos

alunos,  poderão,  mais  tarde,  analisar  esses  erros  e  preparar um trabàlho  de  remediação  mais

eficaz:

1      GrafológicoFonológico Gramatical Lexicàl

onrissão

Adição

Selecção

Ordem

Fig. 4 - Matriz para a categohização dos emos
(Adaptado de Corder,1981 :36)

Será, porém, de alertar os professores para o facto de ser muitas vezes diflcil classificar os

erros  sem  quàlquer dúyid_a.  Às  vezes  as  classificações  sobrepõem-se,  razão  pela qual  também

aconselha que se interroguem os alunos sobre as razões que os levaram a produzir deteminada

foma. Ficaremos, assim, mais próximos da origem phusível do mesmo. É o processo de elicitição

de que nos fàla Corder (1981) e que já foi constatado num estudo (Amaràl,1994) em que, com

base nas questões  colocadas  aos  meus  alunos,  verifiquei  que,  de facto,  é  extremamente  dificil

classificá-los dentro de apenas uma das colunas do quadro anterior.

Nesse estudo realizado no âmbito da disciplina Cultura da Comunicação, opção da parte

curricular do Mestrado em Supervisão, baseei-me em Ellis e Beaton (1993). Embora estes autores
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se  tenham  dedicado  ao  estudo  da  aprendizagem  do  léxico  e  deteminem  alguns  factores  de

carácter psicolinguístico  que poderão  estar na origem  da maior ou  menor facflidade  como  se

adquirem os vocábulos, pareceu-me que algumas  dessas variáveis psicolinguísticas estão também

presentes nos processos cognitivos descritos pelos meus àlunos.  A classificação apresentada por

Ellis & Beaton foi a que a seguir transcrevo, seguida de alguns exemplos de erros que me foram

fomecidos pelos meus alunos.

Assim,  a  origem  dos  erros  estaria  na  existência  de  vários  factores  entre  os  quais  se

destacam:

Factoresfionológicos
•       seme/*«#Ço db  frcrço§ (  coincidência  entre  a  pronúncia  e  os fonemas) -

®

®Ex:  sucessfiil j successfiill; still j stÊa!,; their j   !bÊ[Ê; proof j p[QÉ§s

®lural)
exfe72flõo  chs  pczÁm+r"  (não   encontrei   qualquer   erro   que   se   pudesse

classificar sob este título);

regeíÁczrJ.dbdb /o7ÍoÂár7.ca ( probàbilidade sequencial dos fonemas na LM) -

Ex:  John  =  Jogb;  ®robàbilidade  sequencial  dos  fonemas  na  LE)  Ex:

strenght j strength.
2.      a»fdaúdÉ7 ser.®âiz#ao -1) um conceito que numa mgua apenas corresponde a uma

palavra e na outra a mais de uma   Ex:  parents j Ê£bç[g;  2) tradução literal Ex:
passing us j happening to us.

3.      C»asse dÉzs pdr/ioiim!s ( grau crescente de dificuldade de aprendizagem de classes de

pàlavras:  nomes,  adjectivos,  verbos,  advérbios,  deteminantes  e  preposições  )  -
afirmam os autores que na aprendizagem de qualquer língua, as estratégias cognitivas

permitem aos aprendentes iniciá-la pelos níveis mais concretos e animados (nomes) e

que, progressivamente, se vão aproximando dos níveis mais àbstractos e inanimados
dos conceitos  ®reposições).  Ex:  1)  a dificuldade  apreseriada péla grande  maioria

dos aprendentes em distinguir e utilizar correctamente preposições que não tenham
correspondência    directa    em   português   -    "on/ri"    -    empregam    "in"    mais
flequentemente  do  que  "on";  2)  confiisão  entre  conjunções  que  em  português  se

traduzem  apenas  por  uma  pàlavra  -  ".whether/  if';  "as/like";  3)  forma  como  fbi
ensinado o "superlativo de superioridade" -"Só este grau leva 'the'!" Esta afirmação

leva os alunos a substituirem o comparativo precedido de "the", pelo superlativo, nos

c;a;sos de "parallel increase" .

4.      Cn»cretisip.o do caiiaaí*o ( a associação da palavra a uma imagem   mental) - Ex:

_sucoessfiill j fiill.of success; have success = succeed,
5.      Fneg«âpcíla  de  4fso  do pdrÁom/oa»aej*o  -  its  =  Ê!:s  (estão  mais  habituados  a

utilizar  a  Íórma  contracta  do  verbo   "/o   óe"   ou  mesmo   "ft}  hmne"   do  que  o
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deteminante possessivo; o mesmo parece também estar na base da forma plural com

rs].
6.      Signifiicado   ("meaningfiilness")    da   pala:vr;a   ¢rdiaiçbo   eí"hie   o   eístl"Nilo   e   a,

pàLa") - com base nos dados obtidos, não foi possível classificar nenhum dos erros
apresentados dentro deste fàctor.

7.     Faciores onogràf icos
•       regzíÁri.dhÉ*   or¢QgrtÉ#aar   (coincidência   entre   os   alfàbetos   das   duas

línguas = capacidade  de  transftrência das palavras escritas de uma para a
outra  língua).  Ex:   a  fbrmação  de  certos  plurais  inexistentes  na  IE  -
evidence j evidences; information j informations;

•       probabilidade     sequencial     das    letras    oiu     sílabas    (ge"eNiNhanifle    à

regularidade fonotática). Ex: preferred j preftred; referred = rçí±=:Êé
•       ex/e»sõo dbpcrhina. Ex: human j humane (mais semelhante à palavra na

língua matema).
8.      Semelhança graf ic+f bnológíca

•       na leitura. Ex. se"t = stt (ou quasetodos os "minimalpairs").,
•       mo /e#o esc#./o e/oc/ ort7/. Ex: ordinary j  vulgar/normal.

9.     Analogia inter e intralinguística
•        pode apresentar várias das caracteri'sticas dos erros anteriores. Ex:  sons >

children ; ordinary j  nomal^rulgar; know = now; human = humane.
•        um  dos  erros  que  mais  me  intrigou  e  que julgo  poder  ser  classificado

sob este título é o emprego de "was" por "went" que julgo poder ter origem
na confi]são, em português entre "fi]i" do verbo "ir" e  do verbo "ser".

Atreri-me  a  adaptar  esta  classificação  de  conteúdo  meramente  lexical  ao  sistema  da

língua, porque, quando os meus alunos referem as estratéSas de aprendizagem que utilizam para

produzir esta ou aquela forma desviante, verifico que as variáveis psicolinguísitcas apresentadas

pelos autores refiéridos, qjudam a descrever os processos que utilizam.

Não  será  dificil  verificar  que  quase  todas  se  podem  incluir  nas  classificações  mais

àbrangentes   a   que   Corder   (1981)   chama   de   transftrêncía,   emppéstimo,   inftrência   e

generalização, que, segundo este autor, estão na base da ocorrência dos erros dos alunos e de

muitas  das  estratégias  cognitivas  e  comunicativas  de  que  se  servem,  às  quais  eu  tento  aceder

sempre que interrogo os meus alunos sobre os processos subjacentes à produção de uma forma

inconecta.
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Pondo  de  lado,  por  alguns  momentos,  a  língua  de  origem  desses  erros  incluídos  nas

classificações  anteriormente  apresentadas,  analisemos  os  temos' ingleses  utilizados  por  alguns

investigadores,  os quais,  como já foi referido,  adoptei por questões que se prendem com uma

mris fácil distinção entre si.

Para Norrish (1987) um "error" é um desvio sistemático que Qcorre quando o aluno ainda

não  aprendeu  algo  e,  fi.equente  e  éonsistentemente,  produz  a forma  enada.  "Mistake"  é um

desvio inconsistente:  às vezes o aluno produz a forma correcta, outras utiliza uma foma errada.

"Lapse" (Corder,  1974) é um desvio resultante de Íàlta de atenção, Íàlha de memória, cansaço,

etc.  Este  autor  recusa  a  designação  utilizada  por  alguns  professores  de  "ccrre/ess  £/7P"  para

classificar alguns  desvios  à noma,  porque considera que tàL terminologia está já  a  "julgar"  os

alunos e a apontar para um carácter negativo inerente à produção dos erros, que se lhes atribuía e

que, nos dias de hoje, se deixou de aceitar.

Edge (1989)  retoma  as designações  "e#or"  e  "s/JP"  mas por referência à forma como

Poderão sér corrigidos.  Define-os de foma mais radicàl ao considerar que os primeiros nunca

poderão  ser  corriridos  pelos  próprios  autores,  nem  mesmo  que  sejam  alertados  para  a  sua

eristência, pois comQ refere Norrish "rinda não aprenderam". Os "s/!Z?s" serão erros que poderão

ser corriridos  pelos  próprios  à|unos,  uma vez  assinalada  a  sua  existência,  pois já possuem o

conhecimento  necessário  para  o  fazerem.  São  erros  que  podem  ser  corriridos  logo  após  a

produção da forma incorrecta ou mesmo antes da sua articulação,  pela "capacidade crítica"  de

que todos  os  aprendentes  parecem  ser  detentores  a  qual  lhes  pemite  identificar  o  problema,

tomar decisões sobre a natureza   do mesmo>_dÊQidiLsobre a sua correcção, corriri-lo e receber

/eecJbocÃ sobre o modo como o fizeram,  pemitin_d@_qEe+a__aprendizagem`  e a comunicação se

realizem (Morrison & Low,1983, cit. em Rubin,1987; Cardoso,1989).

Edge afima ainda que há erros que apresentam fomas linguisticamente correctas,  dos

quais os professores se não apercebem porque desco`nhecem a intenção comunicativa subjacente;

está sobretudo a referir-se aos erros escritos que o professor tem de assinalar e tentar explicar na

ausência  d®  aluno.   Podem  contudo  surgr  outros  erros  que,   com  fomas  linguisticamente

aceitáveis,   são  mais  facilmente  reconhecíveis  como  tal  porque,   sendo  fomas  socialmente

imceitáveis, provocam problemas de comunicação.  Podem mesmo  causar problemas de índole
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sociàl com nativos da língua ao serem compreendidos por estes como ffltas de consideração ou

de educação.

Terminada  esta  breve  tentativa  de  apresentação  das  várias  definições  de  "erro/s"    da

autoria de alguns especiàlistas na matéria, bem como a também breve referência a duas das mais

importantes correntes de investigação relacionadas com o tema deste capítulo, será o momento de

indicar quais as definições que adopto neste estudo.

Quando empregar a palavra "erro",  sem recorrer às expressões inglesas acima referidas,

estar-me-ei a referir a "fomas  desviantes  da  norma  do  sistema da  língua ing[esa".  Será o

temo genérico que englobará os "errors", os "mistàkes" e os "lapsos de língua" ("s/zPs")

Quando porém quiser distinguir os erros que podem ser auto-corrigidos e os que precisam

de  ser  àlvo  de  correcção  mais  atenta  por  parte  quer  do  professor,  quer  dos  outros  alunos,

recorrerei, sempre que necessário, às expressões inglesas acima mencionadas, adoptando não só a

classificação proposta por Edge (1989), mas também, quando passar à análise e classificação dos

erros, a proposta  de Corder (1981) adaptada por nrim na Fig. 3.

2. A importância dos erros na aprendízagem

A maior. ou menor grari¢ade atribuída a cada foma incorrecta depende , de um modo

geral,  do  objectivo  subjacente  à  sua  produção.   Se  se  pretende  que  os  alunos  comupiquL em

fluentemente rinda que  com  àlgumas ÍàLhas linguísticas  que não  impedem  a compreensão  e a

comunicaç.ão, os erros não terão grande imp,ortância.  Se, contudo, o objectivo subjacente ao uso

da.língua  for  a  aprendizagem  do  seu  sistema,  isto  é,  se  se  pretender  uma  totàl  correcção

linguística, tão importantes serão os "errors" como os "m7.stcz*s".

Uns e outros dão ao professor e ao àluno óonhecimento  sobre o modo como  se está a

processar a aprendizagem,  sendo, .por isso  através  dos  erros dos  seus  alunos  que  o  professor

poderá reflectir sobre o modo como estruturou o ensino (Richards,  1974; Littlewood,  1984)  e

como   escolheu   e/ou   ordenou  os   materiais   didácticos,   podendo   essa   reflexão   ajudá-lo`  a

reestruturar esse mesmo ensino. No que respeita ao aluno/aprendente, os erros, scmdo siml das
r

suas estratégias de aprendizagem ou dos métodos de ensino, indicam ao  professor quais os itens
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que  precisarão  de  ser  de  novo  ensinados  de  molde  a  melhorar  a  aprendizagem.   E  nesta

perspectivaqueKoutiva&Storch(1989)atribuemaoserrosuma\,funçãoorientadora.

Muitos dos erros dos alunos deverão ser encarados como "tentativas" a3dge,  1989),  pois

dão-nos a conhecer os processos de que o àluno se utilizou para chegar até àquela forma. Daí que

se  pedimos  aos  alunos  que  relatem  os  processos  de  aprendizagem  de  que  se  serviran)  em

conjunto,   poder-se-ão   descobrir   as   possíveis   origens   das   fomas   que   produzem   menos

correctamente e encontrar fomas de remediação que respondam positivamente às caracteristicas

dos aprendentes.

0  professor não  deverá também  esquecer  que  os  erros  são  inevitáveis  (Corder,  1981;

Koutiva & Storch, 1989) e naturiis dentro do processo de aprendizagem (Willems, 1993). Como

professores, deveremos encará-los em toda a sua dimensão e ver neles fonte de conhecimento e

reflexão quer para o professor, qucr para o aluno, 0 professor deverá atribuir aos erros um va[or

diagnóstico pois são sinal de desenvolvimento hguístico e mostram o que ainda fdta para os

aprendentes atinrirem uma competência comunicativa próxima da dos "nativos", permitindo-lhe

adoptar uma deteminada "terapêutica" que, tal como com os doentes, não pode ser sempre a

mesma.  Como  estas  fomas  poderão  ter  resultado  da  utilização  de  estratégias  directas  ou

indirectas de aprendizagem, como se fez referência no capítulo anterior, que variam de aprendente

para aprendente (Oxford,1990),  será.necessário que a conecção tenha em linha de conta essas

mesmas estratérias.

3. A origem dos vários tipos de erros

Como  foi  referido  anteriormente  nem  os   "e"ors"   nem .os   "m7.stcz*S"   podem  ser

considerados como meros lapsos. Resultam de processos intelectuais e cognitivos mais ou menos

elàborados, desenvolvidos a partir do conhecimento mais ou menos profimdo que o àluno tem da

estrutura da língua em estudo, a quç acrescenta as inferências que faz a partir da língua matema

ou  de  qualquer outra língua que  conheça,  incluindo  a que  está  a  aprender.  São  sinal  de  que

aprendizagem  se  está  a  realizar  a,ittlewood,   1984)  ou  como  afima  Rjchards  (1974), .de

desenvolvimento da competência linguística.
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Deste modo,  as  estratégias  de  aprendizagem  de  que  os  alunos  são  detentores  podem,

também  tomar-se fonte de erro Qichards,  1973). 0 cohhecimento linguístico do àluno resultou

não só das interferências inter e int`ralinguísticas,  mas da forma como processou a infomação

recebida, isto é, do já referido relacionamento entre o "j#p8/f" e o   "J.#/cift". Para àlém disso, se o

"o8rpsrf"  não  conesponder  exactamente  àquilo  que  o  professor  espera  dos  seus  alunos  pode,

como já foi referido anteriomente, também ter tido origem na foma mais ou menos explícita ou

até inc,orrecta como os itens ou os materiais de ensino foram apresentados, bem como nea ordem

de apresentação (Koutiva & Storch, 1989).

Desta apresentação dependerá a compreensão que o aprendente obtém relativamente ao

acto de aprender a língua estrangeira que, por sua vez, lhe permitirá planear essa aprendizagem de

modo estratérico.  Se o aprendente possuir este conhecimento metacognitivo, encontra   scmtido

naquilo que está a fazer qiubin,  1987; Willems,  1993) e poderá adquirir a desejada competência

linguístico-comunicativa.

Deste modo, o maior ou menor de aquisição desta competência, depende da forma directa

ou  indirecta  como  o  aprendente  utfliza  as  seis  estratérias  cognitivas  de  aprendizagem  já

anteriormente referidas,  ainda que de foma breve Qubin,  1987).  Algumas  delas não  levam à

produção de erros porque os evitam, enquanto àue outras conduzem aos erros.

Pelo conhecimento adquirido na consulta, tentarei de foma muito breve indicar os tipos

de erros e/ou de fomas correctas a que cada uma dessas seis estratérias poderá dar origem.

A ordem pela qual estas estratérias  são apresentadas está relacionada com a maior ou

menor capacidade que possuem de promover a aprendizagem sem a naturál produção de erros.

Assim,  as  "eszrafég7.cÜ dl? c/im'7/;ac]ÇÕo/ver7/9cczÇÕo"  são  as que o  aprendente utiliza para

clarificar e verificar o seu entendimento da nova língua. Em princípio, estas estratérias poderão

levar a que o aprendente se auto-corrija ou que utilize outra/s das estratérias seguintes para se

Íàzer  entender.  Quando  um  ffase  parece  não  ter  §ido  entendida  pelo  interlocutor,  os  alunos

servem-se de estratégias como a re/orm«/8ÇÕo, apcm#"e ou a cJ.rc«m/mrçõo para tentarem de

novo  comunicar a sua intenção como fàlantes.  É muitas vezes através desta estratéria que os

"m7.s/cz*s" são corriridos e os "e»ors" ãbandonados.

Os erros também podem ser evitados ou cometidos se a " j7./eré»cja j»dzízh4cz/"gziesri»g"

for  a  estratéria  utilizada.  0  aprendente  serve-se  do  conhccimento  linguístico  ou  conceptual
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anterior   -a   "representação '  símbólica"   ou   a   "representação   implícita"   do   conhecimento

Q}ialystok, 1990) -  para colocar hipóteses acerca da forma linguística, conteúdo semântico ou a

intenção  do  fàlante.  0  aprendente  tenta  adivinhar  o  significado  de  deteminadas  palavras  ou

expressões   através   do   contexto   em   que   estão   inseridas;   tenta   exprimir-se   "pedindo   de

empréstimo" palavras; tenta identificar uma fimção gramatical que lhe pod€ ainda não ter stdo

ensinada,  por  .anàlogia  com  outras  que  lhe parecem  semelhantes;  etc.  Quando  esta  çstratéria

conduz a erros, estes poderão ser o resultado de transferências directas ou indirectas, negativas

ou positivas a partir da língua matema e/ou de outras línguas que conheça, ou mesmo da própria

língua em aprendizagem. Será o caso, por exemplo de fomas como "rumed". 0 aprendente está

a transferir duas regras que, em dete-inados contextos, estariam correctas:  |) a dupücaçáo da

consoante dos verbos  monossilábicos teminados  em  c®nsoante  precedida  de uma vogàl,  que

alguns riunos descreveram como a "regra dos três um'_' e outros a regra do "sim-não-sim"; 2) a

regra  de  fomação  do  "Sjmp/e Pas/"  dos  verbos  fiacostregulares.  0  "mJ.S/üAe"  produzido  foi

muitmvezesoririnadopelofactodeaindanãoteremaprendidopformairreguluguporseterem

esquecido da regra em causa.

A memorJzÜÇÕo  refere-se  ao  processo  de  amaz.enamento  e  reprodução  da  língua.  As

estratérias  auxiliares  serão  as  mnemónicas,  as  associaç6és  semânticas,  visuais,  fonoióricas,

auditivas,etc.  Será o caso de estratégias do tipo  "pim-pam~pum"  para memorizarem os tempos

primitivos de verbos fortes com "sing, sang, sung" ou do tipo "sim-não-sim" ou a "regras dos três

uns", anteriomente referidas.
•  0 rz7cí.ocz'»7'o dedzf Jz.vo é uma estfatégia de resolução de problerias qa qua| o aprendente

utiliza ou procura regras gerais na abordagem da língua estrmgeira.  Pode assumir a foma de

transfierência, sobregeneralização e simplif icação (Ri®haiós, 1973., Ta:ylor,197 5., Corder, \981).

0  aprendente  utiliza  o  conhecimento  conceptual  ou  linguístico  adquirido  anteriomente  para

fomular hipóteses sobre as fomas linguísticas, a sehântica ou as intenções do seu interlocutor,

com as quais ainda não teve contacto fomal. A diferença entre a utilização` destas estratégias e as

anteriores  reside  sobretudo  no  facto  de  que  aquelas  levam  a  que  aprendente  procure  um

deteminado significado ou uma regra específica, enquanto c.om estas procura encontrar rçg[as

mais gerais. Estas estratérias baseiam-se sobretudo na analoria, na anáLise e na síntese. Poderá ser

o caso de determinadas traduções literais com pàlavras correctas e existentes, mas que não são as
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apropriadas   ao contexto:  " I met a strapger and 1 couldnt talk to him because he didri lmow

English„

A priáz7.ça é organizada com o contributo de estratéSas que qjudam ao armazenamento e

produção de língua com vista a tornarem-se utilizadores competentes da língua. Entre elas refiro a

título de exemplo a repetição, os ensaios, a experimentação, a aplicação de regras, a imitação e a

atenção  a pomenores.  Se os aprcmdentes verificam que deteminada estratéria  seriu  os  seus

propósitos de conmnicação de modo eficaz poderão vir a servir-se dela em outras ocasiões.  A

prática poderá, por isso, não ser apenas fonte de eiTos, como outrora se acreditou,  quando  se

tentava a todo o custo que estes não ocorressem,  através de uma "prática artificial"  controlada

por "c#:Í/Zs" e tábuas de substituição.

Quando  utilizam  uma  estratéSa  de  7»o7w./ort7çÕo,  os  aprendentes  verificam  os  eiTos

(linguísticos ou comuricativos) através da observação do modo como a mensagem é recébida e

interpretada pelo interlocutor, e decidem o que hão-de fàzer para corrigir ou àlterar a mensagem

- paráffase, circumlocução, etc, - na ânsia de se fàzerem entender e de comunicar, podendo por

esse mesmo motivo `rir a cometer erros.  Está provado que a ansiedade que acompanha todo o

processo de aprendizagem e de e>posição durante a comunicação é mritas vezes fi)nte de erros,

os quris, em condições menos adversas, poderiam não ocorrer (Allwright & Bailey, 1991).

Poderão  por  isso,  ser  as  estratégias  de  aprendizagem  que  deteminam  as  estratérias

comunicativas  dos  aprendentes,  pemitindo-lhes  maior  ou  menor  fluência  na  língua.  Willems

(1987a),   embora      com  base   na  investigação   realizada   por   Rúbin,   divide   as   estratéSas

comunicativas em três grupos:  1) aquelas em que o aluno arrisca, produzindo os inevitáveis erros

("nbAflzAÍ»g") ou "mj:s*czÃes o/cowjsw.o»", @artram & WàLton,1991 : 17); 2) as compensatórias

("acAJ.eineme7ir), que derivam do conhecimento limitado da lípgua,   que se tenta compensar de

algum    modo;    3)    aquelas    em    que    e`rita    dar    erros    -    "evitação"     (Cardoso,1989)

(avoidance"l"reduction")  -  ou  em  que  oo"ete  dmos  de  omissão  ('mistakes  of omission")

a}artram & Wdton,  1991).  Estas estratégias, porém, não nos pemitem verificar se o aluno se

está   a   desenvolver   em   termos   linguísticos,   porque   não   Íàz   tentativas   de   comunicação

a3dge,1989).

Embora todas estas estratéSas sçjam de grande importância pam a análise da língua do

ai?rendente,  verifica-se  que  nem todas  levam  ao  erro.  Assim,  ignoraremos  as  "estratéSas  de
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redução", que são aquelas em que fogem ao risco. Analisaremos apenas as estratérias em que o

aluno atinge algo, porque arrisca ao produzir língua. Ainda dentro destas, não nos debruçaremos

sobre as estratérias paràLinguísticas (gestos, jogo histriórico, etc.), porque embora possam levar

tanto  a desentendimentos  provocados,  pela  conotação  culturàl  que  certos  gestos  possam  ter,

como a uma comunicação efectiva, não estão no âmbito deste estudo.

Willems  (1987a)  subdivide  as  estratérias  de  comunicação  conseguida  em    estratégias

interlinguísticas e intràlinguísticas, as quais analisaremos, porque são aquelas que podem explicar

os erros de transferência, inferência, simp]ificação e sobregenera]ização (Corder,1981) entre

os  sistemas  das  línguas  matema  e  estrangeira(s),  e  dentro  da  própria  língua  estrangeira  que,

podendo  ser  o  resultado  de  uma  aplicação  mais  ou  menos  abusiva  de  àLgo  anteriomente

aprendido, são sinàl de aprendizagem.

Ringbom  (1987)  considera  que  os  erros  interlinguísticos  poderão  ser  classificados  em

erros de influência visível ("overz"), quando os aprendentes se aperoebem das semelhanças entre

as  duas  línguas,  e  de  influência  invisível  ("coverJ"),  quando  se  não  apercebem  de  quàlquer

semelhança. Quando a influência se revela no sistema da língua, classifica-a de transferência, mas

quando se revela a nível lexical chama-lhe empréstimo.

Mas como os alunos, pela sua individuàlidade, diferem muito na foma como as  poderão

utilizar  e  descrever,   poder-se-ia   adoptar  uma   estrutura  taxonómica   para   classificar   essas

estratérias que, pelo  seu carácter àltamente flexível, permitisse classificar as mesmas coisas de

modos diferentes @ialystok, 1990).

Foi  pela  dificuldade  em  classificar  as  mesmas  coisas  de  modos  diferentes  que  Oxford

desistiu  de  encontrar uma  taxonomia  e  criou  um  "novo  sistema"  de  classificação,  que  antes

apresentei (Cap.  11).  Aliás, também Willems (1987b) considera que é muito  dificil classificar as

estratégias  de  comunicação  deste  ou  daquele  tipo,  na  medida  em  que  havendo  sobreposição

naquilo que se atinge com as estratérias de aprendizàgem e, estando umas tão dçpendentes das

outras, obviamente, será diflcil classificá-las separadamente de forma inequívoca.

Todos autores referidos apresentam alguns exemplos de estratérias inter e intràLinguísticas

conduc€ntes a fomas menos correctas que passo a indicar ainda que de foma não exaustiva:

As estratégias interlinguísticas poderão revestir as seguintes formas:
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•     empréstimo,  também apelidada de  "mudança de código"  ("caczl?-sw;7.ÍcAÍ.»g"),  em

que o àluno se serve de uma palawa da sua hgua matema, ou de outra língua que

conheça, para expressar aquilo que pretende - "Can 1 have some . . . cAá?";

•    tradução literal -"1 reci/7.Sedthis exercise rith the help of a good dictionary";

•    estrangeirização   ('yoreJ.g7.J.za/7.o»") .- utiliza uma palawa da sua LM dando-lhe

uma   foma   aproximada   daquela   que  julga   ser   a   existente   na`  língua   em

aprendizagem - "1 always decore the words 1 see in a dictionary. . . "

As  estratégias  intra]inguísticas,  apresentadas  por  Willems  (1987a),  e  decorrentes  da

pesquisa realizada por Wenden e Rubin, mas que Bialystok (1990) reduz apenas à "paráffase" e
"transferência" podem, de acordo com aquele autor, classificar-se do seguinte modo:

•    aprorimação (generalização) - pode ocorrer quer em temos lexicais (a utilização

da palavra "óJ.rdb" em vez de "d«cAs"), quer em termos gramaticais ( 'goed' em vez

de "we»f") a,ittlewood,  1984) ("erros inteligentes",  na designação de Koutiva &

Storch,1989);

•    criação de uma palavra ineristente  ("woxd coz.7za[ge") a partir de outra existente:

'decore' a partir de "dbco7iofz.o»" ;

•    paráfrase - poderá revestir a foma de descrição do conceito, de exemplificação

ou  de  circumlocução;  muitas vezes não  leva a  erro  -  "/f's «sed z.»  ...;  j.f's owtz/

shapedorsquareandhasfourlegs...".,

•     "coisar"  ("s7pizíz#»g")  -  a  utilização  de  palavras  desprovidas  de  sentido  para

obviar a ftlhas vocabulares a3x: "j.#g" ou "wtif§Í.f");

•    reconstrtição  do  discuHo  quando  se  apercebem  de  que  a  comunicação  está  a

fàlhar, refazendo todo o plano discursivo: "/ mea» . . . " .

•    pedidos de ajuda, em que, explicita ou implicitamente, se pede/eedbacÃ sobre o

modo como se está a processar a com'unicação - " W%c7f db yo« ccz//. . . ; Howt db yo«

saoi ....P', Can you understand mep .,... seep Are you sqying . . .1" .

A ordem pela qual apresentei estas estratégias não é a utilizada por Willems. Obedeceu a

uma  tentativa  de  se  partir  das  estratégias  que  me  parecem  poder  conduzir  a  mais  erros,

terminando com aquelas menos susceptíveis de os provocar, pois como afirma Rjchards (1973 cit.
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em Oller &  REchards,  1978),  de acordo  com o  tipo  de  estratégias utilizado,  teremos  erros  de

interferência, ou erros de desenvolvimento, também chamados de intrdinguísticos.

A títülo de exemplo para estes erros de desenvolvimento, poderão ainda usar, na opinião

de MacKay (1966),  também citado por aqueles autores, uma outra estratégia -analogia -  para

a  qual  fomece  o  seguinte  exemplo:   "/ sÜz'd A7.7»  so"  por  analogia  com  "/  /o/d A7.7»  so",  que

constitui, como facilmente se verifica, uma estratégia intralínguística.

Tentar aceder a estas estratégias significará que o professor àlterou uma possível,  quiçá

inconsciente, atitude punitiva perante o erro, transfomando-a numa atitude construtiva, na qual o

professor deve abandonar quàlquer vestírio mais ou menos enraízado de castigo, devendo antes

encorajar os àlunos a utilizar estas estratégias e a dá-las a cohhecer ao professor quando para tal

forem  solicitados.  Deverá  fazer-lhes  ver  que  desse  conhecimento  mais  ou  menos  profimdo

dependerá a qualidade do ensino e da aprendizagem que venham a realizar em conjunto.  Não

deveremos contudo esquecer que tàl processo  é extremamente complicado  e que as intenções

subjacentes às fi.ases proféridas nem sempre são de fácil clarificação para o professor corrector do

erro, sobretudo quando o aluno não está presente (Chaudron, 1988)

4. A comecção dos emos

É nesta perspectiva de aceitação do que sabem fazer,  em vez da rçieição pelo que não

sabem a,ittlewood,  1992), e pese embora a estranheza que tal atitude possa causar nos alunos

que me conhecem menos bem,  que lhes costumo dizer:  "Prefiro um erro dito bem alto,  a uma

resposta certa sussurrada ou silenciada! ". Pretendo com esta ffase encorajá-los a fàlar livremente,

para que possa corririr os erros partindo dos alunos. Tento jogar com alguns sentimentos mais ou

menos   antagónicos   que   se   podem   apoderar   dos   àLunos   (receio   e   gosto   pela   aventura

"linguística"),  de modo  a incutir-lhes  confiança em  si próprios,  na língua que  produzem,  e  em

nrim.

Para pôr em prática esta estratéüa de reflexão sobre o erro produzido e para proceder à

sua  posterior  correcção,  transformando-a  »z/m  mome»/o ge"J'no  db  qpre»cíz.züge7»  Onmfit,

1977, cit. em Brumfit,1980), será de ter em conta que:
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•    os  àlunos  são  todos  diferentes  no  modo  como  aprendem  uma  língua,  fenómeno  que

Bartram & Walton (1991 :95) apelidam de "/a»gzfage /eamaóJ./J.O;" e já que nem sempre é

exequível que os ensinemos como individuos, pelo menos devemos tentar corrigi-los como

tal;

•      as interferências interlinguísticas por eles demonstradas são resultado do conhecimento da

língua   matema   e   das   outras   línguas   que   o   àLuno   possa   conhecer,   ainda   que

rudimentamente;

•      existem  também  interferências  intralinguísticas  dentro  da  própria  língua  estrangeira  em

processo contínuo de desenvolvimento (Corder,1981 );

•     "Ensinar  é  algo  mais  do  que  ensinar  uma  língua  |est[ange;\ia]"  (Baniam & Wti&on,

1991).  É preciso que o professor se lembre que a sua competência profissional depende

não só da qualidade do "seu" inglês, mas também da sua capacidade de corriSr os erros.

0 professor, para além de ser capaz de transnritir o conhecimento linguístico que possui,

deverá   ser   detentor   de   qualidades   profissionais   e   humanas   que   ajudarão   a   essa

transferência de  conhecimentos,  mas também  à conecção  dos  erros  resultantes  de um

"intake" menos profimdo do que desejaria. Estes autores referem que o professor deverá

ser: um organizador de tarefas sociais, um encorajador, um "árbitro linguístico", um gestor

do  tempo,  um  conselheiro,  um  educador,  àLguém  interessado  em  desenvolver  relações

intepessoais, etc. " (pp.104-5).

Nem sempre a origem dos erros está no àluno e na sua interlíngua.  0 professor poderá

contribuir para eles de diferentes modos: a) na ânsia de simplificar a  linguagem que utiliza, para

ser  compreendido  pelos  alunos,  acaba  por  utilizar  fomas  linguísticas  que,  também  elas,  se

afastam do sistema padrão da língua que está a ensinar (Slobin,1973, cit. em Corder,1981); b) os

materiais  e/ou  a  sequência  da  sua  apresentação  podem  contribuir  para  um  "intake"  menos

correcto (Norrish,  1987); c) o enfâse que colocou ntim deteminado item pode levar os alunos a

fazer erros de sobregeneralização da regra apresentada enfaticamente, em deterimento da regra

aplicável naquela situação específica a,ittlewood, 1984).

Se quer promover a aprendizagem, o professor tem de descer do pedestal onde outrora o

colocaram e considerar que os à[unos não são uma massa unifome.  Tem de estar   atento   às
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características  e dificuldades individuais e  tomar conhecimento das estratégias de aprendizagem

de  cada  aluno,  para  as  ajudar  a  desenvolver  e  para  delas  se  servir  na  tarefa  de  ensinar  e

consequentemente, para corrigir os erros.

Aceitando  que  os  erros  produzidos  por  cada  aluno  são  o  resultado  de  estratérias

comunicativas e de aprendizagem individuris, que ele utiliza para monitorar o uso e a aquisição

dessa língua, `com vista ao desenvolvimento da sua "competência transitória", será de privflegiar

um tipo de conecção que não vá  contra este carácter singular do erro. Assim, Koutiva & Storch

(1989) propõem que a correcção obedeça a determinadas fases, uma vez que a aprendizagem não

é caótica, dependendo do contacto com a língua e do contexto onde esse contacto se realiza (sala

de  aula  ou   em  contexto   natural).   Essas  fases   serão,   elas   próprias,   promotoras   de  mais

aprendizagem,  e  estão  dependentes  das  pessoas  envolvidas  na  correcção  (professor,  aluno  e

tuma) e dos aspectos afectivos e cognitivos que todo o processo envolve.

Koutiva e Storch afirmam que, se houver um reforço positivo de correcção, esta será mais

eficaz, porque o  aprendente é encorajado a produzir discurso, a reflectir sobre esse discurso e a

auto-corrigir-se.  Se  porém,  esse  reforço  for  negativo,  o  aluno  "fecha-se",  evita  os  erros  não

produzindo.  0 professor deixa de ter acesso aos possíveis erros porque o  àluno não  arrisca e

pode ocorrer um processo inconsciente de fossilização (Torre, 1985).

Estes  autores  são  por  isso  defensores  de  que  se  pemita  que  os  àlunos  cometam  os

inevitáveis erros para que, através da conecção, se possa promover a aprendizagem. Conferem à

auto-conecção e à hetero-correcção um vàlor fomativo em temos de produto final - a aquisição

da competência linguístico-comunicativa..  Explicam estes mecanismos através do  diagrama que

traduzi e que a seguir explicarei a]ig.  5).  Os autores consideram que há duas Íàses obrigatórias

sempre que se verifica um erro:  a sua produção e a respectiva correcção. No entanto, as fomas

como estas são realizadas poderão ser diversificadas, sendo algumas consideradas facultativas.

Como  se pode ver pelo diagrama na Fig  5, .há três caminhos fimdamentais que podem

levar à forma correcta.  0 caminho  1  é aquele em que, perante uma forma inconecta, o aluno é

levado   a  executar  a  conecção   (2)   através   de  pistas   que   lhes   são  fomecidas   as  quais,

provavelmente,  o  levarão  à  forma  correcta  (4).  0  segundo  caminho  (3),    indica-nos  que  o

processo de correcção se inicia sem necessidade de "pistas" para o erro, podendo o mesmo ser
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despoletado de duas formas:  a) o próprio aluno apercebe-se de que há erro, auto-corrige-se e o

professor dá-lhe /eedback positivo (5) aceitando a foma correcta (6); b) o professor não aceita a

foma  produzida  pelo  àluno  (5),  por  estar  errada,  encoraja  à  aplicação  da  regra  (7),  que

provavelmente conduzirá à foma à forma correcta (6). 0 terceiro caminho (8) é aquele em que o

professor fomece de imediato a foma correcta,  servindo de "modelo", não existindo qualquer

envolvimento  do  àluno  no  processo  de  correcção.  Poderá  apenas,  se  o  professor  o  solicitar,

repetir a forma correcta, sem contudo se aperceber das razões que estão na base da sua produção.

Será o caminho a evitar, porque será o menos eficaz, uma vez que a aprendizagem pode não ter

lugar se o aluno não compreender a razão da correcção efectuada.

Fig.5 - Factores e estrutura do pmcesso de cormcção

Estes mesmos autores apresentam três hipóteses para fazer referência à foma errada,

quando se opta pelo caminho 1 :
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A.      referência genérica à correcção  ou incorrecção  -perante  a  seguinte  fiase  "Á4y uÉzúgLS

/Í.ft /rwe//Í.»g aórocptr', poderemos utilizar duas fomas promotoras da correcção:

1)         indica-se  que  a  fi.ase  pode  estar  errada,  sem  focàlizar  qualquer  erro  -  "/ beg

your pardon? ! / Is thal seníence right?" .,

2)         indica-se  que  pode  haver  um  erro  e  pede-se  que  o  localizem  -  "77}ere's  a

mistake .... ! Can you correct it?" .

8.      o erro é localizado segundo dois processos

1)         indica-se  o  local  do  erro  -  repete-se  a  fi.ase  até  ao  erro  e  faz-se  uma  pausa

"Á4y ...... " ou utiliza-se o humor enfatizando a forma errada "Hoi4; ma7fyuÉzZZÇLs do

people have?" .,

2)          indica-se o erro, enfatizando -"yo%ruÉÉÊz±g..?.? ÍJow ma#); Ám;e )Jcw gof.?".

C.      referência ao erro em termos  gramaticais ou lexicais:

1)         altema-se a forma inconecta com a correcta, pedindo-se ao aluno que escoma -

"Yoiur fthers or ycrLir parenis?" .,

2)         faz-se a  "tematização"  do  erro  -referência directa ao  item gramatical ou lexicàL

enado  "How many fathers have you got?";

3)          pede-se ao aluno que encontre a razão pela qual a fi.ase está errada  "W7Ly 7.s fAJ.S

senlence wrong?" .

Como se poderá verificar, o caminho  1  é aquele que poderá levar a uma descoberta por

parte do aluno, promovendo a reflexão sobre o erro, enquanto o caminho s é aquele que é mais

dirigido pelo professor e que poderá estar ligado a uma abordagem mais estruturalista.

0 maior envolvimento do aluno no processo de correcção está também ligado ao facto de

haver necessidade de se dar reforço positivo quando a correcção é efectuada ou tentada, não se

descurando, portanto, o aspecto afectivo do processo. Este reforço deverá existir, seja qual for o

tipo de correcção que se utilize, e poderá revestir um'a foma linguística ou parãlinguística.

Se optamos pelo tipo de correcção preconizado pelo caminho 1, podemos ainda recorrer

a outros processos que nos são sugeridos por Baltram e Wàlton (1991):

•        gestos -em que se incluem técnicas:  a) de indicação genérica de que existe erro

(indicar dúvida pela rotação da mão aberta, virada para baixo, ou negando a foma

produzida com o dedo indicador); b) de indicação do local onde se encontra o erro
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("técnica dos dedos" - cada pàlavra corresponde a um dedo, baixando-se aquele

que corresponde à foma enada); c)  com as mãos indicando os tempos verbais:

passado -apontando por cima do ombro, fi)turo -apontando para a ffente, etc.;

trocando as mãos para indicar que deverá haver uma inversão na ordem do sujeito

e  do verbo  nas  intenogativas (directas  e/ou  indirectas)  ou  do  substantivo  e  do

adjectivo, qumdo este surge, por inferência interlinguística, a seguir ao nome; d)

ordem das palavras: trocar as mãos ou rodando apenas dois dedos de uma mão; e)

contracção de pàlavras:  apertando o indicador e o polegar ou colocando os dois

indicadores lado a lado; f) pronúncia: indicar com a mão à volta do ouvido que não

se percebeu bem os sons produridos; g)  indicando com movimentos ondulantes da

mão qual a entoação correcta;

expressões faciais: abanar a cabeça; fi.anzir o sobrolho; expressão de dúvida

sons não verbais: "Mmmmmm..." sem entoação de dúvida; "Em..."; etc;

frases  simp[es/curtas:   a)  Weczr4;",   "Nof  g%J.Je",   "Good   Õ«f...";  b)  indicando

verbàlmente a pàlavra que está eiTada Gx: Al: "ye§ferczp; J go /o ÍÃe dbc/or". Prof:

"Nof 'go' bm. . . " -elevando a voz);

propõem ainda que se faça uso do humor pretendendo que não se entende o que

£ti\  djxk:o.   @x.   Al:.   "She  went   on   hollidqy  with  your   husband."   P[oÊ.   "My

husband???l.l.``)

Edge (1989) privilegia também a auto-correcção, mas, como outros autores (Slavin, 1983,

cit. em Nunan,  1992; Kohonen,  1992 cit. em Nunan,  1992), dá iguàlmente grmde importância à

correcção feita pelos outros alunos da tuma ("peerLco#ec/i.o#"). Para defender o seu ponto de

vista, refere algumas vantagens deste modo de correcção:

3)

quando um aprendente faz um erro que é corrigido por outro aprendente, ambos se

envolvem no processo de aprendizageh: um ouve e o outro, após reflectir sobre o

que ouviu, corrige;

quando o professor encoraja este tipo de correcção adquire informação importante

sobre as capacidades dos seus alunos;

os  alunos  habituam-se  à  ideia  de  que  podem  aprender  uns  com  os  outros,

tomando-os menos dependentes do professor,  levando-os a desenvolver atitudes
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de compreensão, tolerância e cooperação acohonen,  1992  cit.  em Nunan,  1992;

Willems,  1993),  preconizadas na I+ei  de Bases do  Sistema Educativo Pormguês

(1986), nos novos programas e nos mais recentes documentos sobre a avaliação

dos alunos, enviados pelo htinistério da Educação em finais de 1995;

se se habituarem a fazer este tipo de conecção  sem se ofenderem mutuamente,

desenvolvem capacidades e atitudes próprias do trabalho de grupo ou/e pares, que

são momentos em que o professor os não pode ouvir a todos e que, às vezes, são

evitados por este porque fogem ao controlo que deseja ter da aula.

Contudo,  Edge  é  suficientemente  realista  para  apontar    alguns  problemas  que  podem

deconer desta actuação :

1)            a aula pode ser monopoli2ada por alguns àlunos mais corajosos e proficientes que

não dão oportunidade a que se criem as tais condições de cooperação, apenas se

conseguindo que o professor seja "substituído" por àlguns desses àlunos. Contudo,

Littlewood (1984) defende que se deve encorajar esta atitude entre os àlunos mais

proficientes, para se lhes dar o maior número de hipóteses de utilizarem a língua

em aprendizagem;

se os alunos ainda não estiverem hàbituados a este tipo de conecção, podem sentir

que  estão  a  ser  corriridos  por  alguém  a  quem  não  reconhecem  esse  direito,

podendo ainda `rir a julgar que o professor não está a desempenhar o papel que

dele se espera;

os alunos podem tomar-se demasiadamente atentos aos erros dos outros, o que

pode provocar alguns problemas de relacionamento dentro da turma.

Na  conecção  de  erros  de  escrita  Chaudron  (1988),  Long  &  Porter  (1985,  cit.  em

Chaudron,1988) e Bartram & Wàlton (1991 ),  refereh também a importância destes dois tipos de

correcção:  a auto-correcção e a que é feita pelos colegas. Long & Porter obviam aos receios de

àlguns professores em promoverem a hetero-correcção,  afimando  que se os alunos estiverem

habituados  a  concentrar-se  na  correcção  dos  outros,   se  estiverem  a  tràbàlhar  em  grupo,

raramente o fàzem de modo socialmente incorrecto.
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Este tipo  de  correcção  é também defendida por Brumfit  (1977)  aconselhando  que  seja

feita  sob  a  orientação  do  professor e  o  mris  rapidamente possível  para que as estratégias de

aprendizagem ainda estejam "fiescas" na memória dos aprendentes.

Para àlém da conhecida técnica de sublinhar os erros, com a qual todos os professores

estão fàmiliarizados, estes também promovem a auto e hetero-correcção através da utilização de

cartões que são devolvidos aos àlunos juntamente com o trabàlho, onde se fomecem os erros que

ocorreram mais fi.equentemente, bem como indicação de que há erros em deteminadas linhas,

sem darem a sua localização exacta. Referem tinda o uso de um código corrector, de que dão

conhecimento prévio aos alunos, sobre o qual não entrarei em pomenores aqui, porque tenciono

retomá-lo num dos casos que construí sobre o modo de corrigir composições (Caso 4).

Um  código  semelhante  e  indicações  para  a  sua  utilização  é  também  apresentado  por

Brumfit (1977). Divide esta técnica de correcção em várias etapas confome os àLunos já estão

mais ou menos fimiliarizados  com ela.  Na fase  1  indica-se  e corrige-se  o  erro  na margem do

texto; na fase 2, só indica; na fase 3, indica-se o tipo de erro sem o corrigir; na fase 4, indica-se

cada erro com uma cruz na margem, sem o assinalar; na fase 5 não indica quantos, só indica que

há erro(s); finalmente, na fase 6, não corrige nem indica nada.

Todos estes autores referem que a auto e a hetero-correcção podem ser também aplicadas

à  comuricação  oràl,  tendo,  como já  foi  referido  para  a  comunicação  escrita  a vantagem  de,

progressivamente, se irem autonomizando os alunos em relação ao professor, preparando-se para

as situações reais de utilização da língua (Willems, 1987b, 1993).

Para àlém destes processos testados e credenciados pelos seus autores que julgo serem já

utilizados, em maior ou menor escàla, pelos professores e para envolver ainda mais os alunos na

auto-correcção, proponho que se proceda a uma "desmontagem" das estratégias de aprendizagem

e de comunicação que estiveram subjacentes à elabo.ração da foma incorrecta. Pode-se, assim,

tentar explicar e/ou levar o  aluno  a compreender a origem dos  seus erros,  na tentativa de  os

conduzir à  produção de discursos correctos.

Acredito  que  a  tomada  de  consciência  do  processo  utilizado  para  chegar  à  forma

incorrecta  poderá    ajudar  tanto  os  dunos  como  os  professores.  0  aluno  reflecte  sobre  os

mecanismos accionados, compreende-os e provavelmente não repetirá o erro.  0 professor toma
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consciência das estratégias de aprendizagem e comunicativas dos seus alunos, tomando-se mais

capaz de os ajudar a aprender, podendo mesmo tomar consciência de que o erro teve origem na

foma como monitorou essa aprendizagem.

Mas  como  estas  estratégias,  como  se  disse  anteriomente  não  são  comuns  a  todos  os

alunos, a dificuldade de correcção dos erros pode surSr. Dessa dificuldade pode também surgir

uma outra atitude que é o desespero que muitos de nós, professores, sentimos quando, julgando

ter corriSdo o erro de modo suficientemente explícito, ele volta a surgir com o mesmo aluno ou

com outros, presentes durante o processo de correcção.

Será tàlvez por isso que Bartram e Walton (1991) põem em causa o chamado "trabalho de

remediação", chegando mesmo a afimar que ele não existe. Propõem antes que se "revisitem" os

conteúdos inconectos.  Porém,  tal  como  numa segunda visita a um local  se vê a paisagem de

outro  modo,  sugerem  que  se  re-ensinem  esses  conteúdos  de  modo  totalmente  diferente:  com

outro liwo de textos;  com o uso efectivo  da língua;  integrando  os  elementos linguísticos a re-

ensinar  num  contexto  de  comunicação,  abandonando  as  práticas  em  que  se  isolavam  esses

elementos do sistema da língua e se davam aulas muito ao gosto estruturalista. Não deveremos

esquecer que a investigação reàlizada (Chaudron,  1988) tem provado que a aprendizagem se não

realiza enqumto se não processa a "verdadeira" correcção dos erros de uma ou outra foma. Esta

"verdadeira correcção" é, segundo Chaudron, aquela que permite eliminar os erros da interlíngua

dos nossos alunos.

Para concluir estas considerações feitas sobre os erros e os processos que estão na sua

origem .e conecção, gostaria de retomar o conceito que está subjacente à forma como pretendo

promover  uma  atitude  mais  reflectida,  menos  punitiva  e  mais  eficaz  sobre  os  erros  e  o  seu

tratamento e que AAarcão (1991b) resume do seguinte modo:  " Z¢tw o cr/zm cr «#./7.zczr o /#gzfo

estrangeira e a reflectir sobre as suas produções linguístico+omunjcativas ccm vista a construir

o seu saber ufna língua devem ser dois objectivos.fimdamenials que o profiessor de línguas se

deve propôr " (p...85).

Mas para que este processo  possa ser desenvolvido  eficazmente junto  dos  àlunos,  será

também necessário que os professores, àlém de possuirem a competência linguística e pedagórica

ou o "conhecimento científico-pedagógico", na acepção de Shulman (1986), estejam habituados a
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reflectir sobre o modo como actuam em gerd e neste particular, sobre as suas atitudes perante o

erro e o seu tratamento.

Será esse o objectivo do módulo de formação de professores que me propus construir,

com base em  erros, que transfomei em casos, que descrevo no capítulo V.

Antes disso, porém refiérirei, tàl como anunciei na lntrodução, a aplicação exploratória do

modulo  de formação  que intitulei:  "Os  professores  e a correcção  do  erro  -   Um Módulo  de

Fomação".
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CAPÍTULO IV

OS PROFESSOEES E A CORRECÇÃO D0 ERRO -UM MÓDUL0 DE FORMAÇÃO

1. Componente formativa e de diagnóstico

Como  foi  referido  anteriomente,  este  estudo  tem  dois  objectivos:   1)  criar  condições

propícias a que os professores de lnglês se tomem práticos reflexivos  sobre o tratamento dos

erros  dos  seus  àlunos,  os  quais,  ao  serem  envolvidos  nessa  reflexão,  também  se  tomam

aprendentes  reflexivos  e,   possívelmente,  utilizadores  eficientes  e  autónomos  da  língua  em

aprendizagem;  2)  a  construção  de  um  módulo  de  fomação  baseado  na  análise  de  casos,

apresentado no Capítulo V,  que vise a consecução do objectivo anterior.

Mas para  obter  alguma infomação  sobre a melhor forma  de elaborar  este  módulo  de

fomação,  construí  uma versão  reduzida  do  mesmo,  que  apliquei  a título  exploratório  e  que

a;püdd de Os profiessores e a correcção do erro.

Tentei por isso que este mini módulo contivesse duas componentes:

1)   uma,  /o7'7pía#.w,   que  tinha   por   objectivo   levar   os   professores   a  tomar

consciência das vantagens e/ou desvantagens da utilização  da metodoloria dos casos na

promoção da reflexão sobre os tipos de conecção mais usados.

2) outra, d? dz.crg78ó§f7.co, na tentativa de obter alguma infomação sobre as práticas

correntes de correcção dos professores, que se poderá subdividir em

a)   diagnóstico sobre as práticas habifuais de correcção desenvolvidas;

b)  diagnóstico  sobre  a  maior  ou  menor  reflexão  desenvolvida  em  tomo  da

correcção e suas práticas;

c)  diagnóstico  sobre  a  forma  como  os  professores  reariram  à  aplicação  da

metodoloSa dos casos no contexto da correcção dos erros.
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Ao elaborar este módulo de fomação assuri que, em regra, os professores não integram

o erro na aprendizagem.  Isto é, não utilizam a sua correoção como fonte de aprendizagem de

conhecimentos:  corrigem os erros utilizmdo as mesmas estratérias de que se serviram quando,

pela primeira vez, abordaram os itens em que se verificou o erro; não promovem junto dos seus

alunos e consigo próprios um diálogo reflexivo que possa conduzir à compreensão da sua origem.

Este facto é facilitador da conecção e promotor da aprendizagem, evitando àlguma da fiustração

muitas vezes sentida pelos professores e pelos próprios àlunos, após as aulas de remediação.

Parti ainda do pressuposto de que, pelas mais variadas razões, os professores raramente se

detêm  para  reflectir  sobre  o  que  lhes  acontece  na  aula,  numa  tentativa  de,  em  conjunto,

encontrarem soluções para problemas comuns, como os erros, Motivos burocráticos ou de fdta

de tempo, podem impedir a reflexão.  Se esta se não realizar, mais dificilmente se poderá esperar

que  reflictam  em  grupo,  pois  motivos  de  ordem  afectiva  como  o  receio  de  mostrarem  e

partilharem os sucessos e as angústias de que se reveste toda a prática educativa, não o permitem.

Desse modo, não lucram nem com a reflexão que a partilha e subsequente discussão promovem,

nem beneficiam de uma possível diminuição de tarefas através do trabalho realizado em grupo

(disciplinar ou outro).

Para ver se estas minhas hipóteses tinham consistência, pareceu-me pertinente utilizar este

módulo de formação.  Pelo seu carácter interactivo e pelo fàcto de que  seria eu a conduzir as

sessões da sua aplicação, poderia aperceber-me da vàLidade das minhas pressuposições e realizar

o diagnóstico atrás referido.  Sendo fomadora da APPI,  há já alguns anos,  pareceu-me que o

contexto mais lórico para sua a realização, seria o das sessões de formação que esta associação

costuma realizar.

Os três momentos de formação foram realizados nos seguintes encontros de professores:

1°) o 8° Congresso da APPI, realizado em Vila Nova de Gaia (Maio, 1994); 2°) o 2° Encontro de

Professores de Línguas Vivas, realizado em Portàlegre (Outubro,  1994); 3°) sessão realizada, em

Novembro do mesmo ano, na Escola Secundária José Estevão, em Aveiro, a pedido de alguns

professores  que não tendo tido  oportunidade  de  assistir à sessão  redizada   no  Congresso  da

APPI, me pediram que a repetisse.
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Tomando  tudo  isto  em  consideração,   constmí   um   módulo   de  fomação   intitulado:

Rqflectirig a» Zhar Cnmeatia». Para cohhecimento dos participantes no Congresso da APPI, no

livro  do  congresso,  fbi  incluído  o  seguinte  resumo  informativo:  "Ustpg  afls\e  sirsíd}.es  /o  7iczr.se

teachers' awareness on their c]wnways of correcting errors in the language classes. Constructing

our case-stiid:ies in order to reflect upon oíur practices" .

0 fàct.o de os "aõsftz)c£s" estarem escritos em hglês deve entender-se como uma prática

habinial na APPL  uma vez que o público alvo  das  suas  sessões  de fbrmação  ou  congressos  é

constituído por proíéssores de lnglês, entre os quais, muitas vezes, se encontram alguns "nativos"

com escasso ou nenhum cohhecimento de Português. Este fiLcto explica taribém o uso da língua

inglesa em àlguns dos materiais utilizados ou distribuídos.

Na  sçgunda  e  terceira  sessão,  alterei  ligeiramente  este  resumo  informativo:  "J7e47Íqg

teachers refleci on their correction practices.. using and constructing cases as a way to refleci on

ouT studenís' errors, their probable varied origins, and our ccmection practices" . A [azÃio d£sta

dteração  prende-se  com  o  fàcto  de  que,  dentro  do próprio  módulo  se  aponta não  só  para  a

reflexão sobre a correcção dos erros, mas também, para a maior eficácia da sua realização com

base na descoberta da origem do erro. A consciencidização para este fàcto surSu com base nos

dados recolhidos imediatamente após a realização da primeira sessão. Através deles pude verificar

que tanto os proféssores envolvidos, como eu própria, demos bastante ênfàse às possíveis origens

dos erros e à influência que a mesma pode ter no tratamento a realizar posteriormente.

Mas como fiLcilmente se verificará, aribos os resumos apresentam alguns conceitos básicos

para o desenvolvimento destestudo:  o uso do estudo de caso(s) de outrem ou dos próprios e a

construcão de casos dos próprios como estratéSa de reflexão sobre as práticas de correcção.

2. Imp]ementação do módu]o "Os pi.ofessores e a correcção do erro"

As três sessões, tiveram durações diferentes: uma hora (por imperativos da programação do

congresso), hora e meia e três horas. Julgo que este facto poderá ter tido alguma influência nos

resultados obtidos, pois, ao percorrer os dados obtidos, poder-se-á verificar que se tomam mais

longos  e  completos,   proporcionalmente  à  duração  das  sessões.   As  tarefas  propostas  são
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executadas com mais pomenor e empenhamento, não querendo com isso dizer que tenham sido

reàlizadas exactamente como foram sugeridas.

Julgo porém,  que o menor empenhamento verificado nas  duas primeiras  sessões,  poderá

também ter tido  origem no  facto  de  só  ter  infomado  os  participmtes  do  objectivo  final  das

sessões (recolha de dados para a dissertação) quando lhes pedi autorização para fotocopiar os

"casos" por eles escritos.

Os professores participantes na terceira sessão foram infomados, antes de se inscreverem,

sobre  esta  nrinha  intenção,  mostrando-se  muito  mais  empenhados  na  realização  das  tarefas

propostas. São professores habituados a colaborar com a Uriversidade de Aveiro em projectos de

fomação  e  investigação  sobre  educação.  Tendo  sido  os  próprios  a  solicitar  a  realização  da

sessão, também estavam, à partida, mais motivados. Para àlém disso, tiveram mais tempo, não só

para  reflectir,  discutir  e  tirar  conclusões  sobre  o  caso  apresentado,  como  para  construirenL

partilharem e discutirem os elaborados duante a sessão.

Mesmo  assim,  quer  nas  primeiras  sessões,  quer  nesta  última,  só  recolhi  os  casos  dos

professores que   assim o  desejaram,  razão  pela  qual  de  setenta  e  sete  professores  presentes,

apenas pude obter para estudo quarenta e um casos.  Acontece também que alguns professores

tràbalharam em pares,  "para ficarem com a ficha [distribuída]  em branco".  Esta atitude não me

intrigou,  porque já quase se tomou hàbitual:  alguns professores,  ou não utilizam os materiris

distribuidos  para  trabalho  durante  as  sessões,  ou  pedem  exemplares  extra,  afimando  que

"pretendem vir a utilizá-los nas suas escolas para trabalho no grupo disciplinar".

Ainda quanto ao número de participantes nas sessões, gostaria de referir que a sua presença

e comportamento se revestiu de algumas diferenças:  na primeira, iriciaram a sessão trinta e três

participantes e teminaram onze, pois, logo que lhes pedi que escrevessem sobre as suas práticas,

começaram  a  sair;  nas  segunda  e  terceira  sessões,  e  salvo  casos  pontuais  ¢ustificados  pelos

próprios no início da  sessão),  estiveram até ao finà,  respectivamente,  os trinta e trinta e  seis

professores que as iniciaram.

Devo  acrescentar  que,  nas  três  sessões,  tive  o  cuidado  de  pedir  que  mantivessem  total

anonimato  no  preenchimento  dos  documentos,  uma vez  que  gostaria  que  os  mesmos  fossem

partilhados e discutidos em pares ou em grupo mais alargado.
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As sessões foram estruturadas basicamente em duas partes. A primeira foi constituída pela

apresentação  de  um  caso  real  e  pela  explanação  das  teorias  conceptuais  subjacentes  à  sua

construção e faseamento, a que se seguiu a análise e reflexão sobre o mesmo. Este caso recolhido

e apresentado por mim, serviria de modelo para a segunda parte, em que era meu objectivo que

cada participante contruísse um caso sobre as suas próprias práticas de conecção de erros.

Os materiais utilizados  durante as  sessões,  bem como o guião  subjacente à sua gestão  e

distribuição entre os participantes, encontram-se inseridos no Anexo 1 .

3. Aná]ise e reflexão sobre os dados reco]hidos nas sessões de formação/diagnóstico

Após a reàlização das sessões, procedi à análise dos dados obtidos durante as mesrnas. Esta

análise terá duas vertentes: a) a análise dos dados registados por mim durante a discussão sobre o

caso apresentado; b) a análise dos dados fomecidos pelos casos construídos pelos professores du-

rante as sessões e pela interacção que se gerou durante essa construção,

3.1.  Dados decorrentes da análise e discussão sobre o "caso modelo"

A reflexão sobre o caso modelo (Anexol, p.IX) foi orientada através de perguntas, a que

os professores, em grande grupo iam dando resposta. Pretendia, ao fbcalizar a sua atenção num

caso de alguém desconhecido, desinibir os proíéssores para as fàses posteriores.

Essas questões, inseridas numa ficha a preencher pelos proftssores (Anexo 1, p.X), tinham

por objectivo recomer iníbmação geral   sobre:  1) o caso apresentado; 2) sobre o tipo de erros

deteotados nesse caso;  3)  sobre a sua possível  origem; 4)  sobre  a forma como  o proféssor os

corrigiu.  Para que a reflexão pudesse ser menos  "espartilhada",  deixei espaço na ficha para ser

preenchido   com   comentários   ou   sugestões   alternativas   de  tratamento   dos   erros,   que   os

proféssores considerassem pertinentes. Pretendia com isso aceder às suas teorias privadas sobre a

comeQção dos erros.

Na  ls sessão, verifiquei que a primeira questão estava rri Íbrmkda, uma vez qiie não

especificava o tipo de "acontecimentos" que eu tinha em mente: uma descrição geral dos etTos e

da  sua  correcção.  Deu  origem  a  respostas  vagas,  à  repetição  de  dados  contidos  na questão
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seguinte, causou alguma confiisão e resultou em perda de tempo.  Optei, por isso, por excluí-la

nas sessões seguintes.

As fespostas obtidas, que fiii registando numa transparência para conhecimento de todos os

intervenientes, foram as seguintes:

1. 0 que aconte€eu? (Só na primeira sessão)
•     contaminação da Língua Matema;
•     dificuldade em aceitar o ± da 3a pessoa do singular;

•     reprodução dos enos do pedro, resultante da não interrupção do professor;
•     "the class was invited to recount the story" [sic];

•    transferência de l para he;
•     houve comunicação;
•    interiorização da foma correcta;
•     "trickyverbs": see ewatch;

•     situação clássica de sàla de aula : passividade do aluno [sic].

Nota:  como  se  pode  verificar,  àlgumas  das  respostas  a  esta  pergunta  nem
sempre   se   relacionaram   com   a   situação   apresentada,   nem   com   a   minha
concepção de "acontecimentos", que não tinha sido devidamente explanada, não
tendo,  por  isso,  atinrido  o  meu  objectivo:   uma  descrição  geral  dos  erros
existentes e do seu posterior tratamento.

2. Tipos de Erros?
•    gramática;
•    usodaLM;
•    vocabulário;
•     fàlta de fluêncianaLE;
•    make±do;
•     -s do simplepresent;
•     determinantes/adjectivos  possessivos;

•     oAl émuitojovem(*).

Notas:  1) As quatro primeiras respostas apresentam classificações muito vagas o
que, segundo Corder (1981), é vulgar. .

2) A resposta assinàlada com um (*), não parece ter qualquer relação
com a questão colocada, pelo que julgo poder concluir que não me fiz entender
junto  do  autor  desta  resposta,  que,  por  coincidência,  é  o  mesmo  da  última
resposta à questão anterior.

3. Possível Origem dos Erros?
•     não ter sido interrompido e corriSdo (o aluno pedro);



84

•    interferência da LM;
•     deficiente aquisição de conhecimentos:

•    gramática-foma;
•     conteúdo -vocabulário;

•     interlíngua: 3a pessoa do singular de simple present;

•     coisas a mais parauma só aula;

•    diferença entre he e she / do e does / his e her / his e her / see e watch;
•    a não interrupção do primeiro aluno pedro];
•     linearidade da conjugação dos verbos ingleses;

•     gramática inglesa "fácil";

•     fàmiliaridade com a língua lnglesa (televisão:filmes e música);

•     repetição dos erros do pedro;

•    transferência/interlíngua  1  jhe,  não  resultou  para  os  verbos  e  deteminantes

possessivos;
•    Al pensa e fflaemportuguês;
•    vocabulário fomecido por A1, repetido por A2 (see-watch; do-make);
•     precipitação, Íàlta de atenção;

•     insegurança quanto à LE;

•     fflta de sistematização dos possessivos;
•    não houve modelo padrão;

•     não interiorização da 3a pessoa do singular do simple present;
•    fdta  de  ligação  entre  os  programas  da  LM  e  LE:  linguagem  utilizada  a  nível

gramaticàl,  não  permite  que  a  interiorização  da  foma  correcta  se  faça.   A
gramática,  na  LE,  é  apresentada  com  linguagem  estruturàüsta  ou  tradicionàl,
enquanto, em Português é ensinada através da abordagem generativa.  A fdta de
conhecimentos   da  gramática   portuguesa   não   permite  uma   abordagem   con-
trastiva/comparativa do ensino da LE;

•     na disciplina de Técnicas de Tradução, os professores têm dificuldades neste nível

de LE porque não há semelhança entre a gramática da LM e a da LE;
•     o professor deve perguntar-se se a culpa não estará em si próprio.

Nota: É interessante verificaJ. que foi mais fácil aos professores encontrarem as
possíveis  origens  para  os  erros  apresentados  do  que  classificá-los  deste  ou
daquele tipo,  como lhes foi  soücitado Àa questão anterior.  Contudo, prevendo
que tàl acontecesse, fomeci-lhes uma lista com alguns tipos de erros (Anexo 1).

4. Tratamento
•    auto-correcção;
•    hetero-correcção ( A=A; P=A );
•    professor pára e reésta no quadro a forma conecta;
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•     maior treino dos possessivos;

•    fomecer modelo padrão ("verbo no infinito");
•    fazer a correspondência entre os vários elementos: I j me = my;
•    a comunicação processou-se (apesar do eno não ter sido corrigido antes).

Nota: Como se pode verificar pelas quatro últimas respostas, e apesar de se ter
explicado   que   apenas   se   pretendia   focar   o   tratamento   utilizado,   alguns
professores apresentaram sugestões altemativas já nesta questão ou deram a sua
opinião sobre a foma como a comunicação se processou.

S. Comentários (sugestões de tratamento à[temativo/comentários pessoais sugeridos pelo
caso apresentado)

•     pedir   auxílio   a   outros   alunos   (alunos   mais   competentes   poderiam   ter   sido

solicitados a corrigir os colegas, em vez de ser só  o profess.or a avançar com a
conecção);

•     criação de auto-confiança nos alunos para promover a sua participação;
•    mais registos das fomas correctas;
•    quando interromper? = utilização do bom senso;
•    tratando-se  de um  6°  ano,  o  professor  deveria ter  contado  a  sua  rotina  diária.

Depois, o professor conta a rotina diária de outra pessoa (3Ô pessoa do singular).

Só então passaria aos alunos;
•     "dr7.//7.ng" da 3a pessoa acompanhado de uma ficha escrita para fazer em seguida;

•     música/canção promovendo a interiorização da estrumra;
•    interacção pjA: o professor pergunta, os alunos respondem;
•    rotina diária de àlguém famoso (apresentação das preferências dessa pessoa);
•     Prof:  "SJop, /.«Sf a 7»/.7?aí/e ..." (interrupção para levar o Al  a envolver-se mais na

comuricação,  e  se ele insistisse no  "Não  sei mris .... "  o  professor deveria dizer
"Are you sure?".,

•     nos primeiros anos de LE (5° e 6°) não se pode exigir grande sistematização dos

aspectos da LE, porque os alunos não têm idade para isso;
•     o exercício comunicativo foi cumprido, pesem embora os erros;

•     "no Algarve não há necessidade de se ser correcto em lnglês porque os lngleses

também  fflam  mal  a  língua Portuguesa"  (pàlavras  de  um  aluno  de  uma  escola

privada do Algarve, relatadas pela professora).

Nota:   Como   se  pode  verificar  pelo  tratamento   àLtemativo   sugerido   pelos
professores nesta secção, a sua fomação de base e as suas concepções sobre o
ensino/aprendizagem de uma LE, são variadas (estruturalismo, comunicativismo;
abordagens  centradas  no  professor  ou  nos  alunos;  etc)  e  influenciaram  as
respostas.
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Como já referi anteriomente, terminada esta fase, pedi aos professores que:  1) construis-

sem ``casos"  de erros ocorridos nas suas próprias aulas,  servindo-se do  exemplo apresentado e

discutido  em grande grupo;  2)  mantivessem  o  anonimato,  para que,  posteriomente,  os casos

pudessem circular entre os presentes e a análise e discussão fossem feitas, primeiro em pares e

depois em grande grupo (se houvesse tempo), de foma desinibida e encorajadora à repetição da

experiência noutros contextos de erro/educativos.

São  os dados  obtidos  através  da  leitura  desses  casos,  mais  ou  menos  completos,  que  a

seguir apresento.

3.2.  Dados  obtidos  através  da  análise  dos  casos  construídos  oelos  oroftssores  e  da

interaccão Êerada durante a sua construcão

A  fàse  da  construção  de  casos  provocou  alguma  confiisão.  Apesar  de  ter  pedido  que

executassem a tarefà individuàLmente, começaram a fàlar entre si.  Interrogaram-me sobre o que

colocar no caso  "deles".  Chamaram-me para dizer:  "Oh colega,  sei lá ...  são  sempre os mesmos

[erros],   sàbe  muito  bem  ...".  Foi  neste  momento  que,   na  primeira  sessão,  os  proféssores

começaram a sair da sala! !

Nas outras  duas  sessões,  esta fàse  de  confiisão  durou menos tempo  e  houve um maior

esfbrço de concentração, reflexão e empehhamento,  embora ainda continuassem a pedir minha

opinião sobre os casos que pretendiam construir.

3.2.1.Primeiras impressões:

Numa  primeira leitura  dos  registos  efectuados,  verifiquei  que  a ficha  fomecida  para  a

construção  dos  casos  (Anexol,  p.  H)  não  foi  totalmente  preenchida,  sobretudo  nas  duas

primeiras sessões. Na última sessão, embora as fichas estejam mais completas,  não  seguiram as

instruções dadas.  Isto é, a coluna da esquerda (Cohtexto), tem muito pouca infomação.  A do

meio  (Intemcção)  foi   preenchida  com  descrições  de   situações,   em  vez  de  exemp]os  de

interacção. A coluna do lado direito (Reflexão), onde coloquei as mesmas questões orientadoras

da análise do  "caso modelo", foi   a mais preenchida.  Os professores deram exemplos de erros,

aludindo às suas possíveis origens, aos tratamentos altemativos e fizeram comentários sobre os

mesmos,  sem  que  tenham  apresentado  quàlquer  interacção.  Julgo  poder  concluir,  através  da
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leitura dos comentários, que os professores deram exemplos dos erros mais ffequentes e de mais

dificil irradicação do discurso dos alunos.

3.2.2. Análise mais profimda e pomenorizada

Passando  a uma  análise mais  detalhada  dos  dados verifiquei  que  a  coluna  Contexto

poucos  elementos me fomecia sobre a turma,  o  nível de língua,  o  objecto  da interacção  e  os

alunos, embora no "caso modelo", tivesse indicado alguns pomenores a título exemplificativo.

Os professores limitaram-se quase só a indicar o ano, o nível de mgua, o número de alunos

por tuma e as suas idades. A caracterização da tuma em temos comportamentais e de aceitação

da  aprendizagem  da  LE  não  foi  feita,  exceptuando-se  um  caso,  em  que  ao  fomecer  uma

caracterização pomenorizada da sua tuma, o professor parece pretender desculpabilizar-se, do

tipo de descrição de interacção que faz em seguida e que em nada se relaciona com o tema da

sessão. Julgo que este procedimento poderá ter sido provocado pelo facto de eu própria, no "caso

modelo", a não ter fomecido, uma vez que a não tinha solicitado à professora que me emprestou

a videogravação da aula. Esta caracterização é da autoria  do mesmo professor que deu respostas

descontextualizadas às questões 1. e 2. .

Quanto  ao  nível  de  língua,  os  casos  apresentados  vão  desde  o  7°  ano  de  iniciação  ao

12°Anferior, sem haver incidência especial em nenhum deles.  Surgem ainda alguns casos menos

comuns como o 3° ano do Cuso Geràl Noctumo e o  1° ano do Ensino Recorrente com apenas

um  àluno  ('ya/Se  óeg7.##er").   As  restantes  tumas  têm  tamanhos  ditos   "nomais"   ou  até

"razoáveis", variando entre os nove e os vinte e oito alunos com idades consideradas adequadas

ao grau de ensino fiequentado.

Seria  ainda  dentro  desta  coluna  que  deveriam  descrever,  sumariamente,  o  objecto  da

interacção que apresentariam em detalhe na coluna central. Nos quarenta e um casos, seis nada

mencionaram,   embora  isto  não  tivesse  obstado  à  que  quatro  desses  professores  tivessem

"reflectido" na coluna do lado direito, onde se lhes colocavam várias questões orientadoras dessa

reflexão,

Kagan  &   Tippins  (1991),   apresentam  uma  possível   explicação   para  esta  reduzida

informação sobre o contexto.  Segundo estes autores,   razão pode estar no facto de que a tarefa

de responderem às questões mais concretas, incluídas na coluna destinada à reflexão, poderá ter
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levado  os professores  a  minimizarem  a  importância  da  construção  da  narrativa,  levandoos  a

apresentarem as soluções altemativas em primeiro lugar.

A coluna lnter.acção era a que mais me interessava em temos de dados.  Contudo,  por

qualquer razão que me ultrapassa, os professores parecem ter esquecido o exemplo anteriomente

discutido, não fazendo a transcrição da interacção propriamente dita, mas antes a descrição dos

passos dados durante a aula onde ocorreram os erros.

As  minhas  interpretações  relativamente a  este facto vão  no  seguinte  sentido:  1)  é  dificil

"congelar"  e  recordar  (Richert,   1990)  momentos  da  prática  que  possam  servir  a  posterior

reflexão; 2) nem sempre é fácil recordar casos em tão curto espaço de tempo - será preciso criar

esse hábito primeiro; 3) a transcrição da interacção envolveria, na maior parte dos casos, a pessoa

do professor que ainda se sente ameaçado quando tem de dar a conhecer aos outros aquilo que

considera os seus "fflhanços", ou embaraçado quando lhe pedem relatos sobre os seus sucessos;

4)  a  reflexão  entre  pares,  por  mim  proposta,  para  a  anábse  dos  casos  construídos  nas  duas

primeiras colunas,  contribuiu para certas  reacções  de defesa e  inibição.  Os  professores tinham

sido informados que a coluna do lado direito aLeflexão) seria preenchida pelos colegas, alguns

deles  desconhecidos,  ou  pior talvez,  demasiadamente  conhecidos  como  críticos  acérrimos  das

actuações dos outros.

Penso porém que estes dados foram,  apesar de tudo,  fonte de informação.  Eles dão-me

alguma infomação sobre o modo como aqueles professores orientam as suas aulas e, de certo

modo, completam os poucos elementos fomecidos sobre a tuma e o objecto da interacção, na

coluna   destinada   ao   Contexto.   Para   àlém   disso,   fomecem-me   alguns   dos   erros   mais

fiequentemente encontrados pelos professores de lnglês:

•     Verbos(31 casos)

•    S7.mp/e  P"f:   mal  construído  (verbos  irregulares  com  -ed/  negativa  e

interrogativa mantêm a foma do Simple Past em vez do infinito, depois da
foma auxiliar did) - 5 casos;

•    o  uso  indiscriminado  do  /'s/  na  terceira  pessoa  do  singular  do  Sjmp/e

Prese»f ('s = is/ has/ ou é acrescentado aos restantes verbos) - 4 casos;
•    Sj.mp/e prese#/ (3a pessoa do singular) -4 casos;
•    interrogativas / negativas incorrectas -8 casos (4 cada);
•    Simple present uMmdo e:mvez do present peTf iect -3 casos.,
•    con£]stao e"kie o Simple Past e; o Simple Present - 3 oâÁ5os.,



89

•    uso indiscrinrinado de respostas do tipo "yes, / db"/"yes,  7.Í 7.£Wo,  i.f i.Sn'/"

para responder a qualquer tipo de questão - 3 casos;
•    "%Sed/o óe" substituído por "#"a//y" -l caso;
•    "to be" emvez.de"tohavegot" -\ caso.,
•    negativa -omissão do auxiliar -1 caso;
•    "l'mgetup" -l oaso.,
•    infinito com "/o"  depois dos verbos modais - 1 caso.

•    Léxioo (6 casos)

•    "false ftendy -2 c;asos;,
•    plural dos nomes realizado com /'s/ -4 casos.

•    Advérbios/ Adjectivos (5 casos)

•    colocação -3 casos;
•    vep±ma7!}J-1 caso;

•    "usually' eímvezde"usedto be" -l caso.
•    Determinantes (5 casos)

•    "your" e!mve;zde"hermis\'.,

•    "zero article",
•     artigo indefinido "o" antes de nomes no pluràl;

•    "the" emve;zde"of l'.,

•     não distinção entre "Some" e "a7p;";

•    Pronúncia (2 casos)
•    anão aspiração dom/ ;
•     "ti; r p[ornmíjxaido 1[1, ltl cfm lsl emve;z de lõl oni 101.

Os  erros  apresentados  são  descritos  como  pertencendo  mais  ao  domínio  do  discuso

escrito (24) do que oral (19) da língua, embora muitos destes últimos tenham sido corrigidos por

escrito. Como me fiii apercebendo deste facto ao longo das sessões, questionei os professores e

obtive  as  seguintes  respostas:   "Os  erros  orais  são  mais  facilmente  perdoados"  ou  "Não  se

corrigem para evitar quebrar a comunicação".

A coluna Reflexão foi a mais preenchida por todos os professores. Houve mesmo casos

em que   os professores preencheram toda esta coluna,  mesmo (ou será porque?? .... ) depois de

terem  sido  avisados  de  que  se  destinava  a  posterior  tratamento  em  pares.  Os  comentários  lá

incluídos têm,  em  alguns  casos,  um  tom  explicativo/desculpabilizador  das  atitudes  perante  os

erros e/ou as estratégias de correcção utilizadas pelos autores desses comentários.

Para orientar a reflexão, coloquei as mesmas questões incluídas no "caso modelo", cujas

respostas tinham  sido alvo de discussão em grupo  àlargado.  Aconselhei de novo a consulta da
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lista de possíveis tipos,  origem e tratamento dos erros, já distribuída durante a análise do  caso

modelo. Com a sua utilização tihha por objectivo que os professores, ao classificarem os erros,

utilizassem uma linguagem mtis uniforme que me facilitasse a posterior análise dos dados.

Não me deterei muito  na análise  das duas  ou três  primeiras  questões,  porque já foram

contempladas anteriormente e porque os dados obtidos foram semelhantes.  Referirei apenas que

os professores continuaram a não atender à nomenclatura proposta na lista acima referida, ou que,

se o fizeram,  nem sempre a escolha correspondeu ao  que  descreviam.  Atrevo-me  a levantar a

hipótese de que não estariam muito fàmiliarizados com  a terminologia utilizada, razão pela quàl

julgo que virá a ser necessário investir na clarificação de alguns desses conceitos.

Na reflexão sobre o tratamento dos erros, doze professores referem que é o professor

que corrige os erros, reconendo ou não a outros alunos mais competentes.  A mrior parte dos

professores  propõe  diversos tipos  de  tratamento  que  deixam  prever  a  forma  mais  ou  menos

tradicionàl como corrigem os erros (" dr7.//s, correcção centrada no professor, sistematização no

quadro seguida de exercícios de verificação e consolidação, explicações na língua matema, etc. ").

Outros  há  que  sugerem  tratamentos  muito  vagos  tais  como  "treino,  remed!.cz/  wort,  j»psrf

adequado, contextualização, prática intensiva, fichas, trabalho de casa e fichas de trabalho",  os

quais não me permitem antever o modo como desenvolvem estas estratégias de correcção.

Também nesté  aspecto  me  parece  que  será  necessário  clarificar  conceitos  para  que  a

linguagem utilizada não dê lugar a dúvidas.

Ainda  dentro  da Reflexão,  dos  quarenta e um casos,  apenas  dezasseis  preencheram  o

espaço   reservado   aos   Comentários.   Desses   dezasseis,   na   primeira   sessão,      três   foram

preenchidos  por  professores  diferentes  dos  autores  dos  casos,  uma  vez  que  aqueles  que

abandonaram a sala deixaram as fichas preenchidas em cima das mesas e eu pude  "sorteá-1as"

entre os "resistentes".   Dos restantes, construídos nas segunda e terceira sessões, sei que alguns

foram preenchidos pelos próprios (é a mesma caligràfia), mas, em àlguns casos, são o resultado

da reflexão com o colega do lado, uma vez que pude observar esse comportamento.

Este espaço seria, como os infomei, reservado a sugestões de tratamentos àltemativos ou

quaisquer   outros   comentários   que  julgassem   oportunos.   As   respostas   obtidas   sugerindo

tratamentos àltemativos foram as seguintes:
•    hetero-correcção (Aj A; P j A);
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•    reristo no quadro da correcção dos erros cometidos oralmente;
•    dh.//J.»g e sistematização (não especificados);
•    utilização de gravuras para promover o uso do Sj.mp/e Pasf na descrição das férias

de verão;
•    modelling
•    aii:to-ooHecç~&o paia os slips e mistakes.,

•    pedir aos àlunos que escrevam listas dos tempos primitivos dos verbos inegulares;
•    reensino do item errado (não especifica);

•    demonstração  através  da  "teoria  dos  conjuntos"  para  a  explicação  do  uso  de
"every"   antes  de  nome  no   singular  (não  fomece  pomenores  quanto  à  sua

execução);
•    uso da ironia ou do humor (o emprego de "}ioc/r" em vez de "Aer" - "she went to

cinema  rith  your*  husband"  j  "Não  admito  que  façam  coisas  com  o  que  é
meu!");

•    recurso à "análise contrastiva" ®ara a eiplicação do uso do /'s/ );
•    dúvidas  quanto  à oportunidade  de  apresentação  da  foma  elidida /iÊ/,  fonte  de

tantos erros (*);
•    dificuldades  sentidas  em  fazer  remediação  no  12°,  dada  a  diversidade  de  erros

encontrados (*);
•    aulas inteiras dedicadas à remediação;
•    auto-avàLiação positiva quanto à forma como costuma corrigir os erros dos seus

alunos (*);
•    inutilidade da correcção  dos  erros feita pelo professor j  promover a auto  e a

heterocorrecção em trabalhos de pares/grupo;
•    uma confissão de desespero -  "Já os tenho desde o 7° ano e começo a perder a

paciência. " (*);
•    comentários ao tipo de alunos (*);

•    fàlta de estudo e hábitos de trabàlho (*);
•    dificuldades ou recusa em fflarem a LE (*);

•    mesmo com tratamento individualizado dos erros, há sempre um certo desinteresse

em melhorarem (*);
•    queixas sobre o currículo da LE (*);

Mais uma vez pude verificar que os professores, cujas respostas estão assinàladas com um

asterisco (*), não atenderam às questões colocadas (Anexo 1, p.XI) e  tentaram, em àLguns destes

comentários, desculpabilizar-se quanto ao insucesso dos seus àlunos. É curioso notar que apenas

um professor referiu o trabalho de grupo ou de pares para levar os à]unos a reflectirem sobre os

erros cometidos e a categorizá-los, Afirma este professor que isso "os ajuda imenso a focarem a
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sua atenção para o sistema da língua" e a admitirem que "corririr, identificar os erros e avàliar em

ln8lês é mesmo diflcil".

Outro comentário ao tipo de tratamento proposto para o uso indiscriminado da resposta

"Yes, I do" a todo o tipo de perguntas, que achei curioso foi "o tratamento pelo professor (o que

não soluciona o eno)"[s7.c].

4. A]gumas conc]usões e decisões decorrentes da ap]icação deste módulo exp]oratório

Verificou-se que os professores participantes nas três sessões têm fomação e experiências

diversas,  razão  pela  qual  os  "casos"  apresentados  referem  níveis  de  LE  muito  diferentes  e

propõem tratamentos do erro eivados de teorias preconizadas por autores como Homby e Palmer

(S7.f«aJ7.o7ac7/ Z4»gzfczge reacAJ.»g) e Krashen ("os erros não se devem corrigir"), ou outras como o
\

recurso sistemático à língua matema para dar esclarecimentos sobre os erros detectados,

Mas, independentemente desse facto, parece-me que todos os professores se preocupam

com o problema da correcção dos erros, tomando-se mesmo pessimistas quanto ao eféito dessa

correcção. Julgo que para nrinorar esse desespero e o esforço inglório, presente nas queixas do

dia-a-dia,  e  para  promover  a  aprendizagem  entre  os  seus  alunos,  têm  primeiro  de  aceitar  a

inevitàbilidade da ocorrência de erros na aprendizagem de quàlquer língua estrangeira ou materna.

Seguidamente poderão recorrer à análise e reflexão sobre a foma como os corrigem e promover

discussões entre os colegas sobre fomas altemativas de o fazerem.

Porém, pela foma como reagiram na primeira sessão e como, em gerd, responderam às

questões colocadas, parece-me poder afimar que os professores não estão muito habituados a

reflectir sobre as suas práticas de correcção dos erros e muito menos a fazê-lo em conjunto.

Se,  contudo,  conseguirem  fazer  dessa  reflexão  um  hábito,  "congelar"  os  erros  mais

necessitados  de  tratamento,  constituindo-os  em  "ca.sos",  tàlvez  alterem  essas  atitudes.  Talvez

passem a auto-interrogarem-se ou a interrogarem os outros (professores e/ou àlunos), anàlisando

o que se passou, o que se fez e o que se poderia ter feito Qichert,  1990).  Talvez o pessinrismo

que,   por  vezes,   se   apodera   de   nós,   possa   ser   combatido   através   dessa  reflexão   e   da
"consciencialização para a necessidade de mudar" certas práticas menos eficazes ou, pelo menos,

através do "desçjo de experimentar práticas altemativas" a]reeman, 1995).
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A  reflexão  promovida  pela  metodologia  dos  casos  será  tanto  mais  fácil  quanto  mais

fiequente for e quanto mais tempo se dispuser para a análise dos acontecimentos. Esta pemitirá

qN!e  os  eNeí"ftos  se  "trandormem  em  casos,  ao  serem  eplicados,  inlerpretados,  discmtidos,

d}.SseacncJos  e  recowmí7'tbs",  com  base    nas  teorias  públicas  e/ou  privadas  que  levaram  os

professores a actuar daquele modo (Shulman, 1986).

Esta estratéria de reflexão prevê também, para se tomar mais eficaz, que os casos sejam

partilhados e discutidos, o que poderá desmotivar ou inibir os professores, ainda receosos de se

exporem aos olhos criticos dos colegas. Como pude verificar através da observação das reacções

dos professores  e dos registos  escritos  que me  facultaram,  esta  metodologia não  é  ainda nem

friiliar nem atraente para a maioria dos professores.

Terei,  por  isso,   de  tomar  em  consideração   estas  constatações  quando  proceder  à

construção do Módulo de Fomação de Professores, parte integrante deste estudo (Cap. V).

Assim,  a  informação  sobre  a  metodologia  do  estudo  de  casos  a  incluir  nesse  módulo

deverá ser mais completa do que   aquela que foi fomecida aos professores participantes deste

módulo exploratório.  Os professores deverão dispôr de mais tempo para se Íàmiliarizarem com

esta estratégia reflexiva. Deverão ter a oportunidade de ler, analisar e comentar vários casos antes

de passarem à construção dos seus próprios.   Por todas estas razões, esse módulo de fomação

terá obrigatoriamente de durar mais tempo, o que também pemitirá o esclarecimento de certos

conceitos como o de "interacção", bem como o alargamento de conhecimentos sobre os vários

tipos, origem e classificações dos erros, para melhorarem as suLas práticas de correcção,

Decorrente das anteriores considerações, julgo que esse módulo de formação, que apelidei

dÊ; Módulo de Formação para Profiessores de lnglês com Bcu;e na Análise de Casos, dÊffveíflà t;Ê;i

duas componentes.  A primeira,  a sua vertente teórica,  que infome,  os possíveis  "formandos",

ainda que resumidamente,  sobre:  a)  a foma como. o  módulo  poderá  ser utilizado  em  auto  e

hetero-formação; b) os objectivos da sua aplicação; c) as teorias subjacentes à metodoloria dos

casos, à construção e faseamento dos mesmos; d) as vantagcns da aplicação da metodoloria dos

casos à conecção dos erros. A segunda, mais prática ou teórico-prática, em que se propõem aos

formandos tarefas sobre os doze casos que construí,  numa tentativa de os motivar para a sua

utilização no contexto do tratamentos do erros dos seus alunos.
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Esquematizando, será esta a estrutura do módulo, objecto do capítulo seguinte:

A.

1.          Nota explicativa sobre o público àlvo e sobre a utilização do módulo.

2.         Tarefas consciencializadoras para as práticas habitualmente utilizadas pelos

professores na correcção dos erros.

3.

3.

B.

Breve   sensibilização   teórica   sobre   a   metodoloria   dos   casos   e   as

vantagens/desvantagens da sua aplicação neste contexto de fomação.

"Promovendo a ref lexão sobre o tratamenio do erro"  - aipre;s8"m¢aio de

doze casos sobre erros;

Convite  à  construção/redacção  dos  casos  dos  próprios,  para  posterior

anáüse e discussão ainda dentro do módulo.

Avaliação  (retrospectiva  e  prospectiva)  da  fomação  obtida  através  do

processo vivido.
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CAPÍTULO V

MÓDULO  DE  FORMAÇÃO  PARA  PROFESSORES  DE  "GLÊS  COM  BASE  NA
ANÁLISE DE CASOS

1. Introdução

NOTA 1 : a leftura da informaçao contida nos pontc6 1., 2. e 3. poderá ser realizada antes ou dumnte a primeira
sessão de fbrrrmcao. conforme a maior ou menor facilidade de contacto prévio aue se tiver com os formandos.

A utilização da metodoloria dos casos na promoção da reflexão sobre os erros dos nossos

alunos,  poder-se-á  incluir  numa  linha  de  investigação  centrada na  sala  de  aula,  defendida por

Allright  e  Bailey  (1991).  Como  estes  autores  referem  "ccscZz  §a/a  áb  czÔÍ/cr  é  «ma  e»fjdzcze

c«//%rtz/ (p.1)" onde o que mais deve interessar os professores será o modo como a interacção se

desenvolve, isto é, como a comunicação oràl ou escrita é mris ou menos conseguida. Será através

de uma análise desse contexto e dessa interaoção que os professores se poderão tomar capazes de

compreender e tentar explicar as razões de certos fenómenos que nele acontecem, nos quais se

incluiem os erros e a sua correcção. Da qualidade e profimdidade dessa anáLise depende o mrior

ou menor sucesso obtido através das estratérias de tratamento desses erros, que os professores

desenvolvem em si e nos seus almos.

Porém, nem sempre temos consciência do modo como corririmos e, muitas vezes, não

temos conhecimento  das razões que levaram os alunos a cometerem determinados erros.  Não

sabemos quais as estratégias de aprendizagem e/ou comunicativas que estiveram na sua origem.

Para que esse conhecimento possa ser consciencializado, os professores terão de reflectir

sobre os fenómenos referidos anteriomente. Terão de desenvolver estratégias que lhes permitam

isolar e "congelar" alguns desses momentos para sobre eles reflectirem de modo mais sistemático.

Essa  reflexão  sobre  um  evento  tão  específico  como  um  erro,  pode  ser  facilitada  através  da

metodoloria dos casos.
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E o facto de permitirem o "congelamento" de momentos da interacção Oichert,1990), que

os transfoma numa estratéria a privilegiar na interpretação dos fenómenos linguísticos, sociais,

cultuais e afectivos que sucedem nas aulas.

Foi esta a perspectiva que esteve na base da construção deste módulo de fomação: levar

os professores  a reflectir  sobre  a foma  como  habitualmente  corrigem  os  erros,  tomando  em

consideração não apenas o seu próprio ponto de vista, mas também o dos seus àlunos, recolhendo

para tal,  infomação  que  poderá  ser  preciosa  para  o  envolvimento  de  todos  no  processo  de

aprendizagem do inglês do qual, obviamente, também faz parte o tratamento dos erros.

0  módulo  não  pretende,  contudo,  ser  algo  de  exaustivo.  A  reflexão  tem  de  ser  um

processo   contínuo,   enriquecedor   e   "inovador   da   prática",   permitindo   que   se   construa

conhecimento sobre as teorias e as práticas utilizadas, nunca se conseguindo terfninar o processo.

Pretende-se apenas sugerir processos de reflexão  sobre as práticas habituais de  "tratamento do

erro" (Alhright,1991) na aula de língua lnglesa, que possam levar os professores a alterar as que

venham a considerar menos eficazes.

0   módulo   poderá   antes   ser   encarado   como   uma   tentativa   de   "iniciação"   e/ou

"consciencialização" dos professores para as potenciàlidades da metodoloria dos casos.

Sendo a j.»otüçõo e a rej#exz~7~o c7.z'/7.co, os ingredientes indispensáveis à mudança, do ponto

de vista do professor O]ullan & Hargreaves,  1992), foram incluídos ao longo  dos doze casos,

integrados no módulo,  excertos de obras da autoria de investigadores que  se têm preocupado

com a problemática dos erros e sua correcção que pretendem servir de ponto de partida para a

reflexão e para a inovação e mudança.

2. Uma estratégia de auto e hetero-formação

Como estratégia de Acíert+/077iioçõo,  será necessária a presença de um supervisor que

coordene as actividades de reflexão e discussão deconentes do módulo. Este coordenador poderá

ser um formador extemo que se proponha realizar a fomação ou àlguém mais próximo do grupo

de professores, como o delegado de disciplina.

A discussão dos casos em grupo levará a uma partilha de pontos de vista, de angústias e

sucessos. Primeiro, analisar-se-ão os dos professores anónimos descritos nos casos apresentados
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e depois,  os casos que se espera que construam eles próprios na fase final  da fomação,  Esta

estratéria é  aquela que privilegio,  uma vez  que  é  a que  se toma mais  enriquecedora,  pois  a

partilha  e  discussão  dos  problemas  de  ensino/aprendizagem  é  promotora  da  qualidade  desse

processo e também de um melhor relacionamento entre os professores.  Esta interajvda poderá

pemitir ao professor que as múltiplas e angustiantes tarefas (pedagógicas e administrativas) para

que é solicitado, lhe pareçam menos penosas.

Está em causa uma mudança simultaneamente  "comportamental  e perceptual,  isto é,  de

atitudes  e  cognitiva"  Oennington,  1995b)  que  se  obtém  através  de  um  processo  iniciàlmente

anónimo (a leitura e reflexão sobre os casos dos outros), com o qual, aos poucos, o professor se

vai Íàmiliarizando, tomando-se progressivamente mais autónomo, à medida que cria hábitos de

reflexão. Esta será promovida pela realização de algumas das tarefas que üie são propostas e que

o fomador também poderá coordenar,  escolhendo  aquelas  que lhe pareçam mais  apropriadas

para o seu grupo de fomandos; dividindo-as por grupos mais pequenos quando lhe parecer que

nem todas são exequíveis, por todos os participantes, por falta de tempo disponível, ou quando

pretender e achar que a partilha dos comentários e das conclusões sobre os casos anàlisados já

pode ser realizada sem que os receios anteriomente reftridos inibam os professores.

Daí que, neste módulo, os doze casos apresentem estruturas diferentes. Tomando-se cada

vez  menos   completos,   melhor  conduzirão   a   comentários   dos   leitores,   numa  progressiva

autonomização  em relação  às interpretações  do  relator.  Nem todos  os  casos apresentados no

módulo são "reais".  Partindo de episódios reais completaram-se uns e/ou inventaram-se outros,

embora  se  tenha  tentado  tomar  em  consideração  os  erros  de  que  os  professores  mais  se

"queixam", para os tomar mais "realistas" (Kagan & Tippins, 1991).

Se porém se optar pela aifíz+/o"iiaçõo,  a reflexão  poderá  ser atinrida através  de um

diáLogo que o professor entabula consigo próprio,  sugerido:  1)  por  situações de em  que lhe

podem ser fàmiliares; 2) pelos pequenos excer(os de textos de autores que têm escrito sobre os

erros e sobre o ensino reflerivo; 3) pelas tarefas que lhe são propostas.

A  seguir  a  esse  "diálogo",  espera-se  que  o  professor  percorra  o  mesmo  processo

autonomizante descrito para a hetero-fomação. Podcrá, se assim o desçjar, e se encontrar alguém

disponível e com quem se sinta à vontade, pedir-lhe que leia os comentários que acrescentou aos
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casos e que lhe dê/eedbacA sobre os mesmos, Se tàl processo tiver lugar, a partilha caracteristica

da hetero-fomação começará a surgir e o professor poderá também começar a envolver-se em

algo de semelhante à hetero-formação, embora com um menor número de intervenientes.

Os  comentários  e  estratégias  dtemativas  de  conecção  poderão  ser  acrescentados  aos

casos para qúe estes se possam transformar em  "colectâneas",  que venham a ser utilizadas por

outros professores. Os casos tomar-se-ão, assim, cada vez mais completos e ricos em temos de

fomação, uma vez que opiniões divergentes ou convergentes se vão acrescentando, aumentando

assim  a  capacidade  fomativa  dos  mesmos.   Todos  os  professores,   independentemente  da

formação que estejam a realizar, ao percorrerem essas colectâneas estarão a entabular um diálogo

indirecto  com  os  investigadores/autores  ou  ainda  com  os  outros  colegas  que,  anteriomiente,

tenham escrito, lido e/ou comentado os casos.

Ao fàzê-lo, os professores tomam-se co-autores dos casos e co-investigadores sobre as

práticas de conecção de erros.

Para ajudar à elaboração desses comentários ou para os completar, optou-se pela inclusão

de  questões  orientadoras  no  final  da  descrição  de  todos  os  casos.  As  respostas  para  estas

questões podem ser encontradas nos próprios professores (nas suas teorias privadas) e /ou nos

emactos de obras já mencionados (as teorias públicas).  Este processo aplica-se não  só à auto

como à hetero-fomação.

3.  Consciencia]ização  sobre  as  nossas  práticas  de  correcção  dos  erros:  a]gumas  tarefas

reflexivas.

Este primeiro momento de reflexão servirá de ponto de partida para uma reflexão   mais

profimda sobre a problemática do tratamento dos erros que se espera que venha a ser promovida

pela  análise  dos  12  casos  apresentados  mais  adiante.  Será  uma  espécie  de  "aquecimento  de

motores" para uma corrida que não se pretende que termine: o processo de reflexão aqui iniciado

deverá promover nos professores hábitos transferiveis para outras áreas do ensino/aprendizagem

da língua inglesa.
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Para dar início a essa "corrida" proponho que o professor parta da sua experiência como

aluno, isto é, de uma das primeiras e7periências de correcção fomal a que esteve sujeito.

As razões.para se defender este ponto de partida apresentado por Schumman (1983, cit.

em Tarone & Yule, 1989), prendem-se com a epperiência da autora. 0 interesse manifestado pela

correcção dos erros parece ter como causa remota, a foma como,  quando àluna, às vezes, foi

corririda e os receios de cometer erros que tantas vezes a impediam de comuricar.

Já na àltura,  e mais tarde, quando começou a recordar e a reflectir sobre esses momentos

"congelados" na sua memória, sentiu que, muitas vezes, a foma como tinham corrirido os seus

erros foi por demais desmotivante e fiustrante.

Assim,  e  antes  de  iniciarem  uma  reflexão  como  profissionais  (Tarefa  2),  propõe-se  a

realização da seguinte tarefa:

Taíre€ai 1 - Quando eu andava na escola ....

Leia os seguintes textos, por ordem, e escreva aquilo que a reflexão, que sobre eles faça,

lhe sugere.

Se  estiver  numa  situação  de  hetero-fomação,  terrninada  a  tarefa,  compare  as  suas

reflexões com as dos seus colegas e preparem as conclusões a que chegaram para apresentarem

ao grande grupo. Tentem encontrar padrões comuns de conecção nos vossos antigos professores.

±!9=±LÊ: Em smaçao de hetenocomeoçao,  esta tarefa deverá ser reaüzada em aproximadamente uma hora. 0
íbrmador tentará que as tarefas indMduais não umapassem os vine minutos, ruerwndo o tempo restante para
a discussao com os coleaas e para a aDresentacao dac corclusões ao grande grupo.

"Think of scimething in your lifie thaí you have learned to do. Can you

think of a mistake thaí you made whlch helped you to learn? Haw did it
Ae/p.?"  03dge,1989:  1)

"When you learned a foreign language, were you given enough time io

speak fluenily without co"ection? If so, díd yc/u find it usefiil? If not, do

youthinkitwcruldhavehelpg_ggi!gi±2:fi4BÊ212§9:2ll
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"Think of ari occasion when you said something in a foreign langLLage

TF;"tist+\ which was misunderstood. Was the misunder-standing caused by
'ctmmatical mistake? " e,  1989:6

"Think about your  eperience  of learning  a  lctnguage  and of being

co"ected.
Hciw did your teachers co"ect you?
Hciw did you and your classmaies react?
It's important to remember your own experiences and also to remember

that not eve 'one is like ourselves." e,1989:1

"Whai carL ycru remember about having your written work marked and

comecfed.? a3dge, 1989:64)

Taire!Sai 2 - Como pTof iessor(a) costumo...

ü9Eü: Em sftuação de heterocorreoção,   esta tarefà deverá ter a dumção máxima de 4 horas (1h-2h pam a
rearizaçâo das tarefàs indMduais, oLh hora pam a discussão em pequeno grupo e o`h para a dlscussao em
grupo alangado. 0 número de horas dependerá da bma como as tarefàs forem distribuTdasA5elecclonadas.

Se  não  hoLiwr  mufto  émpo,  poderseú  pedir  aos  proféssores  que  rearEem  as  ürefàs  indMduals
selecclonadas oomo mbalho de casa", oompamndo¢e aB oonclusões a que chegaram primeíro, em peqiJeno
grupo ® deFx}ls] em grupo alangado, rm sessão lmedffi.

Neste momento, coloque-se de novo no papel de professor e reflicta sobre o seu estilo de

correcção, reàlizmdo as tarefas ou respondendo às questões que lhe são apresentadas a seguir.

Pode realizá-las todas ou apenas dgumas delas. Se estiver inserido num grupo dargado, dividam-

nas por grupos mris pequenos - pouparão tempo e poderão continuar a "treinar" o processo de

partilha das conclusões a que cheguem. Em cada uma das tarefas, cada grupo/indivíduo deverá

produzir  um  breve  documento  escrito  que  poderá  guardar  para  posterior  reflexão  consigo

próprio/a ou com os cx}legas com quem está a trabalhar no momento.

Estes documentos, bem como as conclusões deconcmtes da tarefa anterior, poderão ser

incluídos junto das instruções para a mesma. Será o início de um documento/caso mais vasto que
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vai sendo alargado e enriquecido, à medida que este processo de fomação for avançando. Será o

embrião da colectânea de casos.

A.    "Às vezes, os erros dos nossos alunos irimmrnos! "

Tente fazer uma lista  daqueles erros que mais ffequentemente o/a    levam
a reaü deste modo.
Procure descobrir as razões dessa irrita

" Wriíe down ctt least three sertiences e)pressing your feeljngs abouí mistdkes in

lcmguage.

Each seníence must contiin the word 'mistake'.
Here are some exarrLples thaí were written by English lcmguage teachers:

Ex:
My students make a lot of mistakes when they
write.
I always correct mistakes as soon as they are made.
My students donl like to make mistakes.

Please wite three or more seniences of your crwn.
When yo!u have written the seniences, think about them again and see iç it would
make any djfference if you used the word 'slip', 'error' or 'affemp{ instead of
mistake'.

In other words, did yc" waní to sqy somethíng general abonii mistakes, or did

yoiur  commeni  appq  more  to  one  kind  of  mistake  than  another?"  QA:gie,
1989:12

[Nota: para recordar a diferença entre estes diversos tipos de erro, releia a informação
contida no Apêndice 1 - Lista de tipos de erros ]

"Think about the mistakes that your studenis make, or the mistakes ycru mdke

yourselYwhen using a language that's not your mother tongue.
Hc]w do ycM feel about these mistakes?

Please write down ai least tmee seníences eipressing ycritr eperiemce of and

feelings about mistdkes in language.
Each sentence must contain the word 'mistake'." 1989:13

Quando  comparar  as  fi.ases  que  escreveu  sobre  os  sentimentos  resultantes  dos  seus

próprios  erros  e  dos  produzidos  pelos  seus  àlunos,  verifique  se  há  difimenças  entre  esses

sentimentos e tente justificá-las.
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"Do ycru discuss wiíh language learners how they fieer about the correction of

their writien work? " e,1989:65

Se o faz, quais os resultados dessa discussão?

1. "Is it potrt of the teacher's job to make sure that everything saíd in the class is
conect all time? " e,1989:1

Compare a sua resposta à questão anterior com o comentário 2., incluído no final desta

tarefa.

Quais as teorias de aprendizagem de uma língua estrangeira que estão subjacentes a estes

dois excertos ?

2. "Remember, correction doesn't mean making eveTything correct,.  correction
means le lecnm to e 'ress themselves" e,  1989:56

F.      Leia os dois excertos que se seguem e dê a sua opirião sincera sobre ambos.

G.  Tente recordar aquilo que hàbitualmente faz quando os seus àlunos produzem erros orais

e/ou escritos, respondendo a este inquérito proposto por Bartram e Wàlton (1991 : 103), o

qual foi adaptado no sentido de o tomu mais completo.

Discuta os resultados a que chegou com os colegas que consigo estão a trabalhar na sessão

de fomação ou no grupo disciplinar:
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1. Do you work in a system which values accuracy in written
English? What are the pros/cons of this procedure?

2.  Which  do  you  find  more  sen.ous  -  written  or  spoken
mistakes? Why?

3.  Which  do  you  find  it  easier to  notice  -  mistakes  in  your
students' spoken English or in their writing? Justiy.

4. Which mistakes do you correct in your students' written or
spoken work:

a) all ?
b) most ?
c) the most important ones ?
d) very few ?
Justify your choice

5.   How  do  you   make   your  overall   assessment   of  your
students' English?

ai) on the basis of their writing;
b) on the basis of their speech;
c) using both the students' spoken and wriften language.

Respostas

1.

4.

H.        A maior parte dos professores de inglês do mundo não são fflantes da língua inglesa. Por

outro  lado,  há  estudos  que  demonstram  que  os  professores  nativos  desculpain  mais

facilmente os erros  dos  seus  alunos,  enquanto  que os não-nativos  são  do tipo  "super-

conector", apesar de esses mesmos estudos terem verificado também que àlguns desses

professores  têm  dificuldade  em  se  aperceberem  de  àlguns  dos  erros  desses  alunos

a,udrig, 1982, em Allwright & Bailey, i991).

Atendendo a estas afimações e para se consciencializar da forma como actua, responda

ao questionário proposto por Bartram & Wàlton (1991 :99), que foi adaptado no intuito de se

obterem respostas mais completas, promotoras de reflexão conjunta e ltia o excerto que se lhe

segue, tentando justificar a afimação nele produzida.
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lf  you   are   a   non-native   teacher,   answer  the   following
questions:

1.  How many of your students'   mistakes do  you think you
notice?

a) all
b) most
c) quite a lot
d) relatively few

2.  Do  you  think  it  is  important  that  yóu  notice  as  many
mistakes as possible? Justify your answer.

3. Do you think it is important that you correct mistakes after
you have noticed them? WhyMhy not?

4.  If you  correct  a  student's  mistake,  are  you  always  sure
that it was really wrong?

5.  Was  your  English  corrected  a   lot  when   you  wene  a
student? How did you feel about it?

6.  lf you  answered  Yes',  do  you  thjnk  it  helped?  Are  you
sure?  Have  you  any  evidence  that  you  couldnl  have
leamed at least as quickly without so much correction?
Justify.

3.

4.

6.

"... teachers who set themseh)es up as oracles-wiíh the answer to every

question,  and  a  correction  for  every  mislake  -  do  their  stiLdenls  a  grcNe
disservice." artram & Walton, 1991 :9

1.     Muitas vezes, o professor esquece-se que a "culpa" dos erros dos seus àlunos pode estar

em  si  mesmo,  nos  materiais  utilizados  e/ou  na foma como  ensinou  (Tarone  &  Yúle,

1991).  Leia o excerto seguinte e prepare-se para utilizar a infomação nele contida para

quando, mais tarde, estiver a analisar e comentar os casos que lhe vão ser apresentados

nas sessões seguintes. Para que a reflexão que fizer se não perca, reaja por escrito, com

uma pequena fi.ase que possa `tir a ser considerada o seu complemento lórico.

[Nota:a sugestão para iniciar o seu comentário pode ser modificada]

"If the ieacher hears lots of mistakes in impc]rtant poirtis she has been trying to

teach, she need not think too much about co"ection" aflBiÊ;, 19Ü9..40
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Instead, sheme should ....

J.    Os erros podem  ser previstos,  não na perspectiva reducionista  da  "análise contrastiva",

mas, para que, antecipadamente, se preparem estratégias de tratamento mais eficaz, que

poderão  evitar  a  surpresa  desagradável  dos  momentos  de  aula  não  esperados  e  não

planificados.

A título de  "treino"  para este tipo de previsões,  leia o  seguinte excerto  e tente,  no  seu

grupo de trabalho, executar a tarefa que o autor lhe propõe:

"Find an exercise that you will have to teach.Then write dawn some common mistakes

thai you would expect learners to mdke. Discuss these with some colleagues and ask
them to make the agreed mistakes while you take them throiugh the exercise. Practise

er4orrection." e,  1989:65

1) Costuma utilizar estas duas fomas de correcção? Como encoraja os alunos a praticá-las?

2) Durante a discussão anteriomente referida, poderá tentar que os seus colegas lhe dêem a
conhecer as estratérias de aprendizagem e/ou comunicativas que julgam estar na origem
dos erros que previram que os seus alunos cometeriam e que voluntariamente incluiram no
exercício que lhes propôs.

[Nóta:   a  título  infomativo  pode  consultar  a  lista  de  estratérias  de  aprendizagem
organizada por Oxford, 1990 -Apêndice 2]

3)  Como  costuma  corririr  os  erros  escritos  dos   seus  alunos  quando  eles  não  estão

presentes? Acha que o modo como procede os auxilia na aprendizagem?
Na ausência dos seus alunos, quando encontra àlgo que lhe "não soa bem" qual  das duas

questões coloca a si próprio/a primeiro :
* Is it righwrong?
* Can 1 understand it?

Como actua depois de responder às anteriores questões?

L.    Responda à questão que se segue.



106

Se ela não lhe sugerir quàlquer pista sobre as suas actuações de professor(a)-corrector(a),

ignore-a.  Contudo,  escreva  as  razões  por  que lhe  parece  que tal  questão  não  lhe  diz

respeito. Tente ser honesto(a) consigo próprio(a)! !

Q!g!Ê.±:  Propõem-se  30  mlmbs  para  a  realização  da  tirefa  individualmente.  Se  seguir  a  diseussão  e
cornDaracão das frases produzidas. serão necessários. pelo menos. mais 30 minuttx5.

Tarefa 3 (Conclusão)

Antes de ler as ffases que me apresento como conclusão sobre tudo o que leu e discutiu até ao

momento,  tente  escrever duas ou três  ftases  que  contemplem  as  ideias  principais  que  lhe

ficaram.

Compare-as agora com as que a seguir lhe apresento. Se forem muito diferentes, complete-as

ou àltere-as, acrescentando-as ao texto proposto, a título de justificação:
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\.  "Cc]rrection  should  mean  helping  people  to  become  more  accu]'me,  not
insisting on completely standard English. "

2..  "Involving leamers in judgements about correctness helps them to become
more accuraie in their crwn use of language."

3 . "It is very depressing for a studeni to get back aroi piece of written work with

lots of teacher  correction cin it.  We  lmcJw that students often jusi  look at  the

mark they have been given, put the paper away and forget about it."

( Edge,  1989: 50)

G!sta.E: 0 ideal seria que as ties tanffis anteriores Íossem reanzdas no mesmo diaéessâo, ou, m pior das
hipóleses, em dois dias/Sessões consecutivosAs.

4. Breves considei.ações sobre a metodo]ogia dos casos

@!g!a.Ê: A informaçao teórica oontida neste pomo poderá ser lida em casa e depois, discLftida e clarficada na
sessao seguinte.

Teminada  a  primeira  fase  de  consciencialização  sobre  as  suas  teorias  e  práticas  de

correcção  dos erros,  será altura de ver retratadas algumas delas nos casos  sobre os quais vai

trabàLhar.

Se;mdo "um caso um relato completo de um problema de sala de aula .„ inclui todos os

ingredientes necessários à clarif iicação e solução do mesmo" a€a;gan & "prims, \99l..ZSZ). Mas

para  que  a  solução  possa  ser  aplicada  com  sucesso,  o  caso  terá  antes  de  ser  "ep/J.cadb,

iniepretado, discutido, dissecado e reconstruído através do conhecimenio teórico" a.ShNAmanb

1986:12)  que  os  analistas  do  caso  possuam  ou  desenvolvam  a  partir  do  próprio  problema,  e

clarificado  através das opiniões e  sentimentos dos participantes,  nos quais  se  devem incluir os

alunos (Silvemann,1992).



108

Tomando  o   que   se  acabou   de  dizer  em  consideração,   quando   os  professores   se

questionam  sobre  os  erros  dos  seus  alunos  e  procuram  soluções  para  os  mesmos,  podem

transfomá-los em casos se os tratarem da foma minuciosa proposta por Shulman.

Ao fazê-lo, não poderão afastar os sentimentos nem as opiniões que os intervenientes no

processo da aprendizagem. (alunos e professores) manifestam quanto  a esse mesmo processo  e

deverão, sempre que possível, envolver esses actores no processo de reflexão, de aplicação e de

formulação de teorias sobre o sucedido.

0 envolviriento dos participantes prescrito anteriomente pressupõe uma reflexão  sobre

os erros, que depois de analisados através de uma discussão partilhada, podem ser reconstruídos

de  forma  correcta,  porque  foram  clarificados  na  sua  origem.  Esta  clarificação  é  conseguida

através:  1) do questionamento dos autores dos erros; 2) depois de se terem transfomado os erros

em caso§, através do questionamento dos seus autores e/ou analistas os quais poderão contribuir

com  as  suas  interpretações  teóricas  para  a  àlteração  das  práticas  de  correcção,"inovando-as"

(E.M.Rogers,  1983, cit. em Pennington,  1995).

Assim, os casos construídos, obedecem à seguinte estrutura:

•   contêm um ou vários erros encontrados  por um único ou por vários professores -

"o problema ou dilema de sala de aula";

•   o erro ("momento congelado") transforma-se em caso porque é analisado dentro

de um contexto. Isto é, são apresentadas as características do momento e lugar em

que ocorrem e das pessoas com quem ocorrem ("os actores");

•   a sua "dissecação`` é feita através de uma reflexão orientada por questões dirigidas

aos analistas para que estes possam aplicar as teorias que já conhecem ou que eles

próprios criaram em fimção  daquele caso  ou de outros  semelhantes  que tenham

ocorrido consigo. Porém, isto não significa que se podem aplicar teorias "receitas";

•   no  final,   os   andistas   são   convidados   a  acrescentar  comentários   aos   casos,

enriquecendo-os    em    termos    de    fomação,    uma    vez    que    as    soluções

altemativas  que  esses  comentários  poderão  contei.,  irão  permitir  que  o  erro

seja interpretado sob diversos pontos de vista.
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4.1. TiiDos de c"s

Pretende-se,   através   do   carácter   activo   e   interactivo   da   formação   decorrente   da

metodoloSa dos casos, que os proftssores vão adqurindo uma progressiva autonomização em

relação às teorias que, de forma mais ou menos passiva,-foram adquirindo, para que, tornando-se

reflexivos,  éles  próprios  se  transíbrmem  em  teorizadores,   porque  investigadores   sobre  os

acontecrientos de sala de aula.

Para   que   esta   autonorização   se   reàlize,   os   casos   deverão   ser   cada   vez   mais

autonomizadores o  que  se consegue através do carácter cada vez mais aberto  dos relatos que

incluem.  Sendo os casos um tipo de nanativas,  como elas,  podem teminar de fbrma mais ou

menos àbrupta e incompleta, daí que neste âmbito de reflexão sobre os erros, vá a encontrar casos

que lhe apresentam propostas àLtemativas de conecção, enquanto outros ficarão em aberto para

que os complete com as suas sugestões àhemativas.

Irá, por isso, encontrar casos de final aberto, semi-aberto e ftchado.

4.2. Fases da análise e discussão dos casos

Serão ftitas sugestões para a análise e posterior discussão dos casos,  com as quais  se

pretende qjudar a tornarem-se investigadores, na acepção anteriomente refrida.

Ari
•    após a análise e a discusão dos casos bem como das várias estratégias de correcção

neles  incluídas,  pede-se  aos  proftssores  que  apresentem  as  estratérias  de  que

poderiam servir-se se os seus alunos cometessem aquele mesmo erro;

•    com os casos de final ftchado, numa tentativa de fàcilitar a tarefiL dos proftssores

em   fbmação   e   de   os   infbrmar,    serão   ainda   apresentadas   as   possíveis

origens/causas dos erros, que poderão ter sido fbmecidas pelos próprios alunos.

Mas, porque nem sempre este procedimento é fácil de executar, as classificações

mais comummente utilizadas pela literatura   da especiàhdade podem ser obtidas

através  da  consulta  do  Apêndice  1.  Terão  ainda  acesso  a  uma  outra  lista  de

estratérias  de  aprendizagem  que  podem  ou  não  levar  à  produção  de  erros

(Apêndice 3);
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•   td como aconteceu para a conscienciàlização dos professores para as suas práticas

habituais  de  correcção  de  erros,  cada  caso  contém  citações  muito  curtas  de

investigadores que se especializaram sobre a problemática do erro, que pretendem

aguçar o "apetite" para a leitura das obras completas cuja referência se encontra no

final do módulo e/ou de cada caso;

•   embora  também  existam  questões  orientadoras  da  reflexão,  num  contexto  de

hetero-fomação, o fomador deverá estar atento e dar espaço aos professores para

poderem dar largas às suas preocupações em temos de conecção dos erros, não

os coibindo  de  darem a cohhecer  os  seus  sentimentos  sobre  os  acontecimentos.

Esta fase de discussão e de "confissão" partilhadas é importante, porque fomece

dados significativos sobre as crenças dos professores. Por isso, o fomador deverá

tomar nota de todos os elementos pertinentes, pois os dados podem vir a constituir

bases fimdamentais para fi)turas discussões,  para a refomulação  das questões a

colocar nos casos de finàl aberto, para a redacção dos comentários a acrescentar

aos casos e para a orientação da escrita dos casos dos próprios;

•   os comentários escritos que se pede que os professores acrescentem aos casos,

podem ser redigidos individualmente ou em pares, antes de se àlargar a discussão

ao grupo;

•   quando a discussão for generalizada, poder-se-á verificar que para um mesmo caso

poderão   existir   soluções   altemativas   diferentes,   que   serão   o   resultado   das

diferentes crenças e fomação dos professores envolvidos na discussão. Poder-se-

á, assim, verificar que não há receitas correctas (AAlwriBht & Btiley, 1991), que os

casos  servem  precisamente  para  mostrar  que  em  educação,  onde  nem  tudo  é

previsível,  os  casos  não  podem  aparecer  como  absolutamente  típicos  desta  ou

daquela teoria.  Os casos são apenas exemplos de soluções que neste ou naquele

contexto, com este ou aquele professor, resultaram, não querendo com isto dizer

que  resultem  sempre  do  mesmo  modo  ainda  que  algumas  das  premissas  se

mantenham inalteradas, tais como o professor e a turma.
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Nesta fase, em situação de hetero-fomação, será aconselhável evitar criticas azedas aos

professores  anónimos  dos  casos  apresentados.   Se  tal  acontecer,  pode  correr-se  o  risco  de
"assustar"  os professores  em fomação,  evitando  ou prejudicando  a fase  posterior  em  que  se

pretende que escrevam os seus próprios casos e os partilhem com os outros fomandos

43. A redaccão dos casos dos oróorios

Q!gs=Z: De acordo com o tempo disponfvel entne sessões, o fbrrnador poderá deb@r a leftura deste ponto para
auando de facto se pedir aos professores que comecem a escrever.

Chegados à fase final, na qual se espera que os professores escrevam os  seus próprios

casos, que se pretende que também sejam partilhados, anàüsados e comentados, convém verificar

se a sua estrutura foi interiorizada, para dela se servirem no desafio que ora lhes é proposto.

Para a verificação dessa estrutura as perguntas a colocar aos professores poderão ter a

seguinte foma:

•     O que incluir num caso? Como estruturar esses elementos?

•     Para que serviram os casos anteriomente lidos e discutidos?

•     Quais as possíveis vantagens e/ou desvantagens da sua anáüse e discussão?

•     Como rentabilizar as vantagens?

•     Como minimizar as desvantagens?

Durante esta fase, os professores poderão consultar o conjunto de casos já anàLisados nas

sessões anteriores, que poderão já estar organizados numa pequena colectânea prgvisória.

Mas, o desafio proposto aos professores, pode, por vezes, não ser aceite, se estes acharem

que  não  são  capazes  de  o  reàlizar.  Convém,  por  isso,  desdramatizar  a  noção  de  que  só  os

investigadores "famosos" são capazes de escrever sobre a prática de ensino.

Todos os professores o podem fazer, tomando-se de algum modo investigadores, desde

que se adopte a noção de investigação defendida por Edge, no segundo encontro da IATEFL,

subordinado ao tema reczcÃexs Deve/op reacAers' ReseczrcA, reàlizado em Cambridge em Janeiro

de 1995 (Amaràl, 1995:9). Afimou este conferencista que "se/o77»as pro/essores reL#ex7.tios, jsto
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é, se pensc(n'nos sobre o que fazemos na sala de a:ula, estaremos de facto a irrvestjgar sobre as

nossas práticas" .

Esta  opirião  é também partilhada  por  outros  autores  como  AAlwright  e  Bailey  (1991)

quando defendem que os professores se envolvam num tipo de ensino investigativo no qual "os

próprios qprendenies poderão tomar parie na investigação que se faz s§gbrg eles, passando esta

aserfeitaçggE.elesepgrg:eles"®.2/"D.

Mas a eficácia destes pressupostos,  considerados vantajosos para. o desenvolvimento  de

professores reflexivos,  só  se tomará visível  se  os  colocamos  ao  serviço  da prática,  isto  é,  a

leitura e a análise dos doze casos que a seguir se apresentam.

Para melhor identificação dos mesmos, para àlém da sua classificação em casos fechados,

semi-àbertos e abertos,  estão numerados,  e cada caso tem um título  que  apenas pretende  dar

indicação do/s eiTo/enos nele contidos. Evitou-se utilizar uma línguagem mais metafórica que os

tomaria, eventualmente, mais sugestivos, mas que poderia condicionar a leitura, anábse e reflexão

ftita pelos professores em fomação. Estaria de dgLm modo a dar pistas de leitura, não deixando

os leitores interpretarem os casos de acordo consigo próprios.

Fica, porém, aqui um desafio a aplicar  a todos os casos: no final da leitura individual de

cada caso, cada professor poderá tentar encontrar um título menos ligado ao erro e ao sistema da

língua que, de foma mais metafórica ou até poética, descreva os acontc€imentos nele narrados,

incluindo ou não nesse título caracteristicas das personagens intervenientes.

G!gsÊ£:  A informação contida neste dois úftimos parágrafos devená ser dada aos professores antes de iniciarem
a análise dae doze casos, se o fbmador tiver optado  por adiar a leftura da informação, reférida na Noti 7, para
auando os proféssores oomecarem a redigir os seus próorios casos.
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CASO 1

Erro no díscurso oTal

S. Promovendo a reflexão sobre o trQ[timertlo do erro

5.1. Casos de final fechado

NOTA:   Como  se  trata   de   uma   caso   mufto   longo,   sugerem-se  vários  tipos   de
aboidagem para a situação de hetero-formação cuja realização dependerá do tempo
disponível para a fomação dos professores.

Neste caso, o formador poderá escolher a abordagem que melhor se adaptar ao
tipo de sessões de fomação que está a orientar,  ou poderá estrutrurar a análise do
caso   de   um   outro   modo   diferente.   Se   isso   acx}ntecer,   acrescente   esse   outro
tratamento no espaço destinado à "gestão altemativa".

As abordagens propostas são:
1.  mantém-se  a  estrutura  do  caso,  pedindo-se  que  o  leiam  todo  seguido.

Esta será a aboidagem mais compatível com a auto-fomação, mas que,
em  situação  de  hetero-fomação,  pode  ser  realjzada  com  a  posterior
distribuição de cada um dos excertos por cada um dos grupos, de modo
a que cada grupo comente  as  respostas dadas  às questões,  à  luz das
teorias expressas pelos textos;

2.  lê-se  o caso até ao final  das  primeiras questões (Reflexão A),  pedindo
aos pmfessoies que reajam antes da leftura dos excertos incluídos.  Em
seguida procedem a uma análise e discussão dessas respostas à luz dos
excertos  fomecidos.   Na  sessão  seguinte,   os  professores  compamm,
discutem e comentam as suas respostas e conclusões, à luz da neflexão
da autora sobre o caso;

3.  Iêem-se o caso,  as questões e os excertos numa sessão de fomação,
pedindo-se como lrabalho de casa",  que os professores respondam  às
questões com base nas teorias sobre a correcção dos erms, veiculadas
por esses textos. Numa outra sessão, os professores comparam as suas
respostas e conclusões, com os comentários da autora, sobre o caso;

4.   "gestão alternativa":

Adoptando a opinião de Altrichter (1993) segundo a qual "cr/or7»a maí.s s7.mp/es e seg«m db

se escrever um caso é a de comunicar as nossas próprias experiências e descobertas, gradual e

cro»o/og7.canzc»Íe, /cr/ como ocorrerüm" (p.180), decidiu a autora relatar um caso retirado da sua
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própria experiência. Deste modo, estará mais apta a "dissecá-lo" em temos factuais, embora em

relação aos sentimentos ou emoções com ele relacionados se possa tomar um pouco mais dificil

ganhar  algum  distanciamento.  É  por  isso  também,  que  se  apresenta  como  um  caso  de  final

fechado, ao quàl se espera que venham a acrescentar os vossos comentários.

I - CONTEXTO

Depois de perto de vinte anos a trabalhar no Ensino Básico e Secundário, nos últimos três

anos tenho  estado  a trabalhar no Pólo  de  l.S.P.V.,  em Lamego,  onde  entre  outras  disciplinas

tenho ensinado Língua lnglesa. Será dessa experiência mais recente que "dissecarei" um momento

"congelado" da minha já longa carreira.

•    Escola superior de Educação.

•     1° ano do cuso de português-Inglês, no ano lectivo l993-94.

•    Tuma constituída por vinte e dois alunos,  oriundos de todo  o  pai's,  demonstrando

experiências e competências linguísticas muito diferentes. Costumo obter infomação

sobre  as  mesmas  no  início  do  ano  lectivo.  Peço-lhes  que  respondam  em  lnglês  a

algumas questões por mim colocadas.

•    Al  - 20 anos;  natural da Maia (pronúncia muito  acentuada da região limítrofe do

Porto); muito viva; sem complexos em temos dos erros que comete quando participa

activamente nas aulas, o que faz com fi.equência.

A2  -  27  anos;  naturàl  da  Régua;  reservada;  algumas  dificuldades  em  temos  de

escrita, atendendo ao ni'vel de língua que seria de esperar, mas com alguns conceitos,

acerca do sistema da língua, bem interiorizados, uma vez que ensinou lnglês,  no 2°

Ciclo do Ensino Básico, durante 4 anos, após ter terminado o 12° ano.

•    0 objectivo  da aula era o  de desenvolver as  capacidades comunicativas dos  alunos

através de um debate à volta de um texto polémico - "Pt]reHÍs' PeJmi.Ssi.ve#ess ver"s
'DÍ.c/tz/or§ÁÍP". 0 tema do co#/J./o cJe gerações poderia despoletar nos álunos alguma

motivação,  uma  vez  que  a  maioria  se  encontrava,  pela  primeira  vez,  a  gozar  de

alguma liberdade em relação à àLçada dos pais.
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•    0 texto foi fomecido na aula anterior para ser lido em casa e foi-lhes dito que na aula

iria haver um debate para o qual esperava que preparassem argumentos próprios dos

pais "permissivos" e "ditadores".

Quando cheguei à aula, para proceder à organização dos dois grupos antagónicos, e

porque se trata de um grupo de alunos com poucos hábitos de leitura e trabalho, senti

cessidade de lhes pedir que fizessem uma rápida leitura silenciosa do texto. Para tal,

-lhes dado um tempo limite, pois apenas pretendia que retirassem as ideias gerais

do texto ("sb.7»mj»g"), que iriam subsidiar a discussão, e que as relacionassem com o

título do texto.

•    Terminada  a  leitura,  surgiu  o  seguinte  diálogo,  iniciado  através  de  um  pergunta

lançada à tuma em geràl.

P->T: Whst impressed you most in the text?
A1 : What impressed me rnore in ...
AA: MOST!

A1 : ....... ? (silemio inquiridcw)

AA: The teacher sald MOSTI
P: Why should you use most instead of more?
A1:......."..........„

A2: lt.s a superiaüve. lt refers to the most jmportant
thing fc» us. MORE was to compare `^ffl` others
Less important...

A1 : OK ... What impressed me most was when sh®
camed home and ...

P: Pardon ?!
A1 : She camed ...
T: CAMEI

P: Why came?
A1:.............?

AA: lt's simple past.

P: Tell me the leading íoms of the verb.
A1 : came, come, came.
A2: come, came. come.
P: The first form is the ....
AA: lnfinftive

P: The second ...
AA: the simple past

(...)

rofessor: A- T- turma em uníssono
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11 - REFLEXÃO

DLÁI.OGO COM OS TEXTOS E COM 0S INVESHGADORES

A . Antes de prosseguir a leitura do caso e de ler os meus comentários ao sucedido, tente

responder  às  questões  que  me  coloquei  quando,  mais tarde  tentei  reconstituir  e  reristar  este

episódio:

•        Que erros devemos corririr  nas nossas aulas?

•        Quem o deve fazer?

•        Como  e quando o devemos fazer?

Os eKcertos que se seguem podem ajudá-lo/a nas respostas, quer concorde, quer discorde

das opiniões neles transcritas. Pode lê-los todos e procurar as respostas que mais lhe agradam, ou

então, ler um a um e discutir as atitudes neles defendidas com os seus colegas, nunca esquecendo

o ponto de partida para essa discussão deverá ser o episódio da minha aula.

1.

"(...) Ma:i'iy  teachers  are  likely  to have  severe  doubts  about  not  stopping  a

leamer in order to ccmect errors in speech as soon as they occur, since,
runs the usual cnrgument, if the leamer makes mistakes, surely these are the

f;orms both he and his colleagues lecürn." O`ori:sh, 198] ..SL)

"(. . ) If studenís spend all their time doing carefiil practice of sepcwate pieces of

language, they will not learn to use the  language in real  situations (..)

mecause]..
students need the experience of uniníerrupted, meaningfiil communication,
if they are to learn to use the language.
if students are to sqy anything meai'tingfiil, they need to feel t:hat people are
listening to w!±!hgí they are sqying, not to hpg)4± they are saying it.

making    mistakes  in  lcmguage  is  not  only  nomal,  but  necessary  to
1989:37

" There are seven words in the sentence and six are corre;t !" TFTha:& sMh \ do ?|

a}artram & Wàlton, 1991 : 107)
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8.  Podemos considerar que existem três processos de correcção: a az//o¢omecçõo, a cowecçõo

feita pelos colegas dà "ma e 8, correcção feita pelo prcifiessor .

Antes  de  ler  os textos  que  se  seguem  reflicta  com  os  seus  colegas  sobre  as  vantagens  e

desvantagens destes tipos de conecção, tendo em vista o episódio narrado.

Leia agora os seguintes excertos que poderão servir para confimar ou negar os vossos pontos

de vista e os dos investigadores citados:

1.  Selftco"ection

" ( . ) Sdfco"ection: the best form of cc]rrecticm.

•    people usually prefier to pui their crMin mistakes righí rather than

be ccirrected by someone else.
•    self¢orrection is easier to remember, because someone hcu5 put

something right in his or her own head.

(...)  Don't  correcí  the  mistake  yourself,  but  shcíw  thai  a  mistdce  has  been
made.  Then  give  the  student  a  litile  time  to  recognize  the  mistake  and
correct it ." e,  1989:24

2.  PeerLco"ectíon

"(...) The  advantages of studenis doing the  correction cnre  obvious:  they feel

mcwe i:i'rvolwed; they leam to be more independeni., the feeling c]f co-operaticm

is greaier,. it reduces the time the teacher spends talking" ®aft[am & Wdlkon,
1991:43)

" (...) Peer cowection: the mcwe students are irrvolved in correction, the more

they have to think aboui the language used in the classroom.

[Advamages]:
•    when  a  lea].ner  makes  a  mistake  and  another  lecwner  corrects  it,  both

leamers are involved in listening to and thinking about the language;
•    when a teacher encourages learners to correct each oiher's mistakes, the

teacher gets a lcit of importani inficirmation aboui the student's ability;
•    the studenis become used to the idea thai they can learn ftom each oLher.

Peer corretion helps make them less dependerri on the. ieacher and helps
learners cooperale;
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•    if studenís get used to peer correction without hurting each other's feelings,

they will be  able  to help  each  other  learn when they work in pairs  or
is, when the teacher cctn't hear whal is said." e,  1989:26

E  claro  que  este tipo  de correcção  não  tem  só  vantagens.  Pense nas  desvantagens    e

discuta-as com os seus colegas.  Se pretender aprofiindar este assunto leia Edge (1989:26) "rwo

problems wtih peer co"ection" .

3. Teacher's correction

Contudo pode acontecer que nenhuma das anteriores correcções resulte. É a altura de nós

professores, entramos em acção. Aúnda antes de damos a foma correcta, segundo Edge (1989)

devemos tentar:

a) promover a auto-correcção através das seguintes estratégias:

L) "technique of counting on fingers to show that something is missinl' .,

2;)  "repeat   the   sentence   up   to   the   mistake,   and   then   irrite   someone   to

continue",

S» "repeat the sentence including the mistake, show by yoíur face and your voiice

where the mlstake is, and then ask for correction" .,

¢D "As a last resori, if all oiher possibiljties fail the teacher gives the correct form

and then says the whole sentence." ®p.2;8-2;9)

D!g!Ê: cB professores não se devem esquecer que, em cerios contextos sóciocufturais, as tres primeiras técnicas podem
Ftrovocar algumas confusões ou mesmo ferir susceDtibilidades.

b) Se de facto não houver quàlquer hipótese se não a da conecção pelo professor, surge

uma outra questão:

Com e quando corrigir?
Edge  (1989)  refere  que  tàlvez  seja  preferível  adiar  a  conecção  para  outro  momento

( delqyed correction") e afjim:a;.

"Don't worryl. Thís is a djffiicult stage for many teachers, but we have to lecNe the

studenis alone so thai lhey cctn get on with some learring.
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But if the teacher hears errors which worry him, the course of action to take is
noi necessarily to coirrect the error immediaiely, but noie those which he feels need

with and come back to them on another occasion" .

Para proceder a estas anotações sobre os erros ouvidos, alguns autores propõem que se

preparem  listas  de verificação  ("cAecA/J.s/s")  contendo  os  erros  que  se prevêem que  os  àlunos

possam dar nüma determinada actividade. Estes instrumentos têm a vantagem de reduzir o acto

de escrever ao mínimo, não perturbando os àlunos.

Q!QIÊ:  se  pretender  aprofundar  este  assunto  e  tomar  conhecimento  sobre  alguns  destes  instrumentos/
actMdades de registo  e posterior tmtamento dos erros , poderá ler:

•       Bartram&Warton (1991:59i63)
•       Norrish (1 ç87: 50i52)

Mas se os seus àlunos são dos que dizem "gostar" que lhes corrijam os erros "todos",

Bartram e Walton (1991 ) propõem que façamos a seguinte experiência:

"Ihring   one   lesson,   particularly  when  ycMr   students   are   talking   aboiut

something thal inleTests them,  stop al every mistake.  Do nol contirtue until you
have dealt with each one tho!Ltrcrughly.

Ask the students aí the end of the lesson if they still thjnk it is a good idea."

NOTA. se   retender oonheoer mais aftudes dos alunos  dos     is e dos    oíessores        nte as erros             ler:
® Barhm & Wa»on (1" ) Co/mxfio».Oxíord: Language Teaching Publicati•ons, pp.106-1CB

)

Contudo,  o adiamento da correcção não deverá ser muito prolongado e o momento de

remediação deverá revestir-se de uma tàl foma que permita a aprendizagem através do re-ensino

do item errado. Porém, Edge (1989) recorda o seguinte:
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OS MEUS COMENTARIOS

Compare agora as conclusões a que chegou com as reflexões que a propósito fiz quando

tentei escever sobre o que me tinha acontecido:

"Logo no início de uma aotividade que se pretendia que fosse um diálogo conducente à discussão e

debaite sobre um tópico que, normalmente, é do agrado dos alunos, dei comigo a interromper, ou deixar

que  outros  interrompessem,  uma  intervenção  provavelmente  cheia  de  potemialidades  para  que  os

objectivos previamente definidos fossem atingidos.

Naquele momento, não reflecti sobre isso e aotuei como se viu. Contudo, é minha crença que, dado

o que se pretendia com a aula não deveria ter ocupado tanto tempo   a corrigir os erros que,  pela sua

natureza,  não  iriam  impedir que  a  comunicação  a  nível  semântico  tivesse  lugar.  Poderia  e  deveria

retomá-Ios ma.is tarde,  quer individualmente com  aquela  aluna  quer em conjunto  se  a turma tivesse

dificuldades semelhantes.

Julgo também que o emo que levou mais tempo a ser corrigido (o segundo), poderia apenas ter sido

corrigido  pela tuma,  relegando o  meu  papel de  professora  para  segundo  plano,  uma  vez  que  essa

comecção foi bem fe.fta.  Contudo, tentei justificar-me pelo fàcto de eu contrapor a teoria subjacente à

fóma  verbal  correcta:   esta  poderá  ter  sido  fonte  de   aprendizagem   para   aquela   aluna  e  essa

aprendizagem  até  foi  coadüiNada  pelos  colegas.  Essa  necess.idade  de  me  penftenciar  perante  mim

própria levou+ne a pensamentos do tipo:   'AÁé foram os alunos que corTigiram.  Isso é bom porque se

trata   de   uma   turrna   de   futuros   professores.   Uma   das   alunas   sté   tem   algum   conhecimento

metalinguístico......r

Apesar de todas estas justificações, julgo ter aprendido alguma coisa: daí em diante, e sempre que

me lembro deste episódio, torno nota no quadro ou numa fólha de papel, dos erros que pretendo retomar

mais tarde.  Isto  permfte-me  que  o  faça  de  fbrma  mais  reflectida,  evftando  a  util.Nzação  das  primeiras

estratégias que  me  surgem  no  rnornento,  muftas vezes  pouco conducentes  à  aprendizagem,  porque

podem não represenlar hábitos adquiridos pelos alunos numa fase anterior. Tal será o caso de pedir que

enum;iem as `fiomas primftivas dos verbos', o que uftimameme me tem parecido ser algo que a maioria

dos alunos não sabe, até porque não lhes foi dada informação sobre a sua importância na fbrmação de

todos os tempos verbais.
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Por todos os  problemas de consc.iência  que  este caso  provocou em  mim,  comentei®  com  uma

colega de escola que cosluma defender a teoria de que os erros dados em situações de comunicação

eféctiva não devem nunca ser corrigidos.  É claro que esta posição que também considero extremista,

mas de sentido contrário, em nada ajudou a apaziguar a minha consciência.

Entre as lefturas que em}etei  na  busca  de  alguma  paz para  esta  minha  consciêrmia  pesada,

Moreira (1992) parece resumir o que de facto penso sobre a comecção dos erros e sobre o equilíbrio que

deverá  existir    entre  a  "uência"  (com  incomecções)  e  a  "correcção"  ("accuracy"):    (...)  A  falta  de

consenso sobre os beneflcios da comecção dos emos conduz-nos a uma outra área de conflito: que erros

corrigir?  (...)  Burt  (1975)  é  de  opinião  que  é  fácil  destruir a  confiança  de  um  aluno  com  demasiadas

interrupções.  (...)  A  hipercorrecção  intemompe  as  flases  dos  alums,  Ieva®s  a  perder  a  lógica  de

raciocínio, e impede®s de encadear as ffases de modo coerente.   A correcção de todos os erros dos

alunos também reduzirá o seu desejo de dizer seja o que fór.  Contrariamente a esta necessidade de

selecção nas correcções há estudos que  alertam  para  a  inconsistência  da  conrecção.  Geralmente  as

comecções são demasiado vagas para terem abuma utilidade. (...) Os professores deveriam ser acima

de tudo flexíveis tanto quanto consistentes.  Deveriam considerar as necess.idades e capacidades dos

alunos enquario indivíduos bem como o tipo de erro cometido. (...) Hendrickson (1978) é de opinião que

(...)  a  maneira como  se efectua  a comecção  deveria  ser mais  posftiva  do  que  crítica.  (...)  somos  da

opinião de que os professores devem corrigir os erros dos seus alunos. A grande maioria dos alunos (e

dos pais)  assim o esperam.  0  que  se toma  importante é dec.idir que erros corrigir,  quando,  como e

porquê, de rnodo a que essa correcção seja de abum modo eficaz (...). '  ®.200 " .

111 - QUESTÕES  sobre os erros ocorridos no caso

G|QlA: A resposta a cada uma destas questões deverá ser enoontrada indivjdualmente para que,  depois,  as
possa trocar oom  um  colega,  no  intufto de  as  compararem  e  oomentarem,  tentando  enoontrar  nelas  a©uns
padrões de correoção que possam vir a ser utilizados oomo sugestões ar[emsti\ms às minhas práticas descrita6
no caso.

A. Qual parece ser a origem dos erros apresentados? (vd. Apêndice 1 e/ou 3)

8. Que estratérias de remediação/correcção foram utilizadas? Quàl a razão de ser de cada

uma delas? Acha que,  no  caso  concreto,  se  deveria ter  evitado  a  explicação  dada pela

A2? Justifique. ( a título infomativo vd. Apêndice 4)
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C. Que tratamento àltemativo sugere para estes erros?

D. Qual das duas posições lhe parece a mais correcta? A minha ou a do/a colega referido/a

no caso? Porquê?

Leituras Recomendadas

A leitura de alguns capítulos/excertos  destas  obras poderá ajudar a responder às  questões

anteriores de foma mais completa e enriquecedora, uma vez que os seus autores investiram no

estudo dos temas abrangentes nelas enunciados.

A leitura destas obras (se a elas tiver acesso) poderá também vir a ser importante para a

aquisição de conhecimentos durante ou após a leitura dos casos seguintes.  Daí que se não lhes

faça referência posterior, a não ser quando se quiser indicar capítulos específicos.

•     Baniam, M. & W*&on, R. (199\) Corrextion.. mistake management. A positive qpproach
/or Áczrigsfsge feacÃers. Oxford: L.T.P. a,anguage  Teaching Publications)

•     Corder, " (198l) Error Analysts and lnterlanguage, London.. 0.U.P

•     Edge, J. (1989) ÁJJ.§/übs ¢Jzd correcfi.o#. London: Longman

•     Norrish, J. (1987) Zmgzrsge £ear»ers a7ad fAe7.r E»ors. London: Macmillan:ELTS
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CASO 2

Caso triplo sobre erros gramoiticais

Ê!Qlâ: à semelhança do Caso 1 , também este é mufto longo. Assim, as reoomendações sobpe
a forma de o gerir numa sftuaçao de heterolfomaçao, inseridas no início  daquele caso, podem
aplicar-se também a este.

I - CONTEXTO

Pedi a uma professora do 2° Ciclo do Ensino Básico que me descrevesse àLguns

dos erros mais ffequentemente detectados nos seus àlunos e a foma como os corrige.

A  professora  em  questão  tem  o   seguinte  perfil:   licenciada  em  Gemânicas;

lecciona no Ensino Básico há cerca de quinze anos, tendo, antes de se profissionalizar,

ensinado  no  Secundário  durante  cerca  de  quatro  anos.  É  também  professora,  em

rerime  de  acumulação,  num  colégio  particular  e  costuma,  nos  tempos  livres,  dar

explicações  de  lnglês,  AJemão  e  Literatura  Portuguesa  aos  alunos  de  níveis  mais

avançados.  Trata-se  de uma pessoa muito  activa  e  com um  espírito  muito  prático,

habituada a aproveitar o tempo  ao  segundo.  É nomalmente considerada uma  "boa

professora"   a  quem  os  Encarregados  de  Educação  gostam  de  entregar  os  seus

educandos, não  só pelos resultados obtidos a nível de aproveitamento,  mas também

pela disciplina e ordem reinantes nas suas aulas.

A escola  onde  habitualmente  ensina  é ftequentada  por  alunos  de  uma pequena

cidade do interior e das aldeias e vilas circundantes, sendo o bczcAgroaí7cd cultural dos

mesmos extremamente hetero
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Dos três erros descritos, seleccionei, para uma primeira análise e reflexão, estes dois:

1. COLOCACÃO DO ADJECTIVO

"0  aluno tem tendência  a  colocar o  adjectivo  depois do  nome.  Habitualmente  aprovefto  a

unidade Desarib/r)g peppAe para verificar ou corrigir o problema da sua colocação. Quando o

erro  se  toma  hamual,  tento  verificar  qual  a  sua  causa.   Em  grande  pane  dos  casos,

acontece que o aluno não tem uma noção correcta do que é um adjectívo.

Novamente, recorro ao Português e através de muítos exercícios e de uma explicação clara

da noção de Adjeoljvo o aluno apreende o concefto.

Ex: '0 João tem o cabelo p[Ê!g, encaracolado e ç!±Ég' j 'John has got black short
curiy hair.'

E

'0 cabelo do João é pgÊ!g, encaracolado e ç!±Ég' j 'John's hair is black, short,

and curiy.'

Com vários exercícios destes,  o  aluno facilmente compreende que  o  adjectivo  pode  estar

imediatamente antes ou depois do nome, ou separado do nome através do verbo. Não dou

grande   atenção   o   segundo   exemplo,   porque   ele   não   oferece   problema.   É   Úual   ao

Português.

Para verificar se  está  interiorizado  o que foi  explicado,  faço  um  exercício  a  que  chamo:

"Where are you, ERROR?"

Ex:  'John  is Susan's friend.  He has got a  house B!g *.  He  is a tall, thin  and  handsome

young man. He has got eyes B!±±Ê, almond, * .... '.

Com duas cores diferentes, o aluno sublinha a colocação correcta e incorrecta do adjectívo.

Após isto, vai reescrever o texto comectamente.

Quando o aluno acaba este tipo de exercício,  interiorizou, e passa-se à descrição física de

pessoas  através  de  imagens,  primeiro  a  nível  oral  e  depois  por  escrito.  Gradualmente,

passa-se à descrição da casa, de uma paisagem ,.... "

[ü9mosasterís"assinaLamoserrcB.]
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2. PRESENT CONTINUOUS

" A primeira reacção dos alunos à introdução do f]resení Confir]tmus é bastante positiva. Em

breve,  começam  a  surgir problemas,  sendo  o  principal,  a  utilização  do verbo  principal  no

'Present Pariiciple'.

Quando  isto  acontece,  dou vários exercícios  constituídos  por  imagem  e  'cue  wands'  e  os

alunos constroem frases utilizando este tempo de' verbo.

Enquanto o exercício é controlado e o aluno sabe que a finalidade do mesmo é a utilização

deste   tempo   verbal   não   dá   quak]uer   tipo   de   erro.   Porém,   quando   tem   de   utilizar

a»emadamente o 'Presení Confir7tmus' e o 'Smp/e Presenf vortam a surgir confusões.

Neste caso,  e  pela experiência que tenho,  recomo à  língua  matema  explicando de  novo a

diferença entre acções habituais e acções momentâneas.

Exercícios:

a) 0 João toma o pequeno-almoço às s horas (acção hamuaD

b) OJoão     está a tomar        o pequeno-almoço (acção momentânea)
está tomando

Quando se trata do exemplo b), o aluno verifica a semelhança entre o brasileiro e o inglês.

A panir do momento em que percebe a noção de acção momentânea, e a semelhança com

a foma bnasileira, nunca mais [sic] dá o emo anterior. É então que a tradução de frases do

Por(uguês para o lnglês surge, como complemento, até se verificar que já não há dúvidas.

Os  alunos  começam  a   reagir  extremamente  bem  e  estarão  aptos  a   compreender  a

formaçâo do `Present Continuous', a djisti\ngriir o 'Present Continuous` do .Simple Present e ai

utilizar os dois tempos em diálogos, construção de textos, exploração de imagens ,... ".

11 - REFLEXÃO

A .  1.  Se achar necessário, releia os dois relatos para responder às seguintes questões:

a) Quais os principais problemas focados nos relatos?

b) Que tipo de erros são aqueles? Qual será a sua origem?

c) Que acha do modo como a professora os corrigiu?

d) Tente encontrar nesta professora um certo estilo de ensino e/ou de correcção de erros .
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2. Aplique o padrão encontrado, imarinando a forma como a professora corriSria os erros

resultantes da utilização do caso posse£SJ.vo, considerando que esses erros, podem, entre outras,

apresentar as seguintes fomas:

Os alunos . . .

fazem a tradução literal;

acrescentam o 's à coisa possuida;

acrescentam o 's ao possuidor, mas não alteram a ordem das pàlavras;
aplicam o 'S a seres inanimados;

utilizam ÍÃe para traduzir db (posse).

G!QIÊ: Se esta reflexao fôr feü em grupo alargado,  poder-seúo dMdir os professores em pequenos grupos,
analisando cada grupo um tipo de erro.  Deste modo as opjniões que venham a surgir na sua  dívergencia ou
concordâncja quanto ao estilo de ensino desta professora poderão ser,  por Lim lado,  mais enriqLiecedoras da
discussão, e, por outro, mais cancludentes em ielação ao padrão  encontrado.

Para aJém disso, como o caso é mufto longo, esta tarefa poderá ser reali=ada em casa. Na sessão segtiinte,
os professores podem analjsar e oompara os estilcx5 de ensino e/ou de correoçáo que juúuem adap€ar-se àquela
professora. antes de lhes ser fome¢ido o relato seguinte.

8.  Compare agora as conclusões a que chegou  com o  relato  da própria professora e com os

comentários que ela própria acrescentou no finàl das três descrições:

"3. POSSESSIVE CASE

0  em  mais  frequentemente  detectado  neste  caso  é  a  colocação  do  ooss(iÁdar e ÊgíÊÊ

possti/da, que o aluno tem tendência a colocar como em Ponuguês.

Quando  isto se verifica,  faço vários exercícios orais ou  escritos até os alunos  obterem  as

noções de possuidor e de coisa possuída.

Ex: The hat of the man is black = the man's hat ...
ftn

coisa possufda        possuidor

Ex: 1 have got the book of Marv = lve got Mary's book.
nn

coisa possuída     possuidor

Depois de perceberem estes dois conceftos chave, o que não é mufto fácil, e só com muitos

exercícios  se  consegue,  o  aluno  interioriza  a  colocação  correcta  dos  dois  eiementos  e

dificilmente voltará  a  falhar.  Aliás,  a  partir do  momento  em  que  se  dá  a  interiorização  do

Possessí.ve Case, o aluno sente-se feliz uando o a lica correctamente."
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coMENTÁmos DA pROFESSoRA

\ -"Quando lecciono qualquer conteúdo em lnglês, tenho a preocupação de verificar se o

mesmo já fbi leocionado em Poriuguês. No início da aula explico o que vai ser leccionado e

os objectivos a atingir."

H -"Em todas as actividades e conteúdos a leccionar e porque trabalho com alunos mufto

jovens, habitualmente descomentrados, e que vêm com pouoos hábftos de trabalho, tenho

de reoorTer ffequentemente à língua-mãe,  começando por exercícios  muito controlados e,

gradualmente, dando autonomia ao alunó" .

C. Responda agora às seguintes questões:

1. Acha que são estas as fomas mais eficazes de corririr estes enos?
2.  Como  actua quando  estes  erros  surgem nas  suas  aulas?  Como  actuaria nas mesmas

circunstâncias?
3. As decisões que toma têm em conta:

a) a sua própria personalidade?
b) a personalidade dos seus alunos?

c) apenas os seus conhecimentos teóricos sobre o modo como deve ensinar e/ou
corrigir deteminados itens gramaticais?

4. Tome como ponto de partida as tumas que tem neste momento ou as que teve mais
recentemente. Como acha que os seus àlunos reaririain se tivesse actuado do mesmo modo que a

professora referida anteriomente?
5.  Se não for capaz de se adaptar àquele estilo de conecção, proponha outras soluções

que adoptaria com os seus alunos.
6. Comente este caso à luz dos seguintes excertos:

A.
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G. Embora a análise contrastiva pareça estar a "passar de moda", a professora descrita neste caso
utiliza-a fi.equente e conscientemente. A esse propósito, leia os seguintes excertos da autoria

deNorrish(1987):

" (..) The maín problem with contrastive analysis seems to be thai whlle parts of

two language Tystems may or may not djffer, this does noi tell us much about hc]w a
learner will go aboiuí the learring task. Nor does it accouní fom the wellatíested fací
thai  the  sari'Le  erros  are  made  by  first  language   spéakers  ftom  very  differem
backgrounds." (p.2;&)

" (..) The danger of this approach is thai it can lead to an analytical teaching

style, which as its primary aim seeks to eliminale certain errors raiher than ío teach
communication through the target language ". (p.2;9`

" (..)HB"| contrastive analysis can be regc"ded then by the teachers as one of a

rrumber of devices in their study of lec[rners' errors. It has its problems, thoiugh;  the
main one being than c(rryone using the technique needs to know both the MT at.d the
TL and would also need a good grounding in grammar." (p.30D

C. Littlewood (1984), citando Rjchards (1971), apresenta uma hipótese justificativa para o
uso  da análise contrastiva de foma "inteligente". Leia o seguinte excerto e decida se as
ideias nele contidas se aplicam ou não ao caso descrito.

"  (..)  Jack  Rjchards  (1971)  suggest  thm  mai'o/  tecLchers  or  msterials  place

pecial  emphasis  on the  preserti  continuous fcirm  in  English.  Their  purpose  is  to
counieract the fiact thm if the learners possess no eqtrivalerti in their motheT tongue

(as is ftequently the case), they may be inclined to use it less freqpently than they
should.„

Se se lembrar de   uma situação em que lhe tenha parecido que os erros dos seus alunos

tiveram origem no  ênfase que deu a determinado item gramatical,  relate-o  aos  seus colegas e

peça-lhes que comentem o sucedido.

1.  A  professora  parece  partilhar  a  opirião,  defendida  por  Edge  (1989),  que  se  deverá

t[a\:\s£o[{\(\ai a cor[ecçãao em a\go de üwerüdo..  "The basic idéa is to give ío the studénts
some fiin while they are concentrating on accuracy. At the  same time, they are getting
used to cooperating with fellow  students to cc]"ect their  c]wn mistakes"  (p.56). SNgjiai

outras  possíveis  técnicas  "divertidas"  ou  competitivas  que  se  poderiam  também  ter
utilizado na correcção destes erros.
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E.  Bartram  e Walton  (1991)  apontam  algumas  técnicas  de  evitar  os  erros  de  ordem  das

pàLavras nas fi.ases ("co//occr/7.o»").  Sugerem que se peça aos àLunos que reàlizem exercícios
como os descritos em baixo, antes de se lhes exigir que escrevain ffases:

"Choose a noun which is imponant for the theme. Ask the

students to list:
•      five adjectives or nouns that  can  come  immediately  in

front of the key noun (book ... exercise book)
•       three   nouns  which   can  follow  the   key  noun   directly

(book....bookshop)
•       five verbswhich can come in ftont ofthe noun  (book...

finish a book)"

Como  poderia  a  professora  ter  aplicado  estas  técnicas  à  correcção  do  segundo  erro
descrito?
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CASO 3

Confiusão erifte o caso possesstwo, as fioTmas connactas do " Simple

Presenl" dos verbos "to be" e ''to hawe" (3a pess. sing.) e o plural!

I - CONTEXTO

Numa reunião  de  9°  grupo,  uma professora  do  7°  ano  (nível  3)  mostra-se

desesperada,  porque  não  sabe  o  que  há-de  fazer a um grupo  considerável  de
àlunos que,  sistematicamente, confiinde o Caso Possess7.vo com o pluràl e com
as fomas abreviadas da 3a pessoa do singular do Sjmp/e Prese#f dos verbos fo
óe  e fo Ãcn;e.  Para melhor elucidar os colegas presentes fomeceu os seguintes

exemplos:
* "The boy's car is pcn'ked in ftom of the school."
* "The boy's * are sitting inside the car".

* "The boy's sitting inside it"

* "The boy's got a new car."

b9m:  o asterisco indiffi o erro.]

Acrescentou que esses alunos tinham feito o 2° Ciclo através da Tele-Escola

e que eram muito ffacos a quase todas as disciplinas. Disse ainda:  "/Z começo a
desesperar!  Já tentei  tudo!  Já lhes chamei  à atenção pcma o facto de  que  o

plural é igual ao Português. Já lhes disse que, para que possam usar o caso
ossessivo, e reciso e venha a coisa ossuida à ente. Eu sei lá..." .

REFLEXÃo No GRupo DIScmL"AR

Analisando o erro em conjunto, os professores presentes alvitraram algumas

das razões pelas quais o  erro  poderia  suceder:  a)  alguns disseram que o  caso

possess7.vo tinha,  com certeza,  sido  introduzido  cedo  demais,  isto  é,  antes  do
pluràL; b) outros sugeriram que a origem deste erro estaria no uso exagerado das
abreviaturas das fomas verbais da 3a pessoa do singular dos verbos referidos,
encontradas nos manuais escolares.
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Contudo,  estas possíveis  explicações  ainda exasperaram  mais  a professora.
"0 que eu quero, é que me aúudem a corrigir o erro de modo mais efiicaz! Não

preciso de explicações pcwa a possíyel origem do erro! Já estou fc"ta de pensar
nelas e não consigo resolver o problema."

Então, surgiram as seguintes sugestões:

L) " Primeiro, devem fazer-se exercícios  de  treino do plural regular, sepcwados
dos exercícios sobre o 'caso possessivo'. Só depois de deixarem de dar erros no

plural é que de novo se ensina o caso possessivo, chamando à aíenção para o
facto de este vir sempre seguido de outro substantivo."  A este piopôsto,  *gi:rrs
cohegas   TeaiúiarrL   logo..  "Mas    com    a   forma    abreviada  dos  verbos,  em

questão,  também podem  surgir  substcn'rtivos  com  a função  de  complemento."
[sic].

2) Um professor com  "um espírito muito prático"  e que  "não gosta de perder

tempo",  sugeriu que se recorresse à Língua Matema püa explicar e treinar os

plurtis, fazendo-se exercícios de "retroversão" e que, só depois de bem treinado
o plual,  se estudasse o caso possessivo, utilizando também a Língua Matema

para explicar que o  's corresponde à preposição  "de"  e  que,  em lnglês,  quem

possui vem sempre antes do que é possuído.

REACÇÃO ÀS SUGESTÕES

Com estas sugestões, a professora sentiu-se ainda mais baralhada e chegou à
conclusão de que o melhor que tinha a fazer era pensar pela sua própria cabeça,
tomando contudo em linha de conta todas as sugestões que recebera.

Iria   anàLisar   as  personàlidades   dos   seus   alunos,   tentar   aceder   às   suas

estm:1éSàs de apremdj:m;8em ('fiazê-los pensar  alto  sobre  o erro  cometido")  e
depois, agir por tentativas da foma que lhe parecesse mais adequada aos àlunos

11 - REFLEXÃO

A . QUESTÕES:

1.  Qual  das  soluções  apresentadas  pelos  colegas  de  grupo  lhe  pareceu  mais  sensata?

Porquê?
2.  Se  tivesse  estado  presente  naquela  reunião,  quais  teriam  sido  as  suas  sugestões?

Justifique.
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3. Como pensa que a professora vai actuar para tomar conhecimento das estratégias de

aprendizagem dos seus alunos, numa tentativa de perceber a origem do efTo e de planificar o re-

ensino dos itens em causa de tàl modo, que os erros não voltem a aparecer?

4. Imarine que se oferecia para, em parceria com a professora, ajudá-la a tentar aceder a

essas estratérias, numa das suas aulas. 0 que proporia?

5. Quando àlguns professores afimam que estes erros têm origem no uso "exagerado" de

abreviaturas encontradas nos manuais, parece implícita uma critica a este facto.  Leia o  excerto

que  a  seguir  se  apresenta.  Tomando  em  linha  de  conta  as  duas  razões  segundo  as  quais  o

chamado "/czz); peecA" não é erro, responda, em seguida, às questões que lhe coloco:

"(..) Sometimes teachers are oíver4onscious of students' mistdkes beca:use of an

entirely  praise-wc)rthy  desire  to  teach  the  best  possible  form  of  language.  The
problem lies in deciding whai the 'best' form is. In Engllsh, for example, contractions
(eg. l'm, ccm't, won't, etc) cn'e considered to be lau peech and shoiuld be trealed as
mistakes if the studenls use them. Tlris a diLbious procedure for al least two reasons
(...)" ."The idea thst a formal written style is 'the best' is a widely held misconception.

"It can be misleading to call an inf iormal form a mistake".        O`orish,198]..4-5)

a)  pense  em  situações  de  escrita  em  que  as  fomas  contractas  ou  infomais  serão  de

considerar mais correctas do que as fomas completas. Dê exemplos.

b)  leia agora  as  duas  razões,  também  apresentadas  por Norrish,  para  não  aceitar  que

algumas fomas contractas escritas  sejam consideradas erros e compare-as com  as  que

sugeriu na questão anterior.

"  (...) First, if the teacher treaís cH a mistake fcwms which cme often produced by

native speakers, the lecwner will become confiised. A teacher's best goal is to get his

students to do what native speakers do. As contractions are very fi'equent in English

peech, it is sensible to allciw studenti to use them.
Second,  resecn'ch  into  the  kinds  of lcmguage  used  in  differerit  situations  by

naiive speakers has shown thai the 'best' form will depend on whai is appropriaie for
fÁe si.fwafí.o#. "                                                                                  Ovorrish,1987, pp.4-5)
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G!Q|Ê: se preôender aprofundar este assunto, reoomenda6e a leitura do primeiro capftulo da
obm  neférenicada:  Norrish.J,  (1987)  Longü®go  bom®G  ®nd  Ího/r  om6.London:Macmllhn,

pp.1®.  Af encontmrá exernplos de linguagem  formal  e  lníomal  e  das  razões  que  lemm  cB
professores a per"lizar uma em deterimento de outra.

6. Embora podendo concordar com o que anteriomente foi referido, talvez seja curioso,

para quem se interessa pelas prováveis origens dos erros dos alunos de língua estrangeira, tomar

conhecimento  de uma  opinião  "condenatória"  dos  professores,  responsabilizando-os  por  esses

erros. Depois de ler o texto seguinte, tente lembrar-se de uma ocasião em que tenha sentido que a

sua maneira de ensinar esteve na origem dos erros dos seus àlunos.  Pode guardar esse episódio

para si ou partilhá-lo, pedindo aos colegas sugestões altemativas para o ensino do item em causa.

" (. . ) If a learner is taking pcnrt in formal instruction, some eTroq.s will be a direci

result of misunderstandjng caused by faulty teachers or materials. For example, the
distinction between the two forms may ncii be clecnrly explained, with the resuli thai
the leamer confiises them. Alternatively, cine form or pattern may be oiveremphasised
or overpractised, so thai the leamer produces it in inappropriate contenis."

ittlewood, 1984,

7. Leia e comente o que Bartram e Walton (1991) dizem sobre certas mudanças que se

estão a operar na língua inglesa:

"  (...) It is very common to see signs with qpostrophe pui in ordinary plurals. Of

course, this is a mistake but befiore long it may be what everybody does" .

(p.119, nota 9)

Com  base  no  que  acabou  de  ler  dê  exemplos  de  itens  gramatictis  ou  lexicais  que

possa   ter   aprendido   de   uma   deteminada   maneira,   que   agora   tenham   deixado   de   se

usar ou que tenham mudado de conteúdo semântico.

Com  os  seus  colegas,  façam  uma  lista  desses  itens.  Podem  mesmo  usá-la  nas  aulas

para    mostrarem    aos    vossos    àlunos    a    evolução    natural    das    línguas,    ou    para    lhes

justificarem   a   correcção   gramatical   de   fomas   que   "eles   estão   firtos   de   ouvir   nos

filmes e/ou nas canções" e que "o professor considera sempre enadas".
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LEITums REcoMENDADAS
•     Na  área  das  esft«fég7.cu  de  apre»d7.zagem,encontrará  infomação  em  alguns  dos

capítulos  das  seguintes  obras,  as  quais,  para  além  das  definições  de  estratégias  de

aprendizagem  e de  comunicação,  também  lhe  fomecem  actividades  promotoras  do
seu desenvolvimento e 'treino' daquelas junto dos alunos:

•     0}tio[d, R.  (1990D  I,anguage  Learning  Strategies:  whai  every  teacher

sÃo%Ád how;. Boston, Mass. : Heinle & Heinle Publishers.
•   Wenden, AL. & F\ubin,1. Qds) (1987) Learner Strategies in Language

£ecimi.#g. Englewood Cliffs, New Jersey : Prentice Hall lntemational.
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CASO 4

A Correcção de Composições

Muitos professores sentem que um dos aspectos que mais os preocupa é a avaliação das

composições dos seus alunos,  processo  que se não pode dissociar do modo como assinalam e,

posteriomente, corrigem os erros nelas encontrados.

Antes de avançar para a reflexão sobre a foma de corrigir um destes textos coloque-se

algumas questões que poderão  ajudar  a que  essa tarefa  seja feita  de modo  mais  consciente  e

menos penàLizante para os alunos.

Como se tratam de questões delicadas cujas respostas podem,  de algum modo,  abalar a

nossa "integridade profissional", poderá guardar as respostas para si, ou, sentindo-se à vontade no

grupo  onde  está inserido/a,  poderá  partilhá-las  com  os  seus  colegas,  tentando,  em  conjunto,

encontrar  as  razões  que  o/a  levam  a  proceder  desse  modo  e/ou  sugestões  que  o/a  levem  a

melhorá-las ou a modificá-las, se for caso disso.

1. REFLEXÃO PRÉVIA

NOTA  Embora à primeira vista possa parecer que estas questões uftrapassam
o ãmbito deste módulo - a refle)óo sobre as pnáticas de correoção dos erros -
julgoas pertinentes numa fase de reflexão prévia,  uma vez que essa correoção
deverá ter sempre como arvo a aprendizagem.  0  modo como se preparam os
alunos para a redacção das composições,  depende da forma como se definem
os objectivos que se pretendem atingir com essa tarefa.  Esta envolve questões
de organização do texto e de conteúdos temáticos e línguísticos,  dos quais será
conveniente dar conhecimento prévio aos alunos .

Assinàle com X as questões com que se identifica:

A.  Qual  o  objectivo  que tenho  em  mente  quando  peço  aos  meus  àlunos  que  escrevam uma

composição:
•       verificar a aquisição ou compreensão das ideias de um tópico tratado nas aulas?  D
•       verificar a competência

•       linguística (gramatical e comunicativa)?  D



136

•       organizacional ( pontuação, parágrafos, etc.)?   D
•       verificar a criatividade dos meus alunos?   D

8. Como oriento a escrita de uma composição:
•       dou-lhes apenas o tópico (uma ou duas pàlawas)?  D
•       peço-lhes que comentem uma fiase alusiva ao tópico?   D
•       coloco questões orientadoras, cuja resposta redundará num texto ordenado?    H
•       preparo-a nas aulas anteriores? (como?)   D
•       outro/s procedimento/s

C. Como costumo corrigir as composições dos seus alunos:
•       marco todos os enos?   D
•       marco apenas alguns enos que defini antecipadamente?   D
•       utilizo um código corrector para assinalar os enos?   B
•       leio todo o texto antes de começar a marcar e/ou corriSr os erros?   D
•       começo ariscar antes mesmo de chegar ao fim da primeiraffase?    D
•       quando encontro uma expressão que não conheço considero-a errada?   D
•       acrescento umas expressões de louvor e/ou critica quando termino a leitura?    D
•       promovo a auto e hetero-correcção do texto?   D
•       outro/s procedimento/s

D. 0 que é que os meus alunos fazem com as composições que lhes devolvo:
•       nemolhamparaelas     D
•       vêemsóaclassificaçãoobtida    D

•       vêem só os comentários finais   D

•       tentam perceber os enos assinalados, pedindo explicações    D
•       reescrevem o texto integrando as correcções feitas     D
•       outros comportamentos

De todas as hipóteses que assinalou, quais lhe parecem as que deve manter e melhorar e

quais as que deve abandonar?

Para seu uso pessoal e à laia de compromisso que assume perante si e os seus àlunos,

escreva as suas decisões num curto texto que lhe proponho que leia sempre,  antes de iniciar a

correcção de uma composição.

ANÀLISE D0 CASO - Ulh44 C4R7H

Passemos agora à análise de um caso  sobre um tipo de composição  que pedimos com

ftequência aos nossos alunos: uma carta dirigida a um amigo imaginário.
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11 . CONTEXTO

Numa tuma  de  nono  ano,  acabou de se  leccionar uma  unidade didáctica sobre

Londres  e  sobre  as  férias  que  um  jovem  inglês  passou  em  casa  de  uma  família

japonesa. Entre os textos lidos nas aulas estava incluída uma cada do jovem japonês
a aceitar o convite para  agora visitar Londres.

Essa carta continha todos os "ingredientes"  necessários a   uma  carta  infomal:  a

indicação da data e direcção no local apropriado, a abertura e fecho habituais, etc.

A  professora  pede  aos  alunos  que  se  coloquem  na  pele  do  rapaz  inglês  e  que

respondam à carta recebida. Pretendia, com este exercício, verificar se estes tinham

interiorizado as indiüções sobre a estrutura das caflas informais, mencionada acima.

Como é habitual, pretendia, ainda, verifiür se os alunos utilizavam correctamente os

tempos de verbos, a pontuação adequada, etc. - a competência linguística.

Como os alunos tinham um texto de onde panir para a tarefa (a cafta do japonês),

a professora não considerou necessário relembrar os tópicos a incluir na  carta,  nem

os aspectos fomais.

lndicou-lhes, porém, que, quando recolhesse as composições iria sortear uma, que

policopiaria,  para que a  primeira comecção fosse feita  pelos alunos,  em trabalho de

pares, com o auxílio de um código corrector. [incluído mais abaixo]

Foi esta a cana sorteada:

Dear  Alberto:

How  are  you.   Thank  you  letter  for  me.
you    will  stay    her  just  2  weeks.   but  1
think  too  short.   Because  London  is  very
big  city  and  there
full  place.

are  a  lot  of  beauti-

I  finded  a  good  hotel  but  1  couldn't
find  park  near  the  hotel  but  bus  an  trin
station.   So  you  can  simply  sightseeing.

Yours

John
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m . REFLEXÃo
A.  Uti]ização do código de correcção

1.    Individualmente tente fàzer o exercício de correcção que a proftssora propôs aos alunos.

Utilize o  código  de correcção  fomecido  em baixo  na marcação  dos  erros  desta  carta.

Limite-se a assinalar os erros,  sublinhando-os e colocando o símbolo correspondente ou

na margem que lhe estçja mais próxima, ou inserido no próprio texto.

A - article

Ag - agreement
C -comection of ideas
Gr - gra-ar
P - punctuation

S - syntax
sp - spelling

T - tense
voc - vocabulary
W - wrong word
WO - word order

+ - word missing
! - careless mistake

? - don't understand

(  ) - umecessary word(s)
// - start a new paragraph

(adaptado de Bartram & Walton,1991 :84; Edge,1989:53; Norrish,1987:75)

2.  Em trabalho de pares, compare os símbolos que utilizou com os do seu colçga do lado.

Classificaram os erros da mesma maneira?

É natural que a codificação de alguns erros tenha sido Íéita de modo diftrente pelos vários

proféssores. A ambiguidade de alguns destes símbolos pode levar a que isso aconteça. Por

isso, Bartram e Walton (1991) advertem para esse fàcto e aconselham que os professores

criem o seu próprio código,  do qual deverá ser dado conhecimento aos alunos, não só

para que estes os possam utilizar na auto e hetero-comecção mas também para poderem

entender as indicações do professor.

3.       Correccão tmlo orofessor:  Se a correcção tiver sido realizada só pelo professor e se os

alunos tiverem cometido muitos erros, este código pode ainda ter outra desvantagem:  o

texto  fica de tal  maneira marcado  que pode  desmotivar os  àlunos.  Baltram &  Walton,

(1991) comparam esses textos a "campos de batalha", sobretudo se se corriSrem os erros

com caneta vemelha.

Daí que estes autores aconselhem a que se coloquem também,  ao lado, no início ou no

final  do  texto  alguns  elementos  de   "/eedbac#   positivo  equilibrando  um  pouco   o
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'yeedbac4"  negativo  provocado  pela caneta vemelha  ("síndrome  da  caneta vemelha",

ibidemo

8.  Uti]ização de "feedback positivo"

Bartram e Walton (1991) afimam:

"One apeci of the  code aboíve is that it does noS give much scope for

providing encouragement and praise. After all, feedback on 'correct' work is
as importani as feedback on lm.onl cm 'ineffective' work (...) Obrioiusb,

writing g9gd or very good in the margin is ai'i option, but there are certainly

plenty of oiher ways of doing it. ® .$5y

C. Os seus comentários

1.  Que outras fomas de assinalar, também por símbolos ou por palavras expressivas, é capaz

de se lembrar para eloriar as ideias ou a estrutura geràL do texto apresentado?
Acrescente esses símbolos ao código anterior e faça uma lista das pàlawas que se poderão

utilizar .

2.    Que pensa do "síndrome da caneta vemelha"? Como é possível ultrapassá-lo?
Dê sugestões.

LEITURAS RECOMENDADAS:

Ê!g±Ê: Se quiser aprofundar os assuntos apenas aflorados no caso anteriores poderá
ler as páginas e/ou capítulos das seguintes obras:
* Bartram e Wdton (1991) Comejr#.o»:mf.s/zzk ma#agemc»/.LTP.  ®.112~121) -propostas

de tarefas de comeoção de erros de escrita
* Edge, J. (1989) MÍ.S/akes and Cowecft.o». Longman. (Cap.7 -coreeoção de erros de escrita,

pp. 50ú5; Cap. 8 -atitudes dos professores perante os erros escritos, pp. 6668)
* Hut}bard, P. et al (1983) 4 7+ai.Hi.ng Cowrse/or 7EF[. (6th Edition). Oxford:O.U.P., Cap. IV

"Errors and Mistakes", pp.13640 -códigos de comeoção de erros escritos
*  Norrish,  J.  (1987)  Ira#giíage  Zmmers  awd  fÁei.r  Emors.MacMllan:ELTS.   (Cap.   5  -

prçparação dos alunos paia as tarefiis de escrita, sínd»los; Cap.  8, p.115 -aspecto
psicológico da comeoção)



140

CASO 5

Interrogativa com ''to do" - Simple Present

I - CONTEXTO

Numa tuma de 10® ano (nível 4), a professora apercebe-se de que os seus nove alunos,

continuam   a  errar  as  fomas  interrogativas  com  o  auxiliar  "Ío  do".   Mostra-se  mesmo

desesperada  com  o  facto,  porque  "já  os  tenho  desde  o  7®  ano  e  começo  a  perder  a

pacjência!".

Assim, mais uma vez, e aproveitando o tema "Sohoor resolve utilizar um texto intitulado

"Mmaí  scAoo/  used  Ío  be  /.n  úhe  pasf'  para  pedir  aos  alunos  que  cons(ruam  fnases  na

interrogativa.  Estas viriam a servir de  base  para  uma  entrevista  sobre  a  escola qLie  iriam

utilizar em situação de +o/e-p/a/ na aula a seguir.

Começou por propôr uma  leftura silenciosa do texto,  tendo  previamente apnesentado o

vocabulário desconhecido nele contido.  Para verificação da compreensão do mesmo texto,

propõe  que  sejam  os  alunos  a  tomar o  lugar do  professor  na  elaboração  das  questões,

embora  seja  o  professor a  decidir quais  as  frases  a  propósito  das  quais  estas  vão  ser

elaboradas.

Começa por dar um exemplo para orientação da tanefa.

A interacção que surgiu foi a seguinte:

P: Nick is attending a private school
A1 : What type of school is he attending?
P: He comes fi-om the centre of London.
A2: W'here does he comes * fiom?
P (corrige) Where dQçs he come fi.om?
P: His father is a business man.
A3: What does his father do?
P:  Good! Now try this one.  He wants to
be a musician.
A4. What does he want to do?
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11 - REFLEXÃO

Comentários da professora

Nos comentários que a professora acrescentou a este episódio, considera que o erro tem

por  origem  a  fdta  de  atenção  dos  seus  alunos,  propondo  que  sejam  "treinados"  attravés  da

realização de entrevistas.

A. Leia a interacção  com atenção  e veja se concorda  com  a origem  do  erro  apresentada pela

professora.

8. Acha que a professora actuou como "pregou" - "treinou suficientemente" o A2 antes de passar

aos outros alunos?

1.          Que  tipo  de  estratégia  de  correcção  é  que  ela  usou?  (Se  quiser  consulte  o

Apêndice 4)

A propósito, leia o seguinte excerto e comente-o com os seus colegas tendo em vista dar

"conselhos" à professora participante no episódio de cima.

" In trying to a:nalyse the reasons for errors being made it is important to notice the

distinction between teaching and learf'ting. As mai'o/ teachers know too well, whaí the

teacher teaches is not by ai'p/ means abvays the same as what the learners lecn'n. It
would be wrong of teachers to attribuie  this to  lack  of attention to the  teaching
maíerial. True, this mqy be the case, but it is quite clearly not abvqys so.
EMors may arise ftom the choice of the maierial itself; flom its teachjng pointi

being  presenied  in  a  certain  order;  ftcim  the  ordering  cif  the  examples  of  the
lai'iguage., as a result of the prcmtice work accomparying the exuriples; or flom the
leamer's processing of these materials."

[In: Norrish, J. (1987) Lamguage l.eamers and their errors. London: Macmillan,  ELTS. p. 12]

2.      De   acordo   com   a   sua   resposta   à   questão   1.   e   com   o   que   Norrish   afirma,

escreva as suas sugestões altemativas para a correcção do A2.

C . Pense num caso de um erro dos seus alunos em que sinta que o seu maior ou menor grau

de fossilização poderá ter tido origem na forma como apresentou, exercitou e/ou corririu o item

em aprendizagem.
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Se quiser, partilhe esse exemplo com os seus colegas.  Se se sentir mais à vontade, pode

fazê-lo por escrito e anonimamente,   para que deles possa receber àlgum/eedbac* precioso em

relação a fi)turas situações de ensino-aprendizagem.

D. AJguns professores sentem que devem elogiar os seus à[unos.

1.   Se  o  faz,  quando  e  porque  o  faz?  Quais  os  resultados  que  obtém  com  esses
elogios?

2.  Leia o texto que se segue e comente-o por escrito, ou discuta-o com os seus colegas.

" (...) Some teachers like to sqy "Good!" when a student gets something righí. Some

teachers think thai they shoiuldn't be involved in praise or criticism of the students.
This  is  a  personal  decísion for  yoiu  to  make,  based  on  your  kriowledge  of your
studenis. Whai is important is thai studenis feel that ihe teacher cares about their

progress.

Mstàkes and Correction, London:Lon

LEITURAS RECOMENDADAS

•        Edge, J. (1989) Á4jsídAes arad co#ec/Í.o#. London:Longman.
"Correction and accuracy in spoken English" -Capítulo 5 (pp.23-33).

•        Norrish, J. (1987) Zffl2gzícige z€a77®er§ ari fÃej.r errors.Macmillan:ELTS
"Psychology of leaming" e "What causes enors?" -Capítulos 2 & 3 ®p.  10-28)
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CASO 6

False Friends

I - CONTEXTO

Uma  professora  de  inglês,   de  nacionalidade  por(uguesa,   consciente  de  que  a

comunicação  oral dos  alunos  não deve  ser muito  interrompida  e  de  que  estes  produzem

muitos  emos  quando  falam  livremente,  sem  que,  muftas  vezes,  estas  fomas  incorrec(as

impeçam a comunicação,  resolveu gravar uma aula onde o enfoque seria a produção oral.

Pretendia com isto ter a oportunidade de rever os erros e tratá-Ios de modo mais apropriado.

Tinha em mente agrupá-los por categorias e verificar quais os que necessftavam de

ser tratados  com  todos  os  alunos  (pela  frequência  com  que  ocorreram)  e  quajs  os  que

deveria tratar,  individualmente,  apenas junto de  alguns alunos,  por se  apresentarem  com

características muito próprias deste ou daquele aluno.

Dava aulas numa tuma de nono ano com poucos alunos (± 20 alunos), mufto novos

e   muito   "despachados".   Sempre   que   propunha   uma   actividade   oral,   todos  tentavam

participar,   monopolizando  a  conversa,   o  que,   por  vezes,  transfomava   a   aula   numa
"bagunça".

Assim,  teminado  o tema  "SAoppi.ng" achou  que  a  melhor  maneira  de  verificar a

aquisição  do  léxico  específico  ao  tema  seria  através da  pergunta:  "Mflem  do you  go  Ío

buy....?".

Para evftar a tal "bagunça" resolveu dirigir as perguntas a alunos concretos. Um dos

alunos jnquiridos foi o João - "adolescente irrequieto, mufto senhor de si e do 'seu inglês'; do

tipo 'nunca se atrapalha' ".

À perguma..  "João,  where  do  you  go  if  you  want  to  buy  some  books?"  o  Joâo
"disparou" o seguinte texto:

"When 1 want to buy some books 1 go to the library in

from of my hmse. I go there mar[y times because they
practice very ... very inexpensive prizes.
I  goed ihere yesterday i,o buy those  ... vulgar books 1
like reading in my holidays. They sail them for £1.
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There was a lot of persons there and it was diffiicult to
caich the books 1 pretended. My fiavourite books about
scieniific experiences, were in a box. I was kneeling in
the groiund and ... and repenily a mc(i'i came and pushed
me.  I  falled  on  the  bax  and  1  bited  myself  in  the
language. I had to go to the hopital and so the c]wner
of the library called me a taxi."

11 - REFLEXÃO sobre o sucedido

Resolva, individualmente. as seguintes questões. Depois, compare as suas respostas com

as dos seus colegas e/ou com a informação contida nos excertos colocados no final do caso, os

quais só dwerão ser lidos após terfterem teminado esta tarefà:

A.         Qual  parece  ser o  principal problema  do  João? Marque  os  eiTos utilizando  um  código

que lhe sçja fàmiliar. Não corrija os erros! !

à!QlA:Pode  utilizar o(s)  código(s)  sugerido(s)  no  Caso  4,  ou  outro  que já  ihe  seja
familiar ou que tenha  entretanto construído pana seu uso pessoal.

8.         AAguns    dos    erros    do    João    demonstram   ter   havido    aprendizagem,    ainda   que

incompleta,  de  certas  regras.  Agrupe  os  erros  que  lhe  parecem  indicar  que  o  aluno

conhece algumas regras sobre:

•     a formação de deteminadas palavras inglesas (sufixação, prefixação, etc.);

•     a fomação dos tempos verbais.

C.         Que erros ficaram por classificar? Como os classificaria? Qual a sua possível origem?

D.        Que   estratégias   utilizou   o   João   para   colmatar   algumas   filhas   lexicais   da   sua

interlíngua? (vd. Apêndice 3)

E.         A comunicação parece ter sido conseguida. Para tal poderá ter contribuído o facto de a

professora  ser  portuguesa.     Teria  feito  diferença  se  a  professora  fosse  fflante  de

inglês e desconhecedora da língua portuguesa? Justifique.

F.         Se  fosse  a professora do  João,  como  trataria  os  seus  enos?  Imagine  estratéSas  para

promover a:

auto-correcção
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•           a hetero-correcção feita:

1) pelos colegas do João;

2) pela própria professora.

111 - Reflexão: diá]ogo com alguns textos

A. A Gravidade re]ativa dos erros

"(. . ) marpi teachers have a 'scale of seriousness' of errors, and a certain cwno!imt of

work has been done on this topic: error gravity.
If asked which kind of error they woiuld fimd 'more sericyus', most teachers would sao/
'grammar'  rather  than  'vocabulary'  (or  'lexis')  (..)  the  grammatical  error wc"ld

appear  as  the  most  serious  of the  two,  althcrugh  the  substitution  of an  incorrect
vocabulary  item  can  lead to  mq!jgsunderstandjng (...) rather  than a  clear failure  to
understand."

[Norrish, John ( 1987) Zrflngc/age £eamens' aHd 77Jejr Emors,I,ondon: MacMllan, ELTS, pp.101 -103]

1.   De um modo geràl, concorda com estas afimações? Justifique.

2.   Analise os erros do João à luz das palavras de Norrish.

8.  Vantagens da tentativa de elp[icação da origem dos erTos dos nossos alunos

1. Os erros e sua remediação

Os   erros   resultantes   de   interferência   intra   ou   interlingui'stica   são   sinal   de   que   a

aprendizagem  se  está a realizar e de  que  a  interlíngua  dos  nossos  alunos  se  encontra num

determinado estádio de desenvolvimento da chamada competência em transição.  São sinal de

que houve uma aprendizagem incompleta de deteminadas regras que poderá envolver uma

ultrageneralização  (T orTe,1985) elou simplif icação da;s rnies"s.

Os alunos de uma mesma tuma, embora aparentemente sujeitos ao mesmo processo de

ensino, aprendem a língua de fomas diferentes que se prendem com vários factores de ordem

linguística,  afe€tiva,  etc.  Os professores  dcwerão ter isto  em  consideração  quando  resolvem

organizar o 'trabalho de remediação' para que este se não tome em pura perda de tempo que

tanto os desespera.
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Leia o que, a propósito, diz Corder (1981) e aplique ao "caso" do João:

" (.. ) Effective remedial teaching ... requires  that we sho!uld understand the nature of

the pupil's djfficulties. In oiher words, it is not suffiiciem merely to classify his error`: in
some superficial way, as it is too ftequently done, inío errors of comission, omission,
wrong sequence, and wrong selection, but it requires a deeper  analysis of the  error.
Only when we know w!±!]r)z an error has been produced can we set about correcting it in a

qystematic  way.   This  is  why  're-ieachin{   as  a  remedjal  procedure   is   so  often
unproductive.(,.)Ifontheotherhand,theerrorswereanpqa!ggíi!]:g|resultoftheleamíng

processes  as  analogical  errors.  or  of the  naiure  of the  learner's  mother  tongue  -
trans_fer errors - then only a deeper understanding of the leaming process on the one
hand, or a linguistic comparison of íhe mother tongue cn'id the target language on the
other will ield exl lanaíions".

2. "Ask the smdent.."

Uma  foma  de  se  compreenderem  esses  processos  de  aprendizagem  poderá  ser  a  de

"perguntar aos alunos" quais as estratégias que accionaram na produção daquela forma menos

correcta,   isto   é,   quais   as   acções   que   desencadearam   para   resolver   um   problema   de

comunicação.

Rubin  (1987,  cit.   em  Wenden  &  Rubin,   1987)  considera  que  as   "ffftde'g7.«  do

aprendente"   stâio   "comportamentos   de   aprendizagem   de   língua   que   aúudam   a   essa

aprendizagem,   directa   ou   indirectamente,   utilizadas   conscieníe   ou   inconscieniemenie,

automaíizadas oiu não, que podem ser alteradast' (p.S).

Defende  ainda  que  se  deve  levar  os  alunos  a  conhecer  esses  processos  que,  sendo

modificáveis, podem ser melhorados com a ajuda do professor ou pelos próprios.  Mas para
ç

que esta consciencialização se inicie, o professor tem um papel a desempenhar :

"Once   the  rc[nge   of  possible   lecm'ier   strategies  cwe   ideníified,   one   more

important  role   of  the  teacher  would  be  to  prorvide  an  environmení  which

facilitaies the identification by studenis of those  strotiegies which work best for
them."

ubin,1987:16
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3. Como aceder às estratégias de api.endizagem?

Para aceder a essas estratégias, Cohen (1987) propõe que se habituem os àlunos a pensar

em voz  alta e  a Íàzer relatos  orais  dos  processos  de raciocínio,  os  quais  podem  ser  obtidos

a:t"Nés de u"â auto-observação ou auto-revelação.

Como facilmente se depreenderá não se trata de um processo fácil. É preciso que se tenha

criado  esse  hábito  entre  os  àlunos,  pois  se  não  tiverem  estado  atentos  e  conscientes  da

necessidade dessa atenção sobre os processos, facilmente os poderão esquecer.

A consciencialização destes processos poderá ser feita na aula,  podendo inclusivamente

resultar em beneficio dos outros alunos. Lembremo-nos do papel da memória e das mnemónicas

na aprendizagem do vocàbulário e mesmo das regras gramaticais (Ex:  ``pim.pam, pum" para os

tempos primitivos de verbos como "sing, sang, sung").

Trata-se  de  um  processo  que,  por  ser  centrado  no  próprio  aluno,  promove  a  sua

autonomia em relação ao professor, preparando-o, por isso, para momentos de aprendizagem

e/ou comunicação que lhe venham a surgir na vida.

O'Maney (1987) afirma que é àltamente aconselhável que os professores ajudem os seus alunos

a aprender a usar estratégias para se tomarem aprendentes mais eficientes. Essa tarefa não exige

muito  trabalho,  podendo  ser  incorporada  nos  próprios  programas,   deixando  o  papel  do

professor de ser apenas o  de transmissor de saberes estáticos, tomando-se muito mais eficaz

quando os ensina a aprender a aprender esses conteúdos.

LErruRA s REcoMENDADA s
•   Oxsoid, R.  (1990D  mnguage  Learning  Strategies:  what  every  teacher  should  know.

Boston, Mass. : Heinle & Heinle Publishers
•  Weridem,  A.  &  1.  FUMm  a3ds.)  (\98])  Leamer  Strategies  in  l,anguage  Learning.

Endewood Cliffs, N.J. : Prentice Hall lntemationàl.

C. Algumas estratégias "inteligentes"

1 . Estratégias de consecução

AAguns dos erros dos nossos àlunos  podem não provocar problemas graves em situações

reais  de  comunicação.  São  aqueles  que  Willems  (1987)  considera  serem  o  resultado  de
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e£ft«Jég7.as  de  co»sec«ÇÕo  da  comunicação,  as  quais  subdivide  em  es/rt7/ég7.as  7.7)/m  e

interlinguísticas.

Tomando o que antes foi referido em consideração, classifique os erros do João dentro de

uma  ou   outra  designação.Se   quiser  e/ou  tiver  tempo,   para  uma   classificação   mais

pomenorizada, utilize a informação contida no Apêndice 3 .

2 . Sugestões de riperreiçoamento destas estratégias

Se estes erros não provocam graves fàlhas na comunicação com nativos, muito menos as

causam quando os interlocutores a utilizar a língua inglesa são fdantes da mesma língua

matema.  Contudo,  quando  ensinamos,  esperamos  que  os  nossos  alunos  se  venham  a

envolver  em  situações  reais  de  comuricação  com  interlocutores  ou  leitores  nativos  da

língua estrangeira, e por isso, será de tentar evitar que tais erros ocorram e, sobretudo, que

se tomem "muletas"  fi.equentes do seu discurso que poderá ser fluente como  o  do João

mas que poderá ter pouco de inglês correcto e compreensível por todos os interlocutores.

Sugira actividades que possam, de algum modo, tomar os seus alunos "mais inteligentes".

D. A interferência da língua matema na uti[ização dos cognatos ("fa]se ffiends"): o papel

das seme]hanças inter[inguísticas na aprendizagem

Os adeptos da cmá/7.Se co»#as#.w levarain alguns professores a encarar a transferência

interlinguística como algo de negativo a evitar a todo o custo.  Contudo, seriamos irrealistas se

considerássemos os nossos àlunos como "tábuas rasas" onde se vão escrever as novas regras da

língua estrangeira em estudo, levando-os a esquecer tudo o que sabem da língua n}atema e/ou

quàlquer outra língua que conheçam.

Rjngbom (1987) defende que se utilizem as semelhanças entre determinados itens destas

duas línguas para promover a aprendizagem da língua estrangeira. Adverte, no entanto, para o

facto de se dever proceder cuidadosamente para evitar uma utilização abusiva e simplista dessas

semelhanças  que  poderá  levar  a  erros  facilmente  fossilizáveis  pela  proximidade  a  que  se

encontram da língua de mais fácil referência - a matema.

Refere sobretudo àlguns itens lexicais - os cog»cr/os - que sendo de fácil aquisição pela

raiz  comum  que  têm  com  a  língua  matema,  podem  levar  a  discursos  que,  não  oferecendo

dificuldades  de  compreensão  a  um  professor  fiàlante  dessa  mesma  língua,  poderão  provocar
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alguma perplexidade nos ouvintesAeitores fiàlantes da língua estrangeira em aprendizagem. Para

evitar problemas mais graves, Ringbom aconselha que se contemiàlizem esses vocábulos em

exemplos   significativos   para   os   alunos,   que   se   têm   mostrado   muito   mais   eficazes   na

aprendizagem do que a aquisição "solta" dos mesmos vocábulos.

Porém, no que diz respeito aos itens do sistema da língua que se assemelham na sua estrutura,

aconselha que se promova um estudo comparativo desde os primeiros tempos de aprendizagem,

com maior enfoque nas semelhanças do que nas diferenças.

Nog:'sfti::#ra=ápí#ouTpa,soáTeeiasw:odb::d=::.ámdt:rB?J:efh::nass':|Xà=|i,SÃ#:#

Vocabulary and ldiom, pp.48-52.

E. Vantagens da correcção adiada

A professora do João não o interrompeu, apesar dos muitos erros que foi ouvindo. Supõe-

se que resolveu adiar a conecção dos mesmos para momento mais oportuno.  A foma como

reSstou as fomas incorrectas não é descrita no caso pelo que poderá tentar adivinhar o modo

como a professora o fez.

Se após a leitura do Caso  1  @.3.  reocÃer's co#ec/J.o#), a reflexão a sós ou com os seus

colegas o/a levou a construir instrumentos diferentes dos propostos utilize-os neste caso. Se isto

não aconteceu, poderá de novo servir-se desses instrumentos para tentar sugerir as fomas de

reristo não apresentadas neste caso.
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CASO 7

PRONÚNCIA: o W aspirado

6.2. Casos de final semi-aberto

Como poderá ver através da leitura dos seguintes excertos retirados do romance de L.P.

Hartley (1953),  77!e Go-Bemee#, os erros de pronúncia não são só apanágio dos estrangeiros a

fdar uma língua que não é a sua.  0 adolescente, Leo Colston, sentiu-se por vezes embaraçado e

provocou àlguns mal-entendidos e até um certo mal-estar na sua interlocutora,  pela dificuldade

em pronunciar uma deteminada palavra da sua língua matema.

Para se poder entender a forma mais ou menos estranha como Marian reage às conversas

que Leo lhe faz sobre o seu noivo, Hugh Trimingham, seria necessário conhecer a obra. Contudo,

vou tentar, muito brevemente esclarecer as relações entre as personagens referidas nestes excertos

e uma outra que está subentendida e que provoca o mal-estar de Marian no terceiro episódio.

Leo  é um  adolescente,  proveniente  de uma classe  social mais bàixa do  que

aquela  com  quem  convive   durante   o   romance,   à  qual  pertencem  Màrian

Maudsley e o seu noivo de conveniência, Lord Hugh Trimingham.

Leo está apaixonado por Marian a quem, pela sua beleza e pela foma como

se veste, compara a uma deusa do Zodiaco ("fÃe  yí.rgj#").  Por sua vez, Marian

está apaixonada e 'imoralmente' envolvida com Ted Burgess, um camponês.  Os

encontros     clandestinos  entre  os  dois  ainantes  dão-se  no  celeiro  da  quinta

pertencente a Trimingham onde ela e a sua fàmília residem como que por favor,

uma vez que a situação económica em que se encontram é muito precária.

Leo,  sendo  colega de  colégio  de um  dos imãos  de Marian,  encontra-se  a

passar  as  férias  de  verão  do  ano  1900  em  casa  dos  Maudsley.  Imrante  este

eríodo serve de mensa eiro inocente entre os dois amantes.



151

I - CONTEXTO

Com base no relato anterior, leia os diálogos entre Marian e Leo retirados do romance,

narrado  na  primeira  pessoa  pelo  próprio  Leo.   Terminada  a  leitura,  responda  às  questões

subsequentes:

Please, Marian,` I [Leo]  said, trying not to seem to
interrupt, 'Hugh asked me to tell you - '

She looked down at me, puzzled.
'Who asked you to tell me?'
'Yes, Hugh asked me to tell you -'
'But,'   she  said   quite  kindly  but  with   a  touch  of

impatience, 'how can 1 tell who asked you to tell me?'
The words 'Hugh', 'you', and 'who' danced before my

mind   and  1  was  terribly   embarrassed.   Not   who,'   I
stammered, 'Hugh. '

She still looked blank, and 1 said:
Hugh, you know, Hugh the Viscount.'
They both laughed.

I was terribly ashamed.  I thought  she would think  I
was making ffee rith his Christian name.  Did 1  say it
wrong?'  I  asked.  'He  asked  me  to  call  him  Hugh,?  I
added.   I  had  only   seen  the  word  `hritten   and   had
forgotten how he pronounced it.

'It's because of Hugh.'

Because of me?' she repeated,  A smile softened her
lips and she opened her blue eyes very wide.

(...)
No, not you,' I said.  Hugh' I tried to hoot it, whistle

it as she did.
Marian's brow darkened.
Hugh?' she said. 'What has Hugh to do üth it?

.165-6

Do soldiers have to sleep on the ground?' I asked.
She looked at me surprised; her mind was far away.
'Yes, I suppose so. Yes, of course they do.'

Did Hugh have to?'
'Did I - no  - no, yes, no, yes  - I never slept on

the ground.'
I had never seen her confiised before.
Not  you,'  I  stammered,  aghast  anew  at  this  stupid

pitfàu of pronunciation. 'Hugh, Hugh, Hugh,' I hooted.
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11 - REFLEXÃO

A. Sobre o contexto descrito: o /h/ não aspirado

1. Que erro ou erros se verificaram? Como os trataria se tivessem ocorrido numa aula?

2.  Ico  Colston  serviu-se  de  algumas  estratégias  comunicativas  para  se  fazer  entender  por

Marian.    Identifique-as   e   classifique-as.    (Se   necessário,    consulte   o    Apêndice   3)

Acha que poderia ter utilizado  essas  estratégias  comunicativas  como  ponto  de  partida

para o tratamento do erro. Como?

3. Analise a forma como a interlocutora, Marian, corrigiu o erro.

'Yes,  but  not  who,'    she  said.  Hugh,  like  well  ...

stew, or phew, or whew. What words!  Still 1 ought to
have known, I wasn't thinking . . . What did Hugh say?'

a) Como se pode verificar pela sequência dos extractos do romance, na párina anterior,

esta conecção/e}plicação  não  se  mostrou  eficaz.  Quais lhe parecem ter  sido  as  razões

pelas    quais   Marian    não    conseguiu    que    Leo    aprendesse    a    pronunciar    Hugh'

correctamente?

b) Compare esta correcção com aquela que sugeriu na questão 1 .

8. Sobre outros problemas de pronúncia

1.   Que outros problemas de pronúncia manifestam os seus alunos?

Individualmente ou em pares, tente recordar-se de uma situação problemática de pronúncia

e relate-a, tentando incluir os seguintes dados:

•    a interacção (o erro e as reacções ao erro pelo interlocutor);

•    afoma como  o erro foi corrigido;

•    a eficácia desse tratamento e o modo como o verificou.

C. Diálogo com a]guns investigadores

1.   Nem sempre é fácil recordar um momento de interacção das nossas aulas.  Se por acaso, na

questão 8, não conseguiu encontrar um desses momentos, porque, na altura o não "congelou"
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para  consumo  e  reflexão  posteriores,  proponho-lhe  a  leitura  do  seguinte  excerto  numa

tentativa de lhe "reflescar a memória".

"  (..)  ENen for  the  many  mistakes  due  directly  to  interference  ftom  the  native

language the practicing teacher is in a better position than the descriptive linguist. For

although a differeniial description, of English o; French for example, mqy indeed poini

out  the  fact  t:haí  a  French  lea:rner  of English  may  have  difficulty  pronoíuncing  the

iníerdental sounds of tügj]iiand tügg]i because of their absence f rom the French phoneme

imentory, it cannot predict as well as can an experienced teacher which way a given

leamer or group of leamers will handle the difficulty. In point of fact, different leamers

with  the  same  naíive  language  do  make  different  mistakes;  the  above  iníerdental

sounds, for example, cwe rendered as /s, z/, scimetimes as /t, d/. But this infiormation is

supplied, not by an a priori comparison of English and French, but by the observations

of language teachers.

(...) we are likely to get better results by collecting and classiffing the mistdkes which

the  lectrners make  than  by  trying  to  predlct  those we  should  expecí him  to make."

Ovlackey,1966:8-9)

Questão

Para além das pistas para reflexão sobre erros de pronúncia que este excerto lhe pode dar,

parece estar implícita uma critica a determinada teoria de estudo da língua produzida pelos nossos

alunos. Identifique-a e refira as razões pelas quais o autor a critica.

2.   Releia os primeiro e terceiro excertos do romance e tente inteipretar os pensamentos de Leo

à luz do que Rjngbom (1987) diz sobre os erros de pronúncia.

"(..,)  The  noioriously  bad  correspondence  between  spelling  and prominciaiion  in

English is reflecied in lhe very frequeni spelling errors ncnive spedkers make.(. . ) Whai

causes many of his errors in his insuffiicieni knc]wledge cf ihe relaiion between the codes
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of spoken and written language:  a large proportion of the  spelling errors made by

native speakers of English reflects their unsuccessfiil attempts to put pro:i'i:unciaiion of a

word  inio  writing.  (...)  Foreign  lctnguage   learners'   errors  reflecting  the

difference between the  spoken and written code may go either wqy:  the  learner mqy

either misproncyunce the wor.d, being too greai influenced by the way it is spelt, or he

may,  like  native  speakers,  mispell  a word  because  he  has  been  influenced  by  its

pronunciation." (pp. 73-4)

3.   Sobre o modo como aperfeiçoar a pronúncia do /h/ poderá ler:
•    Borwe;n, T.  e M:aik:s,1,  (199I) The  Pronunciation  Book:student-centered activities for

pro»«»cj.a/!.o» wor4. Harlow: Longman Group, Inc. :
* p.  30 - "Áb/ f4ro#gÃ wAí'£per7.»F' com uma proposta de actividade envolvendo uma

lista de pàlavras começadas por /h/.

* p. 78 .. "Iritial m' e"Intrusive m. 1
•    Ponsoby, M. (1982) ffc}w; Now, Brow# Cow;.?". Oxford: Pergamon Press.

* regras e propostas de actividades de treino -Hqzzfiy Hone)moo» - pp. 50-51

4.   Os problemas de pronúncia podem ser também tratados em "peer comecfjom". Para tomar esta

estratégia  de  correcção  mais  divertida  poderá  ler  a  sugestão  de  actividades  proposta  na

"Pronunciation  Clinic"  em  Baudtins,  R.  &  M.  (1990)  4/femcrzjves..  gz7mes,  exercjses  md

conversationsf ior the language classroom. Lorvgman Chonip \n!c., p. 30.
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CASO 8

Sf."p/c PrÉ#c»f - 3a pessoa do singu]ar

Este caso foi retirado de um diário de uma professora/supervisora P/S] de inglês,  com

cerca de quarenta anos,  a ensinar no  interior do país.  Costumava queixar-se amargamente dos

erros dos seus alunos, mostrando-se estupefacta porque, mesmo depois das aulas de remediação,

não conseguia eliminar os erros nas produções orais dos seus àlunos.

Na  aula  descrita  neste  extracto  do  seu  diário,  pediu  a  uma  das  suas  estariárias  que

verificasse oràlmente,  se o morfema /-s/, da terceira pessoa do singular do SJ.mp/e Prese»f dos

verbos ingleses estava bem interiorizado.

I - CONTEXTO

Págim de um Diário de uma Professora
EiiiE

" (...) Trata-se de  um dos emos que mais me .irritam e que não  perdoo,  nem  na oral

nem  na  escrfta.  Costumo  Wombardear'  os  meus  alum}s  com  irnensas  act.rvidades de

rernediação sobre este morfema, sem contudo obter grandes resuftados. Por .isso,  oomo

os alunos deste décimo ano, nível seis, eram totalmente desoonhecidos da estagiária, e

antes de avançarmos para outro t-ipo de verificações e/ou aprendizagens,  pedi-Ihe que

verifioasse o que tinham aprendido nas minhas aulas.

A estagiária rF| pediu-Ihes   que lessem uma página de um d.iário de um jovem como

eles (Paul), retirado de um dos livros de texto utilizados para o oftavo ano. Nesse texto o

Paul descreve o seu quotidiano ('Daily Routine').

Terminada  a  leitura,  pediu-Ihes  que  relalassem  uns  aos  outros  o  que  tinham  lido,

fazendo exercícios  de  substftu¢ão do  pronome  pessoal  '1'  pelo  pronome  pessoal  'he'.

Avisou®s  contudo,   de  que   deveriam  ter  em   aitenção  todas  as  modificações  daí

decorrentes, sem  contudo lhes .indicar quais. Não considerou que tal fosse necessário
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tratando-se de alurns do 10° ano.

Cons.iderando que, para este nível, o exercício podia ser oonsiderado mufto simples.

uma  vez que  se  costuma  realizar  nos  7°  e  8°  anos,  pensei  que  os  meus  alum}s  (a

estagiária estava a reger aulas na minha turma) não tivessem qualquer problema.  Por

isso, fiiquei extremamente irritada quando surgiu a segu.inte interacção, e reag.i do modo

como a mesma documenta..

Al : Taul usually get* up at 6 o`clcK}k and takes a bath.'
E: ' Paul usually ®ausa) and takes a shower.`
Al : 'Paul usually get§ up at 6 o'clcx;k.'
E: ' - Go on, Elta.'
A2: 'In* brealdàst he haves* comflakes and very* coffee.'
A3: 'he has.'
A2 corrige o verbo mas repete os outros erros.
E pede a outro aluno que continue.
A4: 'Ilis car is parked in ffont of the house but it doesn't

work. The night was very cold and the engine ffozen.
So...'

E: 'Ok. Stop now ... Very good. Go on, João.'
A5: 'So he run* to the bus-stop and catch* . . .'
E: 'Stop. Stop. Can you rçpeat the whole sentence?'
A5 rçpete da mesma forma.
A3 : ' runs e catches'
P/S  levanta-se,  dirigi-se ao quadro e diz:  'Vamos lá parar com o  relato e vamos Íàzer alguns
exercícios para ver se vooês são capazes de aprender isto de uma vez por todas.' "

0 asterísco  assinala o •-\
11 - REFLEXÃO

A. 0 papel do diário na reflexão sobre a prática

A supervisora continua, no seu diário, a reflec.ir sobre as suas práticas como professora e

como supervisora. Essa parte foi omitida propositadamente para que não se sinta influenciado/a

pelas suas opiniões quando responder às questões que se seguem:

1.  Tente  recordar  aquilo  (sentimentos  e/ou  comentários  de  ordem  geral)  que  a  leitura  do

excerto  do    diário  da  professora/supervisora  provocou  em  si  e  reriste-os.  Posteriomente,

compare as suas notas com as dos seus colegas.

2. Ananje(m) uma metáfora que ache(m) apropriada para a descrição da naiTadora.

3. Costuma de algum modo reSstar dados a suas experiências de sala de aula? Como o faz?

•    Se não, e está interessado/a em infomar-se sobre este assunto, poderá ler:
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•    HOMv, M.L.  (\991) Keeping a Personal-Profiessional Journal.  Vic.oria:. De®Àán
Uriversity

•    ZÁbdizh, M.A.  (199S)  Diários  de  Aula..  contributo para  o  estudo  dos  dilemas
práticos dos prof iessores. Porio F}Aixioia,

8. Reflexão sobre o caso e as práticas observadas

1.  Classifique  os  erros  dados  pelos  àlunos.  Para  a  realização  desta  tarefa  pode  servir-se  da

informação fomecida no Apêndice 1 . Pode lê-la antes, duante e/ou no find da tarefa.

2.   0   diário   da   professora/supervisora   continua   com   a   descrição   das   actividades   de

remediação que propôs aos alunos.

a)   É capaz de imaginar a remediação proposta?

b)    Que   mgua   acha   que   utilizou?    Justifique   apresentando    as   vantagens    e/ou

desvantagens decorrentes do seu uso.

3.   Nesta curta interacção verificam-se vários tipos de conecção.  Identifique-os  e comente  a

sua eficácia.

a)  0  que  poderia  ter  feito  a  estagiária  para  rentabilizar  a  competência  linguística  do

A3?

b)  Se  tivesse  que  propôr  à  estagiária  que  promovesse  a  correcção  entre  os  alunos

("peerLcorreczjo»"), quàl dos alunos a aconselharia a escolher para essa tarefiL:  o

c)com:s::e:â4a?u::s:,fiaquheetero-con#ãosãofo-asapnLjunasnossüadas

0 envolvimento dos alunos no tratamento do erro aumenta a possibilidade de "cura" dos

erros (AJlwright & Bailey,  1991). É também Allwright que nos fomece uma  lista de processos a

adoptar para indicar a existência de um erro e para promover a auto-conecção, que encontrará no

Apêndice 4.

Antes porém de ler essa informação, tente listar as suas próprias técnicas de indicação de

existência   de   erro,   bem   como.  as   estratérias   de   autometero-correcção   que   costuma

desenvolver nos seus alunos

d)  Leia  agora  o  Apêndice  4  e  acrescente  a  este  caso  sugestões  altemativas  de  auto

e/ou hetero-conecção dos erros apresentados no caso, imarinando que as mesmas

vão  ser  lidas  pelas  professoras  intervenientes  (supervisora  e  estagiária).  Não  se
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esqueça também que .as suas próprias "teorias" sobre o assunto podem e devem ser

colocadas aqui.

C. 0 /-s/ da 3.a pessoa do singu]ar na aprendízagem do lnglês como Língua Matema

Numa  tentativa  de  completar  as  ideias  que  as  respostas  às  anteriores  questões  lhe

sugeriram ou  para corroborar essas mesmas ideias, na tentativa de acalmar os nossos sentimentos

de "indignação, desespero, irritação, etc." leia o que Krashen (1977b, cit. em AAlright & Bailey,

1991) refere, no contexto da aprendizagem do lnglês como língua matema:

"... the third-person singulcnp s-mctrker on the presení tense Emglish verbs Q€e

walks, she drives, John dances) is a consisierrtly laíe-leamed morpheme. This

pattem may be due to the f;act that if it appears in a sentence with a subject it is
a redundani mcurker which provides no new infiormaíion, given the obligaíory
subject  slot  in  English;  it  is  irregular,  compared with  the  umnarked  verb
conjugations for  other  persons;  and  it  is  not  always  phonological  saliení.
Hence' it is sim not as notable as other mo hemes."

Responda agora às seguintes questões:

a) Considera que alguma razão defendida por Krashen se aplica ao caso descrito em cima

ou a alguns dos seus alunos? Identifique-a(s).

b) Como costuma tratar este erro? Compare as suas estratégias de correcção com as dos

:nJo-as ao grandeseus  colegas e escolham as que lhes parecem mais  eficazes,  aprese

grupo. Mais tarde, seleccionem as mais consensuais e acrescentem-nasTã este caso.

c) Leia agora a continuação do extracto anterior e relacione-o com o caso lido e/ou com o

que sucede nas suas aulas:

"The dilemma these fiindings presení to English teachers is the question of

whether or not treatment on this morpheme will help peed the acquisition of
the  correct  fcirm,  cir  stmply  be  fiitile  uniil  the  leamers  reach  a  stage  cif
interlanguage developmem where they can make use of such fieedback to modifj
their hyipotheses about hcíw  the  present tense  is marked.  There  may be maroi

such instances in which the wisest thing is to ignore an oral error" (Ayhiwridd& &
1 99 1 : 1 02
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D.  Definição e pape] desempenhado pe]o "/eódbocA" em situações de erro

J±!QI4:  A  definição  de  éedback  não  tem  sido  consensual  em  temos  da
sftuação   de   correcção   de   erros.   Depende   das   teon.as   de   aprendizagem
defendidas  pelos  diversos  investigadores,  podendo,  por  isso  aparecer  com
várias dimensões:  a explicativa  (a correcção propriamente dita),  a  informativa
(a infomação que é dada aos alunos sobre os erros cometidos) e a afectivo-
relacional (o encorajamento à correcção).

Seg}mdo a, teoria behaviorista da qprendizagem, o feedback podeRà TeNeístír d"a;s floirmas::.

a) fi.ases de elogio ou a repetição da ffase do aluno, em sinàl de aprovação 0:eedbcrckpos7.#vo); b)

a correcção dos erros baseada em explicações gramaticais e/ou na modelação da resposta correcta

OleedbacA »egz7/7.vo), esperando-se com isso o tratamento imediato e pemanente do erro.

Numa perpecfz.w cog77jfí.v7.s/¢,  a fimção do /eedbock é não  só de dar reforço positivo,

mas também fomecer infomação aos alunos que estes podem utilizar ac/7.vtzme7ife para modificar

e melhorar as suas gramáticas transitórias. É nesta linha que Zamel (1981) e Anett (1969), citados

em Chaudron (1988), dividem o/eec%crcA: reforço, informação e motivação.

Questões

1.   Que tipo de/eedbcrc4 usou a estariária? E a supervisora?

2.   Qual lhe parece o mais eficaz? Justifique.
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CASO 9

\"1erroga[flrvai ®o" " to do" -Simple Present

I - CONTEXTO

Tuma de 7° ano,  nível 3.  Os alunos não tiveram aulas no  5° ano e apenas tiveram

um semestre no 6° ano.  Por esse motivo o  professor viu-se na  necessidade de  lhes

ensinar a  foma interrogativa, auxiliada pelo verbo lo do".

A aula em que ocomeu a interacção que a seguir se transcreve tinha por objectivo a

conecção de um teste fomativo onde se fez a verificação da aprendizagem daquele

e de outros itens gramaticais. A questão em que a interrogativa foi focada  constava

de   uma   série  de  afimações   para   as  quais   o   professor  pedia   que   os   alunos

elaborassem perguntas.

Neste episódio, um aluno está no quadro a fazer a correcção do teste. Para evitar que

esta demore mais tempo do que o necessário, o professor escreve as afimações no

quadro,deixando, entre elas, es ara o aluno escrever as untas.

P escreveu no quadro: "1 nve in Aveiro"
Al : Vmere * you live?
P: Is anything rissing?
Al (silêncio)
AA: o auxiliar
P: There's no auxiliar verb.
Al (acrescenta "does" antes de "you")
P: What is the subject in you question?
A1 (aponta para "you", mas hesita.)
P: "does" is only used with the 3rd person singular.
Al : "you" is second person.
Al (súbstitui "does" por "do")
P: Good You'll ncwer for

Legcnda: P:professor; Al :aluno; AA: a tuma; asterísco: erro
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11 - REFLEXÃO

A. Quàl lhe parece ser a origem dos erros do Al?

8. Quais as estratérias de que o professor se serviu para corriSr o aluno? Parecem-lhe

correctas? (Se necessário consulte os Apêndices 2 e 4)

C. Quando este erro ocorre nas suas aulas, como o costuma corrigir?

D.  Que  pensa  da  utilização,  quer  por  parte  do  professor,  quer  do  aluno,  de  uma

metalinguagem descritiva dos itens em discussão? Acha que esta estratégia resulta com todos os

àlunos? Justifique.
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CASO 10

Erros de Escrita: quando, como e quem corrige?

Anteriormente, no Caso 4, foram sugeridas àlgumas estratégias de correcção dos textos

escritos pelos nossos alunos.  Contudo, alguns poderão ter pensado:  " Para que havemos de nos

dar ao trabalho de colocar todos aqueles códigos orientadores da conecção do texto, se eles nem

para eles olham? ! ! ! "

I - CONTEXTO

A. Uti]izando um código corrector

Numa   tentativa   de   minorar  este  tipo  de   compoilamentos,   um   professor,   após  ter

assinalado os erros das composições dos seus alunos, através de um código corrector, de

que   estes   eram   conhecedores,   entnegou-as,   pedindo-lhes   que   reagissem   aos   seus
comentários e/ou símbolos indicadores dos erros.

Utililizou  para  tal  algumas  questões  orientadoras  da  comecção  que  pretendia  que  os

alunos,  em  pares  ou  em  pequenos  gmpos,  fizessem  ao(s)  texto(s)  devolvido(s).  Como

alguns  dos  textos  continham  uma  enome  quantidade  de  erros,  resolveu,  para  não  os

desmotivar, que deixaria algumas das formas incorrectas por assinalar ou corrigir Uubbard

eí a/,1991; Brumft,1980) na esperança de que o trabalho de pares ou g"po. pemftisse a

sua identificação e correcção. Deixou, assim,  por assinalar os erros que considerou menos

graNes (slips of language`.

QUESTÃO i
Se fosse Delegado de Gmpo nesta escola e um Encarregado de Educação lhe viesse

fazer "queixa" deste professor "incompetente que deixa passar os erros do seu educando",

como reagiria? Como "desculparia" o colega?

Leia agora a continuação do relato e v¢a se as suas "desculpas" coincidem com as do

professor em causa:
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Ao ser interpelado sobre as razões de tal actuação, justificou-se dizendo que esse tipo

de  erros  é  nomalmente  o  resultado  de  falta  de  atenção  ou  falhas  momentâneas  de

memória,  pelo   que  são   de fácil    auto-correcção.   Afimou,  ainda,  que,  ao  pedir que  os

alunos se  autocorrigissem,  Ihes  pemitia  que  lhe dessem  a  conhecer as suas estratégias

metacognitivas,   as   quais,   posten.omente,   lhe     dariam   hipótese   de   alterar   os   seus

métodos de  ensino,  no  intuito de  melhorar   a  aprendizagem.  (Cohen,  1987).  Acrescentou

ajnda que, teminadas as fases de auto e hetero-correcção, cada tipo de erro seria tratado

individual e gramaticalmente em aulas diferentes [sic].

8.  Preparação para a composição
Na  aula  anterior  àque[a  em  que  pediu  aos  alunos  que  escrevessem  os  textos  que,

posteriomente  foram  alvo  deste  tipo  de  correcção,  o  professor  leu-Ihes,   a  história  do
"Capuohinho   Vemelho"   ("Lffí/e   Red  Ri.díng  Hood'),   pedindo-lhes   em   seguida,   que   a

resumissem por escrito.

Tratando+se de uma história conhecida, pretendia com isso verificar. a) a capacidade de

síntese  dos  seus  alunos;  b)  a  aprendizagem  de  alguns  tempos  de  verbo,  próprios  da

narrativa; c) o uso do discuiso directo, que, contudo, quase se limftaria a uma repetição de

frases que estavam incluídas na própria história ouvida.

Pretendia, deste modo, testar, por um lado, o conhecimento de alguns tempos verbais, e

por outro, as estratégias de memorização dos alunos,  uma vez que tencionava, nos casos
em  que  as frases viessem  a  surgir perfeitamente    iguais  à  história  ouvida,  questionar os

alunos    sobre    o    modo    como    tinham     procedido    para    memorizar    as    referidas

frases/expressões.

C. A composição e o código corrector

De entne os textos escolhidos, surgiu este, que a seguir se apresenta, com as respectivas

indicaçãoes de erro feitas através de um código, que consistiu: a) indicar através do uso do

símbolo "`Í" a fafta de vocábulos ou letras;  b) assinalar os erros mais graves com  um g±±p!g

Êtd± flu.  os  monos grwes com  sublinhados sjmoles.  0  proféssor d®lxou,  como já foi

referido atrás, aúumas formas menos correctas por assinalar. Acrescentou também aúuns

comentários  oositivos  e  motivadores,  sempre  que  aúuns tempos verbais  ou  expressões

mais complicadas, surgiram correctamente.
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11 - REFLEXÃO

A.      Que  pensa  do   código   corrector  utilizado   pelo   professor?   Compare-o   com   o   que   foi

sugerido no Caso 4 e tente encontrar as vantagens e/ou desvantagens deste sobre o  outro.

Como imagina que os seus alunos reagiriam a este código? Daria resultados positivos?

8.   Identifique os erros que o professor não corririu.

1.  Concorda que todos se podem considerar "s/7P§ o//c772gzfage"? Justifique.

2.  Quais  lhe  parecem  ser  as  estratérias  de  aprendizagem  subjacentes  à  produção  dessas

fomas incorrectas?

Para tal poderá recorrer à lista de estratégias incluída no Apêndice 2

3.     Se  respondeu  "não"  à  questão  1.,  suSra  fomas  de  conecção  desses  erros,  tendo  em

linha de conta a sua origem e gravidade (vd, Apêndice 3).

C.   Que  lhe  sugerem  os  comentários  positivos  colocados  na  margem  direita  do  texto,   Teria

utilizado os mesmos? Justifique.

Se achar necessário, utilize outras propostas de elorio que acrescentou ao código corrector no

Caso 4, tendo em lihha de conta o que Bartram & Walton (1991) propõem:
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Devise or research a marking scheme where good work is rewarded, raiher than
one in which mistakes cure penalised Think about hcfw you could allocaíe marks fc]r
the  follcrwing:  fluency,  imaginaiion,  cTeaíive  use  of  language,  making  inielligent

guesses about the language, good vocabulary, good collocations"  (p.log)

Estes    autores    sugerem,    ainda,    que    se    tome    esse    sistema    o    müs    objectivo

possível e que seja analisado e discutido na escola e/ou no grupo disciplinar.

D.     Recordando     o     que     o     professor     sugere     "ccnczcr     /íPo     cíe     emo     §eria     /rüí\cECJo

individual  e  gramaticalmente  em  aulas  difierentes`.,  \e;\â  os  seg`]j"es  texkos  rcriHaidos  das

introduções das obras citadas e, imaginando que tinha de aconselhar uma destas obras aos   seus

alunos para estudarem por si, escolha uma delas. Justifique a sua opção.

What is grammar?
Grammar   is   the    business    of   taking    a
language into pieces, to see how it works.  lts
study  has  fascinated  people  for  over 2,000
yeais - since the time  of Ancient  Greeks.
But  in  recent  years,  grammar has  come  to
be     unpopular.      People     have     become
unceítain about its value,  and many schools
have ceased to teach ft, or they teach ft very
selectively.
Currently,  the  topic  is  contmversial.  Some
argue strongly that the teacriing of 'old-style'
grammar  (along  wfth   muftiplication  tables)
would    be    a    solution    to    the    supposed
problems    of    deteriorating    standads    in
modem    education.    Others,    remembering
with  dread  their  fiist  close  encounter  with
grammatical   study,   argue   equally   strongly
that to  reintroduce  grammar  in  fts  old  fom
would be a disaster.
My own view is that the study of grammar is
something      that      everyone      can      find
fascinating, fruitful,  and  even  entertaining.  lt
taps  the  same  instincts  for  thinking   about
language  that  are  used  when  people  play
Scrabble,   complete  a  crossword,   or  fill  in
gaps  in  sentences,  as they do  in  TV game
shows   ]ike   Blankety   Blank.   But   grammar,
compared  with  these  activjties,  tums  out  to
be   rather  more   useful,   socially   and   edu-
cationally.

(ln:   Crystal,    D.    (1992)    R®düsoov®r   Gmmmar.London:

(...)1 have thought  it to be very worthwhile to
try    and    put    the    grammar    into    more
homogeneous  contex(s  than   are  found   in
other  books.  The  object  thereby  is  not  that
the    leamers    should    lose    sight    of   the
gmmmar  as  such  (which  happens  in  some
books)   but   they   should   see   it   used   in
examples   in   a   contextual   situatjon,   and
therefore  in  a  more  meaningful  way,  than
they would in unconnected sentences. (...)
The emphasis throughout is on the essential
unit of discouise, which is the contextualised
sentence; the relation between grammar and
meaning  is never forgotten.  The  aim  is that
sen.ous  leamers  should  acquire,  without the
need  for  systematic  structural   analysis,   a
knowledge  of the  English  sentence  so  that
they can get  fts grammar and   fts  meaning
right  not  only  in  exercises  but  in  their  own
connected speech and writing.

[  ln:  Gethin,  H.  (1992)  Gmmmar /.n  Comí®xt  PbfiGÁ®ncy
L®wW EngRst. Surrey: Nelson. pp.8-9)
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\ CASO  11

Erros de interferência

5.3. Casos de finàl aberto

I - CONTEXTO

Numa  escola secundária,  uma  professora do 7® ano,  nível 3,  para  receber e dar"feedback" dos/aos seus alunos sobre o modo como decorrem as suas aulas tendo
em vista  um  maior conhecimento das necessidades e  preferências dos  mesmos,
costuma  utilizar os  "diários  de  bordo"  para  manter  um  diálogo  aberto  e  honesto
com os aprendentes.
Uma vez, um dos seus alunos a resentou-lhe a s ina de diário:

Leamer lriary

Eu gostava de saber escrever em inglês muitas ou a
maioria   das   palavras   que   eu   sei   em   PortiLguês.
Gostava  que  a  professora fizesse  mais  leituras  (ex:
teatros, diálogos, etc.) em inglês.

I laike dai the tectlher ®rofessora) ssesgiií me mor talms
to the blak;ward.

11 - REFLEXÃO

A.  Quais  as  suas  primeiras  impressões  após  a  leitura  desta  página  do  diário  do  àluno?  Que

inferências fez quanto ao tipo de àluno "escondido" detrás deste texto?

8.  Quais lhe parecem ser as origens dos erros do aluno? Justifique?

Se quiser utilize a seguinte tabela para os classificar, colocando-os nos espaços em branco:

grafo-fonolóricos gramaticais lexico-semânticos

orissão

adição

selecção

ordem -
[adaptada de Corder,1981 :36]
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C.  Se fosse a professora em causa, como actuaria junto de um alu£`, deste tipo?

1.  Como corrigiria o texto em inglês?

2.  Como o orientaria na tradução das ideias contidas no texto em Português para lnglês?

D.  Compare as suas conecções do texto em lnglês e as sugestões para orientação da versão do

texto em Português com as dos seus colegas, se estiver inserido/a num grupo.

NOTA: Não ]eia as questões seguintes antes de terminar as tarefas propostas
anteriormente

E.  Compare  a  sua  correcção  com  as  duas  propostas  incluídas  pela  professora  na  página  do

diário do aluno:

A.  I would like the teacher to ask me to go

to the black-board [sic] more times.

OU
8.  I  would  like  to  be  sent  to  the  black-

board more times.

F. Concorda com as correcções? Parece-lhe que a professora devolveu ao aluno um texto escrito

em lnglês "autêntico"?

A propósito de lnglês "autêntico", poderá ler o que Bartram & Walton (1991) referem sobre

as fases que os nossos alunos devem percorrer no processo de aprcmdizagem.

•   Cap. 5 -5.12. "Correcting v. Refomulating in natural language" ®p. 62-63).

•   Cap. 9 -"The Non-Native Speaker", ®p.99-108)

NOIA:  Gostaria  de  agradecer  à  colega  lsabel  Maria  Barbosa  Marques,  da
Uriversidade  do  Minho,  a  cedência  desta  página  do  diário  de  um  aluno,
apresentada  na  sua   comunicação   "Integração   da   componente   'aprender   a
aprender' na formação inicial de professores", durante o 3° Encontro Nacional de
Didácticas"etodoloSas  da  Educação,  realizado  em  Braga  nos  dias  21-23
Se.embro de 1995.
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CASO 12

Negativa e interrogativa com "/o do"

I - REFLEXÃO PRÉVIA

A.   Recorde  agora  o   modo   como   os   seus   alunos   costumam   formar   a   "negativa"   e   a

"interrogativa" dos verbos com o auxiliar "/o do". Este assunto já foi tratado nos Casos 5 e

9, pelo que não será dificil fazê-lo. Porém,  se não se lembrar, poderá reler o que escreveu

sobre  os  erros  que  habitualmente  ocorrem  nessas  situações  de  aprendizagem,  nos  casos

referidos.

Será que pode atribuir-se alguma parte da culpa no modo, muitas vezes inconsistente, como

os  seus alunos formam este tipo  de fi.ases?  Explique  se tiver respondido  "sim"  e registe

essas suas reflexões, guardando-as para si, se as não quiser partilhar com os outros colegas.

8.   Parece-lhe que existem algumas fases subjacentes ao processo de aprendizagem deste item

gramaticàl?

Discuta  e  compare  as  suas  deduções  com  as  dos  seus  colegas,  registem-nas  e  leiam  os

excertos bibliográficos que a seguir lhes apresento.

11 - REFLEXÃ0

|a PARTE : A Negativa com 'to do'

A.  Littlewood  (1984)  relata  estudos  feitos  por  alguns  investigadores  sobre  o  processo  de

aprendizagem  da    negativa  em  língua  inglesa  como  sçg!±nda  língua  por  fàlantes  de  espanhol.

Como há alguma semelhança entre esta língua e a portuguesa, e não se encontraram referências à

língua portuguesa em nenhum  dos  autores lidos,  achou-se  que  seria  pertinente  a  sua  inclusão

neste caso.
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Citando  Cancino  e/  a/  (1978)  dá-nos  as  quatro  fases  aLue  estes  autores  chegaran]

afimando, todavia, que não há transições abruptas entre elas:

Fase I - colocam '#o' ou 'nof antes do verbo.
Ex. " I not like / I no likd'

Fase 11 - '»o' e '»of são sempre precedidos de 'cJo', não fazendo ainda a diferença

entre 'donT, 'doe$77'/ e 'd!dh'/. Também utilizam 'do79'f com 'ca»'.

Ex. "He don't like it / I don't like it / I don't can go" .

Fase 111 - começam a colocar '7.o/ depois dos verbos auxiliares.

Ex. "You can't tell / He is not cominl' .

Fase IV - 'do' começa a aparecer nas suas várias fimções com concordância com

o sujeito e de acordo com o tempo do verbo, continuando contudo a
aparecer formas incorrectas do verbo principal.
Ex. " He didn't found it / He doesn't wanis it" .

.42-43

QUESTÕES

1.   Procure explicar os "avanços e recuos" verificados na interlinguagem dos àlunos que estas

fases nos apresentam.

2.     Que tipo de interferências parecem estar presentes? Serão semelhantes às manifestadas

pelos seus alunos? Se houver semelhança, onde poderá estar a sua origem?

3.       Se  estas  fases  não  são  semelhantes  às  que  anteriomente  relatou  a`eflexão  Prévia,

Questão 3), tente encontrar uma expücação para o facto.

8. Leia agora o que Richards (1973, cit.  em Oller & Richards,  1973) afima sobre este tipo de

erros:

"  (...) errors which are  common to leamers who hcNe  quite  dfferenl

mother  tongues.  They mqy  also  occur with  children acquiring  English  as  a
moiher tongue and with dead children ledrring written English. (...) They are
typical of systemaiic errors in English usage which cure found in numerous case
studies of the English errors of peakers o| particulcn' mother tongues. They are
the sort of mistakes which persist fiom week to week and which recur fiom one

yectr to the next with aivi group oÍ learners. They cannoi be described as mere
fiailures  to  memorize  a  segment  of  langtLage,  or  as  occasional  lapses  in
perfomctnce  due to  memory limiiations, faiigue, and the like. In sc]me lectrners



170

thnedy]caríe,Po:sS:fnttr#t],on%mma::ea:ce:,:mpeten"  'nL °thers  they  ::97)be
indicaíions of transiticmal competence. "                       L                         (p. 97)

QUESTÃo

Como  poderá   "lutar"   contra  esta  '##cr/  grcrwmcrf7.ca/  compefemce"   e  melhorar  essa

"#a#s/.fí.omcr/ compefe#ce"? Tente encontrar soluções com os seus colegas de grupo.

2a PARTE : A lnterrogativa com 'to do'

QUESTÃo pRÉm
Tendo em mente o que leu e as conclusões a que chegou sobre as fases por que parecem

passar os seus alunos quanto à fomação da negativa com "/o c7o", tente descobrir as fases que lhe

parecem seguir os seus alunos quanto à fomação da interrogativa.

Para facilitar a tarefa trabalhe em pares e fomeçam exemplos para cada uma.

Leia agora as fases apresentadas por Adams (1978, cit. em Littlewood,  1984) e compare-

as com aquelas a que chegou:

Fase I - semelhante à da negativa. Os àlunos fazem a interrogativa sem àLterarem
muito a estrutura da ffase inicial: apenas colocam um ponto de interro-

gação e/ou fazem a inflexão oral.
Ex. "You made a cake? /  What she is doing?"

Fase 11 - começa  a  surgir  a  inversão  do  sujeito  como algo de natural com os

verbos `óe' e  'ccr#`.

0 uso de 'do' aparece apenas com expressões de uso rotineiro: "Do}jo#

A7.ow.?,.  Do yo«  «#dexs/cz»cJ.?".   Começam  a  utilizá-lo  por  imitação

daquilo  que  ouvem  mais  do  que  pela utilização consciente da regra.

Assim, surgem  ao mesmo  tempo flases como: "Do)/ow drjve cr car.7 /

Do you brought your lunch? . Neste caso o 'do' surge como u" espéüe
de  prefixo associado a  '}io#'. Daí  que  com outros sujeitos possa conti-

nuar a surgir outro tipo de fomas semelhantes às encontradas na Fase 1.
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Fase 111 - A inversão toma-se mais fi.equente e consciente. Toma-se noma] com
'óe' e  com os verbos modais.  Começa a  surgir a marcação do tempo e

do sujeito.

Ex. "Why doesn't John cry? / Whai did you do before lunch?"
Mas  tal  como  aconteceu  com  a  negativa,  na  fase  quatro,  podem
continuar a sugir marcações duplas do tempo e do sujeito.

Ex. "Where djd he found it?"

QUESTÃo

Se,  por acaso,  ainda não  encontrou uma  espécie de padrão  ou  eiplicação  para

aquflo que costuma acontecer com os seus alunos, leia o seguinte excerto em que o ponto

de vista dos alunos quanto ao que lhes sucede durante essa competência em transição e

quanto à dificuldade de que esta se reveste, é contemplado e considerado importante para

que os possamos ajudar. A propósito, Tarone & Yule (1989) referem:

"  (.) from  the  lectrner's  poinl  of view,  thai  trcn'isition  mqy  represerti  a

particulcmly unattractive propect. If learners feel that they are 'getting by', in
some  sense, with  a 'limited,  buí well-rehearsed:  set  of forms  in  the  second
language, then they may be unwilling to give up the security of thai position to

go íhrough a period in whích their peTft}rmctnce in the la]'Lguage may seem to
detiorate. In modem psychology, a similar phenomenon is described as a form
of  'proactive   inieúerence',   in  which  the  prior   leaming  cif  cine  way   of
accomplishing some task actually inleúeres negatively with the new leaming o/
an alternaiive procedure. "                                                                      (p.14])

Como já foi referido anteriormente, uma foma de se obter o ponto de vista dos

alunos e os seus sentimentos quanto a esta 'transição,  é perguntando-lhes.  Quando tiver

oportunidade para tal, pergunte-lhes e tome nota daquilo que lhe for dito, e acrescente os

seus comentários a este caso.  As suas notas poderão tomar-se instrumentos preciosos de

reflexão para si e para outros seus colegas.
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Embora o professor experiente se tome capaz de fazer algumas ilações sobre a

foma como os seus àlunos se desenvolvem na língua, que lhe podem ajudar na tarefa de

ensinar,   às vezes,  estas ilações não são  suficiente§,  e em casos como o descrito acima,

sobre  os avanços  e  recuos  da  sua  competência linguística,  será tàLvez  melhor  que  nos

sirvamos dos próprios alunos e das suas intuições sobre a língua, para podemos entender

esses "movimentos" dentro da sua interlinguagem.

111 - QUESTÃO FINAL

Nos  casos  que  acabou  de  ler,  os  erros  reais,  foram  transfomados  em  casos  que  se

pretenderam   apresentar  como   "realistas"   (Kagan  &   Tippins,   1991)   e  representativos   dos

acontecimentos da aula.

Chegou a hora de construir um caso sobre um erro ou erros dos seus alunos. Pode partir

de uma fi.ase de um aluno que lhe tenha ficado a "matraquear"  na cabeça e depois, construa-o

como achar mais conveniente. Como se trata da primeira tentativa, poderá, na situação de hetero-

fomação, construí-lo em pares ou pequenos grupos,

Porém, não se esqueça que esse caso dcwerá obedecer a algumas regras. Deverá incluir um

contexto, uma interacção/texto escrito e participantes: o professor (o relator) e os alunos.

Depois de construído, troque-o com um dos seus colegas e peça-lhe que o comente não só

em temos de estrutura do caso em si, mas também em temos do seu conteúdo e da foma como

actuou.

0 objectivo desta tarefa é tentar levá-lo(a) 'a verificar se já está preparado(a) para a fase

seguinte - a da construção dos seus próprios casos sobre erros.

Mas esses serão totalmente da sua autoria! Não lhe será dada qualquer pista!
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5.4. Os casos e os títulos

Anteriormente, foi-lhe proposto um desafio: dar títulos sugestivos aos casos apresentados,

Como se lembrará, na altura, a atribuição de títulos fàctuais aos casos foi justificada com base no

fàcto de não o/a querer sugestionar,  antes e durante a leitura dos mesmos,  Contudo,  a autora

também os classificou de uma forma mais emotiva e subjectiva.

Compare os títulos, que os casos lhe foram inspirando, com os da autora. Coloque o seus

na coluna do lado direito e discutaos com os seus colegas de grupo.

0 seus tltulos Os da autora

CASO 1 Uma inlerrupção descabida

CASO 2 A língiLa materna na correcção dos erros

CASO 3 Uma pro.fessora desesperada

CASO 4 Uma carta a um amigo imaginário

CASO 5 Alunos de satenios

CASO 6 A arrLizade dos fialsos amigos

CASO 7 Uma pronúncia traiçoeira

CASO 8 0 uso da metalingiLa£em

CASO 9 0 mal.f;ddado /-s/ 1.

CAS0 10 Um Encctrreí{ado de Educação aíentol.

CASO 11
Os   djários   de   aprendjzagem   e   o
"feedbacw

CASO 12
Fases  da  aprendizagem  do  amlliar
„to do"

•    Que diferenças existem entre eles?

•    Que sentimentos estão escondidos nos títulos? Facilitarão ou impedirão a reflexão sobre o

seu conteúdo? Justifique.                                    .

55.  Convite à redaccão dos seus casos

No final do Caso 12 já lhe foi proposto este desafio, embora com algumas orientações.
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Agora,  porém,  está livre,  para ser autêntico(a)  ("óe )Aoarrse/fl") (C.Rogers,1983) e para

reflectir sobre os erros dos seus alunos concretos.  Ficaram tantos por tratar!  Faça-o por fases.

Peça ajuda a colegas.

Apenas  precisa  de  ir  ao  "congelador"  e  retirar  de  lá     momentos  que  lhe  pareçam

significativos. Dçpois, precisa de folhas em branco que, após terem sido preenchidas por ri, com

os  casos  dos  ÊÊ}±s  alunos,  se  poderão  ir  acumulando  e  construíndo  uma  colectânea  de  casos,

sempre inacabada,  sempre à espera de mais reflexões,  de mais comentários,  seus ou  dos  seus

colegas .... Segundo Bamett (1991) a partilha dos casos poderá ajudar à reflexão e à classificação

dos casos em "dimensões temáticas".

Não se trata, porém, de uma tarefa fácil.  Tal como é dificil classificar os erros deste ou

daquele tipo, também os casos não são classificáveis de foma inequívoca uma vez que os casos

não são paradigmáticos no sentido das "receitas" que às vezes procuramos.  Só o são em temios

de recorrência, pelo que o mesmo caso poderá ser classificado em categorias diferentes.

Para  àlém  disso,   não   se   esqueça   que,   através   dos  casos,   se  toma   "teorizador  e

investigador"  e  aprende a desenvolver-se profissionalmente,  o  que lhe  confeme algum  estatuto

dentro da profissão.

6 . A]gumas considemções finais

6.1. Os Droftssores-investi      ores

Para teminar, propõe-se um outro momento de reflexão onde se tirem conclusões sobre

tudo o que fbi dito, resumindo assim os pontos principais ou os mais polémicos.

Regressemos a si e a toda a sua individualidade e personalidade para que não sinta que as

actividades a que foi "sujeito/a" são "receitas" a sçguir reliriosamente.

Estamos numa época em que podemos e devemos valorizar a pessoa do professor dando-

lhe  o  dirtito  a  ser  ele  próprio  e  o  direito  a  td  ideias  e  teorias  privadas,  como  as  dos

investigadores  profissionais  (Ilouy,   1993).   Segundo  esta  autora,   "os  pro/esmres  s\õo,  par

db#ÇÕo,  i.m`^es#.güdbres" ®.177) e  quando  se  descobre  o  que  acontece nas  aulas,  estamos a

teorizar sobre as nossas práticas (Edge,  1995, cit. em Amaral,  1995).  Sendo o ensino uma forma

de prática reflexiva, quando estes autores o comparam à investigação, estão a sugerir que ensimr

deveria ser uma forma de investigação educacional e não o objecto desta.
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Citando Dewey (1916), Holly (1993) refere ainda que a prática reflexiva é aquela que se

opõe  ao  "compor/a7píe#/o  ro#.»eJ+o  e  cqprJ.cAoSo",  que  recusa  reconhecer  a  responsabüdade

sobre  as  fi]turas  consequências  da  acção  presente.  É  a  reflexão  sobre  esse  comportamento

rotineiro  que  se pretende neste momento.  Desse modo,  poderá alterá-lo,  com  o  objectivo  de

melhorar não só a foma como ensina, mas também a foma como corrige os seus alunos.

Não se esqueça de que, para  ser professor reflexivo terá de consciente e constantemente,

se  auto-observar,  para,  também  constantemente,  poder  monitorar  a  sua  foma  de  actuação

evitando um comportamento rigido  e inquestionável  próprio  de  quem  se  sente ameaçado.  Ao

auto-atribuir-se  um  estatuto  em  que  essa  observação,  em  vez  de  levar  a  receios,  leva  a um

desenvolvimento pessoal e profissionàl, estará no bom caminho para se tomar um(a) professor(a)-

investigador(a) .

6.2. Avaliacão das estratérias de correccão orooostas oelos casos

Júlgue/avalie  as  estratérias  de  correcção  propostas  nos  casos  apresentados,  tomando

como ponto de partida as suas próprias caracterísiticas pessoais, utilizando as seguintes questões

refomuladas a partir de alguns dos autores citados:

A.  Ilá àlguma técnica de correcção de erro, incluída nos casos anteriormente apresentados,

que já tehha utilizado?

•     Se sim,  como  se sentiu? / Quais fbram os resultados? / Como reariram os seus

ahmos?

•    Senão, porqueaindaonãofez?

•    Ilá alguma que ainda não utilizou mas que pensa vir a utilizar? Qual?

8.  Há  alguma  técnica  de  entre  as  propostas  que,  nem  sequer  em  imarinação,  pretende

utilizar? Qual e porquê?

C.  Vai perguntar aos seus alunos o que sentem ribre o modo como os corrige, quer a nível

oral, quer escrito? Como pensa fàzê-lo? Está prçparad/a para aceitar as suas sugestões?

Se as suas respostas  a estas questões, forem indicadoras de que àlgo poderá ou deverá ser

ser   '.alterado/inovado",   poder-se-á   afirmar  que   está  apto(a)   a   construir   as   suas   próprias
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"femmentas"  de reflexão  e  a  começar  a consciencializar-se  da  sua  qualidade  de  professor(a)

investigador(a)  porque  reflexivo(a).  Estará  ainda  a  iniciar  um  tipo  de  ensino  investigativo,

preconizado   por   Allwright   &   Bailey   (1991),   no   qual   "os  qpre7acb»Jes   /o7»a"  pczr/e   »a

investigaçãoquesefiazssogQhrg.eles,passandoestaaserfieitaçQmelesepgrg:eles."®.2;Oob
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APÊNDICE 1

TABELA  cmsslFICATIVA

DOS

ERROS

UMA TENTATIVA DE APRESENTAÇÃO CONJUGADA DE

ALGUNS CoNCErros ENCONTRADoS EM vÁmos AUTOREs

7. Apêndices
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ALGUMAS CONSIDERAÇÕES SOBRE A TABELA ANTERIOR

1.         TaÁ; co"o empoTt"g)i!ês, ¢mo é tudo aquilo que constitui uma violação das normas que

regem o comportamento linguístico do f ;alante idealizado (rFoire, \985..2;Í}), e;m ln!stês, ta;mbém

existe uma palavra genérica para referir esse desvio à norma - mf.sí«Ac. Nestas designações estão

incluídos todos os erros que podem ou não impedir que a comunicação se realize.

Contudo,  em lnglês,  a palavra mf.sÍüAe serve também para designar um tipo de erro  de

gravidade intermédia.  Por isso,  será necessário clarificar estes conceitos,  através da infomação
•  recolhida em autores que se têm destacado na análise e tratamento dos erros,

Comecemos  por  explicar  o  que  Corder  (1981)  entende  por  erros  s/.sfemá/í.cos  e  #Ôo

£7.s/emáfz.coS.  No primeiro temo estão incluídos os erros que o aluno comete porque ainda não

aprendeu; são erros que não poderá auto-corrigir porque ainda não possui infomação para tal -

• serão  aquilo  a que  também chama erros  de  compcféncjcr.  No  segundo  caso,  se  os  alunos  são

capazes de proceder a uma auto-correcção, imediatamente após a produção da foma incorrecta,

porque dela se apercebem, é porque cometeram um tipo de erro a que Corder (1974) chama de

/apses e Norrish (1987) de s/i.p§.  Estes dois tipos  de  erro  são  apelidados  de Jiõo sf.s/emáfí.cos

precisamente pelo facto de,  às vezes,  não  estarem presentes na interlinguagem (Torre,  1985) /

interlíngua (Selinker,  1972, cit em Corder,  1981), podendo ocorrer como o resultado de factores

psicolóricos   ou   afectivos,   ou   porque   a   interiorização   do   item   linguístico   ainda   não   foi

completada.

2.          Convém contudo advertir que a classificação dos erros como sendo deste ou daquele tipo,

ou como tendo esta ou aquela origem, nem sempre é tarefa fácil. Não se admire, por isso, se, nas

tarefas  que  lhe  são  propostas  nos  casos,  nem  sempre  houver  consenso  entre  os  analistas  e

comentadores dos mesmos.

Numa tentativa de facilitar essa tarefa, já que a classificação do erro depende em grande

medida  da  sua  origem,  que,  de  acordo  com  vários  autores,  pode  estar  nas  estratégias  de

aprendizagem e de comunicação de que os alunos são detentores, desde que começaram a fflar a

sua própria mgua matema,  no Apêndice 2,  é-lhe fornecido o  "novo  sistema das estratégias de

aprendizagem de uma língua" da autoria de Oxford (1990).
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APÊNDICE 2

" Novo Sistei'na das Estruiégims de Aprendizagem de uma Língua"

NOTA  1:  Este  sistema  é  da  autoria  de  Rebecca  Oxford  (1990),  baseado,  como  a

própria  autora  refere  na  nota  29  da   pág.  238,  do  seu  livro  Language  Leam/.ng
Sftaíegí.es.. whaí eveq/ ÍeaoAer sAo«/d know,  em investigação realizada por  J.Rubin,

A.U.   Chamot,   J.M.   O'Malley   e   D.F.   Dansereau,   para   além   de   outros   autores

consagrados nesta área.

NOTA  2:  As  razões que  levaram  à    inclusão deste  seu  "sistema"  neste  módulo  de

formação,    em    detrimento    de    outras    classificações    propostas    pelos    autores

anteriomente neferidos, prendem-se com os seguintes factos:

1)  Oxford  não  hierarquiza  as  estratégias,  como  a  leitura  do  diagrama  (Fig.   1)

pode[á demonstrar;
2)  a divisão das estratégias em dois grandes grupos rdirectas"  e  "indirectas|  de

acordo com o modo como influenciam a aprendizagem, é de fácil leitura;

3)  a linguagem  metafórica de que se serve ao comparar a aprendizagem de uma

língua  com  a  encenação de  uma  peça  de  teatro  é  extremamente  sugestiva.  Para

além   disso,   demonstra   bem   não   só   a   interdependência   que   existe   entre   as

estratégias,  mas também  a  relação de  interajuda que deve  existir entre  o  professor

(encenador) e os alunos (actores),  para que se possa atingir uma boa 'perfoman®
teatral' que corresponderá à pedo/7r7anoe commi.oaô.va.

4) os pequenos resumos sobre cada  um dos grupos e subgrupos das estratégias

directas  e  indirectas,  dão-nos  uma  dimensão  humanista  da  aprendizagem  que  já

u a ser acefte como al romover nos nossos dias.

Der[nição das Estratégias (com base na metáfora do teatro):
•    Di].ectas -são aquelas de que o actor se serve para:

•    conhecer e compreender o texto -cog»f.ft.vm
•    memorizar e reproduzir o texto -memo'77.a
•    obviar às chamadas "brancas" -caqpe»sdúó».as

•    Indire€tas - são aquelas de que tanto o encenador como o próprio actor se servem para:
•    coordenar o processo de encenação  -me/zzcog»i.b."s
•    controlar emoções -a/Gc#.vas
•    interagir conectamente -SOCI.Of.S
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Estdnégias de
Memória

(Directas)

Estrstégias
Cognftivas

(Directas)

Estmégias
Ccmpenst5rias

(Directas)

Estratégias
Metacogni(ivas

(lndinecbs)

Flg. 1 - Iderr.l.çôei ütr. a. Eh®égla8 "nedu . Ii)dlned. . .bde o. .eli grttpos d. ehségla.

Estratégias
Scx)iais

(lndiiectas)

Estratégias
NRkffNeB

(lndirectas)

Oraduzido de Offord, 1990: 15)
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LEARNING STRATEGIES

Direct StrqLegies

(Memory, Cognitive, and Compensation Strategies)

I - Memory

A. Êreating mental linkages
1 . GÍouping

2. Associating/elaborating

3. Phcing new words into a conte)d

8. 4pplying images and
1 . Using imagery

2. Semantic mapping

Strateries sounds 3. Using Key words

4. Representig sounds in memory

C. Beviewing weii 1 . Structud nevievring

D. Employing action 1 . Using physical response or sensation
2. Using mechanical technlaues

U
" Take ÇABE of your memory, and your memory will take CARE of you!"

n - Cognitive

A. Eracticing

1 . Repeating

2. Formalv practicing `^ffl sounds and wrfting systems

3. Recognizing and using fomulas and paftems

4. Rccombining

5. Practicing naturalisticalw

8. Beceiving and sending 1 . Gefting the idea quicHy
messages 2. Using resources for receivind and sending messages

C. Analyzing and reasoning

1 . Reaming deducüvew

Strateries 2. Anawzing expressio"5

3. Anabzing contrasth/ev (acToss languages)

4. Translating

5. Transferring

D. Êreating structure forinputandoutput
1 . Taking notes

2. Summarizlng

3. Húhlighting

U
'` Cogi'titive strategies are PBAçtical for language learninT

111 -Conpensatian

A. Êuessing intelligentiy 1 . Using linguistie olues

2. Usinfl other clues

8. 9vercoming limitations in

1 . Swftching to the mother tongue

2. Geting help

3. Using mime or gesture

Strategies 4. Avoiding communication paftlalv or totalY
speaking and writjngU 5. Selecting the topic

6. Adjusting or appraximating the message

7. Coinlng words

8. Using a circumlociAion oo syrmym

" I,anguage Learners can G§Q: far with compensaiion straiegies"



183

Indirect Stralegies

(Metacognitive, Affectíve, and Social Stmtegies)

I - Metacognitive

A. Çentering your leaming
1 . Overviewing and linking \^fth already lmomi rnaterial

2. Paying a«ention
3. Delaying speech production to focus on listening

8. 4rranging and Êlanning

1 . Finding out about language leaming
2. Organking
3. Sefting goals and oDecwes
4. ldentff)ring the pLirpose of a language task (purposeful

Strategies your leaming IisteningAeadingépeaking^^ring)
5. Planning for a language task
6. Seeking practioe opporiunfties

C. Evaiuating your ieaming 1 . Seffmonitoring
2. Self"luating

"Metacognitive strategies    F®

make languge learners more ÇAPEnble"

11 - Affective

A. ±owering your anxiety

1. Using progressíve rela>Gmon, deep bheathing,

or medftation
2. Usíng musk3

3. Using laughter

8. Encouraging yourself
1 . Making posftíve statements

StrateSes 2. Taking risks wisev
3. Rewarding yourself.

C. |aking your emotional
1 . Listening to your body

2. Using a checklist
temperature 3. Writing a bnguage leaming diary

4. Discussing your feelings `^fth sorneone else

"Af fective strategies help    U

languageleamersIE[ÉE|theirhairdawn

U
"AÇE language learners use social straiegies"

H}squema  adaptado  a  partir  de  Oxford,  R.  (1990) Z4#g3Íage £eamr.jgg Sí7icrfeg7.es..  wÁcif eveD/
/eacAer £Aoeí/d Ã7fot4;.  Boston, Mass.: Héinle & Heinle Publishers, pp: 16-21; 39; 44; 48;136;  141;
145]
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APÊNDICE 4

AS ESTRATÉGIAS DE APRENDIZAGEM
E

A ORIGEM DOS ERROS

Q!Qlâ:  Pretende-se  neste  apêndice  fomecer  uma   breve  infomação
sobre  o  modo  como  as  estratégias de  aprendizagem,  em  sentido  lato,
podem conduzir à produção de emos, bem como alguma bibliografia que
lhe pemfta aprofundar os seus conhecimentos.

Porém, para uma mais rápida resolução de algumas das questões
incluídas  nos  casos,  poderá  ir directamente  para  o  quadro  incluído  na
última  página,     deixando  a  leitura  das  primeiras  páginas  para  outro
momento    mais    oportuno,    ou    para    quando    o    quadro    não    for
suficientemente elucidativo.

Como o próprio nome indica, espera-se que as estratégias de aprendizagem de uma língua

estrangeira contribuam para   que os aprendentes se tomem utilizadores "fluentes" e "correctos"

dessa língua. Mas nem sempre isto é totàlmente verdadeiro. As estratérias que contribuem para a

aprendizagem, contribuem simultaneamente para a produção inevitável dos erros.

Contudo, como professores conscientes de que os erros são parte integrante e inevitável

da aprendizagem de uma quàlquer língua, devemos lutar para que a interlinguagem dos nossos

àlunos se tome cada vez mais perfeita.

Para td, é aconselhável que conheçamos e levemos os nossos alunos .a conhecerem e a

tomarem consciência das suas caracteristicas de aprendentes, para que, em conjunto, as possamos

rentabilizar.

Rubin (1987:23) indentifica seis estratégias cognitivas de aprendizagem, que a seguir se

apresentam de foma breve:

1)  C/czr7jficaçõo/ver7j#ccrçõo..  as  estratégias  utilizadas  pelo  aprendente  para  clarificar  e

verificar o seu entendimento da nova língua - em princípio, estas estratérias poderão lcwar a que

o  aprendente  se  auto-corrija  ou  que  utilize  outra/s  das  estratégias  seguintes  para  se  fazer

entender.

2) /»/eré»cj.a 77zc*Í/jvt7 / "g3íes$7.»g": as estratérias que utilizam o conhecimento linguístico

ou conceptuàl anterior para colocar hipóteses acerca da forma linguística, o conteúdo semântico
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ou a intenção  do  fdante  -  são  as  que  o  aprendente utiliza  quando  advinha  o  significado  de

deteminadas  palawas  ou  expressões  através  do  contexto  em  que  estão  inseridas;  quando

identifica uma fimção  gramatical  que  lhe pode  ainda  não  ter  sido  ensinada,  por  anàlogia  com

outras que lhe parecem semelhantes; etc. Estas estratégias tanto poderão levar a erros, como à

produção de fomas certas. No caso dos erros, estes poderão ser o resultado de transferências

directas ou indirectas, negativas ou positivas a partir da LM e/ou de outras línguas que conheça,

ou mesmo da própria língua em aprendizagem.

3)  Rf7cj.ocz'»7'o  cbcÉí/7.vo:  a  estratéria  de  resolução  de  problemas  na  quàl  o  aprendente

utiliza  ou  procura  regras  gerais  na  abordagem  da  língua  estrangeira.  0  aprendente  utiliza  o

conhecimento conceptual ou linguístico adquirido anteriormente, generalizando-o, simplificando-

o, transferindo-o ou inferindo-o, ao formular hipóteses sobre as fomas linguísticas, a semântica

ou as  intenções do seu interlocutor.

4) P7iáf7.ca: estratérias que contribuem para o amazenamento e produção de Hngua com

vista  a  tornarem-se  utilizadores  competentes  da  língua.   Se   os   aprendentes  verificam  que

deteminada estratéSa serviu os seus propósitos de comunicação de modo eficaz, poderão vir a

servir-se dela em outras ocasiões.

5) Á/emor7.zaçõo: refere-se ao processo de amazenamento e reprodução ("reft7.evtz/') da

hgua.

6) Á/o#Í./ortzçõo: os aprendentes verificam os erros (linguísticos ou comunicativos) através

da observação do modo como a mensagem é recebida e interpretada pelo interlocutor e decidem

o que hão-de fazer para a corriSr ou alterar, na ânsia de se fazerem entender e de comuricar,

podendo por esse mesmo motivo `rir a cometer erros (Allwright & Bailey,1991).

No intuito de fomecer um mais vasto leque de infomação aos utilizadores deste módulo

de  fomação,  inclui-se  aqui  também  uma  classificáção  das  estratégias  de  comunicação  dos

alunos, que, pelas definições apresentadas, serão aquelas que, mais directamente, poderão levar à

produção de erros.

Esta  classificação  é  apresentada  por  Willems  (1987),  embora  baseando-se  em  vários

outros autores como Wenden e Rubin (1987).  Willems divide as estratéSas comunicativas em

três grupos:  1) aquelas em que o aluno arrisca, produzindo os inevitáveis erros ("nbA-Í\aAZ.»g") ou
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"mÁsúc]kes o/cazai;,ss\z.o»", Oartram & Wàhon,1991 : 17);   2) as compensatórias, que  derivam do

conhecimento  limitado  da língua,    que  o  aluno tenta ultrapassar  a todo  o  custo,  incluindo-se

nestas as chamadas estratégias paralinguísticas, que podem levar a erros de competência sócio-

cultural; 3) aquelas em que e`rita dar erros -  "evitação"  (avoidance'«eduction) - ou em que

comete erros de omissão @artram & WàLton,  1991). Estas estratégias, porém, não nos pemitem

verificar se o aluno se está a desenvolver em temos linguísticos,  porque não fàz tentativas de

conmnicação.

Wmems  (1987)  subdivide  as  estratéSas  de  "comunicação  conseguida"  em    estratéSas

interlinguísticas e intralinguísticas, as quais analisaremos, porque são aquelas que podem explicar

os e[ros de transferência, Ínftbência, símplificação e sobrçgener.a]ização (Corder,1981) entre

os  sistemas  das  línguas  matema  e  estrangeira(s),  e  dentro  da  própria  língua  estrangeira  que,

podendo  ser  o  resultado  de  uma  aplicação  mais  ou  menos  àbusiva  de  algo  anteriormente

aprendido, são sinal de aprendizagem.

Segundo  vários  investigadores,  as  estratégias  interiinguísticas  poderão  revestir  as

sçguintes formas:

•    emppéstimo, também apelidada de "mudança de código" ("codbricw) - em

que o aluno se serve de uma palavra da sua língua materna, ou de outra língua que

conheça, para expressar aquilo que pretende - "Can 1 have some . . . cAÓ?"

•    tradução Hteral -"I rec]/isedthis exercise rith the help ofa good dictionary".

•    estmngeirização  ("fi)reignization") -utiliza  uma  palawa  da  sua  LM dando-lhe

uma   Íbrma   aproximada   daquela   que  julga   ser   a   existente   na   língua   em

aprendizagem - "1 always dbcore the words 1 see in a dictionary. . . ".

As estratégias intralingiiísticas, presentadas por Wíillems ( 1987) são:

•    aproximação/genera]ização/amlogia -que pode ocorrer:

1)  quer em temos lexicais. Ex: "óJ+tz}" em vez de "dzícks";

2)    em  temos  gramaticais.  Ex:   "gQÊd"  em  vez  de  "i4ie»f";  "said  him  s_o_"  por

amtioú& com ``told him so" .,

•    criação de uma palavra inexistente  a partir de outra existente ("wmd caÉhqgc").

EX: "dÊQQEÊ" a partir de "decoration";
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•   parifrase   -   que   poderá   rcvestir   a   foma   de   descrição   do   conceito,   de

exemplificação  ou  de  circumlocução.  Ex:  "Jf's  aised J.#  ...;  j.f'§  ova/  §bqped or

squareandhasfourlegs...".,

•   "coisar" ("sm«rfi»g") - a utilização de palawas desprovidas de sentido para obviar

a fàlhas vocabulares. Ex: "fÃí.#g" ou "wÁa/s7.f")

•   reconstrução  do  discupo  quando  se apercebem  de  que  a  comunicação  está  a

filhar, refazendo todo o plano discursivo -"/ 7»ea72 .. . " .

•   pedidos de ajuda,  em que explicita ou implicitamente se pede/eeczbczc4 sobre o

modo como se está a processar a comunicação.  Ex:"W7%czf do );ocí ccr//...; How; do

you sqy .... ?., Can yoíu understand me? .,... see?., Are you saying ...?"

CONCLUSÃO

0 professor que tenta aceder às estratérias do aprendente:

•    alterou    uma    possível,    quiçá    inconsciente,    atitude    punitiva    perante    o    erro,

transformando-a numa atitude construtiva;

•    encoraja os alunos a utilizar estas estratéSas e a dá-lhas a conhecer;

•    faz-lhes ver que desse conhecimento mais ou menos profimdo dependerá a qualidade

do ensino e da aprendizagem que venham a realizar em conjunto.

h4AS:

•    no início, este processo pode ser complicado - precisa de treino de parte a parte;

•    se  o  aluno  não  está  presente  (correcção  de  testes  ou  textos  escritos,  em  casa)  as

intenções  subjacentes  às  ftases  proferidas,  nem  sempre  são     fáceis  de  advinhar

(Chaudron,  1988).

Bib]iografia recomendada:
•    Allm[íg|nh,  D,  &  Btiney,  K.  (1991)  Focus  on  Language  Classroom..  an  introduction  to

classroom research for language teachers. Ca"bhdgie.. C .Ü .P .

•   Rubin,   J.   (1987)      "Leamer   strategies:   Theoretical   assumptions,   research,   history,   and

typohogy".  In  A..Wemden  &  1.  FbNMm  a3ds.)  Learner   strategies   in   language   learning.
Endewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, pp.15-30.
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APÊNDICE  4

TÉCNICAS DE INDICAÇÃO E/OU CORRECÇÃO DOS ERROS

A auto-correcção é uma das fomas a privileriar nas nossas aulas, porque envolvendo os

àlunos   no   tratamento   do   erro,   promove-se   a   possibilidade   de   "cura"   e   a   progressiva

autonorização do aluno.

Analisemos, por isso, em primeiro lugar algumas técnicas de indicação do erro promotoras

de auto-correcção.

Erros no Discurso Oral

AUTOCORRECÇÃO

Comojá se referiu no Apêndice l, os"s]ips"soffem   uma   correcção   quase   imediata   à

produção,  porque  os  fflantes  se  apercebem  da  sua  existência.   Porém  os  "mistakes"   são
normalmente  corrigidos  após  a indicação  de  existência  de  erro,  que pode  ser feita  de vários
modos  como  a  seguir  se  indica,  tendo-se,  para  tal,  recorrido  a  alguns  dos  autores  que  se

dedicaram ao estudo do erro.

Várias propostas de indicação de eristêncía de erro:
A. R Julwright (1975, em Chaudron,1988: 144-5) Tipos de/ÉkzdbacA..

1. elogio mas. . .

2.  indicação  de  que  existe um  erro  sem  o  identificar  ou  locàlizar  (uso  de  linguagem  para-

linguística)

3. indicação de que se deve melhorar a fi.ase

4. oportunidade para uma nova tentativa
5. localização do erro

6. indicação do tipo de erro
7.modelação('moc7e/prottjded)-fomece-seaforLacorrecta
8. indicação com remediação

9. reprimenda pelo erro.

Nota: a ordem dada aos vários tipos de /eedbachão é a apresentada por Amri8ht. A autora considera

que, deste modo se parte de  atitudes mais positivas e autonomizadoras, do professor, perante o erro, para as
menos positivasl
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8. Koutiva, I & Storch, G (1989:417) : "Factores e Estrutura do Processo da Conecção":

Estes autores são deftnsores de um processo de "aprendizagem experiencial/colaborativa"
na qual todos os habitantes do contexto da sàla de aula se envolvem de forma mais ou menos

profimda no processo da correoção.
Para estes autores, há três caminhos que podem levar à forma correcta (vd.  diagrama),

mas apenas dois deles promovem a auto-conecção: o caminho 1 e o caminho 3 .

0  primeiro  caininho  (1)  é  aquele  em  que,  perante uma  fbrma incorrecta,  o  àluno  é
levado   a   executar   a   comecção   (2)   através   de   pistas   que   me   são   fi)mecidas   as   quris,

provavelmente, o lwarão à forma correcta (4).
0 segundo caminho (3), indica-nos que a correcção, se inicia sem necessidade de "pistas"

para o erro, podendo o processo ser despoletado de duas formas:
a)  o  próprio  àluno  se  apercébe  de  que  há  erro,  auto-corrige-se,  e  o  professor  dá-lhe

/eedbac4 positivo (5) aceitando a fbrma correcta (6);
b) o proféssor não aceita a forma produzida pelo aluno (5), encorüa à plicação da rçgra

(7), que, provavelmente, conduzirá o aluno à forma correcta (6).
0 terceino caminho (8) é aquele em que, serido o professor quen) de imediato, corrige o

erro, servindo de "modelo", não dá lugar à auto-correoção. 0 aluno poderá apenas ser solicitado

a  repetir  a  Íbrma  correcta,  sem  contudo  se  aperceber  das  razões  que  estão  na  base  da  sua

produção.
Estes  autores  apresentam  ainda  três  oistas  para  fàzer  reftrência  à  forma  errada.  que

poderão  servir  de  complemento  e/ou  concretização  dos  tipos  de /eedbm4  apresentados  por
Allwright em A., quando se opta pelo caminho 1 :
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i) Referência aenérica à incorreccão. Perante a sçguinte ffase "Á4;É£ãgLg /J.Ae mm^e#J.Jzg

aórchcBÉ7', poderemos utilizar duas fomas promotoras da conecção:

a) indica-se que a ffase pode estar errada, sem fbcalizar qualquer erro. Ex:  "/ óeg

yoitzr pcirdon? 1. / Is thai senience righi?"
b) indica-se que há um erro e pede-se que o localizem. Ex:  "  7%ere's a mí.:sficzAe ..../

Ccm ycm correct it?"

2) 0 erro é locàlizado segundo dois processos:

a) indica-se o local do erro, repetindo a fi.ase até à fbrma incorrecta e fàz-se uma

pausa. Ex:  "Á4t...... ", ou utilizasse o humor eníàtizando a forma errada Ex:  "Ht"i
mai'oi f!gí!ggr± do peoiple ha`Je?" .

b) indica-se o erro enfàtizando Ex:  " yoc/r]Éz£ÉgzLs....?.? ff<"; mcx7p; Am^e )Aoc/ gof.?".

3) Reftrência ao erro em temos lexicais/gramaticais:
a) àLterna-se a forma inconecta com a correcta, pedindo-se ao aluno que escolha
Ex. "Your fsthers or your parenís?" .
b)  fàz-se  a  "tematização"  do  erro,  com  referência  directa  ao  item  lexical  ou

g[amairincaÀ e;"aido. Ex. " How many f iathers have you got? "
c) pede-se ao aluno que encontre a razão pela qual a fiase está errada. Ex:  "W%; J.s

the senience wrong? " .

0 maior ou menor envolvimentodo aluno no processo de correcção consegue-se, muitas
vezes, pelo refi)rço positivo que o proftssor dá quando a correcção é eftctuada ou tentada, não
se descurando, portanto, o aspecto aftctivo do processo.

C.   Bartrm,   M.   &   Walton,   R   (1991)   apresentam  vários   processos   (linguísticos   e/ou

paralinguísticos)  de indicar o  erro  ao  aluno,  que  poderão  tarhbém  qjudar  a  que  se  opte  pelo
ccaminho 1, proposto, anteriomente por Koutiva & Storch (1989):

1.       gÊS±Q§-em que incluemtécnicas:

a) de indicação genérica de que existe eno (indicar dúvida pela rotação da mão aberta,
virada para baixo, ou negando a fi}ma produzida com o dedo indicador);

b) de indicação do local onde se encontra o erro ("técnica dos dedos"  - cada pàlavra

corresponde a um dedo, baixando-se aquele que corresponde à foma errada);
c) com as mãos indicando os tempos verbais:  passado - apontando por cima do ombro,

fiituro -apontando para a fiiente, etc.;

d) ordem das palavras -  trocando as mãos.ou rodando apenas dois dedos de uma mão

para indicar que deverá haver uma inversão na ordem do sujeito e do verbo, nas
interrogativas, ou do substantivo e do adjectivo;

e)  contracção  de  palavras:  apertando  o  indicador  e  o  polçgar,  ou  colocando  os  dois
indicadores lado a lado;

0 pronúncia:  indicar com a mão à volta do ouvido que não  se percébeu bem os sons
produzidos;

g) indicando com movimentos ondulantes da mão qual a entoação correcta.
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2.       expressões fàciais: abanar a cabeça; fi.anzir o sobrolho; expressão de dúvida;

3.       sons não verbais: "Mmmmmmm .... " sem entoação de dúvida;

4.       fitases simt)les/curtas :

a) Neary, Not quite', 'Good, but...';
b) indicando verbalmente a palavra que está enada (Ex:  Al:  "Yesterday 1 go to the

doctor". Prof:"Not 'go' but .... " -elevando a voz);

c) repetindo a fi.ase até ao erro, mas sem o dizer, deixando que o aJuno continue.

Q3x: Al:"Last summer, I went in Scotland". Prof. "Last summer 1 went .... bausa]).
5.       propõem  aindaque  se  fàça  uso  do  humor  pretendendo que  não  se entende o que

foi dito. a3x: Al:"She went on holliday with your husband". Prof  "MY Husband ???! ! !

HETEROCORRECÇÃO
JUuno(s) = Aluno

Edge, J. (1989:23-36)
Edge (1989) privilegia também a auto-correcção, fomecendo algumas pistas sobre o modo

como pode ser promovida,  semelhantes às  anteriomente apresentadas.  Para não tornar esta
infomação  muito  repetitiva,  abstemo-nos  de  as  colocar  aqui,  optando  por  apresentar  as
vantagens da correcção feita pelos outros àLunos da tuma ("peer-co#ec#.o»"). Para defender o
seu ponto de vista, refere que:

1) quando um aprendente faz um erro que é corrigido por outro aprendente, ambos se
envolvem no processo de aprendizagem:  um ouve e outro, após reflectir sobre o que ouviu,
corrige;

2) quando o professor encoraja este tipo de correcção adquire infomação importante
sobre as capacidades dos seus alunos;

3) os alunos habituam-se à ideia de que podem aprender uns com os outros, tomando-

os  menos  dependentes  do  professor,  levando-os  a  desenvolver  atitudes  de  compreensão,
tolerância e cooperação;

4)  se  se  habituarem  a fazer este tipo  de  correcção,  sem  se  ofenderem mutuamente,
desenvolvem capacidades e atitudes próprias do trabàlho de grupo e/ou pares necessárias ao

desenvolvimento das atitudes referidas em 3 ).
Mas também adverte os professores para alguns problemas:

1) a aula pode ser monopolizada por àlguns alunos mais corajosos e proficientes, que

não dão oportunidade a que se criem as tais condições de cooperação, apenas se conseguindo

que o professor seja "substituído" por alguns desses àlunos.
2) se os alunos ainda não estiverem habituados a este tipo de correcção, podem sentir que

estão a ser corrigidos por alguém a quem não reconhecem esse direito,  podendo ainda vir a

julgar o professor, achando que não está a desempenhar o papel que dele se espera.
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Erros na Escrita
AUTO E HETERO CORRECÇÃO

A promoção  da auto  e hetero-correcção  (entre  àlunos),  nos erros do  discurso  escrito  é
defendida por vários autores:

A. Brumfit (1977) aconselha que este tipo de correcção seja feito sob a orientação do professor

e o mais rapidamente possível para que as estratégias de aprendizagem ainda estejam "ffescas"
na memória dos aprendentes.

Técnicas:
a) sublinhar os erros com/sem a

b) utilização  de  cartões  que  são  devolvidos aos  alunos juntamente  com  o  trabalho,  onde  se
fomecem os erros que ocorreram mais ftequentemente e/ou a indicação de que há erros em
determinadas linhas, sem contudo dizerem quais são;

c) código corrector  (vd. Caso 4).
É  ainda  Brumfit  quem  sugere  uma  outra  foma  de  indicar  os  erros,   que  poderá  ir

autonomizando os àlunos em relação às correcções dos colegas e/ou do professor.
Existem  várias  etapas  (confome  a  maior  ou  menor  fimiliarização  dos  alunos  com  essa

técnica) que o professor poderá utilizar:
Fase 1 : indica e corrige o erro na margem do texto;

Fase 2: só indica;

Fase 3: indica o tipo de erro sem o corririr;

Fase 4: indica cada erro com uma cmz na margem, sem o assinàlar;

Fase 5: não indica quantos, só indica que há erros;

Fase 6: não corrige nem indica nada.

8. Uma técnica uti]izada pe]a autora

Quando às vezes ocorrem erros escritos, no quadro, tento conscienciàlizar o seu autor para
esse facto,na tentativa de o levar à auto-conecção, procedendo do seguinte modo:

1. peço à tuma que não se manifeste através de um gesto com o dedo indicador [Silêncio!];

2. uma vez terminada a escrita da ffase no quadro, peço ao aluno que a leia em voz àlta;
3.  o  aluno,  durante  a  leitura,  hesita  quase  sempre  antes  e,  às  vezes,  depois  da  foma

inconecta;
4. peço-lhe que explique as razões da sua hesitação, o que quase sempre o leva a identificar o

erro.;

5. peço-lhe que o corrija, e só, se o não conseguir, é que passo à

6.  hetero-conecção  feita  pela  tuma  ou  por  um  aluno  que  se  ofereça  ou  que  sçja  mais
competente, pedindo-lhe neste caso que explique a(s) regra(s) subjacentes à correcção - meta-
linguagem.

7. quando não obtenho qualquer correcção da turma, significa que o item errado ainda não foi

aprendido e precisa de ser re-ensinado. É a altura do professor entrar em acção como propõem
Bartram & Walton (1991) (vd. C.)
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Hetero-correcção pe]o professor
C.Bartram e Walton (1991) põem em causa o chamado "trabalho de remediação", chegando
mesmo   a  afirmar  que   ele  não   existe.   Propõem  antes  que  se   "revisitem"   os   conteúdos
inconectos,  mas que, tàl como numa segunda visita a um locàl  se vê  a paisagem de  outro
modo, se re-ensinem esses conteúdos de modo totalmente diferente: com outro livro de textos;
com o uso efectivo da língua; integrando os elementos linguísticos a re-ensinar num contexto
de comunicação, abandonando as práticas em que se isolavam esses elementos do sistema da
língua e se davam aulas muito ao gosto estruturàLista.

CONCLUSÃO
0 que se pretende com estes diversos tratamentos do erro é que:
1 ) os alunos se habituem a reflectir sobre as suas produções linguísticas;

2) os professores se habituem a envolver os alunos nesses processos, tomando-se menos

punitivos e mais reflerivos sobre a foma como corrigem os àLunos.
AAarcão  (1991)  resume  o  processo  promotor de uma atitude reflexiva  e  menos  punitiva

peRanne o enro do seg}ii"fte "odo.. `'Levar o aluno a utilizar a língua estrangeira e a reflectir
sobre  as  suas produções  linguístico+omunicativas com vista a construir  o  seu  saber  uma
língua, devem ser dois objectivos fitndcnnentiís que o profiessor de línguas se deve propôTm

(p.85).

Mas  para  que  este  processo  possa  ser  desenvolvido  eficazmente junto  dos  alunos,  será

também necessário que os professores, além de possuirem competência linguística e pedagóSca

("conhecimento  científico-pedagórico,  Shulman,1986),  estejanb  também  eles,  habituados  a
reflectir sobre o modo como actuam, em geràl e, neste particular, sobre as suas atitudes perante
o erro e o seu tratamento - o objectivo fi)ndamental deste módulo de fomação.

BmLloGmFLÀ
•        Alarcão,  I.  (1991)  "Reflexões em Redor do Msterioso processo  de Desenvolvimento /

Aprendizagem   de  uma  Língua  Estrangeira".   Em  Jtew.SÚ  J»femczcjona/  cb   £z'»gzíc7
Porf%gzíes¢, n° 4, Janeiro,1991, pp.8l-85.

•        C;h"Mdion (\98S) Second ljanguage  classroom:  research on teaching and learning.

N.Y.: C.U.P.
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APÊNDICE 5

COMPETÊNCIA COMUNICATIVA

J±!QI4:  Embora existam várias definições de compefenoí.a oom«ni.oaíjwa
a  que  aqui  se  apresenta  foi   baseada  em  Willems  (1987).   Contudo,
acrescentou-se-lhe   mais   alguma   informação   às   'sub-competências,
retirada   de outros autores no intufto de alargar a  infomação fomecida
e/ou a tomar mais esclarecedora.
Se pretender alargar os seus conhecimentos nesta área,  as suas leitura
poderão   ser   guiadas   pela   "constelação   da   competência"   que   se
apresenta na página seguinte.

Para  Willems  (1987)   a  compe*é»cf.a  com«nz.cofz."   é  composta  por  quatro   outras

competências, a que alia dois tipos de conhecimento e uma "skill"  (destreza), que se descrevem

no quadro seguinte:

^
COMPETENCIA DEScmçAo

Linguística
o domírio  da gramática,  do  léxico,  da  articulação  dos
sons,   da   acentuação   e   da   ortografia   da   língua   em
aprendizagem.

Pragmática
aquela   que   nos   permite   usar   a   nossa   competência
linguística   de   modo   fimcionàl,   isto   é,   interpretar   e
produzir uma linguagem que surta efeito,

Discursiva:
1) evita que nos tomemos vítimas indefesas dos nossos

interlocutores;  2)   ensina-nos  a  desempenhar  o   papel
1) comp.  social adequado na interacção em que estamos envolvidos; 3)
2) comp. sócio-linguística ('roles') permite ainda, que saibamos pôr os nossos pensamentos
3) coerência dos enunciados no  papel,  de  foma  coerente  e  eficaz,  e  que  sejamos

capazes de ler criticamente.

Estratégica

permite   usar   e   interpretar   a   língua   num   contexto
comuricativo       e       que       se       usem       'estratégias
compensatórias'," quando o conhecimento possuído não
pemite a rápida transmissão das ideias ou intenções do
fálante 03x: as estratégias paràlinguísticas).

Conhecimento sócio-cultural e do a língua é entendida como  um veículo  de uma cultura
mundo   (comp.    sócio-cultural   - que é preciso conhecer para que se não venham a criar
conhecimento do contexto) situações embaraçosas para os interlocutores.

Conhecimento metacomunicativo conhecimento do código linguístico e do modo como ele
actua durante a comunicação.

Fluência capacidade de, com alguma facilidade, pôr em palavras o
que se pretende comunicar.

[ Adaptado e traduzido de Willems, G.M. (1987)]

Como   se  pode  verificar,   para  a  utilização   das   várias   competências,   destrezas   ou

conhecimentos   anteriomente   descritos   é   necessário   que   o   aprendente   possua   estratéSas
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comunicativas que decorrem inevitavelmente do modo estratégico com organizou, ou foi ajudado

na organização da sua aprendizagem.

Alguma bilbiografia que lhe permitirá alargar os seus conhecimentos sobre a comp../é/íc/.cr

comunicativa .

•     Andrade, A.I.  &  Sá, M.H.A.  (1992) DJ.d#c`/;c`cr cía £/'#gívcr E.5/rcz#gg//cÍ.  Edições ASA,  pp.40-
47;  139-222.

•    M:"by,1. (\985) Communicative  Syllabus  Design..  a sociolingui.stic  model for defining the
content    of    purpose-specific     language     progrc[mme.s.     Ca;"br;idge..     C.U.P.,    pp.6-2;]..
"Communicative  Competence  and  a theoretical  fi.amework".  Neste  capítulo,  o  autor  dá-nos

uma visão geral sobre a evolução que o conceito de "competência comunicativa" foi sofi-endo
ao longo da história do ensino/aprendizagem de uma língua estrangeira, resumindo-a de forma
bastante clara na Fig.  1-"The Competence Constellation", p.2l .

S`,`.,{..l}llilt,>.,l,l".`l

Fig. 1 - The Competence Conste]lation

Socio.
linguistic/
Discoursc
analt.sis

•   Willems,  G.M.   (1987)   "Interlanguage:   culture  clash  or  lack  of  competence?  The  role  of

co"pe"síriory stia:teg;+es .Tr\ L2 a;oqristfioTi" . 1".  INTERFACE,.  Journal  of applied  Liiigiiistics.

Vol.  2(1), pp.31-48.
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Conclusão

Como afimei na lntrodução, não poderei apresentar conclusões concretas sobre tudo o

que até agora foi afimado.

0 Módulo  de Formação  de  Professores  ainda  não  foi  aplicado,  e  portanto  não  posso

afimar  se  obterei  os  resultados  esperados  -  os  objectivos  principais  desta  dissertação:   1)

consciencializar  os  professores  para  as  vantagens  da  utilização  da  meíócJo/og7.a  do§  casos  na

promoção da reflexão sobre os erros dos seus alunos; 2) formar professores reflexivos capazes de

analisarem e,  eventuàlmente, àlterarem as suas práticas de correcção,  através do  envolvimento

dos seus alunos na reflexão sobre os erros cometem, os quais, como foi afirmado anteriomente,

poderão ter tido origem nas suas próprias estratégias de aprendizagem e de comunicação.

Espero que, quando o módulo for aplicado, este duplo processo reflexivo sobre erro - o

do professor e  o  dos  alunos -  leve  os professores  a consciencializarem-se  da necessidade de

investigarem sobre as suas práticas e a reconhecerem que, para as desenvolverem eficazmente,

terão de possuir toda uma pletora de conhecimentos, não reduzível aos conteúdos e técnicas de

ensino, que envolve a sua própria dimensão pessoal e profissional, que deve aplicar aos contextos

imprevisíveis e instáveis da sala de aula - o co#Ãec7.me#/o pro/S£jo»cr/ »cz~o sZ:trid (Sá-Chaves,

1994).

Gostaria, porém, de reiterar as minhas convicções sobre todo este processo reflexivo.

Afinal, a minha experiência profissional mostrou-me, e espero que continue a confimar-

me este facto:  quase todos os professores reflectem e investigam sobre as  suas práticas.  0 que

acontece, muitas vezes, é que não tomam consciência disso, deixando-se envolver pela rotina.

Não devemos,  porén)  culpabilizá-los.  Esse  "comportamento caprichoso  e rotineiro"  e a

pouca vontade  de  o  abandonarem e  de  se  deixarem envolver  em  "processos  inovadores  e  de

mudança" (Pennington, 1995a), são o resultado lógico e compreensível das condições de trabalho

que o sistema lhes impõe.
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Mas os desafios que, hoje, a Reforma Educativa e a sociedade colocam aos professores,

não se compadecem com essa passividade.  É necessário mudar e inovar!  É necessário ajudar a

desenvolver seres autónomos capazes de sobreviver neste mundo de competição desumanizada.

Não são porém os decretos que vão alterar a situação. Ninguém muda porque a lei assim

o diz! Se optarem por esse caminho, também os professores não sobreviverão!

Teremos,  isso  sim,  de  nos  consciéncializar  todos,  de  que  a  infomação/formação  que

possamos obter e que nos "sirva" sem nos violentar, tem de servir os alunos concretos - seres

globais e úricos - que nos colocam nas mãos.

No   3°  Encontro  sobre  as  Didácticas  e  Metodologias  da  Educação,  redjmido  eím

Setembro  de  1995,  na Uhiversidade do Mnho  a3raga),  Zeichner  afimou  que  "  existe  algum

pessimismo em relação aos programas de fomação de professores, impostos pelas autoridades

("/opiJiz7w»"),  que  dizem promover professores reflexivos,  e  que  é preciso  que  os  professores

sintam em si a predisposição para investigarem o seu próprio ensino.  Para tal,  deverão reflectir

sobre ele, o que, no fimdo, sempre fizeranL embora com obje€tivos diferentes:  os conteúdos, as

técnicas e a prática. Neste momento, urge que reflictam, fazendo uma ligação mais estreita entre

essa prática e a teoria,  que lhes permita actuarem de acordo com as pessoas que  são  os  seus

alunos. Tanto uns como outros, possuem caracteristicas específicas (estratéSas de aprendizagem

e  de  ensino)  que  deverão  ser  desenvolvidas  a  partir  da  auto-descoberta,  da  exploração  e  da

experienciação".  Estas abordagens  experienciais  e exploratórias  do  ensino  levarão  a  que todos

produzam  conhecimento   e   a   que   desenvolvam   ou   tomem   consciência   das   suas   próprias

capacidades de aprendentes e "ensinantes".

A metodologia do estudo de casos é, entre outras, uma das pistas que pode levar a essa

descoberta, através da auto e hetero-observação, da exploração e da experienciação, através da

reflexão, que se deve promover na partilha de ideias e comentários sobre os acontecimentos da

aula -os casos -realizada no 'yorwm social para as reflexões" (Zeichner, 1993).

No   contexto   da   formação   de   professores   de   língua   estrangeira,   a   "aprendizagem

experiencial" proposta por Kohonen (1992, cit. em NunaiL 1992), aponta nesse sentido e envolve

também uma "cÁd+u m«db»Ça 7acr c«//«rü ed«cczfjw",  que se traduz no abandono da atitude do

"pro/essor jso/lflhdo" e na aceitação do "qpoJ.o e co/aóormçõo" entre professores ®.39) é àlunos. É
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uma  abordagem  baseada  em  teorias  das  psicoloSas  social,  cognitiva,  desenvolvimentàlista  e

humanista, defendidas por autores como Dewey, Levin, Piaget, Kelly, Maslow e C. Rogers.

É, tem sido, e espero que continue a ser esta, a minha aposta tanto como professora e

como fomadora de professores em início ou em exercício da profissão.

Espero,   por isso, que,  quando o módulo de fomação de professores for aplicado, não

seja entendido  como  mais uma proposta  Wvinda de  cima"  e  que,  simultaneamente,  ele  consiga

transnritir aos professores envolvidos a definição de aprendizagem, de Bruner (1983, em Nunan,

1992),  em  que  eu  perfilho  e  que  adaptei  ligeiramente:   ''Ápne»der  é,  »a  maf.on.a  d«  vczes,

descobrir como usar aquilo que já se sabe, para se poder ir mais longe do que julgQtri!ios ser

capazes".(p.55).
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REFLECTING ON ERROR CORRECTION

Using case studies to  raise teachers'  awareness on their

own   ways   of   comecting   errors   in   the   language   class.

Constructing  our  case  studies  in  order  to  reflect  upon  our

practices.

e

Helping teachers n5flect on their comection practices: using

and const"cting cases as a way to promote reflection on our

students'   errors,   their   probable   varied   origins,    and   our

comection practices.

MARIA JOÃO AMARAL



REFLECTING 0N ERROR CORRECTION
Maria João Amaral

GULÃO

(   m)       1. Algumas considerações teóricassobre:
* a reflexão sobre a accão em formacão inicial promove o desenvolvimento

pessoal .e   profissional   do   supervisor   e   estagiários   na   formacão
•   contínua ( que já é feita entre pares),  a partilha da reflexão,  promove

tambérh o desenvoh/imento global dos   intervenientes

*.as vantagens de se escrever sobre as práticas:
* promove a reflexão e a consciencialização do conhecimento que

todos os professores detêm sobre aquilo que fazem -> teorias

próprias derivadas das suas crenças e práticas .
*  habituamo-nos a pa[a[ para reflectir sobre as práticas pedagógicas

e sobre os incidentes críticos (sucessos ou falhanços).
*  partilha contínua dessas reflexões promove a auto¢onfianca, e

evita o receio de nos expormos perante os outros, gerando
teorias derivadas das práticas dos  professores intervenientes.
Estas teorias ao serem apresentadas e discutidas no grupo
disciplinar tomam-se formativas. 0 papel do delegado de
disciplina é aqui extremamente importante, pois terá de
contribuir para a criação de um clima     favorável a esta

partilha e subsequente reflexão.
+ promove a melhoria da qualidade do ensino.

(,  m)      2. Apresentação da definicão de um caso.
Apresentação de um caso para reflexão entre os participantes

GG *  de aulas de outro professor  (6° ano - Escola do Porto)

2.1. Recolha do caso:
* através de uma videoi]ravação

* pode ser um auxiliar à reflexão
• nunca pode ser o único meio para tal (Richert,1992)



11

GG

2.2. Análise do caso ("handout" n°i )
* leitura individual do caso: contexto e interacção

2.3.  os professores respondem ao "handout" n° 2 e escrevem os seus
comentários sem os partilharem.

2.4. os comentários s.ão feitos em voz alta ao grande grupo (eu registo®s
em Acetato)

(  m)        3.Construçãodeumcaso
3.1. "gumas considerações teóricas sobre o modo como podem escrever.

* ilaçõe's a partir das contribuições dos participantes sobre os

possíveis passos a incluir no caso.
* complementar estes dados com alguns pressupostos teóricos:

* contexto
* acontecimentos
* reacções dos professores/ dos alunos/ ...
* resultados
* outras possíveis soluções

3.2. Individualmente, os participantes constroem um caso sobre algum erro

que tenha ocorrido nas suas aulas e sobre o modo como se
desenrolou a sua correcção.
É-Ihes fomecida uma ficha semelhante à do caso que lhes foi
apresentado em 2.

3.3. Os professores deverão apenas preencher as duas primeiras colunas
deixando a terceira para trabalho de pares numa fase posterior.

( se quiserem mantenham o anonimato).

(...m) 4. Recolha de todos os casos + redistribuição ao acaso para tratamento em

(pares)
Pares.
* preenchimento da coluna do lado direito para resposta às perguntas

formuladas
* para auxiliar serão fornecidas listas de

* tipos de erros
* causas/origens
* tratamentos
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(...m)       5.  Registo (em acetato)          * dos diversos tipos de erro encontrados
* das causas
* dos tratamentos.
* das possíveis alternativas

( .... m)      6. CONCLUSÕES
* dos participantes (registo em acetato feito na hora)
* minhas (dependentes das anteriores + algumas considerações de carácter

teórico baseadas em:
Shulman, Lee
Shulman, Judith
R'ichert, Anne
Carter,Kathy
MCAninch, A.R.

Estrela, Ma Teresa e Albano

B!g!Ê: 0 guião anterior foi a base para a realização das tpês sessões. Os
parênteses  (...m)  que  se  encontram  ao  longo da  margem  esquerda  do
texto, destinavam-se a colocar o número de minutos previsível para cada
actividade,  mas  como  a  duração  das  sessões variou,  abstenho-me  de
concretizar este elemento.
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Maria João Amaral

1. CONSIDEFUÇÕES TEÓRICAS
*  reflexão  sobre  a  acção  em  fómacão  inicial  promove  o  desenvolvL

mento pessoal e profissional do supervisor e dos estagiários.

em forma o contínua (entre pares) com a
a partilha dessa reflexão, promove também o desenvolvimento global

dos intehenientes.
* vantagens de se escrever sobre as práticas:

.   1. prómove a reflexão e consequente consciencialização do conheci-

mento pedagógico dos professores -> teorização derivada das

próprias crenças e práticas sobre o ensino.
2.  cria-se o  hábito de se pa[Ê[ para  reflectir sobre essas  práticas e

sobre os incidentes críticos (falhanços ou sucessos)

Acetatol

"THE TEACHING MOMENT OR MOMENTS "FRJOZEN"  IN  THE

CASE DESCRIPTION ALLOW THE TEACHER TO THINK ABOUT

WHAT  HAS  oCcuRRED   IN   THE   PAlrTICuljAR  SITUATloN.

TEACHERS CAN  ASK THEMSELVES,  OR ASK  ONE  ANOTHER,

WIIAT THE CASE IS ABOUT, WI-IAT THE ACTORS ARE DOING

OR  SAYING,  WHAT  CIHCUMSTANCES  SEEM  TO  DETERMINE

WIIAT  PEOPLE  DO  OR SAY  IN  THE  SITUATION  DESCRIBED,

AND WHAT THEY MIGHT DO IN SIMIIAR SITUATIONS."

chert,1990:11
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3.   pemfte  a   pariiilha  contínua  dessas   práticas  +  auto-confiança

(evitando o receio dos julgamentos que Ós outros fàzem sobnÊ nós.
Papel  do  Deleaado  de  DisciDlina:  criar ambiente fàvorável  a  que

esta neflexão se fàça sem receios, tendo sempre em vista o papel

fómativo da mesma.

4. promove a melhoria da qualidade de ensino.

NOTA:     ESSA  REFLEXÃO  PODE  SER  FEITA A  PARTIR  DA  CONSTRUÇÃO  DE  UM

CASO  PAFLA  ESTUDO  Dó  PRÓPRIO,   OU  PAFU  REFLEXÃO  CONJUNTA  COM  OS
COLEGAS DE. GRUPO    (várias cabeças a pensarem sobre o mesmo problema poderão
encontrar melhores soluções ou   poderão ajudar os outros a encontrar os seus próprios
problemas sobre os quais nunca tinham  reflectido,  embora,  às vezes  se  pudessem  ter
interrogado sobre a  ineficiência das estratégias/técnicas   utilizadas,  dos resultados não

• aiterados, e até se tivessem podido desesperar com os mesmos).

Acetato2

"A   CASE  , PHOPER1.y UNDERSTOOD,  IS NOT SIMPIX THE REPOHT

OF N EVENT OR INCIDENT. TO CAIL SOMETHING A CASE IS TO MAKE A

THEORETICAL CIAIM - TO AHGUE THAT IT IS  A "CASE OF SOMETHING" OR

TO ARJGUE THAT IT IS AN INSTANCE OF A IARGER CIASS ...... WIIILE CASES

MAY   BE   REPOKTS   OF   EVENTS,   THEY   ARE   "CASES   "   BECAUSE   THEY

REPRESENT    THEORETICAL    KNOWLEDGE:         ....    AN    EVENT    CAN    BE

DESCRIBED;   A   CASE   MUST   BE   EXPIICATED.   INTERPRETED.   ARGUED

DIS_SE_CTED.   AND   REASSEMBLED .....   HENCE   THERE   IS   NO   REA1.   CASE

KNOWLEDGE WITHOUT THEORETICAL UNDERSTANDING". ®p.ll-12:)

[In: Shulman, L.S. (1986). 'Those who understand: Khowledge growth in
teachin ".Educational
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Acetato  3

EMERGING      CONCEPTIONS      OF      TEACHERS'
KNOWLEDGE:
1.Teachers'        knowledge         is        practical        and
"contextualked"  in  the  sense  that  it  is  knowledge  of

common dilemmas teachers face in classroom life.
2.    Teaéhers'    disciDlinarv    knowledae    affects    how
teachers    organize    instruction    and    represent   the
curriculum to students.
3.  Teachers'  knowledge  is  task-specific  and  Ê±±Êp±
structured
4.  Teachers'  knowledge is  constructed  and  invented
from  repeated  experience  in  accomplishing  tasks  or
close approximations of tasks in a domain.

Carter,1992: 110-1 12
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ESSA  REFLEXÃO  ATRAVÉS  DO  ESTUDO  DE  CASOS,  QUE  VEM  DO  DOMÍNIO  DE

OUTRAS  CIÊNCIAS  COMO  A  MEDICINA  E  0  DIREITO,  TEM  DADO  BOAS  PROVAS
NESSES CAMPOS,  0 QUE LEVOU  LEE SHULMAN  EM SANTIAG0 DE   COMPOSTELA

(1992) A AFIRMAR:

Acetato 4

" WE TRY TO HELP 0UR STUDENTS CELEBRATE THEIR

FAILURES IF THEY CAN LEARN FROM THEM, RATIIER
TTHAN.DENYINGTHEMT0AV0IDEMBARASSMENT.
.....     FORGIVE     AND     REMEMBER     -     THE     TITLE__  ___         _______   ___                                                                                    _                           _         _   _   _

COMMUNICATES  TIIE  MESSAGE  TIIAT  INTERNSHIPS
ARE  oCCAS]oNS ]N Wr]][C]] ERRORS MUST BE MADE.
THEy  WrrLL  BE  FORGrvEN  ONLy  ]F  THEy  CAN  BE
REMEMBERED,   REFLECTED   UPON  AND   BECOME   A
SOURCE  OF  LEARNING.  a70RGIVE  AND  FORGET  ->
N0 GROWTH)
...... FORGIVE AND REMEMBER IS A SLOGAN FOR ALL
PRACTICAL  INTERNSHIPS  AND  AN  INSPIRATION  FOR
THoSE WrE[o WoULD LEARN FROM CASES„

L.  SHULMAN,1992b:63
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CASO

CONTEXTO:
•     Escola do 2° Ciclo do Ensino Básico (Porto)
•     Turmado6°ano (Nível 2) ; cerca de20alunos
•     Objecto da lnteracção: revisão do tema "Daily Routine".
•     Situação anterior:  um  aluno  muito jovem  ofereceu-se  para  relatar o seu

quotidiano;   com   algumas   hesitações  e   bastantes  emos   a   nível   da
competência    linguística,    cumpriu    a    tarefa    sem    ter    sido    nunca
interrompido pelo professor.

Em seguida, o professor pediu aos alunos que repetissem o que tinham
ouvido  (pretendia  rever  o  uso  da  3a  pessoa  do  singular  do  "Simple
présent").

INTERAC
P: Who's going to tell us about Pedro's daily routine?
A1 : He gets up at s o'clock. He puts on her clothes ... his clothes...
P:  HIS clothes ....  OK .....
A1 : He do her bed ....
P: Stop just a moment. (0 professor escreve no quadro : He

makÊÊ h± bed)
Don't forget you are talking about Pedro ... He is a boy.

A1 : OK. He makes his bed. He goes to school and goes home on
foot ....  E não sei mais ....

P: OK. What else?
A2: And then he see TV .„ watch TV .
A3: He watches TV and at 10 0'clock he goes to bed.
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Acetato 5

FICHA DE REFLEXÃO INDIVIDUAL SOBRE 0 CASO APRESENTADO

REFLEXÃO

* 0 que aconteceu? [Questão retirada nas sessões 2 e 3]

* Tipo de erro/erros?

* Possível origem dos erros?

* Tratamento:

* Comentários:
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Acetato 7
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Maria João Amaral
TIPOS DE ERRO:

COMPETÊNCIA COMUNICATIVA:
* 4 "skills": listening/reading/speaking/writing
* Competência linguística (uso das regras do sistema da iíngua):

* pronúncia / entoação / ritmo
* ortografia
* morfosintaxe (gramática)
* vocabulário

* Competência discursiva (coerência dos enunciados)

•.  * Competência socio-linguística (papeis desempenhados peios faiantes)
* Competência socio-Cultural (contexto em que ocorre a interacção)
* Competência estratégica  (uso da linguagem verbal e não-verbal para

cómpensar falhas na comunicação)
.  * Competência Social (as atitudes de que depende a comunicação :

motivação, empatia, auto-confiança, etc. )
ORIGEIVI DOS ERROS:

* Adição de um elemento
* Escolha das palavras
* Estratégia Comunicativa  (do professor)
* Estratégia Pedagógica
* Interferência da

* Língua Materna / Língua Estrangeira
* Ordem das palavras

TFUTAMENTO DO ERRO:
* Chamada de atenção
* Correcção pelo professor/outro aluno/ turma
* Esclarecimento dado pelo professor/ outro aluno/ turma
* Explicação
* lgnorado (porquê?)
* Pedido de esclarecimento feito pelo professor/ por um aluno
* Pista dada pelo professor/outro aluno/turma
* Professor/outro aluno/ turma fornece(m) modelo
* Recurso à Língua Materna
* Recurso a outro aluno considerado mais competente
* Repetição do erro
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Acetato 8

CONCLUSÕES:
* 0 estudo de casos permite conhecer as teorias subjacentes à prática dos

.professores e teorizar sobre as mesmas.

'There is no maaic in anv method." ( ..... )

"lt   is   increasingly   recognized   that   teachers'      leaming   also   involves

knowledge about subject matter,  pedagogy,  leaming  and  motivation,  and the

personally  and  `culturally  embedded  nature  of  students'  (  novice  teachers)
conceptions and aspirations -the comDlexitv of the teachina-leamim Drocess.

Teacher education Wll be successful only to the extent that this complexity

is recognized ..... and the case method presents itself as a possible means by

which to conduct the Drofessional  preDaration of teachers in ways that reflect

the complexity of teachers'  thought about their work."  (Carter,1992:120-121)
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Acetato 9 REFLECTING ON ERROR CORRECTION
Maria João Amaral

*  Para  se  construir  um  caso  e  para  que  ele  promova  a  reflexão  sobre  as

práticas, os professores deverão envolver-se nas seguintes fases:

0 Professor
reflecte sobre um

ca`so

0 Professor
escreve sobre o

Caso

Distribuição do
caso pelos outros

professores =
comentários

Os professores
discutem sobre os
casos estudados

U
comentários

Teorização sobre
os incidentes que
deram origem ao

Caso

COLECTÂNEAS
DE

CASOS

[tarefa individual / confessional ]

[ tarefa de índole socializante]

[ grupo disciplinar - tarefa entre
pares ou supervisor/estariários]

(Adaptado de Lee Shulmann, 1992b)
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WHAT IS IN A CASE?

These teachina narratives have certain shared characteristics:
1.  Narratives  have a p!Q! -a  beginning,  middle,  and  end.  They may well

include a dramatic tension that must be relieved in some fashion.
2.  Narratives are Dariicular and sDecific. They are not statements of what

generally or for the most pari is or has been.
. 3. Narratiyes place events in a frame of time and Dlace.
4.  Narratives of action or inquiry reveal workings of human hands,  minds,

motives,  conceptions,  needs,  misconceptions,  frustrations,  jeabusies,  fàults.
Humah aaencv and intention are central to those accounts.

•5.   Narratives  reflect  the  social  and  cultural  contexts  within  the  events

OCcur.

Cases. therefore  possess  at  least  two  features  that  may  render  them
useful in leaming: their status as narratives and their conte>dualization  in time
and Dlace.  (Shulman,L.1992:21)

As colectâneas ('casebooks") são compilações de casos estudados que,
uma vez guardados e acessíveis ao grupo disciplinar,  poderão vir a servir de
base de dados para posteriores discussões e tomadas de posição, fontes de
pesquisa  e teorização  sobre  as  práticas,  promotoras da  fomação  inicial  ou
contínua dos professores envolvidos.

"1 define a teachina Donfolio as 'the structured documentarv historv of an

extended set of coached and mentored teachina activities. substantiated by
samples of student (teachen portfolios. and fullv realked throuah reflective
writinq. deliberation and conversation.' One of the reasons why reflective
teaching is so problematic is the blinding speed with which pedagogical action,
and hence reflection-in-action, occurs. Teaching is like dry ice: it evaporates at
room temperature. If we can find way to capture and pneserve the teaching and
the leaming, we may find that reflectiveness can become an accomplishment
rather than a commitment."  (Shulman,L.,1992b:67)
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FINALIDADES DOS ESTUDOS DE CASOS
A proposta de aplicação do método dos casos à educação baseia-se em

três grandes objectivos, segundo MCAnnich (1993:94):
1. to develop theoretical understanding
2.  to  help  candidates  move  toward  an  epistemological  orientation  that

integrates the personal a.nd the scientific .
3.  to  stréngthen .the  disposmons  to  bring   principies  to  the  concrete

phenomena of practice.

• Ainda segundo a mesma autora o método dos casos apresenta, contudo

algumas desvantaaens:
1. um pouco lento
2.  se  o  professor ficar entregue  a  si  próprio  poderá  não  tirar grandes

vantagens +  soci.alização  proposta  por L.Shulman  (1992b)  + envolvimento
do grupo disciplinar.

3.   considera-se  um   método  difícil   porque  não  pode  ser  totalmente
planififfido antecipadamente.
Contudo também apresenta algumas vantac]ens que poderão fazer esquecer
as anteriores 1ogo que os professores se adaptem e habftuem a este tipo de
método promotor de reflexão e fómação:

1. se um professor o utilizou e foi bem sucedido, poderá entusiasmar os
Outros.

2.   a  possibilidade  de  teorização  a  pariir  das  próprias  prátiffis  dos
proféssores:  se  essas  teorias  forem  sentidas  como  dos  próprios,  são  mais
facilmente  aceites  e  aplicáveis  quer  pelos  próprios,  quer  pelos  seus  pares.
Não  é  necessário  que  as  teorias  sejam  apanágio  de  pesquisadores  ditos
"encariados",    que    nomalmente   trabalham    e    reflectem    em    contextos

totalmente diferentes. (Daí talvez, a dificuldade às vezes sentida ao aplicar as
"receitas" por eles piieconizadas aos nossos próprios contextos).
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