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RESUMO

Este estudo tem por objeto a articulagdo entre praticas de aconselhamento linguageiro ¢ de
avaliagdo formativa na aprendizagem de Portugués Lingua Estrangeira (PLE) por estudantes
iniciantes em imersdo no Brasil, num curso intensivo de preparagdo a um exame de
certificagdo, no qual devem alcangar o equivalente ao nivel B1 do Quadro Europeu Comum
de Referéncias para as Linguas (QECRL). A motivacao para a realizagdo deste estudo surgiu
a partir da minha experiéncia como conselheira em aprendizagem de linguas e do interesse em
compreender como os processos regulatorios e os autorregulatorios, caracteristicos da
avaliagdo formativa, podem ser potencializados por meio de praticas de aconselhamento.
Todavia, o aconselhamento em aprendizagem de linguas acontece habitualmente fora da sala
de aula, no ritmo desejado pelo aprendente, e ndo esta necessariamente vinculado aos objetos
de aprendizagem das aulas de lingua, como ocorre com a avaliacdo formativa que se exerce
em referéncia aos objetivos de aprendizagem. A turma de PLE do Programa de Estudantes-
Convénio de Graduagdo (PEC-G) da Universidade Federal do Para (UFPA), que dispde de
apenas sete a oito meses para alcancar aprovagdo no exame, torna-se, desse modo, um
ambiente propicio para desenvolver pesquisas em avaliacdo formativa e em praticas de
aconselhamento articuladas a agdo pedagdgica. Portanto, esta pesquisa visa contribuir para a
articulag@o didatico-pedagogica entre os pressupostos da (auto)(r)regulagdo da aprendizagem
e do aconselhamento em aprendizagem de linguas, em vista da autonomizag¢do dos
aprendentes. Trata-se de uma pesquisa-agdo realizada em uma turma do curso pré-PEC-G da
Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas (FALEM) do Instituto de Letras e Comunicagao
(ILC), no periodo de fevereiro a outubro de 2019, adotando uma abordagem qualitativa
interpretativa dos dados gerados. Os dados, embora, ainda limitados, mostram os beneficios
obtidos nessa integragdo entre os processos formativos e as praticas de aconselhamento que
permitiram aumentar significativamente as autorregulagdes cognitivas e metacognitivas dos
aprendentes a respeito de seu processo de aprendizagem. Desse modo, o desenvolvimento de
sua autonomia foi potencializado.

Palavras-chave: Regulacdo da Aprendizagem. Aconselhamento em Aprendizagem de
Linguas. Portugués Lingua Estrangeira.



ABSTRACT

This study aims at articulating language counseling and formative assessment practices in
learning Portuguese as a Foreign Language (PFL) by beginner students who have experienced
a context of immersion in Brazil, in an intensive course to prepare for a certification exam in
which they must achieve the equivalent to B1 level of the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR). The motivation for carrying out this study arose from my
personal experience as a language learning advisor and from an interest in understanding how
regulatory and self-regulatory processes of formative assessment can be enhanced through
counseling practices. However, language learning advising usually takes place outside the
classroom, at the pace desired by the learner, and it is not necessarily linked to the learning
objects of language classes, as it occurs with formative assessment which is exercised towards
learning objectives. The PFL class of the Student-Graduation Agreement Program (PEC-G) of
the Federal University of Para (UFPA) has only seven to eight months to pass the exam. So, it
is a favorable environment to develop research in formative assessment and counseling
practices linked to a pedagogical action. Therefore, this research aims at contributing to a
didactic-pedagogical articulation between regulatory and self-regulatory learning processes as
well as counseling in language learning to foster students’ autonomy. This study is an action
research carried out in a class named pre-PEC-G at the School of Modern Foreign Languages

(FALEM) of the Institute of Letters and Communication (ILC) from February to October
2019, adopting a qualitative interpretative approach. Data, although limited, shows the
benefits obtained from this integration between formative assessment processes and
counseling practices that allowed a significant increase on the cognitive and metacognitive
self-regulation of learners regarding their learning process, and, consequently, enhancing the
development of their autonomy.

Keywords: Language Advising. Regulation of Learning. Portuguese as a Foreign Language.
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INTRODUCAO

Este estudo tem por objeto o desenvolvimento de processos autorregulatorios na
aprendizagem de uma lingua estrangeira, tanto aqueles que o aprendente exerce sobre suas
proprias atividades de linguagem, de modo a adequa-las aos padrdes de interagdo de que ele
estd se apropriando, quanto aqueles que ele mesmo efetua nas suas condi¢cdes e nos seus
comportamentos de estudo, com o objetivo de potencializar sua aprendizagem.

Em sintese, nosso objeto de andlise ¢ o desenvolvimento de processos
autorregulatorios nas atividades de linguagem e nas atividades de aprendizagem da lingua, em
aulas de lingua estrangeira. Os pressupostos tedrico-didaticos que fundamentam esta pesquisa,
na perspectiva da Didatica das Linguas (MARTINEZ, 2009), sdo oriundos, por um lado, dos
estudos em avaliacdo formativa e, por outro, do aconselhamento linguageiro. Tais areas se
desenvolveram na base da percepgdo de que é preciso dar ao aprendente condigdes para ele
assumir sua aprendizagem.

A primeira — a avaliacdo formativa — ocupa-se em impulsionar as capacidades de
autoavaliacdo e de autorregulacdo do aluno enquanto objetivo de aprendizagem indispensavel
para favorecer a aprendizagem da lingua, enquanto esta ocorrendo, influenciando aspectos de
ordem ndo somente cognitiva, mas também metacognitiva. Em outras palavras, além de
aprender a lingua, o aluno ¢ encorajado a assumir gradual e conscientemente o controle da
propria aprendizagem, tornando-a mais efetiva.

A segunda area — o aconselhamento linguageiro — preocupa-se em desenvolver a
autonomia do aluno fora da situagdo didatica por meio de um didlogo com um conselheiro
especializado que o ajuda a agir reflexivamente sobre o seu modo de estudar, suas condi¢des
de aprendizagem etc. A medida que o trabalho em aconselhamento progride, o aluno pode
assumir uma postura mais ativa ¢ bem informada quanto a gestdo de sua aprendizagem,
tornando-se um aprendente de lingua mais auténomo e, por isso, mais bem sucedido.

As concepcdes que docentes e pesquisadores tém acerca do que € lingua, das fungdes
que a gramatica e o Iéxico podem assumir e dos propoésitos a que a lingua se destina, tanto no
plano individual quanto no plano social, sdo questdes cruciais segundo Antunes (2009). Isto
porque as decisdes pedagogicas tomadas, as atividades desenvolvidas quanto, por exemplo, a
determinacgdo dos objetivos, ao curriculo e a avaliagdo dependem dessas concepgoes.

Assim, iniciamos nossa reflexdo — voltada para a integragdo tedrico-pedagogica entre
avaliacdo formativa no ensino-aprendizagem de lingua e no aconselhamento linguageiro —

definindo a compreensdo de lingua com que se coaduna este estudo. Para isso, apoiamo-nos
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em Antunes (2009, p. 35-37) que descreve uma concep¢do de lingua em quatro aspectos
interligados: a) como uma atividade funcional (lingua em fungdo); b) como atividade
indissociavel da sociedade, historia e cultura; ¢) como atividade “regulada e moldada pelas
estruturas sociais, de forma que ndo existem usos linguisticos aleatorios ou de aplicacdo
irrestritas”; d) como atividade social interativa que acontece sob a “forma de textualidade, isto
¢, sob a forma de textos orais e escritos, sejam eles breves ou longos”. Inscrevem-se nesta
perspectiva linguageira as decisdes pedagdgicas relacionadas aos pressupostos teorico-
didaticos da avaliagdo formativa em lingua e do aconselhamento linguageiro norteadores
deste estudo.

No que concerne a avaliagdo formativa ¢ importante destacar que a concepgdo que
estamos priorizando nesta pesquisa difere das funcdes cléssicas da avaliacdo, isto €, daquela
que “serve para verificar se as competéncias dos alunos correspondem as exigéncias do
sistema, seja na entrada (avaliagdo prognostica), durante uma etapa ou no final dos estudos
(avaliagdo somativa)” (ALLAL, 1993, p. 82).

A concepcao privilegiada neste estudo esta circunscrita em uma perspectiva em que
“0 que importa ndo sdo apenas os resultados e sim também e principalmente os processos
sobre os quais se pretende influir, tendo-se a aprendizagem em vista” (CUNHA, 1998, p.
116). Por isso, a sua realizacdo estd integrada a uma agdo pedagogica que busque
proporcionar uma regulacdo a servico da aprendizagem da lingua: trata-se, de fato, de um
dispositivo didatico propulsor da autonomia, fundamentado numa concepcao cognitivista de
aprendizagem em que “‘se considera que uma regulagdo eficiente ndo pode ser realizada sem a
participagdo do sujeito na construgdo dos conhecimentos declarativos e procedimentais”
(CUNHA, 1998, p. 120).

Nesse caso, ndo basta simplesmente que os alunos se apropriem de critérios
avaliativos pré-estabelecidos pelo professor, mas sim, que eles observem como a “lingua em
funcdo” ¢ materializada por meio de textos escritos ou orais (géneros), de modo a
“depreenderem neles os critérios a partir dos quais o produto final da atividade poderia ser
avaliado”. A construc¢do e apropriagdo desses critérios aparecem como uma forte condi¢do
para que o aprendente possa autoavaliar suas producdes linguageiras e perceber o que as
distingue do ideal expresso nos critérios. Este trabalho de analise requer e, ao mesmo tempo,
permite um “certo acesso as representagoes que guiam as atividades de linguagem” (CUNHA,
1998, p. 122-123) e constitui, portanto, uma atividade de cunho metalinguageiro na qual a

avalia¢do formativa se apoia para provocar as regulacdes almejadas.
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A autonomia em aprendizagem ¢ considerada neste estudo como um construto social,
isto €, como uma capacidade que pode ser aprendida com outras pessoas nas relacdes sociais e
que pode ser cultivada tanto no ambiente familiar quanto no contexto educacional com
professores e colegas. Little (1991, p. 3) entende a autonomia como um fendémeno que ¢é
cognitivo-individual, bem como sociointeracional, na medida em que seu desenvolvimento
ndo ¢ um processo solitario, mas ¢ “construido socialmente por meio das relagdes de
aprendizagem com outros individuos”. Inicialmente, Holec (1981, p. 3) definiu autonomia
como “a habilidade de assumir responsabilidade sobre a propria aprendizagem” ', mas Little
(1991, p. 4) expandiu esse conceito ao afirmar que a “[...] capacidade da autonomia mostra-se
tanto na maneira pela qual o aluno aprende como também na maneira como ele transfere o
que aprendeu para contextos mais amplos” >.

Os estudos em autonomia na aprendizagem de lingua também se voltaram para a
gestdo autonoma das atividades de aprendizagem. Foi nesse contexto que surgiram os centros
de autoacesso (GARDNER; MILLER, 2014) como espacos fomentadores desse processo,
cujo ambiente pode oferecer tanto recursos fisicos quanto servigos que ajudem o aluno a
exercer sua autonomia.

O aconselhamento em aprendizagem de linguas € um dos servigos que podem ser
viabilizados por meio dos centros de autoacesso, pois o seu objetivo principal ¢ promover a
autonomia em um contexto ndo diretivo, a fim de “[...] ajudar os alunos a direcionarem os
seus caminhos para entdo se tornarem aprendentes de linguas mais efetivos e mais
autonomos” (CARSON; MYNARD, 2012, p. 4). O conselheiro em aprendizagem de linguas ¢
o profissional que assiste o aluno a direcionar a propria aprendizagem, auxiliando-o a criar
metas de aprendizagem, a definir dreas problemas a serem trabalhadas, a escolher recursos e
atividades de aprendizagem e a avaliar o seu progresso, além de oferecer-lhe conhecimento
especifico (fundamentado nos estudos em autonomia da aprendizagem) que o ajude a
encontrar solugdes para resolucdo de suas dificuldades de aprendizagem, incentivando
processos reflexivos e ndo prescritivos (AOKI, 2012).

Neste breve panorama teodrico apresentado, percebemos pontos de interseccdo entre
os insumos tedricos da avaliacdo formativa e os do aconselhamento em aprendizagem de

linguas, na medida em que ambas as areas, sob enfoques diferentes, procuram promover a

' Do original: “[...] the ability to take charge of one’s learning”.
2 Do original: “[...] the capacity for autonomy will be displayed both in the way the learner learns and in the way
he or she transfers what has been learned to wider contexts”.
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regulacdo de uma aprendizagem que, ao mesmo tempo, depende da autonomia do aprendente
de linguas, e que do mesmo modo favorece o desenvolvimento dessa autonomia.

Essa percepcdo, que comegou a suscitar questionamentos em mim e acabou por
motivar o desenvolvimento da presente pesquisa, surgiu de uma triplice experiéncia
vivenciada por mim nessas duas areas. A primeira experiéncia foi participar da formagao de
conselheiros linguageiros oferecida pelos estudiosos da area na Universidade Federal do Para
(UFPA) e, posteriormente, exercer a funcdo de conselheira por dois anos no curso de
licenciatura em inglés daquela universidade.

Essa vivéncia influenciou o0 modo como as minhas aulas passaram a ser conduzidas,
uma vez que percebi a relevancia de pensar em praticas pedagogicas fundamentadas na
autonomia em aprendizagem de linguas, que pudessem impulsionar uma postura mais
participativa e reflexiva do aluno dentro e fora da sala de aula.

A segunda experiéncia esta relacionada a minha participagdo no grupo de pesquisa
“Avaliagdo da/na Aprendizagem de Linguas” (AVAL) 3 onde o conceito que eu tinha de
avaliagdo foi desconstruido e reconstruido por uma concepgao formativa que visa a favorecer
as aprendizagens e ndo as medir, como componente essencial da acdo pedagogica.

A terceira experiéncia tem a ver com a minha atuacdo como conselheira de trés
alunos de Portugués Lingua Estrangeira (PLE), no ano anterior ao inicio desta pesquisa. O
aconselhamento foi oferecido em paralelo as aulas de um curso de PLE, para um publico que
precisava alcancar rapidamente um alto nivel de proficiéncia na lingua e que, para isto,
precisava se tornar mais autdbnomo. Porém, o servico pode ndo ter sido bem compreendido
pelos alunos que o confundiram com tutoria, apesar das explicacdes recebidas. Tais
experiéncias me levaram a levantar questionamentos, confrontando avaliagdo formativa e
aconselhamento linguageiro como duas areas parecidas em suas finalidades e talvez, pelo
menos parcialmente, em suas metodologias. Essas duas areas estavam, afinal, em situacdo de
concorréncia ou de complementaridade?

Diversos estudos mostram (CARSON; MYNARD, 2012; MAGNO e SILVA, 2012,
dentre outros) que o aconselhamento em aprendizagem de linguas apresenta resultados
interessantes na autonomizacdo em diversos contextos de aprendizagem, contudo, como ja
mencionado, ainda nio pdde ser bem aproveitado pelos alunos de PLE da UFPA®. Esses

estudantes chegam ao Brasil no &mbito de um convénio entre o seu pais e o Brasil chamado

0 grupo AVAL, registrado no CNPq, ¢ coordenado pela Profa. Myriam Crestian Cunha, orientadora desta
dissertacdo.
* Apresentaremos o publico e o curso mais detalhadamente no capitulo 3 deste trabalho.
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Programa Estudante Convénio-Graduacao (PEC-G). Por dependerem da aprovacdo em nivel
“intermediario” (equivalente ao Bl do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas) no exame de Certificacdo em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (CELPE-BRAS)
para poderem cursar uma graduacdo em uma universidade brasileira e integrarem
efetivamente o convénio, passaram a ser chamados informalmente de alunos “pré-PEC-G”.

A aprendizagem do portugués/preparagdo desses alunos ao exame ocorre em ritmo
intensivo, em menos de oito meses de curso, ao longo dos quais esses estudantes dedicam, na
UFPA, 20h semanais de estudo em sala de aula. Essa situagdo peculiar apresenta poucas
possibilidades para que a autonomizagao desses aprendentes se dé no ritmo proprio de cada
um, por varios fatores que podemos citar sem desenvolvé-los: exiguidade do tempo de
aprendizagem da lingua, pouco dominio da lingua por parte dos alunos para interagirem com
o conselheiro, desconhecimento total dessa modalidade de relacionamento por parte dos
alunos, cultura educativa pouco autonomizadora desses alunos, entre outros.

Nessas circunstancias, pensamos em como poderiamos oferecer meios que pudessem
auxilia-los quanto a gestdo das suas proprias atividades de aprendizagem, lancando mao de
todos os recursos que o aconselhamento linguageiro pode oferecer, mas em outras condicdes,
aliando esses recursos aos da avaliacdo formativa que ja ¢ praticada regularmente nessa
turma.

A turma de PLE da UFPA constituiu, assim, um ambiente propicio para desenvolver
pesquisas em avaliacdo formativa e praticas de aconselhamento integradas a acao pedagogica
pelos seguintes motivos:

a) O papel do professor ndo pode ficar restrito apenas a manipulagdo dos objetos de
aprendizagem, caso contrario corre-se o risco de centralizar o processo de ensino-
aprendizagem na transmissdo de conteudos em detrimento da qualidade da aprendizagem do
aluno. Portanto, ¢ funcdo do professor adotar praticas pedagogicas que ajudem o aluno a
refletir e a agir sobre suas capacidades de se tornar um aprendente mais autonomo.

b) No contexto da turma pré-PEC-G ¢é crucial promover essas capacidades
(auto)(r)regulatorias para uma maior autonomizacao por duas razdes: a primeira razdo ¢ que
os alunos precisam alcangar no minimo o nivel intermedidrio no exame Celpe-Bras ao cabo
de sete a oito meses. Apesar de terem acesso a um curso intensivo de Portugués, ¢ necessario
que eles assumam a responsabilidade pela propria aprendizagem fora da sala de aula também,
desenvolvendo regulagdes metacognitivas para favorecer mais eficaz e rapidamente a
apropriacdo do portugués. A segunda razdo € que os alunos pré-PEC-G, quando aprovados no

Celpe-Bras, passam a cursar uma graduacao numa universidade brasileira e a enfrentar outros
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desafios linguageiros. Desse modo, fomentar processos autorregulatorios integrados a sala de
aula em busca de uma maior autonomia ¢ fundamental para que eles encarem a vida
académica na universidade mais bem preparados.

¢) O ritmo intensivo das aulas (20h semanais) e a frequéncia dos encontros permitem
ao professor entender mais detalhadamente as dificuldades dos alunos, fornecendo dados para
que este planeje as praticas de aconselhamento integradas a acdo pedagodgica com mais
assertividade.

d) As turmas do curso pré-PEC-G sdo compostas por alunos de diferentes paises e
culturas, e, portanto, trata-se de um publico heterogéneo, plurilingue e pluricultural >0
estudo realizado por Bastos ¢ Cunha (2016) apontou que as culturas educativas destes alunos
sdo de carater tradicional, centrada na transmissdo de contetidos ¢ na centralizacdo da
aprendizagem na figura do professor, o que pode contribuir para que eles ndo desenvolvam
comportamentos autonomos que transponham os limites da sala de aula.

Este contexto pareceu favoravel para a realizacdo de uma pesquisa-agdo que, ao
integrar praticas de aconselhamento na ac¢do pedagdgica, visasse buscar solugdes com os
participantes em vista de uma (auto)(r)egulagdo na aprendizagem de linguas e no
desenvolvimento de comportamentos auténomos dentro e fora da sala de aula.

Assim, o presente estudo foi orientado pelas seguintes perguntas de pesquisa:

1. Os processos regulatorios e autorregulatorios podem ser favorecidos por meio de
intervengdes didaticas integrando processos da avaliacdo formativa e das praticas de

aconselhamento?

2. Em que medida esses processos autorregulatorios na aprendizagem de PLE sdo
impulsionados pela integracdo das praticas de aconselhamento linguageiro e das de avaliacao

formativa?

3. Até que ponto essa articulagdo entre praticas de aconselhamento integradas a agéo

pedagogica e a avaliagdo formativa favorece a emergéncia de comportamentos autdbnomos?

Com base nesses questionamentos definiu-se como objetivo geral para esta pesquisa

contribuir para a articulagao didatico-pedagdgica entre os pressupostos da avaliacdo formativa

%0 grupo de pesquisa GEALC (Grupo de Ensino-Aprendizagem de Linguas/Culturas) coordenado pelo Prof. Dr.
José Carlos Chaves da Cunha de 2016-2019, interessou-se pelo modo como cada aluno reflete sobre sua
aprendizagem e pelos elos que porventura ele estabelece entre esta reflexdo e as agdes que ¢ levado a realizar na
lingua-cultura alvo durante o processo de ensino-aprendizagem. Procurou também experimentar procedimentos
didatico-pedagdgicos suscetiveis de tornar eficaz a aprendizagem da lingua-cultura estrangeira (LE).
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e os do aconselhamento em aprendizagem de linguas, em vista da autonomizacido de
aprendentes de Portugués Lingua Estrangeira. Para tanto, os seguintes objetivos especificos

foram estabelecidos:

v' Identificar, nos pressupostos do aconselhamento em aprendizagem de linguas,
aqueles que se coadunam teoricamente com os da (auto)(r)regulacdo da
aprendizagem em sala de aula;

v" Elaborar uma proposta de interven¢do didatico-pedagdgica condizente com os

pressupostos teoricos evidenciados suscetivel de contribuir com os processos de

regulacdo na aprendizagem de PLE.

v' Aferir se as praticas de aconselhamento integradas as agdes pedagogicas

favorecem ou nao processos (auto)(r)regulatorios da aprendizagem em uma turma de

PLE.

Para atingir os objetivos visados, esta dissertacdo, apos apresentar, nesta introducao,
um panorama geral do contexto deste estudo, organiza-se em quatro capitulos. O primeiro
dedica-se a fundamentagdo tedrica, que engloba nocdes pertinentes a avaliacdo formativa,
particularmente aos processos de regulacdo e autorregulacdo da aprendizagem e sua
relevancia para o ensino-aprendizagem. O segundo capitulo visa a compreender as possiveis
relacdes entre praticas de aconselhamento em aprendizagem de linguas e processos de
regulacdo da aprendizagem em aulas de PLE, com o intuito de observar como a busca por
uma integracao dessas duas areas pode potencializar as capacidades de autorregulacdo para o
desenvolvimento da autonomia pelos alunos de PLE. O terceiro enfoca a metodologia que
norteou este estudo, a qual consiste em uma pesquisa-agdo em uma turma pré-PEC-G. Os
dados sao apresentados, discutidos e analisados no quarto capitulo do trabalho.

Por fim, as perguntas de pesquisa sdo retomadas na conclusdo com o objetivo de
averiguar se elas foram devidamente respondidas, indicando as limitagdes deste estudo bem

como questdes sugeridas para investigagdes futuras.



21

1 POR UMA AVALIACAO A SERVICO DAS APRENDIZAGENS

O conceito de avaliagdo pode parecer simples, uma vez que o termo ¢ comumente
relacionado a ideia de medir, julgar, atribuir valor quantitativo ou qualitativo a um objeto
especifico em uma dada conjuntura. Todavia, no ambito educacional, avaliar ndo ¢
simplesmente atribuir uma nota, como se pensa num senso comum, mas pode assumir
diferentes funcdes e configurar-se em diferentes modalidades. Essas fungdes serdo discutidas
nesta se¢do a fim de compreender como o conceito de avaliacdo formativa se desenvolveu.

Serdo apresentados brevemente os primordios dos estudos em avaliacdo formativa da
vertente anglo-saxdnica a fim de compreender seus principais conceitos norteadores. As
se¢Oes seguintes serdo dedicadas ao estudo da avaliagdo formativa na perspectiva francofona.
Inicialmente, serdo abordados seus conceitos-chave e como eles se diferenciam da anglo-
saxonica devido ao quadro tedrico em que estdo fundamentados. Em seguida, serd discutido o
processo de regulacdo como o principio inerente a essa perspectiva de avaliacdo, pois a
concepgdo francofona visa a regulagdo dos processos de aprendizagem, observando fatores
cognitivos e metacognitivos na agdo pedagdgica. Por ultimo, serdo examinados o papel da
autoavaliag¢do e da corregulacdo da aprendizagem e sua relevancia para o desencadeamento de

processos autorregulatorios.

1.1 Os primordios da avaliacao formativa

Allal (1989) constata que as modalidades de avaliacdo adotadas por um sistema
educacional possuem sempre uma fun¢do de regulacdo. Para a autora, isso implica dizer que
as institui¢des tém por objetivo garantir a articulacdo entre o desenvolvimento do sujeito em
formag@o e as particularidades e demandas desse sistema. Porém destaca que essa regulacdo
pode assumir uma fun¢@o somativa ou formativa. A primeira fun¢io busca “assegurar que as
caracteristicas dos alunos atendam as exigéncias pré-estabelecidas do sistema” ¢ (ALLAL,
1989, p. 154).

Assim, a avaliacdo assume um status de “controle da progressdo” do aluno tanto ao
entrar quanto ao sair do sistema, sendo ora prognostica, ora somativa: ¢ prognostica ao
verificar se o aluno tem condi¢des ou ndo de ingressar em determinada formacgdo ou iniciar

um novo ciclo de estudos; ¢ somativa quando, ao final de determinado ciclo de formagao,

* Do original : "[...] assurer que les caractéristiques des éléves répondent aux exigences pré-établies du systeme
de formation".
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apura-se se os objetivos de aprendizagem foram alcangados. A segunda fungdo — a formativa
— ocupa-se em garantir “que os meios de formagdo propostos pelo sistema sejam adaptados as
caracteristicas dos alunos”. A segunda funcdo ¢ dita formativa, pois busca viabilizar uma
adaptacdo do sistema as caracteristicas e necessidades individuais dos aprendentes.

Fernandes (2005) lembra que, historicamente, a disting@o entre essas duas fungdes
surge a partir do desenvolvimento da avaliacdo de programas educacionais proposta por
Scriven na metade do século XX, no auge da reforma educativa americana impulsionada pela
revolugdo tecnologica e armamentista pos-guerra. Segundo Depresbiteris (2004) foi Scriven
(1967) quem esclareceu pela primeira vez a diferenca entre objetivo e fungdes da avaliacao,
0s quais apontam que o objetivo em si de toda a avaliacdo é de definir o valor ou mérito
daquilo que se avalia, enquanto as funcdes da avaliacdo podem ser de ordem somativa ou
formativa. A primeira permite que o avaliador julgue o valor do programa no que concerne ao
alcance de metas apos o processo de formacao; e a segunda, que ¢ realizada durante a fase de
implementacdo do programa, fornece informagdes essenciais para o seu aprimoramento.

Como lembra De Ketele (1993 apud BONNIOL; VIAL, 2001) foi por meio da
“pedagogia de dominio” que Bloom e seus colaboradores transpuseram para a sala de aula a
distincdo entre funcdes da avaliacdo estabelecida por Scriven (1967). Os grandes principios
desta proposta pedagdgica behaviorista sdo: a) definir claramente os resultados esperados ao
fim de uma unidade de aprendizagem ou ao final de um curso; b) preparar os alunos para que
consigam ter um bom desempenho durante a unidade; c) promover acdes retroativas
frequentes e ndo passar para a unidade seguinte de instru¢do caso a anterior ndo tenha sido
dominada o suficiente.

De acordo com Guskey (2005), Bloom propde uma abordagem na qual os
professores usam a atividade avaliativa como uma ferramenta a favor da aprendizagem,
seguida por sessoes de feedback e procedimentos “corretivos”. Em outras palavras, Bloom
sugere que o ato avaliativo seja integrado ao processo de ensino com o objetivo de
diagnosticar as dificuldades de aprendizagem individuais, e, consequentemente, prescrever
atividades de “remediacdo” que visem “tratar” esses obstaculos. Todavia, parece logico,
conforme Guskey (2005), inferir que alguns alunos obterdo éxito desde a primeira avaliacao,
evidenciando que os conceitos ¢ habilidades foram atingidos; que o ensino promovido foi
adequado, e que, portanto, ndo havera necessidade de administrar “agdes corretivas”.

Nesse caso, Bloom propde que sejam oferecidas a esses alunos atividades de
extensdo com o intuito de expandir a sua aprendizagem. Portanto, por meio desse processo de

avaliagdo formativa, combinado aos procedimentos sistematicos para sanar as dificuldades
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individuais de aprendizagem, Bloom acredita ser possivel oferecer aos alunos maior qualidade
de ensino, haja vista que tal processo expande as chances da maioria dos alunos em alcancar
os objetivos, potencializando resultados e reduzindo discrepancias de desempenho em sala de
aula.

Esta visdo, pautada numa concepgdo behaviorista da aprendizagem em que o
controle pelo professor (e somente por ele) se exerce em cada passo do processo de ensino de
modo a evitar o erro, constitui uma primeira abordagem da avaliacdo formativa que sofreu
fortes criticas, particularmente expressas pelos pesquisadores francofonos. No ensino-
aprendizagem de linguas, além da concepgdo de aprendizagem (que desconsidera o erro como
parte do processo), foi alvo dessas criticas a concepgao estruturalista de lingua (limitada ao
sistema linguistico), pois a apresentagdo fragmentada dos diversos niveis constitutivos do
sistema, para, supostamente, facilitar a aprendizagem, também ndo permitia avaliar de fato o

uso da lingua em sua complexidade (CUNHA, 2000; 2006).

1.2 A avaliacao formativa na perspectiva francéfona

A concepgdo francoéfona modifica a perspectiva inicial de avaliagdo formativa que
acabamos de delinear, uma vez que defende a integragdo da avaliagdo formativa na acdo
pedagogica, considerando tanto as observagdes realizadas pelo professor quanto as atividades
de aprendizagem realizadas pelos alunos. Esta modificagcdo estad embasada numa perspectiva
teorica da aprendizagem diferente da anterior. Segundo Fernandes (2009), a vertente
franc6fona esta fundamentada em teorias cognitivas e socio construtivistas que se interessam
em como os alunos aprendem. Em suma, trata-se, com a avaliacdo formativa, de ajuda-los a
regular com autonomia a propria aprendizagem, focando seus proprios processos de
aprendizagem e concepcdes das tarefas.

Nesta perspectiva, o aluno passa a ser o agente central do processo de ensino-
aprendizagem, com a constante mediagdo do professor. Como nota Fernandes (2009, p. 352),
isto provoca uma reconfiguragdo do papel do professor, pois cabera a ele promover uma
regulacdo interativa, em que o aluno passa a se responsabilizar pela propria aprendizagem
“através do desenvolvimento da autoavaliagdo e do conhecimento das finalidades que tem que
atingir”. Por exemplo, se o aluno precisa aprender a escrever resumos na lingua estrangeira,
ndo basta o professor indicar para ele que erros cometeu (como feedback), mas ele precisa, ao
mesmo tempo em que aprende a manejar os recursos da escrita académica, aprender a avaliar

sua producdo e os processos que esta producdo envolve: identificou as ideias principais do
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texto a ser resumido? Sintetizou essas ideias? Valeu-se de recursos linguistico-discursivos
apropriados para sumarizar ou para se dirigir ao publico leitor? Para os professores das turmas
pré-PEC-G, essa perspectiva formativa constitui um verdadeiro dispositivo de ensino em que
as atividades propostas levardo a identificagdo e explicitacdo desses recursos € ao seu
manuseio e analise em diversas produgdes.

Para os aprendentes, por sua vez, a perspectiva formativa traduz-se em um
dispositivo de aprendizagem que suscita uma reflexdo sobre o funcionamento da lingua, em
diversos planos (discursivos, textuais, linguisticos) e a descoberta das condi¢des de “acerto”.
Nao se trata mais apenas de acertos em termos de norma (o certo ou o errado da ortografia e
da gramatica), mas em termos do reconhecimento e apropriacdo dos critérios de uso daqueles
recursos explicitados.

Para Allal (1989), a tarefa do professor ¢ a de construir um dispositivo de avaliagao
apropriado, inserido na propria acdo didatica, que leve em consideracdo os aportes teoricos
das pesquisas psicopedagdgicas sobre a aprendizagem, bem como de outras areas das ciéncias
sociais, além de considerar o contexto pedagogico e institucional no qual a estratégia de
avaliagdo serd desenvolvida. Ha, portanto, uma diferenga primordial em relagdo a vertente
anglo-saxonica que tem como cerne o feedback dado ao aluno, como condicao suficiente para
a regulacdo da aprendizagem, o que acaba por deixa-la centralizada na avaliacdo feita pelo
professor.

Segundo a ja classica definicdo de Perrenoud (1999, p. 103) “é formativa toda
avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da
regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de projeto educativo”. O autor
propde até uma mudanga do termo avaliagdo formativa para “observagdo formativa”, uma vez
que o primeiro ¢ comumente associado a ideia de medida, teste, classificagdo, selecdo e a
concepcao behaviorista de avaliagdo formativa. Perrenoud (1999, p. 104) justifica assim a sua
proposta:

Observar ¢ uma representacao realista das aprendizagens, de suas condicdes,
de suas modalidades, de seus mecanismos, de seus resultados. A observacao

¢ formativa quando permite orientar e otimizar as aprendizagens em curso
sem preocupagdo de classificar, certificar, selecionar [...].

No prolongamento dos estudos de Perrenoud (1999), Hadji (2001, p. 20) destaca trés
caracteristicas principais da observacdo formativa. A primeira diz respeito a sua natureza
informativa, uma vez que “a partir do momento que informa, ela ¢ formativa, quer seja

instrumentalizada ou ndo, acidental ou deliberada, quantitativa ou qualitativa”. A segunda
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concerne aos atores envolvidos no processo: ao professor cabera regular sua agdo ao ser
informado “dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico”; ao aluno cabera tomar consciéncia
das dificuldades encontradas e desenvolver capacidades a fim de reconhecer e corrigir os
proprios erros e, além de erros mais topicos, regular sua forma de realizar as atividades de
aprendizagem em curso. Por exemplo, desenvolver, mediante exercicios apropriados,
habilidades para sumarizar; aprender a analisar os recursos linguistico-discursivos presentes
em textos de boa qualidade para se apropriar desses recursos. Desse modo, a relevancia da
ultima caracteristica ¢ fundamental porque confere a observacdo formativa uma “funcio de
regulagdo voltada para o professor e para o aluno”.

Hadji (2011, p. 28) ainda destaca duas caracteristicas fundamentais da avaliagdo
formativa. A primeira refere-se a seu objetivo principal: regular, ou seja, “intervir em tempo
real e ao longo do processo nas aprendizagens dos alunos”. A segunda diz respeito ao objeto
da regulacdo, que “¢ a aprendizagem efetuada pelo aluno, e ndo a atividade que ele esta
realizando”: ndo se trata, por exemplo, de aumentar o nimero de exercicios de conjugacdo
(atividade) se estes ndo ajudam a adequar o texto ao interlocutor (objetivo de aprendizagem
visado), escolhendo vocativos ou pronomes de tratamento adaptados a situagdo de
comunicagdo. O alvo primordial da avaliacdo formativa ¢, portanto, o aluno e sua
aprendizagem em processo de construgao.

No que compete ao professor, Hadji (2011, p. 30) admite a complexidade do
processo de regulagdo, pois a dificuldade para este profissional reside em “imaginar, inventar,
construir e realizar a regulacdo adequada, uma vez que nem todo dado coletado oriundo de
uma avaliagdo/observagdo formativa assegurara a realizacdo de uma regulagdo eficaz”. Por
isso, a nocdo de avaliacdo formativa para o autor abrange as seguintes acgdes: observar,
compreender, ajustar e otimizar. A nosso ver esses quatro estidgios relacionam-se com as
etapas da avaliagdo formativa pensadas por Allal (1989), conforme quadro 1 a seguir, pois
inferimos que “observar” relaciona-se ao tipo de dado coletado; compreender refere-se ao
modo de interpretar esses dados, por ultimo, ajustar e otimizar concerne as adaptacdes
pedagogicas promovidas com a finalidade de regular o processo de ensino e aprendizagem.

O quadro 1 a seguir, que contrasta as duas concepc¢des, permite sintetizar as
caracteristicas e procedimentos privilegiados em cada uma dessas duas maneiras de pensar e
fazer avaliagdo formativa. Conforme as informacgdes organizadas no quadro, notamos que a

escolha da base tedrica, orienta fortemente o modus operandi da avaliacao.
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Quadro 1 - Diferencas entre avaliagdo formativa anglo-saxonica e franc6fona

AVALIACAO FORMATIVA
ANGLO-SAXONICA

AVALIACAO FORMATIVA
FRANCOFONA

Inspiragdo

L Neobehaviorista Cognitiva/Construtivista
tedrica
Planificagdo curricular
Foco Processos interacionais do tipo professor [Processos cognitivos e metacognitivos do
<> aluno aluno
Conceito Feedback Regulagdo e auForregulaga'o dos processos
central de ensino-aprendizagem
Diagnosticar dificuldades Investigar e analisar os processos cognitivos
Objetivo(s) [Prescrever atividades de remediagdo com a| e metacognitivos do aluno em prol da
finalidade de tratar essas dificuldades regulacdo da aprendizagem
n . i 1 1 l 3 ~ L, .
Ocorréncia Ao final de uma unidade ou de um ciclo de} Durante o processo e na agio pedagdgica
estudos
A
gente Professor Aluno
central
- Prioriza medidas quantitativas - Prioriza informagdo referente as
- Foco nas qualidades psicométricas | representagdes do aluno no que diz respeito
(fidelidade, validade e objetividade) dos as tarefas e as estratégias que usam
instrumentos - Importancia dos erros do aluno por
Tipo de dados - Rejeigdo ao erro enquanto “ndo revelarem essas representagdes e estratégias
coletados aprendizagem” - Uso de instrumentos avaliativos variados
- Aplicacdo de testes e exercicios escritos |  (entrevistas, observagdo, explicitacao e
com respostas fechadas discussdo dos procedimentos escolhidos,
- Utilizag8o de fichas de observacao testes, exercicios, fichas de trabalho etc.)
comportamental
- Comparacao entre o desempenho do - Interesse pela natureza das estratégias
aluno e critérios pré-estabelecidos adotadas na tarefa
Interpretacdo - Identificac@o dos objetivos ndo - Identificagdo das dificuldades de
dos dados alcancados aprendizagem apresentadas
coletados | - Elaboragéo de hipoteses explicativas do | - Elaboracdo de hipoteses concernentes a
desempenho fundamentadas em condig¢des|interagdo entre fatores externos e internos da
externas da aprendizagem situagdo de aprendizagem do aluno
- Alteracdo da tarefa com a finalidade de
. - . i flit iti e
-Manipulacdo das varidveis externas da suscnfl T COMTIOS COETITVOS qu
L . promoverao a reestruturacdo do modo de
~ situacdo de aprendizagem
Adaptagdo ~ DT . tratamento atual pelo aluno
. - Elaboracgao e aplicacao de atividades de ~ . e
das atividades . .. - Elaboracdo de atividades individuais ou
L . remediacdo como retomada das atividades . ~
pedagdgicas em pequenos grupos bem como interagdes

de ensino

professor «» aluno que favorecam a reflexdo
sobre procedimentos de aprendizagem e sua

reestruturacao

Fonte: Souza (2014, p. 25; 30).

Na perspectiva francofona, Allal (1989, p.156) indica trés etapas pelas quais os dados

(feedback) devem ser analisados:
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a) Tipo de dados coletados referente ao progresso e as dificuldades de aprendizagem
encontradas pelo aluno.

b) Interpretacdo dos dados coletados fundamentada por critérios, na medida do possivel, com o
intuito de diagnosticar os fatores que estdo na origem das dificuldades de aprendizagem do
aluno.

c) Adaptagdo das atividades pedagogicas de ensino e aprendizagem em funcdo da interpretagdo
realizada a partir dos dados coletados.

Para Allal (1989), as trés etapas descritas acima “tém por finalidade pedagdgica a
individualiza¢do dos modos de acdo e interagdo pedagdgica com o objetivo de garantir que o
maximo de alunos possa alcangar o dominio dos objetivos principais do programa” A
autora elucida que essas etapas constituem uma defini¢do de avaliagdo formativa em termos
de agdo pedagogica.

Para além das dicotomias, Fernandes (2009, p. 351) defende uma teoria de avaliacdo
formativa que se esforce por integrar as tradi¢des tedricas existentes com o proposito de
construir perspectivas mais conciliadoras e dialéticas que tenham o potencial de ajudar a
compreender os fendmenos de interesse. Segundo o autor, a vertente francofona compreende
a avaliacdo como “fonte de regulacdo dos processos de aprendizagem e dos processos de
ensino. A regulacdo € o seu conceito chave, associado aos processos internos, cognitivos e
metacognitivos dos alunos [...]”. Para ele, o feedback também ¢ um aspecto que deve ser
levado em consideragdo, contudo, esse elemento ndo pode garantir, por si s6, uma orientagao
adequada para a aprendizagem, haja vista que outros fatores, tais como a natureza das tarefas
e os processos de regulagdo utilizados por professores e alunos influenciam esse processo. Por
isso, a importancia de se associar feedback e regulagdo da aprendizagem.

No proximo subcapitulo, trataremos mais especificamente da regulacdo da

aprendizagem e da relevancia de acdes pedagogicas que buscam prioritariamente beneficia-la.

1.3 Processos de regulacio da aprendizagem

Historicamente, o termo regulacdo tem origem na cibernética e se refere a primeira
geracdo dos sistemas artificiais simples (VIAL, 1997). A logica de operagdo desses sistemas
seguia um padrdo linear: mau funcionamento — regulagdo — adequacdo as condicdes
externas. As interferéncias externas asseguravam o bom funcionamento do maquindrio,

respeitando os padrdes e normas pré-estabelecidos. Hadji (2011) explica que a transposi¢do

" Do original: [Ces trois étapes] "ont comme finalité pédagogique I’individualisation des modes d’action et
d’interaction pédagogiques afin d’assurer qu’un maximum d’éléves puisse atteindre la maitrise des objectifs
essentiels du programme de formation".
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desse conceito a aprendizagem surgiu em um periodo de hegemonia da teoria behaviorista,
quando se acreditava que as condi¢des externas poderiam direcionar a aprendizagem por meio
da acdo exclusiva do professor com o objetivo de garantir o cumprimento dos objetivos
curriculares.

De acordo com Vial (1997) foi Jean Cardinet que utilizou pela primeira vez esta
nomenclatura no ambito das pesquisas em avaliacdo formativa francofona, haja vista que a
fun¢do primordial nesta modalidade ¢ desencadear processos de regulacdo, os quais estdo
ligados a ideia de observagdo, controle e ajuste. Mottier Lopez (2012) acrescenta que, na
esteira de Cardinet, o termo passou a ser utilizado em diferentes aspectos da atividade
educacional: regulacdo dos sistemas educativos, regulagcdo das praticas de ensino, regulacao
didatica, regulacdo da aprendizagem do aluno, autorregulacdo etc., sendo estas duas ultimas
que nos interessam no presente estudo. Para a autora, regular traduz-se literalmente em
ajustar, adaptar, modular, controlar, orientar, reorientar a agao.

Allal (1993, p. 82) classifica a regulacdo da aprendizagem em externa e interna. A
regulacdo externa diz respeito as relagdes do aluno com o ambiente e o contexto social no
qual ele esta inserido, considerando as intervencdes por parte do professor, as interagdes entre
os alunos, o uso de materiais e/ou instrumentos. As regulacdes internas, também denominadas
autorregulagdes, dizem respeito aos processos cognitivos e metacognitivos do aluno que
propiciam controle e ajuste das atividades cognitivas, afetivas e sociais e favorecem o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias no aprendente (ALLAL, 2007). Na aula
de lingua estrangeira, sdo aqueles que eles mobilizam quando analisam suas produgdes orais
ou escritas, por exemplo, com base nos critérios de avaliagdo que depreenderam das
realizacOes linguageiras as quais foram expostos. Logo, a finalidade da regulagdo externa
consiste, justamente, em motivar ¢ desenvolver a capacidade de autorregulagdo do
aprendente.

Perrenoud (1999, p. 90) relaciona a regulagdo, de modo geral, ao “conjunto das
operagdes metacognitivas do sujeito e de suas interagdes com o meio que modificam seus
processos de aprendizagem no sentido de um objetivo definido de dominio”. O autor destaca
ainda que a regulagdo deve ser pensada como “um produto de multiplos processos
complementares, cabendo a didatica a tarefa de orquestra-los e estimula-los mais do que
privilegiar um dentre eles” (PERRENOUD, 1999, p. 102).

A respeito das situacdes didaticas e do papel do professor, Laveault (2007) considera
que a regulacdo e sua influéncia na praxis docente sdo fundamentais, pois auxiliam o aluno a

adquirir habilidades na conducdo dos proprios processos cognitivos e motivacionais. Mottier
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Lopez (2012) também ressalta que a intengdo primeira do professor deve ser a de intervir na
construcdo dos conhecimentos, nos procedimentos de orientacdo que se situem em um plano
metacognitivo e metalinguistico: “Interessar-se pela regulacdo da aprendizagem em sala de
aula implica em questionar-se em relagdo tanto ao aluno quanto as situacdes de ensino e
aprendizagem — das quais as intervengdes do professor fazem parte — capazes de orientar
positivamente a autorregulagdo do aluno” (MOTTIER LOPEZ, 2012, p. 9)°.

Em uma perspectiva metaforica e simples do sentido de regulacdo, Perrenoud (1999,
p- 90) a compara “ a otimiza¢do de uma trajetoria ou, de modo geral, a um processo dinamico
finalizado”. Em suma, para Hadji (2011) a intervengdo didatica tem por finalidade primeira
um aluno que consiga aprender.

Com base em diversos estudos de Allal, Hadji (2011) retoma a classificacdo das
modalidades de regulagdo no processo de ensino em duas grandes categorias: as regulacdes
postergadas (também chamadas por Allal de “regulacdes offline”) e as imediatas (online)

conforme exemplificado no quadro 2 a seguir.

Quadro 2 - Modalidades de regulagdo no processo de ensino

-Referem-se as remediagdes realizadas ao fim de uma etapa ou
N Retroativas de um ciclo de estudos

REGULACOES - Tém como finalidade assistir o aluno em suas dificuldades
POSTERGADAS ou a corrigir erros ocorridos na fase de observacao

(offline)

- Designam também as atividades realizadas a posteriori

Proativas - Tém por objetivo permitir que os alunos consolidem e

aprofundem suas competéncias, pois visam ao seu pleno
desenvolvimento e ndo apenas ao tratamento dos erros

- Ocorrem ao longo do processo de
aprendizagem e sdo integradas a acdo
pedagodgica
- A adequagdo da atividade de
Interativas aprendizagem ¢é uma consequéncia

aluno < professor

REGULACOES
IMEDIATAS

(online) aluno(s) <> aluno(s) imediata das interagdes no decorrer do
processo

aluno(s) <> material

Fonte: elaborado pela autora com base em Hadji (2011).

¥ Do original: "S'intéresser a la régulation des apprentissages en classe implique ainsi un questionnement 4 la fois
sur 1'éleve et sur les situations d'enseignement et d'apprentissage — dont les interventions de 1'enseignant font
partie — susceptibles d'orienter positivement 1'autorégulation de 1’éléve".
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Segundo Perrenoud (1999, p. 106), as regulacdes postergadas do tipo retroativo ndo
necessariamente estdo ligadas a uma ideia de remediagdo, isto ¢, como atividade que visa
corrigir erros dos alunos que ndo alcancaram os objetivos de aprendizagem ao final de uma
unidade de ensino. Ao contrario, defende que a remediacdo pode ser compreendida em um

sentido mais abrangente:

Uma remediacdo ampla pode levar a reconstruir elementos bem anteriores,
renunciando provisoriamente as aprendizagens problematicas. Pode levar a
agir em outras dimensdes da situacdo didatica, até mesmo da trajetoria
escolar. Intervir a posteriori ndo significa ipso facto: refazer imediatamente
o0 mesmo caminho em melhores condigdes.

As regulagdes postergadas do tipo proativas, segundo Allal (2007, p. 14) tém por
finalidade “[...] a orientacdo da a¢do em dire¢do ao objetivo, isto ¢, a mobilizagdo de recursos
que visem a assegurar uma progressio eficaz em diregdo ao objetivo” °. Por exemplo, uma
regulacdo postergada proativa na aprendizagem da escrita em lingua estrangeira pode consistir
em planejar uma sequéncia didatica em que, progressivamente, os aprendentes serdo
apresentados aqueles recursos linguisticos, textuais e discursivos identificados anteriormente
como aqueles que mais fazem falta em suas producdes, e realizardo diversas atividades que
lhes permitam apropriar-se desses recursos. Hadji (2011) explica que essa modalidade de
regulacdo busca o desenvolvimento das aprendizagens, e ndo apenas a correcdo, no entanto
necessaria. Perrenoud (1999) corrobora a ideia anterior ao afirmar que esse tipo de regulacio
tende a promover um ajuste das tarefas e das situagdes a diversidade dos alunos.

Quanto as regulacdes imediatas do tipo interativo, integradas as atividades de ensino
e aprendizagem por meio de uma observacdo continua dos alunos, Perrenoud (1999, p. 107)
as associa a "uma modalidade de direcdo de classe e de diferenciacdo do ensino” e afirma que
“s0 ela ¢ verdadeiramente capaz de agir sobre o fracasso escolar". Para Allal (1989), todas as
interagdes — com o professor, entre os alunos e/ou com o material — podem constituir
oportunidades de avaliar formativamente, porque permitem adaptacdes do ensino e da
aprendizagem em curso.

Compreender os tipos de regulagdes e seu potencial na praxis de uma avaliagdo
formativa ¢ essencial para uma a¢do pedagogica eficaz, pois conforme Hadji (2011, p. 39)
reitera, "regulacdo € a palavra-chave de um ensino com orientacdo construtivista". Com base
em Allal (1993) e Hadji (2001; 2011), tentamos demonstrar o que pode provocar regulagdes

por meio do quadro 3.

’ Do original: " [..] Iorientation de I’action vers le but, la mobilisation de ressources pour assurer une
progression efficace vers le but".
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Quadro 3 - Principais tipos de regulagdo, origem e exemplos

TIPOS PRINCIPAIS
DE REGULACAO

ORIGEM DESSAS
REGULACOES

EXEMPLIFICACAO

professor ou pelo aluno (ALLAL,

- Provocadas pela situagao
didatica e ndo diretamente pelo

- A situagdo de producdo de um texto em
duplas com troca de ideias e discusséo
durante a produgdo (regulagdo interativa,
com intera¢des entre alunos) pode dar
origem a revisdes de texto sem que haja
uma intervengdo direta do professor
(HADIJI, 2011, p. 40).

- O professor ndo corrigird diretamente os
alunos, mas podera pedir para que eles
usem instrumentos (dicionario, fichas de
critérios etc.) para verificar e analisar as
proprias produgdes
- O professor realiza uma regulacao global
da atividade do aluno, atuando nas
condi¢des de aprendizagem e ndo
diretamente na atividade do aluno per se.

- Passa por uma intervengao nos
funcionamentos intelectuais do aluno
centrado numa tarefa
- Promove uma reflex@o que incentive o
aluno a buscar resolugdes ativas que visem
sanar as proprias dificuldades.

- Na regulag@o do tipo relacional ndo ha
necessariamente uma progressao cognitiva,

quando o aluno reduz a divergéncia por

complacéncia, aliando-se a posi¢do do

outro

- Na regulagdo do tipo cognitivo ha um
confronto € um entendimento em relagao
aos diferentes pontos de vista, o que suscita
uma conscientizacgdo por parte dos sujeitos
envolvidos (HADJI, 2011, p.43)

REGULACOES 1993, p. 82)
INDIRETAS - Oriundas da situagdo, do
(caso 1) conteudo proposto, da natureza e
da estrutura da tarefa, do
material, das modalidades de
organizagdo do trabalho.
Relativas a atividade dos alunos
(regulagdo indireta)
REGULACOES
ORIENTADAS PELO
PROFESSOR:
(caso 2)
Relativas aos processos de
aprendizagem dos alunos
(regulagdo direta)
-As situagoes didaticas devem ser
. pensadas com o intuito de
REGULACOES favorecer as regulacdes
PROVOCAPAS PELAS interativas entre alunos
INTERAGOES ENTRE -Trata-se de tudo que é da ordem
ALUNOS do conflito sociocognitivo
(caso 3) - As dificuldades podem ser
sanadas por meio de uma
regulacdo relacional ou cognitiva
- As regulagdes acima s6 serdo
REGULACOES frutiferas c?so ativem. e orientem
GERENCIADAS as regulagdes gerer.lc'ladas pelos
PELOS ALUNOS alunos, permltlrjdo a
(caso 4) autorregulacdo

- Classificam-se em regulagdes

- Nas regulacdes cognitivas, o sujeito ndo
tem consciéncia dos processos que
orientam a prépria aprendizagem

- Nas regula¢des metacognitivas, o aluno
objetiva a propria aprendizagem ao adotar
uma postura de distanciamento em relacdo
a si proprio

cognitivas e metacognitivas

Fonte: Elaborado pela autora com base em Allal (1993) e Hadji (2001; 2011).
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Dois pontos merecem ser ressaltados diante do que foi exposto no quadro acima: o
primeiro € que as regulacdes dos casos 1, 2 e 3 so serdo significativas se repercutirem na
orientacdo das regulacdes gerenciadas pelos aprendentes, isto €, na propria administragdo dos
seus processos cognitivos e metacognitivos.

No que diz respeito ao caso 4, os das regulagdes geradas pelos alunos, Hadji (2011,
p. 42) ressalta que elas “sé terdo um impacto na aprendizagem na medida em que se
integrarem com as proprias regulacdes do individuo”. Por exemplo, se os alunos demonstram
dificuldades de compreensdo oral — como no caso dos alunos da turma pré-PEC-G 2019 —,
cabe ao professor identificar as necessidades desses alunos para ajustar sua acdo pedagogica
as demandas do grupo; desse modo, ele criara, e constantemente, ajustara as situagdes
didaticas, os métodos, os instrumentos, as interacdes face aos desafios especificos da turma, a
fim de promover regulacdes gerenciadas pelos alunos.

As regulacdes gerenciadas pelo aluno, denominadas de regulacdo interna ou de
autorregulagdo, serdo estudadas no proximo subcapitulo, uma vez que seu objetivo maior,
dentro de uma perspectiva de avaliagdo formativa, estd em desenvolver a capacidade de

autorregulagdo de quem aprende.

1.4 Processos de autorregulacio da aprendizagem

No subcapitulo anterior, esperamos ter deixado claro o papel fundamental das
regulagdes promovidas pelo fazer didatico para o desenvolvimento consciente das
capacidades de autorregulacdo do aprendente. Optamos por enfatizar a palavra “consciente”
aqui porque, conforme Allal (1993) esclarece, os mecanismos de autorregulacdo estdo
presentes em nossas vidas desde o nascimento e s3o socialmente construidos, isto €,
adquirimos esta habilidade de modo intuitivo e/ou inconsciente por meio das nossas
experiéncias com o meio no qual estamos inseridos. Todavia, o contexto escolar pode auxiliar
na transicdo dessa faculdade inconsciente de regulacdo interna para uma tomada de controle
mais consciente e refletida, caracteristica do desenvolvimento metalinguistico, conforme se vé
na defini¢do da atividade metalinguistica dada por Gombert (1992, p. 108). Para ele, esta
subarea da metacognicdo, que diz respeito a linguagem e a sua utilizagdo, compreende: “ a) as

atividades de reflexdo sobre a linguagem e sua utilizacdo; b) as atividades de controle



33

consciente ¢ de planejamento intencional pelo sujeito de seus proprios procedimentos de
tratamento linguistico (em compreensdo como em produgio)” '°.

O desenvolvimento das competéncias metacognitivas apresenta grandes vantagens
para a aprendizagem, como ressalta Allal (1993, p. 87):

[...] fornece um ambiente potente, que pode favorecer ou frear a integracéo
dos mecanismos fundamentais de autorregulacdo cognitivas inerentes aos
processos de construgdo dos conhecimentos, em procedimentos de
autorregulagdo metacognitivas''.

No ambito da aprendizagem escolar, portanto, o que se busca segundo Hadji (2011),
¢ que a autorregulagdo deixe o seu estado instintivo e natural e se transforme em um processo
intencional ¢ ativo integrado a atividade didatica. Perrenoud (1999) acrescenta que sdo os
dispositivos construidos socialmente e adquiridos em um determinado contexto historico-
cultural que poderdo conduzir o individuo a avancar de um estagio de regulagdo externa
assistida para o de uma autorregulacdo interna que se constroi mediante planejamento,
execugdo e avaliag@o da propria agao.

Embora haja diferentes aportes tedricos que explicam a aprendizagem autorregulada,
Simao e Frison (2013, p.4) apontam que as "percepcdes de autoeficacia 12" a elaboragdo de
metas e de objetivos de aprendizagem, o uso consciente e deliberado de estratégias cognitivas
e motivacionais e 0 compromisso na obtencdo dos objetivos e sua concretizacdo" sdo pontos
convergentes entre as teorias. Laveault (2012) corrobora essa perspectiva ao elucidar que o
modelo de regulacdo une as diferentes concepgdes de avaliagdo por representa-la em uma
espécie de continuum que se situa entre uma regulacdo provocada pelo professor e outra
assumida pelo aluno.

Inserido nesse continuum se destaca a autoavaliacdo, cujo processo pode atuar no

desenvolvimento da autorregulacdo que passaremos a descrever a seguir.

' Do original: “a) les activités de réflexion sur le langage et son utilisation ; b) les activités de contrdle conscient
et de planification intentionnelle par le sujet de ses propres procédures de traitement linguistique (en
compréhension comme en production)”.

" Do original: “[...] fournit un entourage puissant, susceptible de favoriser ou de freiner I’intégration de
mécanismes fondamentaux d’autorégulation cognitive, inhérents au processus de construction des connaissances,
dans des démarches d’autorégulation métacognitive".

12 Este conceito diz respeito s crencas sobre as proprias capacidades quanto a organizagdo e execugio das agdes
necessarias para o desenvolvimento de habilidades por meio de tarefas especificas (ZIMMERMAN, 2000).
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1.4.1 O papel da autoavaliacdo na autorregulacdo da aprendizagem

Allal (1993) descreve a autorregulacdo como sendo operagdes de regulagdo de ordem
metacognitiva que se desenrolam, de modo ciclico, por meio dos processos de antecipagdo,
controle e ajuste.

O primeiro (antecipagdo) trata da organizacdo das representacdes do sujeito no
sentido de orientar a sua ag@o; o segundo (controle) esta relacionado a0 monitoramento dessas
acoes por meio de comparagdes sistematicas e continuas entre o estado atual das realizagdes
do individuo e o estado ideal ou almejado; de acordo com a autora, ¢ nesse estagio que a
avaliagdo se materializa, garantindo seu papel fundamental na autorregulacdo da
aprendizagem; para Hadji (2011, p.48); o ultimo processo (ajuste) diz respeito a "operacao
pela qual o sujeito aprendente modifica ou reorienta os seus processos de produgdo". Por
exemplo, antes de iniciar uma produgado textual, o aluno precisa antecipadamente analisar: o
género, reconhecer padrdes, tipo de linguagem, identificar o(s) interlocutor(es) e o seu papel
em vista de alcangar um propoésito de comunicagdo especifico; para que observando esses
elementos ele comece a produzir uma primeira versdo do texto, utilizando os critérios
mencionados, dentre outros, que podem ter sido trabalhados na situagdo didatica, para avaliar
a propria producdo escrita até a realiza¢@o de sua versao final.

Hadji (2011, p. 51) ressalta a importancia de ndo confundir autoavaliagdo com
autorregulagdo, porque ha uma diferenca de objetivos entre esses processos. A autoavaliagdo
visa um julgamento das atividades em questdo, enquanto a autorregulagdo tem por finalidade
a gestdo dessas tarefas; o autor define a atividade autoavaliativa como “um processo por meio
do qual o sujeito ¢ levado a ter um julgamento sobre a qualidade da execugdo do seu trabalho
e das suas aquisi¢des, o que exige que se tenha, de forma mais ou menos explicita, critérios de
qualidade”. Sendo assim, a autoavaliagdo pode funcionar como um instrumento propulsor de
capacidades autorregulatorias.

A autoavaliacdo envolve dois processos: auto-observagdo e autodiagnostico. Hadji
(2011) refere-se ao primeiro como a fase da constatagao, isto ¢, o aluno faz questionamentos a
respeito de elementos especificos da propria agdo: o que aconteceu? o que fiz? o que percebi?
O segundo processo tem a ver com a interpretacdo ou o sentido que o individuo atribui as suas
observagdes: por exemplo, quando, numa tarefa integrada de compreensdo oral ¢ producio
escrita, o aluno percebe que ndo fez uma boa escuta seletiva e que, por isso, estd tendo

dificuldades na produgdo do texto e que, entdo, se prepara para a nova escuta antecipando os
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elementos aos quais precisa dar maior atengdo. Desta forma, diagnostica as falhas da sua
escuta (que informacdes importantes lhe fazem falta) e regula a nova escuta.

Hadji (2011) acrescenta que a autoavaliagdo apresenta variacdes ao longo de um
duplo continuo. O primeiro continuo esta organizado entre os polos: passivoe — centralizacdo
do processo na figura do professor — versus ativo — participacdo maior do aluno na
construcdo e nos métodos de avaliagdo. O segundo continuo organizado entre o polo reativo
— cabe ao aluno interpretar e reagir ao feedback do professor em relagdo aos procedimentos de
realizagdo da produg@o e o polo dindmico — o aluno torna-se protagonista ao organizar mais
autonomamente a propria autoavaliagdo e ao administrar os procedimentos da situacdo de
aprendizagem.

Percebemos que a autoavaliagdo demanda um esfor¢o continuo que pressupde um
amadurecimento das capacidades de auto-observagdo e de autodiagnostico do aluno, pois para
que regulacdes internas sejam geradas € necessario que eles, conscientemente, tenham
aprendido a se autoavaliar, o que pressupde que o professor lance mao de um dispositivo
didatico que possibilite esses movimentos reflexivos (compartilhados, num primeiro
momento, e cada vez mais interiorizados, posteriormente) sobre os produtos da atividade de
linguagem e seus processos.

O papel da autoavaliagdo no desencadeamento de processos de autorregulagdo €
fundamental como ja mencionado, contudo, acrescentamos também a importancia da
regulacdo social como componente essencial e fomentador da autorregulacdo da

aprendizagem, cujo processo sera discutido em seguida.

1.4.2 O papel da corregulagdo na autorregulacdo da aprendizagem

Volet, Vauras e Salonen (2009, p. 216) contrapdem os conceitos de autorregulacdo e
de regulacdo social (doravante corregulacdo), a fim de ilustrar inicialmente a diferenca entre

esses dois processos e posteriormente a sua complementaridade:

A autorregulacdo concentra-se nos processos de regulagdo cognitiva e
metacognitiva utilizados pelos individuos com o objetivo de planejar,
implementar e sustentar os proprios cursos de acdo desejados, enquanto a
regulacdo social [a corregulagdo] capta como os individuos regulam
reciprocamente seus processos cognitivos e metacognitivos €, por vezes,
envolvem-se em modalidades genuinas de compartilhamento de regulagdo
cognitiva e metacognitiva'’.

B Do original: "Self-regulation focuses on the cognitive and metacognitive regulatory processes used by
individuals to plan, enact, and sustain their desired courses of action, whereas social regulation captures how
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As autoras argumentam que dois fatores inerentes a condicdo humana sdo
comumente negligenciados nos construtos de regulagdo da aprendizagem. Sdo eles: a
capacidade adaptativa do ser humano e a capacidade relacional. Segundo elas, a primeira esta
relacionada a habilidade continua do sujeito em se ajustar as mudangas provenientes do
contexto no qual estd inserido; a Gltima diz respeito a influéncia da relagdo com o(s) outro(s)
sobre o comportamento do(s) individuo(s) e com as caracteristicas e dinamicidade dessas
interagdes no ambiente que o(s) circunda(m).

Conforme assinalado pelas autoras, alguns estudiosos da autorregulagdo ressaltam
apenas a importancia das experiéncias metacognitivas centradas no individuo em contexto de
aprendizagem natural ou instrucional, utilizando ocasionalmente o termo corregulacdo como
um processo de transicdo no desenvolvimento da autorregulacdo. Em contrapartida, ha
pesquisas que voltam a atengdo para os mecanismos de corregulacdo e para a relevancia do
sistema social do qual o individuo faz parte e que se expandem além das intera¢des professor-
aluno; nessa perspectiva considera-se a adaptacdo pessoal como resultado favorecido pelos
processos de corregulacdo promovidas pelo dispositivo didatico.

De acordo com as autoras, a dificuldade de relacionar as duas visdes mencionadas no
paragrafo anterior pode ser explicada pelo desafio de integrar teoricamente os mecanismos
autorregulatorios — a adaptacdo individual € compreendida a partir de uma perspectiva
subjetiva do sujeito — com os processos corregulatorios — a adaptacdo pessoal ¢ concebida sob
a oOtica do sistema social. Por esta razdo, ainda segundo Volet, Vauras e Salonen (2009, p.
216), “a natureza simultanea e interdependente dos processos de autorregulacdo e

corregulagio tem sido menosprezada”'*

, gerando limitagdes na compreensdo da complexidade
dos processos de regulacdo que acontecem em tempo real.

Hadwin, Jarveld e Miller (2011, p. 80) também validam essa interdependéncia entre
os dois mecanismos, incluindo o que denominam de regulacdo da aprendizagem

compartilhada socialmente'” ao falarem da aprendizagem colaborativa:

Contextos de tarefas de aprendizagem colaborativa oferecem oportunidades
enriquecedoras para o estudo da autorregulagdo, da corregulagdo e da

individuals reciprocally regulate each other's cognitive and metacognitive processes and sometimes engage in
genuinely shared modes of cognitive and metacognitive regulation”.

" Do original: “As a consequence, the concurrent and interdependent nature of self-regulatory and coregulatory
processes has been over-looked”.

"> Do original: "Socially Shared Regulation of Learning (SSRL)”. Essa concepgio diz respeito aos processos
regulatorios, crengas e conhecimento interdependentes ou coletivamente compartilhados e orquestrados a servigo
de um resultado/produto coconstruido. O ponto principal de analise reside nos processos de regulagio da
aprendizagem e em construtos que sdo compartilhados € comuns a todos os membros (HADWIN, JARVELA e
MILLER, 2011). Nesta pesquisa ndo trataremos desse mecanismo de autorregulacao porque o enfoque de analise
visa uma comunidade de pratica, o que néo ¢é a proposta deste estudo.
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regulacdo compartilhada socialmente. A area progrediu ao abandonar nogdes
ingénuas segundo a qual a aprendizagem ¢é ora unicamente individual ou tao
somente colaborativa [...]. Defendemos que os alunos se autorregulam,
corregulam e compartilham a regulagdo da aprendizagem sempre que
trabalham por meio de tarefas compartilhadas'®.

O processo de autorregulacdo tem a ver com a gestdo da aprendizagem do aluno
numa perspectiva individual, enquanto o de corregulacdo estd relacionado aos processos de
regulacdo que sdo gerados colaborativamente, isto €, num contexto didatico onde a gestdo da
aprendizagem ¢ construida socialmente; por isso, ambos 0s processos s3o essenciais e se
voltam para o desenvolvimento das capacidades autorregulatorias dos alunos e de uma pratica
pedagbgica genuinamente formativa.

No primeiro capitulo deste trabalho, concentramos nossos esfor¢cos nos pressupostos
teoricos da avaliacdo formativa, compreendendo-a como agdo pedagdgica em si que se
preocupa em favorecer aprendizagens e minimizar os impactos das desigualdades sociais
sancionadas pela avaliagdo somativa, a qual visa objetivos prioritariamente
socioinstitucionais.

Na proxima se¢do apresentaremos oS principais pressupostos tedricos do
aconselhamento em aprendizagem de linguas, a fim de compreender como podemos articula-
los aos da avaliagdo formativa, uma vez que entendemos que ambos 0s campos, mesmo que

com perspectivas diferentes, compartilham do mesmo propdsito: favorecer as aprendizagens.

' Do original: "Collaborative learning tasks contexts provide rich opportunities to study Self-Regulated
Learning, Coregulation of Learning, Socially Shared Regulation of Learning. The field has progressed past naive
notions that learning is solely individual or solely collaborative as evidenced in the emphasis of social aspects in
all three types of research. We argue that learners self-regulate, co-regulate and share in the regulation of
learning whenever they work on shared tasks".



38

2 POR UMA ARTICULACAO ENTRE ACONSELHAMENTO LINGUAGEIRO E
AVALIACAO FORMATIVA

Esta secdo foi projetada com o objetivo de identificar quais pressupostos teorico-
praticos do aconselhamento em aprendizagem de linguas se coadunam teoricamente com o0s
da (auto)(r)egulacdo da aprendizagem em sala de aula. Desta forma, pretende-se compreender
como processos regulatorios e autorregulatorios, tipicos da avaliacdo formativa, podem ser
potencializados por meio do aconselhamento.

Na tentativa de articular esses processos, apresentaremos inicialmente as principais
concepgdes sobre o aconselhamento em aprendizagem de linguas, bem como suas fungdes e
contribuicdes.

Em seguida, trataremos de como as praticas de aconselhamento podem influenciar as
intervengoes pedagogicas de um professor que passou por uma experiéncia de conselheiro em
aprendizagem de linguas, ainda que a atuacdo de um conselheiro ndo seja a de um professor e
que o aconselhamento ndo pressuponha necessariamente uma intervencdo pedagogica. Por
ultimo, examinaremos em que aspectos as propostas da avaliacdo formativa e do
aconselhamento se aproximam ou podem ser distinguidas entre si € como podem agir como
for¢as complementares na regulagdo da aprendizagem com vistas a potencializar a capacidade

de autonomizacao dos alunos.

2.1 O aconselhamento em aprendizagem de linguas e o papel do conselheiro

Segundo Carson ¢ Mynard (2012), o aconselhamento em aprendizagem de linguas,
ou aconselhamento linguageiro, ¢ uma area da linguistica aplicada que emergiu ha quase
trinta anos com o propdsito de atender necessidades de aprendizagem especificas e
individuais de alunos de linguas estrangeiras. Os autores revelam que as discussdes tedricas
em aconselhamento se originaram nos estudos em autonomia (HOLEC, 1981; LITTLE, 1991;
BENSON, 2001) e centros de autoacesso (GARDNER; MILLER, 2014) em aprendizagem de
linguas, sofrendo influéncias consideraveis de wuma perspectiva humanistica de

17
aconselhamento '.

7 O aconselhamento, nessa perspectiva, diz respeito ao “uso habil e fundamentado em principios de
relacionamento que facilitem o autoconhecimento, aceitagdo emocional e o desenvolvimento eficaz dos recursos
pessoais. O objetivo ¢ prover oportunidade de viver uma vida mais satisfatoria e prospera. Os relacionamentos
ocorridos no ambito do aconselhamento variam de acordo com a necessidade, mas também podem acontecer
para discutir assuntos comportamentais, para tentar resolver problemas especificos, para a tomada de decisdes,
para lidar com crises, para desenvolver capacidades, para lidar com sentimentos e conflitos interiores ou para
melhorar o relacionamento com o outro” (BRITISH ASSOCIATION FOR COUNSELLING, 1986).



39

Inicialmente, Benson (2001) esclarece que os pressupostos tedricos em autonomia se
desenvolveram em trés diferentes perspectivas, porém, interligadas: técnica, psicologica e
politica. Na perspectiva técnica, a autonomia ¢ compreendida como a ag@o de aprender lingua
fora dos contextos institucionais de educagdo e sem a intervengdo de um professor. Na
perspectiva psicoldgica, a autonomia ¢ considerada como uma habilidade ou capacidade do
individuo para estabelecer objetivos, selecionar conteudos, escolher os métodos que
favoregam sua aprendizagem, assim como monitorar o proprio progresso e avaliar o seu
resultado. Na perspectiva politica, a autonomia tem por objetivo expandir essas capacidades e
habilidades para o contexto social, preparando o individuo para intervir com responsabilidade
na sociedade.

Para Mozzon-McPherson (2007), os esforcos para conciliar o aspecto individual e
social de aprendizagem nas discussdes sobre autonomia refletem-se na redefini¢do das
funcdes dos diferentes espacos de aprendizagem, entre os quais, destacamos aqui o centro de
autoacesso. Segundo a autora, esse tipo de ambiente tem por objetivo promover a
aprendizagem autonoma de lingua do aluno. Contudo, para que este propodsito seja alcangado
¢ necessario considerar ndo sO a infraestrutura € os recursos materiais, mais também
profissionais qualificados para assistir os alunos em face de necessidades especificas. Para
ela, o aconselhamento em aprendizagem de linguas ¢ um dos servigos que pode ser oferecido
por meio dos centros de autoacesso, dado que alguns alunos podem se sentir confusos por ndo
saber direcionar a propria aprendizagem de uma lingua. Logo, esse servi¢o educacional surge
diante da pertinéncia de considerar as necessidades de cada aluno, desenvolver suas
capacidades metacognitivas e ajuda-lo a aprender a aprender, com vistas a impulsionar sua
autonomia como aprendente de lingua.

Para Carson e Mynard (2012, p. 4), o aconselhamento em aprendizagem de linguas
“envolve o processo e a pratica de ajudar os alunos a direcionarem os seus caminhos para
entdo se tornarem aprendentes de linguas mais efetivos e mais autdnomos”. Nesta mesma
concepcao de aconselhamento, Reinders (2008) afirma que o seu objetivo principal ¢ oferecer
orientagio aos alunos na aprendizagem de lingua e no desenvolvimento da autonomia. E
importante destacar que essa orientagdo ndo ¢ de cunho prescritivo, mas sim, reflexivo, com a
finalidade de promover discussdes que fomentem a autonomia do aprendente de lingua.

Em linhas gerais, Reinders (2008) define o aconselhamento como uma espécie de
apoio na aprendizagem de lingua, o qual ¢ realizado em tantos encontros (presenciais ou

online) quanto necessario entre o conselheiro e o aconselhado. O autor destaca que o servico
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nao pode ser confundido com tutoria, pois o foco ndo ¢ diretamente na lingua em si, isto &,
nos conteudos a serem dominados, mais sim, em como aprender a lingua.

O conselheiro ¢, portanto, alguém especialmente formado para atender,
individualmente ou em pequenos grupos, alunos que desejam ser orientados a respeito de sua
aprendizagem de lingua. As sessoes entre conselheiro e aconselhado(s) ocorrem em conversas
informais, porém bem direcionadas, fora do ambiente de aula propriamente dito. O
conselheiro pode utilizar diversos recursos como diarios de aprendizagem, plano de metas,
fichas autoavaliativas dentre outras ferramentas para auxiliar o aconselhado a tomar
consciéncia das suas dificuldades e aprender a identifica-las, escolhendo estratégias e acdes
eficazes. Os encontros sdo agendados pelo proprio aconselhado, em fungdo da percepcdo de
suas necessidades e encerram-se, idealmente, quando conselheiro e aconselhado, em uma
decisdo conjunta, percebem que este Ultimo ja consegue administrar autonomamente o0s
proprios processos de aprendizagem.

Riley (1997) pontua que o conselheiro é o profissional que oferece suporte ao aluno
para que ele tome as proprias decisdes, em um processo de conscientizagdo de suas
representacoes, crengas e atitudes. Desse modo, ndo deve dizer o que aluno precisa fazer, mas
leva-lo a pensar qual o melhor percurso a ser realizado para resolucdo de um determinado
problema de aprendizagem.

A discussdo sobre o aconselhamento e a figura do conselheiro ndo constitui uma
tarefa simples devido a complexidade da area. Contudo, Matos e Morhy (2016) sintetizam as
principais particularidades do aconselhamento, caracterizando-o como: a) um didlogo entre os
sujeitos, conselheiro e aluno; b) cujo objetivo primordial é promover a autonomia na
aprendizagem de lingua; c) o que ¢ alcangado levando o aluno a refletir sobre a propria
aprendizagem e a buscar meios que facilitem esse processo.

As autoras ilustram sua exposi¢do descrevendo como, na UFPA, pesquisadores t€m
influenciado a trajetoria de aprendizagem de licenciandos em Letras por meio de projetos de
pesquisa em aconselhamento ¢ autonomia desde 2011. O servigo extracurricular € oferecido
aos alunos que o buscam por meio do Centro de Autoacesso da Faculdade de Letras
Estrangeiras Modernas, a Base de Apoio 4 Aprendizagem Auténoma (BA®). Assim, os
estudantes inscritos sdo designados aos seus respectivos conselheiros; as sessdes ocorrem
individualmente ou em grupo de no maximo trés alunos conforme a disponibilidade das partes

envolvidas.
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A partir de entdo, os aconselhados percorrem uma trajetoria rumo a autonomizagao
em trés fases: conscientizacdo, mudanca de atitude e transferéncia de responsabilidades;
caracteristicas essas apontadas nos estudos de Benson (2001) e Scharle e Szabo (2000).

Magno e Silva et al.(2013) descrevem que na primeira fase o aluno ¢ encorajado a
entender o seu processo de aprendizagem. Na segunda fase, o aconselhado é levado a uma
mudanga de habitos que estavam fossilizados, o que requer muita perseveranga tanto do aluno
quanto do conselheiro. Na ultima fase, o aluno passa a ser mais ativo, assumindo mais
responsabilidades quanto ao proprio processo de aprendizagem. Vejamos no quadro a seguir
quais agodes sdo realizadas — e por quem — em cada uma dessas fases:

Quadro 4 - A¢des realizadas nas diferentes fases do processo de autonomizagéo

FASES ACONSELHADO CONSELHEIRO
- ouve o aconselhado para conhecer
suas dificuldades e necessidades
5 - faz os testes de estilo de —'aJuc'la 0 aconselhado a se
CONSCIENTIZACAO ) conscientizar de que quanto melhor
aprendizagem e escreve uma . .
(fase 1) . . conhecer sua propria aprendizagem,
narrativa de aprendizagem RN .
mais utilizard as estratégias
adequadas para melhorar a
proficiéncia na LE
- estabelece metas pessoais a
serem alcancadas na LE - propoe estratégias e atividades a
- identifica as melhores serem utilizadas visando a
MUDANCA DE estratégias para a propria aprendizagem autonoma da LE
ATITUDE aprendizagem
(fase 2)
- Conselheiro e aconselhado refletem continuamente sobre as
dificuldades e avangos da aprendizagem durante as sessdes
- toma a iniciativa propondo e
utilizando novas estratégias para
a propria aprendizagem
TRANSFERENCIA DE - dfl:ﬁne n((i)vas metas’ a serem
RESPONSABILIDADES | . 2 “719¢as € a5 Proximas -
dificuldades a serem superadas
(fase 3) ..
- sugere atividades a serem
realizadas para a superagdo das
dificuldades recentemente
definidas
Fonte: Elaborado pela autora com base em Benson (2001), Scharle e Szab6 (2000) e Magno e Silva et
al (2013).

Constatamos por meio do quadro acima que as agdes realizadas em cada uma das
etapas sdo muito especificas e requerem um esfor¢co continuo tanto do conselheiro, como

agente propulsor desse processo, quanto do aprendente aconselhado, o qual precisa se
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responsabilizar gradualmente pela propria aprendizagem para o alcance dos objetivos
colaborativamente tragcados.

Assim, a fim de que o aluno desenvolva um perfil mais autébnomo, percorrendo uma
trajetoria que o impulsione a alcancar a terceira fase, ¢ necessario que o conselheiro possua
caracteristicas e competéncias especificas, pois, segundo Mozzon-McPherson (2007), a
funcdo primordial desse profissional ¢ prover uma orientacdo apropriada que estimule a
autonomia na aprendizagem de lingua do aluno. Além disso, a autora acrescenta outras
atribuicdes caracteristicas desse profissional tais como: ajudar a instituicdo a prover
oportunidades de aprendizagem de linguas adequadas; monitorar os padrdes de aprendizagem
dos usuarios do servigo e prover retorno relevante e eficaz; monitorar a disponibilidade de
recursos em relagdo as necessidades dos usudrios; facilitar a habilidade dos aprendentes em
tornarem-se mais proficientes por meio de um melhor entendimento do seu proprio processo
de aprendizagem; ouvir as necessidades dos aprendentes e elicitar conversas sobre lingua e
aprendizagem.

Percebe-se, desde ja, que um conselheiro ndo desempenha um papel de professor de
lingua. Didaticamente, Magno e Silva (2012, p. 215) esclarece que o conselheiro transita em
uma area limitrofe entre a do professor, e a do monitor de centros de autoacesso, distinguindo-
se de ambos, uma vez que, contrariamente ao professor, este profissional atende apenas um
aluno ou pequeno grupo de cada vez, orientando processos reflexivos que os ajudem a
aprender a aprender, e que, contrariamente ao monitor, suas sugestdes nao se limitam ao uso
de materiais e equipamentos. Além disso, a autora destaca algumas habilidades necessarias ao
exercicio do conselheiro como a capacidade de “gerar empatia com os aprendentes ¢ dominar
conhecimentos de estilos e estratégias de aprendizagem”.

Stickler (2001) determina trés habilidades essenciais de um bom conselheiro: ele
precisa servir de andaime para o aluno, em especial quanto ao uso de estratégias; ele precisa
conhecer o ambiente de aprendizagem de quem esta aprendendo, a fim de verificar quais
recursos estdo disponiveis (ou ndo); por ultimo, ¢ necessario que ele desenvolva boas
habilidades de aconselhamento.

A respeito dessas competéncias especificas do aconselhamento, Kelly (1996) as
classifica em macro e micro-habilidades, ilustrando cada uma em funcdo da situacdo de
aconselhamento. Magno e Silva (2016, p. 203) explica que as macro-habilidades “seriam
aquelas que o conselheiro compartilha com o professor e as micro aquelas mais especializadas

do primeiro”. Elencamos no quadro 5 a seguir quais sao.
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Quadro 5 - Macro e micro-habilidades no aconselhamento

TIPOS DE
HABILIDADES MICRO-HABILIDADES MACRO-HABILIDADES
Professor -—-
- assumir iniciativas
- estabelecer objetivos
- escutar atentamente - orientar
- reformular - exemplificar
- parafrasear - servir de apoio
- resumir - oferecer feedback
Conselheiro - questionar - avaliar i
- interpretar - criar conexoes
- refletir sobre aspectos - concluir etapas de trabalho.
emocionais
- demonstrar empatia
- confrontar

Fonte: Elaborado pela autora com base em Kelly (1996) e Magno e Silva (2016).

As micro-habilidades do conselheiro se diferenciam das do professor na medida em
que este ndo se encontra, como o conselheiro, numa situacdo de face a face em que precisa
levar o aconselhado a analisar questdes pessoais de forma aberta.

Kelly (1996) descreve essas acdes conselheiras da seguinte forma: escutar
atentamente implica em oferecer ao aprendente total atencdo, a fim de demonstrar respeito e
concentrar a atencdo nas suas necessidades. Reformular, parafrasear ¢ resumir dizem
respeito a repetir de forma clara objetiva as informagdes expressas pelo aprendente sobre as
suas dificuldades de aprendizagem para confirma-las e/ou esclarecer-lhes o sentido.
Questionar consiste em fazer perguntas abertas para explorar a compreensdo do aluno acerca
das proprias dificuldades e incentiva-lo a pontua-las. Interpretar pressupde oferecer
explicagdes sob perspectivas diferentes a fim de auxiliar o aconselhado a entender as proprias
necessidades. Refletir sobre aspectos emocionais ¢ demonstrar empatia s3o acdes
simultaneas que se referem a observar as emogoes expressas pelo aluno, identificando-se com
a sua experiéncia e percepg¢do acerca de seus problemas de aprendizagem com a finalidade de
criar lagos de compreensdo com ele. Confrontar consiste em desvendar as discrepancias e
contradigdes no discurso do aprendente com o objetivo de provocar um exercicio de
conscientizacdo de sua parte a respeito de possiveis comportamentos nocivos a aprendizagem.

De forma mais abrangente e dindmica a nosso ver, Stickler (2001) resume essas
micro-habilidades em trés técnicas: o espelhamento, a parafrase e a sumarizacdo. O

espelhamento consiste em repetir palavras-chave ou parte do discurso do aluno para
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demonstrar escuta ativa e despertar a empatia, sinalizando que o conselheiro esta
compreendendo as dificuldades do aconselhado. A parafrase ¢ utilizada para apresentar as
ideias principais transmitidas pelo aluno com a finalidade de verificar se o conselheiro as
depreendeu de fato, oportunizando também a correcdo de eventuais erros de interpretacdo. A
sumarizacio consiste em fazer um breve resumo do que foi compartilhado pelo aluno com o
intuito de revisar as principais questdes de aprendizagem levantadas e orientar o trabalho a ser
desenvolvido partir de entdo. Assim, em consonancia com os estudos de Kelly (1996),
Stickler (2001) ratifica que essas técnicas facilitam a comunicag¢do entre as partes, criando
empatia e explorando as necessidades de aprendizagem do aluno.

Stickler (2001) afirma que essas micro-habilidades sdo fundamentais no exercicio da
funcao de conselheiro, posto que elas diferenciam uma fala que assume contorno meramente
prescritivos de um exercicio dialdgico que estimula a reflexdo, promove a autodeterminagao e
concentra esfor¢os no aluno que esta em processo de aconselhamento.

Ja, as macro-habilidades parecem menos especificas da atividade de aconselhamento
do que as anteriores. De fato, professores também estabelecem objetivos, orientam, fornecem
feedback e avaliam, entre outras coisas. Todavia, as atividades do conselheiro e as do
professor sdo exercidas abarcando objetos relativamente diferentes. Desta forma, o “avaliar”
dos dois profissionais, por exemplo, ndo ¢ o mesmo: enquanto o professor avalia a
aprendizagem, procurando ver se os processos envolvidos na atividade linguageira do
aprendente que levaram a elaboracdo dos produtos visados foram bem sucedidos (isto &,
textos falados ou escritos que atendam as necessidades da comunicacio-interagdo em curso),
o conselheiro atem-se em avaliar o andamento do processo de autonomizagdo, procurando
detectar se os problemas de aprendizagem apontados pelo aconselhado e as solugdes
identificadas por ele sdo coerentes e pertinentes. Da mesma forma, os objetivos estabelecidos,
o feedback oferecido, bem como todas as outras agdes se ddo em diregdes convergentes,
porém nao idénticas.

No primeiro caso, essas agdes do professor de lingua estrangeira sdo ligadas mais
especificamente aos objetos de aprendizagem (as capacidades linguistico-discursivas dos
aprendentes) ou aos processos de regulacdo dessas atividades de comunicacao-interagao.

No caso do conselheiro linguageiro, os processos priorizados sdo aqueles que dizem
respeito ao modo como o aprendente gerencia sua aprendizagem (conforme sintetizado no
modelo de Tassinari na figura 1), isto €, como se organiza, planeja suas tarefas, lida com seus

desafios nos diversos planos emocional, social, cognitivo ou metacognitivo etc.



45

Figura 1- Modelo dinamico da aprendizagem autonoma

Planejar

Manitarar

Motivar-me

Fonte: Tassinari (2010, p. 29)

3

Segundo Tassinari (2010, p. 24), o modelo acima pode ser usado como “uma
ferramenta que apoia a autoavaliacdo e a avaliagdo de competéncias de aprendizagem e ajuda
tanto alunos quanto conselheiros a focarem aspectos relevantes do processo de
aprendizagem™'®. A autora elucida que os componentes do modelo sdo representados por
esferas que descrevem competéncias, habilidades e agdes por meio de verbos que denotam o
seu carater orientado tanto para a agdo quanto para o processo.

Para a autora ndo ha hierarquia entre os componentes, exceto para o “gerenciamento
da propria aprendizagem” que abrange os demais componentes e os superordena, oferecendo
um panorama do processo complexo que ocorre no desenvolvimento da autonomia.

Tassinari (2010) ressalta que o modelo ¢ dindmico tanto estruturalmente quanto
funcionalmente. Ele ¢ estruturalmente dindmico porque cada componente estd diretamente
relacionado aos outros conforme as setas na figura acima indicam. E ¢ funcionalmente
dindmico porque o aluno aconselhado pode optar por iniciar em qualquer um dos
componentes ¢ navegar entre eles conforme suas proprias necessidades e objetivos. A autora
conclui que essa dinamicidade ¢ uma caracteristica essencial do modelo, possibilitando

abranger a complexidade da autonomia do aprendente.

'® Do original: “as a tool designed in order to support the self-assessment and self-evaluation of learning
competencies and to help both learners and advisors to focus on relevant aspects of the learning process”.
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Diante do exposto, compreendemos a especificidade e a relevancia da area para o
ensino-aprendizagem de linguas, em especial, para o desenvolvimento de uma trajetoria de
aprendizagem rumo a autonomia. Todavia, muitas das oportunidades oferecidas nesse
contexto ndo sdo expandidas para a sala de aula, uma vez que: pressupdem um numero
reduzido de pessoas atendidas; ficam limitadas aos alunos que buscam o servi¢o; ou mesmo
nao sdo compreendidas pelo corpo discente e docente das instituigdes que o oferecem, se estes
ndo tiverem sido formados para o aconselhamento em aprendizagem de linguas.
Considerando os avangos desse novo campo de estudos, na proéxima sec¢do discutiremos como
a a¢do pedagogica pode ser influenciada positivamente pelas praticas de aconselhamento,

caso o professor as entenda e as incorpore em suas intervengdes didaticas.

2.2 Os impactos do aconselhamento na intervenciao pedagégica

Como vimos, o conselheiro e o professor de lingua possuem campos de atuagdo bem
definidos. Enquanto o primeiro busca construir uma trajetoria de aprendizagem que
impulsione o aluno a exercer a propria autonomia, ao aprender a aprender lingua por meio de
reflexdes bem informadas, o segundo tem por finalidade desenvolver as competéncias
comunicativo-discursivas do aprendente por meio dos objetos de ensino e aprendizagem
envolvidos na situagdo didatica. Contudo, ainda que o conselheiro ndo atue como professor,
alguns autores (CARSON, 2012; MAGNO e SILVA e PAIVA, 2016; BORGES e MAGNO e
SILVA, 2019) discutem as possibilidades, os beneficios e as influéncias que o
aconselhamento em aprendizagem de linguas pode desencadear caso suas praticas sejam
exploradas nas situagdes didaticas.

Carson (2012) ressalta que o aconselhamento ndo pode ser compreendido como um
servico que possa substituir o ensino. Para o autor, tanto o aconselhamento quanto o ensino de
linguas podem funcionar de forma complementar, pois ainda que os enfoques sejam diferentes
em cada um dos campos de atuagdo, ambos possibilitardo ao aluno uma trajetoria de
aprendizagem de lingua bem sucedida. O autor propde uma combinacdo do ensino de linguas
com o aconselhamento no contexto da sala de aula, a fim de criar o que o ele chama de “uma
ponte inicial” para a aprendizagem e potencializar o desenvolvimento de comportamentos
autdnomos pelos estudantes. Segundo o estudioso, por se tratar de uma area recente, o
aconselhamento enfrenta alguns desafios tais quais: a) a ndo familiaridade dos alunos com o
processo de aconselhamento; b) o acesso limitado dos conselheiros em relagdo aos alunos que

possam se tornar aconselhados; ¢) a auséncia de outros colegas (pares ou no maximo trios)
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que compartilham dificuldades similares pode minimizar as oportunidades de desenvolver um
trabalho colaborativo.

O primeiro desafio esta relacionado a falta de compreensdo dos processos de
aconselhamento pelos alunos, o que pode explicar a subutiliza¢do desse servigo quando existe
ou esvazia-los de sua substincia, de certa forma, como ocorreu com o publico mencionado na
introducdo deste trabalho. Para Carson (2012), essa questdo pode ser explicada pelas
estruturas cognitivas pré-existentes, influenciadas pelos modelos tradicionais de
aprendizagem aos quais os aprendentes sdo expostos ao longo do tempo e pelas crencas dos
alunos a respeito do que ¢ conhecimento e da natureza da aprendizagem. No caso da
experiéncia que relatamos na introducdo do trabalho, a ineficacia do aconselhamento proposto
deveu-se claramente a cultura educativa dos aconselhados e as suas expectativas em relacdo a
seu proprio papel e ao do conselheiro, que eles viam como professor.

O segundo desafio estd associado ao fato de que as sessdes de aconselhamento
acontecem habitualmente em momentos anteriores ou posteriores a aprendizagem e nao ao
mesmo tempo que ela. Para Carson (2012), mesmo que o aluno possa continuar a frequentar
as sessoes de aconselhamento com regularidade, o conselheiro geralmente ndo tem a
oportunidade de observar o aconselhado engajado no processo de aprendizagem em si. Para o
autor, tal situacdo torna o conselheiro dependente do relato de aprendizagem do aluno, o qual
¢ baseado no que ele recorda e pode ser influenciado pelas suas crencas, gerando
possivelmente dados imprecisos sobre as causas de sucesso ou fracasso de sua aprendizagem.
Além disso, o estudioso acrescenta que o aconselhamento ¢ um trabalho de médio a longo
prazo, por isso, um contato frequente e extensivo (que pode durar anos) ¢ fundamental para
que ocorram mudangas que incidam sobre as estruturas cognitivas do aprendente.

Por ultimo, Carson (2012) esclarece que embora algumas das instituigdes incentivem
que o aconselhamento ocorra em pequenos grupos ou em pares, grande parte desse servigo ¢
prestado de maneira individual, o que traz muitos beneficios ao proporcionar ao aluno uma
assisténcia individualizada ¢ diferenciada. Todavia, esse ambiente também distancia o
aprendente das interagoes de aprendizagem mais comuns experimentadas em sala de aula, isto
¢, aquelas em que os alunos coconstroem conhecimento. O autor acrescenta que o
aconselhamento realizado em pares ou em pequenos grupos pode oferecer mais oportunidades
de desenvolvimento para o(s) aprendente(s) ao proporcionar discussdes sobre aprendizagem
de modo mais natural. Além disso, por estarem na mesma posi¢ao hierarquica em termos de

aprendizagem, os pares podem compartilhar opinides valiosas uns com os outros.
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Carson (2012) explica que se alguns processos e estruturas da sala de aula forem
adotados, preservando a individualizacdo da aprendizagem promovida pelo aconselhamento,
esse servico pode ser ampliado e melhorado, desde que ndo haja obrigacdo quanto a seguir um
conteudo programatico, assim, o conselheiro ndo serd obrigado a se posicionar como
professor. Desse modo, o conselheiro pode continuar a individualizar a aprendizagem de
lingua por meio do aconselhamento em um contexto mais familiar para o aprendente; além
disso, esse profissional podera observar o aluno em agdo durante a aprendizagem da nova
lingua, tanto de forma individual quanto em grupos. Para o autor, essa questdo ndo representa
uma reversdo do aconselhamento para o ambiente de ensino, mas sim, um modo de facilitar
essa transi¢do, por isso o estudioso a chama de “ponte inicial”, a fim de que os alunos possam
usufruir dos beneficios proporcionados por esse novo campo.

Carson (2012) descreve uma experiéncia realizada em uma universidade no Japao,
onde uma disciplina' optativa chamada Better Learning (aprenda melhor) foi oferecida com
o mesmo objetivo do aconselhamento. Segundo o autor, o curso foi descrito como uma
disciplina em que os alunos aprenderiam sobre aprender e experimentariam modos diferentes
de aprender e, posteriormente, desenvolveriam o proprio plano de estudos embasado nas suas
necessidades pessoais de aprendizagem de lingua. Além disso, o professor atuaria como
conselheiro, ajudando os aprendentes a gerenciarem a propria aprendizagem. O autor destaca
o fato de que o curso foi oferecido quatro vezes ao longo de dois anos e que todas as vezes, as
trinta vagas oferecidas foram preenchidas, embora o servico de aconselhamento tivesse sido
subutilizado pelos alunos.

O curso foi divido em trés fases: a) fase de conscientiza¢do; b) fase de aprendizagem
autdnoma orientada; ¢) fase de revisao.

A fase de conscientizagdo tinha por objetivo, como o nome indica, levar os alunos a
perceberem os beneficios da aprendizagem autonoma. Carson (2012) destaca esse estagio
como uma fase de transi¢do, tanto para o professor que passa gradualmente a atuar como
conselheiro quanto para o aluno que assume progressivamente o papel de aconselhado. No
inicio do curso foi pedido que os alunos desenvolvessem um plano de aprendizagem sobre o

que eles pretendiam estudar durante o estagio independente; esse relato foi utilizado pelo

¥Destacamos aqui a experiéncia da Universidade Federal do Para (UFPA), onde uma disciplina intitulada
“Aprender a Aprender Linguas Estrangeiras” € oferecida desde 2010 como parte integrante da grade curricular
para todos os licenciandos em linguas estrangeiras no primeiro semestre de seu curso. Cunha ¢ Magno e Silva
(2014) analisaram o impacto dessa disciplina, examinando em que medida as estratégias de aprendizagem
ensinadas foram integradas na rotina académica dos licenciandos.
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conselheiro para tracar um perfil inicial de cada aluno do curso. Durante essa fase as
atividades propostas eram semelhantes as do contexto de sala de aula, com o intuito de
proporcionar um ambiente mais confortavel, contudo, o contetido e objetivos eram diferentes.
Por exemplo, uma atividade de vocabuldrio em uma aula regular provavelmente teria o
propoésito de ensinar a usar terminologias especificas de forma ativa e correta; no entanto,
nesse novo contexto, o objetivo da atividade era conscientiza-los das diferentes maneiras de
aprender vocabuldrio e experimenta-las (uso de mapas mentais, palavras-chave, efeito de
autorreferéncia, dentre outros). Assim, os alunos poderiam entender como trabalhar uma
mesma atividade de formas diferentes, utilizando métodos diversificados pelo menos duas
vezes, vivenciando niveis de sucesso variados para comecar a entender a propria
aprendizagem e controlar suas escolhas.

Na segunda fase — aprendizagem auténoma orientada — o professor assumia por
completo o papel de conselheiro. Os alunos comegavam a seguir os proprios planos de
aprendizagem que variavam entre se preparar para uma prova de proficiéncia, melhorar a
compreensdo auditiva, trabalhar a producdo escrita etc. O centro de autoacesso foi
fundamental para o curso, uma vez que os alunos faziam uso do espaco, utilizando os recursos
necessarios que suprissem suas necessidades em relacdo ao ponto que eles escolheram
trabalhar. A fim de prover uma estrutura e meios de avaliar o progresso e obter informacoes
para que o trabalho em aconselhamento progredisse, era solicitado que os alunos mantivessem
um diario de aprendizagem online semanal, no qual eles registrassem e avaliassem o trabalho
que tinham realizado, além de escrever detalhadamente a respeito da agenda de estudos da
semana seguinte.

Assim, o conselheiro podia tecer comentarios a respeito da producdo de cada aluno e
fazer sugestdes, além de identificar os alunos que precisariam de mais atengdo conselheira nas
aulas subsequentes, facilitando um trabalho individual entre o professor/conselheiro e o
aluno/aconselhado. Os didrios eram disponibilizados para todos os alunos e eles precisavam
escolher o didrio de um colega diferente a cada semana para ler e fazer comentarios também,
0 que permitia que eles compartilhassem ideias, experiéncias, sugestdes de materiais,
conselhos de como aprender, além de possibilitar que se organizassem em grupos para
trabalharem juntos. Durante as aulas, conforme os alunos seguiam os proprios planos de
aprendizagem, o aconselhamento ocorria individualmente e podia tanto ser iniciado pelo
conselheiro quanto pelo aluno, dado que alguns alunos sdo mais proativos para buscar auxilio
enquanto outros sdo menos, ou simplesmente, ndo tém consciéncia de que precisam de ajuda

ou que eles podem se beneficiar de uma assisténcia especifica.
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Carson (2012) ressalta que por ter lido os didrios dos alunos e respondido a eles, e,
posteriormente, por ter tido a oportunidade de conversar com eles durante a aprendizagem, o
conselheiro tinha mais informacao disponivel sobre o contexto de aprendizagem individual de
cada aluno, o que permitia que o aconselhamento acontecesse tanto de forma individualizada
quanto em pares ou pequenos grupos, caso alguns dos alunos tivessem dificuldades similares.

Na fase de revisdo, os alunos trabalharam em pequenos grupos, a fim de discutirem
as experiéncias de aprendizagem ao longo da disciplina, prepararam apresentagdes sobre o
que vivenciaram e como eles podiam aplicar o que aprenderam em outros contextos, além de
terem sido lembrados de como eles poderiam se beneficiar do servigo individual de
aconselhamento depois do curso.

Carson (2012) pondera que essas sdo algumas das formas de tratar os desafios (ja
pontuados aqui) que o aconselhamento em aprendizagem de linguas enfrenta, contudo, o autor
reconhece que utilizar a sala de aula para lidar com essas barreiras, pode dificultar o
desenvolvimento de uma aprendizagem profunda das necessidades e peculiaridades de cada
aluno, bem como pode atrapalhar o estreitamento do relacionamento entre o conselheiro e o
aluno (caracteristica essa muito significativa para o aconselhamento), na medida em que o
nimero de alunos em uma sala de aula ¢ maior e, consequentemente, o tempo disponivel
dedicado a cada um deles também ¢ menor. Além disso, o autor pontua que o trabalho extra
com os diarios e o fato de aconselhar trinta alunos no contexto de sala de aula também pode
consumir bastante tempo.

Finalmente, Carson (2012) ratifica que o aconselhamento adaptado para o contexto
de sala de aula ndo substitui o servigo de aconselhamento, o qual ocorre de forma individual e
personalizada, mas pode funcionar como um periodo de ambientacdo ao utilizar um contexto
familiar para os alunos, a fim de que eles possam desenvolver uma consciéncia clara sobre a
aprendizagem auténoma.

Em consonancia com a perspectiva de Carson (2012), mas sob um enfoque diferente,
Magno e Silva e Paiva (2016) propdem uma conciliagdo entre os papéis do professor e do
conselheiro, argumentando que as praticas de aconselhamento podem influenciar
positivamente a acdo do professor, permitindo que este se torne mais consciente das
necessidades individuais dos alunos e de suas diferentes trajetorias de aprendizagem. Para as
autoras, algumas agdes conselheiras podem ser transferidas para o contexto da sala de aula,
desde que o professor tenha uma visdo voltada para o desenvolvimento da autonomia que

oriente o aluno a aprender a aprender.
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Magno e Silva (2016, p. 204) justifica a incorporagdo das habilidades em
aconselhamento na atuagdo do professor, defendendo que elas podem ajudar a desconstruir a
visdo de “dono do conhecimento” muito comumente atribuida ao docente, colaborando com
uma agdo pedagodgica que ndo julga o aprendente, mas “se desloca na diregdo de uma
avaliacdo formativa, derivada de instrumentos como portfolios ¢ ndo meras medi¢des por
meio de provas e outros recursos pontuais”. Para a autora, essas habilidades em
aconselhamento se coadunam ao novo perfil do professor.

Em estudo recente a respeito do papel do professor ¢ do aluno na sala de aula na
perspectiva da complexidade, Magno e Silva (2016) aponta o impacto da formacdo em
aconselhamento na atuacdo em sala de aula dos professores que também atuam como
conselheiros, em especial, quanto a atencdo que os docentes passam a dar as identidades dos
alunos, bem como em conduzi-los a encontrar novos caminhos para superar desafios,
encontrando solugdes para os proprios problemas de aprendizagem.

Na perspectiva da teoria da complexidade *°, Borges e Magno e Silva (2019)
compreendem o papel do professor de linguas e o do conselheiro no mundo contemporaneo
como dois lados da mesma moeda, uma vez que ambas as areas atuam sobre os sistemas de
ensino e aprendizagem, isto é, o professor pode assumir tanto a funcdo de conselheiro quanto
o conselheiro a de professor. As autoras propdem a emergéncia de um professor/conselheiro
complexo onde ha uma conciliacdo entre as diferentes fungdes assumidas pelo professor ao
longo das ultimas décadas, as quais podem alinhar-se com as do professor/conselheiro
complexo conforme demonstrado na figura 2 a seguir.

Figura 2 - O professor/conselheiro complexo
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Fonte: Borges e Magno e Silva (2019, p. 15).

20 «As teorias do caos e da complexidade t8m sido foco de crescente interesse na area da Linguistica Aplicada
(LA) e, mais especificamente, nos estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas. A publicagdo do artigo de
Larsen-Freeman (1997) ‘Chaos/Complexity Science and Second Language Acquisition in Applied Linguistics’
tem sido considerada como o marco da entrada dessas teorias no campo da LA” (MARTINS; BRAGA, 2007).
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Freeman (2009, apud BORGES; MAGNO e SILVA, 2019) explica a evolugdo dos
papéis do professor ao longo dos anos. Na década de 70, o foco da formagao do professor de
linguas era tecnicista (circulo 1), isto €, concentrava-se em treinamentos especificos e de curta
duracdo voltados para transmissdo de conteudos. Nos anos 80, a educacdo e formacdo do
professor foram evidenciadas, posicionando-o como um profissional capaz de tomar decisdes
informadas em relagdo a propria carreira (circulo 2). Nos anos 90, o professor assume o papel
de pesquisador e transformador do contexto no qual esta inserido (circulo 3), isto ¢, ele busca
entender os diferentes processos pertinentes ao ensino e a aprendizagem de linguas, pensando
ativamente sobre as diferentes realidades, produzindo conhecimento que as influenciam, onde
teoria e pratica se retroalimentam.

Para Borges e Magno e Silva (2019), a integracdo das diferentes fungdes do professor
na perspectiva da complexidade (circulo 4) ¢ ajustada conforme a compreensao que ele tem
de si mesmo e das necessidades de cada um dos alunos como um sistema adaptativo
complexo, favorecendo a interconexdo dos sistemas de ensino e de aprendizagem. Por isso, 0s
circulos aninhados sdo delimitados por linhas ndo continuas, as quais demonstram a
permeabilidade do sistema do mesmo modo que considera todas as contribui¢des importantes.

A proposta das autoras estd fundamentada em trés fatores: os estudos recentes
voltados para o aconselhamento em aprendizagem de linguas; o impacto dos fatores afetivos
na educacdo de forma geral, tanto dos alunos quanto dos professores; e uma compreensao
bem informada do ecletismo na pedagogia de linguas, a fim de evitar interpretacoes
equivocadas a respeito da natureza do ensino e da aprendizagem como sistemas complexos.
Nessa perspectiva, Borges e Magno e Silva (2019, p. 18) frisam que o professor/conselheiro
complexo precisa:

a) valorizar as interconexdes entre os subsistemas (a sala de aula, cada individuo,
plano de aula, material didatico, conteudo, outros professores, dentre outros.) € os
supra sistemas (grade curricular, escola, comunidade, governo etc.) que influenciam
os diferentes sistemas relacionados a profissao;

b) considerar as identidades dos alunos e as dimensdes afetivas e seus impactos na
aprendizagem;

¢) incluir o uso de métodos diferentes na pedagogia de linguas, combinando-as para
atender as diferentes necessidades de aprendizagem dos alunos;

d) conciliar as concepgdes historicas variadas a respeito da profissdo, mesmo
aquelas que ndo sdo compativeis entre si.

O perfil do professor atualmente demanda que ele busque encorajar comportamentos
autonomos nos aprendentes, sem deixar de lado os objetos de aprendizagem que precisam ser
trabalhados na situa¢do didatica, desse modo, saber conciliar as diferentes fun¢oes do trabalho

docente sdo algumas das habilidades que precisam ser desenvolvidas. Nesse sentido, o
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aconselhamento em aprendizagem de linguas pode oferecer insumos teodrico-praticos que
podem ser adaptados a sala de aula (conforme ja demonstrado), a fim de orientar um trabalho
que vise a promover uma acdo pedagogica autonomizadora, considerando o contexto de
aprendizagem, o perfil dos alunos, suas necessidades, dentre outras especificidades.

A proxima subsecdo discutirda como as duas areas que acabamos de examinar —
avaliagdo formativa e aconselhamento em aprendizagem de linguas — podem agir como
forcas complementares na regulagdo da aprendizagem, haja vista que ambas tém por objetivo

desenvolver comportamentos autonomos dentro e fora da sala de aula.

2.3 A avaliacio formativa e o aconselhamento como elementos propulsores da regulacio
na aprendizagem de uma lingua estrangeira

No primeiro capitulo deste trabalho, tratamos da avaliacdo formativa como um
dispositivo didatico essencial de uma agdo pedagogica que promova processos de regulacdo e
de autorregulacdo na aprendizagem de lingua, de modo que leve o aluno a se tornar um
aprendente de lingua mais bem sucedido e autdnomo.

Nas secdes 2.1 e 2.2 do segundo capitulo, mostramos que o aconselhamento
linguageiro constitui um dispositivo propulsor da aprendizagem, que pode claramente
contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos aprendentes de linguas. Compreendemos
também que o aconselhamento ndo se ocupa com a manipulacdo dos objetos linguisticos,
antes cultiva um ambiente que fomente a reflexdo critica dos processos de aprendizagem de
cada um dos aconselhados. Percebemos, desse modo, uma agdo dessa area que privilegia os
processos metacognitivos situados no ambito do gerenciamento da aprendizagem, os quais,
segundo Cyr (1998, p.62-63) consistem, para os aprendentes, em “refletir sobre os seus
processos de aprendizagem, compreender as condigdes que os favorecem, organizar suas
atividades nessa perspectiva, autoavaliando-se e autocorrigindo-se™*'.

Na mesma perspectiva, as estratégias metacognitivas apresentadas por O’Malley e
Chamot (1990) pressupdem uma reflexdo no processo das atividades de aprendizagem e
envolvem: planejamento, atengdo geral e seletiva, autogestao, autorregulacdo, identificacdo de
um problema ¢ autoavaliagdo. Para os autores essas estratégias implicam no desenvolvimento
de um senso de planejamento e preparacdo para aprender e monitorar as atividades de
aprendizagem. O trabalho em aconselhamento estd em consonancia com o desenvolvimento

dessas estratégias, pois o aluno ¢ incentivado progressivamente a refletir, planejar, gerenciar e

2 Do original : "[...] réfléchir a leurs démarches d apprentissage, de comprendre les conditions qui les favorisent
et d'organiser leurs activités en ce sens, en s 'autoévaluant et en s'autocorrigeant”.
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avaliar as suas atividades de aprendizagem, isto ¢é, ele precisa identificar um problema de
aprendizagem mais urgente a ser tratado (por exemplo, como se organizar para estudar tudo
aquilo que a aula de lingua exige; como incrementar sua compreensdo oral na lingua
estrangeira...) para propor acdes de como trabalhd-lo e ir gradualmente avaliando seus
avancos e suas dificuldades em um processo continuo e ciclico.

Por outro lado, a avaliagdo formativa se ocupa essencialmente com a regulacdo da
aprendizagem no tocante aos objetos de aprendizagem, isto €, trata da manipulacdo e uso
estratégico dos conteudos linguageiros. E importante destacar que a avaliagdo formativa nio
esta preocupada apenas com conhecimentos linguisticos, mas sim, em auxiliar o aluno no
manejo do que fazer com tais conhecimentos, em compreender qual o propdsito comunicativo
desse conteudo (onde, como, quando e para que sdo utilizados), assim, a avaliagdo formativa

age sobre a dimensao cognitiva da aprendizagem da lingua, a qual implica:

uma interagdo entre o aprendente e o assunto em estudo, um manuseio fisico
ou mental da lingua alvo e a aplicacdo de técnicas especificas com a
finalidade de resolver um problema ou executar uma tarefa de aprendizagem
(praticar a lingua, traduzir, memorizar, tomar notas, revisar, resumir, inferir
etc.) (CYR, 1998, p. 62-63)*.

Vale ressaltar que a avaliagdo formativa ndo atua apenas na area cognitiva, haja vista
que ao aprender estrategicamente a manusear os objetos de aprendizagem e desenvolver suas
competéncias comunicativo-interacionais, o aluno ¢ levado a trabalhar no plano
metacognitivo, lancando mao de estratégias metacognitivas. Na mesma perspectiva que
O’Malley e Chamot (1990), Cyr (1998, p. 62) define essas estratégias como aquelas que
"implicam uma reflexdo sobre o processo de aprendizagem, uma preparacdo em vista da
aprendizagem, o controle ou monitoramento das atividades de aprendizagem bem como a

autoavaliagdo"” .

Essas estratégias, contudo, se aplicam essencialmente a objetos de
comunicagdo: planejar seu texto, sua fala, regular sua pronuncia etc. Na verdade, as
estratégias metacognitivas sdo uma condi¢do do exercicio da avaliagdo formativa: de fato,
sem distanciamento “meta” em relacdo aos objetos de aprendizagem linguistico-textuais-
discursivos, ndo ha como avaliar e regular.

Em sintese, trata-se para o aprendente de:

> Do original: "[...] une interaction entre l'apprenant et la matiére a I'étude, une manipulation physique ou
mentale de la langue cible et l'application de techniques spécifiques en vue de résoudre un probléme ou
d'exécuter une tache d'apprentissage (pratiquer la langue, traduire, mémoriser, prendre des notes, réviser,
résumer, inférer, etc.)".

2 Do original: "impliquent une réflexion sur le processus d’apprentissage, une préparation en vue de
"apprentissage, le contrdle ou le monitoring des activités d"apprentissage ainsi que 1’auto-évaluation".
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a) saber analisar, avaliar e regular tudo aquilo que estd relacionado aos processos de
aprendizagem, ao estudo da lingua em curso (a evolugdo de sua motivacdo, o controle da
dimensdo afetiva, o modo como estd planejando suas atividades, como as organiza na sua
agenda, que estratégias costuma usar ou deixar de experimentar, que crengas tem a respeito do
papel do professor e do seu proprio...). Esses aspectos sdo aqueles que sdo objeto de reflexdo
e ajustes ao longo de sessoes de aconselhamento, mas aos quais o professor de lingua pode
dedicar atencdo mais especifica, como argumentaram Carson (2012) ou Borges e Magno e
Silva (2019);
b) saber analisar, avaliar e regular tudo aquilo que esta relacionado as a¢des linguageiras que
sdo solicitadas na aprendizagem em curso ¢ sdo objetos de aprendizagem explicitos das aulas
de lingua (o que ¢ visado, do ponto de vista linguageiro; o que esses objetivos linguageiros
exigem em termos de conhecimentos e habilidades linguistico-textuais-discursivos; que
qualidades sdo exigidas dos textos a serem produzidos ou da compreensdo a ser construida
nas atividades de linguagem, nas interacdes; que qualidades estdo presentes ou faltam nas
suas proprias producdes ou nas de seus pares...). Esses aspectos sdo aqueles que sdao objeto de
reflexdo e regulagdo ao longo das aulas de lingua estrangeira, mais particularmente quando
essas integram dispositivos de avaliacdo formativa.

Percebe-se, entdo, ao aproximar aconselhamento linguageiro e avaliacdo formativa,
que, embora a atividade de regulagdo que esses procedimentos envolvem esteja voltada para
objetos diferentes em cada uma dessas areas, esses se associam em prol dos objetivos de

aprendizagem, como mostra a Figura 3 a seguir:

Figura 3 - Inter-relagdes entre os processos “aprender” e “comunicar” na aprendizagem de linguas

Gerenciamento da aprendizagem
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PROCESSO DE APRENDIZAGEM
=\ « — >

OBIJECTIVACAO
ANALISE OBIETIVOS
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REGULACAO
<+

PROCESSOS LINGUAGEIROS

¢

Apropriacdo dos objetos de aprendizagem

Fonte: Cunha (2011).
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Na figura 3, o gerenciamento da aprendizagem, que se exerce no processo de
aprendizagem (plano do “estudar” ou do “aprender”), esta relacionado a capacidade que o
aprendente tem, como sujeito ativo desse processo, de desenvolver competéncias que lhe
permitam objetivar, analisar, avaliar e autorregular a propria atividade de aprendizagem.
Enquanto os processos linguageiros (plano do “comunicar”) estdo associados a habilidade do
aprendente em manusear de modo apropriado os objetos de aprendizagem, ao saber objetivar,
analisar, avaliar e autorregular as suas atividades de produgdo, compreensdo, orais e escritas.
A figura procura representar o fato de que, embora seja possivel distingui-los para fins de
analise, pois possuem focos especificos de atuagdo, os dois processos estdao interligados e se
retroalimentam, para que haja aprendizagem bem sucedida.

No prolongamento de estudos anteriores desenvolvidos pelo grupo de pesquisa
Avaliagdo na/da Aprendizagem de Linguas (AVAL), Cunha (2014) demonstra que os alunos
que nao tém clareza acerca dos objetivos de aprendizagem pretendidos em termos
comunicativos, reduzindo-os a objetivos linguisticos, apresentam dificuldades quanto ao uso
das estratégias de aprendizagem. Cunha e Miranda (2018) ao analisar as ocorréncias de
estratégias ligadas as atividades de aprendizagem (plano do “estudar”) com aquelas
relacionadas as atividades linguageiras (plano do “comunicar”) nas produgdes dos alunos,

constatam que a regulacdo das atividades no primeiro plano esté interligada aos da segunda:

Além de usarem um ntmero significativamente mais elevado de estratégias, os
alunos bem sucedidos articulam melhor seus esfor¢os de estudo com seu processo de
comunicagdo, avaliando e regulando as estratégias voltadas para a aprendizagem em
fungdo das informagdes obtidas no uso de estratégias voltadas para a comunicagéo e
vice-versa, com impacto claramente positivo para sua proficiéncia na lingua
(CUNHA; MIRANDA, 2018, p. 15).

O aconselhamento e a avaliagdo formativa tém suas especificidades como
demonstrado nas duas subsecdes, €, ambas comungam do propodsito de levar o aprendente de
lingua a uma maior autonomia. Porém, ¢ preciso entender que a distingdo entre ambas, muito
mais do que uma ocorrer fora da sala de aula e outra em sala de aula, se da pelo fato de que as
duas atividades se exercem preferencialmente em planos diferentes: uma no plano do estudo,
do processo de aprendizagem, outra no plano da comunicagdo, do uso, em que o foco esta nos
produtos da atividade de linguagem, objetos de aprendizagem. Assim que se percebe a
realidade desta distingdo, também se percebe que os dois processos estdo imbricados e
dependem um do outro. Por isso defendemos que podem — e devem — ser articulados, nas
atividades de sala de aula, o que tentamos realizar em nossa pesquisa € 0 que tentaremos

mostrar na analise dos dados que construimos com o objetivo de verificar se 0s processos
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(auto)(r)regulatorios podem ser favorecidos por meio de intervengdes didaticas que visem a
integracdo dos processos de regulacdo e praticas de aconselhamento.

Em vista do que explicamos sobre os objetos de reflexdo, avaliacdo e regulacdo
predominantes dessas duas areas, percebemos que os dois processos, embora distintos e
passiveis de serem trabalhados por profissionais diferentes em espagos e tempos dissociados,
um em vista da autonomizac¢do do aprendente no gerenciamento de sua aprendizagem e o
outro em vista da apropriagdo dos objetos linguageiros, acabam, porém, por ficarem
interligados, e estreitamente relacionados na experiéncia do aprendente.

Tendo em mente essas caracteristicas tedricas dos dois processos, passaremos agora
a expor o detalhamento da pesquisa empreendida no intuito de estabelecer uma articulagio

agora no plano didatico.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Em busca de uma integracdo entre os construtos teorico-praticos tanto da avaliacdo
formativa — particularmente, no que concerne aos processos regulatorios de aprendizagem —
quanto das praticas de aconselhamento em aprendizagem de linguas, realizamos um
levantamento bibliografico que nos permitisse: a) relacionar os processos de regulagdo da
aprendizagem, o aconselhamento e o ensino-aprendizagem de PLE; b) elaborar agdes
didatico-metodologicas que promovessem o desenvolvimento das capacidades
auto(r)regulatdrias dos alunos em aulas de portugués lingua estrangeira.

Dedicaremos essa se¢do a apresentagdo dos procedimentos tedrico-metodologicos
norteadores desta pesquisa. Inicialmente, descrevemos o contexto institucional onde este
estudo foi realizado, apresentando o Programa Estudantes-Convénio de Graduagdo (doravante
PEC-G), o Certificado de Proficiéncia (doravante Celpe-Bras) e os alunos participantes da
pesquisa. Em seguida, nos deteremos em discutir os pressupostos metodologicos ¢ em
apresentar os instrumentos e procedimentos de constitui¢io e de andlise de dados deste

estudo.

3.1 Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Universidade Federal do Para (UFPA), Campus Belém
(Cidade Universitaria Professor José da Silveira Neto), na Faculdade de Letras Estrangeiras
Modernas (FALEM), vinculada ao Instituto de Letras e Comunica¢do (ILC). A FALEM
oferece cursos de licenciatura em Alemao, Espanhol, Francés, Inglés e Libras, além de cursos
de extensdo nessas linguas, bem como em Portugués Lingua Estrangeira (PLE). Nossa
pesquisa foi realizada no ambito do Projeto de Extensdo “Portugués Lingua Estrangeira para
Turmas PEC-G (PLE-PEC-G)” que, sob diversos nomes, mantém-se na FALEM desde
2008%*. Este projeto tem por finalidade principal preparar para o Certificado de Proficiéncia
em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras), que apresentaremos logo adiante,
alunos de paises estrangeiros conveniados ao Programa Estudantes-Convénio de Graduagdo

(PEC-G), que precisam prestar o exame em solo brasileiro.

2 Desde 2015, o projeto ¢ coordenado pela Profa. Dra. Myriam Crestian Chaves da Cunha, cuja
responsabilidade incide tanto na organizagdo ¢ administragdo do curso, quanto na selecdo e formagdo dos
graduandos dos cursos de licenciatura da FALEM que atuam como professores-estagiarios nessas turmas.
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A seguir descreveremos o que ¢ e como funciona o Programa Estudantes-Convénio de
Graduacao (PEC-G), a fim de situarmos melhor o curso oferecido anualmente as turmas pré-
PEC-G .

A selecdo dos alunos para o curso pré-PEC-G ¢ realizada pelo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) com apoio do Ministério das Relagdes Exteriores (MRE). Essas
instituicdes também sdo responsaveis por direcionar esses alunos as universidades nas quais

eles serao recebidos.

3.1.1 O Programa Estudantes-Convénio de Graduagdo (PEC-G) e as turmas pré-PEC-G na
UFPA

O Programa PEC-G?, administrado pelos ministérios das Relagdes Exteriores
(MRE) e da Educacdo (MEC), tem por finalidade oferecer oportunidades no sistema superior
de ensino (publico ou privado) a cidaddos de paises em desenvolvimento com os quais o
Brasil mantém acordos socioeducacionais e culturais (BRASIL, 2018).

O programa foi concebido na década de 1960 devido ao aumento do nimero de
estudantes estrangeiros em Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras (doravante IES). Nesse
contexto, houve a necessidade de dispensar a estes grupos um tratamento igualitario com o
objetivo de promover a sua integracdo nas universidades. O programa, inicialmente regido
pelo Decreto n° 55.613/1965, de 20 de janeiro de 1965 (BRASIL, 1965), tornava “obrigatério
o registro de estudantes estrangeiros beneficidrios de Convénios Culturais (estudantes-
convénios) [...]” (BRASIL, 1965). Contudo, o PEC-G s6 foi normatizado dois anos depois,
por meio do protocolo de 1967, deixando de atender apenas aos paises da América-Latina,
como ocorria até entdo, e expandindo suas vagas para outros paises em desenvolvimento.

Na atualidade, o PEC-G estd regulamentado pelo Decreto Presidencial n°® 7.948
(BRASIL, 2016) 27 documento que dispde sobre as vagas, inscri¢cdes, matricula, prazos e
cumprimento do programa, constando nesse registro a participacdo de sessenta paises,
localizados, em sua maioria, na Africa’®, na América Latina e no Caribe %, e, em namero bem

menor, na Asia ** e na Europa *', conforme dados da Divisdo de Assuntos Internacionais.

% Como j4 explicado na Introdugdo desta dissertacio, os jovens estrangeiros que se preparam ao exame Celpe-
Bras em solo brasileiro sdo chamados extra oficialmente de “alunos pré-PEC-G”, para diferenciar este publico
dos “estudantes PEC-G” propriamente ditos que ja chegarem ao Brasil com a devida certificagdo de proficiéncia
em Portugués.

*® Informagdes sobre o programa podem ser encontradas no enderego eletrénico: http:/portal.mec.gov.br/pec-g
27 Texto disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2013/decreto/d7948.htm

2% 0s paises africanos participantes do PEC-G sdo: Africa do Sul, Angola, Argélia, Benin, Botsuana, Cabo
Verde, Camardes, Costa do Marfim, Egito, Gabdo, Gana, Guiné Bissau, Guiné Equatorial, Mali, Marrocos,
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Ao pleitear uma vaga no programa, o participante deve satisfazer os seguintes pré-
requisitos: a) comprovar que € capaz de custear suas despesas no Brasil; b) apresentar
certificagdo de conclusdo do ensino médio ou nivel equivalente; c) ter idade entre 18 e 23
anos; d) atestar proficiéncia em lingua portuguesa — este ultimo obtido por meio de aprovagao
ao exame Celpe-Bras.

As inscricdes devem ser realizadas junto as missdes diplomaticas brasileiras ou
consulados, no pais de origem dos interessados. Apos sele¢@o, os participantes que chegam ao
Brasil com a devida certificagdo de proficiéncia em Portugués ingressam diretamente na
graduagdo de sua escolha. Os de paises onde ndo ha postos de aplicacdo do exame Celpe-Bras
sdo autorizados a estudar portugués em uma IES brasileira que ofereca o curso de preparacdo
ao referido exame. O MEC direciona os interessados as IES, em funcdo do curso de
graduagdo e/ou da IES desejados, de necessidades pessoais e especificas, quando possivel de
serem atendidas (como juntar-se a um parente ou conhecido que ja esta fazendo um curso no
Brasil) e da oferta de vagas em curso preparatorio. Alguns alunos, direcionados a uma
determinada universidade para fazer o curso preparatorio, ndo necessariamente estudam na
mesma instituicao, quando ingressam na graduacao, uma vez que poucas IES oferecem curso
preparatorio.

Anualmente, essas IES formam uma ou varias turmas que se convencionou chamar
de “turmas pré-PEG-G”. Os alunos “pré-PEC-G” s6 ingressam plenamente no Programa
quando sdo aprovados ao exame, ap6s terem se submetido a ele uma tUnica vez enquanto
permanecem em solo brasileiro. Somente entdo podem se matricular na IES brasileira a qual
foram destinados. Do contrario, sdo obrigados a retornarem para os seus paises de origem.

Cada IES que oferece um curso de preparagdo ao exame Celpe-Bras determina as
especificidades desse curso: duragdo, carga horaria, nimero de turmas e de alunos, lingua de
escolaridade dos participantes, metodologia de ensino, inser¢do institucional do referido curso
(extensdo ou outro) etc. Mas geralmente, as IES recebem as turmas pré-PEC-G por um
periodo que se estende de fevereiro ou margo a outubro, més em que ocorre a segunda sessdo

anual do exame Celpe-Bras a qual devem se inscrever os alunos pré-PEC-G.

Mogambique, Namibia, Nigéria, Quénia, Republica Democratica do Congo, Republica do Congo, Sdo Tomé e
Principe, Senegal, Tanzania, Togo, Tunisia.

¥ Qs paises latino-americanos e caribenhos participantes do PEC-G sdo: Antigua e Barbuda, Argentina,
Barbados, Bolivia, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Equador, Guatemala, Guiana, Haiti,
Honduras, Jamaica, México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Republica Dominicana, Suriname, Trinidad e
Tobago, Uruguai, Venezuela.

30 0s paises asiaticos participantes do PEC-G sdo: China, india, Ird, Libano, Paquistdo, Siria, Taildndia, Timor-
Leste.

31 Os paises europeus participantes do PEC-G sdo: Arménia, Maceddnia do Norte, Turquia.
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Na UFPA, o curso inicia todo o ano em fevereiro ou margo ¢ tem uma duragao de 32
a 36 semanas, com uma carga horaria entre 640 e 720 horas/aula. Esta pesada carga horaria
deve-se ao fato de que o nivel Intermediario exigido para a classificacdo ao exame Celpe-Bras
corresponde a um nivel B1 (segundo os pardmetros mais conhecidos do Conselho da Europa),
dominio este bastante elevado para alunos que chegam ao Brasil como iniciantes completos
em Portugués. Os componentes curriculares das aulas sdo influenciados pelas diretrizes do
exame de proficiéncia em lingua portuguesa (Celpe-Bras), porém, como os alunos que
chegam sdo iniciantes completos, ¢ preciso dedicar um certo tempo para que alcancem um
nivel basico de comunicacio.

O material didatico adotado que serve de “espinha dorsal” do curso, pertence a série
Nova Avenida Brasil (Vols. 1, 2 e 3)*2. Como a colegdo nio ¢é voltada a preparagdo do exame
e ja esta defasada em diversos aspectos, as unidades do livro costumam ser adaptadas pelos
professores e pela coordenagdo, de acordo com as necessidades dos estudantes e do programa.
Conforme os alunos vao adquirindo mais dominio na lingua, sdo introduzidas atividades de
producdo e compreensdo escrita e oral com caracteristicas daquelas que serdo solicitadas no
exame, isto €, como tarefas que simulam o uso da linguagem com propdsito social e solicitam

compreensdo e producao escrita e oral de forma integrada, como veremos no proéximo topico.

3.1.2 Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa (Celpe-Bras)

O Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros® (Celpe-
Bras) ¢ o exame de proficiéncia em lingua portuguesa oficial outorgado pelo governo
brasileiro (INEP, 2013). Ele ¢ aplicado semestralmente no Brasil e em diversos paises do
mundo pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
autarquia federal vinculada ao MEC, com apoio, no exterior, do Ministério das Relagdes
Exteriores (MRE). As provas sdo realizadas em postos aplicadores devidamente credenciados
pelo INEP, como instituicdes de educacdo superior (no Brasil) ou representacoes
diplomaticas, missdes consulares, centros e institutos culturais, e outras institui¢des
interessadas na promogao e na difusdo da lingua portuguesa (no exterior).

O documento base do exame Celpe-Bras informa sobre a sua natureza comunicativa,
portanto, ressaltando que ndo ¢ seu foco aferir apenas conhecimento de vocabulario e

gramatica dos participantes. A concep¢ao de lingua que o fundamenta valoriza:

32 LIMA, Emma Eberlein O. F. (et al.). Nova Avenida Brasil. Curso basico de Portugués para Estrangeiros. Sio
Paulo: EPU, 2008.

33 Para mais informagdes sobre o exame, consultar a pagina oficial do INEP, no endereco eletronico:
http://portal.inep.gov.br/acoes-internacionais/celpe-bras.
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[...] uma visdo da linguagem como uma agdo conjunta de participantes com
um propdsito social, e considerando lingua e cultura como indissociaveis, o
conceito de proficiéncia que fundamenta o Exame consiste no uso adequado
da lingua para desempenhar agdes no mundo. Nesse sentido, a pratica da
linguagem tem de levar em conta o contexto, o proposito e o(s)
interlocutor(es) envolvido(s) na interagdo com o texto (BRASIL, 2020).

O objetivo do exame, portanto, ¢ de verificar a capacidade do aluno de produzir
textos escritos e orais para atuar em sociedade, atendendo a propdsitos comunicativos e
interacionais especificos e pertencentes a determinados géneros discursivos. Todavia, isso ndo
quer dizer que a gramatica ¢ o vocabulario ndo sejam objetos de avaliagdo, tais elementos sdo
levados em considera¢do quando imbricados na produgdo textual (oral ou escrita) conforme
sua funcionalidade. As quatro habilidades de compreensdo oral, compreensdo escrita,
produgdo oral e produgdo escrita sdo avaliadas de forma integrada.

O exame compreende uma parte escrita e uma parte oral. A primeira ¢ aplicada
coletivamente aos inscritos, em um dia e local especificos, enquanto a parte oral acontece
individualmente em outro dia com horario agendado para cada examinando.

A parte escrita ¢ composta por quatro tarefas, conforme detalhado no quadro a

seguir, com duracdo total de trés horas.

Quadro 6 - Parte escrita do Celpe-Bras

TAREFA TEXTO BASE HABILIDADES AVALIADAS
1 Video Compreensdo oral e produgdo escrita
2 Audio Compreensdo oral e produgdo escrita
3 Texto escrito Compreensdo escrita e produgdo escrita
4 Texto escrito Compreensdo escrita e produgio escrita

Fonte: Brasil (2020).

No Celpe-Bras, as habilidades sdo avaliadas de forma integrada: a produgao escrita
demanda uma compreensao especifica dos textos de insumo (video, dudio e textos escritos). A
fim de cumprir adequadamente a tarefa proposta, ndo basta que o examinando compreenda o
texto de insumo; € preciso que saiba selecionar também as informagdes necessarias.

As condi¢des de produgdo e circulagdo do texto requisitado (pertencente a
determinado género, geralmente indicado) sdo explicitadas no enunciado de cada tarefa,
incluindo: um proposito claro de comunicagdo (por exemplo, escrever um texto para reclamar,
informar, discordar etc.); um enunciador devidamente identificado (residente de um
determinado bairro, internauta, gerente de uma empresa etc.); bem como um ou mais

interlocutores (leitores de um jornal, o chefe, o prefeito da cidade etc.).
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Na avalia¢do de cada tarefa da parte escrita ¢ esperada uma resposta que estabeleca
apropriadamente a relacdo de interlocucao especificada, de acordo com o género discursivo
determinado e considerando os seguintes aspectos: enunciador, interlocutor, proposito,
informagdes, organizacdo do texto e recursos linguisticos. A tarefa a ser realizada ¢ assim
justificada pelos autores de um guia do Celpe-Bras (INEP, 2013, p. 7):

Uma tarefa ¢ um convite para agir no mundo, um convite para o uso da
linguagem comum com proposito social. As tarefas que compdem a parte
escrita do Celpe-Bras propdem, assim, a realizagdo de uma a¢do mediada

pelo uso da linguagem por meio de textos organizados de forma socialmente
construida.

Tal concepgdo foge, portanto, ao padrdo de escrita descontextualizada habitual no
mundo escolar. Nao se trata de ter dominio das estruturas linguisticas da lingua portuguesa
per se, mas, antes disso, de demonstrar capacidades de agdo por meio da escrita. A avaliagdo
dos diversos elementos da parte escrita ¢ realizada de forma holistica.

A parte oral, que ¢ sempre gravada, constitui um elemento importante para a
conferéncia da avaliagdo da interacdo face a face. Sua realiza¢do envolve um examinando de
cada vez e um avaliador interlocutor, que interage com o participante, acompanhado por um
avaliador observador, que se mantém em siléncio. A interacdo ¢ dividida em duas etapas e

tém durag@o de vinte minutos no total, conforme demonstrado no quadro 7 abaixo.

Quadro 7 - Parte oral do Celpe-Bras

ETAPA | CONTEUDO DA INTERACAO HABILIDADES TEMPO
AVALIADAS

Conversa a partir de informagdes ~
Compreensao oral e

1 fornecidas pelo examinando no duca ! 5 minutos
formulario de inscri¢do produgao ora
Conversa sobre topicos de interesse ~ 15 minutos
A Compreensao oral e .
2 geral abordados em trés elementos ~ (5 minutos para cada
producdo oral
provocadores elemento provocador)

Fonte: Brasil (2020).

O documento base do exame Celpe-Bras informa que, na primeira etapa, o avaliador-
interlocutor busca conduzir o candidato a expandir as respostas por ele fornecidas no
questionario preenchido online no momento da inscrigdo. Essas perguntas abrangem questoes
relativas a vida do participante, a sua familia, a sua profissdo, as suas atividades, aos seus

interesses, as suas percepgdes sobre o Brasil e aos elementos das construgdes culturais
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brasileiras, por exemplo. Assim, almeja-se criar uma atmosfera menos tensa, favoravel a
interacdo. Na segunda etapa, o avaliador-interlocutor conduz a interacdo de uma maneira que
o candidato possa discutir sobre diferentes temas, a partir da leitura ou observagdo de
materiais curtos impressos, chamados Elementos Provocadores. Ao longo de quinze minutos
dedicados a segunda etapa, sdo propostos trés temas para subsidiar a interacdo. Os Elementos
Provocadores apresentados ao candidato correspondem a textos curtos ou recortes de textos
de diferentes gé€neros discursivos (reportagens, noticias, capa de revista, panfletos,
propagandas, cartuns, tirinhas, graficos, infograficos, mapas etc.), retirados de distintos
suportes (jornais, revistas, sites, livros etc.) que circulam no Brasil.

O mesmo documento acrescenta que a parte oral do exame considera os seguintes
critérios discursivos de avaliacdo: compreensdo oral, competéncia interacional e estratégias
comunicativas (fluéncia, adequacdo lexical e gramatical, prontincia). Dois instrumentos
avaliativos diferentes e fundamentados nesses critérios sdo utilizados: uma grade holistica
(confiada ao avaliador-interlocutor) e uma grade analitica (confiada ao avaliador-observador).

O exame certifica quatro niveis de proficiéncia: intermediario, intermediario
superior, avancado e avangado superior, de acordo com pontuagdo aferida e detalhada no

quadro 8.

Quadro 8 - Niveis de proficiéncia do Celpe-Bras

NIVEL PONTUACAO
Sem certificacdo 0,00a1,99
Intermediario 2,00a2,75
Intermediario Superior 2,76 a 3,50
Avancado 3,51a4,25
Avangado Superior 4,26 a 5,00

Fonte: Brasil (2020).

O candidato deve alcancar o nivel intermedidrio nas duas partes do exame (escrita ¢
oral) como pré-requisito minimo para obten¢do da certificagdo. Caso seu desempenho seja
diferente nas duas partes, prevalecera o menor resultado.

Serem aprovados, pelo menos em nivel “Intermediario”, ¢ o objetivo dos alunos de
toda a turma pré-PEC-G, como a turma pré-PEC-G 2019, cujos integrantes sdo os

participantes desta pesquisa que apresentaremos agora.
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3.1.3 Participantes da pesquisa

O grupo pré-PEC-G do ano de 2019, no qual intervimos, era composto por dez
alunos oriundos do Congo, de Gana e do Benin, com idade entre 17 ¢ 22 anos’*. Para quase
todos, a estada em Belém era sua primeira experiéncia de vida fora de sua terra natal. No caso
da turma pré-PEC-G de 2019, apo6s o término do curso e mediante aprovacdo no exame
Celpe-Bras, dos dez alunos que se preparavam na UFPA, seis estudariam na nossa instituicao
e quatro em uma universidade privada em Belém.

No quadro a seguir, apresentamos algumas informagdes relativas aos alunos da turma

pré-PEC-G 2019, participantes desta pesquisa.

Quadro 9 - Composicao da turma pré-PEC-G 2019

APRENDENTE NACIONALIDADE L1 L2 LE

Inglés
CONG1 Congolesa ok Francés Espanhol
Portugués

GANI1 Ganense Ewe Ingle?s Franceg
Twi Portugués

GAN2 Ganense Ewe Inglc?s France§
Twi Portugués

Inglés

BEN1 Beninense Fon Francés Aleméo
Portugués

Inglés

BEN2 Beninense Fon Francés Aleméo
Portugués

Francés

. . Mina Inglés

BEN3 Beninense Adja Ewe Portugués
Fon

BEN4 Beninense Fon Francés Inglesﬁ

Portugués
Francés
. Fon --
BENS Beninense Goun Torri Portugués
Settd

BENG6 Beninense Russo Francgs Inglesﬁ
Fon Portugués

BEN7 Beninense Fon Francés Inglesﬁ
Portugués

Fonte: elaborado por Bastos (2021).

No quadro, todos os participantes sdo identificados por um c6digo composto pelas trés

primeiras letras do pais de nacionalidade e por um numero permitindo distinguir alunos

* Todos os alunos foram informados do desenvolvimento da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento
que consta do Apéndice A.
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oriundos de um mesmo pais, codigo este que usamos para identificar os dados no restante do
nosso trabalho. Também sdo indicadas as linguas por eles faladas antes de iniciarem o curso
de Portugués.

Conforme ocorre com todas as turmas de pré-PEC-G, a de 2019 também era
composta por alunos de diferentes paises e culturas, e, portanto, tratava-se de um publico
heterogéneo, plurilingue e pluricultural. Este fato fica particularmente claro quando se
observam as linguas faladas por eles, classificando-as em primeira lingua (L1), segunda
lingua (L2) e lingua estrangeira (LE). A primeira lingua (L1), definida aqui pela anterioridade
de sua aprendizagem em relagdo as outras, ¢ aquela que ¢ aprendida na primeira infancia, no
seio familiar. A segunda lingua (L2) corresponde a outras linguas faladas no pais (como
lingua da administracdo ou da escola ou como lingua de outras etnias); nesse caso os falantes
podem utilizar, alternativamente, duas ou mais linguas diferentes em suas interagdes sociais.
A lingua estrangeira (LE) refere-se a idiomas nao falados pela populagdo daquele local, mas
aprendidos na escola. Trata-se geralmente das grandes linguas de comunicacgdo atuais: inglés,
espanhol, francés ou alemao. Para todos os participantes da nossa pesquisa, o portugués
também constituia uma lingua estrangeira, porém, ao ingressarem na turma 2019, todos, ainda
eram iniciantes completos.

Apesar dessa heterogeneidade linguistica e cultural, os alunos da turma pré-PEC-G
2019 ndo pareciam ter consciéncia da riqueza de recursos linguistico-linguageiros que ja
possuiam e apresentavam uma expectativa bastante homogénea de como devem se dar aulas
de lingua estrangeira, com base em suas experiéncias escolares anteriores. Em um estudo
voltado para identifica¢do das culturas educativas e seus impactos na aprendizagem de alunos
de PLE na UFPA, Bastos ¢ Cunha (2016, p. 55) apontam uma cultura de aprendizagem que ¢
fruto de uma cultura de ensino “em conformidade com uma concep¢@o de ensino tradicional
cujo foco esta voltado para a transmissdo de regras gramaticais, memorizagao e tradugdo”. Os
autores pontuam também o estranhamento causado nos alunos no inicio do curso diante do
novo contexto didatico em que estavam inseridos. Esse “estranhamento” também ocorreu na
turma de Pré-PEC-G 2019, tanto na maneira como o ensino de portugués ¢ conduzido na
UFPA, como também na experiéncia que tive com eles: como as aulas precisavam ser
articuladas aos objetivos desta pesquisa, as atividades, que envolviam reflexao e/ou discussao
sobre o processo de aprendizagem, muitas vezes, ndo eram consideradas por eles como
“aulas” em que eles estivessem aprendendo portugués ou se preparando para o exame. Parecia
evidente que o foco e interesse de grande parte dos alunos crescia quando deixdvamos de lado

essa reflexdo e eles comegavam a manipular a lingua por meio das atividades comunicativas.
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A partir de fevereiro de 2019, data de sua chegada ao Brasil, esses alunos passaram
cerca de oito meses em situagdo de imersdo, preparando-se para realizar o exame Celpe-Bras
em nossa universidade. As aulas aconteciam regularmente de segunda a sexta-feira (de 14h30
as 18h), totalizando uma carga horaria de cerca de 720h ao final do programa.

A equipe docente era composta por cinco professores-estagiarios (licenciandos em
Letras nas linguas inglesa ou francesa) e trés professores graduados (licenciados em lingua
inglesa ou francesa). Geralmente, as aulas eram ministradas por dois professores que
revezavam papéis durante as quatro horas/aula cotidianas. Ora um professor observava as
aulas ou oferecia suporte, ora o outro assumia a regéncia da turma.

Licenciada em Letras com habilitagdo em lingua inglesa e professora da lingua ha
dezoito anos, atuei como um dos professores da turma de fevereiro a julho de 2019. Como
discente de mestrado do Programa de Pos-Graduagdo em Letras da UFPA, fui inserida no
quadro de professores-estagiarios do curso de PLE de 2019. Antes disso, havia sido
professora substituta da FALEM, de 2016 a 2018, periodo em que participei de dois grupos de
pesquisa.

No primeiro grupo®® participei de estudos voltados para a autonomia, motivagio e
aconselhamento em aprendizagem de linguas, época em que também atuei como conselheira
linguageira no centro de autoacesso BA>.

No segundo grupo’® me envolvi em pesquisas voltadas para a avaliagio na
aprendizagem de linguas. A experiéncia nos dois grupos influenciou a minha vida académica
e as minhas praticas pedagogicas assim como contribuiu para levantar questionamentos que
inspiraram esta pesquisa, como foi relatado na introducao deste trabalho.

Concluida a apresentacdo do contexto desta pesquisa com a descricio dos
participantes, dedicaremos a proxima se¢do a apresentacdo da metodologia adotada neste

estudo.

3% O primeiro grupo de pesquisa (Paradigma da complexidade na aprendizagem de linguas adicionais em espagos
ampliados: autonomia, motivag@o e aconselhamento) ¢ coordenado pela Profa. Dra. Walkyria Magno e Silva,
que orienta as atividades de pesquisa em que a aprendizagem de linguas adicionais ¢ compreendida como um
sistema adaptativo complexo, por isso, requer descrigdes longitudinais de trajetorias de estudantes para a devida
teorizagdo. Interessam a este projeto, em especial, os temas relacionados a autonomizagdo dos estudantes, sua
motivagdo e o efeito de praticas de aconselhamento em aprendizagem de linguas sobre essas trajetorias.

3% 0 segundo grupo de pesquisa AVAL (Avaliagio da/na aprendizagem de linguas) é coordenado pela Profa.
Dra. Myriam Crestian Cunha. Nele sdo abordadas questdes relacionadas a avaliagdo da aprendizagem do ponto
de vista da Didatica das Linguas/Culturas. Esta disciplina, na corrente francofona de ensino/aprendizagem das
linguas, procura articular a perspectiva psicologica (ligada a problematica da apropriagdo de uma lingua por
determinados aprendentes), a perspectiva epistemologica (suscitada pela definicdo dos objetos de ensino,
aprendizagem e avaliac@o) e a perspectiva praxiologica (relacionada a interveng@o docente em sala de aula).
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3.2 Método de pesquisa

Como ja vimos no capitulo anterior, defendemos que a articulacdo dos pressupostos
didatico-tedricos da avaliagdo formativa aos do aconselhamento em aprendizagem de lingua
podem orientar praticas pedagogicas que impulsionem a autorregulagdo da aprendizagem em
dois planos: o processo das atividades de aprendizagem (plano do “estudar’) e o processo das
atividades linguageiras (plano do “comunicar’).

Foi nessa perspectiva que atuei como professora-pesquisadora na turma pré-PEC-G
de 2019. No que se refere ao processo de aprendizagem dos alunos da turma, buscamos
utilizar as praticas de aconselhamento adaptadas ao novo perfil de professor/conselheiro, ja
expostas no capitulo 2, pois por meio delas podemos assistir os alunos quanto ao
gerenciamento da propria aprendizagem, a fim de orienta-los reflexivamente dentro e fora da
sala de aula.

Quanto ao processo linguageiro, nos servimos dos insumos tedricos e praticos da
avaliagdo formativa que se interessa pela regulacdo da aprendizagem manifestada por parte do
aluno (corregulagdo entre alunos, autorregulagédo), concentrando esforgos no desenvolvimento
das competéncias comunicativas, isto ¢, no objetivo de aprendizagem.

Buscando desenvolver e experimentar uma proposta de intervengdo didatico-
pedagogica condizente com os pressupostos teéricos evidenciados, realizamos assim uma
pesquisa qualitativa, do tipo pesquisa-acdo, o que era mais apropriada para o alcance dos
objetivos deste estudo.

Burns (2010 p. 289-290) define a pesquisa-agdo de modo muito claro, da seguinte
maneira:

[€] a combinagdo e interagdo de dois modos de atividade — agdo e pesquisa.
A acdo esta situada nos processos sociais em andamento em determinados
contextos sociais como salas de aula, escolas ou organizagdes inteiras, e
tipicamente envolve desenvolvimentos e intervencdes nesses processos para
trazer melhorias e mudanca. A pesquisa estd localizada na observagédo e
analise sistematica dos desenvolvimentos e mudangas que ocorrem, a fim de
identificar a razdo subjacente para a acdo e fazer outras mudancas, caso
sejam necessarias, com base em descobertas e resultados”’.

De acordo com Thiollent (1992), a pesquisa-acdo ¢ caracterizada pela intervengdo e

visa mudangas positivas em um determinado contexto com objetivos que podem abranger: a)

" Do original: “Action research is the combination and interaction of two modes of activity — action and
research. The action is located within the ongoing social processes of particular societal contexts, whether they
be classrooms, schools, or whole organizations, and typically involves developments and interventions into those
processes to bring about improvement and change. The research is located within the systematic observation and
analysis of the developments and changes that eventuate in order to identify the underlying rationale for the
action and to make further changes as required based on findings and outcomes”.
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resolug¢do de um problema pratico; b) consciéncia dos participantes a respeito do problema; c)
producdo de conhecimento util para aquela comunidade investigada.

Em consonancia com a perspectiva de Thiollent (1992), Burns (2015, p.187-188)
expande as caracteristicas subjacentes a esse tipo de pesquisa, explicando que a pesquisa-acao
pode ocorrer com a finalidade de alcangar alguns ou mais dos seguintes propositos:

a) realizar pesquisas para trazer mudangas positivas e melhoria na situagdo
social dos participantes; b) gerar conhecimento tedrico e pratico sobre a
situagdo; c) reforgar a parceria, a colaboragdo e o envolvimento dos
participantes que sdo atores na situacdo e com mais probabilidade de serem

afetados pelas mudangas; d) estabelecer uma postura de mudanga continua,
autodesenvolvimento e crescimento™".

Segundo Paiva (2019), a pesquisa-acdo no campo do ensino-aprendizagem de linguas
acontece por intermédio do professor-pesquisador, que busca compreender uma realidade na
qual ele intervém para tentar melhorar. Assim, para a autora, os professores sozinhos ou em
parceria com outro pesquisador, identificam um problema a ser compreendido ou investigado
a fim de intervir e refletir.

De acordo com Kemmis e McTaggart (2005, apud BURNS, 2010, 2015), a pesquisa-
acdo ¢ um processo que envolve uma série de procedimentos ciclicos de reflexdo que
precisam ser realizados colaborativamente. De modo geral, esses ciclos abrangem as etapas de
planejamento, observagdo e reflexdo conforme demonstrado na figura 4, na pagina a seguir.
Os referidos autores acrescentam que o planejamento exige que o problema seja identificado,
as mudancas sejam pensadas e estruturadas, os insumos necessarios para o desenvolvimento
da pesquisa sejam preparados a fim de delinear as agdes iniciais para atender a um contexto
especifico. A agdo diz respeito a uma intervengdo deliberada e criticamente informada. A
observagdo consiste em registrar as acdes e ocorréncias relevantes para a pesquisa. A reflexao
demanda uma avaliag@o e descricdo dos efeitos dessas intervengdes, € a partir dessa analise, o

pesquisador pode iniciar um novo ciclo de acdo e reflexao.

*¥ Do original: “(a) undertake research to bring about positive change and improvement in the participants’ social
situation; (b) generate theoretical as well as practical knowledge about the situation; (¢) enhance collegiality,
collaboration and involvement of participants who are actors in the situation and most likely to be affected by
changes; and (d) establish an attitudinal stance of continual change, self-development and growth.
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Figura 4 - Ciclos de uma pesquisa-agio

Refletir

CICLO 1
Observar /

Refletir

Plano
Revisto

cicLo 2 Observar

Fonte: Burns (2010, p.2).

Consideramos que as caracteristicas da pesquisa que idealizamos para o alcance dos
objetivos deste estudo se alinham com as da pesquisa-acdo, na medida em que, na tentativa de
planejar e executar agcdes pedagdgicas fundamentadas e articuladas aos pressupostos teorico-
didaticos da avaliacdo formativa e do aconselhamento, buscamos ndo s6 orientar nossas
acOes, mas observa-las na pratica para analisar seu efeito nas intervengdes didaticas,
avaliando-as para planejarmos novas agdes. Assim, o movimento ciclico comum a pesquisa-
acdo foi observado, mostrando-se o mais adequado para os propositos deste estudo.

Segundo Burns (2015), os dados na pesquisa-acdo podem ser constituidos por meio
de observagdes, notas de campo, diarios, gravacdes de aulas em video ou audio, transcri¢des
de gravagdes, discussoes em grupo, levantamento de opinido dos participantes, entrevistas,
grupos focais, e outros documentos tais como planos de aula, fotografias, trabalhos de alunos
e testes.

Prossigamos, entdo, com a descrigdo das etapas e dos procedimentos de geracdo de

dados deste estudo.

3.3 Procedimentos de constituicao de dados

Como professora-pesquisadora, meu periodo de intervencdo na turma divide-se em
duas fases, conforme sintetizado no quadro a seguir. A primeira, que foi de ambientacao,
estendeu-se do inicio das aulas, em 11 de fevereiro de 2019 até o fim do més de abril, em um

total de 44 horas/aulas. A segunda — a da pesquisa-acdo em si — subdividida em trés
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momentos denominados de Intervengdo I, II e III, diz respeito a experimentacdo dos
procedimentos de aula ligados aos objetivos do presente estudo. Esta segunda fase totaliza 20

horas/aulas de atuagao.

Quadro 10 - Informagdes preliminares das agdes didaticas

ARGA
DATAS TURNO H((j)RA(l;QI A
- 12,19, 26/02/ 2019
AMBIENTACAO -02,12, 19 ¢ 26/03/2019 Vespertino 44h
- 02,09, 16 € 23/04/2019
.g Intervencio I 17/05/2019 Vespertino 4h
g Intervencao I1 31/05/2019 Vespertino 4h
;‘: Intervencao I11 16, 17 ¢ 18/07/2019 Matutino 12h

Fonte: Elaborado pela autora.

O conteudo das aulas iniciais ndo sera aqui objeto de descrigdo, posto que elas
tiveram apenas um proposito de adaptagdo a um contexto singular. De fato, os outros
estagiarios e eu estavamos lidando com um publico plurilingue e pluricultural, recém-chegado
ao Brasil, aprendendo a lingua portuguesa em ritmo intensivo e em situacdo de imersao.
Tratava-se, portanto, de um contexto bem diferente daquele a que eu estava habituada a atuar
como professora de inglés. Para estabelecer uma boa relagdo com a turma, ministrei
inicialmente as aulas seguindo o planejamento do curso preparado pela coordenagdo, sem
aplicar uma metodologia distinta da dos outros professores.

Esse periodo foi fundamental para conhecer os perfis, as necessidades e as
particularidades dos alunos, tanto como individuos quanto como grupo. Essas experiéncias
preliminares também foram relevantes para o planejamento das intervengdes que se seguiram,
uma vez que me ofereceram informagdes valiosas sobre o publico: 0 modo como aprendem e
interagem — entre si ¢ com o professor —, os desafios e as necessidades de aprendizagem
desses alunos. Ademais, favoreceram o desenvolvimento de uma relacdo harmoniosa entre os
alunos e eu, o que talvez pudesse demorar um pouco mais, caso as intervengdes especificas,
voltadas para a pesquisa, fossem realizadas logo no inicio.

As intervengdes que integram a fase da pesquisa-acdo mais especificamente foram
realizadas em trés momentos ao longo do primeiro semestre de 2019, conforme detalhamento

no quadro 13. Elas aconteceram pela manha, durante o més de Julho.
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O passo seguinte consistird em apresentar como essas intervencgdes foram pensadas e
elaboradas, tanto no ambito do planejamento habitual do curso, quanto sobre os

procedimentos de coleta de dados utilizados.

3.3.1 As intervengdes

As intervengdes propostas e realizadas foram norteadas pelo objetivo principal deste
estudo, que visa contribuir para uma articulacdo entre os pressupostos da avaliagdo formativa
¢ os do aconselhamento em aprendizagem de linguas, em vista de uma maior autonomizagao
dos alunos de PLE. Todavia, além dessa articulagdo, era necessario integrar as atividades
propostas as atividades de aprendizagem que buscavam desenvolver a compreensdo, oral e
escrita, dos alunos para ndo atrasar sua progressdo, rumo a certificagdo. Como vimos
anteriormente, essa integracdo, além de ser metodoldgica para nossa pesquisa, era estratégica
para obter a adesdo dos alunos, que, do contrario, ndo teriam considerado atividades de cunho
metacognitivo como sendo “aulas de verdade”.

Por conseguinte, o desafio primordial consistiu em desenvolver experiéncias que
promovessem uma tripla articulagdo entre: a) as atividades de ensino habituais dirigidas a um
grupo que se prepara para realizar um exame de proficiéncia em lingua portuguesa (Celpe-
Bras); b) os processos de regulagdo das atividades linguageiras vinculadas aos objetos de
aprendizagem estabelecidos nas aulas (plano comunicativo), considerados habitualmente
como caracteristicos da avaliagdo formativa; c) a regulacdo do processo de aprendizagem
ligado ao (auto)conhecimento do sujeito em relag@o ao ato de aprender (plano metacognitivo),
foco de atencdo do aconselhamento linguageiro.

As experiéncias didaticas vivenciadas com a turma constituiram nossa fonte primaria
de dados mediante a mobilizacdo de diversos instrumentos, como detalharemos mais adiante,
apos exposicao dos procedimentos adotados nas trés intervengdes, os quais sdo apresentados
nos trés quadros (11, 12 e 13) que serdo comentados a seguir.

Como se percebe no quadro 11, a intervencdo I consistiu numa tipica aula de
preparacdo ao exame Celpe-Bras, trabalhando habilidades escritas e orais, mesclando
compreensao, producdo e intera¢do, por encaminhamento individual, em duplas e/ou coletivo.
Todavia, o tema da aula, com seu teor metacognitivo, também atendeu a objetivos reflexivos
caracteristicos de atividades de aconselhamento linguageiro sobre o processo de

aprendizagem.
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Quadro 11- Descricdo geral da intervencao [

INTERVENCAO I
Tema Estratégias de aprendizagem
o Realizar um levantamento das necessidades dos alunos da turma na aprendizagem
Objetivo geral ~ L. .
de PLE e em relagdo a suas estratégias metacognitivas.
Objetivo da | Promover uma reflexdo dos alunos sobre estratégias de aprendizagem em vista de
atividade para | uma maior regulagdo de suas atividades de estudo articulada a uma maior
a pesquisa regulagdo de suas atividades de comunicag¢do na lingua.
Conduzir em uma perspectiva reflexiva as atividades de produgdo oral,
- compreensao e producdo escrita acerca do tema em questdo, de modo a ajudar os
Atividade do pree produg d J
alunos a:
professor- Lo L L .
. a) se conscientizarem da diversidade de estratégias existentes e do controle que
pesquisador .
eles podem exercer sobre elas;
b) regularem suas atividades de aprendizagem, bem como as de comunicacao.
a) Discutir, refletir e escrever sob forma de itens as dificuldades encontradas por
Atividades dos | eles na aprendizagem do PLE e suas possiveis solugdes;
participantes | b) Ler o texto sobre estratégias e comparar com as que foram escritas por eles;
c¢) Elaborar metas de aprendizagem.
a adro solug¢d afios (Apéndi
Recursos ) Quad (‘)‘ solugdes e desafios ’(, péndice C)
utilizados b) Texto “Estratégias de A a Z” (Anexo A)
¢) Material power point (Apéndice E)

Fonte: elaborado pela autora™.

Iniciei a aula com a proposta de uma reflexdo, trazendo perguntas especificas (ver
Apéndice E) a respeito das dificuldades que os alunos tinham encontrado até o momento na
aprendizagem de portugués. Ao mesmo tempo em que discutiam, foi solicitado que eles
fizessem anotagdes em um quadro (ver Apéndice C) sobre seus principais desafios e
pensassem em como eles poderiam solucionar tais dificuldades. As informacdes registradas
pelos alunos no quadro foram utilizadas com o propdsito tanto de permitir uma reflexao
informada por parte dos alunos quanto de levantar dados para atender ao objetivo de pesquisa.

Em seguida, foi realizada uma atividade de leitura sobre o tema (ver anexo A - texto
“Estratégias de A a Z”), durante a qual os alunos precisavam comparar as estratégias do texto
com as do quadro que fora preenchido por eles logo antes, o que permitiu que eles revisassem
as solucdes que eles propuseram e as alterassem, caso julgassem pertinente.

Por ultimo, dois cartazes informativos que tratam de técnicas de estudo e
aprendizagem foram analisados com base em perguntas que norteassem as observagdes dos
alunos a respeito do género em questdo. A interacdo oral seguia habitos de reflexdo coletiva

em torno dos elementos provocadores utilizada na parte oral do exame Celpe-Bras.

> 0 modelo da ficha aqui adotado nos foi cedido pela prof. Dra. Heloisa Albuquerque Costa (USP-FFLCH) na
banca de qualificagao, pelo o que agradecemos.
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Concluimos as atividades do dia conversando sobre as impressdes dos alunos a
respeito do seu desempenho durante a aula. Eles sinalizaram ter dificuldades com a
compreensdo oral, em especial, demonstraram ansiedade em lidar com as atividades de
compreensdo auditiva (dudio e/ou video) comuns ao Celpe-Bras. Por isso, a maioria optou
que essa habilidade fosse o objeto da intervengéo seguinte.

Assim, decidi tratar das estratégias de compreensdo oral, articulando-as com as
tarefas de compreensdo oral extraidas do exame Celpe-Bras, conforme descrito no quadro 12

da segunda intervengdo abaixo:

Quadro 12 - Descrigdo geral da intervengado II

INTERVENCAO 11
Tema Estratégias de Compreensio Oral
. . Conscientizar os alunos sobre a relevancia de saber usar as estratégias de
Objetivo geral ~ )
compreensao oral antes, durante e depois da tarefa.
Objetivo da | Observar as reagdes dos alunos as técnicas de aconselhamento utilizadas (KELLY,
atividade para | 1996; STICKLER, 2001) para promover a reflexdo sobre as estratégias em questdo
a pesquisa e a regulacdo de suas atividades de compreenséo oral.
a) Provocar uma discussdo inicial sobre as experiéncias e estratégias de
. . compreensao oral dos alunos escutando fontes variadas em portugués;
Atividade do o+ reflexi . . ~ 1 .
rofessor b) Conduzir reflexivamente a primeira atividade de compreensao oral em conjunto
prote com a turma para elucidar as estratégias que sdo utilizadas antes, durante e depois
pesquisador da tarcfa:
¢) Ajuda-los a avaliar suas estratégias e, eventualmente, a regular essas estratégias.
. . a) Realizar duas tarefas de compreensdo oral (dudio e video) mobilizando as
Atividades dos ) L P ( )
articipantes estrategias. . . -
P b) Compartilhar oralmente suas reflexdes a respeito das estratégias utilizadas.
Recursos a) Apresentacdo em power point (Apéndice F)
o b) Recursos de 4udio e video extraidos do exame Celpe-Bras de 2012/1.
utilizados . p . . S
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/acoes-internacionais/celpe-bras/provas

Fonte: elaborado pela autora.

Novamente, as atividades propostas na intervengdo II atendiam aos propdsitos da
preparacdo ao exame (desenvolver capacidades de compreensdo oral — isto €, desenvolver
capacidades linguageiras passiveis de regulacdo) com foco nas estratégias metacognitivas. Em
outras palavras, era uma aula “de verdade” com atividades de compreensdo, produgdo e
interagdo, porém com um contetido tematico que permitia abordar questdes relacionadas a
regulacdo do estudo, caracteristicas do aconselhamento linguageiro.

Iniciamos a aula provocando uma discussdo a respeito das experiéncias deles ao
escutar os brasileiros conversando, ao assistir as programacdes televisivas no Brasil, ao ouvir
musicas em portugués e/ou outras fontes audiovisuais nessa lingua, direcionando a conversa
para o contexto das tarefas académicas que eles precisavam desenvolver em vista do exame.

Em seguida, realizamos um levantamento das atitudes deles a respeito do que fazem antes,
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durante e apds a atividade de compreensdo oral, com a finalidade de identificar quais
estratégias eles ja usavam. A reflexdo conduzida nesta etapa foi fundamentada pelo uso das
micro habilidades e competéncias do conselheiro (ver capitulo 2). Em seguida, comparamos
as estratégias que eles ja utilizavam com estratégias apresentadas no material (ver apéndice F)
a fim de conversar sobre cada uma delas.

A etapa seguinte consistiu em assistir um video onde precisariam mobilizar as
estratégias de compreensdo oral discutidas passo a passo, isto é, entender quais delas seriam
utilizadas antes, durante e apds a escuta do recurso audiovisual. Em seguida, duas tarefas de
compreensdo oral foram propostas. Ambas as atividades traziam uma reportagem diferente,
diferenciando-se apenas pelo suporte: video e audio, respectivamente. O objetivo era que os
alunos mobilizassem as estratégias até entdo trabalhadas de acordo com os estagios

apresentados no quadro a seguir:

Quadro 13 - Mobilizagdo das estratégias de compreensao oral por etapas

MOMEN]:O EM ATIVIDADE A SER
RELACAO A DESENVOLVIDA OBJETIVO ALMEJADO
TAREFA
F isdo d tetido e/
Leitura atenta do comando da . azerA pr§V1sa0 © c.on eudo efou
Antes inferéncias por meio do comando da
tarefa
tarefa
Escuta/visualizacao do Compreender a ideia geral bem como
Durante , .
documento video/audio os detalhes relevantes
. o Sintetizar as ideias do texto usando suas
Depois Resumo dos pontos principais .
proprias palavras

Fonte: elaborado pela autora.

Finalmente, conversamos sobre a experiéncia dos alunos com as atividades sugeridas
a fim de verificar quais estratégias utilizaram, bem como saber das suas dificuldades
remanescentes. A tultima intervengdo ocorreu num periodo de trés dias consecutivos (ver
quadro a seguir). As aulas tinham por tema o trabalho infantil, contudo, o tema foi utilizado
apenas como plano secundario, pois tinhamos outros objetivos em vista, conforme descrito no

quadro seguinte:
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Quadro 14 - Descrigdo geral da Intervencao III

INTERVENCAO III
Tema Trabalho Infantil
o Integrar as tarefas de compreensao/producdo oral e compreensdo/produgdo escrita
Objetivo geral gra - P P ¢ P P ¢
aos objetos de reflexdo.
(.)lfjetlvo da Aferir em que medida os objetos de aprendizagem foram ou ndo articulados aos
atividade para . ~
h objetos de reflexo.
a pesquisa
Atividade do | a) Elicitar reflexivamente as estratégias que precisam ser mobilizadas antes das
professor- atividades de compreensio oral e escrita bem como as de produgio oral e escrita;
pesquisador | b) Conduzir as atividades de compreensdo escrita e oral e produgdo oral e escrita.
a)Realizar atividades de compreensdo/producdo oral e compreensdo/producio
Atividades dos | escrita, em vista do exame Celpe-Bras, a respeito da tematica proposta;
participantes | b)Mobilizar as estratégias de aprendizagem para realizar as tarefas de
compreensao escrita e oral bem como as de producao escrita e oral.
a) Quatro artigos sobre a tematica do trabalho infantil (Anexo B);
b) Video. Disponivel em:https://www.youtube.com/watch?v=5J6bDibTwUs
Recursos o ~ . ) I .~ 1 -
o ¢) Atividade de compreensédo oral integrada a autoavaliacdo (Apéndice D);
utilizados . :
¢) Convidada entrevistada;
d) Apresentagdo em power point (Apéndice G).

Fonte: elaborado pela autora.

Como as atividades ocorreram por trés dias consecutivos, houve oportunidade de
articular as atividades de uso da lingua as atividades de reflexdo sobre a aprendizagem.
Assim, iniciei o primeiro dia com uma atividade de “aquecimento” (ver apéndice G) em que
os alunos precisariam se movimentar ao correr até o quadro e escrever o maximo de palavras
e/ou expressdes possiveis em um tempo determinado de acordo com temas que eram
mostrados no material com o intuito de ajuda-los para o inicio das atividades do dia.

Ap6s a atividade inicial, discutimos a respeito das experiéncias deles com leitura na
lingua portuguesa, direcionando a conversa para as agdes deles ao escolher e ler um texto,
utilizando algumas perguntas norteadoras para averiguar que estratégias de leitura eles
usavam, bem como discutir outras ndo mencionadas.

Em seguida, foi proposta uma atividade de leitura de quatro artigos (ver anexo B)
com assuntos relacionados ao trabalho infantil, as tarefas domésticas e ao mundo do trabalho
a fim de que eles se familiarizassem com os referidos temas. Os alunos tinham apenas vinte
minutos para realizar, em duplas, a tarefa de ler e preparar uma sintese oral do texto a ser
exposta aos colegas de turma; por isso, eles selecionaram as estratégias que julgavam mais
necessarias para ajuda-los na execucdo da atividade, considerando o fator tempo.
Posteriormente, eles foram organizados em pequenos grupos para que compartilhassem
oralmente o que cada um havia lido com o intuito de oportunizar ao colega, que ndo houvesse

lido um determinado material, uma familiaridade com um ou mais temas apresentados.
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A etapa seguinte consistiu em uma atividade de compreensdo oral referente a
tematica do trabalho infantil. O objetivo era que os alunos mobilizassem as estratégias de
compreensdo oral mais uma vez para resolver a tarefa, refletissem sobre essas estratégias e
avaliassem o proprio desempenho (ver apéndice D).

As atividades desse dia foram concluidas com uma atividade de produgao oral ligada
a polémica em torno do trabalho infantil a partir de uma declaracdo do atual presidente do
Brasil, cujo video eles assistiram para a realizagdo da tarefa anterior.

Trouxemos uma convidada para a aula do segundo dia. Tratava-se de uma
adolescente, moradora da ilha do Marajo e que trabalha com plantio e colheita de acai para
ajudar os pais com o sustento da familia. O primeiro momento foi dedicado a elaboragdo e a
revisdo de um roteiro de entrevista; em seguida, os alunos iniciaram a roda de conversa com a
nossa convidada, utilizando o material produzido por eles e fazendo outras perguntas fora do
roteiro, conforme a dinamicidade da interacao.

O tltimo dia culminou em uma tarefa de producao escrita (ver apéndice G — slide 8 e
9). O primeiro momento foi dedicado a realizar uma analise de algumas publicagdes postadas
em redes sociais, nas quais os usudrios reagiam contra ou a favor do discurso do presidente no
referido video: o objetivo era que os alunos identificassem os movimentos retoricos e
linguisticos do género para que juntos construissemos critérios para a grade de avaliacdo da
producdo escrita, que eles precisariam utilizar para avaliacdo dos proprios textos.

O segundo momento foi dedicado a discussdo das etapas de produgdo escrita e a qual
acoOes e estratégias deveriam ser mobilizadas em cada uma delas: organizacdo das ideias,
primeiro rascunho, avaliagdo mutua e autoavaliagdo (utilizando como referéncia os critérios
coconstruidos para avaliar o texto e trabalhados no primeiro momento), revisdo, versao final e
publicagdo dos textos nas redes.

Finalizamos a intervencdo, no ultimo dia, com uma discussdo breve a respeito das
impressdes deles sobre as atividades, no que diz respeito aos desafios encontrados ao longo
dos trés dias.

Concluida a apresentacdo das intervengdes, avancemos, entdo, com a descri¢do dos

instrumentos de coleta de dados mobilizados para este estudo.



78

3.3.2 Os instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos mediante os quais geramos os dados dessa pesquisa visavam nos
ajudar a aperceber em que medida as intervencdes contribuiram para autorregulacdo dos
alunos pré-PEC-G.

Para o alcance desse objetivo procuramos usar instrumentos que tivessem a mesma
caracteristica das intervengdes, isto €, que fossem uteis para a realizacdo das atividades de
linguagem em si, mas ao mesmo tempo, favorecessem diversos tipos de regulagdo. O quadro

abaixo sintetiza os principais instrumentos nos quais nos apoiamos:

Quadro 15 - Descrigo dos instrumentos de coleta de dados

INSTRUMENTO OBJETIVO

Integrar o objeto de aprendizagem ao de reflexdo,

Ficha de tarefa didatico-reflexiva . .
obtendo registros na perspectiva do aluno

Registrar as reagdes dos participantes as intervengdes e
Diério de reflexdo pos-intervengéo identificar os problemas para planejamento das agdes
seguintes

Analisar a autoavaliagdo dos alunos em relagédo as

Questionario aberto .. . ) .
atividades de aprendizagem e as linguageiras

Registrar didlogos entre a professora e os alunos
Gravagdo audiovisual da intervencdo II | permitindo ilustrar suas reagdes e perceber processos
reflexivos sobre as atividades propostas

Fonte: elaborado pela autora.

As fichas de tarefa didatico-reflexivas (ver Apéndice C e D) tinham um duplo
propésito, isto é, ao mesmo tempo em que os alunos produziam por escrito para um fim
comunicativo, os registros tinham propositos reflexivos em que o aluno era estimulado a
pensar metacognitivamente sobre o proprio processo de aprendizagem. Essas informacdes
também foram utilizadas para atender objetivos especificos para essa pesquisa conforme
detalhado no quadro 16.

As fichas didatico-reflexivas, ao registrarem as percep¢des do aluno, também
contribuiram para a minha reflexdo tanto como professora quanto autora da pesquisa, pois
possibilitaram que esses dados fossem confrontados com as minhas observagdes e analises
escritas no diario de reflexdo pods-intervengdo: ao permitir analisar a coeréncia entre essas

duas fontes, o instrumento ajudou também a antecipar ¢ a identificar novos problemas.
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Quadro 16 - Fichas de tarefas didatico-reflexivas

IDENTIFICACAO OBJETIVOS ESPECIFICOS LOCAL

Realizar um levantamento das

Intervencao . necessidades e estratégias metacognitivas .

Desafios e solugdes . e : & Apéndice C
I desses alunos para identificar um perfil
inicial de autonomia.
i Promover uma autoavaliagdo da tarefa de
- Tarefa didatico- N .. . .

Intervengdo . compreensdo auditiva e verificar quais A 1

reflexiva de Apéndice D

I N estratégias de compreensado oral os alunos
compreensao oral o
utilizaram.

Fonte: elaborado pela autora.

O diario de reflexdo pos-intervencdo ¢ um diario de bordo escrito da professora
pesquisadora. Esse instrumento ¢ considerado uma ferramenta importante, pois, segundo
Zalbaza (2004), permite um distanciamento de carater reflexivo sobre a atuacao do professor,
fazendo com que se conscientize a respeito dos seus padrdes de trabalho.

Bertoni (2004, p. 4) ratifica a relevancia desse instrumento para o professor ao

acrescentar algumas caracteristicas:

Por meio do diario de bordo, podem se identificar as dificuldades encontradas, os
procedimentos utilizados, os sentimentos envolvidos, as situa¢des coincidentes, as
situagdes inéditas e, do ponto de vista pessoal, como se enfrentou o processo, quais
foram os bons e maus momentos por que se passou e que tipos de impressoes ¢ de
sentimentos apareceram ao longo da atividade, ao longo da agdo desenvolvida. E
uma via de analise de situac¢des, de tomada de decisdes e de corre¢do de rumos.

Essas caracteristicas apresentadas por Bertoni (2004) estdo em consondncia com a
dindmica do ciclo da pesquisa-agdo ja pontuada anteriormente. Por isso, busquei fazer a
reflexdo no diario com base neste ciclo: observar, refletir e agir. Observamos as reagdes dos
alunos em relacdo as atividades duplamente articuladas (atividades linguageiras interligadas
as atividades de aprendizagem), analisamos seus impactos, identificando e selecionando um
problema mais proeminente como foco de planejamento para a intervengdo seguinte. Assim,
este instrumento assumiu um carater fundamental nessa pesquisa ao permitir ajustes
relevantes das nossas agoes.

Optamos pelo questionario com perguntas abertas — ultimo instrumento utilizado
para a constituicio dos dados dessa pesquisa — devido a algumas vantagens da qual
necessitavamos, pontuadas a seguir de acordo com Marconi e Lakatos (2017, p. 219): a)
economiza tempo, viagens ¢ permite obter grande numero de dados; b) Propicia respostas

mais rapidas e mais precisas; ¢) ha menos distor¢do, pela nao influéncia do pesquisador; d) ha
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mais tempo para se responder e em horario mais favoravel; d) hd mais uniformidade na
avaliagdo, em virtude da natureza impessoal do instrumento.

Em razdo dos motivos expostos acima e a fim de obtermos dados com uma visao
mais holistica do processo, decidimos enviar um questionario (ver apéndice B) com perguntas
abertas, via e-mail, para os alunos do curso, no inicio de outubro (Gltimo més do curso),
pedindo que eles avaliassem sua propria aprendizagem em PLE. O questionario continha seis
perguntas inspiradas nos descritores do componente de avaliagdo do modelo de autonomia
proposto por Tassinari (2012), conforme discutido na se¢do 2.1. As respostas permitiram
perceber em que medida o perfil de autonomia desses alunos se desenvolveu ao longo dos oito
meses de curso.

Utilizamos seletivamente parte da gravacdo audiovisual da intervencao II, autorizada
previamente pelos alunos e cedida por uma doutoranda do grupo de pesquisa AVAL, para fins
de registro dos didlogos entre todos os participantes, observando reacdes € 0s processos
reflexivos decorrentes das atividades propostas.

Por 1ltimo, apresentaremos como os dados deste estudo foram tratados e

organizados.

3.3.3 Procedimentos de analise dos dados

Como muito do que ocorre nos processos de regulacdo da aprendizagem ou da
comunica¢do na lingua estrangeira ndo ¢ necessariamente explicitado pelos participantes da
turma, precisamos buscar as respostas para as perguntas desse estudo por meio da analise e
triangulacdo dos dados constituidos pelas intervengdes, pelas fichas de tarefas didatico-
reflexivas, pelo diario de bordo do professor, pelo questionario aberto e pela analise do video
da intervencao II.

Procuramos realizar a analise desses dados dentro de uma perspectiva holistica.
Examinamos elementos relacionados aos principios tedricos do aconselhamento e da
avaliagdo formativa que refletissem na regulacdo da aprendizagem e/ou na regulacdo da
atividade linguageira. Para isso, fizemos uma releitura de todos os registros proporcionados
pelos instrumentos de pesquisa sistematizando os elementos que encontravamos no quadro 17
da pagina seguinte.

Nem sempre ¢ muito evidente distinguir o que ocorre no plano da regulacdo da

aprendizagem do que ocorre no plano das atividades linguageiras, mas esta ferramenta nos
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permitiu orientar nossa analise e perceber fenomenos que as intervengdes tinham

proporcionado nesses dois planos.

Quadro 17- Ferramenta de orientagdo para analise de dados

REGULACAO DA REGULACAO DAS
APRENDIZAGEM ATIVIDADES
LINGUAGEIRAS

Elementos relacionados com os
pressupostos do aconselhamento
em aprendizagem de linguas.

Elementos relacionados com os
pressupostos da avaliaggo
formativa.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ap6s a organizagdo dos dados na ficha de trabalho acima, procedemos a interpretagdo
dos mesmos a luz do referencial teérico mobilizado, em vista do objetivo principal desse
estudo. Para maior clareza, optamos por desenvolver nosso estudo de forma a acompanhar os
objetivos do nosso trabalho, evidenciando, em primeiro lugar, elementos relacionados aos
pressupostos do aconselhamento em aprendizagem de linguas e da avaliagdo formativa que se
integrassem aos processos de regulacdo e autorregulagdo da aprendizagem na acgdo
pedagogica. Em seguida, buscamos compreender se a proposta de intervengdo didatico-
pedagogica articulada com os dois principios tedricos-chave dessa pesquisa contribuiam ou
nao com os processos de regulagdo da aprendizagem de PLE. Por ultimo, procuramos
verificar em que medida as praticas de aconselhamento integradas a sala de aula favoreciam
ou ndo processos de regulagdo e autorregulacdo na aprendizagem de PLE da turma pré-PEG-
G 2019. Essa analise ¢ o objeto do proximo capitulo.

Os dados nos quais esta analise se apoia sdo apresentados em fichas ou quadros
trazendo, sempre organizados da seguinte forma: na primeira linha, consta o instrumento do
qual os dados sdo oriundos e a data em que eles foram produzidos. Nas linhas seguintes, uma
coluna identifica por seu codigo o participante autor do dado registrado (ver subsecdo 3.1.3) e
a(s) coluna(s) ao lado traz(em) a transcri¢do dos dados pertinentes. Algumas vezes, as colunas
podem ser agrupadas por caracteristicas apresentadas. Na transcricdo dos dados, optamos por
manter sua forma original, conforme os alunos escreveram.

Realizada as consideragdes e concluida a apresentagdo dos procedimentos de analise,

a proxima se¢do consiste na discussdo dos dados desta pesquisa.
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4 ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo serdo analisados os dados referentes as trés intervencdes que tinham por
objetivo articular os pressupostos tedricos-chave deste estudo. Primeiramente, elaboraremos o
perfil inicial que a turma apresentava quando comegamos a pesquisa-acdo. Em seguida,
discutiremos como os insumos do aconselhamento foram adaptados a sala de aula.
Posteriormente, examinaremos como as intervengdes didatico-pedagdgicas podem ter
influenciado, em nossos alunos, a gestdo do processo de aprendizagem e dos produtos
linguageiros. Por ultimo, avaliaremos o progresso da capacidade de autonomia dos alunos em:
a) autoavaliar suas proprias competéncias linguageiras; b) analisar as proprias necessidades de

aprendizagem; c¢) propor solu¢des bem informadas para essas dificuldades; d) planejar

estudos; d) regular as atividades necessarias para realizagdo de uma tarefa comunicativa.

4.1 Perfil inicial de autonomia da turma pré-PEC-G 2019

O objetivo da tarefa didatico-reflexiva “Desafios e Solugdes” utilizada na
interveng@o I foi identificar o perfil de autonomia de cada um. Ao realizarem a tarefa
proposta, os alunos foram levados a escrever pelo menos trés desafios que eles julgavam ter
em lingua portuguesa e, posteriormente, a pensar nas possiveis solucdes a essas dificuldades.

Os dados que emergiram a partir dessa atividade reflexiva indicam a preocupagdo
dos alunos com os aspectos estruturais da lingua e com uma habilidade receptiva. As
respostas foram agrupadas em quatro categorias principais: vocabulario, gramatica, pronincia
e compreensao oral, conforme descrito no quadro 18.

Provavelmente, o fato de os alunos terem ressaltado a compreensdo oral e a
prontincia como dois dos desafios que mais os preocupavam pode ser relacionado com a
ansiedade de morar em um pais cuja lingua ainda estava sendo aprendida e com as
dificuldades experimentadas face as necessidades de comunicag¢do rotineiras em diversos
contextos de interacdo social, além do objetivo principal de alcangar o nivel intermedidrio no
exame de proficiéncia em lingua portuguesa para estudar em uma IES brasileira.

As referéncias feitas aos problemas com vocabuldrio e gramatica foram relevantes
para entender como eles pensavam a aprendizagem de lingua. Percebemos o predominio de
uma concepgao de aprendizagem de lingua tradicional, ligada a valorizagdo de seus aspectos

léxico-gramaticais.
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Quadro 18 - Temas predominantes identificados na tarefa “desafios e solugdes”

CATEGORIAS | pARTICIPANTES | DESAFIOS INDICADOS | SOLUCOES INDICADAS
PELOS ALUNOS PELOS ALUNOS
GANI1 Nao tenho muitas palavras Conversar muito com meus
amigos
Falando com pessoas é um | Desdenhe do medo de errar.
GAN2 pouco dificil porque ndo Tente falar espontaneamente
° tenho muitas palavras
E BEN4 Vocabuldrio Ler muito
=
= Ndo tenho muitas palavras | Preciso conversar muito
8 BENS uando eu estou com ami, l
2 q gos que falar
conversando portugués
Tentar aprender uma
BEN6 Ndo tenho muitas palavra nova em dicionario
expressoes cada dia (5 palavras
normalmente)
. ~ Garanta a possibilidade de
Conjugagoes dos verbos em L
GAN2 ~ fazer inferéncias quando
< alguns tempos sd@o um pouco . divida sob
8 dificil estiver em duvida sobre uma
= palavra
g BEN1 Dificuldade gramatical Ler muito e escrever
O (formulagdo de frases). diferentes tipos de texto.
BEN6 Tenho problema de Eu devo ler muito os livros
gramdtica, eu esquego muito
BEN4 Pronuncia E'scutar dudio e assistir
Pronuncia video
BENS5 [Desafio de ouvido e] bem Respeita regra fonética
pronuncia as palavras
B GANI1 Ouvindo ao video ou dudio | Assistir jornal e videos
% GANI1 Escrever frases do video ou | Prestar atengdo e escutar
2 daudio bem
% BENS5 Desafio de ouvido [e bem Respeita regra fonética.
e pronuncia as palavras]
Q‘ ~ . .
g Desafio de concentragdo Me acostuma para assistir
O BENS quando eu assisto o video e | muitos filmes e videos em
1lme em portugués ortugués
fi portug portug
Outro BEN4 Conversar mais

Falar o portugués

Fonte: Elaborado com base na Ficha didatico-reflexiva I: desafio e solugdes (17/05/2019).

Como ja mencionado, Bastos e Cunha (2015) explicam que esse modo de pensar a

aprendizagem estd relacionado a cultura educativa a qual esses alunos foram expostos,

refletindo uma trajetoria de aprendizagem que prioriza a escrita, a memorizagdo de

vocabulario e de regras gramaticais. Contudo, esta visdo ¢ incompativel com as situacdes

vivenciadas por eles no Brasil nas aulas de PLE e com a concepg¢do sociointeracional de

lingua norteadora do exame Celpe-Bras e da metodologia de ensino empregada nas aulas

cotidianas. Ao descreverem suas dificuldades, em nenhum momento os alunos mencionam

aquilo que se faz com a lingua nas interagdes verbais.
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O quadro “desafios e solu¢des” (ver apéndice C) era preenchido individualmente pelos
alunos conforme a discussdo evoluia (ver apéndice E — slide 1). Na primeira coluna eles
registravam os principais desafios e na segunda coluna eles escreviam as solugdes que
considerassem mais adequadas para cada um dos problemas sinalizados por eles *°. Em
seguida, o texto de “Estratégias de A a Z” (ver anexo A) foi utilizado com a finalidade de que
apos a leitura do material eles revisitassem o proprio quadro e fizessem ajustes nas solugdes
aos problemas de aprendizagem caso as julgassem pertinentes com base em orientacdes
previamente estabelecidas (ver apéndice E — slide 2).

Quanto ao tratamento dos problemas de aprendizagem relacionados a aquisi¢do de
vocabulario GAN1, GAN2 e BENS5 propuseram solugdes que sinalizam a relevancia de
interagir com o0s outros em portugués tais como: ‘“conversar muito com meus amigos”
(GAN1), “Desdenhe do medo de errar. Tente Falar espontaneamente” (GAN2), “Preciso
conversar muito com amigos que falar portugués” (BENS).

Provavelmente, eles compreenderam que as oportunidades de aprendizagem que
acontecem nas situagdes de comunicagdo sdo ricas e que por meio delas o léxico pode ser
expandido. BEN4 estabeleceu uma relagdo coerente entre aquisicdo de novo vocabulario e
leitura, ainda que ndo haja explicagdo mais detalhada de procedimentos usados para expandi-
lo, enquanto BENG6 indica uma estratégia cognitiva de memorizagao ao afirmar que aprenderia
de uma a cinco palavras novas usando o dicionario. Embora valida, essa estratégia poderia ser
mais eficaz caso fosse realizada em situacoes reais de comunicagdo: por exemplo, selecionar
vocabulos-chave de capitulos de um livro ou reportagem seria mais contextualizado e util do
que extrair palavras aleatorias do dicionario.

GAN?2 e BENG utilizaram ideias do texto “Estratégias de A a Z” (ver anexo A) como
acOes viaveis para expansdo de seu universo vocabular, o que indica uma regulacdo
propiciada pela situacdo didatica. Esse ajuste na estratégia aconteceu na fase em que eles
precisavam ler o referido texto ao mesmo tempo em que refletiam por meio da tarefa
solicitada (ver apéndice E - slide 2), realizando modifica¢des conforme julgassem pertinentes.

Quanto aos problemas relacionados a aprendizagem de gramatica, BEN1 e BENG6
trouxeram solucdes coerentes com uma concepgao de lingua funcional, associando os desafios
nessa area a propostas de agdes mais comunicativas: “Ler muito e escrever diferentes tipos de
texto” (BEN1), “Eu devo ler muito os livros” (BENG). Percebe-se que eles compreendem que

ndo basta ter um conhecimento prescritivo da lingua, mas sim, que reconhecé-la e aprender a

*Mais informagdes a respeito da atividade encontram-se na se¢io 3.3.1 e no quadro 12.
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usa-la em diferentes contextos por meio da leitura e producdo escrita sdo estratégias mais
benéficas do que priorizar o estudo das regras gramaticais, por exemplo.

GAN?2 utilizou novamente uma das estratégias do texto (ver anexo A) a fim de
gerenciar seu problema com as conjugacgdes verbais ao pontuar que garantir “a possibilidade
de fazer inferéncias quando estiver em duvida sobre uma palavra” poderia facilitar sua
compreensdo das desinéncias verbais. Provavelmente percebe que o contexto em que o verbo
¢ utilizado pode trazer outros elementos para a compreensdo do seu sentido, permitindo
realizar associacOes entre as diferentes desinéncias. Para este aluno, que fala o inglés, esta
estratégia pode ser bem util, especialmente, quando levamos em consideracdo que ele nio
pode se apoiar em sua primeira lingua para fazer essas associag¢des, pois elas ocorrem de
modo diferente na lingua inglesa.

A preocupacdo com a pronuncia também foi um dos aspectos evidenciados pelos
alunos. BEN4, por exemplo, aponta como primeiro desafio o de pronunciar em portugués, o
que ¢ uma dificuldade de ordem da produc@o oral. Porém, na hora de escolher uma solucao,
indica atividades de compreensdo oral: “Escutar dudio e assistir video”. Embora a exposi¢do a
lingua falada possa influenciar a produgao oral, ndo € a solu¢do mais direta para resolver essa
dificuldade.

Por sua vez, BENS julga relevante estudar a fonética da lingua como estratégia para
resolucdo de problemas de ordem da compreensao oral e da producdo oral. No primeiro caso,
o aperfeicoamento da escuta estd relacionado a fonética porque, provavelmente, na
perspectiva do aluno a compreensdo clara dos sons das palavras constitui um fator importante
no desenvolvimento dessa habilidade, ao mesmo tempo em que o auxilia com um segmento
de ordem da produgao oral, que ¢ pronunciar bem as palavras em lingua portuguesa.

Como ja mencionada, essa concepcdo acerca da aprendizagem de lingua esté ligada ao
modo tradicional de estuda-la, por isso naturalmente, ela acaba sendo transferida para outros
contextos, embora ndo seja a solucdo mais adequada a preparagdo ao exame Celpe-Bras, a
proposta de ensino do curso de PLE oferecido no projeto e as situacdes reais de comunicagao
experimentadas em contexto de imersdo no Brasil.

Os desafios com a compreensdo oral foram bastante citados conforme indicado no
quadro anterior. GAN1 e BENS sugerem solucdes apropriadas aos desafios como assistir
jornal, videos e filmes, contudo, os procedimentos especificos do que fazer enquanto realizam
essa atividade — como os de GAN1: “escrever frases do video ou 4dudio” e “prestar atengdo e

escutar bem” — demonstram certa imprecisdo, pois ndo ha indicacdes do qué e do porqué
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escrever algumas informagdes do video e nem no que exatamente prestar atencdo como a
ideia principal e informagdes importantes.

O exemplo do paragrafo anterior corrobora o que Reinders (2010) afirma, quando
nota que os alunos tendem a se expressar vagamente e, o fazem demonstrando certa
inabilidade quanto a tomada de decisdes bem informadas acerca de atividades de
aprendizagem que poderiam beneficiar suas competéncias comunicativas.

Consta no didrio de reflexdo pos-intervencdo um registro que revela a minha
preocupagdo, como professora, de que os alunos ndo tivessem aproveitado como esperado as

atividades propostas:

Diario de reflexdo pds-intervengdo (18/05/2019)

No geral a aula foi proveitosa. Achei que os alunos tiveram dificuldades em relagdo a
estabelecer uma solugdo clara e especifica para os problemas de aprendizagem e poucos conseguiram
fazer uso da leitura que tratava disso.

Meu papel de professora-conselheira foi oferecer um cardapio, fazé-los refletir e confronta-los
para ajuda-los a propor solugdes coerentes paras os desafios de aprendizagem propostos por eles.

Conversamos sobre a principal dificuldade deles e sobre o que eles gostariam de focar para o
préximo encontro. A maioria optou pela compreensao oral.

De modo geral, os participantes presentes na primeira interven¢do pareceram ter
refletido acerca da propria aprendizagem de lingua de modo mais informado, observou-se que
os alunos poderiam ter se apropriado de forma mais produtiva das discussoes e do leque de
estratégias (ver anexo A) oferecido durante as atividades propostas e discussdes promovidas
entre todos. Porém, tal fato também confirmou a necessidade de desenvolver um trabalho que
buscasse cultivar uma reflexdo critica dos processos de aprendizagem dos alunos a0 mesmo
tempo em que a integrasse ao objeto de aprendizagem.

Apesar de os alunos mencionarem algumas propostas mais adequadas para os
problemas levantados e se valendo da situagdo de imersdo (uso de recursos midiaticos e das
relagdes sociais), as caracteristicas analisadas até aqui permitem afirmar que eles tém um grau
de autonomia pouco desenvolvido para a aprendizagem do PLE, apesar dos incentivos
recebidos desde o inicio do curso. Essas caracteristicas sdo essencialmente as seguintes: a)
concepgdes tradicionais em relagdo a aprendizagem de uma lingua estrangeira (que levam a
um estudo da palavra e da frase de forma descontextualizada); b) percep¢do restrita das
habilidades envolvidas na aprendizagem da lingua (a compreensdo e produgdo textuais estao
praticamente ausentes) e; c¢) dificuldade de identificar as acdes que precisam ser realizadas

para incrementar essas habilidades identificadas.
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Na subsecdo seguinte, mostraremos como o0s pressupostos tedrico-praticos do
aconselhamento inspiraram as acdes pedagogicas, a fim de desencadear processos de
regulacdo nas atividades de aprendizagem que influenciassem no desenvolvimento das

competéncias comunicativas dos alunos da turma pré-PEC-G 2019.

4.2 Processos de regulacio orientados pelos pressupostos do aconselhamento

O baixo grau de autonomia que acabamos de constatar, na andlise dos primeiros
dados, ¢ um dos principais desafios enfrentados frequentemente pelos alunos de turmas pré-
PEC-G; por isso, hda uma necessidade clara de assisti-los sistematicamente nos processos de
aprendizagem, conduzindo-os a “aprender a aprender” portugués como LE mais
eficientemente, sem deixar de lado os objetos de aprendizagem que precisam ser trabalhados
na situacdo didatica, assim, conciliando as diferentes fungdes de um perfil de professor que
busque encorajar comportamentos autonomos nos aprendentes.

A fim de orientar o planejamento das intervengdes quanto a regulacdo das atividades
de aprendizagem, buscamos nos inspirar nos pressupostos do AL para articular, na pratica da
sala de aula, regulagdes do processo de aprendizagem com regulagdes nas capacidades de
linguagem. Assim, nesta subse¢do procuraremos, primeiramente, compreender como as
atividades voltadas para a reflexdo sobre a aprendizagem foram tratadas e vinculadas ao
desenvolvimento de competéncias comunicativas. Em seguida, analisaremos os efeitos dessas
acOes pedagogicas tanto no eixo do processo de aprendizagem quanto no linguageiro (ver
figura 3).

Uma das nossas preocupagdes ao pensar em intervencdes didaticas que articulassem
esses dois eixos o mais harmoniosamente possivel, era a de que ndo fossemos diretivos
quanto a abordagem dos modos de aprender, pois o aconselhamento linguageiro ndo consiste
em informar explicitamente o que os alunos devem fazer para aprender, mas sim em
orquestrar situacdes didaticas que os levassem a refletir sobre meios eficientes de
potencializar a aprendizagem de portugués.

Allal (1993, p. 84) pontua que o trabalho do professor ¢ guiar e orientar o do aluno,
embora ndo haja garantias de que sua acdo pedagogica produza os efeitos de regulagdo

desejados dada a complexidade das relagdes existentes. Porém, segundo a autora, “o objetivo
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da intervencdo ¢ favorecer —através de questdes, sugestdes, contraexemplos —a reflexdo do
aluno e de estimular sua busca ativa de solugdes para as dificuldades encontradas” 4

Em consonancia com esta concepcdo, Kelly (1996, p. 94) afirma que o
aconselhamento ¢ “um processo de reorientacdo que implica em mudancas de crengas pré-
estabelecidas sobre si e sobre o mundo”, logo, cabe ao conselheiro ajudar o aluno a agir
reflexivamente sobre a propria aprendizagem.

Com base nas ideias de Allal (1993) e Kelly (1996), percebemos o quanto os
procedimentos propostos pelas autoras, apesar de situados em quadros tedricos diferentes,
convergem quanto a realizagdo de um trabalho pedagogico que busca (re)orientar concepgdes
e agdes dos alunos na condugdo de sua propria aprendizagem.

Neste intuito, as nossas interven¢des didaticas foram pensadas para orientar os
alunos quanto aos modos de aprendizagem, vinculando-as aos objetos de aprendizagem que
viabilizassem o desenvolvimento de suas competéncias comunicativas. Em outras palavras,
tratava-se de aprender a aprender o Portugués, ao mesmo tempo em que estavam sendo
trabalhados os objetivos de aprendizagem linguistico-discursivos do programa.

Nas trés intervengdes que fizemos (ver capitulo 3 em 3.3.1- metodologia), a nossa
pratica pedagogica se inspirou no trabalho em aconselhamento com os seguintes cuidados: a)
provocar conversas sobre aprendizagem; b) ouvir os aprendentes; c) ndo ser
prescritivo/diretivo; d) utilizar as técnicas de aconselhamento citadas por Kelly (1996) e
Stickler (2001) para condugdo das reflexdes.

As intervengdes [ e II iniciaram com uma proposta de reflexdo sobre a aprendizagem
(ver quadros 12 e 13 em 3.3.1), contudo ndo foram realizadas de modo expositivo, pelo
professor, e sim foram integradas as atividades de compreensdo e produgao escrita e oral e de
interacdo™.

Para fins de ilustragdo, na primeira intervencdo (descrita em nota de rodapé),

observamos uma reflexdo embutida nas atividades comunicativas, isto €, os alunos eram

*I' Do original: "Le but de I’intervention est de favoriser — par des questions, suggestions, contre-exemples — la
réflexion de 1’¢éléve ET de stimuler sa recherche active de solutions aux difficultés rencontrées".

42 Apenas para lembrar o que foi exposto, na primeira intervengdo, foi proposta uma discussdo dividida em duas
fases. Na primeira, os alunos precisavam conversar entre eles sobre os principais desafios que encontravam por
eles na aprendizagem de portugués para registra-los no quadro (ver apéndice C). Na segunda etapa, eles foram
orientados a observar os desafios listados e propor solugdes viaveis para cada uma dessas dificuldades de
aprendizagem. Em seguida, um texto sobre estratégias de aprendizagem (ver anexo A) foi apresentado para que
eles lessem as estratégias discutidas pelo texto e as comparassem com as sugeridas por eles no quadro que
haviam preenchido. A intencdo era que eles pudessem aprofundar conhecimentos, fazer alteragdes e/ou
acrescentar outras estratégias no quadro, caso eles julgassem apropriado aos desafios de aprendizagem
pontuados.
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levados a refletir, discutir, escrever e ler em lingua portuguesa a respeito do tema em foco:
estratégias de aprendizagem. Assim, observamos um exercicio que envolve reflexdo e
atividade linguageira em um processo continuo e ciclico.

Inspiradas nas praticas de aconselhamento, as reflexdes promovidas em sala ndo
poderiam assumir o tom de palestra, por isso, era fundamental saber provocar as conversas
sobre aprendizagem. Desse modo, buscamos utilizar as técnicas e/ou as micro-habilidades
conselheiras para orientar as reflexdes, oferecer um leque de opgdes para que os alunos
pudessem experimentar outros modos de aprender a aprender. Além disso, embasamos as
nossas praticas pedagdgicas na avaliagdo formativa.

A anadlise dos dados da intervencdo I ja foi apresentada na subse¢do que trata do
perfil inicial de autonomia do aluno, todavia, retomamos aqui algumas informacodes
importantes para demonstrar como um trabalho pedagogico que busque atuar no plano da
aprendizagem e no da comunicacdo de forma articulada pode contribuir para desenvolver a
autonomia do aprendente de PLE.

Nessa primeira intervengdo foi observada certa dificuldade dos alunos em propor
uma solucdo bem informada para uma necessidade especifica de aprendizagem (ver quadro 18
em 4.1), talvez por falta de informacdes sobre estratégias e/ou de recursos linguisticos para
expressar uma alternativa.

Na tentativa de articular os dois planos, confirmamos a necessidade que os alunos
tinham em experimentar novos modos de aprendizagem enquanto realizavam as atividades de
comunicacdo, ainda que refletir sobre seu aprender causasse certa “estranheza” para eles, pois
a sua tendéncia era valorizar os conteudos ¢ atividades linguageiras em si. Além disso, as
primeiras observagdes nortearam o planejamento das intervengdes seguintes, permitindo que
decidissemos que a segunda intervengdo trataria das estratégias de compreensdo oral
integradas as tarefas comuns ao exame Celpe-Bras.

Na Intervencdo II, por conseguinte, o estudo das estratégias de compreensdo oral foi
integrado as tarefas de escuta, que foram propostas nos mesmos padroes daquelas encontradas
no exame Celpe-Bras.

A agdo pedagdgica voltou-se para a reflexdo sobre as estratégias que eles poderiam
utilizar antes, durante e apos a atividade de escuta, viabilizando discussdo e acdo conjunta,
num primeiro momento. Pretendia-se que eles experimentassem essas estratégias na primeira
tarefa proposta (ver no apéndice F- slides de 1 a 5) para, em seguida, realizar duas outras
tarefas individualmente (ver no apéndice F — slides 6 e 7), testando as estratégias em cada

uma das fases de escuta. Para guiar a reflexdo por meio das interagdes entre aluno(s) e
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professor, nos inspiramos nas micro-habilidades conselheiras de Kelly (1996) e nas técnicas
de Stickler (2001) conforme podemos observar examinando as respostas dos alunos e as

perguntas feitas pelo professor logo adiante.

Gravagdo em video da intervencdo II do dia 31/05/2019

Quando vocés assistem videos, quais estratégias ou dicas vocés seguem? O que vocés

Professor ~ o , g
fazem quando estdo assistindo um video ou escutando um audio?

GANI1 Se concentrar.

BENG6 | Repetir o video.

BEN 2 | Palavras importantes.

GANI Atengdo com o comando.

BEN6 Ponto principal.

Elicitar as estratégias que os alunos ja conheciam foi fundamental, pois ofereceu
insumos para compreender que tipo de habilidades prévias eles ja possuiam. Percebemos nos
dados compilados acima, que eles respondem quase que por monossilabas a pergunta-chave,
contudo, compreendemos que eles ainda estavam se esforgando para exprimir as ideias em
lingua portuguesa. Por isso, fizemos uso de algumas técnicas conselheiras, ndo s6 para
compreender o que estava sendo dito, mas também, para estimulé-los a usar a lingua alvo de
modo mais completo.

A seguir, compilamos alguns excertos que mostram como o espelhamento articulado
com a técnica de confronto foram utilizados para compreender o que estava sendo dito, assim
como encoraja-los a se expressarem mais em lingua portuguesa, levando-os também a pensar
mais reflexivamente sobre a atividade de aprendizagem. Os excertos do discurso em negrito

refletem, a nosso ver, técnicas de espelhamento e os em italico referenciam as de confronto.
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Gravagao em video da intervencao II do dia 31/05/2019

Discurso do professor/conselheiro Técnicas de aconselhamento

Entdo, vocé repete o video?Mas vocés poderdo fazer isso no | Espelhamento e confronto
exame? Quantas vezes o video é repetido?

Vocés fazem anotacdes... Que tipo de anotagoes vocés fazem? | Espelhamento e confironto

Como é que a gente chama as palavras mais importantes em | Confronto
portugués? Existe um termo especifico pra isso ai...

Vocés fazem o que GAN2 colocou? Prestam atencdo no
comando da tarefa? No que exatamente vocés prestam | ESpelhamento e confronto
atengdo?

Entdo, quando eu fago a leitura da tarefa... como GAN2

colocou... como a leitura do comando da tarefa pode ajudar? Espelhamento e confronto

Ainda que o tema da intervencdo II fosse estratégias de compreensdo oral, estas nao
foram apresentadas expositivamente. Ao contrario, foram sendo discutidas progressivamente
em conformidade com as experiéncias prévias de aprendizagem dos alunos. Para provocar
didlogos sobre o tema entre a professora e¢ os alunos, técnicas conselheiras e micro-
habilidades foram usadas. Observamos que as técnicas de espelhamento e confronto se
destacaram mais, pois, inicialmente, era necessario explicitar melhor as informagdes a
respeito de como utilizavam essas estratégias.

A medida que a discussdo evoluia, as estratégias de escuta eram compiladas no
quadro branco, a fim de que outras fossem apresentadas progressivamente como um leque de
opcdes (ver material em Power Point no apéndice F). Esta pratica, comum no servi¢o
conselheiro, visava ajudar os alunos a discernirem como essas estratégias poderiam ser
mobilizadas em cada uma das etapas da tarefa de compreensdo auditiva. Foram também
utilizadas técnicas de aconselhamento como a parafrase e a sumarizagdo para orientar as
reflexdes na acdo pedagogica.

Assim, conforme as estratégias emergiam antes, durante e ap6és a primeira tarefa de
compreensdo oral (ver no apéndice F- slides de 1 a 5), as previsdes dos alunos eram
confirmadas ou esclarecidas quanto ao uso mais bem informado dessas estratégias. Como
vimos, uma das fungdes que o professor compartilha com o conselheiro ¢ a de servir de
andaime para o aluno, o que ocorre nas intervengdes I e II, com as reflexdes tendo por tema as
estratégias de aprendizagem, de modo geral, e as de compreensdo oral, mais especificamente.

Allal (1993) destaca que cabe ao professor orquestrar situagdes didaticas que

favoregcam as regulacdes relativas ao processo de aprendizagem do aluno, o que, como
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mencionamos, esta em consonancia com o trabalho de aconselhamento. Isto ocorreu na
intervengdo II (ver quadro 13 em 3.3.1), por exemplo, apds o exercicio reflexivo a respeito
das estratégias, quando foi realizado junto com os alunos a primeira tarefa de compreensao
oral, orientando um trabalho que permitisse que os alunos observassem e usassem as
estratégias em foco daquele dia enquanto realizavam as diversas etapas da atividade.

Refletir coletivamente “se” e “como” as estratégias estudadas tinham facilitado sua
compreensao oral levou os alunos a autoavaliarem sua propria compreensdo, ndo apenas
enquanto produto “Meu desempenho foi razoavel [...]” (BEN1) ou “[...] Meu desempenho ¢
mais ou menos” (BEN4), mas também como processo “[...] ainda falta algumas para fazer.
Preciso ouvir mais noticias [...]” (GAN2).

Além de focarem a sua capacidade de compreensdo, passaram a entender que
poderiam desenvolvé-la mais ao indicar algumas das estratégias utilizadas “[...] ja tinha duma
maneira geral informagdes sobre o assunto do video” (BENT1), “[...] assisto video e audios de
falantes diferentes para tentar entender outros sotaques” (GAN2), “[...] tentei compreender
bem os comandos e chamei meus conhecimentos sobre o tema” (BEN4).

Esta aula — interven¢do II — que acabamos de analisar pareceu influenciar
positivamente o modo como os alunos conduziram a atividade de compreensao oral proposta
na intervengao III (ver quadro 15 em 3.3.1), dado que boa parte dos alunos conseguiu indicar

as estratégias de compreensao oral adotadas para realizacao da tarefa, como veremos a seguir.

4.3 Processos de regulacio desencadeados nos planos das atividades de aprendizagem e
das atividades comunicativas

Em uma das atividades propostas na intervencao III (que foi apresentada no topico
3.3.1, na metodologia), os alunos tiveram a oportunidade de realizar mais uma tarefa de
compreensdo oral. Contudo, além das questdes avaliarem a escuta, elas também incluiam
pontos de autoavaliagdo a respeito das estratégias utilizadas (ver apéndice D), o que exigia
uma reflexdo metacognitiva sobre a tarefa. Assim, também foi viabilizada uma melhor
compreensao do efeito dessas intervengdes nos processos de regulacdo da aprendizagem
desses alunos.

GANI1 e BEN4 demonstraram utilizar estratégias especificas ao mencionarem quais
delas eram consideradas em cada uma das etapas de compreensdo oral, conforme podemos

observar nos seguintes relatos:
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Ficha didatico-reflexiva II (16/07/2020)

GANI Atengdo com as informagdes importantes do comando. Conseguir escrever as
informagdes em ordem.
BEN4 Tentei compreender bem os comandos [...]

A estratégia de previsdo de contetido por meio da analise dos comandos * das
tarefas, dentre outras, foi trabalhada na intervengdo anterior quando os alunos precisaram
mobiliza-la nas trés tarefas de compreensdo realizadas.

Nos dois excertos acima, percebe-se que os alunos mostram que entenderam que o
comando da tarefa pode ajuda-los a fazer uma escuta ativa, resolvendo trés problemas: a)
compreender o tema do video e/ou dudio; b) valer-se de informagdes relevantes do comando
para selecionar os pontos-chave a serem enfocados c) antecipar uma possivel organizagdo
sequencial de informagdes essenciais.

Outras estratégias foram pontuadas nas manifestagdes dos alunos e dizem respeito a
fazer inferéncias a partir de palavras-chave, usar o conhecimento prévio, bem como observar

a linguagem ndo verbal e corporal dos personagens dos videos, conforme os excertos abaixo:

Ficha didatico-reflexiva II (16/07/2020)

BEN] Quando ele esta gesticulando ajuda.
Eu ja tinha de uma maneira geral informagdes sobre o trabalho infantil.
Algumas palavras importantes do tema como: infantil, fazenda, crime, trabalho.
BEN4 . .
[...] Chamei meus conhecimentos sobre o tema.
GAN2 O video ajudou (as imagens, demonstragdes).

Aos participantes da aula daquele dia, foi solicitado também que eles avaliassem as
estratégias de compreensdo oral (ver ficha didatico-reflexiva Il - apéndice D) mais usadas
durante a realizacdo da tarefa e indicassem o grau de relevincia (muito importante,
importante, indiferente, pouco importante e ndo € importante) de cada uma das seis estratégias
representadas pelas letras (A, B, C, D, E e F) *. As respostas sdo apresentadas no grafico 1 a

seguir s, permitindo compara-las tanto com as autoavaliagcdes quantitativas e qualitativas,

43 Os comandos das tarefas de produgio escrita a serem realizada com base na escuta de um video indicam todos
que informagdes do video serdo necessarias para realizar a tarefa (ver exemplo no apéndice F —slide 6 ¢ 7).

A - consigo relacionar informag@o nova com outras ja existentes na memoria; B - associo palavras da lingua
portuguesa com as palavras de outra(s) lingua(s) que falo que tém sons semelhantes; C - procuro compreender a
ideia geral e anotar os detalhes de acordo com a(s) tarefa(s) em questdo; D - Costumo raciocinar dedutivamente,
aplicando regras; E - costumo fazer resumos; F - costumo fazer inferéncias, usando pistas linguisticas como
estrutura, expressoes, palavras-chave e conhecimento de mundo bem como recursos visuais quando disponiveis.
5 Para discussdo dos dados, consideramos apenas as estratégias mais bem classificadas pelos alunos, isto &, as
que foram apontadas em 40% a 100% das respostas, levando em consideracdo um total de oito alunos
participantes da aula.
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também encontradas na ficha II (ver apéndice D), realizadas pelos alunos a respeito do

proprio desempenho durante a realizagdo da tarefa de compreensao oral.

Grifico 1 - Apreciag@o da importancia das estratégias para a compreensao oral

B Muito importante

B Importante

| Indiferente

B Pouco importante

B Ndo é importante

O R, N WS~ U OO N
1

Fonte: elaborado pela autora.

Nota-se que as trés estratégias mais bem avaliadas e consideradas como “muito
importantes” foram, na ordem de importancia: C - procuro compreender a ideia geral e anotar
os detalhes de acordo com a(s) tarefa(s) em questdo; A - consigo relacionar informagdo nova
com outras ja existentes na memoria; F - costumo fazer inferéncias, usando pistas linguisticas
como estrutura, expressoes, palavras-chave e conhecimento de mundo bem como recursos
visuais quando disponiveis.

Ao compararmos os dados do grafico 1 aos dos excertos anteriores percebemos uma
coeréncia entre eles, pois ambos refletem a percepgdo dos alunos de que essas estratégias
influenciaram positivamente o seu grau de compreensdo oral. Além disso, as estratégias mais
relevantes para pelo menos metade deles estdo relacionadas com aquelas mobilizadas em cada
um dos momentos (antes, durante, depois) na tarefa de escuta. Por exemplo, a leitura atenta do
comando permite que os alunos fagam inferéncias e previsdo do contetudo; possibilita também
que eles compreendam a ideia geral, assim como os ajuda a selecionar as informagdes mais
importantes enquanto escutam, ¢ finalmente, oferece informacdes-chave para organizar um
resumo dos pontos principais da tarefa de compreensao oral.

Nesse ponto, as regulacdes percebidas sdo de ordem metacognitiva, porque esses
alunos progrediram ao tomar consciéncia de que essas estratégias poderiam ajuda-los a lidar
melhor com a atividade de compreensao oral.

Uma atividade autoavaliativa, articulada a atividade de compreensdo oral do audio

(ver apéndice D), foi proposta na sequéncia. Nessa atividade, os alunos deviam indicar, em
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dois momentos diferentes, o grau de compreensio oral que eles consideravam ter alcangado.
Para isso, apds cada uma das duas escutas realizadas em sala, eles atribuiram a si proprios
uma nota (segundo a escala do Celpe-Bras, de 1 a 5).

Houve um relativo progresso entre as duas escutas, porém notamos certa contradicao
ao compararmos os dados dos dois graficos a seguir. Em seguida, os confrontaremos com os

excertos onde eles opinam acerca do proprio desempenho.

Grafico 2 - Autoavalia¢do da primeira e segunda escuta

3,5 3,5
3 - 3
2,5 A 2,5 -+
2 2 -
1,5 - 1,5 -
1 H Notas 1 A H Notas
0,5 - 0,5 -
0 - o -
<
ggoggeie ggogozse
8@wmmmmm QU0 SO a
O

Fonte: elaborado pela autora.

Ao compararmos os dados dos graficos acima, percebemos que houve um
crescimento de um ponto para metade dos alunos (GAN1, BEN2, BEN3, BEN4), enquanto os
demais (CONG1, GAN2, BEN1 e BENS) mantiveram a avaliacdo da primeira escuta também
na segunda. Esta progressdo de 1 ponto mostra que entenderam melhor, que se apropriaram,
provavelmente, das estratégias discutidas anteriormente com mais sucesso na segunda vez,
ainda que alguns tenham mantido a mesma nota apos a segunda escuta por fatores que serdo
aventados logo adiante.

Além disso, constatamos que as notas autoatribuidas se situam em sua maioria entre
2 ¢ 3 em uma escala que se estende de 0 a 5. Nesse aspecto, os dados da autoavaliagdo
denotam certa incoeréncia com o fato de que eles realizaram a tarefa com sucesso, pontuando
conscientemente as estratégias utilizadas que os ajudaram, conforme foi demonstrado no
grafico 1. Essa incongruéncia pode ser explicada por meio dos excertos a seguir, que
correspondem as respostas as seguintes perguntas: 1) o que ajudou ou atrapalhou a entender o
video; 2) como vocé avalia o seu desempenho na compreensdo do video e realizacdo das
tarefas? O que fez com que o seu desempenho fosse BOM/RAZOAVEL/RUIM em sua

opinido? Justifique.
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Ficha didatico-reflexiva II (16/07/2020)

1. Na compreensio e realizagdo das tarefas foi bom... foi razoavel [...]

CONGI 2. Muito barulho me atrapalhou.
GANI 1. Foi bom porém ainda falta um muitas coisa pra fazer [...]
2. O Bolsonaro falou mais rdpido entdo nao foi claro [...]
1. (Sem resposta)
GAN2 2. Muito barulho vindo da caixa de som. Um falante um pouco diferente do que to
acostumado.
BENT1 1. Meu desempenho foi razoavel [...]

2. [...] ele fala rapido

1. Meu desempenho foi razoavel [...]
BEN2 2. [...] tive dificuldades para entender bem o que o presidente diz. Acho que é pela
maneira que ele fala [...]

1. (Sem resposta)
BEN3 2. Tinha muito barulho no video. Isso me atrapalhou a entender. Além disso, o sotaque
do presidente ¢ muito diferente daquele do Para e ele falou muito rapido.

1. Meu desempenho ¢ mais ou menos bom [...]

BEN4 2. (Sem resposta)

1. Minha compreenséo do video e realizag@o das tarefas foi razoavel porque néo
BENS entendi bem as palavras [...]
2. [...] ndo ouvi bem por causa de barulho e também ele esta falando muito rapido.

Observamos que grande parte dos alunos se queixou de fatores externos como o a
qualidade do som e a velocidade do discurso e/ou o sotaque do falante, por isso, supomos que
eles se autoavaliaram de modo severo em fungdo do absoluto, isto ¢, as suas expectativas
giravam em torno de uma compreensdo perfeita para que pudessem avaliar o proprio
desempenho como ‘bom’. Em funcdo dessas expectativas, ¢ que a autoavaliacdo quantitativa e
qualitativa dos alunos alcangou uma apreciagdo maxima de ‘3’ e ‘razoavel’ respectivamente.

O fato de terem respondido acertadamente as questdes que permitiam verificar sua
compreensao oral, tanto a respeito do tema geral quanto das informagdes especificas do video,
além de terem feito um uso bem informado das estratégias, parece ndo ter sido o suficiente
para que julgassem o proprio desempenho como favoravel.

Face ao resultado dessas autoavalia¢des, nos perguntamos se ocorreu ou ndo uma
autorregulagdo das estratégias. Segundo Allal (1993), os processos de regulacdo tendem a ser
ciclicos e envolvem processos de antecipagdo, controle ¢ ajuste. Observamos que estes trés
estagios do ciclo foram contemplados durante a realizagdo da tarefa de compreensao oral, pois
as estratégias comentadas, utilizadas e avaliadas por eles como ‘muito importantes’ e
‘importantes’ apontam para essas etapas. Por exemplo, ao observar e entender que a leitura do
comando da tarefa é essencial para a realizacdo de uma atividade bem sucedida, o aluno
consegue: a) fazer uma previsdo de conteudos e selecionar informacgdes importantes para

enfocar, ou seja, o aluno demonstra capacidade de orientar a propria agio (ANTECIPACAO);
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b) confirmar suas previsdes e observar os detalhes mais relevantes, monitorando a sua
atividade enquanto escuta (CONTROLE); c) revisar os pontos principais, registrando e
organizando as ideias de modo bem informado (AJUSTE).

Todavia, constatamos que possivelmente, houve um problema com a orientagao das
autoavaliagdes, pois os alunos ndo observaram o quanto haviam progredido, mas sim, o que
faltava para alcancar os resultados “perfeitos”, isto ¢, a total compreensdo do material
audiovisual.

Consideramos que, talvez fosse necessario construir parametros de autoavaliacdo em
conjunto com os alunos para orientar mais conscientemente este processo de modo continuo
com o objetivo de ajuda-los a amadurecer as suas capacidades de auto-observacdo e
autodiagnostico, conforme comentado por Hadji (2011). Por isso, a construcao reflexiva de
critérios, em parceria com os alunos, que indicassem ou ndo uma boa realizagdo da tarefa de
compreensdo oral e que também contemplassem o que precisava melhorar poderia té-los
auxiliado mais eficazmente quanto a realizacdo de uma autoavaliagdo mais bem informada e
que potencializasse o processo de autorregulacdo desses alunos.

Apesar das atividades propostas ndo serem suficientes ainda, percebemos que houve
uma aceitagdo maior de um trabalho com a dimensdo metacognitiva na medida em que, por
um lado, este trabalho estava atrelado a atividades de compreensdo e expressdo oral e, por
outro, os alunos comegaram a perceber sua eficacia. Assim, eles ndo manifestaram mais
incomodo, como o faziam anteriormente, quando abordavamos essas questdes que eles
julgavam ser “nao aula”.

A 1ltima se¢do examina as atitudes e as crencas dos alunos da turma pré-PEC-G-

2019 com o intuito de verificar o desenvolvimento de sua autonomia como aprendentes.

4.4 Perfis de autonomia final da turma pré-pec-g 2019

Compreendemos que a autonomizacao na aprendizagem ¢ um processo complexo e
continuo que, dada a sua natureza, ndo pode ser quantitativamente mensurado. Todavia, isto
ndo implica afirmar que ndo temos como avaliar o seu progresso por meio de instrumentos
qualitativos, cujo objetivo ¢ ajudar a entender mudancas que possam ter conduzido os alunos
a acOes mais autonomizadoras acerca da propria aprendizagem do portugués.

Utilizamos um questionario com perguntas abertas (ver Apéndice B), a fim de inferir
o efeito das nossas agdes pedagogicas no grau de autonomia desses aprendentes. Buscamos

averiguar o desenvolvimento das capacidades desses alunos levando em consideracdo quatro



98

aspectos inspirados no modelo de Tassinari (2011) que sdo: a) a avaliagdo de suas
competéncias linguageiras; b) a andlise das proprias necessidades de aprendizagem a
proposicdo de solugdes bem informadas que as atendessem; c) ao planejamento de estudos
fora da sala de aula; e d) a habilidade de identificar as etapas necessarias para realiza¢ao de
uma tarefa comunicativa. Esses quatro aspectos permitiram apreciar a evolu¢do da autonomia
desses alunos, em especial, ao compararmos o seu perfil inicial de autonomia ao final.
Apresentaremos agora, mais detalhadamente, uma discussdo dos dados que relacionamos com

cada um desses aspectos.

4.4.1 Capacidade de autoavaliacdo das competéncias linguisticas

Os alunos pré-PEC-G 2019 avaliaram os seus conhecimentos em lingua portuguesa
como insuficientes ao iniciarem o curso. Os excertos a seguir mostram que a lingua soava
estranha para alguns e que outros sabiam apenas cumprimentar, dizer o nome e 0s numeros ao

chegarem ao Brasil:

Questionario aberto — 24/09/2019

Respostas a pergunta 1: Como vocé avalia o seu conhecimento no inicio do curso?

GAN2 | No inicio do curso, eu ndo falava quase nada ja que s6 conhecia os numeros até 10 e
algumas saudagdes.

Meu conhecimento em portugués no inicio estava muito ruim porque nio sabia nada
BENS | dessa lingua... era a primeira vez que estava ouvindo uma pessoa fala uma lingua que
parece chinés na minha orelha.

A titulo de ilustragdo, trouxemos os relatos acima que refletem o nivel de
proficiéncia desses alunos como sendo de iniciantes completos em lingua portuguesa,
informacgao essa ja conhecida pelos professores do projeto. Perto do término do curso, porém,
a visdo dos alunos pré-PEC 2019 em relagdo ao desenvolvimento de suas competéncias
linguageiras € outra. Os dados compilados no quadro 19 mostram claramente 0 modo como

interpretam a evolugdo da propria aprendizagem.
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Quadro 19 - Autoavaliagdo de competéncias linguageiras

Questionario aberto — 24/09/2019

CATEGORIAS | PARTICIPANTES | Respostas & pergunta 2: Como vocé avalia seu conhecimento de
portugués apos quase oito meses de curso? Justifique sua
resposta.

Eu acho que o meu conhecimento de portugués agora ja
GANI melhorou bastante [...]
E agora so falta as melhoras [...]
Eu acho que meu conhecimento agora ¢ muito mais melhor que
no inicio [...]
GAN2 Embora ainda tenho muita coisa para aprender [...]
[...] se houvesse uma grade de avaliagdo entre 1 e 5, eu talvez
o teria um alcance de 2 a 3.
35 BEN1 .. - ., .
g Meu processo de assimilagao foi rapido [...]
£ BEN2 [...] mais facil do que antes.
[]
3 BEN3 Melhor do que aquele do inicio.
BEN4 [...] eu acho meu nivel regular.
BENS Agora acho que meu nivel t4 um pouco alto comparativamente
no inicio... Eu melhorei muito [...]
[...] eu acho que as coisas mudaram.
BENG6 Apesar dessa mudanca tenho que fazer ainda mas esforgo e
fornecer o melhor.
BEN7 Posso dizer que melhorei [...]
GANI E agora s6 falta as melhoras e o uso correto das conjugacdes.
Gramatica Pois as vezes eu confundo elas muito.
GAN2Z [...] ainda ha palavras e verbos que eu ndo conhego
Vocabulario GAN2 [...] ainda ha palavras e verbos que eu ndo conhego
GANI [...] eu consigo me expressar muito na lingua. Falo muito o
portugu€s com menos dificuldade.
_ GAN2 Embora ainda tenho muita coisa para aprender, eu diria que
g posso me expressar agora com um falante da lingua.
% BEN2 [...] consigo debater um pouco sobre qualquer assunto
= . .
32 BEN3 Consigo pelo menos falar basicamente.
—
= BEN4 [...] consigo conversar em portugués.
[...] me fago entender.
BEN7 Ja consegui falar...
BEN1 [...] aulas enriquecidas dos videos e dudios que ajudam muito a
° compreensdo auditiva da lingua
bise " .
2 BEN2 [...] agora consigo ouvir e entender bem quando eu ougo
S g alguém falar.
g BENG6 [...] eu consigo para ouvir e para compreender o que as pessoas
O falam.
BEN7 Ja consegui falar, entender, escrever a lingua portuguesa.
R BEN6 [...] eu escrevo mais bem do que o inicio.
=
22 .
£ o BEN7 Ja consegui falar, entender, escrever a lingua portuguesa

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao compararmos o modo como eles julgavam a propria competéncia linguistica no
estagio inicial (cerca de trés meses ap6s o inicio do curso) em relacdo a fase final (apos cerca
de oito meses de curso), notamos um avango (esperado) nesta atribui¢do de valor, pois eles
indicam, quase que unanimemente, um desenvolvimento das suas habilidades comunicativas
em portugués. GAN1, GAN2, BEN2, BENS, BEN6 ¢ BEN7 demonstram estarem satisfeitos
com os avangos vivenciados, usando expressdes como “ja melhorou bastante” ou similares.

Além de adotarem uma referéncia temporal para esta autoavaliagdo, na qual
contrastam um “antes” ou “inicio” penoso com um “agora” mais alentador, também mostram
estarem sensiveis ao processo envolvido. Trata-se, por um lado, daquilo que se deu até o
momento do questionario — “Meu processo de assimilagdo foi rapido” (BEN1) — e, por outro,
do processo que ainda estd em andamento, como escrevem GANI1 (“E agora so falta as
melhoras”), GAN2 (“ainda tenho muita coisa para aprender”’) e BENS (“Eu melhorei muito e
estou melhorando todo os dias™). Observa-se que, ao falar do que ainda falta alcancar, BEN6
se mostra consciente de sua responsabilidade pessoal: “Apesar dessa mudanga tenho que fazer
ainda mas esforco e fornecer o melhor”.

As autoavaliages mais severas de GAN2, que se atribui uma nota “de 2 a 3” numa
escala de 1 e 5, de BEN3, que considera “pelo menos falar basicamente”, e de BEN4, que
considera apenas “regular” o progresso de suas habilidades comunicativas, sdo certamente
representativas desta consciéncia de que, embora o curso esteja quase terminando, o processo
de aprendizagem ndo findou. Para nds, isso mostra que a aprendizagem passou a ser muito
mais responsabilidade deles do que do professor e daquilo que ocorre em sala de aula.

Para avaliar seus resultados, os alunos mencionam basicamente terem alcan¢ado dois
tipos de objetivos: objetivos linguisticos, por um lado, e objetivos comunicativos e acionais,
por outro. Entre aqueles que mencionam os primeiros, encontramos GAN1 ¢ GAN2 que ainda
demonstram uma preocupacdo com o conhecimento léxico-gramatical da lingua. GANI1
considera que lhe “falta [...] o uso correto das conjugacdes” ¢ GAN2 reconhece que “Ainda ha
palavras, verbos que eu ndo conhe¢o”. Ambos apresentam explicitamente o dominio
linguistico como uma dimensdo relevante para o desenvolvimento de suas habilidades
comunicativas. Entendemos que, para esses estudantes ganenses, portanto anglofonos,
dominar as conjugacdes pode ser mais desafiador do que para os demais, visto que, eles tém
por primeira lingua o inglés, cuja desinéncia verbal quase nao sofre variagdo, ao contrario do
portugués e do francés.

No entanto, observamos que, ao justificarem sua autoavaliacdo, todos os

participantes, inclusive os dois estudantes ganenses, relacionam os objetivos linguisticos aos
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aspectos sociofuncionais do uso da lingua. Todos, de alguma forma, mencionam o segundo
tipo de objetivos, isto €, os comunicativos e acionais. Algumas vezes, o fazem de forma mais
global, dizendo conseguir se “expressar na lingua” (GAN1), “se expressar com um falante da
lingua” (GAN2) ou, simplesmente, “comunicar” (BEN2), “falar” (BEN3), “conversar em
portugués” (BEN4). Outros excertos trazem uma especificagdo maior desta evolugdo ao
exemplificarem qual/quais habilidade(s) foram desenvolvidas: BEN1 credita as ‘“aulas
enriquecidas dos videos e dudios” ter melhorado na “compreensdo auditiva da lingua”; BEN2
fala em conseguir “debater um pouco sobre qualquer assunto”, “ouvir ¢ entender bem”
quando ouve alguém falar; BEN4 est4 satisfeito em entender e se fazer entender; BEN6 usa o
portugués “para ouvir ¢ para compreender o que as pessoas falam” e percebe escrever “mais
bem do que o inicio”; finalmente BEN7 resume as habilidades adquiridas dizendo: “Ja
consegui falar, entender, escrever a lingua portuguesa”.

De modo geral, parece ter ocorrido uma mudanca sobre a representagdo acerca da
aprendizagem de lingua portuguesa. No perfil inicial de autonomia, era mais evidente que a
preocupacdo da maioria envolvia o dominio dos aspectos léxico-gramaticais da lingua, como
reflexo de sua cultura educativa de origem. Todavia, no perfil de autonomia final, notamos
claramente uma mudanca de foco para os atos de comunicagdo, pois os alunos atribuem valor
qualitativo positivo ao fato de conseguirem usar a lingua como instrumento de acdo e

interacgao.

4.4.2 Capacidade de analisar as necessidades de aprendizagem e de propor solugdes

Esta subse¢do nos permitira compreender como evoluiu a capacidade dos alunos em
identificar as proprias necessidades de aprendizagem e em escolher estratégias coerentes para
resolver as dificuldades indicadas, comparando-a aos dados do perfil inicial de autonomia (ver
secdo 4.1). Na relacdo de dados abaixo, as respostas a pergunta 3 do questiondrio aberto
(“Vocé consegue identificar as proprias necessidades de aprendizagem em lingua portuguesa
e prioriza-las? Caso afirmativo, como vocé faz isso? Caso negativo, por que vocé acha que
ndo consegue?”) (Ver no apéndice B) sdo apresentadas na quarta coluna, enquanto as
respostas a pergunta 4 (“Vocé consegue estabelecer metas pessoais na aprendizagem de
portugués? Caso afirmativo, dé exemplos. Caso negativo, explique o porqué de ndo tragar

essas metas”) sdo expostas na quinta coluna do quadro 20.
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Quadro 20 - Necessidades de aprendizagem e solugdes propostas

METAS E
~ CATEGORIA NECESSIDADES -
CONFIGURACOES PARTICIPANTE ESTRATEGIAS
PRIVILEGIADA INDICADAS PROPOSTAS
Eu ndo consigo pois nao
-- BEN3 presto atencdes aos Falar mais rapido.
meus proprios erros.
Auséneia d Na verdade néo posso
tusencll.a ~e dizer que tenho uma [...] nio estudei, s6
autoavaliacao propria necessidadede |~ 7, ’
ede . ouvi musicas e
t lacdo aprendizagem em assistir video as
autorregula¢ -- BENS lingua... Porque para s
. ~ . vezes... porque nao ¢
mim eu ndo estudei, ndo .
cada dia que eu fiz
fiz esforgo para 550
conseguir... acho que
vem naturalmente.
[...].se eu vejo que [...] [..] faco pesquisas
usei alguma palavra e ara saber dessas
GANI1 nio tenho certeza que par
. coisas e como usar
estacorreta na frase no
. melhor.
qual eu usei [...]
Vocabulério
BEN6 [..] para ganhar novas | g, (it filme.
palavras
Autoavaliac¢ao
€ [...] para ver como estio .
autorregulaciio Ortografia BEN6 escrito as palavras [...] ler os livros [...]
voltadas para
aspectos
linguisticos
As mais importantes [...] assistir filmes,
Gramatica BEN4 sd0: [...] concordancias | ouvir musicas e fazer
temporais e verbais. leitura
Prontncia BEN4 A~s mais 1m1?on?ntes [...] .ass1srt11.' filmes,
sdo: a pronincia, [...] ouvir musicas|...].
. As vezes, s faco auto
Autoavaliacio e R .
g testes mesmo, [...] até Depois desses testes,
autorregulagio L . .
voltadas Compreensio escutando audios ¢ sempre vejo, em quais
GAN2 assistindo videos |[...] aspectos ainda tenho
paraa oral . o
L para ver se consigo dificuldades e tento
comunicaciio
. 4 entender o assunto melhorar nessa parte.
e interacao .
principal.
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Por exemplo, eu tento

[..] tento de cantar

BEN6 de escutar musica em
N sem as letras [...].
portugueés [...]
[..] assisto filme, ouco
BEN7 (Sem resposta) musica; todos em
portugués
BEN7 (Sem resposta) Fago leitura [...]
[...] se eu vejo que falei
alguma coisa que niao .
faz sentido ou usei [...] faco pesquisas
~ para saber dessas
GANI1 alguma palavra e ndo .
. coisas e como usar
tenho certeza que esta
melhor.
correta na frase no qual
eu usei [...]
As vezes, so faco auto
testes mesmo, tentando
conversar com um
falante [...]Depois
GAN2 desses testes, sempre (sem resposta)
vejo, em quais aspectos
ainda tenho dificuldades
~ e tento melhorar nessa
Produgdo e
. ~ parte.
interagao - —
Oral Sim, o meu objetivo
- Sim, ap6s da minha ndo foi s6 o estudo da
chegada, tinha lingua, mas
dificuldade em estabelecer também
conversa, dificuldade uma interacio entre
BENI .
de fazer as compras os falantes ou nativa.
aquelas que parecem Uma coisa ¢ de
minhas necessidades [...] | estudar mas a outra é
de falar com
fluéncia.
nds precisamos se
exercitar
BEN2 [...] para falar qualquer | bastante,conversar

lingua,

muito com os falantes
da lingua e trabalhar
muito.
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[...] defino um
tempinho de 30
minutos, de acordo
com a provareal. E a
meta nesse caso €
[...] faco escritas de vez | fazer a escrita, em 30
em quando, [...] minutos, treinando o
uso de tempo.
Produgao Estabelego metas de
Escrita escrever um niumero
de tarefas por um
periodo.

GAN2

[...] quando eu tento de
fazer uma tarefa por
BEN6 dar a meus professores
para que eles possam
corrigir. E depois de
entregar minha copia

eu tento de reescrever
de novo para melhorar
minha produgdo [...]

Fonte: Elaborado pela autora.

De modo geral, parece que tanto as experiéncias académicas quanto as vivenciadas
por esses alunos em contexto de imersdo no Brasil permitiram uma mudanca no modo de
compreender a aprendizagem de portugués. Elementos como a compreensdo da natureza
comunicativa do teste Celpe-Bras, a organizagdo das aulas dentro de uma abordagem
sociofuncional e as necessidades de agir e interagir nas mais diversas situacdes podem ter
contribuido para o aparecimento de novas concepgoes.

Em relagdo a pergunta 3, apenas dois alunos respondem pela negativa. Todos os outros
parecem perceber aspectos que necessitam de mais aten¢@o e procuram indicar, em resposta a
pergunta 4, que acdes executam nesse intuito. O mais interessante, para nds, ¢ que muitas
dessas acdes apontam para uma regulagdo efetiva de sua aprendizagem, como veremos agora.

Os dois alunos que respondem negativamente — BEN3 e BENS — o fazem por motivos
aparentemente diferentes. BEN3, numa resposta curta, explica ndo conseguir prestar atengdo a
seus proprios erros ¢ declara ter por meta, simplesmente, “falar mais rapido”. Podemos supor
que “prestar ateng@o a seus erros” significa, ao mesmo tempo, autoavaliar seu desempenho,
identificar a natureza desses erros para, em seguida, entender como supera-los. Por ndo
conseguir efetuar essa autoavaliagdo, BEN3 também se encontra impossibilitado de
autorregular sua aprendizagem. Ele, entdo, se satisfaz com uma meta de desempenho final
(que pode ser interpretada como de fluéncia na lingua), mas que ndo envolve nenhuma meta
de aprendizagem: o que fazer para conseguir essa fluéncia.

BENS, por sua vez, ndo identifica desafios pessoais na sua aprendizagem de
portugués. Ele insiste em assimilar “aprendizagem” ao estudo sistematico que demanda

esforco intencional, certamente apoiado em materiais didaticos. A esse estudo, ele opde um
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desenvolvimento “natural” de suas capacidades de linguagem em portugués, que seria obtido
por mera exposicao assistematica a lingua: “ndo estudei, s6 ouvi musicas e assistir video as
vezes...”. Possivelmente, BEN5 entendeu que o que se busca, por meio do curso, ¢ uma
competéncia de uso da lingua para as diversas funcionalidades da vida no Brasil. Contudo,
fica claro que ndo percebe que esse objetivo pode ser entendido com monitoragdo e
direcionamento da aprendizagem em uma gama variada de atividades, didaticas ou ndo.

O fosso que o jovem estabelece entre estudo e vida, entre reflexdo e uso, entre
atividades propositais e atividades sem intencionalidade o priva da possibilidade de
autoavaliar seu percurso, situar-se nele e ajustar o que for preciso. Portanto, ambos os
participantes parecem estar numa configuracdo de auséncia de autoavaliacdo e auséncia de
autorregulagdo. Eles ndo parecem ter consciéncia de que refletir sobre o processo de
aprendizagem, pensar e estabelecer critérios para autoavaliacdo das atividades comunicativas
e de aprendizagem poderia potencializar o processo, isto €, ndo percebem que atividades
metacognitivas que atuem processualmente nos dois planos, resultariam em produtos
linguageiros mais eficientes.

A segunda configuracdo que pode ser identificada ao analisar as respostas foi
intitulada “Autoavaliacdo e autorregulagdo voltadas para aspectos linguisticos”, no Quadro
20. As categorias linguisticas (vocabulario, gramatica, ortografia e pronuncia) ainda estdo
presentes nas preocupacdes dos alunos e sdo alvo de autoavaliagdo e de regulacdo. GANI
revela uma preocupacdo com aquisi¢do de vocabulario e com o seu uso: — “se vejo que [...]
usei alguma palavra e ndo tenho certeza que esta correta” —, realizando “pesquisas” para
verificar e “saber como usar melhor”. Apesar do fato de ndo ter mencionado como faz estas
pesquisas, durante as aulas que ministrei, percebi que GAN1 manuseia seu aparelho celular
com frequéncia para realizar esses tipos de pesquisa, demonstrando autonomia ao optar por
ndo perguntar ao professor, mas sim buscar respostas por conta propria, como um habito ao
lidar com este tipo de desafio.

BEN6 também indica uma preocupagcdo com aquisicdo de vocabulario dizendo
assistir filmes “para ganhar palavras novas”, bem como para praticar “a pronuncia, a fala e as
concordancias temporais e verbais”. Ele considera essas areas como as mais “importantes”,
acrescentando o uso da musica e da leitura como instrumentos de aprendizagem.

BEN4 e BEN6 apontam a leitura como instrumento para solucionar problemas com a
gramatica da lingua. BENG6, por exemplo, diz “ler os livros” para verificar “como estio escrito
as palavras”, se referindo a ortografia da lingua; enquanto BEN4 visa solucionar problemas de

“concordancias temporais e verbais” fazendo leituras, além de recursos audio visuais. Em
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ambos o0s casos os alunos utilizam estratégias cognitivas de pratica natural para tratar
problemas estruturais da lingua.

Ha um amadurecimento demonstrado pela maioria dos alunos com as habilidades
comunicativas, pois eles compreendem que falar, escutar, escrever e ler em LE nao decorre
apenas de um dominio Iéxico-gramatical, embora alguns aprendentes ainda destaquem a sua
relevancia, como acabamos de ver. Contudo, observamos que essa questdo ja ¢ abordada de
forma diferente do que no inicio (ver secdo 4.1) e que esses mesmos alunos também
valorizam o uso da lingua.

Assim, identificamos uma outra configuragdo — a da “autoavaliagdo e autorregulacdo
voltadas para a comunicagdo e interagdo” — que envolve as categorias de compreensdo oral ¢
compreensao escrita, producdo e interacdo oral e produgdo escrita. Por exemplo, BEN1 afirma
que ndo basta se dedicar apenas ao estudo formal da lingua, mas que € necessario se colocar
em situagdes em que seja preciso vivencia-las conforme as necessidades socioacionais de
“conversar e de fazer compras”. BEN1 destaca a “interacdo entre os falantes” como estratégia
social para melhorar a fluéncia. Outros dois alunos também demonstram ter consciéncia de
que essa € uma estratégia determinante para melhorar sua oralidade: BEN2 pontua que para
“falar qualquer lingua” ¢ necessario “conversar muito com os falantes da lingua”; enquanto
GAN?2 aproveita essas experiéncias como oportunidades de realizar “autotestes”, a fim de
identificar novas necessidades, visando sana-las.

Nos casos apresentados no paragrafo anterior, observamos uma valorizagdo da
aprendizagem informal e da situacdo de imersdo, na qual os alunos utilizam a estratégia social
de interacdo para desenvolver a oralidade. Contudo, GAN2 também a usa como oportunidade
de avaliar e monitorar o proprio progresso ao observar suas “dificuldades” a fim de “melhorar
nessa parte”, demonstrando claramente uma regulagdo da comunicacdo e da aprendizagem.

GANI busca regular sua fala quando percebe que disse “alguma coisa que ndo faz
sentido”, realizando “pesquisas para superar ruidos na comunica¢do que podem ter sido
causados pelo uso incorreto de palavras/expressoes.

Os recursos audiovisuais apontados acima também sdo citados como elementos
estratégicos para praticar a compreensdo oral, BEN6 diz “escutar musica em portugués” e
“cantar sem as letras”, mostrando preocupacdo em potencializar sua capacidade de
compreensdo oral ao determinar que ndo usa as letras para compensar eventuais falhas de
compreensdo. Ao assistir filmes ou escutar 4dudio, GAN2 busca “entender o assunto
principal”, o que nos faz inferir que ele esta consciente de que compreender a ideia geral ¢é

mais eficaz do que saber cada palavra. Em ambos os casos, eles utilizaram conscientemente
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uma estratégia metacognitiva de focar a atengdo, uma vez que compreender a ideia geral de
materiais audiovisuais constitui um esforco que requer constincia e controle volitivo,
mobilizando uma série de outras habilidades que podem incluir fazer inferéncias a partir de
imagens, palavras-chave, entonacdo, conhecimento prévio, entre outros.

Em relacdo a produgdo escrita, GAN2 demonstra gerenciar o proprio estudo,
afirmando estabelecer uma meta estratégica de administracdo do tempo — “fazer a escrita, em
30 minutos, treinando o uso do tempo” —, mostrando claramente que ele costuma preparar-se
com foco no que ¢ estipulado no exame Celpe-Bras. Enquanto BENG6, busca “reescrever” as
proprias producdes “para melhorar”, observando as orientacdes oferecidas pelos professores.
Ha uma evidente regulacdo do processo de escrita nos dois casos, embora a necessidade de
cada um seja diferente como exemplificado.

De modo geral, observamos uma diversificagdo de uso das estratégias de
aprendizagem pela maioria dos alunos. Eles apresentaram melhorias quanto a identificagdo de
suas necessidades de aprendizagem, conseguindo propor alternativas mais coerentes para o
tratamento desses desafios. Notamos que ha uma conscientizagdo mais evidente a respeito dos
modos de aprender, em especial quanto as estratégias de aprendizagem, que provocaram
mudangas em crengas que pareciam, antes, bastante arraigadas, influenciando positivamente a
regulacdo de suas atividades comunicativas e a autonomia desses aprendentes.

Na proxima subsecao analisaremos mais detalhadamente como os alunos organizam
seus estudos fora da sala de aula, a fim de verificarmos a ocorréncia ou ndo de
comportamentos auténomos por meio de um gerenciamento bem informado dos proprios

estudos.

4.4.3 Capacidade de planejamento de estudos

As agdes pedagdgicas desencadeadas nas relagdes entre aluno(s) e professor na sala
de aula sd3o fundamentais, em especial, sendo orientadas por uma pratica formativa que visa a
regulacdo das competéncias de aprendizagem e linguageiras dos aprendentes. Ainda que o
curso de PLE oferecido na universidade seja diario e possua uma carga horaria intensiva, os
alunos pré-PEC-G também precisam aprimorar o modo como pensam e planejam seus estudos
fora da sala de aula.

Os dados apresentados no quadro logo adiante respondem a pergunta 5 do
questionario aberto, isto ¢: “Como vocé organiza seu tempo para o estudo de portugués fora

da sala de aula? Exemplifique” (ver apéndice B). As informagdes apresentadas permitiram
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observar os modos de aprendizagem adotados. Classificamos a turma em trés grupos: o
primeiro grupo pertence aqueles alunos que demonstram ter uma rotina de estudos bem
programada e com periodos definidos de dedicacdo a que chamamos “alunos bem
organizados”; o segundo diz respeito aos alunos que afirmam estudar fora da sala de aula, mas
ndo necessariamente obedecendo a uma agenda (“alunos que ndo apresentam uma
organizagdo muito clara”); o ultimo se refere aos alunos que ndo parecem julgar relevante o

fato de ter ou ndo um planejamento de estudo (“alunos sem organizagao”).

Quadro 21 - Organizacao dos estudos fora da sala de aula

Categorias Participantes Modos de organizagio

- [...] acordo cedo e tento fazer talvez uma leitura ou fazer uma

tarefa escrita.

GAN2 - A noite, normalmente assisto aos filmes, fago escritas, pratico

a fala com nativos.

- [...] tento utilizar quase todo o meu tempo livre para fazer uma
atividade em portugués.

- Cedo de manha eu passo quase 1h a ouvir radio, escuto alguns
BENI programas. Passo pelo menos 1h a fazer uma leitura (revista,

Alunos bem jornal, romance etc..) [...]

organizados BEN?2 - Cada dia eu tento de pegar 2h para estudar (para aprender

novas palavras, para melhorar meu ouvido etc...).

BEN4 - Fora da sala de aula, faco revisdo das aulas
passadas, faco as tarefas e desenvolvo minhas metas pessoais.

- [...] tem os dias onde eu fago somente a escrita.

BEN6 - Outro dias onde eu treino minha oralidade.

- [...] as vezes eu pesquiso sobre os assunto da atualidade para
aumentar meu conhecimento.

- [...] ndo tenho horarios marcados para o estudo de portugués
fora da sala de aula.

- Mas faco as coisas que eu acho pode me ajuda a melhora [...]
- Eu ouco musicas, ler livros, resolvo alguns textos do Celpe-
bras de anos passados, assisto filmes e novelas etc.

Alunos que ndo GAN1
apresentam uma
organizagao

muito clara . A .
BEN7 Fora da sala discuto com pessoas em portugués, assisto filme

ougo musica e fago tarefas de Celpe-bras.

BEN3 E : ; x :
ssa pergunta € bem complicada porque ndo organizo nada.
Alunos sem perg . P porq g
organizago BENS5 (6] que eu tentei de fazer é s6 conversar as vezes com as pessoas
nativo.

Fonte: elaborado pela autora.

GAN2, BENI1, BEN2, BEN4 ¢ BENG6 pertencem ao grupo cujo estudo parece bem
estruturado. Observamos uma preocupacao desses alunos em organizar seu dia a dia e seguir
uma rotina de estudos fora da sala de aula. Esse grupo foca na pratica de suas habilidades
comunicativas, isto ¢, em aprimorar a escrita, a leitura, a fala e compreensao auditiva e usam

diferentes recursos para alcangar esses objetivos. Os excertos sugerem que eles praticam a
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escrita, simulando as atividades encontradas no Celpe-Bras; a leitura ¢ realizada por meio de
instrumentos variados tais quais jornais, revistas, livros etc.; a fala ¢ praticada com amigos,
isto ¢, estudantes PEC-G mais experientes ou com nativos que podem ser os tutores
providenciados pelo projeto; por ultimo, a compreensdo auditiva inclui o uso de recursos
como filmes, dudios (Celpe-Bras), programas de radio e TV.

GAN1 e BEN7 entendem a importincia de aperfeicoar as suas competéncias
linguageiras fora da sala de aula também, entretanto, ndo parecem ter um plano especifico
prévio, afirmando realizar as mesmas atividades de pratica do primeiro grupo, sem, no
entanto, organizar uma agenda especifica.

BEN3 e BEN5 demonstraram ndo ter preocupacdes com os estudos realizados extra
curso, informacdes essas que estdo coerentes com os pontos evidenciados na subsecio
anterior, uma vez que eles ndo parecem ter a percepgao de que atividades que atuem na esfera
metacognitiva poderiam trazer beneficios na aprendizagem de lingua portuguesa.

A maioria dos alunos da turma pré-PEC-G 2019 que responderam ao questionario
revela algum nivel de conscientizacdo referente & importancia de planejar e de cumprir uma
agenda de estudos fora da sala de aula. O primeiro grupo mostrou um grau de maturidade
mais evidente do que o segundo grupo, conseguindo ser mais claros e especificos no que se
refere a organizacdo do tempo, a constincia e a pratica das habilidades comunicativas em
harmonia com a escolha dos instrumentos e dos objetivos almejados. Nota-se uma evolugdo
em relacdo as crencas iniciais dos alunos que chegaram no curso achando que bastava assistir
as aulas e fazer os exercicios do livro.

Ha um esforgo grande dos professores em convencé-los de que isso ndo é suficiente e
que eles precisam desenvolver sua autonomia. Percebe-se uma evidente maior autonomia na
organizagdo dos estudos no primeiro grupo, enquanto o segundo grupo, apesar de ter utilizado
uma série de instrumentos que subsidiassem o exercicio de suas competéncias linguageiras,
parece estudar ainda de modo mais casual.

Na proxima subse¢do discutiremos a capacidade dos alunos no planejamento de suas
acoes face as atividades comunicativas, isto €, quais estratégias, métodos ou procedimentos
eles utilizam antes, durante ou/e depois de realizar atividades de leitura, escrita, compreensao

auditiva e producao oral.
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4.4.4 Capacidade de antecipacao de acdes para realizacdo de tarefa comunicativa

Conforme ja citado, no exame Celpe-Bras as habilidades sdo avaliadas de forma
integrada, isto é, ora o aluno realiza leituras para escrever ou discutir a respeito de um
determinado tema, ora ele precisa escutar ou assistir recursos audiovisuais acerca de outro
assunto para producdo oral e escrita. Dessa forma, o aluno ¢ avaliado em todas as habilidades,
por isso, ndo so a pratica de todas elas (ler, escutar, falar e escrever) ¢ obviamente relevante,
mas também antecipar as agdes para uma execu¢do mais bem sucedida dessas atividades
comunicativas ¢ uma capacidade desejavel e que pode promover uma autorregulacdo na
aprendizagem de lingua.

Os dados apresentados respondem a pergunta 6 do questionario aberto: “Ao realizar
uma tarefa em lingua (por exemplo, escrever um texto, ouvir um radio, falar sobre um
assunto), vocé consegue identificar passo a passo o que precisa ser feito para completar a
tarefa? Caso afirmativo, dé exemplos. Caso negativo, explique os motivos das suas
dificuldades” (ver apéndice B).

A maioria dos alunos responderam afirmativamente a pergunta colocada: GANI,
BENI1, BEN4, BEN6 ¢ BEN7 declaram taxativamente conseguir identificar o que ¢ solicitado
na tarefa. GAN2 e BEN2 ndo respondem negativamente, mas modalizam sua resposta: GAN2
se protege atras de um “eu acho que consigo”, mas detalha bastante as estratégias usadas na
hora de realizar a tarefa. BEN2 também ndo ¢ tdo assertivo, dizendo que ndo consegue
“identificar fudo o que precisa ser feito”, o que ele explica da seguinte forma: “as vezes tenho
dificuldades para ouvir bem seja por causa da qualidade do video ou do audio ou seja porque
eu ndo consigo anotar todas as informagdes” (grifos nossos). Percebe-se que BEN2 responde
se tem sucesso nesse tipo de tarefa em geral, e ndo se expressa exatamente sobre o que era
solicitado, a saber, a antecipacao dos passos para levar a tarefa a cabo.

Apenas BEN3 e BENS respondem negativamente. BEN3 mostra que descobriu com
uma avaliagdo externa, dada pouco tempo antes, que sua autoavaliacdo anterior era
superestimada: “Eu achava que sabia, mas desde a corre¢do da prof. xxx, o trabalho ¢
recomecar com mais cuidado” (grifos nossos). O problema maior, para ele, ¢ trabalhar com
mais esmero, ndo mudar de estratégias. Parece que estamos ouvindo as orientagdes de um
professor mais tradicional recomendando apenas atencdo a seus alunos. BENS, por sua vez,
comenta: “Tenho um problema especialmente com ouvi passo a passo 0 que preciso para
completar minha... é 50 isso que eu estou tentando de resolver para escrever um texto melhor
no dia do Celpe-Bras” (grifos nossos). O aluno mostra confundir o uso das estratégias que

facilitam a realiza¢do da tarefa com uma compreensdo completa das informagdes, um ouvir
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passo a passo que pode ser interpretado como um ouvir palavra por palavra, justamente a
estratégia inadequada que se procura substituir por outras. Ele ainda diminui o seu problema —
¢ s0 isso que ele precisa resolver — como se quisesse se convencer de que o problema nao esta
em suas proprias estratégias.

Entre os alunos que declaram conseguir regular sua atividade de escuta e escrita,
observamos que as estratégias comumente mencionadas pelos alunos estdo relacionadas a
interpretagdo do comando das tarefas do exame, pois € a partir desse referencial que o aluno
antecipa suas ac¢des para a producdo oral ou escrita. GAN2, por exemplo, especifica: “Se for
uma tarefa escrita, leio o comando varias vezes e sublinho os pontos relevantes para entender
melhor a pergunta”. BENI explica: “eu pego as palavras chaves ligadas ao pedido da tarefa”;
BEN4 declara “Em primeiro lugar, identifico as palavras chaves do assunto que me ajudam a
entender a tarefa” e BEN6 comenta: “para saber o que a tarefa esta pedindo [...] eu saliento as
partes importantes da tarefa”. Fica claro que, para eles, a interpretacdo do comando da tarefa é
uma condicdo importante para antecipar os temas que serdo abordados e, deste modo, destacar
“palavras-chave” ou elementos tematicos mais especificos que poderdo guiar sua
compreensdo. De fato, eles precisam das informacgdes trazidas pelos documentos orais que
escutam para a produgdo dos textos.

Na intervenc¢do II, trabalhamos as estratégias de compreensao oral e as praticamos
realizando as tarefas de escuta de testes anteriores do exame Celpe-Bras (ver secdo 4.3). A
estratégia de previsdo de conteudos também cobria a analise do comando, uma vez que por
meio da leitura atenta da tarefa, o aluno poderia: a) relacionar a ideia central da tarefa com
conhecimentos prévios; b) compreender as informacdes principais a serem buscadas; c)
depreender quais informacdes especificas devem ser miradas; d) se tornar capazes de
desprezar, na escuta, informagdes que ndo sejam essenciais. Tanto GAN1 quanto GAN2
afirmam conseguir “ouvir as informagdes importantes” ou “tirar mais informagdes
importantes possiveis” durante a tarefa de escuta. Conforme GAN2 ressalta, elas sdo
essenciais “para escrever a tarefa”, mostrando claramente o quanto a analise do comando da
tarefa ¢ fundamental para a produg@o escrita.

GAN1, GAN2, BENI1, BEN4, BEN6 ¢ BEN7 foram os alunos que manifestaram em
seus discursos um cuidado com o planejamento de suas agdes na realizacdo das tarefas,
revelando um nivel de conscientizagdo mais perceptivel, pois além de identificarem as
estratégias, a maioria dos alunos explica o contexto em que elas sdo utilizadas. Notamos que
as estratégias indicadas estdo em conformidade com as avaliadas por eles como ‘muito

importantes’ (ver grafico 1 na se¢do 4.3).
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Na lista acima de resposta positivas e/ou moduladas, encontramos os alunos que
incluimos na categoria dos alunos bem organizados em seus estudos (GAN2, BEN1, BEN 2,
BEN4, BENG6), bem como aqueles mais assistematico, mas que procuram gerenciar seu estudo
(GAN 1 e BEN7). Nao surpreende, entdo, encontrar entre aqueles que responderam de forma
negativa os dois alunos classificados entre aqueles que consideram inutil monitorar seus
estudos. Parece que a monitoragdo dos estudos segue em paralelo com a regulagdo das
estratégias na realizagdo das atividades linguageiras.

Observamos que a maioria dos alunos da turma pré-PEC-G 2019 revelou ter um bom
senso da eficacia do uso das estratégias e como elas de fato t€m os ajudado com as atividades
de compreensdo oral, especialmente porque elas tendem a ser mais desafiadoras ao serem
integradas a producao escrita.

Para nds, houve um progresso evidente na capacidade de autonomia da maioria dos
alunos da turma pré-PEC-G 2019 nos quatro aspectos avaliados: a) a avaliagdo de suas
competéncias linguageiras; b) a andlise das proprias necessidades de aprendizagem a
proposicdo de solugdes bem informadas que as atendessem; c¢) ao planejamento de estudos
fora da sala de aula; e d) a regulacdo das atividades necessarias para realizacdo de uma tarefa
comunicativa.

Apesar das limitagdes desta pesquisa, os dados nos mostram que um trabalho
pedagogico que vise promover e articular as atividades de aprendizagem e as linguageiras
podem trazer muitos beneficios ao desenvolvimento da autonomia em aprendizagem de PLE

em turmas pré-PEC-G.
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CONCLUSAO

Nosso estudo tinha como objetivo principal contribuir para a articulagdo didatico-
pedagbgica entre os pressupostos da avaliacdo formativa e os do aconselhamento em
aprendizagem de linguas, em vista da autonomizagdo de aprendentes de Portugués Lingua
Estrangeira. Consideramos que, embora o tempo investido na pesquisa-agdo tenha sido
relativamente limitado, os resultados obtidos nos permitiram afirmar que esse objetivo foi
efetivamente alcancado como exporemos nessas paginas, ao retomar os objetivos especificos
decorrentes do objetivo principal.

Um desses objetivos era de “identificar, nos pressupostos do aconselhamento em
aprendizagem de linguas, aqueles que se coadunam teoricamente com os da
(auto)(r)regulacdo da aprendizagem em sala de aula”. Esse proposito nos levou inicialmente a
estudar as concepgdes tedricas-chave da avaliacdo formativa e do aconselhamento. Esse
estudo foi fundamental para compreender mais claramente suas diferencas que sintetizamos
do seguinte modo: a primeira — a avaliacdo formativa em lingua — ocorre na situacdo didatica
em si e as agdes que ela motiva sdo orquestradas pelo professor em funcdo das necessidades
didaticas postas pelo programa de ensino e das dificuldades dos aprendentes em alcangar os
objetivos de aprendizagem identificados por ele em sala de aula. O segundo — o
aconselhamento linguageiro — acontece habitualmente fora da sala de aula e as ag¢des que ele
exige sdo conduzidas pelo conselheiro com base nas demandas do proprio aconselhado.

Apesar de suas particularidades, observamos que as duas areas compartilham do
mesmo objetivo: a regulacdo da aprendizagem de LE. Todavia, o foco de atuacdo das areas
incide, conforme ja demonstrado na se¢do 2.3, em planos diferentes: o da avaliacdo formativa
visa promover a regulacdo da aprendizagem no tocante aos processos linguageiros (ainda que
com reflexos desejaveis nas atividades de aprendizagem em si) e o do aconselhamento busca
desencadear regulacdes no d&mbito dos processos de aprendizagem, isto €, nas capacidades de
“aprender a aprender LE” (ainda que com reflexos desejaveis nas capacidades linguageiras
em si).

Do mesmo modo que o processo de aprendizagem de uma lingua ndo se esgota nos
tempos e nos espacos de ensino (a sala de aula presencial ou virtual), mas se estende em
tempos e espagos proprios, construidos propositadamente pelos aprendentes, dentro e fora da
sala de aula, assim também os dispositivos que pretendem favorecer a aprendizagem
articulam-se diretamente ou ndo com atividades de sala de aula: o aconselhamento linguageiro
elaborado muito mais para acontecer a certa distdncia dessas atividades e a avaliacdo

formativa pensada para acompanhar essas atividades enquanto ocorrem em sala de aula.
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Ao identificar mais claramente os tracos que as unem e os que as diferenciam,
percebemos que seu grande ponto de interse¢do ¢ a atividade do aprendente: fica claro que
ambos os dispositivos visam uma transformacdo da atividade do aprendente rumo a
autonomia e ao sucesso na sua empreitada de aprendizagem da lingua.

Assim, buscamos nesses dois campos de pesquisa — ambos incontornaveis,
atualmente, no campo da Didatica das Linguas e na reflexdo sobre como se ter sucesso na
aprendizagem de uma lingua — os insumos tedricos que nortearam a elaboracdo das
intervengdes didaticas, uma vez que nosso segundo objetivo especifico era: “Elaborar uma
proposta de intervengdo didatico-pedagodgica condizente com o0s pressupostos tedricos
evidenciados suscetivel de contribuir com os processos de regulacdo na aprendizagem de
PLE”. Isto implicava conhecer bem nosso publico: os alunos da turma pré-PEC-G de 2019.

J& tinhamos a experiéncia do quanto os alunos de turmas pré-PEC-G podem resistir a
um trabalho com caracteristicas metacognitivas a respeito de suas atividades de aprendizagem
e de suas atividades linguageiras. Tinhamos a conviccdo de que eles ndo conhecem outro
meio de aprender, pois suas crengas estdo arraigadas em experiéncias tradicionais que
naturalmente influenciam o modo como pretendem se comportar na apropriacdo do PLE. No
entanto, essas crencas ndo condizem com as demandas que eles precisam enfrentar como
estudantes que se preparam para um exame de certificacdo de natureza sociointeracional e
nem como futuros estudantes de uma graduacdo em uma IES brasileira que terdo que
continuar a desenvolver seu dominio da lingua em atividades académicas diversas.

Depois de tecer relagdes de confianca com os alunos da turma e tragar o perfil de
autonomia que eles apresentavam inicialmente, desenvolvemos uma pesquisa-agdo, por meio
da qual procuramos elaborar intervengdes que colocassem a atividade de aprendentes da
lingua no centro do processo, nos dois planos conjugados das atividades de aprendizagem
(estudo) e das atividades linguageiras (comunicagao/interacao).

As intervengdes que elaboramos tinham as seguintes caracteristicas: permitirem o
desenvolvimento das capacidades de linguagem (na escrita ¢ oralidade, em compreensdo e
producdo) dos nossos alunos, sem deixar de lado o desenvolvimento de suas capacidades
reflexivas a respeito do modo como realizam essas atividades, dentro ¢ fora da sala de aula.
Foram implantadas trés unidades de intervencdo, ao longo de 20h passadas em sala de aula
com a referida turma, nem sempre com todos os seus alunos presentes.

Nossa intencgdo, que era que essas intervencdes contemplassem os dois planos, foi
satisfatoriamente realizada na medida em que conseguimos trazer para a sala de aula praticas

de aconselhamento que foram trabalhadas em conjunto com os processos de linguagem
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comuns a avaliacdo formativa. Mas, principalmente, conseguimos fazer isto tendo em vista as
especificidades da turma pré-PEC-G/PLE 2019 que era particularmente refrataria a tudo
aquilo que fugisse as caracteristicas do estudo de lingua tradicional que eles conheciam.
Tivemos sucesso em suscitar atividades de linguagem em sala: os alunos presentes
participaram ativamente, tomando a palavra, realizando as atividades escritas (preenchimento
de fichas, por exemplo), as atividades de compreensao oral e escrita. Nao houve resisténcia ao
fato de parte das intervencdes terem algumas caracteristicas “meta”, pois os temas tratados
(estratégias de escuta, trabalho infantil...) os interessaram visivelmente.

Finalmente, nosso terceiro objetivo especifico era de “aferir se as praticas de
aconselhamento integradas as acdes pedagodgicas favorecem ou ndo processos
(auto)(r)regulatorios da aprendizagem em uma turma de PLE”. Ao constituirmos nossos
dados para analisar o resultado dessas intervengdes, descobrimos que: a) tinhamos muito mais
dados significativos do que pensavamos, a primeira vista; b) que o curto periodo dedicado a
pesquisa-acdo nao tinha nos impedido de obter resultados interessantes para serem analisados.

Percebemos claramente, que apesar da carga horaria das intervengdes ndo ter sido
muito elevada, os beneficios dessas aulas para o desenvolvimento de processos de regulagdo e
autorregulagdo na aprendizagem de PLE foram significativos em duas dimensdes diferentes,
porém complementares: por um lado, foram discutidas tematicas relacionadas a
aprendizagem, como as estratégias de compreensdo oral, tornando os alunos mais sensiveis a
diferentes aspectos da atividade de linguagem; por outro os alunos foram levados a
experimentar essas estratégias nas atividades comunicativas e interagdes promovidas e isso 0s
levou a perceber que eles podiam experimenta-las e adota-las em suas atividades pessoais de
estudo da lingua. Vimos que isto teve impacto na maioria dos alunos da turma, revertendo em
muitos deles o perfil inicial de pouca autonomia e¢ de crengas pouco favoraveis ao
desenvolvimento dessa autonomia.

Observamos o quanto aqueles alunos que adquiriram mais consciéncia de seus
processos de aprendizagem, ao aprender a analisar, avaliar e regular suas atividades de
aprendizagem, passaram a manifestar a emergéncia de comportamentos autonomos na
aprendizagem de PLE, em termos de seu gerenciamento bem como a operacionalizacdo bem
informada de suas produgdes linguageiras.

Como ja mencionado, a carga horaria dedicada as intervengdes nao foi suficiente
para desenvolver um trabalho mais sistematico que permitisse averiguar os efeitos da pesquisa
a longo prazo, o que nos limitou trabalhar com estratégias, de modo geral. Idealmente, era

necessario que os alunos desenvolvessem um plano de metas, experimentassem outros
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métodos de estudo que beneficiassem suas atividades comunicativas como aquisicao de
vocabulario, leitura, dentre outros e que houvesse um acompanhamento ao longo dos oito
meses de curso, o que permitiria uma avaliagdo constante e ajustes nas trajetorias de
aprendizagem particulares a cada um dos alunos da turma pré-PEC-G.

Diferentemente do que ocorre com os alunos de graduacdo das licenciaturas em
linguas da UFPA, que podem ser acompanhados pelo servico em aconselhamento em até
quatros anos, os alunos de turmas pré-PEC-G da UFPA tém apenas oito meses, o que pode
dificultar a “implantagdo” do servigo nos moldes que conhecemos para este publico
especificamente.

Desse modo, os proximos estudos podem nos ajudar a viabilizar um modelo de
aconselhamento adaptado para a sala de aula, atendendo as particularidades, ja explicadas ao
longo desta pesquisa, de um publico em programa de estudo intensivo, em imersdo, como o
das turmas pré-PEC-G/PLE. Outros estudos podem ser empreendidos junto a publicos como o
das licenciaturas em linguas estrangeiras da nossa universidade. Tais estudos mais
sistematicos e extensivos poderdo permitir aprofundar a articulagdo aqui iniciada entre os
pressupostos de ambas as areas que favorecam as inter-relagdes entre os processos de
“aprender” e “comunicar” na aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Para encerrar essa reflexdo a que experiéncias didaticas diversas nos levaram,
podemos responder a pergunta de base que motivou a empreender este estudo: essas duas
areas, afinal, estdo em situacdo de concorréncia ou de complementaridade? Intuitivamente, a
resposta de qualquer pessoa que tenha um minimo de aproximacdo entre ambos o0s
dispositivos — avaliacdo formativa e aconselhamento linguageiro — pode ser positiva. Ao cabo
desse estudo, parece-nos que a resposta favoravel ja se assenta em dados mais convincentes,

metodologicamente seguidos.
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ANEXO A — TEXTO “ESTRATEGIAS DE A a 727 *

Anule a dependéncia do seu dicionario.

Beneficie-se das oportunidades de usar a lingua estrangeira para comunica¢do normal tanto
dentro como fora da sala de aula

Compense sua falta de habilidade linguistica em LE usando ocasionalmente sua lingua
materna, pedindo ajuda em LE (solicitando repeti¢do, esclarecimento, reducdo da velocidade,
exemplificagdo etc.), usando gestos e mimicas, descrevendo o conceito para o qual vocé nio
sabe a palavra, usando marcadores de hesitacdo quando vocé precisar ganhar tempo para
pensar.

Desdenhe do medo de errar,

Esqueca de sua idade ou aptidao quando for aprender uma lingua estrangeira.

Faca avaliacdo periodica de seu proprio progresso.

Garanta a possibilidade de fazer inferéncias quando estiver em duvida sobre uma palavra.
Hipoteses: antes de ler uma regra de gramatica, tente formula-la a partir da analise de
exemplos.

Insista em dizer quando vocé ndo entender.

Jure que sera persistente.

Kilos de criatividade devem ser utilizados para memorizar usando imagens, rimas, versinhos,
sons € outros recursos.

Limite suas expectativas em um nivel razoavel e atingivel. Seja paciente.

Mantenha um diario de aprendizagem da LE.

Negocie com o professor sobre 0 momento em que vocé quer que ele corrija os seus erros.
Opere uma abertura em sua mente e desenvolva uma atitude positiva com relagdo a LE, seus
falantes e suas culturas.

Prepare elogios para voc€ mesmo por escrito.

Queira acabar com as desculpas. Se vocé ndo estda melhorando, pergunte se vocé esta usando
as estratégias de um bom aprendente de linguas.

Relaxe antes de ir a aula e fazer suas ligoes.

Sempre que puder, estude com alguém.

Tente ndo traduzir mentalmente tudo o que for dizer. Ao invés disso, tente falar
espontaneamente.

Use a lista de A a Z, consultando-a periodicamente.

Vocabulario: registre vocabulario novo e regras de gramatica em um caderno; faga-o
sistematicamente.

Wow! vibre com o seu sucesso € comemore.

eXamine suas proprias estratégias de aprendizagem, seus problemas, sucessos e preferéncias e
fale sobre tudo isso com os seus colegas.

Yes! revise sistematicamente o contetido de ontem e de antes de ontem.

Z.777! Acorde! Nao durma no ponto. Faga todas as atividades em sala de aula.

46 Adaptado de “How to be a better language learner" de J. Rubin e L. Thompson (1982), traduzido por

Walkyria Magno e Silva. Versédo junho de 2006.
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ANEXO B — TEXTOS COM TEMATICA ACERCA DO TRABALHO INFANTIL

TEXTO 1

Qual ¢ a realidade do trabalho infantil defendido por Bolsonaro?

Presidente defendeu que trabalho nunca o prejudicou, mas fala reforca senso comum e
mina avancos na educacao infantil

O presidente Jair Bolsonaro afirmou, em uma /live
da noite desta quinta-feira 4, que apenas nio atua
pela liberagdo do trabalho infantil porque seria
“massacrado”. A série de declaragdes favoraveis a
uma condi¢do que ceifa a infincia de mais de 2
milhdes de criangas  brasileiras, segundo
levantamento da Fundagdo Abring, ndo parou por
af.

Bolsonaro afirmou que ele mesmo
‘quebrou milho’ na plantacdo aos 9 anos, que ‘ndo
foi prejudicado em nada’ e que ‘trabalho escravo,
nao sei o qué, trabalho infantil’ seriam reclamagdes
esvaziadas, conforme ¢ possivel conferir no trecho
abaixo. O cenario real no Brasil, no entanto, mostra
o contrario.

De acordo com o Observatorio da Crianga
e do Adolescente, da Fundagdo Abring, quase 6,4%
das criangas brasileiras entre 5 ¢ 17 anos de idade
trabalhavam em 2016. O cenario piora com o0s
dados do IBGE daquele ano, que apontam que,
entre as criangas e jovens de 5 a 17 anos que
trabalham, cerca de 21% estavam fora da escola.

Além da evasdo escolar, as criancas
também sofrem com acidentes de trabalho. Cerca
de 620 criancgas e adolescentes foram vitimas deles
em 2016, e, entre 2012 e 2016, 130 morreram por
conta de complicagdes dos incidentes.

Mesmo assim, é possivel identificar uma
verdade implicita no video: o cenario descrito pelo
presidente ¢ extremamente comum. O Censo
Agropecuario de 2017 mostra que quase 588 mil
criangas trabalhavam no campo, sendo que 90%
delas possuiam vinculo familiar com o empregador
— ou seja, atuavam juntamente aos pais ou parentes
em atividades rurais. A identificagdo, no entanto,
ndo pode servir para justificar um problema e
“olhar para o passado”, mas sim “olhar para o
futuro e lutar para que essa realidade seja
superada”, segundo opina Anténio Lima,
procurador do Ministério Publico do Trabalho.

“Na fala dele, ha leituras de visdo do senso
comum - da qual a gente discorda, mas
compreende que possa existi. Mas ndo pelo
presidente da Republica. A mensagem para o pai
agricultor deveria ser: invista na educacdo dos seus
filhos”, diz Lima, que também ¢é mobilizador
nacional de comités pela prevengdo e erradicacdo
do trabalho infantil.

Uma visao rasa

O  procurador  analisa ainda  as
inconsisténcias presentes na visdo rasa do assunto.
“O trabalho infantil € justamente a porta de entrada
para a violéncia. Se vocé olhar o perfil
socioecondmico dos adolescentes que cumprem
medidas preventivas, 90% delas vém do trabalho
infantil.”

Com as falas, Bolsonaro também negou o

que jurou proteger. A Constituicdo Federal proibe,
no artigo 7° 0 trabalho noturno, perigoso ou
insalubre aos menores de 18 anos, e qualquer
trabalho aos menores de 16 anos, salvo na condi¢do
de aprendiz, a partir dos 14 anos. “H4 uma
obrigacdo legal em cumprir a Constituicdo. Ao
fazer uma fala contra ela, ele diz para as pessoas
ndo cumprirem a lei”, afirma o procurador.
“Ele falou da realidade dele, que também foi a
minha realidade. Mas, sendo presidente, ¢ muito
ruim. A crianga tem direitos humanos que devem
ser assegurados como prioridade absoluta. Segundo
o ECA [Estatuto da Crianca e do Adolescente], ele
deve ser punido”, analisa Antonio.

Em nota a Carta Capital, o Ministério da
Mulher, da Familia e¢ dos Direitos Humanos
informou que “ndo consta no ambito desta pasta
qualquer proposta legislativa no sentido de alterar
os dispositivos do Estatuto da Crianga e do
Adolescente que tratam da proibi¢do do trabalho
infantil”.

O Forum Nacional de Prevengdo e
Erradicagdo do Trabalho Infantil (FNPETI),
articulador da Rede Nacional de Combate ao
Trabalho Infantil, manifestou em nota o “veemente
repudio” a declaragdo de Bolsonaro, afirmando que
o presidente desrespeita a Constituicdo e tratados
internacionais ratificados pelo Brasil.

“O Forum Nacional denuncia essa grave violag@o
dos direitos fundamentais de criangas ¢
adolescentes e convoca a sociedade e as familias
brasileiras para defender e garantir a todas as
meninas € meninos no pais o direito de brincar, de
estudar, de se desenvolver plenamente, de crescer
em ambientes protegidos e acolhedores e assim
contribuir, como cidadas e cidaddos adultos, para o
desenvolvimento econdmico e social sustentavel do
Brasil”, diz a FNPETI.

Fonte: https://www.cartacapital.com.br/sociedade/qual-e-a-realidade-do-trabalho-infantil-defendido-por-bolsonaro/
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TEXTO 2
TRABALHO INFANTIL

O trabalho infantil pode ser uma pratica mais comum do que se imagina!

Trabalho infantil ¢ quando uma crian¢a comega a trabalhar com menos de 16 anos de idade. Essa
pratica é proibida no Brasil e pode provocar a prisdo dos pais ou dos responsaveis, assim como da
pessoa que realizou a contratacdo da crianca.

No Brasil, mais de 3 milhdes de criangas e adolescentes trabalham, sendo que mais de 1
milhdo e 600 mil deles possuem menos de 16 anos, segundo o Censo do IBGE de 2010. Segundo a
Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), em toda a América Latina, uma a cada dez criangas e
adolescentes esta na condig@o de trabalho infantil. Mas por que uma crianga nao pode trabalhar?

Muito simples, porque esse ¢ o periodo de crescimento e aprendizagem, em que a crianga
precisa se dedicar aos estudos e aproveitar a sua infincia, para aumentar a sua capacidade de
raciocinio. Se a crianga usa o seu tempo para trabalhar, pode ficar sem estudar e brincar ou ter o seu
rendimento comprometido.

A maior parte do trabalho infantil esta concentrada no Nordeste e atinge, principalmente, as
criangas negras. Entretanto, ndo € preciso ir muito longe para encontrar essa situagdo, existem muitas
criangas trabalhando nas cidades, vendendo doces em semaforos, realizando tarefas domésticas em
troca de moradia e muitos outros casos.

Boa parte do trabalho infantil é causada pela falta de condigdes financeiras das familias para se
sustentarem. Isso pode ser evitado através da melhoria das condi¢des de vida dessas pessoas, por meio
de medidas como o aumento de salarios, aumento do numero de empregos, realizacdo de programas
assistenciais, entre outros.

Outro caso comum de ocorréncia do trabalho infantil é dentro de casa. Muitas criancas acabam
tendo que realizar uma carga muito grande de afazeres domésticos, o que pode se configurar, também,
como infragdo penal. Caso a crianga apenas ajude os pais a organizar a propria casa, como tarefa
educativa, ndo se configura como trabalho infantil e, portanto, ndo é crime.

Fonte: https://escolakids.uol.com.br/geografia/trabalho-infantil.htm
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TEXTO 3

Vida e Psicologia

Orientacées para uma vida dindmica, saudavel e feliz

22 DE JANEIRO DE 2013 POR ELAINE CRISTINA AGUIAR FERNANDES

O trabalho dignifica o homem!!!

Como dizia Benjamin Franklin (1706 — 1790), “o trabalho dignifica o0 homem”. Essa frase,

tdo intensa e marcante, evidencia o qudo relevante ¢ o fato de trabalharmos e o quanto esse ¢é
importante ndo somente para nés, sujeitos, mas para a sociedade.
Em uma sociedade altamente capitalista, ¢ possivel dizer que o trabalho € o principal fator de
producdo de riqueza. No entanto, a importancia do trabalho vai muito além do dinheiro que é recebido
por este. Com o trabalho, o ser humano toma consciéncia de si e de seu valor. Nos construimos e
transformamos nossa realidade, além de nos estabelecermos como sujeitos e, assim, nos
transcendemos! Se o trabalho € o esforgo fisico ou mental com vistas a um determinado fim, por assim
dizer, o trabalho ndo apenas dignifica 0 homem, mas também “da sentido” & humanidade dele!

O trabalho €, certamente, um dos elementos mais gratificantes da vida, na medida em que
produzimos algo que nos realiza como pessoas. E interessante pensar que todas as pessoas tém algum
tipo de talento, talento este que podemos colocar a favor da execu¢do de um trabalho. Cabe a cada
pessoa descobrir e explorar a0 maximo o seu potencial.

Muitos ndo encontram no trabalho motivagdo, para tirar dele o maximo de realizagdo e
gratificacdo. Outros até detestam. Mas o que ocorre com essas pessoas, € que elas ainda ndo se
encontraram na vida. Nao descobriram realmente a sua profissdo e o que realmente gostam de fazer.

Quando ha um equilibrio entre desejo, habilidades e conhecimento, o trabalho se transforma
em algo extraordinario. Quando ha satisfacdo nos que fazemos, nos entregamos com paixdo, e isso é
incrivel. Tendo paixdo, a vitdria profissional é algo totalmente natural.

Pensando nessa perspectiva, trabalhar, mesmo que seja muito, ndo faz nenhum mal. Pelo
contrario. Trabalhar ¢ uma atividade que, quando ha envolvimento, nos traz satisfagdo, prazer, paz e
equilibrio psiquico, o que faz com que, consequentemente, tenhamos melhores condigdes fisicas, além
de uma vida fértil e saudavel.

Quando produzimos, todo o nosso organismo funciona em harmonia, ndo existindo espaco
para doengas ou mesmo uma desorganizagdo organica. Trabalhar e se sentir bem com isso nos torna
felizes, contemplados, com maior qualidade de vida e longevidade. Em contrapartida, um trabalho
estressante, que ndo gostamos e que executamos exclusivamente pelo salario, pode nos causar doengas
organicas, psicoldgicas, além de uma tristeza profunda, que pode até mesmo encurtar a nossa vida.

Temos que viver com satisfagdo, pois assim garantiremos nossa satude! Nossas emog¢des atuam
intensivamente em nosso organismo. Se vocé trabalha satisfeito, emocionalmente trabalha a seu favor.

Fonte: https://vidaepsicologia.wordpress.com/2013/01/22/o-trabalho-dignifica-o-homem/



127

TEXTO 4

Tarefas domésticas: por que e como as criancas podem ajudar em casa

E muito comum que adultos no geral, inclusive mies e pais, subestimem a capacidade das
criangas. Muitas vezes achamos que os filhos ndo conseguiriam fazer algo sozinhos, por isso fazemos
por eles. No entanto, os pequenos sdo capazes de muito mais do que pensamos, principalmente se
forem estimulados desde cedo. Por isso, aqui vamos falar sobre tarefas domésticas que os filhos
podem fazer e como podem ajudar em casa de acordo com a sua idade.

Por que é importante ajudar em casa desde cedo?

Existe um debate importante sobre se as criangas devem ajudar nas tarefas domésticas ou nio.
Enquanto algumas pessoas acreditam que responsabilidades sdo importantes e que podem ensinar
muito, outras defendem que as criangas precisam ter tempo e liberdade para aproveitar a infancia se
divertindo.

E claro que brincar ¢ muito importante para o desenvolvimento dos pequenos, assim como ir
para a escola e descansar. Eles precisam ter tempo de fazer tudo isso sem serem sobrecarregados. Aos
poucos, porém, de acordo com a idade de cada crianga, incluir tarefas em sua rotina é essencial para
ajuda-la desenvolver responsabilidade e varias outras habilidades.

Veja abaixo alguns beneficios que ajudar nas tarefas domésticas traz para as criangas:

1. Habilidades para a vida

Envolver as criangcas em tarefas domésticas ¢ uma forma de ajuda-las a desenvolver um
conjunto de habilidades que serdo uteis para o resto da sua vida. Afinal, independentemente de a
crianga ser menino ou menina, ou da sua futura profissdo, todos nos precisamos saber como cuidar do
lugar onde vivemos.

Nogdes de limpeza, de como cozinhar, de organizacdo, até de compras e de planejamento
financeiro. Ter experiéncia nessas questdes vai ajudar a crianga a aproveitar melhor o tempo e também
seu dinheiro quando crescer. Como isso raramente ¢ ensinado nas escolas, é em casa que ela precisa
comegar a colocar essas habilidades em pratica.

2. Responsabilidade e valorizagdo do trabalho

Dar para a crianga uma tarefa especifico ou uma area da casa para cuidar ajuda a aprender
como ser responsavel com o que ¢é dele e também o que € dos outros.

Coisas que se relacionam diretamente com a crianga s3o um bom comego, assim ela mesma
sentird os beneficios de manter as coisas organizadas.

Da mesma forma, se ndo cumprir a tarefa, a crianga vera as consequéncias — por exemplo, o
quarto continuard bagungado e ndo tera lugar para brincar. Essa nogdo de que ¢ preciso se esforgar e
que as coisas ndo acontecem em um passe de magica ¢ importante para o pequeno aprender a
reconhecer o que a mae, o pai e outras pessoas fazem por ele.

3. Trabalho em equipe
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Fazer parte de uma familia significa que a crianga é integrante de uma equipe, ¢ aprender a
trabalhar em grupo ¢ essencial para ela desenvolver boas relacdes e até ser bem sucedida
profissionalmente.

Trabalhar em grupo envolve ouvir os outros, depender e ter responsabilidades um com o outro.
Quando minha familia divide tarefas domésticas, todos fazem sua parte pelo bem comum. Ajudar a
familia encoraja os pequenos a serem bons cidaddos no futuro.

4. Auto-confianga e independéncia

E claro que as criangas devam poder contar com seus pais para ajuda-las e cuidar delas no dia
a dia. Mas ¢ possivel, desde cedo, incentivar os pequenos a serem independentes, dando-lhes crescente
autonomia para resolverem problemas sozinhos.

As criangas se sentem confiantes quando fazem suas tarefas, e tendem a querer aprender cada
vez mais. Ajudar em casa da a sensagdo de realizagdo, e eles vio buscar esse sentimento também no
resto das coisas que fizerem.

5. Planejamento e organizag@o

Aprender a pensar antecipadamente e prever consequéncias ¢ importante para que as criangas
cresgam sabendo, por exemplo, a dividir seu tempo entre brincadeiras e ligdo de casa. A capacidade de

organizagdo do tempo e de planejamento ¢ sdo habilidades essenciais para a vida que podem ser
desenvolvidas com a ajuda em tarefas domésticas.

Quando uma crianga comega a ganhar responsabilidades, o proximo passo € permitir que ela
aprenda a decidir quando e como realizar essas tarefas.

Fonte: https://blog.dentrodahistoria.com.br/casa-e-cotidiano/tarefas-domesticas-criancas-podem-ajudar-em-casa/




ANEXO C — FICHA DE AVALIACAO DE PRODUCAO ESCRITA

FICHA DE AVALIAGAO DA PARTE ESCRITA- 17/07/2019 - POST na rede social

Nome 0o estudante. ... Nome do colega avaliagor: ..o NOME 80 Professor ..o
N AVALIACAD PROF AUTOAVALIACAD AVALIACAQ PROF
CRITERIDS DESCRITORES [texta da si ) [texta reescrito) [texta reescrito)
Adequagzo do enunciador
lquem escreve?)] . -] 4 3 -+ 3 +-| +

Adequagdo ao interlocutor

|2quem?]
Genero textual
[que texta?]
Adegquagdo
contextual — —
Propasito comunicativo
[paraqué?]

Contetida informacional do
texta [2respeito do qué?]
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A PESQUISA

PROJETO: Avaliacdo da/na Aprendizagem de Linguas (AVAL)

Titulo de Pesquisa — Praticas de Aconselhamento ¢ Regula¢do da Aprendizagem em Aulas de Portugués Lingua
Estrangeira: em busca de uma integragao.

Descri¢io sucinta da pesquisa

Nossa pesquisa, Avaliagdo formativa e culturas educativas no ensino-aprendizagem do portugués lingua
estrangeira, ¢ vinculada ao projeto Avaliagio da/na Aprendizagem de Linguas (AVAL), coordenado pela
Profa. Dra. Myriam Crestian Chaves da Cunha, da Universidade Federal do Para, UFPA. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, que visa acontribuir para o ensino-aprendizagem de PLE, em turmas heterogéneas do ponto
de vista linguistico e cultural, por meio da avaliagdo formativa como dispositivo regulador de aprendizagens.
Nele, verificaremos como a avaliagdo formativa ¢ percebida nas diferentes culturas educativas representadas na
sala de PLE, descreveremos e analisaremos as percep¢des e acdes dos alunos, em relagdo ao processo de
aprendizagem do PLE, bem como os efeitos da avaliagdo formativa na aprendizagem de PLE dos alunos, para,
entdo, propormos orientagdes didatico-metodologicas assentadas na avaliagdo formativa que possam contribuir
para a regulagdo das aprendizagens de aprendentes de diferentes culturas educativas, a fim de tornar mais eficaz
o ensino-aprendizagem do PLE e construir uma cultura educativa compartilhada por alunos e professores.

3. Autorizacao

Autorizo a divulgagao integral ou parcial, para fins académicos, dos dados por/sobre mim fornecidos no dmbito
do Projeto Avaliacido da/na Aprendizagem de Linguas (AVAL).

4.Garantia de acesso

Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aos materiais da pesquisa e aos profissionais responsaveis pela mesma
para esclarecimento de eventuais duvidas. O principal investigador ¢ a pesquisadora Marcia Alves de Oliveira,
que pode ser encontrada na Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas no Instituto de Letras e Comunicagdo da
Universidade Federal do Para ou pelo email marciadeoliveira8286@gmail.com, orientanda da professora
Myriam Crestian C. Cunha.

5. Garantia de saida

Estou ciente de que ¢ garantida a liberdade da retirada de meu consentimento a qualquer momento, deixando de
participar deste estudo, sem qualquer prejuizo, bastando que, para isso, eu redija uma declaracdo de proprio
punho ¢ a entregue a pessoa responsavel pela pesquisa.

6. Direito de confidencialidade
Sera preservada minha identidade, assim como as identidades de todas as pessoas por mim referidas.

N TSR PRRR PRSP , fui suficientemente informado(a) a
respeito do estudo “Avaliacido formativa e culturas educativas no ensino-aprendizagem do portugués lingua
estrangeira (PLE)”, vinculado ao Projeto Avaliacio da/na Aprendizagem de Linguas (AVAL). Concordo
voluntariamente em participar deste estudo.

Belém,

Assinatura do participante Data

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito para a
participacdo neste estudo.

Belém,

Assinatura da pesquisadora Data
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APENDICE B — QUESTIONARIO ABERTO
PERFIL ATUAL DA TURMA PRE-PEC-G 2019

1. Como vocé avalia o seu conhecimento de portugués no inicio do curso? Justifique sua resposta.

2. Como vocé avalia o seu conhecimento de portugués apds quase oito meses de curso? Justifique sua
resposta.

3. Vocé consegue identificar as proprias necessidades de aprendizagem em lingua portuguesa e
prioriza-las? Caso afirmativo, como vocé faz isso? Caso negativo, por que vocé acha que nao
consegue?

4. Vocé consegue estabelecer metas pessoais na aprendizagem de portugués? Caso afirmativo, dé
exemplos. Caso negativo, explique o porqué de nio tracar essas metas?

5. Como vocé organiza seu tempo para o estudo de portugués fora da sala de aula? Exemplifique.

6. Ao realizar uma tarefa em lingua portuguesa, ( por exemplo, escrever um texto, ouvir um audio,
falar sobre um assunto) vocé consegue identificar passo a passo o que precisa ser feito para completar
a tarefa? Caso afirmativo, dé exemplos. Caso negativo, explique o(s) motivo(s) da(s) sua(s)
dificuldade(s).



APENDICE C — QUADRO DESAFIOS E SOLUCOES

NOME:

Quais 530 0s seus maiores desafios na
aprendizagem de Portugueés?

0 que devo fazer para supera-los?
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APENDICE D — TAREFA DIDATICO REFLEXIVA DE COMPREENSAO ORAL

- @, escuta

1.
a)
b)
¢)
d)

Qual o tema principal tratado no video?
Trabalho escravo

Trabalho infantil

Legalizacdo das Drogas
Aposentadoria

Apos assistir o video pela primeira vez, atribua um valor de 1 a 5 conforme o seu grau de compreensao

oral.
1 2 3 4
A
L] L] L] L ] - - - -
- —~ — ~—r =
| E—

O que ajudou ou atrapalhou a entender o video?

4. Qual a opinido do presidente Bolsonaro em relagdo ao trabalho infantil?

Ele ndo acha que seja um problema o trabalho infantil e pretende descriminaliza-lo no Brasil.

Ele acha que é um problema o trabalho infantil e pretende intensificar a fiscalizagdo e penalizag¢ao dos
infratores da lei no Brasil.

Ele ndo acha que seja um problema o trabalho infantil, porém nao pretende descriminaliza-lo.

Ap6s assistir o video pela segunda vez, atribua um valor de 1 a 5 conforme o seu grau decompreensao
oral.

—r
~
w
=Y

. . - 22
— = —
||

Abaixo, estdo relacionadas algumas estratégias que podemos utilizar para melhorar o nosso grau de
compreensdo auditiva. Marque o grau de importancia dessas estratégias para vocé, levando em
consideragfo a sua compreensdo do video.
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Muito
impor-
tante

Impor-
Tante

Indife-
rente

Pouco
impor-
tante

Nao é
impor-
tante

Associar/elaborar: Consigo relacionar
informacdo nova com outras ja existentes na
memoria.

Palavras-chave: associo palavras da Lingua
Portuguesa com as palavras de outra(s) lingua(s)
que falo e que tém sons semelhantes.

Procuro compreender a ideia geral e anotar os
detalhes de acordo com a(s) tarefa(s) em
questdo.

Costumo raciocinar dedutivamente (aplicar
regras).

Costumo fazer resumos

Costumo fazer inferéncias (usar pistas
linguisticas como  estrutura, expressoes,
palavras-chave e conhecimento de mundo bem
como recursos visuais quando disponiveis

Outro:

7. Como vocé avalia o seu desempenho na compreensdo do video e realizagdo das tarefas? O que fez
com que o seu desempenho fosse BOM/RAZOAVEL/RUIM em sua opinido? Justifique.

Aluno:




APENDICE E — MATERIAL EM PPT DA PRIMEIRA INTERVENCAO

(17/05/2019)

1.Quais sao 0os meus maiores desafios na
aprendizagem de Portugués?

a) Converse com o colega a respeito.
b) Fag¢a uma lista desses desafios.

c) Quais desafios vocés tém? em comum:
Quais os desafios sdo diferentes

2.0bserve os desafios cuidadosamente. O
que vocé acha que deve fazer para supera-los.
a) Pense um pouco sozinho
b) Compare com o colega
SLIDE 1

% Eleia o texto: Estratégias de A a Z

* Compare as estratégias propostas no texto
com o quadro preenchido por vocés:

a) O que haem comum? O que ha de diferente?

b) Que problemas cada uma das estratégias
propostas no texto pode resolver?

c) Quais dessas estratégias vocé gostaria de
acrescentarno seu quadro? Porque?

SLIDE 2

¥ e - s
Me+ o

Vocés ja tragcaram metas para potencializar a
aprendizagem de Portugués? Caso afirmativo,
guais? Caso negativo, vamos pensar sobre
elas?

SLIDE 3
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Observe os textos

* Vocé escreve praquem?
* Quem é vocé?
* Vocé escreve praqueé?

* Qualotempo verbal mais utilizado nos
textos? Por que?

* Quanto ao layout,como o conteludo é
apresentado nos textos? Por que?

SLIDE 4

19 Dicas para turbinar o estudo do adolescente e
Por: Odriana Fo:  TIE
wwnncadrianafoz.combr | adriena@adrianafor.combr

DICA 1- REGISTRE SEUS OBJETIVOS
Escrovo, delalhe seus obiativos & quais serdio 0s metas parn alcanca-1os. POr exemplo: Queno passor na prova de fisica: quero
entrar na faculdade X, Descreva ent&o. suas metas & Como prefende alcangd-las, por escrita,

DICA 2- QUANTO TEMPO ESTUDAR?

Escolha no minimao | hora por dia pora estudar. pois além do habite minimizor o esforco, guondo estudomos um
pouco todo dio e estudamos o moténia dada pela escola No mesmo dia, ofimiza nesso aprendizado, logo fica
mais tacil aprender,

DICA 3- ESTRATEGIA DA VISUALIZACAO

Toda manha imagine seu dia. Pense nas alividodes que terd, na ordem destas afividades e tamibém cologue seus

pensamentos posiivas P Ciar UM Cendno onde e Como vecs quer que esias alividades acontecom. Imagine vood

despena, focado, interessads  aprendends com satitacdol Esta atifude & podercsal

DICA 4- ONDE ESTUDAR?
Escolba um lugar para o estudo: quarte, escritdno. 5olc...Deve ser um lugar com bod INMINOCE0. Mmenos banuliho possivel &
onde tenham os objelos necessanos para estudor, Uma msica em boixo volume, Opencs Pora ser pono de fundo de seu
estuds, pode ser uma estratégia também, Esta estratégia funciona se vood se senfir mois confortdvel & olento e nao mais
distroido e disperso, Seio responsavel com esta dica.

DICA 5 - A ACH E MINHA 6
Tome cofé do manhd todo dio. Pode ser uma frufa com Ceredis ou um calé da monhd mois encorpado,

S0mos COMo UM Coo. s& G Gosolng & PoUCa, Nao funciona direilo. Se o combustivel & de Ma gualidode. Nosso

copo e Nosso cérebro também nao funcionam beml n

DICA & - DESCANSAR A MENTE £ PRECISO.
z Dominge & dic de desconse. Mos nGo e esqueca que ne demingo 103 nosse cérebro pora o préx
= = g dio. Loge. devemos dommir mais cedo, fazer olividodes reloxanies e prazercsas & uma boo dicol Enfre o3 estudos

e tarefas. enconire um jeito para produzir & depois descansar. Ex: estudar - horas e fozer um brea tomando
um suco. assisfindo @ uma palestra de no mdndmo 15 minutos. como o TEDx no youtube. que sejo de seu
interesse. pode ser uma dical

DICA 7 - MEDITAR £ TURBINAR
Aprendao praficas como a meditacdo, o mindfulness ou outra ite o plena do . Coda ver & mais
o efeito é destas i para trazer mais atencdo. competéncia no foco & bem estar.

DICA 8 - CEREBRO ATIVO EM CORFO ATIVO

Fazer esportes, porinchivel que parecd, & hwbinar o céebno para a aprendizagem. Bscolha um esporte do seu carado &
estabeleca swa roting par a realizacdao de uma alividade fisca. Pode ser boxe, balé, yogao, comda, O impontante & se
exercitarn, Meinar, Cullivar 0 esforco, O perseveransa @ e sentir satisteito!

DICA 9 COMPARTILHE \ SLIDE 5
Compaortihar seus objelivos. suas esratégias, Com quem & mos bem sucedido, Com quem & um exemplo
Positive para vocé & muito eficientel

REX SEH VEDITAR

x m‘;;‘:i " SE.;J’- ESLEEVER
BEILE !
el b0 DE AT FOLA ~ B

ity
PELA
AIE

| LOISA
blaA MED PAEA_ bréki.hm VEL

A5 5 LOISAS
MALS
IMPORTANTES
PARA FAZER
HOJE?
WRITE
RooM | TYPEWRITER Y
/ i
OMMWRITER GUE POSSE NAD VERFIUE SEus
LOMLLUR- ESTA TAREFA
SLIDE6
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Quais dicas de aprendizagem de Portugués

vocé daria para os futuros alunos PEC-G que
virao no préximo ano?

Vocé, aluno do PEC-G, escreva um cartaz
informativo com dicas e/ ou estratégias
de como aprender Portugués para ser

bem sucedido no exame Celpe-Bras e na
UFPA .

SLIDE 7
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APENDICE F - MATERIAL EM POWERPOINT DA SEGUNDA INTERVENCAO
(31/05/2019)

Pensando as minhas estratégias de _
compreensao auditiva...

* Prever o conteudo

Compreender a idéia geral

Perceber os conectores discursivos
* Compreender os detalhes

Fazer inferéncias

* Resumir SUDE1

ie A T

! Frograma de Aifabetizagao de
wtﬁ* 'ﬁu Pescadores e Aglliicultores

Aquicultura é o substantivo feminino que significa a ciéncia que estuda
técnicas de cultivo e reproducgdo de peixes, algas, crustaceos ou
moluscos. SLIDE 2

Prevero contetdo

Compreender a idéia geral

* Vocé acha que o video ird tratar de qué?

SLIDE 3




O que é o projeto pescando letras?
. o

A quem se dEStm?,o prOJeto: X . Compreender os detalhe

Quantas pessoas ja se beneficiaram do projeto? Fazer inferéncias

Qual é o desafio do projeto pescando Letras segundo o
coordenador Mauro Silva?

Quando os participantes do projeto estudam?
O que é o periodo de defeso?

Quais os critérios de selegdo foram considerados para levar o
projeto piloto para os estados?

Qual o método de ensino utilizado no projeto?

Qual o percentual de pescadores considerados analfabetos
funcionais?

O que os alunos conseguem aprender apds dois meses de curso?
Quais os objetivos espera-se que os alunos alcancem ao final do

curso?
SLIDE 4

resumindo

e Faga um resumo oraldos pontos principais do
video.

SLIDE 5

C e] pe B 1'as Certificado de Proficiéncia
201212

em Lingua Portuguesa para Estrangeiros

Tarefa 1 | Copacabana comemora 120 anos Pagina 2

Vocé vai assistir duas vezes a uma reportagem sobre o bairro de Copacabana, no Rio de Janeiro,
podendo fazer anotagdes enquanto assiste.

i AR lgares: ints A i Brasg)
o para postar em seu biog, contando a historia de

TV BRASIL. Minha Cidade, Minha Histéria. Disponivel em: htip/ivbrasil ebc com.br. Acesso sme 20 ago. 2012

- Anotagdes

Prever o conteido
Compreender a idéia geral —
Perceber os conectores discursivos
Compreender os detalhes
Fazerinferéndas
Resumir SLIDE 6
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( f(fl'pe)Bm.s' PARTE COLETIVA
L4

TAREFA 11
PROJETO ESCOLA
Voee vai assistir. duas vezes, a uma reportagem sobre um projeto de ensino que foi implementado

Alagoas, propondo a ampliagao do projeto para outras escolas do mesmo estado. Justifique sua

sereva uma carta para a Seeretaria de Educagio do Estado de

na cidade de Batalha. Alagoas

proposta, mencionando as caracteristicas ¢ possiveis vantagens do projeto para os estudantes ¢

as comunidacdes.

Prevero contetido

Compreender a idéia geral —

Perceber os conectores discursivos
Compreender os detalhes
Fazer inferéncias

Resumir

SLIDE 7




APENDICE G — MATERIAL EM PPT DA TERCEIRA INTERVENCAO

(16,17 ¢ 18/07/2019)

SLIDE 1

quem nao lé...

mal fala mal ouve mal vé

MONTEIRG LOBATO

1. Em duplas, Leiam o maximo de textos que
puderem em 30 minutos.

a) Tarefas domésticas: por que e como as criangas podem ajudar em
casa

b) O trabalho dignifica o homem!!!

c¢) Qual ¢ arealidade do trabalho infantil defendido por Bolsonaro?

d) Trabalho infantil

SLIDE 2

Quem é ele?
O que vocés sabem sobre ele?

SLIDE 3 Atividade de pré compreenséo oral +conhecimento prévio
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1.Qual é o ponto de vista do presidente do Brasil a
respeito do trabalho infantil?

2.Vocé concorda ou discorda da opinidao dele?
Justifique.

3.Como sdo as relacdes de trabalho no pais de
vocés? O que ha em comum com o Brasil? O que
é diferente?

& - -
LT

© Can Stock Pholo

SLIDE 4

Atividade de produgéo oral pés compreensédo oral

Concordo ou Discordo?

@ Tico Santa Cruz @ & Curtir Pagina  ***
Sdejuho 351601 Q

Olha que ponto chegamos, ter de explicar que:
- Trabalho infantil ndo e tirar xerox no escritorio do papai ou tdo pouco
vender brigadeiros na escola para ajudar na mesada.

SLIDE 5

'Eu, com 9, 10 anos de idade, quebrava milho na plantacao’, disse
o presidente

odia.ig.com.br
7 de mai - 1.586 compartilhamentos

Wender brigadeiro na escola para pagar um curso € digno de aplauso, sim.
Mas ndo chega perto daguelas criancas que nunca vao saber o que & ter
uma infancia saudavel, porque estdo muito ccupadas sendo exploradas ou
trabalhando duro para terem o que comer, vestir e sobreviver.

Mo romantizem trabalho infantil para justificar a falta de humanidade que,
ha muito, ndo ha nas cabecas e coracdes de vocés.

Lugar de crianca € e sempre sera na escolal

SLIDE 6
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Vamos analisar os posts?

Tipo de linguagem
Retomada do assunto

-

CitagcOes das falas diretas
Apresentacdao dos argumentos
Exemplos, fatos, dados
Posicionamento ( autor é a favor ou contra?)

csTOAAT

SLIDE 8

HIPOCRISIA

a
Se filho de pobre trabalha com os pais
para ajudar no sustento da familia
evitando com isso que a crianga nao
caia na bandidagem, o «Estatuto da Crianca
e do Adolescente» proibe....
Mas se filho de rico ou de artista trabalha na
midia, dizem que é talento!

Rui Tomas

SLIDE 7
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* Vocé, estudante pré-PEC-G, acabou de ouvir e

assistir a opinidao do presidente do Brasil a cerca
do trabalho infantil.

1. Faga um post no facebook reagindo a
declaracdao do presidente.

2. Escreva cerca de 3 a 4 paragrafos posicionando-
se contra ou a favor desta declaracao.
Apresente argumentos e exemplos que apdiem
a sua opiniao.

P - Quem escreve?

- Para quem?
- Para dizer o qué?
-Com que objetivo?

SLIDE9

Rosa é “cor de menina

ESTEREOTIPOS Chorar néo é “coisa de homem”

DE GENERO  “Servico doméstico ndo é
coisade homem”.

., “Chineses comem cachorro”
ESTEREOTIPOS

CULTURAIS O brasileiro é festei’ro
“A India é suja”
“Franceses ndo sdo chegados em banho”

SLIDE 10
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