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RESUMO

Este estudo investiga as concep¢des de aprendizes sobre o ambiente de aprendizagem de
suas salas de aulas de lingua estrangeira. A Metodologia Q, em combinacio com
entrevistas qualitativas, foi utilizada para tornar visiveis estruturas escondidas em situagdes
comunicativas e apresentar convergéncias, assim como variagdes, nas maneiras de pensar e
construir a realidade. Os participantes pertencem a dois grupos de alunos cujos professores
possuem perfis diferentes. Uma Amostra Q de 81 itens, adaptados a partir de oito
instrumentos tradicionais utilizados na avaliagido de percepcdes sobre ambientes de
aprendizagem, foi estruturada com referéncia a categorias usadas na conceituagdo de
ambientes psico-sociais. Os participantes foram instruidos a distribuir os itens ao longo de
uma escala variando de “concordo totalmente” (+3) a “discordo totalmente™ (-3). As
distribui¢des foram intercorrelacionadas e as matrizes de correlagao de 18 x 18 e 42 x 42
foram analisadas fatorialmente. Cada analise produziu trés fatores, sendo que cada um
desses representa um ponto de vista peculiar de um grupo de individuos em relagdo ao tema
investigado. Os resultados apontam para a ocorréncia simultinea de multiplos fatores de
ordem afetiva, social e cognitiva que podem influenciar o tipo de ambiente de
aprendizagem de uma lingua estrangeira. O ambiente em uma sala de aula parece ser o
resultado de formas de interagdes entre varidveis que se relacionam ao aprendiz, ao
professor e ao tipo de instrugdo proporcionada. Os resultados poderdo se mostrar 1teis para
a area de Lingiiistica Aplicada, na busca de abordagens abrangentes que busquem articular
as dimensdes intelectuais e afetivas da constituicdo humana e que possam, assim, entender
o sujeito em sua totalidade. Poderdo, além disso, contribuir para a compreensdo de
fenémenos subjetivos envolvidos na aprendizagem de uma lingua estrangeira, tais como a
relagdo entre o0 ambiente e as atitudes de aprendizes, o que, por sua vez, podera fornecer
intravisdes para a avalia¢do do professor, de sua prética, para a preparagéo de professores, o
desenvolvimento de materiais instrucionais e enfim, ser de valia para os aprendizes na

percep¢do e compreensdo de sua maneira de aprender.

Palavras-chaves: Ambiente — Ensino - Aprendizagem — Linguas estrangeiras —Lingiiistica
Aplicada - Metodologia Q
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SUMMARY

This study investigates the learners’ conceptions of their foreign language classroom
learning environment. Q Methodology in combination with interviews was used to bring
out hidden structures in communicative situations and present convergences, as well as
variations, in ways of thinking and constructing reality. The subjects belong to two groups
of students whose teachers seemed to bear different profiles. An 81-item Q-sample adapted
from eight traditional instruments for assessing perceptions of classroom learning
environment was structured with reference to categories used for the conceptualization of
psychosocial environments. The participants were asked to Q-sort the items from "most
agree" (+3), to "most disagree" (-3). The Q-sorts were intercorrelated and the 18 x 18 and
42 x 42 correlation matrixes were factor analyzed. Analyses produced three factors. Each of
these represents a peculiar point of view of a group of respondents concerning the question
being investigated. The results indicate the simultaneous occurrence of multiple factors,
affective, social and cognitive ones that may influence the kind of learning environment in
a foreign language class. The environment in a classroom seems to be the result of type of
interaction among variables that are related to the learner, the teacher and to the kind of
instruction provided. The findings should prove useful to the area of Applied Linguistics in
the quest of approaches that aim at the articulation of the intellectual and the affective
dimensions, which constitute the human being. The findings might also contribute to a
better understanding of subjective phenomena involved in learning a foreign language such
as the relationship between the environment and students' attitudes, which may, in turn,
provide insights for the assessment of the teacher’s own practice, for teacher training and
for instructional material development; finally it may be useful for learners in the
perception and understanding of their way of learning.

Key words: Leaming Environment — Foreign Languages — Program / Practice Assessment
— Teacher Preparation - Q Methodology
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INTRODUCAO

Neste estudo, investigamos as percepgdes que alunos de um instituto de
idiomas tém do ambiente de aprendizagem em suas salas de aulas de Inglés como
lingua estrangeira. Buscamos determinar a natureza do ambiente em dois contextos,
analisar possiveis semelhancas e / ou divergéncias nas percep¢des dos alunos nas
duas situagdes de aprendizagem. Numa primeira etapa, utilizando a Metodologia Q,
foi possivel trazer a tona estruturas das concepgdes dos aprendizes sobre o ambiente
das aulas, ou seja, a comunicagdo dos pontos de vista feita pelos individuos,
utilizando, para tal, principios qualitativos e quantitativos de investigagdo cientifica.
A analise revelou trés fatores que representam grupos de participantes com posturas
semelhantes e que parecem mostrar que diferengas individuais os levam a reagir de
maneira muito pessoal a determinados aspectos das aulas, tais como o professor, os
colegas e os procedimentos de ensino. Num momento posterior, realizamos
entrevistas com participantes tipicos de cada fator, a partir das quais aprofundamos e
refinamos os resultados obtidos na primeira etapa.

Por um lado, os resultados deste estudo mostram-se uteis para o
entendimento de fendmenos subjetivos envolvidos na aprendizagem de lingua
estrangeira (doravante LE), tais como a relagdo entre ambiente e atitudes e motivagédo
de aprendizes. Como pesquisa original, esse trabalho € teorizante, ao buscar a geragédo
de conhecimentos novos que poderdo mostrar-se tteis na elaboragdo de abordagens
de ensino abrangentes, que articulem ambas as dimensdes intelectuais e afetivas da
constitui¢io humana, tentando, assim, entender o individuo como uma totalidade.
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Por outro lado, este estudo pode fornecer intravises importantes aos
aprendizes para andlise, compreens3o e organizagdo de sua maneira de aprender, além
de subsidios para a preparagio e analise de professores e avaliagdo de curriculos, para
o desenvolvimento de cursos, para a formac¢do continuada de professores, para o
desenvolvimento de materiais de ensino, enfim, para a elabora¢do de abordagens mais
eficientes e sintonizadas com as expectativas e interesses dos aprendizes.

Cremos que € necessario investigar questdes subjetivas relacionadas ao
dominio afetivo na aprendizagem de linguas estrangeiras, conhecer as opinides e
atitudes, entender os valores e crengas dos aprendizes e enfatizar a centralidade das
reacdes emocionais no processo de aprendizagem. Para tal, alinhamo-nos com
Figueiredo (2000), quando defende abordagens de pesquisa que reconhecem a
necessidade de se conceder voz aos participantes durante o processo de investigagéio e
quando critica a postura de deixa-los 2 margem dele enquanto sdo “pesquisados”.

A partir da analise de determinados aspectos das aulas (conforme
categorias € dimensdes de Moos (1974), para conceituagdo de ambientes humanos, a
serem detalhadas posteriormente), nos colocamos as seguintes questoes:
- Quais sdo as percepgdes e reagdes dos aprendizes de LE investigados frente as
experiéncias de aprendizagem que lhes sdo proporcionadas em SA?
- O qué, para eles, caracteriza um ambiente de aprendizagem positivo /
negativo?
- Que aspectos eles valorizam na constitui¢do do ambiente em sala?

A abordagem que utilizamos possui a dupla vantagem de caracterizar as
aulas por intermédio da voz dos participantes reais e de captar dados que um simples
observador poderia perder ou ndo considerar importantes.

Nosso interesse baseia-se numa visdo de que teorias de aprendizagem
puramente cognitivas mostram-se incompletas. E necessario usar uma abordagem
integrada, que atribua importéncia tanto aos aspectos cognitivos quanto aos sociais e
emocionais.

Em um momento em que o ensino € centrado no aluno, ¢ também
relevante a realizagdo de estudos guiados por uma visdo de aluno-sujeito € ndo aluno-
objeto (FREIRE, 1974, 1979). Como sujeito, ele conhece e atua. Como objeto, é
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conhecido e sofre agdes de outro(s). Encarando-o desta dltima forma, nés o privamos
de oportunidades de chegar a um entendimento de seu proprio ambiente e de mudar
esse ambiente. Como sujeito, ele deve ter espaco para externar suas percepgdes de
aspectos daquele ambiente de aprendizagem do qual ele faz parte. Entendemos que o
ensino e a aprendizagem do aluno de LE podem avangar a partir da investigagdo das
visbes e / ou interpretacdo destes aspectos, porque o aprendiz pode responder de
forma mais adequada aquilo que valoriza.

As reagdes e percepcdes dos alunos frente as experiéncias que tém em
sala sdo de importancia vital, porque constituem um fator que pode determinar os
resultados do ensino. Por isso, ndo devem ser ignoradas por aqueles interessados em
criar um ambiente de aprendizagem mais pratico e emancipador e em melhorar a
eficacia do ensino que proporcionam.

Acreditamos que nosso trabalho poderd contribuir para a area de
formagdo e preparagdo de professores, para a avaliagdo do trabalho de escolas ou
institui¢cdes de ensino de LE e para a drea de desenvolvimento de materiais didaticos.
A investigagdo de ambientes de aprendizagem teorizando na area da Lingiiistica
Aplicada nfo s6 fornecera dados para futuras pesquisas, como também podera ajudar-
nos a entender como os resultados da aprendizagem sdo alcangados e guiar-nos na
busca de caminhos préticos que levem 4 melhoria do ensino.

Este estudo tem por objetivo primordial explorar e revelar os diferentes
padrdes de percepgdes que os alunos possuem de importantes aspectos psicossociais €
didaticos dos ambientes de aprendizagem que permeiam as salas de aulas de linguas
estrangeiras. Os insights proporcionados pela voz dos proprios aprendizes poderdo
ser usados como base para agdes e / ou pesquisas futuras. Como profissional que
trabalha na formagio de professores de LE, acreditamos ser nosso papel ajudar
professores a fazer conexdes entre diferentes aspectos do processo de aprendizagem e
a tomar decisdes informadas sobre o que fazer em suas salas, baseados em teorias
abrangentes apoiadas em contribuigdes de diferentes 4reas do conhecimento. E de
fundamental importincia que o professor possua um entendimento do que estd
envolvido no processo de aprendizagem, para informar e sustentar sua pratica, que
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reflete suas crengas e concepgdes pessoais do que significa aprender e do que afeta a
aprendizagem.

Nossa preocupagdo nio € investigar atributos, ou medir a intensidade de
opinides isoladas (concordo fortemente, concordo, etc) como convencionalmente €
feito com o uso de questionarios. Nosso objetivo ¢ oferecer ao participante os
materiais e os procedimentos operacionais necessarios para que ele produza um
modelo formal de sua prépria atitude, ou seja, oferecer ao participante a oportunidade
de se engajar na formagdo de sua propria opinido, expressa subjetivamente. Estas
opinides serdo expressdes de valores e crengas que o individuo sustenta com relagdo
ao tema em estudo.

Ao mesmo tempo, um objetivo secundario deste trabalho € introduzir o
uso da Metodologia Q na area de Lingiiistica Aplicada no contexto brasileiro. Tendo
feito uma pesquisa bastante abrangente e minuciosa, em 39 fontes de pesquisa dentre
bibliotecas estrangeiras, nacionais e portais de pesquisa diversos, podemos afirmar
que este € um estudo pioneiro. Com esta ferramenta metodolégica, estaremos
proporcionando aos pesquisadores da area o conhecimento de um novo meio,
sistematico e rigoroso, de investigagdo da subjetividade humana. Realizamos uma
analise do ambiente de aprendizagem a partir do ponto de vista do préprio aprendiz,
evitando o viés do observador, inovando em termos de abrangéncia e metodologia.

Este trabalho se encontra organizado da seguinte forma:

Tendo explicitado nesta introdugdo nossas perguntas de pesquisa, no
capitulo 1, iniciamos com consideracGes tedricas sobre diferentes escolas e visdes de
linguagem, de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Também buscamos
ligagbes entre categorias e dimensdes usadas para a conceituacdo de ambientes
humanos e teorias sobre motivagdo para a aprendizagem e algumas teorias de
Vygotsky.

O capitulo 2 inicia-se com defini¢des de alguns conceitos relevantes para
o estudo. Em seguida, apresentamos um quadro geral do desenvolvimento de
pesquisas sobre ambiente de aprendizagem em diferentes contextos, para finalmente
discutirmos alguns estudos realizados em torno do tema que, de certa forma,
aproximam-se mais do contexto do presente trabalho.
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No capitulo 3, primeiramente apresentamos principios e fundamentos da
Metodologia Q, os referenciais tedricos, a forma de anilise e interpretagio de
resultados. Aprofundamos questdes relativas a metodologia utilizada tendo em vista a
escassa associagdo entre esta metodologia e as investigagdes na drea de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras. Também discutimos a questdo dos vieses na
perspectiva desta metodologia. Finalizamos este capitulo, tratando sobre a utilizagio
de entrevistas como instrumento de coleta de dados, tecendo consideragdes sobre a
relevancia destas para investigagdes que buscam reconstruir as experiéncias a partir
da perspectiva dos envolvidos.

No capitulo 4, apresentamos os elementos da pesquisa que realizamos: o
contexto, os participantes, os instrumentos, as formas de coleta, de anilise e
interpretag@o dos diferentes tipos de dados.

No capitulo 5, apresentamos os resultados da analise fatorial, discutimos
os fatores extraidos, analisamos os itens tipicos, os aspectos de consenso entre
fatores, as convergéncias em pontos de vista, assim como as diferengas entre fatores.
Trazemos também, os excertos das entrevistas com individuos prototipicos (puros e
mistos) de cada fator, depoimentos que esclarecem os pontos de vista, aprofundam as
questdes e apéiam os resultados da analise fatorial realizada.

Finalmente, no capitulo 6, discutimos os resultados e possiveis
implicagdes para a pratica. Tecemos algumas consideragdes finais para, em seguida,
apresentar as referéncias bibliograficas, os anexos citados no corpo do texto, e, por
fim, as matrizes mais relevantes da analise.

A seguir, trataremos, entdo, de nossa visdo de linguagem e de algumas
escolas e visdes de ensino-aprendizagem que se coadunam com nossos principios,
como professora e pesquisadora. Além disso, apresentamos ligagdes entre categorias
e dimensdes identificadas por Moos (1974) para a conceituagdo de ambientes
humanos e modelos sobre motivacdo da area de Lingiiistica Aplicada. Finalmente
voltamos as teorias de Vygotsky buscando nelas subsidios a respeito do papel de
aspectos tais como atengdo, interesses, emogao, sociabilidade, ambiente, entre outros,
no processo de aprendizagem.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

“O sujeito se faz como ser diferenciado do outro, mas
formado na relag@o com o outro: singular, mas constituido
socialmente, e, por isso mesmo, numa composicio
individual, mas ndo homogénea” (Smolka e Goes, p.
10).

1.1. Linguagem, Ensino e Aprendizagem de Linguas

Com base nas teorias de Vygotsky (1984, 1987, 1988), entendemos a
linguagem como pratica discursiva, ou seja, um conjunto de produgdes simbélicas,
que se constituem nas praticas sociais histérico-culturalmente situadas e que, por sua
vez, constituem essas praticas.

Para Vygotsky, a linguagem deve ser entendida como um sistema
simbolico fundamental em todos os grupos humanos, elaborado no curso da histéria
social, que organiza os signos em estruturas complexas e desempenha um papel
imprescindivel na formagdo das caracteristicas psicolégicas humanas. Por meio da
linguagem, € possivel designar os objetos do mundo exterior, agdes, qualidades dos
objetos e relagGes entre eles.

Nessa perspectiva, o surgimento da linguagem produz trés mudangas nos
processos psiquicos do homem. A primeira relaciona-se ao fato de que a linguagem
permite lidar com os objetos do mundo exterior; a segunda refere-se ao processo de
abstragdo e generalizagdo que a linguagem possibilita, isto €, por intermédio da
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linguagem, € possivel analisar, abstrair ¢ generalizar as caracteristicas dos objetos,
eventos ou situagdes; a terceira estd associada a fungdo de comunicagdo entre os
individuos que garante, como conseqiiéncia, a preservagdo, a transmissio ¢ a
assimilagdo de informagdes e de experiéncias acumuladas pela humanidade ao longo
da histéria. A linguagem € um sistema de signos que possibilita o intercdmbio social
entre individuos que compartilhem desse sistema de representac¢do da realidade.

A internalizacdo dos sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema
de numeros) produzidos culturalmente provoca mudangas decisivas no
comportamento humano. Esses sistemas simboélicos, especialmente a linguagem,
funcionam como elementos mediadores que permitem a comunicagdo entre os
individuos, o estabelecimento de significados compartilhados por determinado grupo
cultural, a percepgdo e interpretacdo dos objetos, eventos e situagdes do mundo
circundante. E por essa razio que Vygotsky afirma que os processos de
funcionamento mental do homem sé@o fornecidos pela cultura, por meio da mediagéo
simbdlica.

Na visdo desse autor, a estrutura fisiolégica humana, aquilo que é inato,
ndo ¢ suficiente para produzir o individuo humano, na auséncia do ambiente social.
As caracteristicas individuais (modo de agir, pensar, sentir, valores, conhecimentos,
visdo de mundo etc.) dependem da interagdo do ser humano com o meio fisico e
social. Chama atengdo para a agdo reciproca existente entre o organismo € 0 meio e
atribui especial importincia ao fator humano presente no ambiente. O processo de
desenvolvimento do individuo ndo € previsivel, universal, linear ou gradual. Iistd
relacionado ao contexto soécio-cultural em que ele se insere, processa-se de forma
dindmica e dialética, por meio de rupturas e desequilibrios provocadores de
constantes reorganizagdes que o individuo realiza.

O desenvolvimento do individuo, a formag@o de seu comportamento e
pensamento da-se a partir das constantes interagdes com o universo social em que
vive, ja que as formas psicol6gicas mais sofisticadas emergem da vida social. Desta
forma, o desenvolvimento das func¢des intelectuais humanas € mediado socialmente
pelos signos e pelo outro. Ao internalizar as experiéncias fornecidas pela cultura, o
individuo reconstréi individualmente os modos de agdo realizados externamente e
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aprende a organizar os préprios processos mentais, deixando, portanto, de se basear
em signos externos e comegando a se apoiar em recursos internalizados (imagens,
representagdes mentais, conceitos etc.). Neste processo, “o sujeito se faz como ser
diferenciado do outro, mas formado na relagdo com o outro: singular, mas
constituido socialmente, e, por isso mesmo, numa composi¢do individual mas ndo
homogénea” (SMOLKA & GOES, 1993, p. 10). Dessa forma, ele nfo ¢ resultado de
um determinismo cultural, ndo € um receptaculo vazio, um ser passivo, que sO reage
frente as presses do meio. Ele € um sujeito que realiza uma atividade organizadora
na sua interagdo com o mundo € € capaz, inclusive, de renovar sua propria cultura.

Adotaremos uma visdo holistica de aprendizagem como um processo
dindmico e multifacetado, enfatizando relacionamentos, participantes, interagdes e
contetido. Enfocaremos as maneiras como os membros dos grupos interagem, como
estas interagdes sdo interpretadas e como sdo percebidas como sendo facilitadoras ou
ndo. Buscaremos os pontos de vista e atitudes dos alunos frente a selecdo de
experiéncias de aprendizagem realizada pela professora.

Partimos de uma postura construtivista, que vemos operando dentro de
uma perspectiva interacionista. Em outras palavras, o aprendiz faz a interpretacdo de
seu mundo, mas o faz dentro de um contexto social e através de interagdes sociais.
(KELLY, 1955, THOMAS & HARRY-AUGSTEIN, 1985, POPE & KENN, 1981)

Apoiamo-nos, também, no conceito de “Zona de Desenvolvimento
Proximal”, de Vygotsky (1984) que identifica dois niveis de desenvolvimento: um se
refere as conquistas ja efetivadas, chamado de nivel de desenvolvimento real ou
efetivo, ¢ o outro, o nivel de desenvolvimento potencial, que se relaciona as
capacidades em via de serem construidas em colaboragdo com outro(s). A distincia
entre o nivel real e o potencial caracteriza o que chama de “Zona de Desenvolvimento
Potencial ou Proximal” (ZDP), que define aquelas fungdes que ainda ndo
amadureceram, que estdo em processo de maturagéo, fungdes que amadurecerdo, que
estio presentes em estado embrionario’. Este conceito nos parece util para se

! Ressaltamos todavia, que nfo é nosso objetivo neste estudo correlacionar tipo de ambiente com
desenvolvimento. Nossa perspectiva € a de que, considerando o conceito de ZPD, um tipo de ambiente
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desenvolver uma proposta de trabalho colaborativo de grupo, € na determinagdo dos
papéis do(s) “outro(s) mais competentes” como mediadores em salas de aulas de
linguas estrangeiras. Rego (1995) observa que Vygotsky procurou superar a tendéncia
de contrapor e analisar separadamente o sentimento € a razdo € cita varios textos
escritos nos anos que antecederam a sua morte, em que abordou especificamente
temas relacionados a afetividade, a maior parte, segundo ela, ainda ndo traduzida do

l'I.ISSOZ.

Rego (op. cit) aponta para a grande preocupagdo do autor em integrar (e
analisar de modo dialético) os aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento
psicologico humano. Segundo ela Vygotsky concebe o homem como um ser que
pensa, raciocina, deduz e abstrai, mas também como alguém que sente, emociona-se,
deseja, imagina e sensibiliza-se. Este defende a busca de uma abordagem abrangente,
que seja capaz de entender o individuo como uma totalidade, ou seja, uma abordagem
unificadora dos aspectos intelectuais e afetivos no estudo do funcionamento
psicologico. Segundo ele, sdo os desejos, necessidades, emog¢des, motivagies,
interesses, impulsos e inclinagdes do individuo que ddo origem ao pensamento e este,
por sua vez, exerce influéncia sobre o aspecto afetivo-volitivo. Cognigdo e afeto
inter-relacionam-se e exercem influéncias reciprocas ao longo de toda a histéria do
desenvolvimento do individuo. Embora sejam diferentes, formam uma unidade no
processo dindmico do desenvolvimento psiquico, sendo, portanto, impossivel
compreender estes processos separadamente.

Além disso, 0 humanismo podera fornecer uma outra dimens&o, 4 medida
que enfatiza o desenvolvimento da pessoa como um todo, nio enfocando apenzs o
conhecimento e o uso de habilidades cognitivas. Afinal, também nesta perspectiva,
um entendimento do funcionamento da mente humana no € por si s6 adequado para

explicar o que acontece quando aprendemos algo.

considerado positivo para a aprendizagem pode ser facilitador dos processos de maturag@o a que se
refere Vygotsky.

? “A base biol6gica do afeto”, “O problema do desenvolvimento de interesses”, “Estudo das emogises”,
“Estudo das emogdes a luz da psiconeurologia contemporinea”, “Duas dire¢Ses na compreensdo da
natureza das emogdes na psicologia estrangeira, no inicio do século XX”.
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Como enfatizam Williams e Burden (1997), abordagens humanisticas
fornecem-nos mensagens educacionais relevantes com relagdo ao envolvimento total
da pessoa na aprendizagem e estas abordagens possuem ligagdes fortes com o
construtivismo, j& que ambas se preocupam com a busca de significados pessoais que
o individuo realiza.

Estas abordagens enfatizam a importancia do mundo interior do aprendiz
e levam em consideragdo o valor dos pensamentos, sentimentos e emogdes do
individuo no desenvolvimento humano.

A perspectiva humanista ajuda a enfocar aspectos tanto cognitivos quanto
afetivos, enfatizando o que o professor, como pessoa, traz para o relacionamento
ensino-aprendizagem e como o aprendiz pode ser apoiado em seu desenvolvimento
como pessoa pela criagdo de um ambiente de aprendizagem de apoio, que permite
que os individuos se desenvolvam a sua propria maneira. (ROGERS, 1969;
MASLOW, 1968; STEVICK, 1976).

Nossa perspectiva baseia-se em uma visdo de linguagem especifica, na
qual o conhecimento ¢ visto como construido pelos individuos e ndo transmitido de
uma pessoa a outra, mas que reconhece também que tais construgdes sempre ocorrem
dentro de contextos especificos, principalmente como resultado de interagdes sociais.
Essa construgéo de conhecimento é um processo dindmico, no qual aqueles com mais
conhecimentos, os mediadores, influenciam e sfo influenciados por aqueles com
menos conhecimentos.

Este processo geralmente € alcangado pela realizagdo de tarefas e por
intermédio das respostas as maneiras pelas das quais os aprendizes lidam com tais
tarefas. O ambiente dentro do qual isso ocorre vai influenciar e ser influenciado pelo
processo de ensino-aprendizagem e por seus resultados.

Um curriculo é, em parte, moldado pelo professor, refletindo seus
proprios sistemas de crengas, seus pensamentos e sentimentos sobre o contetido das
liges e sobre seus alunos, assim como sua visdo de mundo em geral. Além disso, o
curriculo desenvolvido, por sua vez, ¢ interpretado de diferentes maneiras pelos
diferentes alunos, de modo que toda a experiéncia de aprendizagem torna-se um

empreendimento compartilhado. As emogdes, portanto, devem ser consideradas uma
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parte integral da aprendizagem, assim como os contextos de vida particulares
daqueles envolvidos no processo.

O sdcio-interacionismo enfatiza a natureza dindmica do jogo entre
professor, aluno e tarefas, e fornece uma visdo de aprendizagem que acontece a partir
de interagdes com outros. Considerando que a interag@o nunca acontece de maneira
isolada, reconhecemos, entdo, a importancia do ambiente de aprendizagem, ou o
contexto dentro do qual a aprendizagem acontece (GUMPERZ, 1982).

A partir da perspectiva sécio-interacionista, Williams e Burden (1997)
propdem um modelo sécio-construtivista que tem como base os aspectos individuais
de cada aprendiz enfatizados pelas abordagens cognitivista e humanista, bem como os

aspectos interacionais enfatizados pelo sdcio-interacionismo.

O modelo propde uma énfase na interagio existente entre o aprendiz, o professor, o
contexto de aprendizagem e as atividades. Nele, os elementos interagem, estio em
constante movimento € ndo ocorrem isoladamente, como pode ser observado na

figura abaixo:

Contexto (s)

Figura 01: Modelo Sécio-Construtivista do processo de ensino e aprendizagem proposto
por Williams e Burden (1997, p. 43)
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O professor escolhe tarefas que refletem suas crencas sobre ensino e
aprendizagem. Os aprendizes por sua vez, interpretam as tarefas de maneiras
significativas e pessoais. A tarefa €, portanto, a interface entre o professor e os
aprendizes. O professor e os aprendizes também interagem uns com os outros; a
maneira como o professor se comporta em sala reflete seus valores e crengas, ¢ a
maneira como os aprendizes reagem ao professor serd influenciada pelas
caracteristicas individuais dos aprendizes e pelos sentimentos que o professor
transmite a eles. Dessa maneira, os trés elementos: professor, tarefa ¢ aprendiz
encontram-se em um equilibrio dinamico (WILLIAMS E BURDEN, 1997, p. 44). O
contexto em que ocorre a aprendizagem inclui o contexto social, o emocional, o
fisico-politico, o escolar e o cultural. Cada um desses contextos pode afetar outros
contextos e também seus participantes.

Erickson (1986) menciona a necessidade de existir uma relagdo de
confianga entre professor e alunos. Aprender envolve riscos na forma de uma ameacga
potencial a identidade social positiva. Numa referéncia ao conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky (1987), aquele autor lembra que

“a medida que nova aprendizagem ocorre junto a um professor, o aprendiz
estd constantemente reentrando na zona dentro da qual ele sozinho ndo
consegue funcionar bem. Se o professor ndo ¢ confidvel o aprendiz ndo

pode contar com uma ajuda efetiva; existe um alto risco de que ele seja
revelado (para si e para outros) como incompetente” (p. 344).

O desenvolvimento cognitivo, social e emocional deve ser visto de modo
indissociavel e a criagdo de um ambiente apropriado na sala de aula (SA), onde isso
possa ser promovido de modo eficaz, € tdo importante quanto o contetido trabalhado.
Percebemos como um problema a ndo valorizagdo do impacto que o tipo de clima na
SA de LE tem na aprendizagem. Enfim, entendemos que, na area de Lingiiistica
Aplicada ao Ensino de Linguas Estrangeiras, ¢ importante buscarmos uma melhor
compreensdo da complexidade do ato pedagégico, de estarmos investigando e
buscando teses mais abrangentes, que possam contextualizar, fundamentar e orientar
a realizagdo de uma pratica pedagogica eficiente.
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Na préxima segdo abordaremos possiveis ligagdes de categorias e
dimensdes identificadas por Moos (1974) para a conceituagdo de ambientes humanos
(Ver anexo 01) com modelos sobre motivagdo da area de Lingiiistica Aplicada. Além
disso, buscamos mais subsidios nas teorias de Vygotsky sobre educagio e
aprendizagem no que concernem aspectos tais como atenc3o, interesses, emogao,
sociabilidade, ambiente, entre outros.

1.2. Ligacdes entre ambiente e teorias sobre motivacio e educaciio

Na visdo de Ddmyei e Otto (1998), a motivagdo pode ser definida, rum
sentido geral, como

“um estimulo cumulativo dentro de uma pessoa que se
transforma dinamicamente e que inicia, direciona, coordena, amplifica,
finda e avalia os processos motores e cognitivos através dos cuais
vontades e desejos iniciais sd3o selecionados, priorizzados,
operacionalizados e (bem ou mal) desempenhados™ (1998, p. 65).

Dornyei (1994) conceituou a motivagdo para a aprendizagem de uma L2
dentro de um modelo de trés niveis relativamente distintos:

(I) Nivel de lingua

(II) Nivel do aprendiz

(IIT) Nivel da situagdo de aprendizagem.

Ao pensar este modelo, o autor pretendeu elaborar um construto
abrangente para sintetizar varias linhas de pesquisa, oferecendo uma extensa lista de
componentes motivacionais categorizados em dimensdes principais, que, por sua vez,
refletem também trés aspectos de lingua: as dimens&es social, pessoal e educacional
da disciplina.

? Minha tradugZio de “motivation can be defined as the dynamically changing cumulative arousal in a
person that initiates, directs, coordinates, amplifies, terminates, and evaluates the cognitive and motor
processes whereby initial wishes are selected, prioritised, operationalised and (successfully or
unsuccessfully) acted out.”
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Revendo alguns modelos de motivagéo como o de Dornyei e Otto (1998)
e Keller (1983) percebemos que categorias comumente usadas em instrumentos para
a investigagdo de ambientes de aprendizagem (geralmente, e assim como as nossas,
baseadas em Moos (1974), tais como Satisfagdo, Comportamento Interpessoal,
Personaliza¢do, Envolvimento, Inovac@o, Individualizagdo, Conforto, Unido entre
Alunos e Orientagdo a Tarefa, entre outras, encontram-se representadas em propostas
de modelos de motivagdo para aprendizagem de linguas como o de Dornyei.

A categoria Satisfa¢do (referente a4 medida de satisfagdo com relagéio as
aulas) refere-se a um estado afetivo que parece influenciar a dinimica do ambiente de
aprendizagem. Alunos com diferentes preferéncias percebem dimensdes diferentes do
ambiente em sala como importantes para a satisfagdo pessoal e a aprendizagem
eficiente.

Esta categoria parece ser vista como um fator significativo na promog¢do
de comportamentos de aprendizagem e €, no modelo de Dérnyei (1994), um dos
componentes motivacionais especificos do curso (relacionados ao planejamento e
materiais de ensino, a0 método de ensino e as tarefas de aprendizagem) dentro do
nivel “situagdo de aprendizagem™ (que € associado com razdes especificas da situagio
originadas dos varios aspectos da aprendizagem de lingua dentro do contexto de SA).

Também presente no modelo de motivagao de Keller (1983, 1994),
Satisfacdo € uma das quatro principais dimensdes propostas. Relaciona se “aos
resultados de uma atividade, referindo se a combina¢do de recompensas extrinsecas,
como elogios e boas notas, e a recompensas intrinsecas, como contentamento e
orgulho” (DORNYEIL, 2001, p. 110).

Conforto e Satisfagdo podem ser construtos relevantes para se promover a
aprendizagem “receptiva” (num sentido que indica auséncia de resisténcia) que, por
sua vez, implica a redugo de ameagas ao ego do aprendiz. Para Stevick (1976), este
tipo de aprendizagem envolve a considerag@o e a compreensio de defesas do ego, que
tanto alunos quanto professores usam, e as razdes porque eles as usam.

Os mecanismos de defesa sdo acionados sempre que (a) a pessoa néo esta
segura sobre qual ¢ a realidade da situagdo em que se encontra, ou (b) ela ndo sabe
como lidar com aquela realidade da maneira que a satisfaga.
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Séo bastante comuns em SA situa¢des em que o aprendiz sente sua auto-
imagem ameacada, € os comportamentos de defesa podem interferir na qualidade e
quantidade de aprendizagem.

As categorias Personalizagdo e Individualizagdo (que de acordo com
Moos (1974) se referem a énfase nas oportunidades para os alunos, individualmente,
interagirem com o professor, na preocupagdo deste com o bem estar dos alunos, € a
medida em que é permitido aos alunos tomarem decisdes e em que sdo tratados de
maneira diferenciada de acordo com a habilidade, interesse ou ritmo de trabalho,
respectivamente), sdo categorias também contempladas no construto de Domyei
dentro dos componentes motivacionais especificos do professor (que se referem ao
impacto motivacional da personalidade do professor, comportamento e praticas /
estilos de ensinar).

Também as categorias Comportamento Interpessoal e Unido entre alunos,
(relacionadas a medida em que os tragos de personalidade e atitudes sdo
(des)organizadores, ¢ medida do conhecimento que alunos tém uns dos outros, da
ajuda e amizade, respectivamente), podem ser associados aos componentes
motivacionais especificos do grupo e do professor, também dentro do nivel situzagéo
de aprendizagem.

Ehrman e Démyei (1998) demonstram que o impacto motivacional das
relagdes interpessoais do grupo pode ser estudado de maneira mais significativa
dentro de um modelo mais amplo de influéncias de grupo que incorpore a complexa
interagdo de trés fatores principais:

a) a estrutura do grupo (formada por quatro componentes:
relacionamentos entre os membros do grupo, normas do grupo, papéis do grupo e
hierarquia de status dentro do grupo,

b) O nivel de desenvolvimento do grupo, (i. €. o grau de maturidade em
termos de unido, independéncia / auto-confian¢a e produtividade),

¢) O estilo de lideranga € comportamento do professor.

A base motivacional da aprendizagem cooperativa (a aprendizagem
colaborativa em pequenos grupos) foi analisada por D&rnyei (1997) e Julkunen
(1989), que obtiveram confirmagdes empiricas sobre a superioridade da
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aprendizagem cooperativa sobre estruturas de objetivos competitivas ou
individualisticas.

Na perspectiva de Vygotsky (2001), construir conhecimentos implica
uma acgéo partilhada, ja que € por meio dos outros que as relagdes entre sujeito e
objeto de conhecimento sdo estabelecidas. As interagbes sociais passam a ter grande
valor, pois passam a ser entendidas como condigdo necesséria para a produgio de
conhecimentos por parte dos alunos, particularmente aquelas que se engajam no
dialogo, na cooperagdo e troca de informagdes miituas, no confronto de pontos de
vista divergentes e que implicam a divisdo de tarefas, em que cada um tem uma
responsabilidade que, somadas, resultardo no alcance de um objetivo comum. Deve
ser papel do professor, permitir, incentivar e promover as interagdes € a colaboragio
em SA

A categorias Orientagdo a tarefa e Inovagdo (relacionadas & medida em
que as atividades de sala sdo claras e bem organizadas, e 4 medida em que o professor
planeja instrugdo / atividades novas e diferentes, respectivamente), também se
encontram no construto de Dornyei, no nivel de situagdo de aprendizagem, ligadas
aos componentes especificos do curso (relacionados ao planejamento e materiais de
ensino, ao método de ensino e as tarefas de aprendizagem).

Ao tratar da influéncia do comportamento do professor na motivagdo,
Doémyei (2001) faz referéncia a dimensdo chamada “proximidade do professor”,
nogdo que relacionamos a categoria Comportamento Interpessoal e que se refere a
proximidade fisica e / ou psicolégica percebida entre os individuos. Segundo este
autor parece que o comportamento verbal e ndo-verbal do professor que diminui a
distancia entre ele e os alunos, pode ter impacto nos niveis de aprendizagem, ao
modificar a motivagdo dos aprendizes em sala.

A auto-eficécia € um outro conceito comum em teorias sobre motivagdo e
esse estd relacionado a categoria Envolvimento (que se refere a medida da
participagdo ativa e ateng@o as discussdes e atividades em sala). A auto-eficicia
refere-se ao julgamento do individuo de sua capacidade de desempenhar
determinadas tarefas especificas. Este julgamento vai determinar a escolba de
atividade nas quais se envolverd, o nivel de suas aspiragdes, o esforgo despendido e a
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persisténcia demonstrada. Bandura (1993) propde que a auto-eficécia é determinada
por quatro fatores, a saber: desempenho anterior, aprendizagem vicéria (i.e.
aprendizagem através da observagdo de modelos), encorajamentos verbais de outros €
reacdes psicologicas do individuo (e.g. ansiedade). Segundo Bandura (1993, p. 118)
“as crengas sobre auto-eficdcia influenciam como as pessoas sentem, pensam, se
motivam e comportam”.

Lorsbach e Jinks (1999) acreditam que a auto-eficicia influencia as
percepcdes do aprendiz de seu ambiente de aprendizagem, influencia os
comportamentos e resultados de aprendizagem. Pode, por exemplo, encorajar a
persisténcia e oferecer confianca para tentar diferentes estratégias e influenciar os
padrdes de participagao.

Segundo Domyei (2001), as pessoas com percepgdo de baixa auto-
eficacia percebem tarefas dificeis como ameagas pessoais; elas se fixam em suas
proprias deficiéncias pessoais € nos obsticulos encontrados, ao invés de se
concentrarem em como realizar a tarefa bem. Como conseqiiéncia, ndo acreditam em
suas habilidades e facilmente desistem. Ao contrério, o forte senso de auto-eficicia
melhora 0 comportamento de aprendizagem, ajudando o individuo a abordar
situagdes ameagadoras com confianga, a manter o foco na tarefa e a aumentar e
manter esforgos na iminéncia de fracasso. O autor alerta que as crengas sobre auto-
eficiacia se relacionam apenas indiretamente as habilidades e competéncias reais,
porque elas sd@o o produto de um processo complexo de auto-persuasio que € baseado
no processamento cognitivo de diversas fontes, por exemplo, as opinides de outras
pessoas, feedback, avaliagdo, encorajamento ou reforgo; a observagdo dos outros,
experiéncias anteriores, entre outras.

O aspecto envolvimento tem sido estudado como uma categoria analitica
na sociolingiiistica € na analise do discurso. Besnier (1994) define envolvimento
como “o desejo e habilidade de interactantes de iniciar e manter interag¢des verbais”
(1994, p. 279). Para Tannen (1989, p. 12) é “uma ligagdo interna, mesmo emocicnal,
que individuos sentem, que os une a outras pessoas ou a lugares, coisas, atividades,
idéias, lembrancas e palavras”. A definicdo de Lakoff remete a temas similares,

como “ligagdo emocional, interesse e preocupac¢do” (1990, p. 49). Cremos que a
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defini¢cdo de Tannen seja mais completa e adequada, por perceber que o fenémeno
nao se limita a situagdes comunicativas.

Besnier aponta que, em qualquer contexto social, algum tipo de ligagdo
psicoldgica entre os interactantes € um pré-requisito para a comunicag¢do ser bem
sucedida, contudo esta ligagio pode variar bastante entre grupos, subgrupos dentro da
sociedade, e situagGes.

De acordo com as idéias de Vygotsky (2003), o envolvimento pressupde
atencdo ou a ndo dispersdo que, por sua vez, pode estar ligado a memoéria e
assimilag@o. Neste sentido, podemos relacionar o aspecto envolvimento a teoria da
orientagdo de Vygotsky, na qual ele destaca, entre outras questdes, o papel da
aten¢do, da consideragdo dos interesses da crianga, do valor psicologico da
expectativa no processo de aprendizagem, assim como a necessidade de uma
orientagdo para um objetivo de cada ato educativo. Embora o autor se refira a
aspectos da educagdo e aprendizagem de criangas, acreditamos que suas idéias sdo
pertinentes em relagdo a aprendizagem e educagdo de uma forma geral.

Vygotsky afirma que as pesquisas sobre memoria demonstraram que ela
trabalha com maior intensidade e eficiéncia quando € atraida e orientada por certo
interesse. O interesse € considerado “como uma inclinagdo interna que orienta nossas

forgas para a pesquisa de um objeto”. (2003, p.131)
Sobre o desenvolvimento da aten¢ado, Vygotsky propde que

“a atencdo infantil depende quase por completo do interesse e, por isso, a
causa natural da distra¢o infantil sempre ¢ a falta de coincidéncia de duas
linhas da tarefa pedagégica: a linha do préprio interesse da crianga e a de
suas tarefas obrigatérias.”

O interesse “denota a disposi¢do e a prepara¢do do organismo para
certa atividade, acompanhadas de uma elevagdo da vitalidade geral e de um
sentimento generalizado de satisfagdo”. (2003, p.102). De acordo com esta
perspectiva, para obter uma boa assimilacdio, o interesse sempre deve estar
coordenado com a recordagfo. Para que algo seja bem assimilado, deve-se preocupar
em torna-lo interessante.
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“Outro papel do interesse consiste na fungdo unificadora que ele
desempenha com relag@io aos diferentes elementos do material assimilado.
O interesse cria uma orientagdo constante no sentido da acumulagdo da
recordagdo e, em suma, é o 6rgdo da selegdio no tocante a escolher as
impressdes e a uni-las em um unico todo. Por isso, o papel desempenhado
pelo interesse na orientagdo do objetivo do estudo € extraordinariamente
importante. ...... toda recordacdio ¢ efetuada sob o controle de certa
orientagd@o desse processo.” (2003, p. 148)

Dai a necessidade de que os alunos sejam conscientes dos objetivos do

estudo e das exigéncias que lhes serdo feitas posteriormente.
Um outro elemento apontado como guia da memoria € o aspecto emocional do que €
recordado. Palavras vinculadas a certas vivéncias pessoais, de acordo com estudos,
eram recordadas com maior freqiiéncia que as afetivamente indiferentes. Aquilo que
nossa memdria retém com maior freqii€ncia sdo elementos impregnados de uma
reacdo emocionalmente positiva. Por isso, transforma-se em regra pedagégica a
exigéncia de uma certa vivéncia emocional, através da qual deve passar todo o
material didatico.

Desse ponto de vista, toda a aprendizagem s6 é possivel 4 medida que se
basear no préprio interesse do aprendiz. Mas o autor ressalva que essa admissdo da
onipoténcia do desejo infantil de nenhuma maneira condena o professor a seguir de
forma impotente o desejo do aprendiz. Ao organizar o meio e a vida dele nesse meio,
o professor se imiscui ativamente nos processos do curso dos interesses do aprendiz e
o influencia da mesma forma que influencia todo seu comportamento. No entanto,
sua norma sempre sera: antes de explicar, interessar; antes de obrigar a agir, preparar
para essa agdo; antes de apelar as reagOes, preparar a orienta¢do; antes de comunicar
algo novo, provocar a expectativa do novo.

Os interesses devem ser despertados, devem ter uma orientagdo correta e,
a0 mesmo tempo, deve-se passar dos interesses naturais do individuo, sempre
presentes nele, aos interesses inculcados. A regra psicolégica geral de
desenvolvimento do interesse seria a seguinte: por um lado, para que um assunto
interesse a pessoa, ele deve estar ligado a algo que chama a atencdo, a algo ja

conhecido e, a0 mesmo tempo, deve sempre conter algumas novas formas de
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atividade, caso contrario ele serd infrutifero. Tudo o que é completamente novo ou
conhecido € incapaz de despertar nosso interesse, de promover o interesse por algum
objeto ou fendmeno. Isso quer dizer que, para colocar esse objeto ou fenémeno em
relagdo pessoal com o aprendiz, € preciso transformar o estudo desse objeto em uma
questdo pessoal dele. Assim, partindo de um interesse existente para um novo

interesse pode-se obter sucesso.

O sentimento de expectativa possui, para Vygotsky, um importante valor
pedagogico. No aspecto subjetivo, para o aluno “a orientagdo representa, acima de
tudo, uma expectativa da atividade iminente.” (p. 132)

Em relag@o a questdio da orientacdo a tarefa Vygotsky destaca que

“.. a exigéncia pedagégica fundamental é que absolutamente todo o
material diditico e educativo esteja penetrado e impregnado por essa
orientag@o para um objetivo, e que o educador sempre conhega exatamente
a dire¢do em que a reagdo que se estabelece deve atuar.”

Vygotsky também destaca em suas teorias:

“a influéncia essencial e absoluta em todas as forma de mnosso
comportamento e em todos os momentos do processo educativo” das
reagdes emocionais, que sdo uma ferramenta extremamente valiosa para a
educagdo das reagdes ......... a emogdo ndo é uma ferramenta menos
importante que o pensamento e cada vez que o professor comunicar algo
ao aluno ele deve tentar afetar seu sentimento, pois “isso nio € apenas
necessério como meio para uma melhor recordacdo e assimila¢do, mas
também como fim em si mesmo. O novo conhecimento apenas se
solidifica se passar pelo sentimento do aluno.” (p. 121).

Outro tema pertinente ao nosso trabalho de que Vygotsky trata € o
aspecto do talento e da individualizagio na educacdo. Para ele, ndo existe nenhum
“talento em geral”, mas predisposi¢des diferentes, especiais, com relagdo a uma
atividade e o conhecimento das diferengas individuais € considerado essencial na
educagdo.

“Colocar todos os alunos no mesmo molde é considerado o maior dos

erros pedagégicos. A premissa fundamental da pedagogia exige
inexoravelmente a individualizag8o, ou seja, a determinag@o consciente e
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precisa dos objetivos individuais da educagdo para cada aluno em
particular”. (p. 285)

Em relagdo ao papel do professor, este € o organizador do meio sccial
educativo, o regulador e o controlador de suas interagdes com o educando. O
ambiente social é a alavanca do processo educativo, ¢ todo o papel do professor
consiste em lidar com essa alavanca. “A educagdo é realizada através da prépria
experiéncia do aluno, que é totalmente determinada pelo ambiente; a fungdc do
professor se reduz a organizacdo e a regulagcdo de tal ambiente.” (p. 77) No entanto,
0 meio ndo € algo de fora imposto ao ser humano e nem € possivel discernir onde
terminam suas influéncias e onde comegam as influéncias do préprio corpo. Este faz
parte do meio social. Num processo ativo e bilateral, o organismo no esta submetido
apenas a influéncia do ambiente, mas também influi, de certo modo, sobre 0 ambizsnte
e, através deste, sobre si mesmo, com cada uma de suas reagdes.

O autor chama a atengdo para a grande plasticidade do meio social, que o
transforma em um dos recursos mais flexiveis da educagdo. Desse modo, o ambiente
também ndo é algo totalmente rigido e invariavel. Os elementos do meio nfo estdo
em um estado congelado e estatico; seu estado é mutante, e ele muda suas formas e
configuracdes com facilidade. Quando combina de certo modo esses elementos, ¢ ser
humano cria novas formas do ambiente social. Por isso, afirma

“o professor desempenha um papel ativo no processo de educagéo:
modelar, cortar, dividir e entalhar os elementos do meio para que estes
realizem o objetivo buscado. O processo educativo, portantn, &
trilateralmente ativo: o aluno, o professor e o meio existente entre eles sdo
ativos. Por isso, € incorreto conceber o processo educativo como um
processo placidamente pacifico e sem altos e baixos. Pelo contrario, sua
natureza psicolégica descobre que se trata de uma luta muito complexa, na
qual estio envolvidas milhares das mais complicadas e heterogéneas

forgas, que ele constitui um processo dindmico, ativo e dialético...”.
(2003, p. 79)

Desta forma, mudanc¢as no ambiente de aprendizagem envolvem tanto os
alunos quanto o professor, pois o ambiente deve ser visto como uma construgio
dialética entre professor e alunos, de seus valores, crengas e experiéncias tanto em
salas / grupos anteriores quanto naquele em particular.
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Tipos de ambientes de aprendizagem variam, assim como variam as
percepgdes dos envolvidos. Diferentes contetidos e procedimento / abordagens
didatico-pedagogicas, diferentes professores e alunos geram meios socio ecolégicos
que podem afetar comportamentos em sala. Dornyei (2001) enfatiza que compreender
os complexos processos mentais envolvidos na aprendizagem de uma LE envolve
questdes tanto lingiiisticas quanto psicologicas. A realizagdo de mais estudos pode
promover a integragdo de abordagens lingiiisticas e psicolégicas e criar um espago de
pesquisa fértil para o estudo de motivagio.

Percebemos que os pensamentos de Vygotsky nos oferecem grandes
contribuigdes, por ele suscitar questionamentos em torno de temas recorrentes, porém
ainda mal resolvidos na area de ensino e aprendizagem de LE. Notamos, também,
uma grande preocupagdo em integrar (e analisar dialeticamente) os aspectos sociais,
cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico humano. Concluindo este
capitulo, sobre a relagdo entre intelecto e afeto, Vygotsky afirma que

“a sua separagdo enquanto objetos de estudo é uma das principais
deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o
processo de pensamento como um fluxo auténomo de pensamentos que
pensam por si proprios, dissociado da plenitude da vida, das necessidades
e dos interesses pessoais, das inclinagdes e dos impulsos daquele que
pensa” (VYGOTSKY, 1988, p. 6).

Tendo apresentado aspectos de teorias sobre motivagdo e de teorias
educacionais mais abrangentes que podem se relacionar com dimensdes do ambiente
de aprendizagem, no capitulo 2 passaremos a definigdo de termos relevantes para este
trabalho e a discussdo de estudos desenvolvidos sobre, ou em torno do tema ambiente

de aprendizagem.
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CAPITULO 2

A LITERATURA SOBRE AMBIENTES DE APRENDIZAGEM

“Past experiences influence the value, preferences, symbol
systems, and myths of various segments of the public,
thereby furnishing the emotional soil in which policies
may or may not take root”. (BROWN, 1980 p. 116)

2.1. Defini¢oes de termos

Antes de tratarmos sobre os estudos realizados sobre ambiente de
aprendizagem, julgamos importante definir alguns termos, como “ambiente”, “clima”
e “atmosfera”. Freqiientemente estes termos sdo usados de maneira intercambiéavel.

No Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa (FERREIRA, 1975), Aurélio
traz como definicdes do termo “ambiente” “aquilo que cerca ou envolve os seres
vivos ou as coisas, meio ambiente; lugar, sitio, espago, recinto”.

O termo “atmosfera”, no sentido figurativo é definido como “ambiente
moral”.

No Longman Lexicon of Contemporary English (McARTHUR, 1981), o
termo “ambiente” é assim definido: “Todas as condigdes do meio que influenciam o
crescimento e o desenvolvimento™, e o termo “atmosfera” no sentido figurativo “O
sentimento dentro de um grupo ou produzido pelo meio™”.

O Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English (HORNBY,
1974) traz para o termo “ambiente”, “meios, circunstincias, influéncias™; para
“atmosfera”, “sentimento, e.g. de bem, mau, que a mente recebe de um lugar ou
condicBes, etc”’. No Longman Dictionary of Contemporary English (QUIRK, 1987)

* “ 41l the surrounding conditions which influence growth and development”

* “ The feeling among a group or produced by the surroundings”.

® “Surroundings, circumstances, influences”.

7 “Feeling of good, evil, that the mind receives from a place, conditions, etc.”
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o termo “ambiente” é definido como “As condigdes fisicas e sociais em que as
pessoas vivem, especialmente a maneira como elas influenciam seus sentimentos €
desenvolvimento™, e “atmosfera” como “A qualidade caracteristica geral ou
sentimento de um lugar™.

Vejamos algumas definigdes de alguns pesquisadores, no que se refere a
ambientes de aprendizagem.

Em Richards et al. (1992), em ensino, “clima” é relacionado a aspectos
afetivos da SA, tais como os sentimentos em relagdo ao professor ou gerados por ele,
os alunos ou a matéria, juntamente com aspectos da propria aula que contribuem
positiva ou negativamente para com a atmosfera de aprendizagem. Um professor
eficiente seria aquele capaz de criar um clima apropriado para a aprendizagem,
influenciando as atitudes e percepgdes dos alunos de uma maneira positiva.

Lezotte et al. (1979) definem “clima” como as normas, crengas e atitudes
refletidas em padrdes institucionais e praticas comportamentais que promovem ou
impedem a aprendizagem.

Borich (1988) define “clima” de SA como a “atmosfera” ou (mood)

“a disposi¢do de &nimo” na qual interagdes entre professor e alunos
ocorrem. O clima de SA, por exemplo, vai determinar o modo e grau em
que o professor exercer4 autoridade, demonstrard cordialidade e apoio e
permitird julgamentos e escolhas independentes”. (p. 277)

Para Fraser (1998), ambiente de aprendizagem “refere-se aos contextos
social, fisico, psicologico e pedagdgico nos quais a aprendizagem acontece e que
afetam as atitudes e o progresso do aprendiz”. (p. 3)

Sob uma perspectiva construtivista, o conceito de ambiente de
aprendizagem de Williams e Burden (1997) parece-nos bastante adequado:

“..... um ambiente de aprendizagem € algo que um aluno vivencia no

processo de aprendizagem. Pode ser visto como possuidor de compornentes
pessoais e sociais na medida em que ¢ construido a partir das proprias

¥ “The physical and social conditions in which people live, esp. as they influence their feelings and
development”.
? “The general character or feeling of a place”.
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experiéncias anteriores, das crengas e valores do aprendiz juntamente com

;]6[12)811?0 compartilhado de crengas, metaforas e significados”. (1997, p.

Brown (1980) utiliza a defini¢do de clima de Lasswell (1965) num estudo

que realizou sobre clima politico. Ao passo que, em meteorologia, o termo refere-se a

padrdes de tempo relativamente generalizados que caracterizam uma determinada

regido por um determinado periodo de tempo; na drea humana, refere-se a uma

“configura¢do intermedidria entre imagens claramente definidas de um lado e

conclusdes claras ou resultados de decisoes de outro” (p. 115). Clima relaciona-se
intimamente com padrdes de preferéncias de valores subjetivos.

Neste estudo ndo € nossa intengdo abranger o ambiente fisico, embora

reconhegamos que este possa, em algumas circunstancias, ter impacto no ambiente de

aprendizagem.

2.2. Pesquisas sobre ambientes de aprendizagem

Passaremos, neste momento, a delinear um quadro que fornece uma visdo
do status da pesquisa sobre ambiente de aprendizagem, fazendo breves relatos de
diferentes estudos aos quais tivemos acesso em nossas pesquisas.

Um momento crucial no desenvolvimento histérico da area de ambientes
de aprendizagem ocorreu, aproximadamente, ha 30 anos, quando Herbert Walberg e
Rudolf Moos iniciaram programas de pesquisas independentes, hoje consideradas
seminais, que se tornaram pontos de partida para os trabalhos depois divulgados pela
revista internacional “Learning Environment Research” (LER). Walberg desenvolveu
0 “Learning Environment Inventory” (LEI) como parte de atividades de pesquisa e
avaliacdo do “Harvard Project Physics”, enquanto Moos desenvolveu escalas de

10 ..a learning environment is something a learner experiences in the process of learning. It can be

seenashavmgpcmnalandsoclalcomponemsmthatltlsconsu'uctedoutofthe learner’s own
previous e)?enenoes, beliefs and values together with a shared set of beliefs, metaphors and
meanings. »19(1997, p. 202)
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clima social para varios ambientes humanos, inclusive o “Classroom Environment
Scale” (CES). Estes, por sua vez, partiram das idéias de Lewin e Murray, vérias
décadas antes. A teoria de campo de Lewin reconhecia que tanto o ambiente e suas
interagdes, quanto as caracteristicas individuais sdo determinantes fortes do
comportamento humano. Lewin enfatizava a necessidade de novas estratégias de
pesquisas nas quais o comportamento fosse considerado o resultado da interagdo da
pessoa com 0 meio ambiente.

Um avango notavel ao longo das décadas mais recentes foi o
desenvolvimento, a validagdo e o uso de diversos questiondrios que investigam as
percepgdes que os alunos tém de aspectos psicossociais de ambientes de
aprendizagem. Por exemplo, questionarios especificos enfocam ambientes de
aprendizagem individualizados, apoiados por computadores, de concepgdes
construtivistas, com uso de multimidia, por educa¢do a distdncia e via internet.
Pesquisas que usaram estes instrumentos enfocaram associagdes entre os resultados
obtidos pelos alunos e o ambiente; avaliagGes de inovagdes educacionais; diferengas
entre as percepgdes de alunos e as de professores; se os alunos aprendem melhor no
ambiente que preferem; a utilizacdo das percepgdes que os professores tém do
ambiente de aprendizagem para orientar melhorias em salas de aula; ligagdes entre
diferentes ambientes educacionais; a transi¢do da escola primaria para a secundéria; a
incorporacdo de idéias sobre ambientes educacionais na psicologia escolar na
educagdo ¢ na formagdo e avaliagdo de professores (FRASER, 1986, 1994, 1998;
FRASER E WALBERG, 1991).

Tém sido caracteristicas marcantes nesta drea de pesquisa a maneira como
a pesquisa tem-se expandido internacionalmente, envolvendo pesquisadores em
diversos paises, € o crescimento da utilizagdo de métodos qualitativos e de sua
combina¢do com métodos quantitativos. Além do LEI e do CES (que investigam
individuos de nivel educacional médio), podemos citar, por exemplo, o Individualized
Classroom Environment Questionnaire (ICEQ) (nivel médio) de Fraser, 1985), c My
Class Inventory (MCI) (nivel elementar) de Fraser, Anderson e Walberg, 1982, o
College and University Classroom Environment Inventory (CUCEI) (nivel superior),
de Fraser, Treagust e Dennis, 1986, o Questionnaire on Teacher Interaction (QTI)
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(niveis elementar e médio) de Wubbels e Brekelmans, 1998; Wubbels e Levy, 1993),
o Science Laboratory Environment Inventory (SLEI) (niveis médio e superior) de
Fraser et al. 1995, o Constructivist Learning Environment Survey (CLES) de Taylor
et al., 1995; Taylor et al. 1997) o What is Happening in this Classroom (WIHIC)
(nivel médio) de Chionh e Fraser, 1998), o Classroom Interaction Patterns
Questionnaire (CIPQ) (nivel médio) de Woods e Fraser (1995), o Cultural Learning
Environment Questionaire (CLEQ) (nivel médio) de Fisher ¢ Waldrip (1997) e,
finalmente, o Distance and Open Learning Environment Scale (DOLES) (de nivel
superior) de Jejed ef al. (1995)"".

Percebemos que, ao longo dos ultimos 25 anos, houve, de fato, um
crescimento da literatura que trata do ambiente de SA e escolas (MOOS &
TRICKETT, 1987; WALBERG, 1968a; FRASER, 1986; BURDEN & HORNBY,
1988; BURDEN & FRASER, 1993; BURDEN & HORNBY, 1988) e levantamos,
também, aqueles trabalhos que tratam da influéncia do professor no ambiente de
aprendizagem (BROPHY & GOOD, 1986; DOYLE 1986; WUBBELS, CRETON &
HOOMAYERS, 1992; WUBBELS, BREKELMANS & HERMANS, 1987;
WUBBELS & LEVY, 1991, 1993; WUBBELS, 1993), como também a questdo da
motivagao em relagdo a SA.

Nos anos 70, o pesquisador da area médica Rudolph Moos, percebendo
uma preocupagdo ecologica crescente em entender como o ser humano cresce,
desenvolve-se, transforma-se e adapta-se, interessou-se pelo estudo de ambientes
psicossociais e estabeleceu cinco principios diferentes (embora relacionados) de
como o ambiente funciona (1976, p. 29). Estas concepgdes sdo de que:

" Inventério de Ambiente de Aprendizagem (LEI)

Escala de Ambiente de Aprendizagem (CES)

Questionério Individualizado de Ambiente de Sala de Aula (ICEQ)
Inventério de Minha Aula (MCI)

Inventério de Ambiente de Sala de Aula (CUCEI)

Questionario Sobre a Interagdo do Professor (QTT)

Inventério do Ambiente do Laboratério de Ciéncias (SLEI)

Pesquisa Sobre o Ambiente de Aprendizagem Construtivista (CLES)
O Que Esta Acontecendo Nesta Sala de Aula? (WIHIC)
Questiondrio de PadrBes de Interagdo em Sala de Aula (CIPQ)
Questionério Sobre o Ambiente de Aprendizagem Cultural (CLEQ)
Escala de Ambiente de Aprendizagem Aberta e a Distancia (DOLES)
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1) Ambientes podem limitar as a¢des das pessoas, a partir da perspeciiva
da evolugéo e da ecologia humana;

2) Os ambientes escolhem, ou favorecem, as pessoas com caracteristicas
mais fortes, a partir da perspectiva do Darwinismo social;

3) Ambientes motivam e desafiam os individuos, facilitando o
crescimento individual e social em termos do desenvolvimento das civilizagdes;

4) As pessoas buscam informag&es sobre os ambientes, com o objetivo de
escolher aqueles com maiores probabilidades para o sucesso, a partir de uma
abordagem sécio-ecologica;

5) As pessoas buscam aumentar seu controle sobre o ambiente para
aumentar sua liberdade individual.

A integragdo destes cinco principios levou ao desenvolvimento da
perspectiva que Moos chamou de “uma abordagem sécio-ecolégica™, criada para
compreender a influéncia que um ambiente tem a partir do ponto de vista do
individuo para melhorar ambientes e enriquecer a qualidade de vida.

A partir desta perspectiva, Moos identificou trés dimensdes relacionadas
com a ecologia social que podem ser usadas para descrever ambientes de diferentes
tipos de organizagdes sociais:

a) Relacionamento;

b) Desenvolvimento Pessoal ou Orientacdo a Objetivos;

¢) Mudang¢a e Manutengdo do Sistema.

A primeira dimensdo, Relacionamento, distingue a natureza e a for¢a de
relacionamentos pessoais. E a medida pela qual as pessoas trabalham umas cora as
outras, ajudam-se e apdiam-se. Os termos que se relacionam com esta dimensdo
incluem: unido, expressividade, apoio, envolvimento e entrosamento. A segunda
dimensdo, Desenvolvimento Pessoal, é caracterizada por oportunidades de
crescimento e desenvolvimento pessoal oferecidas pelo ambiente. Os termos
relacionados a esta dimens3o incluem: independéncia, orientagdo a tarefa, auto-
descoberta, progresso, raiva, agressdo, competi¢do, autonomia e status pessoal. A
terceira dimensdo, Mudanga e Manuteng@o do Sistema, considera o grau de conirole
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sobre o ambiente, a ordem, como também a clareza das expectativas e as reagdes a
mudangas. Os termos que caracterizam esta dimenséo incluem: organizag@o, controle,
ordem, clareza, inovagéo, conforto fisico e influéncia (MOOS, 1976).

Pela estrutura dessas dimensdes os pesquisadores avaliam os impactos
que os ambientes sociais t€m nas pessoas e em grupos. Moos argumenta que quando
informagdes sobre o ambiente sdo oferecidas aos participantes, estes podem adaptar-
se a eles ou altera-los positivamente com o objetivo de promover a produtividade.

Existem inimeros instrumentos que investigam ambientes de
aprendizagem em diferentes contextos ¢ muitos deles se baseiam na proposta de
Moos. Embora tenhamos pesquisado intensamente ndo tivemos acesso a nenhum
instrumento ou estudo voltados especificamente para a investigagdo do ambiente de
SA de linguas estrangeiras do ponto de vista dos participantes. Notamos que, na area
de Lingiiistica Aplicada, os estudos em torno das questdes que pretendemos
investigar sdo bastante escassos. Encontramos estudos sobre o ensino eficiente,
alguns dos quais se encaixavam no paradigma positivista, em que a preocupacdo
basica é medir caracteristicas dos professores, correlacionar informagdes e tirar
conclusdes gerais, como em Ericksen 1984, Brophy & Good 1986, Bennet 1987,
Helmke et al 1986, Merret and Whedall 1990, Rosenshine & Furst 1973. Estes
autores conseguiram identificar habilidades importantes para um ensino eficiente,
contudo, ndo tiram conclusdes simples nem generalizagdes sobre como este
conhecimento, bastante complexo, poderia ser transformado em linhas de ag3o.

A partir de uma perspectiva tedrica, pesquisas sobre ambiente de
aprendizagem em salas de aula enfatizam o paradigma de mediag¢do ou cogni¢do do
aluno, que afirma que as maneiras como os aprendizes percebem e reagem as tarefas
de aprendizagem e a instrugdo podem ser mais importantes em termos de influéncia
nos resultados da aprendizagem, do que a qualidade do tipo de ensino proporcionado
(KNIGHT E WAXMAN, 1991; WINNE E MARX, 1977, 1982; WITTROCK, 1986).
Este paradigma pressupde que: (1) os aprendizes devem ser considerados os
especialistas sobre suas proprias visdes e experiéncias escolares (DELPIT, 1988;
OLDFATHER, 1995); (2) as percepgdes sobre o ambiente de aprendizagem sdo
essenciais para o entendimento das oportunidades de aprendizagem que sdo
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oferecidas a cada aprendiz em sala (FRASER, 1990); (3) o ambiente percebido pelo
aluno pode ser bastante diferente e mais valido do que a instrugdo observada ou
pretendida (WAXMAN, 1989, 1991; WITTROCK, 1986); e (4) o ensino € a
aprendizagem podem avangar a partir da investigagdo das maneiras como a instrugéo
e o ambiente sdo percebidos ou interpretados pelos proprios alunos, porque sio eles
que, em ultima instincia, respondem ao que percebem como de importincia
(CHAVES, 1984; SCHULTZ, 1979).

Embora alguns aspectos de ambientes de aprendizagem com abordagens
quantitativas tenham sido bastante utilizados em anos recentes, pouco ainda se sabe
sobre as maneiras como aprendizes percebem aspectos especificos de seu ambiente de
aprendizagem como poderiamos descobrir com abordagens mais qualitativas.

Uma preocupagéo com relagdo a pesquisas sobre o tema € que ndo se t€ém
examinado fatores contextuais importantes e caracteristicas individuais dos
aprendizes que poderiam mediar as percepg¢des dos alunos de seu ambiente de
aprendizagem. S&o necessarios mais estudos que investiguem se o nivel de
aprendizagem, a drea de estudo e diferencas relacionadas a género, por exemplo,
existem e que efeito tém.

A percepcdo dos alunos do ambiente de ensino e aprendizagem explica
uma boa parte da variagdo dos resultados relacionados a aspectos afetivos e
cognitivos (FRASER, 1986’ 1989, 1994; FRASER E FISHER 1982a; FRASER, et
al., 1987; HAERTEL et al., 1981; WALBERG, 1976, WAXMAN, 1989; MOOS &
DAVID, 1981). De um modo geral, os resultados destes estudos sugerem que
variaveis como “coesdo”, “orientacdo a tarefa”, “clareza das regras”, “satisfagdo” e
“apoio do professor” relacionam-se de maneira positiva a avangos nas conquistas
académicas dos alunos. Geralmente, observam-se niveis mais altos de conquistas em
termos de aprendizagem, em salas caracterizadas por um maior foco e
direcionamento a objetivos explicitos e onde hd menos desorganizagéo e atritos.

Outros estudos mostram que medidas de ambiente de SA podem ser
usadas de modo eficaz como critérios ou varidveis resultantes em uma gama de
aplicagdes de pesquisas (FRASER, 1986; FRASER E WUBBELS, 1995). Escores
avaliando um ambiente de sala foram usados como medidas dependentes para revelar
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associagdes com tamanho do grupo (WALBERG, 1969a); tipo de escola
(RANDHAWA, 1991), e eficiéncia da escola (WAXMAN E HUANG, 1998;
WAXMAN et al., 1997). Medidas de ambiente de salas de aulas também foram
usadas como varidveis dependentes em inimeras avaliagdes de curriculum e
programas de ensino (FRASER et al, 1987, HAERTEL E WALBERG, 1988;
WAXMAN et al., 1994).

Abordaremos, a seguir, alguns trabalhos sobre ambiente de aprendizagem
realizados em diversos contextos.

McRobbie & Thomas (2001), em um trabalho de interven¢fo, mudaram o
ambiente de aprendizagem, de um ambiente onde os pensamentos e agdes dos alunos
eram basicamente uma questdo de aceitagdo passiva do conhecimento da professora,
para um ambiente onde tanto a professora quanto os alunos viam o valor do
raciocinio em termos de evidéncias e teorias ou modelos. Utilizaram uma combinagdo
de métodos quantitativos e qualitativos: o questionario “What is Happening in This
Classroom?” (WIHIC) como instrumento quantitativo, e observagdes de aulas, notas
de campo, didrios reflexivos, gravagdes de aulas e entrevistas com a professora e
alunos como instrumentos qualitativos.

Os pesquisadores apoiaram a professora numa mudanga: o abandono da
perspectiva do déficit cognitivo e a adogdo da perspectiva comunidade de pratica.
Nesta nova perspectiva, a professora ndao mais esperava que seus alunos
desenvolvessem o raciocinio ¢ dessem explicagdes de maneira cientificamente
aceitavel simplesmente dizendo a eles o que fazer. Ela esperava, sim, que eles
participassem de uma comunidade na qual tais praticas sdo construidas,
experimentadas, desenvolvidas e efetivadas.

Dentro desta nova perspectiva, os alunos passaram a construir o discurso
de uma maneira diferente. O estudo mostrou que, com o apoio adequado, os
professores podem modificar sua pedagogia, mudar significativamente o ambiente de
aprendizagem e levar os alunos a uma melhora no raciocinio e compreensdo. Os
pesquisadores chamam a ateng¢do para o fato de que os resultados positivos foram, em
grande parte, alcan¢ados em fungdo do grande comprometimento moral da professora
para com seus alunos e da confianga que estes depositavam na professora.
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Levy et al. (2003), em um estudo quantitativo, exploraram as percepgdes
de aprendizes sobre aspectos interpessoais do ambiente de aprendizagem, sendo que
algumas interagdes significativas entre diferentes varidveis (idade, género, etnicidade,
notas, experiéncia) foram percebidas. Tal fato reforga a idéia de que as cognigdes e
percepgdes dos estudantes s3o o resultado de um complicado conjunto de fatores, e
que cada um destes necessita ser estudado com cuidado.

DeYoung (1977) procurou investigar o clima social real e o ideal de uma
turma de educadores graduandos em ciéncias sociais e utilizou, posteriormente, as
informagdes obtidas para estruturar as aulas subseqiientes sobre 0 mesmo topico para
uma outra turma. A hipétese era a de que um clima em sala que mais se aproximasse
do “ideal” promoveria a apreciagdo do curso, o envolvimento e a freqiiéncia. As
modificagées no clima social sugeridas pela primeira turma melhoraram
consideravelmente o clima social da segunda, como reportaram membros deste
grupo. Uma convergéncia mais acentuada entre o clima real e o ideal se relacionou
significativamente a uma maior apreciagdo do funcionamento da aula, do seu
conteudo, a um maior interesse pelo curso como um todo além de maior freqiiéncia as
aulas.

Em estudo realizado por Walberg ¢ Anderson (1968), (um de uma série
de estudos exploratdrios derivados de uma teoria scio-psicoldégica da SA vista como
um sistema social), em uma amostra ndo randomizada de 76 salas de Fisica, foi
testada a hipdtese de que as percepgdes individuais de dezoito aspectos afetivos e
estruturais do clima em sala iriam predizer nove medidas de aprendizagem
cognitivas, afetivas e comportamentais ajustadas para diferencas iniciais. Correlagdes
simples e multiplas revelaram relagdes significativas e complexas entre medidas de
clima e critérios de aprendizagem.

Walberg (1969b) relacionou as sub escalas do “Learning Environment
Inventory” (LEI) a critérios cognitivos, como compreensio em Ciéncias e
conhecimento de Fisica, a critérios n3o cognitivos, tal como interesse em Fisica. Os
alunos em classes consideradas mais dificeis ou competitivas obtiveram mais ganhos
em aprendizagem de Fisica e na compreensdo em Ciéncias, ao passo que aqueles em

classes consideradas mais satisfatorias aumentaram seu interesse nas atividades de
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Ciéncias. Em outras palavras, os resultados deste estudo indicam que critérios
cognitivos € ndo cognitivos parecem ser duas dimensdes de aprendizagem
independentes. Aulas consideradas mais dificeis apontaram mais éxito na
aprendizagem de Fisica e na compreensdo em Ciéncias; as classes consideradas mais
satisfatorias ¢ sem atritos, apatia e facgdes (ou “panelinhas”) ganharam mais no
interesse por Ciéncias e atividades correlatas.

Moos ¢ Moos (1978) realizaram um estudo com o objetivo de enfocar
duas variaveis consideradas relacionadas ao ambiente de SA: os percentuais de
auséncia e a média das notas. A hipétese foi a de que o envolvimento, a unido e o
apoio relacionam-se positivamente, enquanto a competigdo, assim como o controle do
professor, relacionam-se negativamente com a média das notas da classe. Os
ambientes sociais de dezenove escolas de nivel de ensino médio foram relacionados
com taxas de freqli€éncia as aulas e com a média das notas finais dadas pela
professora. As salas com maior indice de faltas eram salas competitivas, onde havia
maior controle ¢ menos apoio do professor. As salas em que a média das notas foi
mais alta eram aquelas onde havia maior envolvimento e menor controle do
professor.

Trickett ¢ Moos (1974) usaram o Classroom Environment Scale (CES)
para relacionar a satisfagdo e disposi¢éio dos alunos ao ambiente social das salas de
aula de nivel de ensino médio. Os alunos expressaram uma satisfagdo maior nas salas
caracterizadas por um alto envolvimento e unido entre os alunos, por métodos de
ensino inovadores, e por uma clareza das regras com relagdo ao comportamento dos
alunos em sala. As salas nas quais os alunos relataram muita aprendizagem do
conteudo combinaram uma efetiva preocupagéo por parte do professor, com os alunos
como pessoas, € uma énfase no trabalho sério dos alunos com objetivos de
recompensas académicas dentro de um contexto organizado. Estes resultados
sugerem que as salas de aulas devem ser intelectualmente desafiadoras, para
incentivar um melhor desempenho e compreensdo, assim como coesas e satisfatorias
para incentivar o interesse € a motivagao.

Walberg (1968b) buscou um relacionamento entre os padrdes de
personalidade do professor e o clima. Os resultados sugerem varias relagdes
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previsiveis entre a personalidade do professor e a atmosfera em sala. Diversos tipos
de tensdes na personalidade do professor parecem estar ligados com o clima da
maneira como ele é percebido pelos alunos, ou seja, o tipo de personalidade do
professor, suas necessidades, valores e atitudes determinam o clima de suas aulas

Em um estudo utilizando, entre outros instrumentos, o “Individualised
Classroom Environment Questionnaire” (ICEQ), Dart et al. (1999), com alunos de
nivel médio, concluiram que os professores podem facilitar tanto o desenvolvimento
psicolégico de seus alunos quanto a sua busca por uma aprendizagem significativa.
Estes objetivos podem ser alcangados por intermédio da criagdo de ambientes de
aprendizagem que os alunos percebam como seguros, caracterizados por relagdes de
ajuda e apoio mutuo, que também apresentem oportunidades para que assumam
responsabilidade por sua propria aprendizagem, pela exploragdo, investigagdo,
experimentacdo e reflexdo. Lorsbach ef al. (1995) chamam a aten¢do para o conceito
de auto-eficacia, definido como “um senso de confianga em relagd@o ao desempenho
em tarefas especificas” (p.157). Partem da premissa de que as crengas de auto-
eficicia do aprendiz em relagdo ao seu desempenho académico podem ter
implicagdes importantes para a melhoria de ambientes de aprendizagem e, como
conseqiiéncia, para os resultados da aprendizagem.

Hersholt e Huang (1998), numa investiga¢cdo sobre ambiente de
aprendizagem em grupos de niveis fundamental ¢ médio de um contexto
caracterizado por graves problemas sociais, concluiram que a melhoria do ambiente
de aprendizagem pode aumentar a auto-estima e as conquistas académicas, além de
reduzir a alienag@o e a insatisfagdo dos alunos.

Revisaremos, a seguir, alguns trabalhos sobre ambientes de aprendizagem
de LE.

Em um estudo sobre auto-conceito, alienagdo do aprendiz e
comportamento do professor no ensino / aprendizagem de uma LE, Stevick (1976)
afirma que a auto-imagem positiva € 0 que o aprendiz possui de mais precioso.
Porém, esta auto-imagem, dependendo do tipo de ambiente, é constantemente
ameacada em sala. Algumas ameacas vém da qualidade “estrangeira” da lingua,
outras, do desequilibrio do poder entre professor e alunos, outras do fracasso do
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aprendiz na tentativa de atender as proprias expectativas. Todas estas ameagas
produzem vérios tipos de comportamentos de defesa, que interferem tanto na
qualidade quanto na quantidade da aprendizagem. Para Stevick, o professor deveria
procurar reduzir estas ameagas € uma estratégia geral seria: (1) maximizar o
sentimento de seguran¢a do aprendiz; (2) organizar maneiras para que ele estude de
maneira a maximizar seu auto-investimento nas tarefas; (3) permitir, sempre que
possivel, que o aluno busque o conhecimento por si mesmo, ou junto aos colegas, ao
invés de sempre buscar o conhecimento diretamente do professor.

Com o objetivo de informar a pritica de professores de linguas
estrangeiras, Angelia (2000) realizou um estudo no qual examinou as percepgdes que
os alunos tinham das técnicas instrucionais que promovem a aprendizagem de lingua.
Oito temas principais emergiram das entrevistas realizadas com estudantes de LE de
nivel avangado. Os temas foram: (1) a iniciagdo da aprendizagem; (2) os jogos
instrucionais; (3) a atmosfera em sala; (4) o companheirismo em sala; (5) a lingua
falada; (6) a lingua escrita; (7) avaliagdo e (8) o entendimento cultural. O estudo
indica que os alunos sentem-se motivados para aprender linguas estrangeiras pela
inclusdo em atividades auxiliares, pelo envolvimento em atividades em que interagdes
com a lingua alvo ocorrem, pelo oferecimento de uma estrutura, assim como de um
contexto significativo, onde existe um ambiente confortavel.

Dawson et al. (1996) realizaram um estudo, no qual investigaram quais
eram os fatores que alunos universitarios adultos consideravam que facilitavam ou
prejudicavam a aprendizagem de uma L2. Os participantes mostraram-se bastante
positivos em relagdo as aulas, em especial 4 atmosfera amigével, e valorizaram o uso
de tarefas extraclasse, considerando-as uma boa ferramenta para a aprendizagem. A
maioria confiava nas escolhas e decisdes do professor sobre o planejamento e
acreditava que as aulas deveriam ser centradas no professor. Também a maioria
preferia aprender com o(s) colega(s). A situagdo de SA foi considerada social,
embora poucos deles se relacionassem fora daquele contexto. Comentarios negativos
referiam-se a situagdes de aprendizagem anteriores, particularmente a aprendizagem

em outros contextos escolares.
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Diamantidis (1998) realizou um estudo em que examinou cOme OS
administradores podem ajudar os professores de L2 a criar ambientes que promovam
a aprendizagem e motivem os alunos para o estudo. Além disso, observou como a
estrutura da organizagdo educacional e o relacionamento entre os professores de 1.2 e
com colegas afetam a qualidade do programa. A andlise dos dados apontou que as
pessoas adquirem melhor uma L2 em ambientes confortiveis, livres de estresse, onde
ndo sdo forgadas a falar a lingua alvo de imediato, onde encontram desafios, mas
nunca frustragdes. Os professores devem ser proficientes na lingua, utilizar métodos
de ensino diversificados, maximizar a exposi¢do a lingua alvo e se envolverem em
programas de formagdo continuada. A L2 deve ter status privilegiado, como
disciplina. Grupos pequenos sdo considerados benéficos para o ensino / aprendizagem
da lingua para fins comunicativos. Avaliacdes do programa de ensino devem ser
consideradas uma parte integral do programa da instituicdo. Enfim, tarefas de casa,
mais tempo de contato entre professor € alunos e programas de colaboragdo entre
professores e instituicbes sdo considerados vitais no processo de ensino e
aprendizagem de uma L2.

No Brasil, podemos citar alguns trabalhos da area da Lingiiistica
Aplicada, da Educa¢do e da Psicologia Educacional que investigaram aspectos
isolados que, de alguma forma, relacionam-se ao tema ambiente de aprendizagem.

Na dissertag@o de Morais (1992), a autora investiga fontes do fator afetivo
“desconforto” em aulas de LE Os resultados revelaram que as condigbes de ensino
oferecidas ao aluno tém efeitos diretos na aprendizagem. A ansiedade do aluno pode
comprometer seu desempenho e, conseqiientemente, seu desenvolvimento. Segundo a
pesquisadora, os alunos vivenciam maior ou menor desconforto nas aulas, conforme
as condi¢des que lhes sdo proporcionadas. As escolhas do professor podem ter efcitos
negativos ou positivos na aprendizagem de diferentes individuos, sendo que as
reagoes, percepgdes e sentimentos individuais variam muito de pessoa para pessozl.

O estudo de Cunha (1997), que investigou a varidvel “ansiedade” na SA
de LE, representa uma tentativa de entender melhor a relagdo entre este sentimento ¢
o desenvolvimento da competéncia oral na lingua. A ansiedade sentida no contexto de
SA de LE representa uma apreensio experimentada pelos alunos em face de situagdes
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que envolvem o uso de habilidades lingiiisticas ainda limitadas. A pesquisadora
buscou entender a relagéo entre ansiedade e comunicagdo oral em LE, a partir de um
levantamento de manifestagbes e comportamentos relacionados a este sentimento e
explicou como ele pode interferir no desempenho do aluno. Propds um trabalho no
sentido de otimizar os niveis de ansiedade dos aprendizes, a partir do préprio
reconhecimento e da conscientiza¢do de alunos e professores dos fatores que geram
ansiedade, assim como das manifestagbes e comportamentos decorrentes deste
sentimento. Os resultados foram discutidos em termos de suas implica¢bes para o
desenvolvimento da competéncia oral em LE e de possiveis medidas para eliminar
efeitos negativos da ansiedade do tipo debilitadora.

Duarte (1988), investigou as relagGes interpessoais em SA num curso de
Inglés na universidade, observando o desempenho do aluno em situagdes de medo.
Neste estudo, a autora aponta a relevancia das relagdes interpessoais, ou seja, do
componente afetivo nessas relagdes em situagdo especifica de ensino / aprendizagem
de LE e foca o desconforto € a tensdo observados durante aulas de “Prética Oral” em
lingua inglesa. Tal desconforto e tal tensdo seriam decorrentes do tipo de relagéo
interpessoal estabelecida em sala entre professor e aluno, e aluno e aluno, €
interferiria no desempenho do aprendiz.

A autora esclarece que, em sala, o aluno se expde ao falar de si, ao emitir
opinides e julgamentos e que, possivelmente, ele se sinta avaliado em termos do que
ele é. O que o aluno é e a maneira como se desempenha lingiiisticamente na lingua
alvo sdo partes de um todo que ndo podem ser separadas.

Segundo os alunos, seriam causadores ou dissipadores de ameagas: 0
professor, o(s) colega(s), eles préprios, as condigdes de organizacdo, as condigdes
afetivas, a lingua, o conteido (o nivel do mesmo), as avaliagdes / corregdes € as
atividades propostas. A autora traz algumas propostas de procedimentos que
poderiam colaborar com a proposta de facilitagdo da aprendizagem. Tais propostas
visam a propiciar um clima favorével a aprendizagem, por meio da eliminagéo ou da
amenizagdo dos fatores tidos como causadores de ameaga.

Griibel (1996), pesquisadora da area de Educagéo, investigou a interagéo

social na aula de LE O contexto foi uma escola pibica de ensino de nivel
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fundamental. Algumas de suas constatagdes foram: a centralidade do livro didético,
(doravante LD) a tendéncia da pratica diditica ser um tanto quanto gramatical,
desenvolvendo, muitas vezes, falas sem um contexto adequado e sem um objetivo
comunicativo, a precariedade na tentativa do uso de uma abordagem comunicativa, a
ndo diversificagdo de materiais de ensino e a falta de um atendimento
individualizado. Os papéis do professor e dos alunos ficavam restritos a uma situagéo
de ensino-aprendizagem totalmente controlada pelos manuais de instrugdo, com suas
frases e situagOes prontas. A auséncia de falas ndo planejadas desconsidera a
necessidade do aprendiz de se sentir sujeito de um discurso mais ligado a sua
realidade, a sua faixa etaria e, conseqilientemente, a sua vontade de fazer uso da LE de
forma concreta, que faga sentido para sua vida fora de sala. A autora finaliza,
defendendo a possibilidade e a necessidade de encarar as interagdes sociais como
detonadoras de temas geradores na perspectiva de uma pedagogia progressista-
libertadora no ensino de LE

Na édrea de educagdo, Simdo (1986), Cianfa (1996) e Colla (1982)
destacam em seus estudos a importincia das relagdes interpessoais na educagdo.
Zibas (1981) aponta para a necessidade de elaboragdo e aplicagdo de programas
eficientes de treinamentos em habilidades de relacionamento interpessoal de
professores. A autora cita o trabalho de treinamento Fine'? em que melhorias nas
seguintes habilidades foram alcanc¢adas: habilidade em estabelecer relacionamento
harmonioso entre professor e aluno; habilidade em iniciacdo afetiva; habilidade em
comunicagdo facilitadora; e habilidade em empregar procedimentos democraticos
para solucdo de problemas.

Outro trabalho mencionado por Zibas € o de Aspy e Roebuck (1978), no
qual foram constatadas mudangas significativas no grupo experimental,
principalmente quanto a qualidade de interagdo entre professores € alunos, havendo,
também, aumento no indice de saide mental e na aprendizagem por parte de alunos e
professores € menor absenteismo em aulas onde o professor passou a se preocupar

" Virginia O. Fine, The effects of an Interpersonal Skills Training Program of Affective Interpersonal
Behavior of Student Teacher.
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com o aspecto dos relacionamentos interpessoais. Zibas alerta, porém, para o fato de
que o enfoque psico-pedagégico jamais deverd ser qualificado como panacéia da
educacdo. Defende, sim, o ponto de vista de que tal abordagem pode e deve ser
explorada para uma melhor compreensido de alguns aspectos do processo ensino-
aprendizagem.

Narezzi (1998), em sua dissertagdo, mostra que em uma situagdo de
ensino de LE, a “sedugdo” pode ser uma forma de amenizar conflitos existentes e
mostra que ela rompe resisténcias e faz com que o aluno se envolva no objeto de
estudo. Evitar confrontos e disputas pelo poder, facilitar a socializagdo do saber,
tornar a aprendizagem mais agradavel, buscar o envolvimento do aprendiz e delegar
poder a ele seriam formas de sedugdo que trariam beneficios para a aprendizagem.

Dettoni (1995), num trabalho realizado em escolas de nivel fundamental
da rede publica, mostra que as agdes pedagogicas e os padrdes interacionais adotados
pelo professor na interagdo sdo definidos e moldados pelos esquemas de
conhecimento social e culturalmente adquiridos, os quais chama de crengas, ou seja, o
conjunto de conhecimentos e expectativas socialmente adquiridos pelo individuo em
experiéncias prévias que moldam suas agbes e interpretagdes no presente (cf.
“esquemas de conhecimento” e “conhecimento social”). Nas interagdes em sala, a
autora identifica dois estilos, ou modos de agir, distintos, o formal e o flexivel, e
mostra como estes estilos definem diferentes alinhamentos na interagdo. Ou seja,
focaliza as diferentes estruturas de participacdo presentes nas interagdes e sua relagdo
com os estilos formal e flexivel e alinhamentos deles decorrentes. A autora confirma
a hipétese de que o modo como os professores interagem com os alunos,
encorajando-os as tentativas de aprendizagem, estimulando sua participagdo, dando
ouvidos ou ndo as suas interven¢des € determinado tanto pelas crengas que estes
professores trazem consigo, que integram sua visdo de escola, de papéis de alunos e
professores, quanto pelas crengas que alimentam quanto a relag@o causal entre classe
social e sucesso / fracasso escolar.

Nascimento (1980), em trabalho da area de Educagdo, investiga a fala do
professor quando em situag@o de interagdo em SA. Verifica comportamentos verbais

passiveis de serem considerados como promotores motivacionais do potencial
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positivo do aluno, ou seja, busca entender como o professor utiliza a verbaliza¢do em
sala para promover a aprendizagem. Deste modo, relaciona o sucesso do aluno a
componentes afetivos da comunicago.

Tendo conceituado os termos “ambiente”, “clima”, “atmosfera” e
revisado pesquisas sobre ambiente de aprendizagem, trataremos, a seguir, da
metodologia usada no estudo, ou seja, o uso da Metodologia Q e de entrevistas.
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CAPITULO 3

A METODOLOGIA

“.... objective measurements and observations
can, in principle, be made by everyone (or by a
piece of apparatus), whereas measurements and
observations of a person’s subjectivity can be
made only by himself” (STEPHENSON, 1972, p.
17)

3.1. Metodologia

Considerando que a abordagem metodologica utilizada neste estudo ¢ ainda
desconhecida na é4rea de Lingiiistica Aplicada no brasil e que é um dos nossos
objetivos introduzi-la em nosso contexto, entendemos que seria adequado um maior

aprofundamento na revisdo da literatura pertinente.

3.1.1 O método Q

Tomamos conhecimento da Metodologia Q em 1999, quando, como aluna
especial do Programa de Pés-Graduagdo da area de Psicologia da Universidade de
Sdo Paulo (USP), cursamos a disciplina “4 constru¢do do Conhecimento Cientifico
na drea da Psicologia”. Nesse curso, oferecido pelo professor visitante Marc Bigras
da Universidade de Sherbrooke no Canad4, entramos em contato com os principios,
os métodos e as técnicas que embasam o uso da Metodologia Q. Em nossas pesquisas
sobre a utilizacdo desta metodologia no Brasil, tivemos conhecimento apenas do
trabalho de Santos (2001), uma tese da area de Medicina sobre a maternidade na
adolescéncia. Em contatos com a autora do estudo, obtivemos informagdes sobre a
vinda ao Brasil do professor Michael Stricklin, da 4rea de Jornalismo e Comunicagio
em Massa da Universidade de Nebraska, quando ministraria um seminario sobre a
Metodologia Q na Fundagio Educacional Serra dos Orgdos, em Teres6polis.
Participamos desse seminario e, posteriormente, fizemos um outro curso com esse

professor, quando, em nova visita ao Pais, ofereceu, a convite de nossa orientadora
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Dr* Linda Gentry El Dash, o curso “Metodologia Q” no Instituto de Estudos da
Linguagem da Unicamp. O Professor Stricklin, ex-aluno de William Stephenson,
criador da abordagem metodolégica, tem divulgado a metodologia no Brasil.

A Metodologia Q possui como base instrumental a técnica chamada
Distribui¢do Q, que foi primeiro introduzida nos anos trinta pelo britdnico William
Stephenson (1902-1989). Stephenson bem cedo anunciou seu propdsito de “levar o
método da fisica para o dominio das medidas da personalidade.” (STEPHENSON,
1936). Como fisico (Ph.D. 1926, Universidade de Durham) e psicélogo (Ph.D. 1929,
Universidade de Londres), ele estava bem preparado para ser bem sucedido.

Embora a Metodologia Q ndo seja usada em pesquisas na area de
Lingiiistica Aplicada, ela €, em diversos paises, uma ferramenta metodolégica muito
usada por pesquisadores das ciéncias sociais. Mostra-se particularmente 1util na
abordagem de temas em que ha controvérsia e em que a subjetividade desempenha
um papel importante. O grande uso desta metodologia nas pesquisas das ciéncias
sociais pode ser conferido a partir de uma busca do ERIC, onde poderemos encontrar
mais de 1500 estudos que a utilizam. Sua popularidade pode também ser demonstrada
pelo fato de que 98 artigos sobre estudos utilizando a metodologia foram publicados
entre 1982-1996 em revistas educacionais e estes podem ser encontrados também por
intermédio de uma busca do ERIC.

Em 1977, o periédico Operant Subjectivity, voltado para a divulgagdc de
artigos relacionados a Metodologia Q, comegou a ser publicado com regularidade.
Nos anos 90, com a criagdo da International Society for the Scientific Study of
Subjectivity, Operant Subjectivity foi adotada como sua revista oficial. Essa sociedade
organiza encontros cientificos anuais desde 1985, com o propésito de discutir as
implicagdes e aplicabilidade das idéias de Stephenson nas mais diversas dreas. A
partir de 1992, um grupo de discussdo, do qual fazemos parte desde 2001, se
desenrola via Internet (enderego para inscrigdo listserv@listserv.kent.edu), e em abril
de 2001, a pagina www.gmethod.org foi inaugurada. Foram desenvolvidos pacotes
estatisticos especificos, sendo um deles de dominio pablico: “Q Method Program”™

(ATKINSON, 1992) disponivel para versdo PC no seguinte enderego eletronico:
http://www.rz.unibw-muenchen.de/~p41bsmk/gmethod . Em 2003, foi langada uma
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versao para Windows. Outro pacote estatistico comparéavel ao QMethod é o PCQ, de
Stricklin, 2002.

A Metodologia Q € voltada para o estudo sistematico da subjetividade'®
humana, ou seja, “...... @ comunicagdo de uma pessoa de seu préprio ponto de vista
... (MCKEOWN e THOMAS, 1988) e, para tal, utiliza principios qualitativos e
quantitativos de investigagdo cientifica. Segundo Stephenson (1969), a
subjetividade'* ¢ auto-referente, baseada no padrdo interno de referéncia da pessoa, e
a Metodologia Q torna possivel a observagéo da estrutura e da forma da subjetividade
humana, sem a utilizagdo de definigdes operacionais prévias de pardmetros ou
varidveis, mas com uma derivagdo a posteriori do comportamento subjetivo do
individuo (STEPHENSON, 1969, 1982; MCKEOWN e THOMAS, 1988). A
Metodologia Q pretende desvendar a diversidade subjetiva encontrada entre
individuos, que sdo as variaveis num estudo Q.

Seus principios metodologicos sdo, muitas vezes, erroneamente reduzidos
aos procedimentos técnicos (técnica Q ou andlise fatorial invertida). Para Stephenson,
era de fundamental importincia fazer uma clara distingéo entre a técnica Q, o método
Q e a Metodologia Q. Enquanto a sua metodologia envolve principios filoséficos,
psicologicos, logicos, experimentais e epistemolégicos (STEPHENSON, 1953), a
técnica Q é um procedimento operacional (o uso de classificagdes Q, em oposic¢do ao
uso, por exemplo, de escalas ou questionarios). Por outro lado, o uso dos
procedimentos de andlise fatorial e andlise de varidncia definem o método Q
(BROWN, 1980).

" Relacionado 4 questdo da expressdo da subjetividade, Vygotsky, em sua obra “Psicologia
Pedagégica”, tratando sobre as formas do comportamento social, afirma que “todos os reflexos
condicionados do ser humano sdo determinados pelas influéncias do ambiente que o mesmo recebe de
fora. Visto que esse meio social é de classe em sua estrutura, é natural que todos os novos vinculos
tenham a coloragdo de classe desse meio. Por isso, alguns pesquisadores ndo falam apenas de uma
psicologia de classe, mas também de uma fisiologia de classe. Quando analisamos a psicologia do
homem contempordneo, encontramos nele tamanha quantidade de opinides alheias, de palavras
alheias e de idéias alheias que ndo podemos afirmar taxativamente onde termina sua personalidade
individual e onde comega a social. Por isso, cada pessoa na sociedade atual, mesmo sem querer, é
inevitavelmente porta-voz desta ou daquela classe [social]". (p. 201)

' Em nossa perspectiva a subjetividade n3o implica em uma relagdio passiva do sujeito com o mundo,
mas implica sim em agdo. Esta acfio do “sujeito” ocorre tanto na interpretagio do mundo quanto na
mudanca da organizagdo deste com o fim de adequa-lo aos seus objetivos.



3.1.1.1. Referencial Tedrico

All biologists speak of the interaction between
heredity and environment. They do not, except in laboratory
shorthand, speak of a gene 'causing' a particular behaviour, and
they never mean it literally. That would make no more sense that its
converse, the idea of behaviour arising from culture without the
intervention of brain activity.

Edward O. Wilson --Consilience

Stephenson (1953) critica a visdo mecanicista e fragmentada da ci€ncia
newtoniana, que divide o mundo em duas partes isoladas: o mundo da ciéncia
(objetivo, real) e o mundo da vida (subjetivo). Para ele, ao privilegiar os fatos € a
objetividade para uma aproximagdo da realidade, a dedugdo, na visdo considerada
reducionista de Popper (1959), desconsidera o fator humano e considera toda e
qualquer subjetividade como aleatéria e acidental. Stephenson discorda também da
exclusdo da subjetividade do individuo na tradigdo behaviorista, que se caracteriza
pelo estudo objetivo do comportamento humano a partir do ponto de vista externo do
observador (STEPHENSON, 1953).

Stephenson (1961) adota a no¢do de inferéncia abdutiva, um conceito
inicialmente proposto por Charles Sanders Peirce (1958), que se distancia da posigéo
dos primeiros positivistas'”.

' O conceito de metodologia de Peirce, segundo Goldman (1991), relaciona-se nio com o
esclarecimento de estruturas l6gicas de teorias cientificas, mas com uma l6gica de procedimento pela
qual se possa obter teorias cientificas. Peirce diferenciava as seguintes formas de raciocinio cientifico:
deducdio, inducdo e abducdo. A dedugio simplesmente prova que algo deve reagir de uma certa
maneira; a indug#io sugere que, de fato, aquilo se comporta daquela maneira; a abdugso, por outro lado,
lida com a nogdo de que algo provavelmente, ndo necessariamente, se comportara de uma determiniada
maneira. Enquanto a abdugfio é um tipo de inferéncia que expande o conhecimento, uma regra que
introduz novas hipéteses provocando um avango da investigagio, a dedugfio pressupde o
desenvolvimento de hipéteses recorrendo a condigdes iniciais. A indugdo, por sua vez, pressupiie a
investigagdo através da experimentagdio para verificar até que ponto e com quais probabilidades as
predig¢des podem ser confirmadas.
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Segundo Stephenson, a subjetividade no contexto da Metodologia Q ndo
se sustenta na Fenomenologia, uma vez que o que realmente lhe interessa € o que a
pessoa tem a dizer, diretamente, sem inferéncias do observador. Segundo outros
autores, a Metodologia Q se aproxima de algumas tradigdes baseadas na modelagem
de textos, como a hermenéutica, o desconstrutivismo e a anilise de discurso, mas
introduz procedimentos e medidas diferentes no processo de anilise e interpretacdo
(GARGAN e BROWN, 1993).

Stephenson assinala as semelhangas entre a Metodologia Q e a teoria
quéntica: ambas utilizam a mesma modelagem matematico-estatistica e, enquanto a
teoria quantica refere-se a estados da matéria, Q refere-se a estados de pensamentos —
“states of mind”’. Da mesma forma, os fatores da Metodologia Q sdo indeterminantes
e ndo se pode predizer exatamente como irdo emergir, nem tampouco sua forma ou
estrutura (STEPHENSON 1980; BROWN 1986, 1999, 2000).

As seguintes premissas fornecem as bases tedricas da Metodologia Q
(STEPHENSON,1978):

e O “eu” subjetivo estd no centro de todo o significado, com os
sentimentos dando origem a subjetividade;

e Medidas e observagdes objetivas podem, a principio, ser feitas por
qualquer pessoa (ou mecanicamente, por um aparelho); mas medidas e observagdes a
respeito da subjetividade da propria pessoa s6 podem ser feitas por ela mesma, a
partir de sua propria estrutura interna de referéncia;

e A subjetividade é comunicada pela linguagem de sentimentos e
opinides, mais do que pela comunicagio de fatos;

e Os sentimentos se expressam num continuum, ndo se constituem em
categorias;

e Se o objetivo € captar os sentimentos subjetivos do participante, ndo €
adequado avaliar e comparar as reagdes individuais com as médias das reagdes para
grupos. A estrutura subjacente dos aspectos subjetivos pode, entretanto, ser
investigada e esclarecida por intermédio do estudo de um grupo de individuos que
compartilham pontos de vista em comum, um grupo de cada vez.
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e Em um estudo Q, nfo se fazem generaliza¢cdes. Num outro contexto, o
estudo deve ser repetido desde a etapa de geragio do universo de idéias"®.

A metodologia consiste no uso da distribuiciio Q (“Q-sorting”) que € uma
técnica de coleta de dados para a fatoragdio, e analise fatorial'’ Q (Q-factor analysis)
que, por sua vez, é um procedimento de analise estatistica. Embora a distribui¢éo Q e
a andlise fatorial Q possam ser usadas independentemente, podem também ser
combinadas, o que permite que o pesquisador se beneficie de ambas as abordagens, a
quantitativa e a qualitativa.

Esta metodologia é associada as analises quantitativas, devido ao uso das
técnicas de andlise fatorial. Contudo, procedimentos estatisticos a parte, o que
interessava a Stephenson era oferecer um modo de revelar a subjetividade envolvida
numa dada situa¢do — por exemplo, no julgamento estético, na interpretacdo poética,
na percep¢do de papéis organizacionais, em atitudes politicas, na avaliagdo de
cuidados médicos € em experiéncias de sentimentos enfrentados como de perdas,
entre outras. Reflete a vida como ela é vivida, do ponto de vista da pessoa, passado
por procedimentos quantitativos, € € a subjetividade, nesse sentido, que a
Metodologia Q se propde a examinar e que, freqlientemente, chama a atengdo do
pesquisador qualitativo. A Metodologia Q pode combinar as forcas de ambas as
tradi¢cdes de pesquisas quantitativas e qualitativas (DENNIS & GOLDBERG, 1996,
p. 104) e fornecer uma ponte entre as duas (SELL & BROWN, 1984).

A ligagdo dessa metodologia com a pesquisa qualitativa foi explicada
detalhadamente em uma série de oito pequenos artigos enviados a QUALRS-
L@UGA, a lista de métodos qualitativos da Universidade da Geodrgia, no fim de 1991
e no inicio de 1992 (depois revisados e publicados por Brown 1993).

¢ De acordo com Brown (1980), generalizagdes em estudos Q, diferentemente de pesquisas
quantitativas tradicionais, ndo devem ser pensadas em termos de amostra e universo, mas em termos de
classe e tipo — i.e., podemos mostrar o que ¢ importante para a classe de pessoas do tipo A, sendo que o
fator ¢ uma abstracdo geral (baseada em comunalidade) de uma perspectiva particular ou orientago de
valor. Espera-se que as generalizacdes sejam vélidas para outras pessoas do mesmo tipo, ou seja, para
aquelas pessoas cujos pontos de vista os levariam a uma carga significativa no fator A. Raramente &
necessario obter nimeros altos de cada tipo.

"7 A andlise fatorial Q agrupa respondentes ou casos basedos em suas semelhancas em uma série de
caracteristicas. A andlise fatorial R por sua vez, analisa relagdes entre varidveis a fim de identificar
grupos de varidveis que formam dimensdes latentes.
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De forma muito condensada, essa metodologia é adequada para uso em
estudos de caso nos quais ¢ permitido que a pessoa diga sua prépria histéria; como
também em aplicagdes de multiplos casos, onde diferentes narrativas sobre um
mesmo evento ou tépico sdo apresentadas. O fato de tal metodologia possuir uma
subestrutura matematica sofisticada'® levou a uma associagdo com estudos
psicométricos e, a0 mesmo tempo, a sua desconsideragdo como um importante
procedimento para o estudo de narrativas, discursos, identidades e outras formas de
subjetividade.

A distribuigdo Q (“QO-sorting”) pode ser caracterizada como um processo
pelo qual um individuo apresenta seu ponto de vista subjetivo sobre a questdio
colocada ao ordenar itens em colunas ao longo de um continuo, com a localiza¢do
definida segundo uma condigdo de instrugdo especifica. (MCKEOWN & THOMAS,
1988, p. 30). Um principio basico da técnica de distribuicdo consiste no fato de que
os itens devem ser considerados uns em relagdo aos outros. Isto é geralmente
alcangado, fornecendo-se os itens em cartdes individuais que o participante distribui
fisicamente em seqiiéncias de categorias ordenadas horizontalmente, isto é, ao longo
do continuo.

Uma Amostra Q (“Q-sample” ou “Q-set”, ou “Q-sort deck ”) consiste de
um grupo de estimulos, cada um impresso em um cartdo independente. Tipicamente,
os estimulos sdo afirmagdes que expressam opinides diferentes sobre uma
determinada questdo e o nimero de afirmagdes geralmente fica entre 30 e 60, embora
possamos encontrar o uso de até 100 afirmativas. Geralmente, essas afirmativas sdo
retiradas de entrevistas qualitativas junto a populagdo alvo (ndo necessariamente os
participantes do estudo), portanto sio embasadas na existéncia concreta € podem,
também, originar-se de outras fontes, como estudos ja existentes na literatura. Uma

colegdo inicial de colocagdes subjetivas tiradas de entrevistas, grupos focais'®, ou da

® Em relagdo a este aspecto Brown (1993) aponta que o fato dos dados receberem um tratamento
numérico facilita a compreens@o por detectar conexdes que nossa percepgdo ndo detectariam. Num
estudo Q a matematica serve fundamentalmente para preparar os dados para que estes revelem sua
estrutura.

% %O grupo focal é uma discussdo no diretiva em grupo. Retine pessoas com alguma caracteristica ou
experiéncia comum. O foco da discussdio deve ser o tema ou érea de interesse. A técnica n3o busca
consenso e sim as diferentes opinides e atitudes sobre o tema abordado”. In www.bireme.br/bvs/adolec
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literatura pertinente ¢ chamada de “Concourse of ideas” (STEPHENSON, 1978,
1980), que traduzimos como universo de idéias. Esse ¢ um conjunto amplo de frases,
opinides € conceitos pessoais que deve ser o mais representativo possivel das
variagdes de opinides da comunidade alvo e serve para a selegdo da amostra Q
especifica para um experimento. O nivel do discurso vai determinar a sofistica¢do do
universo de idéias. Amostras Q podem também ser retiradas de universos compostos
por figuras, desenhos, gravagdes ou outros estimulos que se possam considerar.

Uma amostra Q €, essencialmente, um instrumento para pesquisa e, como
em qualquer outro instrumento, os itens que compdem o conjunto t€m que ser validos
e confidveis. Por exemplo, se fosse pedido a alunos para separarem cartdes de uma
amostra Q contendo itens relacionados a opinides sobre avaliagées, seria necessario,
primeiramente, assegurar que os itens de fato refletem uma larga gama de opinides
dos alunos sobre avaliagdes. Além disso, os itens precisam ser bem escritos; como em
qualquer pesquisa, estes também devem conter apenas uma idéia por cartio e ser
escritos em linguagem familiar aos participantes.

As amostras Q podem ser selecionadas de duas formas: sele¢do
estruturada e ndo estruturada. Amostras estruturadas sdo montadas de forma
sistematica, a partir da identificagdo de categorias de significado, e permitem que
hipoteses sejam testadas, com a incorporagdo de considera¢des hipotéticas na

amostra. De acordo com Brown (1980, p.54)

“a estruturagdo da amostra, baseada nos principios de desenho
experimental (FISHER, 1960), permite que o pesquisador componha um
conjunto de estimulos que é teoricamente importante. .... A estrutura de
uma amostra Q € 1til principalmente por ser uma maneira do pesquisador
explicitar sua posigdo tedrica e como uma maneira de assegurar a
abrangéncia da colegéo final de itens”.

Na amostragem nfo estruturada, o investigador escolhe o niimero de itens
que abrange os aspectos conhecidos sobre o assunto e, eventualmente, acrescenta
alguns itens que ndo aparecem no universo de idéias. Nesta abordagem, o
investigador deve estar atento a possibilidade de vieses, com a sub ou super
representacdo de alguns componentes (MCKEOWN E THOMAS, 1988).
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Num estudo Q, sdo necessérios poucos participantes. Stephenson (1963)
argumenta que raramente mais de 40 respondentes seriam necessarios porque a partir
dai os fatores se tornam bastante estiveis. Os respondentes possuem o status de
variaveis € ndo de elementos de uma amostra; o termo “amostra” refere-se ao
conjunto de itens. Como serd mostrado, sdo necessdrios participantes apenas o
suficiente para estabelecer a existéncia de dois fatores com o objetivo de comparar
um fator com outro, pois, na técnica Q, o foco ndo ¢ saber qual é proporgdo da
populagdo em cada fator.

Para a composigdo e estruturagdo do conjunto de participantes (P set, i. e.
o grupo de pessoas que sdo teoricamente relevantes para o problema sob
investigagdo) pode-se — da mesma forma que na composi¢do da amostra Q tipo
estruturada de itens — recorrer a principios de desenho experimental. Também, da
mesma forma que para a amostra Q estruturada, o conjunto de participantes deve
proporcionar amplitude e abrangéncia, para assegurar que os principais fatores
envolvidos na questdo foram manifestados por um determinado grupo de pessoas e de
itens.

Num estudo Q, uma condigdo de instrugédo € a explicitagdo de como os
participantes devem ordenar os itens ou estimulos da amostra Q. Esta informagdo

pode ser um simples pedido, como:
Distribua os itens para identificar aqueles com os quais vocé concorda
totalmente (+5) e com os quais voce discorda totalmente (-5).
Distribua os itens de acordo com aqueles que melhor caracterizam suas
aulas de lingua Inglesa (+5) e aqueles que menos caracterizam estas aulas
(-5)

O individuo modela e revela o seu ponto de vista por intermédio da
interpreta¢do ¢ da ordenacdo dos itens da amostra Q ao longo do continuo. Quanto a
amplitude do continuo, naturalmente, quanto maior for o nimero de itens, maior deve
ser a amplitude de escores. A maioria das amostras Q possui de 40 a 50 itens e usa
uma ordenagdo de -5 a +5 com uma distribui¢do tipo normal.

O processo de distribui¢do deve ser realizado em etapas. Com algumas
variagdes, pode-se pedir aos participantes que, primeiramente, leiam todos os itens e

os separem em duas colunas: concordo e discordo. Num segundo momento, solicita-
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se que movam para as extremidades os itens com os quais eles concordam totalmente
e dos quais discordam totalmente, num movimento passo a passo, até chegar a coluna
central, onde se colocam aqueles em relagdo aos quais sentem-se neutros ou
ambivalentes. A separacdo da tarefa em sub-tarefas, feita desta maneira, estimula a
realizagdo de comparagdes e facilita o processo como um todo.

Pode-se, também, solicitar aos participantes que distribuam / ordenem o
mesmo conjunto de itens sob duas ou mais versdes da mesma condi¢@o de instrugdo
basica. Por exemplo, a ordenagdo pode partir de diferentes pontos de vista (real
versus ideal), diferentes momentos (passado versus presente). Ou as escalas do
continuo podem ser usadas para representar diferentes construtos tedricos. Por
exemplo, em um estudo sobre abordagem de ensino, poderiamos pedir ao participante
para ordenar itens de acordo com o que € mais / menos tipico de uma aula
comunicativa, e depois 0 que € mais / menos tipico de uma aula audio-lingual.

Os estudos podem ser assim classificados:

1) Em fungdo da condicdo de instrugédo:

e Atuais — e. g. “Como vocé se sente neste momento / neste contexto

e Retrospectivos — e.g. “Como vocé se sentia quando, no ano passado, a
abordagem construtivista foi usada?”

e Prospectivos — o processo pode ser repetido apds uma intervengén, o
que permite perceber a mudanga de atitude de um grupo ou um individuo.

2) Em fung¢do da unidade de estudo:

e Extensivos - com o estudo de varios individuos;

e Intensivos - diferentes condicées de instrugdo sdo apresentadas a um
mesmo individuo para ordenar a mesma amostra Q sucessivamente segundo
diferentes pontos de vista, como por exemplo.: Como vocé se sente em relagéio a
maneira como 0s erros sdo corrigidos? Como vocé acha que seus colegas se sentern?

Uma deciséo importante a ser tomada pelo investigador relaciona se ao
numero de itens de cada coluna. O pesquisador pode determinar de antemdo tanto o

numero de colunas a ser usado no processo de distribuigdo quanto o nimerc de
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cartdes que cada coluna deve conter. Especificando o nimero de colunas e o niimero
de cartdes que cada uma deve conter, o pesquisador influencia a distribuigsio
estatistica do total de itens. E importante salientar, com relagéo a esta questio, que,
quando os participantes t€m de comparar itens e realizar escolhas, o resultado ¢ uma
forma definida dos seus valores (ou atitudes, sentimentos, pontos de vista, etc.) frente
ao topico em consideracdo. Quando escolhas podem ser evitadas, os valores tornam-
se obscuros. A intengéo € criar condigdes que levem o individuo a revelar claramente
o seu ponto de vista, que pode ser parcialmente encoberto por afirmativas que ele nio
foi forgado a diferenciar.

A técnica mais comumente utilizada envolve uma distribuigdo na qual o
respondente coloca abaixo de cada ponto de escala no continuo um numero pré-
determinado de cartGes com as afirmativas impressas. O tamanho das colunas ao
longo do continuo geralmente € parecido com uma curva normal, com poucos itens
nas extremidades ¢ mais nas colunas mais centrais. Este tipo de distribuigdo
recomendado (“quase-normal”), €, como afirmam McKeown e Thomas (1988, p. 34),
“simplesmente um artificio para encorajar os participantes a examinarem os itens
mais sistematicamente do que, de outro modo, fariam. De acordo com a Lei de Erro,
pressupde-se que um numero menor de questoes é de grande importdncia do que
questdes de menor significado”. Por isso, um nimero menor de itens € encontrado
nos extremos da escala. No entanto, como afirmado por Brown (1980), trata-se
apenas de uma questio de conveniéncia, € ndo de uma generalizagido empirica.

Uma vez tomada a decisio de se usar uma condigio de escolha forgada®,
o pesquisador precisa também decidir se pedird aos participantes que classifiquem os
itens dentro das colunas. Pode, por exemplo, pedir aos participantes que separem 0s

20 A distribuigio forgada possui a vantagem de conferir a linearidade e a quase normalidade 2 escala, o
que permite comparar mais facilmente os participantes entre si. Na opinido de Brown (1980), enquanto
uma questio puramente estatistica, faz pouca diferenca se o participante segue exatamente a
distribuigdo forgada ou se desvia dela; os resultados sfio praticamente os mesmos. Aqueles que
consideram a distribuicdo for¢ada limitadora podem modifica-la, adequando-a para si mesmos. No
entanto, por uma questio pratica, os participantes devem ser orientados a seguir a forma de
distribuigdo indicada porque isso os encoraja a fazer distingdes que de outra forma n3o fariam apesar
de serem perfeitamente capazes (p. 203). A este respeito Bigras e Dessen (2002) lembram que as
categorias ndo sdo mutuamente exclusivas e que o participante pode mudar um item de lugar,
colocando-o numa pilha contigua, sem mudar, necessariamente, o teor de sua opinifio.
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cartdes nas colunas, com cada uma contendo um numero especifico de cartdes. Uma
vez completado este processo, os participantes seriam instruidos, entdo, a classificar
os cartdes dentro de cada uma das colunas. E importante que as instrugdes expliquem
de forma clara cada um dos passos da distribui¢do e que fornegam estrutura a tarefa,
ja que alguns participantes podem achar dificil ordenmar todos os iiens
simultaneamente.

Dividir a tarefa em varias etapas de distribui¢do mais simples tem suas
vantagens, contudo, alguns participantes podem achar a quantidade de instrugdes
muito grande e ndo conseguir guarda-las na mente enquanto fazem a distribuig¢édo. Por
isso, recomenda-se que todas as instrugdes para a distribui¢io sejam fornecidas por
escrito, para que os participantes usem seus recursos cognitivos ndo para guardar as
instru¢des na memoria, mas para distribuir os itens.

Sendo esta uma tarefa de classifica¢éo, os itens colocados nos extremos
refletem as posigoes mais fortes dos participantes, que tipicamente contém as
informag¢des mais importantes. As colunas do meio contém a maioria dos cartdes e
refletem posig¢des mais neutras.

Vejamos um exemplo apenas para fins demonstrativos, visto que este ndo

seria um estudo valido pelo nimero de colunas e itens bastante reduzido e simples.

“Minha Visdo de meu professor’]
Tragos mais Neutro / Nao Tragos menos
caracteristicos saliente caracteristicos
-2 -1 0 +1 +2
(1) 2 3) 2 ()
Timido Brilhante Orgulhoso Persistente Extrovertido
Distante Frio Expansivo
Jovial

Quadro 01: Exemplo de Distribuigio
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A idéia geral desta estratégia de distribui¢do é comecar com uma pré-
distribui¢do em trés colunas (esquerda: discordo; centro: neutro; direita: concordo) e,
entdo, escolher os itens mais significativos de ambas, da fileira da extrema direita
(+2), e da extrema esquerda (-2); em seguida, trabalhar em dire¢do ao centro do
continuo da escala.

Um conjunto prototipico de instrugdes é oferecido por McKeown e
Thomas (1988, p. 31f.). Porém, pode-se observar que essas instrugdes se referem a
um desenho de Q-sort mais tipico, com 11 colunas (-5 até +5, com freqiiéncias 3-4-4-
7-7-10-7-7-4-4-3):

1) E solicitado ao participante que leia todos os itens, em pequenos
cartdes numerados, para se familiarizar com eles. A medida que isto €é feito, ele os
distribui em trés pilhas. Colocados a direita estdo aqueles com os quais ele concorda,
a esquerda aqueles com os quais ele discorda e, no centro, aqueles itens com relagéo
aos quais sente-se neutro, ambivalente ou incerto.

2) Durante a distribui¢do, o participante espalha os itens sob os
marcadores de distribui¢do, enquanto mantém o relacionamento geral esquerda-
centro-direita. Isto facilita a leitura dos itens de forma subjetivamente contextualizada
e a realizagdo de comparagdes.

3) Analisando os itens a direita, ¢ de acordo com a distribuigdo, o
participante escolhe o nimero indicado de itens que melhor reflete sua posic¢do e os
coloca verticalmente abaixo da posigdo a extrema direita. A ordem dos itens abaixo
do marcador na posi¢do horizontal ndo € relevante, porque todos eles receberdo o
mesmo valor quando os dados forem registrados.

4) Voltando-se agora para o lado esquerdo, o participante analisa os itens
com os quais discorda e escolhe os que menos refletem sua opinido. Estes sdo
colocados abaixo da posigdo mais a esquerda. Novamente, a ordem ndo importa.

5) Voltando se para o lado direito, o participante agora escolhe os itens
que refletem sua opinifio melhor do que os restantes, mas que ndo sio tdo
significativos quanto os ja selecionados e localizados na posigdo a extrema direita, e
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os coloca debaixo da préxima posigdo. Reconsiderando, o participante poderia decidir
que algum item selecionado para essa posigdo € mais importante do que um sob a
mais positiva a direita. Ele ou ela € perfeitamente livre para trocé-lo, naquele ou em
qualquer outro momento.

6) A aten¢do volta-se para o lado esquerdo e o processo € repetido, com o
participante trabalhando rumo a posig@o 0 no centro, até que todas as afirmativas da
amostra estejam posicionadas. Itens colocados abaixo da posig¢do central (0) sdo
freqiientemente os que sobraram depois que todas as posi¢des positivas e negativas
foram preenchidas. A razio para se pedir que os participantes trabalhem para frente e
para tras € ajuda-los a pensar de maneira nova o significado de cada item em relagdo
aos outros. Uma vez terminada, a distribui¢do deve ser revisada, com o participante
fazendo ajustes entre itens que, ao serem reorganizados, retratem mais precisamente
seu ponto de vista pessoal.

7) Finalmente, a localiza¢do das afirmativas da distribui¢do Q completa é
registrada, escrevendo-se os numeros dos itens em um gabarito que reprodura a
distribuig@o.

Uma vez fornecidas as respostas, estas sdo entdo correlacionadas e a
analise fatorial € realizada, com fatores na Metodologia Q indicando as diferentes
maneiras como os participantes distribuiram as afirmativas. Escores fatoriais sdo
entdo calculados para as afirmativas em cada fator para facilitar comparagdes e
contrastes. Detalhes técnicos sdo desnecessirios neste ponto, mas podem ser
encontrados, por exemplo, em Brown 1980, 1993.
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3.1.1.2. Analise estatistica dos dados

“... what we understand is moderated by what we
know or have experienced in the past and how we
have made sense of these experiences and
recorded them in memory.” Sandra E. Moriarty ,
1996.

A andlise estatistica envolve trés passos: 1) a correlagdo, 2) a andlise
fatorial e 3) e o cdlculo de escores fatoriais, ou seja, primeiramente o processo inicial
de analise de dados correlaciona as respostas e produz uma tabela de intercorrelagdo
entre os respondentes, a matriz de correlagdo Q (e.g. p. 217), que revela o grau de
associa¢@o de cada pessoa com todos os outros participantes. Os coeficientes nesta
matriz registram o grau de semelhanga ou diferenca nas perspectivas dos
participantes. Depois, esta matriz ¢ submetida a analise fatorial por pessoa (Método
Centréide ou Anilise por Componentes Principais), e os fatores sdo extraidos.

A anidlise fatorial determina quantas distribui¢Ses basicamente diferentes
se encontram em evidéncia: considera-se que as distribui¢gdes que possuem uma alta
correlagdo, pertencem a um mesmo grupo; aquelas que pertencem a um mesmo grupo
possuem uma correlagdo alta, mas ndo se correlacionam com membros de outros
grupos. A analise fatorial nos informa quantos diferentes grupos (fatores) existem, ou,
ainda, revela a diversidade de padrdes entre as diversas distribuicdes. O nimero de
fatores €, portanto, puramente empirico ¢ dependente de como os participantes
realizaram as distribui¢gdes (BROWN, 1993). O que expressa o grau de associagdo de
cada participante com cada fator s3o as cargas fatoriais. Estas sdo coeficientes de
correlagdo e indicam em que medida cada distribui¢do € semelhante ou diferente da
Distribui¢do Prototipica ou Modelo daquele fator.

Apos a extragdo dos fatores, uma tabela que lista o grau de correlagdo de
cada Q-sort com cada um dos fatores que ndo sofreram rotagao, € criada. Esta tabela
descreve as cargas de cada participante em cada um dos fatores. Cada carga ¢
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avaliada e, se um fator que emerge tem pequenos graus de correlagdo com os Q-Sorts
(ou eigenvalues menores que a unidade), ele pode ser eliminado (McKeown &
Thomas, 1988, p. 51).

O proximo passo € a rotagdo dos eixos através do espago fatorial, na
busca de uma solugdo simples que seria passivel de interpretacdo. Uma possibilidade
pode envolver o uso da técnica de rotagdo varimax. Para obter maior defini¢do da
estrutura, o investigador pode ainda fazer rotagdes manuais. E importante salientar
que a rotagdo dos eixos, seja matematica seja manual, ndo modifica as relagdes
estruturais existentes entre os dados. Essa rotagdo simplesmente facilita o
discernimento das diferengas e possibilita a visdo sob diversos dngulos. Deste modo,
ndo ha solugdes rotacionais certas ou erradas. Cada uma possibilita um grau de
interpretagdo. Em geral, o investigador tenta varias solugdes, variando as rotagdes € 0
numero de fatores consolidados, avaliando cada solug@o individualmente quanto a
clareza de sua descricdo e interpretagio. Terminado o processo de rotagdo, o
investigador identifica os participantes prototipicos (e.g. 203) que tém maior carga
num so6 fator. Estes participantes prototipicos definem entdo esse fator em particular
(MCKEOWN e THOMAS, 1988).

3.1.1.3. Interpretacio dos Resultados

A interpretagdo de um fator é feita fundamentalmente com base nos
escores fatoriais. O procedimento envolve a criagdo de uma Distribui¢do Prototipica
(Cf. tabelas p. 222 e 240), uma para cada fator, com escores que variam de -3 a +3
(se estes foram os valores dos extremos do continuo das opiniGes quando da
administragcdo da distribuigéo).

A posigdo relativa de cada item ao longo de um eixo multidimensional
ordenado € calculada com um escore fatorial para cada um dos fatores identificados,
criando uma Distribui¢do Modelo / Prototipica sintetizando cada fator (e.g. p. 222).
Ou seja, escores dos fatores sdo escores z para cada frase na amostra Q que podem ser
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reconvertidos numa factor array (novamente, numa Distribui¢@o Prototipica para cada
fator), correspondendo aos valores da mesma escala utilizada na distribuigdo original.
Escores fatoriais sdo computados como escores z, mas, por conveniéncia, sio
convertidos em numeros inteiros (de +3 a -3), para facilitar comparagdes entre
Distribuiges Prototipicas. Os escores com valores acima de +1,0 e abaixo de —1,0
sdo considerados especialmente relevantes para a compreensdo do significado do
discurso do fator. Estas distribuigdes de sintese s3o expressas numa tabela de escores
dos fatores, que representam o grau de concordincia para cada item da amostra Q no
fator em particular ( MCKEOWN E THOMAS, 1988, p. 53).

A partir dessas informagdes, categorias representativas das atitudes
podem ser induzidas, usando os escores dos fatores das frases de cada fator.
Inicialmente, as afirmagdes caracteristicas de cada fator sdo identificadas pelos seus
escores mais elevados ou mais baixos. Estas frases determinam as expressdes mais
importantes centradas nas opinides dos respondentes e ajudam a entender melhor a
narrativa do grupo.

Entrevistas posteriores com participantes cujos escores em um fator sejam
elevados acrescentam informagdes importantes a respeito daquele ponto de vista.
Alguns deles podem ter carga num unico fator e constituem os “definidores puros” de
fatores”. Outros compartilham graus diversos de carga em dois ou mais fatores
(pontos de vista). Os grupos de atitudes identificados em um estudo utilizando a
Metodologia Q ndo revelam, entretanto, a prevaléncia deste ponto de vista numa
populagdo maior. Ocasionalmente, ¢ importante prestar atengio especial a alguns
fatores, mesmo definidos por poucos participantes, quando estes representam as
opinides ou sentimentos de individuos de particular importincia no contexto do
assunto em estudo: lideres, pessoas-chaves, entre outros.
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3.1.1.4. A questio dos vieses ¢ a Metodologia Q

“in human sciences .... as distinct from the physical
sciences, our subjects have their own operational
definitions and models of the world, and the social
scientist must avoid becoming so intrigued with his own

constructions that he becomes insensitive to those of
others.” (BROWN, 1980, p. 30)

A liberdade que cada respondente tem de rearranjar os itens no momento
da distribuicdo, imputando-lhes um significado pessoal, até que o arranjo final
represente de forma adequada seu ponto de vista a respeito do tema em estudo, forma
a base para a validade e robustez da metodologia. Esse enfoque € totalmente diferente
do preenchimento de um questiondrio, selecionando opgdes de escolha limitadas a
respeito de frases elaboradas por investigadores que podem ndo ver o problema da
mesma forma que os participantes. E também diferente dos métodos convencionais,
que pedem uma ordenagdo serial, em que definicdes contextuais sdo, portanto
reprimidas. E o participante quem controla o significado contextual de cada item
nessa metodologia (MCKEOWN e THOMAS, 1988). Todos os itens sdo dependentes
e se inter-relacionam. Portanto, a maneira pela qual o participante responde um item €
dependente de suas respostas a todos os outros itens. Como enfatiza Brown (199€), é
importante perceber que, apesar da estrutura matemadtica subjacente, o objetivo da
metodologia € revelar estruturas subjetivas, atitudes e perspectivas a partir do ponto
de vista da(s) pessoa(s) observada(s).

O procedimento tipico de coleta de dados para questionarios envolve
pedir aos participantes que assinalem numeros numa escala para indicar até que ponto
aquele item € descritivo deles. Neste procedimento de testagem padrdo, pressupde-se
que os participantes respondem cada questdo independentemente de como
responderam as questdes anteriores, isto €, pressupde-se uma independéncia entre os
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itens. Em contraste, a distribuicdo Q € uma abordagem onde todos os itens sio
dependentes e se inter-relacionam. Esta dependéncia se torna uma vantagem para a
compreensdo de um conjunto de afirmagées subjetivas.

O conceito de validade, neste contexto, tem pouca importincia, porque
ndo existem critérios externos para o ponto de vista pessoal de um individuo.

Com o objetivo de limitar a ocorréncia de influéncias por parte do
investigador em uma dire¢@o ou outra em particular, algumas estratégias devem ser
seguidas por ele (MCKEOWN E THOMAS, 1988; BROWN, 1980):

1) Na condicdo de instrugdo situagdes artificiais, que forcem os
respondente a basear suas opgdes a partir de um referencial teérico, devem ser
evitadas;

2) A amostra Q deve ser abrangente, ampla e diversificada, a fim de
permitir uma representagdo adequada de todas as idéias principais que compdem o
universo de idéias;

3) A condi¢ao de instrucdo deve ser especifica, a fim de guiar o
respondente a modelar seus sentimentos subjetivos no quadro de distribuigéo;

4) Os participantes devem ser selecionados com base na sua suposta
diversidade de sentimentos, opinides e atitudes, numa tentativa de revelar da forma
mais clara possivel a estrutura basica da subjetividade.

Uma outra vantagem desta técnica € que os dados podem ser coletados
tanto individualmente quanto em grupo. Enquanto a administra¢do em grupo é
interessante em termos dos custos € do tempo de aplicagdo, o pesquisador pode
perder muito dos dados qualitativos que poderia conseguir por meio da aplicagdo
individual. O pesquisador pode, por exemplo, fazer observagdes sobre reagdes e
comportamentos durante o processo ou registrar todos os comentéarios verbais dos
participantes durante a tarefa de distribuiggo.

Entrevistas qualitativas podem, entdo, ser conduzidas com base nestes
comentarios, coletando, deste modo, tanto dados qualitativos quanto quantitativos
sobre a aplicagdo do Q sort.

Sintetizando, a Metodologia Q se propde a identificar grupos de
individuos baseando-se inteiramente na similaridade de suas atitudes em rela¢do a um
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dado tema, revelando a diversidade subjetiva que pode ser encontrada entre as
pessoas. Caso exista o objetivo de buscar resultados quantitativos, numa fase
posterior, a partir das frases dos extremos que compdem os fatores identificaclos,
questionarios ou escalas (tipo Likert) podem ser construidos, ai sim, permitindo a
determinagdo da prevaléncia desses pontos de vista em amostras representativas da
populagao.

Concluindo, para Brown (1996), a inovagdo de William Stephenson
possibilitou o fornecimento de uma base instrumental para estudos até entfio ndo
cobertos por procedimentos objetivos. Ndo foi uma simples transposi¢dao de matriz,
como muitos acreditavam ou acreditam ainda: foi algo totalmente novo, e o foi
precisamente porque ilumina a subjetividade — temos individuos medindo a si
mesmos (abordagem ipsati“«a ou idiotética), ao invés de individuos sendo medidos
(abordagem nomotética). Ao introduzir essa inversdo, Stephenson colocou a andlise
fatorial e o estudo do comportamento humano girando em torno de um novo eixo.

Esta invers@io conceitual nos coloca, pela primeira vez, em uma posi¢do
de realizar estudos de consideravel sofistica¢@o dentro de um menor espago de tempo.
A gama de topicos que pode ser estudada usando-se esta metodologia também € um
ponto forte e Brown cita, entre outros, a analise do discurso, as narrativas e a critica
literaria. Para o autor, nio ha outro método ou teoria que possa competir com a
versatilidade ou alcance deste, e que se harmonize tdo bem com os principios e
conceitos da ciéncia contempordnea, € por isso permanece, hoje, assim como
imaginado h4 mais de 60 anos — a base para o estudo cientifico da subjetividade.

Existe, de acordo com Brown (Op. Cit), uma tendéncia, por parte de
alguns pesquisadores comprometidos com abordagens qualitativas, em rejeitar
qualquer procedimento que possua a minima semelhanga com nimeros, mas a
conseqiiéncia tem sido privar aquele que estuda comportamentos de mecanismos cue
possam expandir percep¢des € buscar observagdes novas e intelectualmente
revigorantes que o avango do conhecimento requer. Pode-se, por meio da
Matematica, dar forma a subjetividade. O que a matematica nos oferece quando
aplicada? Ela pode tornar o invisivel visivel, e isto também encontra ressonincia na
Metodologia Q. A subjetividade ndo possui substdncia, mas, de certo modo, possui
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forma; porém, aquela forma apenas torna-se aparente pela representacio matematica.
E a distribuigio Q (“Q-sorting”) que prepara a subjetividade para revelar sua
estrutura, isto €, os fatores que emergem sdo resultados das operagdes de distribuigio
Q dos participantes e, por isso, o status destes fatores como categorias funcionais da
“subjetividade operante”. (STEPHENSON, 1977, in BROWN, 1999, p. 10).

Pauly (1991) resume as seguintes caracteristicas da metodologia:

e Ela ¢ iterativa, ou seja, pode ser repetida, € ndo estatica. Envolve um
processo continuo de descoberta, descri¢gdo e redescoberta.

e Enfoca a criagdo de significados, € ndo o processamento ou
transferéncia de informagdes. O significado € visto como uma questdo fundamental
da pesquisa.

e E holistica e contextual, reconhecendo que ambas as realidades interna
e externa sdo complexas.

e E planejada para ser iluminadora, nio completa em si mesma. Sugere
questdes adicionais para investigagado.

A Metodologia Q é, segundo Brown (1993), um acréscimo 1til ao arsenal
do pesquisador qualitativo: € simples, bem fortalecida com matematica (que ndo
precisa ser bem entendida), cada vez melhor apoiada por programas computacionais e
embasada em principios filosoficos e cientificos modernos. Além disso, possui uma
gama de modelos de aplicagdo que ajudam a identificar um caminho.

Enfim, acreditamos que a metodologia de pesquisa aqui descrita possui
uma combinagdo de atributos ideais para tratar das questdes de pesquisa deste
trabalho, que envolvem aspectos bastante subjetivos da SA de LE. Encontra-se além
do escopo do presente trabalho detalhar os aspectos matematicos € técnicos, contudo

referéncias como Brown (1980) podem esclarecé-los.



3.1.2. Entrevistas

I am a part of all that I have met;

Yet all experience is an arch wherethrough
Gleams that untravelled world whose margin fades
Forever and forever when I move.

(Ulysses, A., Lord Tennyson)

A adequagdo de um método de pesquisa depende dos seus objetivos e das
perguntas que estdo sendo feitas. Em muitos casos, os interesses da pesquisa possucm
varios niveis, € como resultado, métodos multiplos podem ser apropriados. Se
estivermos interessados em descobrir o que os alunos acham da SA, qual ¢ a
experiéncia deles, o significado que extraem daquela experiéncia, entdo entrevistas
podem configurar-se como uma boa forma de investigagéo.

Entrevistas semi-estruturadas permitem que os participantes levantem
suas proprias questdes e preocupagdes em torno da area de interesse da investigagiio,
produzindo, todavia, um discurso mais espontineo. Esse instrumento pode ser visto
como uma forma de coleta qualitativa que oferece condigdes para se obter descrigties
subjetivas de processos internos ndo observaveis diretamente. Além de se conseguir
uma descrigdo subjetiva das experiéncias pessoais do entrevistado, também € possivel
investigar questdes especificas de interesse do pesquisador.

Seidman (1991) acredita que, por meio de entrevistas, buscamos histérias
€ que histdrias sdo uma forma de conhecer; citando Vygotsky (1987, p. 236-237),
afirma que cada palavra que as pessoas usam ao contar suas histérias é um
microcosmo de sua consciéncia. Defendendo o uso de entrevistas em pesquisas
qualitativas, cita também Bertaux (1981), que argumenta que aqueles que estimulam
pesquisadores da educagdo a imitar as ciéncias naturais parecem ignorar ura
diferenca basica entre os individuos da investigacdo das ciéncias naturais e aqueles
das ciéncias sociais: os participantes de investigacdo nestas Ultimas sdo capazes de
falar e pensar.

Segundo Vygotsky (1987), o préprio processo de verbalizar experiéncias
€ um processo de busca do significado. Quando pedimos aos participantes para
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reconstruirem detalhes de suas experiéncias, eles estdo escolhendo ou selecionando
eventos de seu passado e, ao fazer isto, ddo significados a eles.

Entender o comportamento humano significa entender o uso da
linguagem, segundo Heron (1981). A entrevista €, para este autor, um modo basico de
investigacdo e seu objetivo ndo deve ser buscar respostas a questdes, ou testar
hipéteses, ou avaliar. Na base, deve existir o interesse em entender as experiéncias de
outras pessoas e o significado extraido destas experiéncias. Deve existir, também, o
interesse em entender suas agoes. As entrevistas fornecem um acesso ao contexto do
comportamento das pessoas e, deste modo, fornecem uma maneira para os
pesquisadores entenderem o significado daquele comportamento.

Para Kerlinger (1979), uma entrevista tem certas vantagens que outros
métodos ndo tém. O entrevistador pode, por exemplo, depois de fazer uma pergunta
geral, sondar as razdes das respostas dadas. Uma das grandes vantagens da entrevista
é, entdo, sua profundidade. Os pesquisadores podem ir mais abaixo da superficie das
respostas, determinando razGes, motivos e atitudes

O conceito de entrevista cobre uma gama de praticas. Existem aquelas
bastante estruturadas por um lado, e aquelas mais abertas, ndo estruturadas,
entrevistas antropolégicas, que poderiam ser vistas quase cCOmo conversas amigaveis.

Nas entrevistas com perguntas abertas, a tarefa principal do investigador é
fundamentar e explorar as respostas dos participantes. O objetivo ¢ fazer com que o
participante reconstrua a sua experiéncia dentro do tépico em estudo.

Os dados obtidos devem ser trabalhados de uma forma indutiva, ou seja,
as interpretagdes propostas deverdo emergir da anilise dos dados, ndo sendo entdo
pré-determinadas e, sim, construidas ao longo do estudo com base em um didlogo
com a teoria € em um transitar constante dessa para os dados e vice-versa, buscando
tornar um fen6meno implicito em algo mais explicito.

Segundo Briggs (1986), a idéia basica a ser seguida € que uma entrevista
deve ser analisada como um todo antes que qualquer enunciado componente dela seja
interpretado. O estagio inicial da andlise consiste, portanto, na identificacdo dos
componentes da entrevista e na interpretagio de suas fungdes comunicativas.
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Tendo identificado os enunciados que tratam do tema em questdo, o
analista pode, entdo, averiguar como os enunciados se encaixam nos esquenas
comunicativos gerais que foram tracados para a entrevista como um todo. O
significado de uma resposta pode emergir de sua relagio com enunciados em
qualquer ponto do discurso precedente.

Os conceitos de metacomunicacdo e de contextualizagdo oferecem pistas
excelentes para a interpretagdo de afirmagdes individuais. Ao estudar as propriedades
metacomunicativas de enunciados, estamos examinando a capacidade deles de, ao
mesmo tempo, comentar sobre o processo comunicativo e indicar um referente. O
autor propde, entdo, que o discurso fornece uma interpretagcdo continua de seu préprio
significado e tal interpretagdo € transmitida, principalmente, em termos estilisticos.
Portanto, se o pesquisador prestar atengdo na maneira como uma afirmagdo ¢ feita,
ele ird encontrar pistas para a interpretagdo que o falante deseja juntar, digarnos
assim, as suas palavras. As pistas estilisticas podem-se encontrar em qualquer parte
da forma da mensagem, incluindo a dimens&o visual, prosddica e verbal.

Em suma, o discurso contém caracteristicas que sinalizam, geralmente
implicitamente, como as mensagens devem ser lidas ou interpretadas. Porém, na
maioria das vezes, as caracteristicas meta comunicativas nfo sdo totalmente
conscientes.

Tratando sobre o processo de contextualizagdo, Gumperz ¢ Gumperz
(1979) afirmam que contextos comunicativos ndo sdo ditados pelo ambiente, mas,
sim, criados pelos participantes ao longo da interagdo. Da mesma forma, contextos
nao sao condig¢des que sdo fixadas no inicio de uma interagdo, permanecendo estiveis
até o término da mesma.

Os participantes monitoram as palavras e atos uns dos outros, para verem
como os interlocutores percebem o contexto, e isto € bastante til para o pesquisador,
no seu esforgo de avaliar a validade de suas proprias interpretagdes.

Virios tipos de sinais, explicitos ou implicitos, sdo usados pelos
interactantes para confirmarem se suas percepgdes do evento comunicativo sdo
compartilhadas ou ndo. Enfim, € papel do pesquisador se certificar de que sua anilise



85

ndo se limita ao significado estreitamente referencial e literal, e de que ele busca
apreender o significado pragmatico mais amplo do que foi dito.

Feita uma pergunta bésica, o pesquisador pode, apés a resposta do
entrevistado, solicitar esclarecimentos, buscar detalhes concretos e solicitar historias
construidas com base no que o informante comegou a compartilhar, porém
explorando e ndo devassando, falando mais e ouvindo menos, evitando perguntas que
conduzam a diregdo da resposta, assim como interrup¢des ao informante.

Perguntas abertas estabelecem o territério a ser explorado, possibilitando
que o participante tome a dire¢do que desejar. Pode ser solicitado ao informante que
reconstrua um segmento significativo de uma experiéncia. Uma outra abordagem ¢é
perguntar a um participante como foi para ele determinada experiéncia, dando a ele
assim a chance de reconstruir sua experiéncia de acordo com que ele acha que seja
importante, sem ser conduzido pelo entrevistador.

E importante manter o informante centrado no tema da entrevista e deve-
se evitar reforgar o que seu informante estd dizendo, tanto positivamente quanto
negativamente.

Perguntas surgem daquilo que foi dito pelo informante. O investigador
deve tolerar o siléncio e permitir que o informante tenha um tempo para elaborar sua
fala. Os entrevistadores poderiam, aprendendo a tolerar o siléncio que as vezes segue
uma pergunta ou uma pausa em uma fala, ouvir coisas que ndo teriam ouvido se
tivessem entrado com alguma outra pergunta para quebrar o siléncio.

Enfim, as perguntas eficientes surgem quando o entrevistador ouve de
forma concentrada, com verdadeiro interesse o que esta sendo dito.

Em seguida apresentaremos os elementos da pesquisa: o contexto, os
participantes, os instrumentos, as formas de coleta, de analise e interpretagdo dos
diferentes tipos de dados.
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CAPITULO 4
A METODOLOGIA Q NESTA PESQUISA

“Todo leitor é, quando &, o leitor de si mesmo. A
obra é um instrumento que lhe permite discernir o
que, sem ela, ndo teria visto em si.”

Marcel Proust (1871 — 1922)

4.1. Elementos da Pesquisa

4.1.1. Participantes, Contexto e Instrumentos

A presente pesquisa visa a investigar as opinides de aprendizes sobre o
ambiente de aprendizagem nas suas salas de aulas. Para isso, escolhemos como
participantes alunos de linguas estrangeiras de niveis elementar, basico, intermediario
e avang¢ado de uma escola de idiomas ligada a uma Universidade Piblica.

Os alunos desta escola sdo, em sua maioria, universitarios, ¢ estudam a
lingua inglesa por livre escolha, ndo fazendo esta disciplina parte da grade curricular
de seus cursos na universidade. Os cursos, ndo sendo para fins especificos,
desenvolvem as quatro habilidades: ler, escrever, falar e ouvir, oferecendo duas aulas
semanais de uma hora e vinte minutos cada. Os professores sdo profissionais
especializados, contratados pela Universidade.

Tivemos um total de 18 alunos participantes de uma professora que, com
base no conhecimento e convivéncia prévia, e numa breve analise inicial dos dados,
intuiamos como de perfil mais dindmico (P3), ¢ um numero total de 42 alunos
participantes de outra professora percebida como de perfil menos dindmico (P6).
Além disso, os alunos da P3 pareciam mais satisfeitos com a experiéncia de aprender
a lingua.

Na coleta dos dados, utilizamos a técnica de distribuigdo Q e entrevistas
semi-estruturadas.
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4.1.2. Coleta de dados
4.1.2.1. “Distribuicio Q”

Num primeiro momento, foi utilizada a técnica de distribuicdo Q, da
seguinte forma: os participantes leram um numero de afirmativas impressas em
cartdes (ver amostra Q no anexo 02, p. 203) e as distribuiram em colunas ao longo de
um continuo com as expressdes “concordo totalmente” em um extremo e “discordo
totalmente™ no outro (Ver folha de instrugdes, anexo 03, p. 207). Deste modo, os
participantes criaram narrativas de suas crengas sobre o ambiente de aprendizagem
vivido, sendo que eles foram abordados em termos de suas préprias prioridades,
valores e opinides.

Pela gama de id€ias, a amostra Q, de 81 itens, utilizada em nosso estudo
forneceu aos participantes material suficiente para se expressarem com ampla
liberdade de escolha. As fontes onde buscamos os itens para criarmos o universo de
idéias ¢ o modo como reduzimos este universo para obtermos um grupo de itens
representativos, ou seja, a amostra Q, serdo tratados na préxima secao.

A analise, também tratada a frente com detalhes, foi realizada utilizando o
programa PQMethod?' versdo 2.09 adaptada por Schmolck (1992).

4.1.2.2. Entrevistas Semi-Estruturadas

Foram realizadas entrevistas individuais, semi-estruturadas com alunos
prototipicos de fatores que emergiram na analise da primeira etapa. Estas foram
gravadas, transcritas integralmente, divididas em excertos significativos que, por sua
vez, foram codificados. Pudemos, nas entrevistas (realizadas na instituicic de
estudos, no local de trabalho ou na residéncia do participante), aprofundar as questdes

! QMethod ¢ um programa (mainframe Fortran) criado especificamente para dados de estudos Q e,
assim como o PCQ, € compativel com os principios metodolégicos gerais propostos por William
Stephenson.
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que se mostraram relevantes a partir da analise dos resultados do estudo Q. As
perguntas encontram-se no anexo 04, p. 209.

Buscamos trabalhar os dados obtidos nas entrevistas de uma forma
indutiva, ou seja, as interpretagGes propostas emergiram da anélise dos dados, ndo
sendo pré-determinadas e, sim, construidas ao longo do estudo. Buscamos
reconstruir, interpretar a realidade pesquisada, organizando e conceituando a visio € a
experiéncia dos participantes. Este trabalho €, portanto, uma forma de explicitacdo, j&
que tentamos interpretar os seus significados subjetivos, buscando explicitar um
fenomeno. E relevante enfatizar que nesta segunda etapa do trabalho ndo buscavamos
categorias, pois os depoimentos tiveram o objetivo de oferecer apoio as

categorizacGes que emergiram na primeira etapa com o estudo Q.

4.1.3. A Elaboracio do Universo de Idéias

O conjunto geral de itens, ou universo de id€ias, foi buscado a partir da
analise dos itens de oito instrumentos utilizados em pesquisas sobre ambiente em
diferentes contextos de aprendizagem®. Esses instrumentos foram criados tendo
como base o esquema de Moos (1974). Sao eles:

1. (QTI) Questionnaire on Teacher Interaction.

2. (CES) Classroom Environment Scale.”

Z Optamos por utilizar itens de instrumentos pré-existentes, ja usados na investigagdo de ambientes de
aprendizagem, por entender que a validade dos itens se encontrava testada. Além disso, a amostra era
ampla o bastante para permitir a express3o de uma vasta gama de pontos de vista.

B Sub-escalas da Escala de Ambiente de Sala de Aula (Classroom Environment Scale — CES —
Moss,1974).

Dimensdo Relacionamento:

1) Envolvimento - (medida em que os alunos sdo atentos e interessados nas atividades em sala de aula
e participam das discussdes).

2) Afiliagio - (avalia a amizade entre os alunos e a medida em que eles se ajudam e gostam de
trabalhar juntos).

3) Apoio do professor - (mede a ajuda, o interesse, a confianga e amizade do professor em relagdo aos
alunos).

Dimensdes crescimento pessoal ou orientagdo a objetivos:

4)Orientagdo a tarefa - (mede a importincia de completar as atividades planejadas e de ater-se ao
contetido de ensino).
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3. (ICEQ) Individualized Classroom Environment Questionnaire.

4. (MCI) My Class inventory.

5. (CUCEI) College and University Classroom Environment Inventory.
6. (SLEI) Science Laboratory Environment Inventory

7. (CLES) Constructivist Learning Environment Survey.

8. (WIHIC) What is Happening in this Classroom

Foram analisados um total de 338 itens destes instrumentos, abrangendo
categorias como: lideranga, apoio do professor, amizade, liberdade, insatisfacdo,
rigidez, envolvimento, orientacdo a tarefa, competitividade, clareza das regras,
inovagdo, personalizacdo, participagdo, satisfacdo, dificuldade, entrosamerito,
investigagdo, individualiza¢do, integracdo, relevancia pessoal, cooperagao, igualdade,
entre outras.

Deste total de 338 itens, extraimos 81, para criar nossa amostra Q (Anexo
02); eles expressam opinides a respeito de varios aspectos que julgamos pertinentes
ao tema ambiente em SA de LE

Faz-se necessario adiantar que as assertivas selecionadas buscam
abranger e representar discursos que sdo articulados em torno do fenémeno que esta
sendo investigado. Entretanto, a distribuicdo real dos itens pertence de fato ao
respondente: é uma manifestacdo da subjetividade do ator, e ndo aquilo que o
pesquisador acha que € objetivo sobre ele.

Para nosso estudo, julgamos relevante para a estruturacdo da amosira,
selecionar assertivas que pudessem refletir uma variedade de opinides dentro das

5) Competigdo - (avalia a énfase colocada na competi¢3o entre alunos por notas e reconhecimento, e a
dificuldade de se alcangar boas notas).

Dimenstes manuten¢do e mudanga do sistema:

6) Ordem e organizagdo - (avalia a énfase no bom comportamento dos alunos e na organizagdc de
tarefas de casa e de atividades em sala).

7) Clareza das regras - (avalia a énfase no estabelecimento e cumprimento de um conjunto de regras
claras e no conhecimento, por parte dos alunos, das conseqiiéncias caso néo as cumpram).

8) Controle do professor - (mede o quanto o professor € severo ao exigir o cumprimento de regras € a
severidade das punigdes por desvio das regras).

9) Inovagdo - (mede o quanto os alunos contribuem para com o planejamento de atividades em sala e o
numero de atividades variadas e diferentes planejadas pelo professor).
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dimensdes identificadas por Moos (1974, 1976) para a conceituagdo de ambientes
humanos. Por meio de uma andlise dos instrumentos citados acima, procuramos
selecionar as categorias que julgavamos abranger aqueles aspectos pertinentes a
situagdo especifica de ensino e aprendizagem de LE. Dentre os instrumentos, o
(CUCEI) College and University Classroom Environment Inventory, por ser usado
para investigar ambientes de aprendizagem em grupos menores e de nivel de ensino
superior, parecia possuir categorias (em numero de sete) que, de maneira mais
proxima, relacionavam-se com a situagdo de ensino de L.E; por isso, partimos das
categorias deste instrumento, apenas criando mais duas categorias na dimensd3o
Relacionamento: Conforto ¢ Comportamento Interpessoal. Feito isso, voltamos aos
338 itens dos instrumentos, nosso universo de idéias, para selecionarmos nove itens
para cada uma das nove categorias. O resultado € nossa amostra Q (Anexo 02).

O sentido das dimensdes e categorias sdo 0s seguintes:

1) Dimensdo Relacionamento: Identifica a natureza e intensidade das
relagdes pessoais dentro do ambiente e avaliam o grau de envolvimento das pessoas

no ambiente e 0 apoio, a ajuda que oferecem entre si.

e Personalizagdo - énfase nas oportunidades para os alunos,
individualmente, interagirem com o professor e na preocupagdo com o bem estar
pessoal dos alunos. E.g: O professor leva os sentimentos dos alunos em
consideragdo; O professor d4 as mesmas oportunidades a todos.

e Envolvimento - medida da participagdo ativa e aten¢do as discussdes e
atividades em sala. E.g.: Os alunos colocam muita energia / esforgo no que fazem na
SA; Os colegas conferem as horas com freqii€éncia.

e Unido entre alunos - medida do conhecimento que alunos tém uns dos
outros, da ajuda e amizade entre eles. E.g.: Trabalhamos bem em pares ou grupos; Ha
um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos dessa turma.

e Satisfacdo - medida da satisfagdo com relagéo as aulas. E.g.: Os alunos
parecem motivados para aprenderem a LE; Meus colegas parecem gostar das aulas.
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e Conforto - medida do nivel de conforto nas interagdes e situa¢Ses de
aprendizagem em SA E.g.: Os alunos parecem tensos / ansiosos ao falarem frente ao
grupo; Procuro testar idéias / conhecimentos em SA

e Comportamento interpessoal - medida em que os tragos da
personalidade e atitudes do professor sdo (des)organizadores. E.g.: O professor €

tolerante / paciente com os alunos; O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

2) Dimensdo desenvolvimento pessoal: Avalia as diregdes basicas pelas
quais a melhoria e o crescimento pessoal tendem a acontecer.

e Orientacdo a tarefa - medida em que as atividades de sala sdo claras e
bem organizadas. E.g.: O professor da uma visdo geral do que vai acontecer na aula;
E importante para o professor fazer uma certa quantia de trabalho nas aulas.

3) Dimensio manutencio / mudan¢a do sistema: Envolve avaliar a
medida em que o ambiente € organizado, claro nas expectativas, mantém controle e é
sensivel a mudangas.

e Inovagdo — medida em que o professor planeja instrugdo / atividades
novas e diferentes. E.g.: O professor experimenta idéias / atividades diferentes nesta
aula; Sugestoes / idéias de atividades diferentes s3o usadas nas aulas.

e Individualizagdo - medida em que é permitido aos alunos tomarem
decisGes e em que sdo tratados de maneira diferenciada, de acordo com a habilidade,
interesse ou ritmo de trabalho. E.g.: Em seu planejamento, o professor leva em
consideragdo os interesses individuais dos alunos; E o professor quem decide o que
sera feito na aula.

Um resumo dessa descri¢ao de Moos (1974) encontra-se no anexo 01.

Cada uma das nove categorias possui nove itens. Temos, portanto uma
amostra Q de 81 itens (Anexo 02). Trata-se de uma amostragem parcialmente
estruturada em que se tenta representar as categorias’® de forma homogénea. Deste

% Brown (1993) lembra, em relaciio a esta questdio, que a artificialidade destas categorizacdes serd

substituida por categorias operantes, i. e., que representam distingdes funcionais e ndo simplesmente
distingdes logicas. O autor ndo coloca muita énfase na criacio adequada das categorias dos itens da



93

total de itens, 25% se referem a aspectos do contexto de ensino e aprendizagem
considerados negativos. Considerando que nos extremos da escala de distribuigsio
tinhamos a referéncia positiva de um lado (“concordo totalmente”), e negativa de
outro (“discordo totalmente™), o fato dos itens negativos e positivos néo estarem em
numero equilibrado ndo vem a ser um problema. Cremos que isso pode até ser
considerado favoravel, visto que a ocorréncia de dupla negativa seria um fator que
dificultaria as distribui¢Ges para os participantes.

Na composi¢do da amostra Q, adaptamos algumas frases, com a inten¢do
de eliminar referéncias especificas de outras culturas ou para tornar o conteido mais
pertinente ao contexto de ensino / aprendizagem de LE. Os itens foram examinados,
de forma a assegurarmos sua adequagéo, aplicabilidade ao estudo e abrangéncia dos
aspectos mais relevantes para o estudo.

E fundamental enfatizar que, embora os itens e a estruturagdo dos
mesmos sejam teoricamente conceituados, nossa principal preocupagdo € com a
maneira pela qual os significados serdo projetados pelo participante no momento em
que ele realizar a distribuigdo Q. O item n° 78, por exemplo, “A seqiiéncia de tarefas /
atividades das aulas € previsivel”, estd na categoria Inovagdo (como um aspecto
negativo), mas, em ultima instdncia, seu significado surgird em relagéo aos outros
itens em uma determinada distribuicio prototipica. E até possivel que o item 78 seja
considerado como um aspecto positivo, como um indicador de valorizagdo de aulas
“bem planejadas e estruturadas”. Ou seja, o item ndo carrega um significado pré-
existente nem projeta um significado isoladamente, fora de um contexto. O
significado de um item lhe € atribuido no momento e no contexto da distribuigdo,

pelo participante.

amostra como se eles pudessem ter um e apenas um significado e afirma que “os significados niio
devem ser encontrados apenas nas ponderagBes sobre categorias do pesquisador, mas também (e de
forma muito mais relevante) nas reflexdes do individuo 2 medida que ele distribui os itens no contexto
de uma situag¢do especifica” (p. 8).
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4.1.4. Pilotagem do Instrumento

A pilotagem do instrumento utilizado na primeira etapa de coleta deu-se
em um periodo de férias escolares. Como a escola onde os dados seriam coletados
estava oferecendo “Cursos de Linguas de Verfio”, entramos em contado com uma
professora, que ja havia, em contato anterior, mostrado interesse em participar do
estudo, para solicitar um espagco para a pilotagem do instrumento. O grupo
colaborador estava na metade do Curso de Lingua Inglesa (de 60 horas) de nivel
intermediario.

Tendo informado o objetivo do estudo, demos as instrugdes para a
distribui¢do dos cartdes contendo as afirmativas ao longo do continuo, oferecendo a
cada participante um conjunto das afirmagdes. Os alunos foram, também, instruidos
para transferirem o resultado da distribui¢do para o gabarito fornecido e garantimos
que o anonimato e a privacidade dos participantes seriam preservados.

Surgiu a divida de um dos alunos sobre qual o periodo ou experiéncia
sobre a qual ele deveria refletir para se basear e realizar a tarefa de distribui¢do dos
itens. Esclarecemos que suas respostas deveriam refletir suas opinides com relagdo ao
Curso de Verdo, ja que ele ndo era aluno do curso regular da escola, enquanto aqueles
que haviam feito o curso regular ao longo do semestre deveriam enfocar o curso
regular, por ter sido esta uma experiéncia maior. Foi necessario explicar que eles
deveriam pensar num grupo especifico, € ndo em termos de sua experiéncia como
aprendiz da lingua em geral. Tendo surgido a duvida, esclarecemos que deveriam
refletir em termos da realidade experimentada por eles e nio em termos do que
consideravam ideal ou desejavel.

Percebemos que seria desejavel ter um espago maior do que aquele das
carteiras comuns da escola, para que os alunos pudessem fazer a distribui¢do dos
cartdes em colunas ao longo do continuo, possibilitando uma visdo de todas as
afirmativas dispostas ali, tendo assim condi¢des de rever, reconsiderar as afirmativas
umas em relag@o as outras e redistribuir refletindo suas opinides com maior precisdo.
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Os alunos uniram carteiras para apoiar o quadro de distribuigédo (Anexo 05, p. 213) ou
sentaram-se no chéo e o processo ndo foi prejudicado.

Nido houve problemas no entendimento nem das instrugdes nem das
afirmativas, o que nos levou a crer que a redagao estava adequada.

O tempo gasto para o processo de distribuigdo e transposi¢do dos
nameros dos itens para o gabarito (Anexo 06) foi de 30 a 40 minutos.

Um aluno expressou uma certa dificuldade para se posicionar em relagdo
a algumas questdes, devido ao pouco conhecimento que tinha dos colegas e professor.
Tal fato nos levou a decidir a realizar a distribui¢do Q do estudo propriamente dito no
final do semestre letivo ou em turmas que ja tivessem uma convivéncia em
semestre(s) anterior(es), evitando, assim, o problema apontado.

Tendo terminado o processo, perguntamos aos alunos sua opinido com
relagdo ao questionario e ao processo de aplicagdo. Eles afirmaram que n#o
conheciam a metodologia usada, que a acharam interessante, ndo tinham tido
dificuldades e nem teriam sugestdes de mudangas.

4.1.5. Coleta de Dados com Uso da Metodologia Q

O consentimento para aplicar o instrumento nas turmas ja havia sido dado
por varios professores em reunido do Conselho da escola, quando fizemos a
solicitagdo para coletar ali os dados para nosso estudo. Pedimos aos professores que
nos concedessem o periodo de uma hora para que os alunos ordenassem os itens.
Estes concordaram prontamente em participar do estudo, sendo que o anonimato foi
assegurado por nés.

Os participantes receberam cada um o quadro contendo as sete colunas
(Anexo 05) confeccionado em tamanho de 0.60 x 0.45 cm, em papel de gramatura
alta; um conjunto de cartes de tamanho 3 x 6 cm com as assertivas impressas
(Anexo 02); as instru¢des detalhadas por escrito (Anexo 03) sobre como proceder
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para realizarem a distribui¢@o do itens sobre o quadro; e o gabarito com campos para
a identifica¢@o do aluno, idade, turma e professora e data (Anexo 06).

O quadro de distribui¢@o, no formato de tabuleiro de jogo, facilitou para
os participantes a visualizagdo do processo € a reorganizagdo dos cartdes com as
assertivas. Durante o processo de ordenagdio, os informantes foram estimulados a
mudar a posigdo dos cartdes 0 quanto quisessem, para que a posi¢do final melhor
representasse seu ponto de vista com relagdo ao contexto de ensino-aprendizagem
vivido naquele semestre com aquele grupo. Dessa forma, os participantes tiveram que
tomar decisdes com relagdo a importéncia, significado e relagdo de cada item com os
outros. Ao término da ordenagdo, cada informante transcreveu para o gabarito os
nameros diante de cada assertiva. Neste gabarito, os alunos se identificaram,
informaram o nome de sua professora e o curso que realizavam. No entanto, o sigilo
foi garantido, e explicamos que a identificagdo era necessaria somente para que
pudéssemos, posteriormente, contatar alguns deles para uma entrevista.

Turmas de dez professores diferentes participaram inicialmente,
posteriormente, no entanto, considerando que nio é necessario utilizar amostras
extensas nesta metodologia, optamos por nos concentrarmos nos alunos de cuas
professoras, identificadas como P3, do Contexto 01, e P6, do Contexto 02 (com 18
e 42 alunos, respectivamente).

Para a anélise fatorial das opinides dos alunos com relagdo as assertivas,
digitamos o arquivo de assertivas no programa e também as distribui¢Ses dos
informantes. Foram criados arquivos separados, de modo que fizemos um estudo
distinto para cada professora. Extraimos os fatores por meio do método de Anilise
por Componentes Principais (PCA), realizamos a rotagdo manual e executamos a
analise. Os fatores com eigenvalues acima de 1,00 foram considerados significativos.
Quanto maior for a carga (positiva ou negativa) do respondente em um fator s6, mais
representativo ele € daquela dimensdo fatorial em particular.

Como explicitado no capitulo sobre a Metodologia Q, as distribui¢des de
cada participante foram correlacionadas e foi realizada a anilise fatorial para mostrar
padrbes de relagdes entre as varidveis (que s@o os respondentes, portanto a analise
fatorial estarda mostrando padrGes de relagdes entre os individuos, delineando os
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diferentes grupos ou fatores). Dentro de cada fator estdo, portanto, os participantes
que forneceram distribui¢des que se correspondem em certo grau e tiveram uma
tendéncia a considerar e distribuir os itens de uma maneira similar, indicando, assim,
alguma semelhanga nas opinides, atitudes, valores e crengas. Surgiram também
respondentes com cargas significativas em dois fatores, ou seja, mistos.

A regra usada para determinar a significancia do fator foi: se existiam 2
ou mais individuos com cargas significativas, o fator era considerado significativo®.
Nos anexos 07 e 08, p. 217 e 233 respectivamente, apresentamos oS principais
procedimentos e resultados da analise fatorial realizada pelo programa PQ Method,
do Contexto 01 e do Contexto 02 respectivamente.

Apresentamos a seguir os resultados da analise fatorial, as distribui¢des
modelos, discutimos aspectos de consenso entre fatores, os fatores extraidos,
analisamos as divergéncias em pontos de vista assim como as diferencgas entre fatores.
Trazemos também, os excertos das entrevistas com individuos prototipicos de cada
fator, depoimentos que esclarecem os pontos de vista, aprofundam as questdes e
podem apoiar os resultados da analise fatorial realizada.

» Os fatores sdo considerados aceitiveis se existem neles ao menos duas cargas significativas
(MCKEOWN & THOMAS, 1988, p. 50; BROWN, 1980; STEPHENSON, 1967).



CAPITULO 5
A ANALISE

“Uma sentenca so tem sentido na corrente da vida”
(Ludwig Wittgenstein)

5.1. Analise Fatorial e de Depoimentos

O procedimento de analise fatorial visa identificar quantos grupos de
pontos de vista convergentes existem e apresentar estes diferentes aglomerados de
participantes. Para o calculo de escores fatoriais realiza-se a analise fatorial da matriz
de correlagdes, o que nos oferece o nimero de atitudes de grupos implicitas na matriz
de correlagdo: se, por exemplo, todos os participantes interpretarem o topico de
maneira similar, eles tenderdo a distribuir as proposi¢des de maneira semelhante,
todas as correlacOes serdo positivas e altas, e existira apenas um fator.

A analise realizada seguiu os seguintes passos:

1) Estudamos cada distribuigdo prototipica (“factor array” cf. tabelas, p.
222 a 227 e 240 a 242, do Contexto 01 e do Contexto 02 respectivamente), isto €, as
distribui¢des que indicam os aspectos comuns de cada fator, buscando interpretar o
que este “falava” sobre as atitudes e opinides desse tipo de participante, ou em outras
palavras, entender o que o padrdo de respostas prototipico indicava sobre as
necessidades, desejos e atitudes que o grupo projetava;

2) Além das comparagdes e contrastes gerais das distribuigdes
prototipicas, o exame dos escores fatoriais (= média dos escores dados a uma
afirmativa por todos os participantes associados com o fator), que indicam aqueles
itens que diferenciam um fator do outro (cf. tabelas p. 228 a 230 e 244 a 246, do
Contexto 01 e do Contexto 02 respectivamente), colocou os participantes de cada
fator em uma perspectiva e foco mais definidos. A realizagdo da analise dos itens de
consenso (cf. tabelas 231 e 248 do Contexto 01 e do Contexto 02 espectivamente),
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que sugerem atitudes comuns aos participantes de todos os fatores, também foi
bastante relevante;

3) Buscamos em entrevistas com os respondentes prototipicos dos
fatores, puros e ou mistos, depoimentos que vieram a complementar a analise, a
ampliar e aprofundar a interpreta¢do dos agrupamentos que emergiram.

Apés a Analise por Componentes Principais o programa estatistico
extraiu trés fatores para cada professora, cada um com pelo menos dois participantes
com cargas significativas (cf. tabelas p. 218 € 235 do Contexto 01 e do Contexto 02
respectivamente).”* Também identificou, como explicitado acima, os itens tipicos, os
itens onde ocorreram divergéncias de pontos de vista entre os participantes, além dos
itens de consenso.

No caso do do Contexto 01, doze alunos definiram o fator A (8 da Turma
64, de nivel avangado; 2 da Turma 63, também de nivel avangado; e 2 da turma 34,
de nivel elementar). Quatro alunos definiram o fator B (2 da turma 63, de nivel
avancado; 2 da turma 34 de nivel elementar). Trés alunos definiram o fator C (todos
da turma 63, de nivel avan¢ado). Apenas um aluno nao apresentou carga excedendo a
significdncia estatistica. Quinze alunos apresentaram cargas puras, (“pure loaders”),
isto €, tiveram cargas altas em somente um dos trés fatores extraidos, enquanto os
alunos P3A90 e P3A118 apresentaram cargas mistas (“mixed loaders™), com cargas
significativas em dois fatores diferentes (nos fatores B e C e A e B, respectivamente).

No caso do Contexto 02, onze alunos definiram o fator A (6 da turma 20,
de nivel iniciante; 2 da turma 39, de nivel elementar; 2 da turma 35, também
elementar, e 1 da turma 61, de nivel avangado), treze definiram o fator B (6 da twma
39, de nivel elementar; 3 da turma 20, de nivel iniciante; 2 da turma 35 de nivel
elementar; e 2 da turma 61, de nivel avangado) e sete definiram o fator C (4 da turma
61, de nivel avangado; 2 da turma 59, de nivel intermediario e 1 da turma 20, de nivel
iniciante¢) . Doze alunos ndo apresentaram carga significativa. Trinta alunos
apresentaram altas cargas puras, isto €, tiveram cargas altas em somente um dos trés

%6 De acordo com Mckeown & Thomas, 1988, p. 51, fatores com eigenvalores maiores que 1.00 sdo
considerados significativos.
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fatores extraidos, e apenas o aluno P6A209 apresentou carga mista (com cargas
significativas nos fatores A e C).

Os alunos entrevistados foram em principio, aqueles que apresentaram as
cargas mais altas no fator e encontram-se destacados, na listagem dos participantes
prototipicos, com o uso de negrito.

Apresentamos os seguintes dados das professoras em quadros:

- as distribuigdes modelos dos fatores (Quadros 02 e 11);

- as assertivas de consenso entre os trés fatores para cada professora
(Quadros 03 e 12);

- os respondentes prototipicos de cada fator (Quadros 04, 06, 08 e 13, 15
el?7),

- as assertivas que distinguem fatores (Quadros 05, 07, 09 e 14, 16 e 18);

- 0s aspectos que diferenciam os fatores de cada professora (Quadros 10 e
19).

Buscaremos o sentido da narrativa dos membros de cada um desses
aglomerados de participantes e traremos apds cada um, como suporte, falas das
entrevistas com respondentes tipicos para tentar entender melhor a interpretagdo das
afirmativas para esses participantes e, assim, interpretar o sentido do discurso dos
respondentes de cada fator.

Analisaremos assertivas de maior peso (13 e -3 e +2 e -2), tipicas (e.g.,
matriz p. 222) e que distinguem fatores (e.g., matriz p. 228) ou seja, as que indicam
aspectos mais importantes no ponto de vista do grupo, sentimentos mais fortes. Estas
assertivas se inserem no discurso de cada grupo de participantes. Elas sdo
apresentadas nos quadros, em ordem decrescente em termos de importancia do item
para os participantes, sendo marcadas com um asterisco aquelas que distinguem entre
fatores (nivel de significancia .01). As assertivas com cargas +1, -1 e zero, que
revelam aspectos de menor importdncia para os participantes do fator sendo
considerado, serdo analisadas posteriormente, se se configurarem como afirmativas
significativas para outros fatores.
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Deste modo, com o objetivo de interpretar os pontos de vista dos
participantes de cada fator, todos os itens distintivos e significativos, tanto positivos
quanto negativos, foram isolados e discutidos separadamente para cada fator.

As entrevistas revelaram e ampliaram aspectos aparentemente relevantes
do ambiente que estavam sendo investigados. Julgamos importante salientar que os
temas destacados das entrevistas, que seguem os quadros de afirmativas cue
distinguem fatores, nio pretendem ser exaustivos e muito menos poderiam organizar-
se de forma estanque. Ocorrem muitos casos em que os temas levantados
entrecruzam-se € CO-OCOITeMm €m Um mesmo excerto.

Feito isso, apresentaremos um quadro contendo as afirmativas que
diferenciam as perspectivas considerando os aspectos: Professora, Aulas e Alunos.
Finalmente, faremos dois tipos de comparagdes: primeiro, uma comparagio entre os
trés fatores de cada professora, e, depois, uma comparagdo entre a duas professoras.

5.1.1. Distribuicées modelos — Contexto 01

Factor Q-Sort Values for Each Statement
Factor Arrays

No. Statement No. A B c
01) O professor leva os sentimentos dos alunos em consideracdo. 2 0 2
02) Os alunos colocam muita energia / esforg¢o no que fazem. -1 -1 -1
03) Trabalhamos bem em pares ou grupos. 1 1 3
04) O professor d4 uma visdo geral do que vai acontecer na aula. -1 0 0
05) O0s alunos parecem motivados para aprender a lingua. =1 0 -2
06) N3o acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante tempo -2 1 2
07) Em seu planejamento o professor leva em consideragdo os 0 =2 =1
08) Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ac falarem fre -1 -3 =1
09) O professor & tolerante / paciente com os alunos. 2 3 1
10) O professor dd as mesmas oportunidades a todos. 2 3 3
11) Os colegas checam as horas com freqiiéncia. -2 -2 -2
12) B4 um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos. 3 1 2
13) E importante para o professor fazer uma certa guantia de 0 0 0
14) Meus colegas parecem gostar das aulas. 1 1 =1
15) Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas. -1 =1 2
16) E o professor quem decide o que vai ser feito na aula. -1 2 0
17) Procuro testar idéias / conhecimentos em sala de aula. -1 0 2
18) O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo. -3 =3 =3
19) O professor se movimenta pela sala ajudando / falando com -1 =1 -2
20) Os alunos prestam atengdoc ao que o professor / colega es 0 2 -1
21) Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade. 0 0 1
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22) As aulas comeg¢am na hora certa. 0 2 =3
23) As aulas s3o divertidas / agradaveis. 1 -1 -1
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. -2 0 3
25) Temos oportunidade de fazer sugestdes sobre o desenvolvi 1 -2 ~1
26) Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingu (o] 1 2
27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer. 3 2 0
28) O professor se interessa pelos problemas dos alunos. 1 =1 0
29) Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula. -2 =3 0
30) E fécil formar um grupoc para realizar trabalhos. 0 1 3
31) Gastamos muito tempo em atividades / discussdes nio rela -2 -3 -2
32) Meus colegas parecem aborrecidos / apiticos em sala. -3 =2 0
33) O professor trabalha com outros materiais além do livro 0 =1 1
34) © professor tenta sanar dificuldades especificas que pos 0 2 1
35) As corregdes gque o professor faz inibem os alunos. -2 -2 -3
36) O professor critica os alunos. =3 -3 =3
37) O professor nos ouve com interesse guando temos algo a dizer. 3 3 1
38) Fazemos perguntas ao professor. 2 3 =1
39) Os alunos da turma se conhecem bem. 2 -1 2
40) As atividades das aulas s3o planejadas com cuidado. 0 =i 0
41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula. 0 -1 ]
42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / criativas. 1 =1 0
43) Diferentes alunos podem usar diferentes materials / livros. -2 =2 -3
44) O professor respeita quando ¢ aluno ndo gquer participar. 4] 3 3
45) O professor & atencioso com os alunos. 3 3 1
46) O professor se empenha em ajudar os alunos. 3 2 2
47) O professor dirige perguntas aos alunos. 1 3 2
48) Existe muita competig¢do entre os alunocs nesta sala. -3 -3 -3
49) Sabemos guais sdo os objetivos das aulas. -1 o -2
50) O conteido / matéria do curso agrada os aluncs. =1 1 0
BEl1) As aulas s8o sempre iguais. -2 0 1
52) Podemos escolher com guem desejamos trabalhar. 0 0 0
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. 2 0 -1
54) O professor fica nervoso de repente. -3 -3 -3
55) O professor se preocupa guando algum aluno n3o entende algo. 3 1 1
56) O professor prende nossa atengdo. 2 3 -1
57) Nesta turma fazemos amizades uns com ©0s outros. 3 -2 3
58) O professor resume o que aconteceu na aula. =1 -2 -1
53) Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro 2 2 -1
60) As abordagens de ensino sfo caracterizadas por inovagdo. =1k w1, -2
61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potenci 2 0 0
62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos ¢ -3 -3 =3
63) O professor & amigo dos alunos. 3 1 3
64) O professor trata / d& ateng3o a todos igualmente. 2 3 1
65) Participamos durante discuss®es / debates em sala de aula. i 2 1
66} Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolugido 1 0 2
67) Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nés. -2 =L 0
68) As aulas sfo dinamicas. 1 0 -2
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem. 2 0 1
70) O professor dé& tempo suficiente para gque possamos realiz 1 2 =-1
71) Os alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas. -2 -2 -2
72) O professor nos deixa ansiosos e tensos. -3 =3 -3
73) O professor mantém uma certa disténcia dos alunos. -3 -2 -3
74) RApresentamos trabalhos & sala. wl i 1
78) Ocorrem discuss®es / atritos entre alunos. -3 =2 -3
76) © professor indica o inicio e / ou fim de um tépico ou a 0 1 2
77) Gosto das atividades desenvolvidas. 1 1 -2
78) A seqgiléncia de tarefas / atividades das aulas é previsiv ~2 1 3
79) O ritmo de trabalho individual é respeitado. 1 2 1
80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos. 0 2 0
8l1) Os alunos parecem gostar do professor. 3 3 3

Quadro 02: Distribuicdes Modelos dos Fatores - Contexto 01

5.1.1.1. Categorias descritivas do Contexto 01
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A partir da analise dos escores dos fatores, i. e. dos
escores para cada afirmativa, e das comparagdes entre os fatores,
obtivemos as categorias descritivas denominadas Fator A, Fator B
e Fator C.

FATOR A (12 alunos. 8 do sexo feminino e 4 do masculino)

FATOR B (4 alunos. Todos do sexo feminino)

FATOR C (3 alunos. Todos do sexo feminino)

Observe-se que dentre os dezoito alunos do Contexto 01, dois sdo “mived

loaders”, ou seja, individuos prototipicos com cargas mistas, ou ainda, que
compartilham idéias com os participantes de outro fator. Um obteve cargas

significativas nos Fatores A e B (A118) e outro nos fatores B e C (A90).

5.1.1.2. Itens de consenso do Contexto 01

As assertivas que ndo definiram nenhum fator em particular (sem
diferengas significativas) sugerem atitudes comuns aos trés fatores. Apresentamos no
quadro a seguir as 28 assertivas em relagdo as quais ha convergéncias de pontos de
vista (podem ser em grande parte simbdlicas, indicando consenso apenas no sentido
de que seus significados ndo geram controvérsias), listando primeiramente aquelas de
escores mais altos (Cf. tabela “Consensus Statements” na p. 231):

Com relagiio a professora




105

F.A FFB F.C
18) O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo. -3) -3) -3)
36) O professor critica os alunos. (-3) -3) (-3)
54) O professor fica nervoso de repente. (-3) (-3) (-3)
62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos cometem erros. (-3) (-3) -3)
72) O professor nos deixa ansiosos € tensos. -3) (-3) (-3)
81) Os alunos parecem gostar do professor. (3) (3 (3)
37) O professor nos ouve com interesse quando o aluno tem algo a dizer. (3 (3 (1)
46) O professor se empenha em ajudar os aluno. (3 (2) (2)
45) O professor € atencioso com os alunos. (3 (3 (1)
09) O professor é tolerante / paciente com os alunos. (2) (3) (1)
64) O professor trata / da atengdo a todos ignalmente. (2) (3) (1)
35) As corregbes que o professor faz inibem os alunos. (-2) (-2) (-3)
34) O professor tenta sanar dificuldades especificas que possuo. (0) (2) (1)
79) O ritmo de trabalho individual € respeitado. (1) (2) (1)
Com relagéo aos alunos
48) Existe muita competi¢io entre os alunos nesta sala. -3) (=3) -3)
75) Ocorrem discussoes / atritos entre alunos. 3 2 (-3)
11) Os colegas checam as horas com freqgiiéncia. 2 2 @@
71) Os alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas. -2 (2 (-2)
02) Os alunos colocam muita energia / esforco no que fazem. 1) 1 -1)
21) Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade. 0 (0 (D
41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula. ()] D (0
66) Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolu¢io de problemas. (1) (0) (2
Com relacio as anlas:
58) O professor resume 0 que aconteceu na aunla. D 2 D
43) Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livros. (-2) (-2) -3)
04) O professor di uma visio geral do que vai acontecer na aula. (-1) (0) (0)
40) As atividades das aulas sio planejadas com cuidado. (0) (-1) (0)
52) Podemos escolher com quem desejamos trabalhar. (0) (0 (0
13) E importante para o professor fazer uma certa quantia de trabalho... (0) (0 (0

Quadro 03: Assertivas de consenso — Contexto 01

5.1.1.3. Discussao dos itens de consenso do Contexto 01

Analisando os principais aspectos consensuais, as opinides dos trés

fatores convergem em relagdo a 28 itens, principalmente naqueles que se referem a

determinadas caracteristicas pessoais, humanistas, valorizadas

(“atenciosa”,

“tolerante”, “paciente”) e habilidades de relacionamento interpessoais da professora

(“ndo critica”, “ndo € sarcastica”, “ndo menospreza”, “ajuda”, “sana dificuldades”, se

aproxima dos alunos, “n3o inibe”, “ndo provoca ansiedade”, “respeita...”. Ha um

consenso de que o material usado nas aulas € o mesmo para todos os alunos.
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As opinides também convergem de maneira significativa no que diz
respeito ao bom relacionamento entre os alunos, pois todos relatam que ndo existem
atritos, discussdes nem competi¢do entre eles. Os respondentes do trés fatores ndo
percebem receio de cometer erros, mas percebem pouco investimento de energia e

esforgo no que fazem.

5.1.1.4. FATOR A — Contexto 01

No quadro de respondentes prototipicos abaixo (Cf. tabela na p. 218) se pode notar
que dos 18 participantes do Contexto 01, doze sdo respondentes prototipiccs e
definem o Fator A. Correspondem aos seguintes alunos e respectivas turmas, niveis
de estudo, idade e cargas:

Cargas
1) P3A80 Turma 64 (Avangado) 23 anos 0.77
2) P3A77 Turma 64 (Avangado) 22 anos 0.82
3) P3A78 Turma 64 (Avangado) 32 anos 0.65
4) P3A79 Turma 64 (Avangado) 40 anos 0.75
5) P3A81 Turma 64 (Avangado) 21 anos 0.77
6) P3A82 Turma 64 (Avangado) 22 anos 0.75
7 P3A83 Turma 64 (Avangado) 17 anos 0.70
8) P3A84 Turma 64 (Avangado) 17 anos 0.75
9) P3A95 Turma 63 (Avancgado) 16 anos 0.68
10) P3A89 Turma 63 (Avangado) 44 anos 0.53
11) P3A117 Turma 34 (Elementar) 19 anos 0.61
12) P3A118* Turma 34 (Elementar) 32 anos 0.52

Quadro 04: Respondentes prototipicos do fator A do Contexto 01

Um destes participantes, o A118* apresentou cargas significativas nos
fatores A e B, sendo um tipo misto (“mixed loader™), ou seja, pode estar numa
posi¢do ambigua ou compartilhando pontos de vista tipicos dos individuos que
compdem os dois fatores.

O fator A responde por 37% da varidncia total, sua confiabilidade ¢
elevada (rx=0.980), e o erro padrdo dos escores dos fatores € 0.143.
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As assertivas que, por sua vez, distinguem fatores estdo listadas abaixo,
com escores em ordem decrescente, sendo marcadas com asterisco aquelas que o
distinguem dos outros fatores em nivel de significincia P< .01 (Cf. tabela p. 228)

N° do item item (A)(B)(C) escores

Itens com escores + e -3; + e-2

32) Meus colegas parecem aborrecidos /apéticos em sala.* =3)(-2)(0) -1.70
55) O professor se preocupa quando algum aluno ndo entende algo.* (Y 1.64
06) Néo acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante tempo.* 2)(1)(2) -1.28
51) As aulas sdo sempre iguais.* 2)(0)(1) -1.15
38) Fazemos perguntas ao professor. (2)(3)(-1) 1.11
67) Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos. -2)(-1)(0) -1.09
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. (2)(0)(-1) 0.97
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. * -2)(0)(3) 0.97
10) O professor da as mesmas oportunidades a todos. (D(3)(3) 0.87
61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potencial dos alunos.* (2)(0)(0) 0.80
78) A seqiiéncia de tarefas / atividades € previsivel. * C2)(1)(3) 0.78

Itens com escores + e -1; 0

23) As aulas sdo divertidas / agradaveis.* (D) (1) (-1) 0.78
25) Temos oportunidade de fazer sugestdes sobre o desenvolvimento das aulas.* (1) (2)(-1) 0.66
68) As aulas sdo dinmicas.* (D (0)(-2) 0.61
70) O professor d4 tempo suficiente para que possamos realizar as tarefas. (D(2)(-1) 0.36
30) E facil formar um grupo para realizar trabalhos. (0 (1(3) 0.01
22) As aulas comegam na hora certa.* (0)(2)(2) 0.01

Quadro 05: Assertivas que distinguem fatores - Fator A - Contexto 01

Estes itens, que diferenciam este fator dos outros, revelam preocupagdes e
perspectivas em relagdo ao ambiente de aprendizagem. Cabe ao pesquisador
interpreta-las buscando o sentido conferido aos itens na construgdo da narrativa assim
como 08 aspectos aos quais o grupo atribui relevancia. Tendo ja apresentado os itens
significativos de consenso, discutiremos neste momento os itens diferenciadores

significativos.
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Os resultados acima mostram que os participantes tipicos deste faior
destacam a satisfacdo dos alunos com as aulas. O fato de que os alunos ndo parecem
aborrecidos / apaticos na sala de aula [32(-3)] apontam para este aspecto. A partir
desta proposi¢do podemos deduzir que havia um alto grau de envolvimento dos
alunos, cuja participagdo por meio de perguntas [38(2)] confirma isso. Outro item de
peso significativo refere-se a preocupagdo da professora com a aprendizagem dos
alunos [55(3)]. O fato de ela elogiar os alunos e encoraja-los a participar [53(2)] além
de preocupar-se com a aprendizagem deles, dar oportunidades iguais a todos [10(22)],
valorizar as diferentes habilidades e potencial de cada um [61(2)], pode ser percebido
como um indicativo de que ela se preocupa com o individuo, com sua participagao,
com seu rendimento. Isto sugere que existe uma preocupag¢do com as rela¢des
pessoais dentro da sala, uma valorizagio do aluno como pessoa.

Os participantes neste fator também destacam positivamente o aspecto da
inovagdo, da diversificagdo dos procedimentos e praticas em sala. Avaliam que
acontecem coisas diferentes [06(-2)], que as aulas ndo sdo sempre iguais [51(-2)], ndo
consideram as aulas rotineiras, repetitivas [24(-2)] e previsiveis [78(-2)]. Esta
interpretagdo pode justificar o alto grau de envolvimento do grupo nas atividades, que
pode ser constatado por meio da afirmagdo de que eles ndo sentem aborrecimento,
apatia [32(-3)] e pela participagdo por meio da realizagdo de perguntas [38(2)].

E possivel que a afirmagio de que ndo existem regras claras a serem
seguidas pelos alunos [67(-2)] revele exatamente esta falta de sistematicidade dos
procedimentos e praticas de ensino, € ndo uma falta de clareza e organizagdo das
atividades. Em outras palavras, devido as constantes inovagGes, nem sempre as regras

a serem seguidas sao claras para os aprendizes.
5.1.1.4.1. Depoimentos - Fator A

Esses pontos de vista podem ficar melhor esclarecidos a partir das
informagbdes e explicagdes fornecidas nas entrevistas com os participantes
prototipicos. Seguem-se entdo, excertos destas entrevistas que apoiam a analise e
aprofundam questdes do grupo.
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Lembramos que “E1” representa “excerto 1” e “P3A80” é “professor 3
aluno 80”.
Palavras, frases ou expressdes que suportam a interpretagdo e/ou analise
dos depoimentos se encontram destacadas com o uso de negrito.
Este grupo destaca reiteradamente o aspecto da

inovagdo nas aulas. A satisfagdo com o ambiente positivo
percebido pelos alunos deste fator parece estar relacionada com as
inovagdes nos procedimentos de ensino e com a boa qualidade dos
relacionamentos  interpessoais. Podemos  observar, nos
depoimentos, o uso freqiiente de adjetivos de tons positivos em
referéncias as aulas e as reagdes afetivas tais como “aula
diferente”, “amizade”, a auséncia de inibicdo e a existéncia de

interesse e participagao.

E9

P3A80 - ..... o fato de ter uma aula diferente, sempre, ............ com amizade, acho que
isso faz com que os alunos, s¢ interessem mais pela aula, nio tenham inibicio
de, de participar da aula, ....."

Para os participantes do fator A, a professora demonstra preocupagio
quando os alunos ndo entendem algo. Nos depoimentos abaixo, 0s termos e
expressdes ‘“‘paciente”, “paciéncia”, “dava .. liberdade”, “sem deixar
constrangido”, “ndo desistia”, “explicava novamente”, “continuava explicando”,
“retomava... sem aborrecimento”, “ndo achava ruim” s3o usados para descrever
caracteristicas e habilidades, atitudes, agdes valorizadas da professora, indicativas de
uma preocupagdo com os alunos, com a aprendizagem deles e de uma atitude de
empenho em ajudar, de respeito para com 0s mesmos.

E1

P3A80 - “....... ela era muito paciente ..... procurava ensinar novamente sem deixar o
aluno constrangido, em momento algum, e:: ndo desistia, ndo é? Entio o
importante € ndo desistir de:: fazer com que a pessoa aprenda, mesmo que a
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duvida seja, entre aspas, idiota, e no caso essa professora, tinha paciéncia,
explicava tudo novamente, dava exemplos diferentes, fazia com que a pessoa
entendesse,, .....”

E20

P3A77- “Bom, esse que tive, retomava a licdo é: ... ela dava assim plena liberdade
para a gente estar perguntando, e¢la retomava a questio sem aborrecimento, ela
nio achava ruim, ... a P3 dava liberdade para a gente estar pergunTANDQ), se
a gente ndo entendia ela continuava explicando de uma outra forma .....”

O verbo “ensinar” modificado pelo adjetivo “mesmo” usado
enfaticamente também indica a percep¢do de que havia um empenho e uma
preocupagdo real por parte da professora com a aprendizagem, caracteristica esta
valorizada pelo aluno.

E64

P3A81- “.... acho que qualquer professor assim, que tenha um, que queira ensinar, ele::
eu acho que tem essa postura, eu acho que:: que ela tem feito corretamente
assim, a atitude de assim tentar:: ensinar mesmo...”

Os respondentes revelam que ndo se sentiam aborrecidos ou apaticos.
Além das escolhas lexicais propriamente ditas, chama nossa atengdo a expressdo
enfitica de determinados adjetivos, como por exemplo “ndo .... CHATO”, “OTIMO”

usados em referéncias aos relacionamentos e ao ambiente em SA.

E81

P3A81- “Para mim foi:: foi OTIMO, assim:: acho que:: assim entraram pessoas novas
que ja conheciam ela, ..... N#o tinha assim, aquela, algum clima CHATO, nio
tinha, ....... <

A qualidade das relagGes interpessoais parece ser considerada um aspecto
facilitador para o envolvimento e o padrdo de participagdo dos alunos.

E16

P3A80 - “..... na aula, acho que:: todo mundo conseguia participar, tirando um dia ou
outro que um aluno estd mais disperso ou com problema ou pensando em prova,
mas isso era um caso esporadico, acho que na aunla todo mundo estava
interessado mesmo, ....."

E9

P3AB0 — “....... com amizade, acho que isso faz com que os alunos, se interessem mais
pela aula, ndo tenham inibi¢dio de, de participar da aula, .... acho que € mais por
isso que a turma era, bem, bem interessada, ndo tinha ninguém apditico
Iﬁon’”

E81
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P3A81- “... parece que houve uma integragdo de todo mundo, pelo menos o que eu vi
ndo é7...."

Os participantes definidores do fator afirmam que a professora elogia os
alunos, encoraja a participag@o, se preocupa com a aprendizagem, dd oportunidades
iguais e valoriza as diferentes habilidades e potencial de cada um.

Neste excerto, a aluna faz referéncia ao fato de a professora tentar ajudar
os alunos e dar atengdo a todos, sem discriminar em fung¢do do grau de interesse,

indicando uma valorizag@o da tendéncia da professora a personalizagao.

E29

P3A77-“.... ela (a P3) tratava todos com igualdade, um tendo mais interesse
que os outros, ela procurava estar ajudando esses outros que tinham menos
inteRESSE em estar:: €:: € gostando sempre assim, que Necessario que precisa a
ajuda DELA, ou esclarecer alguma coisa, acho que ¢la tratava o interesse de
uma forma so,, .....”

Havia, segundo as alunas A77 e A81 énfase nas oportunidades para,
individualmente, participarem, n3o serem apenas ouvintes passivos € uma
preocupagao com o bem estar pessoal dos alunos. Estes depoimentos revelam a
percep¢do de uma preocupagdo da professora com a individualizagdo e o
envolvimento de todos: “com jeitinho, calma, com alunos mais timidos” para estar
ajudando ... estar participando”, “todos participavam ..... se integravam”. Existem nos
depoimentos referéncias a caracteristicas pessoais e atitudes da professora

consideradas importantes para o envolvimento dos alunos e a criagdo de um ambiente

positivo de aprendizagem.

E34

P3A77- “..... Bom, sempre tem aqueles que sdo mais timidos, mais, é:: fica na dele, ¢
num curso de inglés, é:: tem que ter a participaciio de todos, entdo a P3 em
especifico, assim com o jeitinho dela, calma, é:: com esses alunos que eram
mais timidos, ela tratava com jeitinho, para estar ajudando ele a estar
participando das aulas, entdo acho assim, que, ndo tinha muita indiferenca
ndo, todos participavam, todos se integravam, era uma aula bem dinimica
com a P3.”
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A aluna valoriza a tentativa de envolver e a preocupagdo da professora

com a aprendizagem individual “ela tentava...”, de sua atitude de respeito ao nao

forgar a participagdo: “ela ndo obrigava”.

Neste proximo excerto, os termos “agradavel”, “empolgado”,

- ¢ importante, isso, principalmente tentar:: desenvolver a parte (ue::
estd, que o aluno nio ¢ muito bom, entdo, ........... pelo menos no meu caso
ela tentava fazer com que falasse mais, porque:: eu nio falava muito ndo,
... @i ela tentava, pelo menos no meu caso, tentava com que eu falasse
mais, mas ela nio obrigava, ....”

kI 19

animado”,

“empolgac¢ao”, “conversando’, “querendo discutir”’, relacionam-se as inovagodes, a

“coisas diferentes”.

P3A81-

“Assim, eu sei que a turma toda assim, tinha, era mais agradavel quando
tinha coisas diferentes nas aulas, quando ndo tinha, ficava todo mundo
sentado ali fazendo o que tinha que fazer mesmo, nfo sei se para todo mundo
(risos) era agradavel isso, mas seria assim uma coisa que quando tem uma
coisa diferente estava todo mundo empolgado, animade, todo mundo
conversando e querendo discutir sobre isso e tal, ficava tinha mais
empolgacio.”

A A77 valoriza o estilo de ensino dindmico e a diversidade de

procedimentos de ensino. Para ela, um ambiente mais democratico e descontraido

promove o envolvimento dos alunos. Os termos e expressdes (alguns enfatizados pela
elevacdo da voz), de tons negativos “pacato”, “calmo”, “ndo tem ... criatividade”, “s6
no livro”, sdo relacionados a “dispersdo” e “falta de interesse”. Por outro lado, de tom

positivo, 0s termos “musica”, “exercicio extra”, “brincadeira”, “aula extrovertida”™ sio

relacionados a “interesse”.
E24 i
P3A77- “.... um outro professor que traz uma MUSICA, traz um exercicio EXTRA, da

uma atividade diferente de brincadeira, ai faz com que o aluno se
interesse, e acontecia muito, todas as aulas,,....”
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A aluna menciona o fato de que, ao planejar a instrugdo, havia uma
preocupagdo da professora em ndo se desviar do conteido. Aponta para a intengdo de

inovar, mas “dentro da li¢gdo”, com o foco permanecendo nos objetivos de ensino.

E26

P3A77- “Entéo, dentro da licio que a gente estava aprendendo, ela sempre buscava
trazer uma MUSICA, ou fazer uma atividade EXTRA, é:: TEATRO, é:
brincadeira €:: de:: por exemplo, assim a gente faz uma pergunta, e:: um
£Tupo que passava a pergunta para o outro, o outro tinha que responder, esse
tipo de brincadeira,,,”

Varios outros depoimentos ressaltam e valorizam o cuidado no
planejamento e a busca de diversificagdo/inovagdo de tarefas, atividades e
procedimentos. Os termos destacados nesses depoimentos ilustram o que eles

valorizam em termos de diversifica¢@o e inovagdo.

E45

P3A79- “..... ndo, era dinidmica / porque tinha, variava, um dia por exemplo, s30 as,
é:gdidéﬁm,nﬁoé?Omxéqueumca(hdja,ﬁnhadiaqueemuma
MUSICA, “vamos representar a musica de uma maneira diferente”, tinha um
outro dia que:: era musica, ndo, CDs, com varias, interpretando musicas na
parte cultural de cada, histérica, a origem cultural de cada misica, ou as
vezes era interpretacdo, entdo tinha variedade por exemplo na interpretacao,
tinha cinema, ndo é? Que € uma coisa diferente, teve uma atividade uma vez,
que foi sair na rua, olhando, os objetos que tinha e tentando conversar em
inglés, foiboa ......."

Também nestes depoimentos, palavras e expressdes como “fator
surpresa”, “coisa interessante”, “ndo ficando s6 no livro”, “exercicios de outros
livros”, revelam a valorizagdo da inovagdo, imprevisibilidade e criatividade no

planejamento das aulas.

E18
P3A80 — “Eu acho que:: duas coisas que faziam eu gostar era esse fator surpresa que a
gente ja falou, ndo é? Que eu nio gostava nem de perder a aula, porque as
vezes perdia alguma coisa interessante, entdo acho:: n3o é? N3o sabia o que
ia acontecer, vai que tinha alguma coisa que eu ia gostar, nio ¢? Entdo isso ai
era uma coisa boa, .....

Por outro lado, os alunos relatam a inexisténcia de regras claras a serem

seguidas, o que pode ser um reflexo da constante inovagdo. Entretanto, nesses
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excertos A79 demonstra um desejo de uma maior orientagdo a tarefa, de uma maior

k- B T .

exigéncia, rigidez e controle com relagdo as tarefas de casa: “faltava ..... regras”, “ndo
cobra retorno”, “laissez faire” Ela parece considerar desejavel uma postura de meior

controle por parte da professora para que haja um maior envolvimento dos alunos.

ESS

P3A79- “Nio, o que eu ndo gostava, mas assim que ndo € uma coisa grave, eu acho que
era, faltava um pouquinho dessa questio das regras mesmo, assim da. do,
de cumprir, por exemplo, o que ficon marcado para a aula seguinte e nio foi
cobrado, entendeu? Entdo eu ficava como aluna mesmo, entdo quando cobra
um trabalho e vocé recolhe aquele trabalho, vocé d4 mais valor nele, ndo ¢? E
quando ndo cobra o retormo dele, ai vocé:: nem faz entdo num tinha,
comegou no inicio alguns trabalhos assim, e depois ndo,, ndo, e depois nio,,
nzo falou assim “oh, aqueles que quiserem fazem”,, mas néo contava como
nota e nem:: era ficava assim como uma coisa de adultos, assim, ndo €. um
laissez faire, tarefas de casa.”

No seguinte excerto, a aluna se refere mais uma vez a necessidade de uma
maior orientagdo a tarefa, ao controle do professor e a criagdo de “regras” que,
segundo ela, deveriam existir, ser “claras e bem definidas” sem, no entanto, serem

severas a ponto de comprometerem o bom relacionamento interpessoal e o sentimento

de conforto, que seriam fruto de uma relagdo de “confianga”, “amizade” e “respeito”.

ESS8

P3A79- "Primeiro, tem que ter as regras claras, bem definidas, €, mas também tem
que ter a parte da relaclio amigével do professor - aluno, aluno - professor,
ndo pode, tem que ter respeito, amizade e confian¢a, nio €? Porque se a
gente tem a confian¢a que o professor esta ali para colaborar com vocé, para
te ajudar, a gente vai ficar mais desprendido ndo é? E a confianga e o
respeito que, entre ambas as partes, ¢ amizade,, tem que ter um jogo de
cintura ndo €? O professor,, € se é umas anlas mais descontraidas, mais
soltas, deixar o pessoal falar mesmo errado , ndo €7,,”

Resumindo, o participante que se define neste fator esta satisfeito com as
aulas consideradas dindmicas, inovadoras e diversificadas. Ele percebe uma
preocupagdo da professora com o aluno como individuo, com seu envolvimento e
com a aprendizagem de todos. Para estes participantes, ela encoraja a participagao,
procura inovar e acontecem coisas diferentes nas aulas, nas quais eles se envolvem.
Por outro lado, eles desejariam ter regras mais claras a seguir, uma maior orientagdo

as tarefas de ensino.
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Quatro individuos definem o fator B, respondendo por 14% da varidncia total

(Cf. tabela p. 218). Correspondem aos seguintes alunos e respectivas turmas, niveis

de estudo, idade e cargas:

[ Cargas
1) P3A86 Turma 63 (Avangado) 31 anos 0.64
2) P3A90* Turma 63 (Avangado) 29 anos 0.65
3) P3All6 Turma 34 (Elementar) 22 anos 0.60
4) P3A118* Turma 34 (Elementar) 32 anos 0.70

Quadro 06: Respondentes prototipicos do fator B do Contexto 01

A confiabilidade do fator foi elevada (xx=0.941), e o emro padrdo dos

escores dos fatores foi 0.243.

As assertivas que compdem um conjunto de opinides do fator e

distinguem fatores estdo listadas abaixo, em ordem decrescente de escores, sendo

marcadas com asterisco aquelas que o distinguem dos outros fatores em nivel de

significancia P<0.01 (Cf. tabela p. 229).

N° doitem item (A) B)(C) escores
Itens com escores + ¢ -3; + e-2

31) Gastamos muito tempo em atividades, discussdes ndo relacionadas a aula. (2)(3)(-2) -1.82
38) Fazemos perguntas ao professor. (2)(3)(-1) 1.66
64) O professor trata / d4 atengéo a todos igualmente. (2)(3)(D) 1.66
08) Os alunos parecem ficar tensos, ansiosos ao falarem frente a0 grupo.* DE) D -1.51
22) As aulas comegam na hora certa.* (0)(2)(-2) 1.17
70) O professor da tempo suficiente para que possamos realizar as tarefas. (1D(2)(-1) 1.06
16) E o professor quem decide o que vai ser feito em sala de aula * -1)(2)(0) 1.05
20) Os alunos prestam atengéo ao que o professor / colega estd dizendo.* (0)(2)(-1) 0.92
32) Meus colegas parecem aborrecidos, apéticos em sala * -3)2)(0) -0.89
57) Nesta turma fazemos amizades uns com os outros.* (HE(3) -0.81
Itens com escores + ¢ -1; 0

78) A seqiiéncia de tarefas / atividades € previsivel. (2)(1D(3) 0.70
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42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / criativas. (DEDCO) -).65
33) O professor trabalha com outros materiais além do livro. (O)CD(D 0.51
30) E facil formar um grupo para realizar trabalhos. (0)(1)(3) 0.61
63) O professor é amigo dos alunos.* (3)(1(3) (.43
39) Os alunos da turma se conhecem bem.* (2)ED(2) -0.42
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. (2)(0)(-1) 0.35
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem. (2)(0)(1) 0.25
68) As aulas sdo dinamicas. (D(O)(-2) .14
66) Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolugdo de ... (D(0)(2) 0.07
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. * 2)(0)(3) 0.05
01) O professor leva o sentimento dos alunos em consideragfo.* (2)(0)(2) 0.00

Quadro 07: Assertivas que distinguem fatores - Fator B - Contexto 01

Os itens mais significativos revelam que a perspectiva do fator, no geral,
¢ positiva. Revelam uma percepgao do professor como centralizador das agoes. Véem
objetividade e uma forte orientagdo a tarefa, uma preocupagdo com o rendimentc nas
aulas [31(-3)]. O tempo de aula € utilizado para tratar das questGes relacionadas as
aulas, que comegam pontualmente [22(2)]. Esses alunos vém a professora como a
controladora do processo e estruturadora da aula. Ela controla o tempo de forma
adequada [70(2)], da atengd@o a todos da mesma forma [64(3)] e decide o que vai ser
feito [16(2)]. Ela é a autoridade e isto parece ser aceito de forma natural. Os alunos se
envolvem e interagem por meio da colocagdo de perguntas [38(3)] e mostram-se
atentos, interessados [20(2)], envolvidos, pois ndo parecem aborrecidos ou apaticos
[32(-2)]. Relatam a auséncia dos sentimentos de tensao e ansiedade ao falarem no
grupo, sentem-se a vontade [08(-3)] apesar do fato de ndo existirem lagos de amizade
no grupo [57(-2)]. Transparece na narrativa uma atitude de aceitagao e,
possivelmente, aprovagdo do controle exercido pela professora nas aulas.

Neste fator ndo foi possivel entrevistar um participante prototipico, por isso ndo
constam depoimentos para apoiar os resultados da analise fatorial. O perfil do grupo €
tragado portanto com base na analise de itens de consenso, de itens tipicos e daquelas

assertivas que distinguem fatores.
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Trés individuos definem o fator C, respondendo por 11% da varidncia

total (Cf. tabela p.218). Correspondem aos seguintes alunos e respectivas turmas,

niveis de estudo, idade e cargas:

Cargan
1) P3A87 Turma 63 (Avangado) 31 anos 0.53
2) P3A88 Turma 63 (Avangado) 28 anos 0.83
3) P3A90* Turma 63 (Avangado) 29 anos 0.50

Quadro 08: Respondentes prototipicos do fator C do Contexto 01

A confiabilidade do fator foi elevada (rxx=0.923), e o erro padrdo dos

escores dos fatores foi 0.277).

As assertivas que, por sua vez, distinguem fatores estdo listadas abaixo,

com escores em ordem decrescente, sendo marcadas com asterisco aquelas que o

distinguem dos outros fatores em nivel de significancia P< .01 (Cf. tabela p. 230)

N° do item item

(A)(B)(©) escores

Itens com escores + e -3; + e-2

30) E fécil formar um grupo para realizar trabalhos. * (0)(1)(3) 1.65
44) O professor respeita quando o aluno néo quer participar.* (0)(1)(3) 1.65
78) A seqiiéncia de tarefas, atividades das aulas é previsivel. 2)(1)(3) 1.65
03) Trabalhamos bem em pares ou grupos. (D(D(3) 1.46
24) Os alunos acham as aulas rotineiras, repetitivas.* (-2)(0)(3) 1.26
26) Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingua. (0)(1)(2) 1.25
15) Os alunos sentam se nas mesmas carteiras todas as aulas.* -1 (-1)(2) 1.15
22) As aulas comegam na hora certa.* (0)(2)(-2) 0.95
77) Gosto das atividades desenvolvidas.* (D) 0.94
05) Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua.* -1)(0)2) 0.94
68) As aulas sdo dindmicas (1D(0)(-2) -0.94
49) Sabemos quais o os objetivos das aulas (-1)(0)2) 0.73
Itens com escores + € -1; 0

59) Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do professor ensinar.  ( 2)( 2) (-1) -0.63
45) O professor é atencioso com os alunos. (3)(3)(D 0.53
56) O professor prende nossa atengéo. (2)(3)(-1) -0.53
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14) Meus colegas parecem gostar das aulas. (D(DED (.53
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. (2)(0)(-1) -0.40
38) Fazemos perguntas ao professor. (2)(3)(-D) .32
70) O professor da tempo suficiente para que possamos realizar as tarefas.  ( 1)(2)(-1) £0.31
27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer. (3)(2)(0) 020
32) Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala. (-3)(2)(0) 012
29) Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula. (-2)(-3)(0) 0.00

Quadro 09: Assertivas que distinguem fatores - Fator C - Contexto 01

Estes itens fazem parte do discurso dos participantes no Fator C, revelam
suas preocupagdes e perspectivas em relagdo ao tema pesquisado enquanto a0 mesmo
tempo diferencia este fator dos outros.

Contrariamente aos fatores anteriores, a narrativa dos participantes neste
fator possui um tom bastante negativo no que se refere as atividades das aulas desta
professora. Eles expressam uma forte insatisfacio em relagdo a rotina [24(3)], a
previsibilidade [78(3)] e a falta de dindmica percebida [68(-2)]. O fato de sentarem-se
sempre nas mesmas carteiras [15(2)] pode ser interpretado como um reforgo da idéia
de previsibilidade. Eles nao percebem os objetivos das aulas [49(-2)] e ndo gostam
das atividades desenvolvidas [77(-2)]. Mostram-se desmotivados [05(-2)]. Destacam
que as aulas ndo comegam pontualmente [22(-2)]. A unido e o entrosamento
existentes entre os alunos s3o aspectos também destacados. Eles formam grupos com
facilidade para realizarem trabalhos [30(3)] e trabalham bem desta maneira [03(3)].
Procuram interagir e praticar a lingua alvo [26(2)] o que sugere que valorizamn as
interagdes orais. O papel do professor ja parece mais distante uma vez que, ao invés
de se empenhar para que o aluno se envolva [44(3)], ele respeita quando o aprendiz

nao quer participar.

5.1.1.6.1. Depoimentos - Fator C

Temos, a seguir excertos das entrevistas com individuos desse fator. Os
depoimentos nos ajudam a compreender pontos de vista, aprofundam algumas
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questdes que consideramos importantes e que emergiram dos resultados da analise
fatorial.

A participante vé com naturalidade a variabilidade do envolvimento e da
participagdo do aluno que podem estar relacionados a “problemas” externos ou
preferéncias pessoais, ou desinteresse pelo tema abordado na aula. O ambiente

“descontraido” facilita, para ela, o envolvimento nas interagdes.

E90

P3A90- “Acho que as vezes, problemas assim, que os alunos levam, vocé estd
(incompreensivel) quer ficar mais quieto, as vezes o tema nio € interessante, o
assunto que esta sendo tratado, todo mundo gosta mais de uma parte do que da
outra, ndo €? ... Quando a anla ¢ mais descontraida, todos participam e
desenvolvem melhor a conversacdio,”

O que parece marcar esse grupo € O interesse na ‘“‘conversacdo” e
“interagdo”. Com o objetivo de melhorar o ambiente em SA, A87 sugere a troca do
LD por um que propicie “mais conversag¢ao” e “interagdes” e a0 mesmo tempo seja
“mais dindmico”.

E117

PQ - “O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em sala?

P3A87- Uma aula com mais conversac¢io, faz com que todos participem. ocorre uma
melhor interacio entre os colegas de sala,, minha sugestfo ¢ que a escola adote
um novo livro, menos técnico ¢ mais dindmico no sentido de ajudar o professor
a desenvolver melhor a conversagfio dentro da sala de aula™

O mesmo enfoque na conversagdo aparece na fala da participante a
seguir. A falta de inovagdo também parece ser motivo de uma insatisfagdo com as
aulas e é relacionada a falta de envolvimento.

A aluna, que se mostra satisfeita com o papel da professora no fator B,
expressa, as vezes com énfase, sua insatisfagdo com as aulas rotinizadas e centradas
no LD, com o processo “muito seguido no livro”, “presa no livro”. Para ela, o
trabalho em grupos e em pares, as interagdes genuinas € a “troca de idéias” devem ser
priorizadas no espago da SA, ao passo que aquelas atividades individuais ou escritas

deveriam ser realizadas em casa.
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E9%8

P3A90- “Ndo gostar:: quando era MUITO seguido no livro, ai “ndo, ¢ assim, o livro
esta falando™,, sabe? Sem sair nada, ai eu, j4 ndo gostava, porque, ndo sei ai
parece uma coisa que poderia fazer em casa, sabe se eu fosse fazer aquilo 14,
parece que eu, vocé vai para a aula, é porque vocé quer uma coisa diferente,
vocé quer conversar com a PESSOA, essa troca, ndo é? Agora se vocé ficar
presa no livro, ai “ah! Eu poderia estar fazendo isso na minha casa, ah! Essa
tarefa eu poderia estar fazendo 14”,, ent3o é uma assim, particularmente ¢ uma
coisa que eu ndo gosto muito, eu gosto que manda TUDO para casa, “nfo, isso
aqui vocé pode fazer em casa e tal”,, e trabalhar outras coisas em sala de aula.
weeee. | €22/ JA que estd ali, ndo é? Em vez de ficar ali s6 escrevendo, agora
quando faz de grupo, € diferente, de duplas, ndo €? Ai vocé ja estd trocando
idéias, ja, ja é diferente,, acho que eu nfo gostava era, era sO iSSo mesmo, ...~

E105

P3A87- “.... todas as aulas devem ser inovadas ¢ motivadas para atrair a atenciio do
aluno,, o professor pode fazer isto com jogos, brincadeiras, para uma melhor
interacdo entre os alunos, preparar aulas de canto para descontrair um pouco a
turma, ....”

Para A87, a insatisfagdo com as atividades desenvolvidas e com as aulas
de modo geral parece estar ligada ao descontentamento com o livro por falhar no

enfoque a parte comunicativa.

E115

P3A87- “Eu gostava quando a professora saia um pouco da rotina do livro, por
exemplo, nossa ida ao cinema e as aulas de canto, eu sO nio gostei do livro
escolhido, como ja expliquei, era um livro de dificil leitura e que nio
desenvolveu em nada o processo de comunicacio, didlogos,,”

A insatisfagdo parece estar relacionada & previsibilidade e natureza
rotineira das aulas, centradas no LD. O interesse e o envolvimento aumentavam,
quando a rotina era quebrada, ou quando o texto era considerado interessante e de
nivel de dificuldade apropriado para o grupo.

E108

P3A87- “Em nossas aulas os alunos apenas participavam com maior enfusiasmo quando
a professora variava um pouco a rotina do livro, ou quando o texto era de
facil compreensio e que todos tinham interesse no tema abordado, ....."

A aluna acredita que a aula deve ser agradavel, descontraida, um lugar

onde os alunos se sentem confortaveis para participar e desenvolver a competéncia
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comunicativa. Expressa o desejo de inovagdo, de diversificacdo, mencionando
atividades extra livro didatico tais como misica, jogos e filmes.

Para expressar sua insatisfagdio com o material usado, A87 usa as
expressdes “ndo ajudava”, “ndo rendia”, “ndo motivar”, “complicado”, e sugere
atividades e tarefas diversificadas.

E111

P3A87- “A minha professora, a P3, até que tentava motivar as aulas, mas o livro
escolhido pela escola ndo ajudava muito, ele tem uns textos muito
complicado, com muitas palavras novas e a professora passava quase toda a
aula tentando traduzi-las, com exemplo e mimicas, e a aula quase ndo rendia,

além de nio motivar ninguém,”

E107

PQ - “Que tipos de atividades, tarefas, vocé gostaria que fossem desenvolvidas em sala?
Faga sugestdes™.

P3A87- “Atividades de canto, jogos, texto extra livro diditico sobre curiosidades,
atragdes diversas sobre outros paises,, ....”

Aulas dindmicas e inovadoras sdo relacionadas a motivagao e interesse.

E106

P3A87- “..... se as aulas seguem sempre a mesma rotina, sem nada de imovador,
qualquer compromisso externo ¢ pessoal ¢ sempre um bom motivo para faltar a
aula,, se ndo sio dinidmicas, ai a coisa complica ainda mais, a falta de
interesse em ir a escola aumenta,,”

Os alunos parecem ver as aulas como sendo bastante estruturadas,
centradas no LD, com a seqiiéncia de atividades previsivel. Por um lado, este fato
proporcionava a aluna A87 a oportunidade de se preparar com antecedéncia em casa,
a motivava e, possivelmente, dava a ela mais seguranga. Por outro lado, ela apreciava
quando a professora quebrava a rotina de seguir o livro, que ela considerava dificil e
falho no objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa na lingua alvo. O alto

nivel de dificuldade oferecido pelo livro era um fator que causava desmotivagao.

E104
P3A87- “Sim, (é importante saber os objetivos das atividades, das aulas) porque além de
motivar o aluno, vocé pode preparar algum tipo de leitura antes da aula,,”
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A87 acredita que deve ser um papel do professor tentar envolver o aluno
por meio da personalizagdo “tentando saber os motivos e sugestdes” e da
individualizac¢do, “conversar individualmente”, porém apdia a postura da professora
de ndo forgar a participa¢do, fazendo uma ressalva: se este for o comportamento
padréo do aluno a professora deve tentar fazer com que ele participe, interagindo com
ele sem constrangé-lo ou “conversar com ele individualmente” para tentar entender
seu comportamento e buscar sugestGes para “um melhor rendimento”.

E110

P3A87- “..... tem sempre aqueles dias que vocé se sente mais cansado, sem vontade até

de conversar, mas se este aluno nunca quer participar, ela devera conversar

individualmente com ele, tentando saber os motivos e snas sugestdes para
melhorar o rendimento da aula,”

A fala da aluna a seguir indica que o trago timidez pode, ao seu ver,
determinar os locais que os alunos escolhem para se sentar e, assim, seus padroes de
participagdo e a quantidade de interagdes. Mais uma vez seu depoimento revela a
crenga de que o envolvimento em interagdes € necessario para que a aprendizagem
ocorra.

Ainda com relagdo ao fato de os alunos sentarem-se sempre nos mesmos
lugares, a aluna acredita que uma mudanca de lugares, na qual os menos
participativos se sentassem a frente, seria um modo de tentar envolver aqueles que
nao participam. Em sua opinido o aluno pode evitar participar “por ser timido” ou
mesmo por estar cansado. Pode-se perceber uma expectativa de que o professor
preserve a face do aluno quando A87 diz, por exemplo, que o professor deve buscar

envolver o aluno “sem constrangé-lo .... fazendo com que ele participe”.

E109

P3A87- “Isto é comum em todos os lugares,, no inglés, na faculdade e até em outros
eventos, normalmente a pessoa tem um lugar, direito, esquerdo, frente, fundo,
que se sente melhor,, para mim isto ndo interfere em nada, mas a professora tem
que observar se 0 aluno senta mais ao fundo por ser timido e nio querer
participar, para ficar mais escondido do professor, sem constrangé-lo
colocando-o a frente, ela deverd dirigir mais a palavra a ele, fazendo com que
ele participe igualmente como os outros alunos,”
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Se, por um lado, a auséncia de inovagdes € criticada, por outro, o bom
relacionamento € a cooperagdo existente entre os membros da turma é destacado
como um fato relevante. A experiéncia de realizar trabalhos em grupos ou pares é
valorizada. Estes trabalhos contribuiriam para “motivar”, para tornar o ambiente mais
descontraido, ou “divertido” e a aula mais “dindmica”.

E113

P3A87- “E sempre muito divertido a troca de experiéncias, e isto ajuda a metivar a
aula, tornando ela mais dindmica, ....”

A87 se refere aos membros do grupo e a experiéncias vividas com eles de

maneira bastante positiva, usando expressées como “pessoas maravilhosas”.

E114

P3AR7- “A professora e minha turma eram pessoas maravilhosas, gostei muito de todos, foi uma
experiéncia a mais em termos de ampliar meus conhecimentos ouvindo as historias e
viagens de cada um, .....”

Resumindo, o envolvimento do aluno nas aulas € considerado importante
e positivo. Este € tido como variavel em fungdo de problemas externos a sala de aula,
de preferéncias individuais ou de desinteresse pelo tema trabalhado ou, ainda, por
fatores internos ao aprendiz, como a timidez. A aula descontraida promoveria uma
melhor participagdo, mas a falta de dinamica e de inovagdes provoca a insatisfacdo, a
falta de envolvimento, a desmotivagao.

Ha uma insatisfagdo claramente expressa em relagao ao LD, no qual as
aulas sdo centradas. Este, na visdo desses participantes, € dificil, ndo facilita nem
promove interagdes/conversagdes espontaneas, ndo permite a troca de idéias pessoais
e interagOes genuinas, sendo considerado falho no desenvolvimento da competéncia
comunicativa.

O aluno, neste fator, critica também a falta de dindmica e a rotina e
previsibilidade das aulas, sugerindo atividades inovadoras que provoquem a
descontragdo, a motivagao e o envolvimento, tais como musicas, jogos, filmes, entre

outras.
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Os trabalhos realizados em grupos, a amizade, a cooperagdo entre Os
alunos s3o aspectos destacados e, segundo os participantes, presentes naquele

contexto.

A seguir analisaremos primeiramente aspectos em relacdo aos quais

existem divergéncias de opinides enire os fatores.

5.1.1.7. Comparacio de aspectos relevantes para os fatores- Contexto 01

Julgamos importante comparar e contrastar os trés modos distintos de

manifestagdo do pensamento sobre trés importantes aspectos do ambiente que

emergiram. Pode-se acessar rapidamente o que difere nas trés perspectivas e defini-

las de forma mais clara, examinando-se alguns itens que mais as diferenciam,

conforme as tabelas no anexo 7. Vejamos como os trés fatores divergem entre si nas

analises / percep¢des em relagdo a professora, as aulas e aos comportamentos €

atitudes dos alunos.

A professora:

55 (#3) (+D) (+])
53) (+2) (0) (-1)
61) (+2) (0) (0)
64) (+2) (+3) (+1)
70) (+1) (+2) (-1)
16) (-1) (+2) (0)
44) (0) (+1) (+3)

As aulas:

06) (-2) (+1) (+2)
51) (-2) (0) (+1)
67) (-2) (-1) (0)

22) (0) (+2) (-2)
24) (-2) (0) (+3)

preocupa-se quando algum aluno ndo entende algo.
elogia, encoraja os alunos a participarem.

valoriza as diferentes habilidades e potencial dos alunos
trata, d4 atengo a todos igualmente.

da tempo suficiente para a realizacfo das tarefas.

€ a professora quem decide o que vai ser feito na aula.
respeita quando o aluno nfo quer participar.

ndo acontece algo diferente nas aulas ha bastante tempo.
as aulas sdo sempre iguais.
nas aulas existem regras claras a serem segnidas pelos alunos.
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68) (+1) (0) (-2) sdo dinimicas.

78) (-2) (+1) (+3) a seqiiéncia de tarefas, atividades é previsivel.

O alunos:

32) (-3) (-2) (0) parecem aborrecidos, apaticos em sala.

38) (+2) (+3) (-1) fazem perguntas 4 professora.

08) (-1) (-3) (-1) parecem ficar tensos, ansiosos ao falar frente ao grupo.
20) (0) (+2) (-D) prestam ateng#io a0 que 0 outro esta dizendo.

5T (#3) (2) (+3) fazem amizades uns com os outros.

32) -3) (-2) (0) parecem aborrecidos, apdticos em sala.

30) (0) (+1) (+3) formam grupos com facilidade para realizarem trabalhos.
03) (+1) (+1) (+3) trabalham bem em pares ou grupos.

26) (0) (+1) (+2) buscam oportunidades para interagir e praticar a lingua.
15) (-1) (-1) (+2) sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.

05) (-1) (0) (-2) parecem motivados para aprender a lingua.

14) (+1) (+1) (2) gostam das atividades desenvolvidas.

49) (-1) (0) (-2) sabem quais s3o os objetivos das anlas.

Quadro 10: Aspectos que distinguem os trés fatores - Contexto 01

5.1.1.8. Discussiao dos itens de diferenciacio dos trés fatores do
Contexto 01

O quadro acima permite uma visualizagdo dos aspectos que distinguem fatores de
forma significativa. As assertivas estdo agrupadas de acordo com as referéncias a
professora, as aulas e aos alunos, para assim podermos comparar mais facilmente

estes elementos nos diferentes fatores e nos dois contextos investigados.

5.1.1.8.1. Referéncias a Professora

Os alunos no fator A se diferenciam dos outros dois grupos
principalmente ao destacarem dois aspectos: primeiro a preocupagdo da professora
com a compreensdo, que sugere interesse na aprendizagem; segundo a valorizagdo
desta das diferentes habilidades e potenciais dos alunos, e por isso a valorizagdo do
individuo. A atitude de apoio e encorajamento da professora € outro item que,
diferentemente dos fatores B e C ganham destaque.

No fator B os participantes enfatizam o papel regulador da professora,
que € quem toma as decisdes sobre o que vai ser feito. Também apontam para a

atitude de dar ateng¢ao igual aos alunos e o respeito ao ritmo de trabalho.
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Nas referéncias a professora os participantes do fator C divergem dos

outros ao destacarem a atitude de respeito ao aluno quando este ndo deseja participar.

5.1.1.8.2. Referéncias as aulas

Os participantes no fator A divergem dos outros ao considerarem que
acontecem coisas diferentes nas aulas e que essas ndo sdo sempre iguais, com uma
tendéncia de serem dinimicas.

O fator B ndao da destaque significativo a aspectos das aulas, ndo
apontando diferengas significativas em relag@o aos outros fatores.

Os participantes do fator C enfatizam a rotina das aulas e a previsibilidade
das tarefas e atividades, divergindo claramente do grupo A.

5.1.1.8.3. Referéncias a comportamentos e atitudes dos alunos

Neste aspecto, as opinides dos alunos do fator A divergem claramente
daquelas do fator C. Para aqueles as aulas sdo variadas, enquanto que para estes sdo
rotineiras, repetitivas e bastante previsiveis. Ao expressarem seus pontos de vista em
torno do papel do aluno nas aulas, percebe-se que os do grupo A reconhecem o seu
papel participador nas decisdes sobre o que vai ser feito, enquanto os do fator B sio
mais dispostos a prestar atengdo ao que os outros falam, mas ndo percebem o
sentimento de amizade e entrosamento entre eles. Esta hltima atitude contrasta com a
dos participantes do grupo C, que se concentram mais no grupo como tal e na
amizade existente entre alunos.

Os participantes do fator B por sua vez, divergem dos grupos A e C ao
darem destaque especial a auséncia de tensdo e ansiedade ao se comunicarem na
lingua alvo frente ao grupo e ao reconhecerem que os alunos prestam ateng¢do ao que
é dito em sala. Além disso, os membros deste fator, contrariamente aos outros,
apontam a falta de conhecimento e de amizade entre eles.

Os participantes do fator C divergem daqueles dos fatores A e B ao
revelarem atitudes neutras em relagdo as afirmativas sobre o envolvimento, interesse,

atengdo e participagdo dos alunos nas aulas. Também divergindo dos outros fatores,
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destacam que os alunos sentam se sempre nas mesmas carteiras e formam grupos com
facilidade para a realiza¢do de trabalhos. Existem, além disso, no grupo C diferengas
de pontos de vista em relagdo aos outros participantes, no que tange a satisfagdo,
interesse e participagdo nas aulas. No fator C esses aspectos sdo avaliados
negativamente, enquanto que no A e B, positivamente.

Concluindo, os trés fatores se diferenciam principalmente nos seguintes
aspectos: no A eles estdo satisfeitos com as aulas, s3o interessados e se envolvem. No
fator B, os alunos sdo participativos e se sentem confortaveis, apesar de ndo
perceberem um sentimento de amizade significativo no grupo. A professora parece
ser mais controladora e focada nas tarefas, no conteudo. E finalmente, no fator C, os
alunos percebem na professora uma atitude de maior distanciamento, estdo

insatisfeitos com os procedimento ritualisticos das aulas e valorizam os trabalhos em
grupo.

Na secdo a seguir apresentaremos os dados relativos ao Contexto 2. Apresentaremos
as distribui¢des modelos, analisaremos os itens de consenso, e as assertivas que
distinguem os trés grupos, assim, da mesma forma destacando itens que distinguem
perspectivas. Discutiremos os excertos das entrevistas que apdéiam ou ampliam as
analises dos conglomerados de pontos de vista. Feito isso faremos comparagdes entre

as analises relativas aos dois contextos investigados.
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5.1.2. Distribui¢cées modelos — Contexto 02

Factor Q-Sort Values for Each Statement

Factor

Arrays

No. Statement No. A B c
01) O professor leva os sentimentos dos alunos em consideragio. -+ 0 2
02) Os alunos colocam muita energia / esforgo no que fazem. -2 1 -1
03) Trabalhamos bem em pares ou grupos. 1 2 1
04] O professor d& uma visdo geral do que vai acontecer na aula. -2 0 -2
05) Os alunos parecem motivados para aprender a lingua. 1 2 (6]
06] N3o acontece algo diferente em nossas aulas hid bastante tempo. 0 3 -1
07) Em seu planejamento o professor leva em consideragaoc os ~2 -2 0
08) Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem frente ao -1 1 1
09) © professor é tolerante / paciente com os alunos. 1 0 3
10) O professor di2 as mesmas oportunidades a todos. 0 1 1
11) Os colegas checam as horas com fregiiéncia. =1 3 1
12) Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos. 2 2 1
13} E importante para o professor fazer uma certa quantia de 1 1 1
14) Meus colegas parecem gostar das aulas. 2 -2 il
15) Os alunos sentam—-se nas mesmas carteiras todas as aulas. 3 2 -1
16) E o professor quem decide o que ser feito na aula. 2 3 0
17) Procuro testar idéias / conhecimentos em sala de aula. -1 2 o]
1B8) O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo. -3 =2 -3
19) O professor se movimenta pela sala ajudande / falando co =3 -2 g
20) Os alunos prestam ateng3o ac que o professor / colega estd dizend 2 1 2
21) Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade. 3 3 2
22) As aulas comegam na hora certa. 2 -3 -2
23) As aulas sdo divertidas / agradaveis. 1 -3 -1
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. o] 3 2
25) Temos oportunidade de fazer sugestdes sobre o desenvolvi -1 -2 1
26) Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingua. -1 0 1
27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer. 3 =1 2
28) O professor se interessa pelos problemas dos alunos. 0 0 2
29) Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula. ~1 2 0
30) E fécil formar um grupo para realizar trabalhos. -1 0 et £
31) Gastamos muito tempo em atividades / discussdes n3o rela -1 2 0
32) Meus colegas parecem aborrecidos / apéticos em sala. =2 3 1
33) O professor trabalha com outros materiais além do livro. -2 -2 3
34) O professor tenta sanar dificuldades especificas que possuo. 2 0 0
35) As corregdes que o professor faz inibem os alunos. +3 -1 =3
36) O professor critica os alunos. -3 -1 -3
37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a dizer. 3 0 3
38) Fazemos perguntas ao professor. 3 1 2
39) Os alunos da turma se conhecem bem. -1 0 -1
40) As atividades das aulas s3o planejadas com cuidado. 1 =2 -1
41} Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula. 0 -3 =2
42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / criativas. -3 -3 0
43) Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livros. -2 -2 -1
44) O professor respeita quando o aluno nd3o quer participar. ] 0 1
45) O professor é atencioso com os alunos. 1 1 3
46) O professor se empenha em ajudar os alunos. 2 0 i
47) O professor dirige perguntas aos alunos. 3 3 <
48) Existe muita competigdo entre os alunos nesta sala. -3 -1 -3
49) Sabemos quais s3o os objetivos das aulas. 0 -1, -2
50) © conteddo / matéria do curso agrada os alunos. 1 -1 -1
51) As aulas s3o sempre iguais. 0 3 0
52) Podemos escolher com quem desejamos trabalhar. 2 2 0
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. 0 =1 3
54) O professor fica nervoso de repente. -3 2 -3
55) O professor se preocupa quando algum aluno no entende algo. 3 3 3
56) © professor prende nossa atengdo. 1 -3 =2
57) Nesta turma fazemos amizades uns com os outros. 3 1 0
58) O professor resume o que aconteceu na aula. =1 -2 o
59) Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do professor 2 -3 =3




60)
61)
62)
63)
64)
65)
66)
67)
68}
69)
70}
71)
72)
73
74)
75)
76)
77)
78)
79)
80)
81)

As abordagens de ensino sdo caracterizadas por inovagdo =
O professor valoriza as diferentes habilidades e potencial 0
O professor reage de maneira negativa quando os alunos cometem e -3
O professor €& amige dos alunos. 1
O professor trata / d& atengdo a todos igualmente. 2
Participamos durante discussdes / debates em sala de aula. 1
Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucio 1
Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nés. 0
As aulas s3o dinadmicas. 0
O professor traz atividades novas para os alunos fazerem. -2
O professor dé tempo suficiente para gque possamos realizar as tar 0O
0s alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas. -2
O professor nos deixa ansiosos e tensos. -3
O professor mantém uma certa distéancia dos alunos. -2
PApresentamos trabalhos & sala. -2
Ocorrem discussdes / atritos entre alunos. -3
O professor indica o inicio e / ou fim de um tépico ou atividade. 1
Gosto das atividades desenvolvidas. 0
A segléncia de tarefas / atividades das aulas e previsivel. 3
O ritmo de trabalho individual é respeitado. 0
Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos. -2
Os alunos parecem gostar do professor. 2

=l

-1

-1
-2

Quadro 11: Distribuicdes Modelos dos Fatores - Contexto 02

apresentaremos do mesmo modo, a seguir, os dados relativos ao Contexto 02.

5.1.2.1. Categorias descritivas do Contexto 02

Tendo apresentado a analise dos dados relativos ao Contexto 01,

A partir da analise dos escores dos fatores, i. e. dos escores para cada

afirmativa, e das comparacdes entre os fatores, pudemos induzir as categorias

descritivas denominadas Fator A, Fator B e Fator C.

FATOR A (11 alunos. 8 do sexo feminino e 3 do masculino)
FATOR B (13 alunos. 7 do sexo feminino ¢ 6 do masculino)
FATOR C (7 alunos. 6 do sexo feminino ¢ 1do masculino)

De um total de 42 alunos, 31 apresentaram cargas significativas em um

dos trés fatores”. Existe um participante prototipico misto, (A209) com cargas
significativas nos fatores A e C (Cf. tabela na p. 235).
Apresentaremos igualmente os aspectos consensuais dos trés fatores deste
segundo estudo (cf. tabela p. 248) e discutiremos as afirmativas que diferenciam os
trés grupos (cf. tabela p. 244 a 246). Buscaremos o sentido do discurso de cada um

desses grupos e traremos apos cada um, como suporte, falas das entrevistas com

1 O fato de existirem participantes que nio se encontram em nenhum fator indica que as distribuigdes
destes foram idiossincraticas.
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participantes para tentar entender melhor a interpretagdo das afirmativas. No quadro
19 analisamos os aspectos que diferenciam os trés fatores da P06. Feito isso,

realizaremos uma analise comparativa dos resultados referentes as duas professoras.

5.1.2.2. Itens de consenso do Contexto 02:

As assertivas que ndo definiram nenhum fator em particular (sem
diferengas significativas cf. tabela p. 248) sugerem atitudes comuns aos trés fatores,
podendo, no entanto, ser em grande parte simbolicas, indicando consenso apenas no

sentido de que seus significados ndo geram controvérsias. Sao elas:

Com relagio a professora

FFA F.B FC
47) O professor dirige perguntas aos alunos &) 3) (3)
13) E importante para o professor fazer uma certa quantia de trabalho. (1) 1) (1)
10) O professor da as mesmas oportunidades a todos. 0) (1) (1)
67) Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos. ) (G VI ()
70) O prof. da tempo suficiente para que os alunos possam realizar as tarefas. (0) 2) (1)
Com relagio aos alunos

FFA FB F.C
12) H4 um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos (2) 2) (1)
20) Os alunos prestam atengdo ao que o professor / colega esta dizendo. 2) 1) (2)
66) Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucdo de problemas. (1) 2) (2)
03) Trabalhamos bem em pares ou grupos. (¢)) 2) (1)

Quadro 12: Assertivas de consenso - Contexto 02

5.1.2.3. Discussao dos itens de consenso do Contexto 02

Com relagdo aos itens de consenso, as opinides dos participantes
convergem apenas em relagdo a nove itens. Porém o fazem de maneira mais
significativa ao concordarem fortemente com a grande énfase que a professora coloca

no uso de perguntas como um recurso de ensino. Concordam também em relagdo a
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itens que indicam a existéncia de um bom relacionamento e de uma atitude de

COOperagao no grupo.

Analisaremos assertivas de maior peso (+3 e -3 e +2 e -2) que distinguem
fatores, ou seja, aquelas que indicam aspectos mais importantes no ponto de vista do
grupo, sentimentos mais fortes. Estas ultimas sdo apresentadas nos quadros, em
ordem decrescente em termos de importancia do item para os participantes. Sdo
marcadas com um asterisco aquelas que distinguem fatores (nivel de significancia P
<.01). As assertivas com cargas +1, -1 e zero, que revelam aspectos de menor
importincia para os participantes do fator sendo considerado, serdo ‘analisadas
posteriormente, se se configurarem como afirmativas significativas para outros

fatores.
5.1.2.4. FATOR A - Contexto 02
De um total de 42 participantes, os respondentes definidores que compdem o Fator A

sio em numero de 11. Correspondem aos seguintes alunos e respectivas turmas,
niveis de estudo, idade e cargas:

Cargas
1) P6A209* Turma 61 (Avangado) 40 anos 0.51
2) P6A216 Turma 35 (Elementar) 24 anos 0.66
3) P6A217 Turma 35 (Elementar) 23 anos 0.50
4) P6A18S Turma 20 (Iniciante) 22 anos 0.82
5) P6A187 Turma 20 (Iniciante) 40 anos 0.60
6) P6A188 Turma 20 (Iniciante) 20 anos 0.65
7) P6A191 Turma 20 (Iniciante) 25 anos 0.74
8) P6A193 Turma 20 (Iniciante) 51 anos 0.51
9) P6A19%4 Turma 20 (Iniciante) 21 anos 0.62
10) P6A198 Turma 39 (Elementar) 17 anos 0.61
11) P6A208 Turma 39 (Elementar) 20 anos 0.56

Quadro 13: Respondentes prototipicos do fator A do Contexto 02
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O participante A209 ¢ do tipo misto, pois apresentou cargas significativas
nos fatores A e C. Pode, portanto, estar compartilhando pontos de vista com os dois
grupos.

O fator A responde por 15% da varidncia total, sua confiabilidade ¢
elevada (rxx=0.978), e o erro padrao dos escores dos fatores € 0.149.

Temos a seguir as assertivas diferenciadoras de fatores, com escores em
ordem decrescente, que fazem parte desse fator (Cf. tabela p. 244), sendo que aquelas

marcadas com asterisco sio itens que distinguem fatores em P < .01.

Nimero do item item (A)(B)(C)  escores

Itens com escores + e -3; + e-2

62) O prof. reage de maneira negativa quando os alunos cometem erros. =3)(-1)(-2) -1.87
38) Fazemos perguntas ao professor.* (IH(1)(2) 1.69
27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer. (3)C-1)(2) 1.63
42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / criativas. * -3)(-3)(0) -1.62
43) Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livros.* -2) (-2)(-1) -1.51
02) Os alunos colocam muita energia / esforgo no que fazem.* 2)(1)(-1) -1.38
32) Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala * 2)(3)(1) -1.33
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem.* -2)(-3)(0) -1.32
57) Nesta turma fazemos amizades uns com os outros. * (IH(DH(O) 1.31
37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a dizer. (303 1.20
14) Meus colegas parecem gostar das aulas * (2)(-2)(-2) 0.98
34) O professor tenta sanar dificuldades especificas que possuo.* (2(0)(0) 0.95
59) Os alunos parecem estar satisfeitos ¢/ a maneira do prof. ensinar.* (2)(-3)(-3) 0.80
81) Os alunos parecem gostar do professor. * (2)(-2)(-1) 0.79
22} As aulas comegam na hora certa.* (2)(-3)(-2) 0.77
80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos (-2)(-1)(0) -0.71
Itens com escores + e - 1; 0

23) As aulas sdo divertidas / agradaveis. * (DE3)(-1) 0.67
40) As atividades das aulas sdo planejadas com cuidado.* (D) (D 0.63
50) O contetlido / matéria do curso agrada os alunos.* (D DD 0.61
09) O professor é tolerante / paciente com os alunos.* (D(O)(3) 0.59
56) O professor prende nossa atengdio.* (DE3)(-2) 0.59
01) O professor leva os sentimentos dos alunos em consideragfio.* -1)(0)(2) -0.58
08) Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem frente ao grupo.* (DD -0.58
60) As abordagens de ensino sdo caracterizadas por inovagdo.* D32 -0.56
31) Gastamos muito tempo em atividades / discussSes ndo relacionadas ...* -1)(2)(0) -0.56
51) As aulas sdo sempre iguais.* (0)(3)(0) 0.52
53)0mfmdogaimaosahmosam' (O-1)(3) 0.50
11) Os colegas checam as aulas com freqiiéncia. * -1)(3)(1) -0.50
17) Procuro testar idéias / conhecimentos em sala de aula * -1)(2)(0) -048
77) Gosto das atividades desenvolvidas.* (0) (-1)(-1) 0.43
19) O professor se movimenta pela sala ajudando / falando com os alunos.* 1) (-2)(-2) -0.42
25) Temos oportunidade de fazer sugestbes sobre o desenvolvimento das aulas. * CDE2)(D -041
06) Néo acontece algo diferente em nossas aulas hi bastante tempo.* (O(3)(-1) 026

67) Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos. (0 (-1)(0) 0.24
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49) Sabemos quais sfo os objetivos das aulas.* (0 (-1)(-2) 0.17
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. * (0)(3)(2) 0.14
61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potencial dos ahmos.* (0)(-1)(2) 0.11
41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta anla * (0)(-3)(-2) 20.10
68) As aulas sdo dindmicas.* (9 (-3)(-2) 0.00

Quadro 14: Assertivas que distinguem fatores - Fator A - Contexto 02

Neste fator os participantes chamam a atencdo para varios aspectos
positivos da professora, como o tipo de interagdo, a atitude dela diante de erros
cometidos pelos alunos. Para eles, ela ndo reage negativamente nestas situagdes [62(-
3)] ela os ouve com interesse quando tém algo a dizer [37(3)] e tenta sanar
dificuldades especificas que possuem [34(2)]. Apontam também uma tendéncia, nas
interagdes professora — aluno, ao uso de perguntas e respostas [38(3)], enfatizando a
atitude da professora que responde perguntas com prazer [27(3)]. Os participantes
constatam a auséncia de atividades novas [69(-2)], de tarefas e atividades diferentes,
criativas [42(-3)] assim como a inexisténcia de uma preocupac¢do em individualizar a
instrugdo, pois ndo sdo dadas oportunidades para que os alunos usem diferentes
materiais e livros [43(-2)]. Porém, apesar de ndo inovadoras [42(-3), 43(-2) e 69(-2)]
eles parecem gostar das aulas e da professora [14(2) e 81(2)]. Eles afirmam ainda que
nio se sentem aborrecidos ou apaticos em sala [32(-2)] e que existe amizade entre
eles [57(3)]. Destacam que as aulas comegam pontualmente [22(2)]. Por outro lado,
percebem que os alunos parecem ndo gostar de apresentar seus trabalhos [80(-2)] e
que eles ndo colocam muita energia e esforgo no que fazem [02(-2)].

Os participantes deste grupo sdo — a excegdo de um que € de nivel
Avangado — de nivel Elementar, turma 39, ou Iniciante, turma 20.

Seguindo o mesmo procedimento adotado para o Contexto 01,
entrevistamos oOs participantes que apresentaram cargas mais altas no fator,
sinalizados em negrito no quadro de respondentes prototipicos acima.

5.1.2.4.1. Depoimentos - Fator A

A seguir, temos excertos das entrevistas com individuos definidores do

fator. Notamos que estes parecem evidenciar um inicio de reflexdo dos alunos sobre o
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processo de ensino e aprendizagem, ocorrido no periodo entre a realizagdo da
distribui¢do Q e a realizacgdo das entrevistas, pois ja revelam algumas posigdes mais
criticas em relag@o a aspectos didaticos e pedagogicos.

Neste fator, os depoimentos sobre as aulas se articulam em torno do
excessivo foco no LD, sendo que o uso de perguntas parece ser um forte comporente
nas estratégias de ensino e aprendizagem. Aparentemente, o envolvimento dos alunos
com a lingua alvo € buscado quase que exclusivamente por meio destas perguntas.
Tanto os alunos quanto a professora utilizam muito as perguntas, sendo que
geralmente as questdes levantadas sdo sobre a grafia, o significado e pronincia de
itens lexicais, aspectos culturais e gramaticais e perguntas para testar compreensao,
propostas pelo livro, no qual as aulas s3o centradas.

E127 '

P6A216- “E:: normalmente, é:: o livio €: ele é relacionado com situagbes, entdo
normalmente pergunta dentro daquelas situagdes, é:: tem muito traducio de
palavra, que as vezes o aluno ndo sabe, pergunta o professor, é:: quilquer
coisa sobre o que acontece nos Estados Unidos em relacio aquele texto que a
gente esta discutindo, é:: qualquer coisa sobre gramética também, basicamente

isso dai, sabe? Questdes relacionadas com, dentro do assunto que estd
discutindo no texto da sala de aula, normalmente, 0 que eu via, ...”

E152

P6A185- “Essas questdes levantadas pelo professor era mais, direcionado pelo livro,
dos exercicios do livro, ¢:: perguntas, que estavam propostas no livro, feitas
em inglés, para responder em inglés, visando a percepgio do aluno, ver se ele
compreendia, geralmente era isso,,”

E151

P6A185- “A proniincia das palavras, como que pronuncia, como que escreve, ¢
alguma coisa que eles queriam expressar, assim, sabe a expressdo em portugués
€ querna saber em inglés, ndo é€? Geralmente € isso mesmo, mais € a pronincia
mesmo €:: COmo que escreve, muito mais a pronincia mesmo, a preocupacio
em pronunciar certo, ¢ bem, direto vocé tem, querendo saber como que
pronuncia certo,,”

E174
P6A191- “.... o tipo de perguntas que eles mais faziam era promincia, mais é
proniincia, dificuldade de falar uma palavra, outra, esse tipo de pergunta,”

O foco exclusivo no LD parece impedir que se explorem situacdes
comunicativas ndo previstas, espontaneas, que poderiam motivar e envolver mais. O
aluno afirma sentir-se “tolhido” pela professora que, possivelmente, preferia a
seguranca do contetido previsto e preparado do LD, que era organizado em tomo de

“situagdes” comunicativas.



135

E217

P6A212- “Ah, eu acho, porque assim, o livro de repente tem uma situa¢io interessante,
uma situacio assim que, que te motive a participar ¢ tal, mas de repente tem
umas situacdes assim que nio, sabe? Que esti ali porque tem que estar, porque
faz parte do, sei 14 de quem planejou o livro colocar, ou seja, sdo situacdes
que:: julga se, situagbes que vocé vai precisar, ndo sei, assim (risos) como que
eu falar,, o pessoal mesmo, os meus colegas assim sentiam iS50, porque as vezes
surge assunto muito mais interessante que vocé poderia produzir muito mais e
participar € mesmo na questio de conversagdo mesmo, mas que ali é:: € tolhido
porque nio faz parte do, da licdo,,”

A185 valoriza temas pertinentes a sua realidade, que sejam relevantes e
significativos. Indica, contudo, com a expressdo “referente a matéria”, a valorizagdo
de uma orientagdo a tarefa. O ensino com foco na forma é considerado enfadonho,

“macante”.

E159

P6A185- “Agradavel,, alguma coisa, que seja referente & matéria e seja, é:: que faga
parte assim, da, da realidade dos alunos, vocé, vocé aprender alguma coisa a
esse respeito é, é divertido, agora seria ruim quando comeca ficar macante
alguma coisa, tipo regras gramaticais, no meu caso eu nio gosto, entao isso ai
quando fica, estudando regra gramatical € ruim, agora quando vocé aprende
a, a falar sobre, 0o qué que vocé aconteceu na semana passada, onde vocé
foi, onde vocé, que filme vocé foi ver, isso € legal ,”

De maneira geral, A185 percebia os alunos atentos, envolvidos, havendo,
segundo ele, dispersdes ocasionais em fungdo do fato de a aula ser longa e da falta de
diversificagdo de atividades. Segundo ele, desvios dos objetivos da aula as vezes se

prolongavam indevidamente.

E148
P6A185- “.... por ser uma aula até bastante extensa, geralmente no final a gente
comegava a dispersar, nfo ¢? Mas, geralmente 0 pessoal estava atento sim,”

E149

P6A185- “Talvez quando, comega assim a, a sair muito fora do assunto que estava
vendo e, falar em outra coisa, a questio mesmo do hordrio, de ficar muito,
muito tempo vendo uma coisa, ai vocé vai dispersando, ndo ¢7”



136

A A216 relaciona o fator envolvimento ao tamanho da sala e ao nimero

reduzido de alunos: “salas pequenas”, “turmas pequenas’”.

E126

P6A216- “.... as vezes acho que:: aqueles minutos de distrac¢do assim, conmversa
paralela, alguma brincadeirinha ai de repente alguém fala alguma coisa, ai o
outro comega a falar também, no final est4 tudo mundo conversando, sabe? Eu
acho que € isso dai, mas eu, como as turmas sio pequenas assim, ¢ as salas
também sdo pequenas, entio nio é um lugar assim, igual a sala da universidade
que é grande, tem aluno que fica sentado 14 atras conversando, sabe? Entio
parece que ¢ uma coisa assim:: como € que fala, mais intimista, assim sabe?
Nédo d4 muito para ficar tirando a aten¢fio, esses negocios assim, nidc me
lembro muito assim de:: o pessoal estar muito distraido, conversando/¢ssas
coisas.”

Os depoimentos, neste grupo, indicam uma insatisfagdo para com a
auséncia de diversificagdo, variedade e criatividade e possuem um tom bastante
critico.

Neste excerto, o aluno relaciona o fato de a aula ser centrada no livro,
“bem seguindo o livro mesmo”, com o nivel do grupo que, por ser iniciante, limitaria
o leque de opgdes de procedimentos e materiais de ensino. Isto também explica, para
ele, o fato de os alunos adotarem uma postura mais passiva diante da situagdo onde o
professor segue o livro, os alunos “acompanham”.

E137

P6A185- “ ... O pessoal estava mais trangiiilo, ndo é? Ndo tinha muita, nfio era
também muito requisitado, a questio da, da diddtica da matéria, era bem
seguindo o livro mesmo, e ai 0os alunos acompanham, o que 0 professor vai
indicando, talvez njo, ndo abordasse tanto assim para vocé ter uma, uma visio,
assim do inglés assim, te colocasse mais, perto, mas também era a primeira vez
que a gente estava vendo, qualquer coisa ji, j4 era muita coisa para a gente,
no meu caso, por exemplo, entdo qualquer palavra, qualquer frase era novo,
tudo novo, entdo, ndo estava, ndo achei que era fraca mesmo ndo, a questdo de::
da comunicacio dos alunos realmente, ndo era, os alunos nfo falam, ndo falam,
tanto, no primeiro periodo, talvez devesse, nio, mas ndo tem até condigdes de
falar muito, mas é:: era um pouco mais fraco, ja no segundo semestre que ¢u fiz
J4, a gente ja fala mais um pouco, ndo €?, Ja é, ja € melhor, .....”

Comparando o primeiro e o segundo semestres de estudos da lingua, o

aluno relata o desenvolvimento de uma atitude mais critica e exigente em relagio a
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metodologia adquirida ao longo da experiéncia de aprendizagem. Ele ja desenvolveu

uma reflex@o sobre o processo de ensino e aprendizagem.

E138

P6A185- “J4, porque, depois de vocé ja ter visto isso, j4 comeca a formar um
vocabulirio, por exemplo, entio vocé ja comeca a sentir falta de uma coisa,
de outra, vé que um determinado, maneira de lidar j4 ndo corresponde, nio
leva a um efeito melhor, ja outro ja é melhor, falar mais, ouvir mais, o
professor ¢:: levantar situacdes que:: de alguma coisa que ocorre num, num
pais de lingua inglesa por exemplo, e falar como que eles, agiriam, nio é? Nio
vai na gramitica mesmo, sabe? A pessoa se expressa de uma maneira
diferente, entdo no segundo semestre vocé ji4 vé isso um pouco mais, no
primeiro ji ndo tem muita preocupacdo, é mais, ficar restrito ao livro mesmo,
até porque ¢ um primeiro contato mesmo com a lingua para a maioria das
pessoas, certo?”

E143

P6A185- “Pois entdo, € no primeiro semestre até era uma participagdo do professor,
boa, mas eu ndo sei se poderia ser melhor, por isso, 0 aluno nio ter uma
capacidade de, de absorver alguma coisa muito, muito além do que estava
proposto no livro, assim, entdo fica bem restrito ao, ao direcionamento do
livro, foi mais ou menos nesse sentido.”

A191 relaciona seu rendimento considerado insatisfatorio a auséncia de
diversificagdo de materiais e procedimentos. Para ela, o fato de a aula ser centrada no
LD e a falta de diversificagdo de atividades e procedimentos de ensino naquele
semestre afetou seu rendimento, tendo sido uma das causas de suas dificuldades no

semestre subseqiiente.

E161

P6A191- “Nesse grupo foi mais ou menos isso, tanto que no segundo grupo, esse que
eu entrei da outra professora, por ndo ter muita diversidade de levar algum
tipo de material, por isso que eu jd tive dificuldade, ela foi levou uma::
quantidade de material j4 bem maior, tinha mais exercicios para fazer, ai eu
notei que era a dificuldade nos exercicios que faltaram do primeiro curso,,
na primeira aula/, por isso que ew/””

E163

P6A191- “....é que ndo tinha, com ela ndo teve, é::/,,, se vocé ficar s6 no livro, eu
percebi, se vocé ficar s6 naquele livro, ndo ter outro texto, outra coisa para
vocé fazer, vocé ndo faz outro tipo de atividade, ai que acontece o que
aconteceu, eu tive dificuldade nesse segundo semestre,, cu tive /dificuldade/
de aprender.”

A aluna enfatiza a importancia, para ela, da diversificagdo de materiais

instrucionais para a aprendizagem.
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E183

P6A191.“Em aula? Ah criar novos exercicios, ch: criar novos exercicios, a professora
eh:: eh:: mostrar para a gente mais livro que a gente pode acompanhar:: ndo
¢? Com, com o livro que a gente estd estudando, as vezes a gente estd
estudando, se a gente pegar outro surge alguma davida alguma,
alguma coisa, eu acho,, € isso,

A A216 também faz referéncia as diferengas no nivel de rendimento
pessoal, comparando o professor do semestre avaliado em foco € o do semestre
subsequente, atribuindo as dificuldades sentidas a auséncia de diversificagdo e
inovagdo. O planejamento comumente envolvia o uso de um texto, discussdes,

exercicios de gramatica, como proposto pelo LD.

E120

P6A216- “.... as aulas eram aquilo que a gente esperava, sabe? Tinha um texto, a pente
lia o texto, discutia, tinha alguma gramdtica, preenchia os exercicios em sala
de aula, e:: depois os exercicios que tinha que levar para casa, entdo eu acho
que era o planejamento, estritamente o planejamento, nio €? Sé o que
estava dentro do método, e:: eu acho que era assim, eu nio sei, €, preparava
aquele arroz com feijio assim, sabe? O normal, mesmo, eu mudei de turma
também, achei que:: aquela antiga turma que eu fazia, vamos dizer, o nivel
assim, o nivel geral era bem mais baixo, tanto que tive muita dificuldade
depois que eu fui para essa outra turma, para acompanhar, sabe assim, que eu
vi que eles estavam BEM:: eles tinham feito 0 mesmo curso que eu, mas eles
estavam bem mais:: assim bem com mais intimidade, sabe assim, tanto com
gramatica como tradugdo esse tipo de coisa, tudo, sabe?”

Percebe a experiéncia de aprendizagem posterior mais instigante e

proveitosa pela valorizagdo de diversificagbes e inovagdes que ocorriam.

E134

P6A216- “Ah, t4, bom entdo eu vou falar pela experiéncia depois, que eu gostava
muito, €:: € isso, voce trazer coisa diferente para a sala de aunla, ........ é::
materiais extra classe, essas musicas, que a gente ouve, en acho bom, 1alvez
é:: recorte de revistas, esse tipo de coisa assim, sabe? Eu acho bom, acho que
motivava muito a aula, nesse altimo curso, que eu fiz, essas coisas é:: extra
classe, mas que fraz para dentro da sala de aula, essas tarefas, depois que a
gente chega, ai vai discutir, ai vai ver o qué que cada um trouxe, esse tipo de
coisa assim, ......”

As sugestdes de inovagdo que o aluno propde: “cultura, videos, teatro”,

apontam para um desejo de vivenciar a lingua de forma mais significativa e dinamica.
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A aluna sugere, numa indicagdo de interesse pelo significado, “uma maior
aproximagdo com a lingua”, e os termos “cotidiano”, “imagem”, “texto” sdo

relacionados a ateng@o, fixagdo do conteado.

E160

P6A185- “De melhorar? E talvez fosse:: colocar para os alunos, uma forma melhor de
vocé:: estar exposto a cultura inglesa propriamente dito, alguma coisa que::
que desperta assim, uma aten¢dio maior, porque:: alguma coisa, mais
dinamica, tipo videos, ndo sei, talvez algumas atividades é:: feita pelos, pelos
alunos, tipo, poderia ser feito, montar mini pegas de teatro assim por exemplo,
se bem que ai: o tempo, talvez, ndo, mas vocé tem uma maior aproximacio
com a lingua, por exemplo vocé pega trés quatro alunos e:: tem um
determinado texto, define uma rela¢do, uma atividade comum no cotidiano e
esses alunos fazendo isso talvez:: fosse mais efetivo, ndo sei, alguma coisa mais
com, que contenha imagem também, também pode ser, entio toda, toda
palavra, toda expressdo estar relacionada a uma imagem. para te ajudar a fixar
1sso melhor acho que, seriam pontos favoraveis,, .....”

Nestes depoimentos os alunos parecem revelar uma crenga na relag@o
entre inovagdo, envolvimento e aprendizagem. Valorizar a repeticdo do contetdo

apresentado em diferentes formatos e meios.

E141

P6A185- “E acho que sim porque, vocé chega, senta na sua carteira, abre o livro, a
professora passa, alguma coisa no quadro, vocé faz, e € isso ai fica em torno
disso, vocé repete, as palavras, as frases, e fica assim talvez se tivesse alguma
outra forma, alguma outra atividade, vocé guardasse isso melhor, no é7 Se
fosse mais, se tivesse um impacto maior do que vocé repetir uma coisa, vocé
1€ e esquece.”

Enquanto o uso do diminutivo desvaloriza o LD, propostas de uso de
recursos mais interativos e visuais provocariam “mais impacto”, chamariam “mais

atenc¢do”, seriam “mais efetivos”.

E140

P6A185- “E. Seria até melhor, fica, vocé ter uma visio, melhor por exemplo de trazer
alguma coisa mais visnal, mais:: interativa para o aluno, mas eu ndo sei se:
como que isso ai seria feito, ndo €, essa questio de tempo, de:: de, mas seria,
seria bom, alguma coisa que desse mais impacto, que s6 uma folha de papel,
umas gravuras, alguma coisa, mais interativo, tipo, talvez usando o
computador, alguma coisa nesse sentido eu acho que seria bom mesmo, porque
vocé fica, vocé num fica so restrito a um, a um livro que, tem uma coisa, faz um
exercicio, 1€ uma teoriazinha, 1€ um textozinho pequenininho, entio vocé
geralmente se vocé ndo vé de novo vocé ndo fixa, entdo se vocé tiver alguma
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coisa que te chama mais atencdio, as vezes fosse melhor, fosse mais efetivo
nesse nivel....”

El66

P6A191- “...... ficon muito assim $6 no livro, ndo €, se tivesse levado mais alguma
coisa pra gente ver, ela ndo tinha um planejamento, “ah! Essa aula nio vamos
fazer essa unidade”, s6, nfio tinha assim outra coisa para a gente fazer, esse
semestre foi assim, ........ fica uma coisa assim muito:: parece superficial vocé
80 vé o livro, so vé o livro, ndo vé outra coisa, .....”

A209 compartilha com este fator pontos de vista neste aspecto. Ela ndo
percebe que tenha havido uma preocupagdo em inovar os procedimentos de ensino.
Percebeu, sim, um descuido para com o planejamento, que nido contemplava a
inovagdo ou buscava a motivagdo e o envolvimento dos alunos. Aparentemente,
encontra-se nesta posi¢ao, sua divergéncia com o grupo do fator C e sua condigdo de

participante de “tipo misto”.

E255

P6A209- “O nivel era o final do intermedidrio, o altimo livro do intermedirio, ..........
mas assim, de atividade que ela dava além do livro texto, que eu me lembre
nenhuma, nio tinha, , misica, nio me lembro dela colocar misica para a gente
nessa época, nio teve nenhum debate em sala, assim sobre,, algum tema,
entdo:: eu acho que foi assim bem:: bem repetitivo mesmo, sem metodologia o
semestre inteiro,,,”

E256

P6A209- “Ah:: eu acredito que ndo tinha planejamento ndo,, eu acho que ela,
simplesmente chegava, j4 pegava o livro, o livro basico que a gente tinha e
trabalhava em cima dele, acho que nio havia planejamento,,”

Para A209 a diversificagdo das atividades proporcionaria um maior
envolvimento e motivaria, ajudaria na criagdo de um ambiente mais descontraido,
facilitando a aprendizagem. A aluna cita como possibilidades de inovagio e
diversificagdo o uso de “filme”, “fita”, “desenho animado”, “musicas”, “teatro”.

E258

P6A209- “Isso, ahdm, €,,, seria sim, por que eu acho que a gente sentiria mais
motiva¢fio, porque se vocé sabe que a gente vai ver a mes::ma COISA, o
mesmo tipo de atividade parece que nf&o sente muito assim disposicfio de ir a
aula, porque a gente ja esta cansado, ja ndo esta assim TAO BOM no idioma,
porque quando a agente estd um pouco fraco naquela disciplina, parece que
agente fica meio assim:: RETRAIDO, é:: mas ai se tivesse alguma coisa
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NOVA, sei l4, mais FITA,, talvez, é:: fone de ouvido,, ............ acho que a
gente podia também ver filme, ndo é, .......... sei ld ja ajuda ...”

Para ela, filmes, misicas, teatro, apresenta¢des de trabalhos, discussdes e
debates seriam exemplos de estimulos importantes para o aluno se envolver na

aprendizagem de forma mais significativa e prazerosa.

E261

P6A209- “Por exemplo, se ela fizesse teatrinho, ndo é? A gente, por exemplo,
montasse teatro de vez em quando, a respeito da licio mesmo, nio é? A agente
apresentaria personagens, € que 0s,, ¢, musicas, nio é7 Para a gente cantar e
tudo ou mesmo que a gente apresemtasse, vamos supor um grupinho
apresentava uma misica, e cantasse a musica em inglés, eu acho que ajudaria
muito, principalmente teatrinho, acho que a gente se soltaria mais, assim na
propria expressio do idioma e tudo, acho que a gente adquiriria mais
naturalidade em falar o inglés, porque muitas vezes a gente fala o inglés muito
mecdnico em sala de aula, eu acho que um teatrinho ajudaria a gente se
descontrair,,,”

O aluno valoriza, neste depoimento, o tratamento igual, de amizade,
dispensado pela professora.

E170

P6A191- “A relacdo assim mais de amizade, ndo é? Com todo mundo, ndo tratou
ninguém diferente, ¢:: todo mundo acho que caminhou da mesma maneira,,
s0, na amizade mesmo, com os alunos,,”

A amizade, o bom relacionamento, mencionado reiteradamente, assim
como a descontragdo sdao aspectos destacados e relacionados com o clima bom em

sala nestes excertos.

E124

P6A216-“....... O relacionamento dentro de sala de aula era bom, €:: especificamente
no meu caso, quase todo semestre eu mudo de turma, entdo quando chega
assim, as vezes vai uns quinze dias um més:: ai para vocé conhecer todo mundo
da sala mesmo, mas eu via que tinha um bom relacionamento, o pessoal
conversa assim, é:: conhece, eu ndo sei se assim fora da XXX (nome da
escola), se, se ou se a amizade se € sO 14 dentro, mas dentro da sala de aula tem
um relacionamento bom, sim, sabe? Nio vejo ninguém que ndo GOSTE de
outro ou que:: esse tipo de coisa ndo, na sala de aula ndo,,”

E132

P6A216- “...... Eu achei que:: eu achei que foi bom o relacionamento, tanto entre os
alunos como entre aluno e professor, eu acho que foi bom, uma aula assim,
até:: descontraida, assim sabe, en nunca me lembro de discussdo:: dentro de
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sala de aula, esse negocio nido, e:: assim dentro 14 da XXX (nome da escola). eu
sempre vejo o pessoal, mesmo fora de sala de aula, as vezes chega dez minutos
mais cedo, fica conversando, esse tipo de coisa assim, eu achei que era um
clima bom, para, para sala de aula, achei que era um clima bom, ......"

A maneira como a professora reagia diante das duvidas relativas as
unidades € avaliada e considerada de maneira positiva pelos alunos. As corregdes
eram feitas de forma natural e, por isso, os alunos ndo se sentiam intimidados ou
embaragados.

Os tipos de perguntas da professora e dos alunos, assim como as tipicas
corregdes realizadas pela professora indicam uma preocupagdo com aspectos formais
da lingua, com a pronuncia, grafia, e também com o significado de itens lexicais. Os
depoimentos indicam que a maneira como a professora fazia corregdes nio gerava

desconforto.

E153

P6A185- “Ndo, na sala assim, a pessoa, por exemplo, falava uma, é pedia para falar, ler
uma parte do texto, por exemplo, e se a pessoa é:: falasse a pronincia errada,
a professora repetia a proniincia certa, pedia para o aluno falar novarnente,
pronunciava pausadamente para ver se ela conseguia entender a sononidade da
palavra, e:: até falar corretamente, ou mais proximo disso, esse era um tipo de
corregdo que era feito,, ..... Era natural, bem natural nio demonstrava
irritacio nem deboche nio, bem natural,,”

E175

P6A191- “Os erros dos alunos, até que nessa parte foi até boa, nfio era uma assim,
uma critica, mas “ndo, vocé, ndo ¢ assim que fala a palavra, ¢ de outra forma”,
as vezes a gente lia um texto, ela “ndo, volta naquela palavra”, era assim que ela
corrigia,,,”

El144

P6A185- “Geralmente o aluno pergunta, para o professor e ele, tenta, tentou explicar
ela tentou explicar, da, da maneira que ela achava melhor, fazendo mimica
ou, ou falando realmente em portugués, foi, foi bom,,”

Em relagdo ao sentimento de conforto, apesar da amizade existente entre
os alunos e da auséncia de criticas, A216 se declara inibido, com medo de cometer
erros e ser julgado ao se comunicar com o grupo na lingua alvo. Ele percebe este
sentimento no grupo de maneira geral.
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E131

P6A216- “Ah, isso dai eu acho que:: € :: por causa de:: assim, de:: como é que fala, é
assim medo de errar, sabe? De falar coisa errada ou de escrever coisa errada,
esse tipo de coisa assim, é questio de inibicio mesmo, de as vezes até:: de
falar em publico, piblico ndo, dentro de sala ja é chato, ai em inglés ainda, ai
o pessoal, “ah! Vou escrever, falar uma coisa que nfo tem nada a ver (risos) ou
uma frase totalmente errada”, entio eu acho que o pessoal fica meio inibido,
eu acho que € por cansa disso, se for olhar pelo meu caso, eu tenho dificuldade,
para ler alguma coisa ou escrever eu tenho um pouco de dificuldade, em funcio
disso dai, com medo de estar errando, mas niio que assim, que o professor
reprima ou que os alunos fagcam piadinha, essas coisas, ndo, é:: coisa pessoal
mesmo, eu acho,,”

A fala de A185 reforga o sentimento de medo de errar, de temor dos

julgamentos, de vergonha e da necessidade de ser aceito.

E156

P6A185- “E o medo de, de errar e passar vergonha na frente de outra pessoa. a
questdo da aceitacdo do outro, de vocé ser julgado por outra pessoa é:: € ruim
ndo €7 E como € uma coisa que vocé, vocé esta aprendendo ndo domina, entdo
o medo, 0 erro estd sempre acontecendo, as pessoas se¢ sentem mais,,
(incompreensivel) € com medo mesmo de, de errar e ser julgado pelo
outro,,”

A191 expressa seu sentimento de vergonha e inseguranga para usar a L. A.
Contudo, segundo ela, com o passar do tempo, a familiarizagdo com as situagoes de

aprendizagem parecem amenizar o problema.

E177

P6A191- “Acho que um pouco € de vergonha, nio é? De falar ERRADO, apesar
que no inicio tem isso, mas depois que todo mundo assim, vai entrando em
contato com a aula perde um pouquinho da vergonha, porque sabe que ali, todo
mundo esta ali para aprender mesmo, nfo €7 Fazer uma pergunta e falar
errado, eu mesmo tive (risos) muitas vezes,, vontade de ler o texto mas vocé
fica assim, “serd que eu vou falar a palavra certa serd que eu vou falar a
palavra errado,,,”

Os depoimentos a seguir indicam a crenga na dificuldade e inviabilidade
de se implementar a individualizagio naquele contexto de ensino e aprendizagem. Por
isso, a ndo individualiza¢do do ensino parece ser percebida como um fato natural e

aceito.
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A185, apesar de perceber vantagens na possibilidade de individualizagdo
do ensino, ainda aprova o uso dos mesmos materiais € livro por acreditar que desta
forma a interagdo entre alunos é facilitada.

E155
P6A185- “Ah facilita, a interac@io dos alunos, entre eles, ndo é? Porque esta todo
mundo vendo a mesma coisa, entio fica mais ficil.”

A191 também vé vantagem no uso de um LD comum a todos em sala.
Para ela a individualizagdo neste sentido seria possivel apenas em se tratando de

atividades extra-classe.

E176

P6A191- “E, ndo tem como usar outro livro, ndo é? Assim dentro de uma sala ja é::
mais dificil, todo mundo usar diferentes livros, nfo ¢€? ..... trabalhar com livro
diferente, assim, cada uma trabalhar com um tipo de livro diferente acho que €
mais dificil, ndo €7 ...... NESSE semestre a gente trabalhou sé som o livro, s
com um livro,, s som o livro do semestre,,”

E129

P6A216- “..... serd que tem outro método assim, que os alunos usam material diferente
assim, dentro de classe? Eu acho que é:: acho que nfo tem jeito acho que todo
mundo teria que usar ¢ mesmo material nio €? Dentro de uma sala de aula,
tudo bem, agora atividade extra-classe, ai eu acho que poderia usar outro
material, mas acho que dentro da sala de aula tem que ser o mesmo nio é?
Para, porque esta todo o conjunto ali, todo mundo junto, acho que tem que ser
uma, acho que € o melhor método usando 0 mesmo material que usavamos
dentro da sala de aula ”

E130

P6A216- “.... serd que a XXX (nome da escola) teria estrutura para isso, niio é?
Porque € isso que penso assim, € ensino individual, ah! Eu nfo sei, sabe?. ... eu
acho que trabalhando em conjunto eu acho uma forma boa, sabe? .... eu acho
melhor o trabalho em conjunto, mesmo, pequenos grupos com O mesmo
material,,”

Os participantes entrevistados demonstram uma atitude mais madura e
critica em relagdo a certos aspectos didaticos e metodologicos. Eles ja vivenciaram
outras situagées de aprendizagem e fazem comparagdes e reflexdes. Estdo
insatisfeitos com o foco centrado no LD, na forma, ao invés de no significado, no
produto, ao invés de no processo de aprendizagem. As situagdes das ligdes nem
sempre significativas e relevantes, ndo estimulam o envolvimento. Existe uma énfase
na colocagdo de perguntas, por meio das quais o envolvimento do aluno com o
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conteudo € buscado. As aulas sio consideradas cansativas, em fun¢do do foco na
forma, da falta de diversificag@o de atividades, do uso exclusivo do LD, da sua longa
duragdo e de desvios do foco nos objetivos de ensino. Um envolvimento maior parece
ocorrer, quando as situagdes comunicativas sdo provocadas por topicos buscados na
realidade do aluno e tém significados pessoais, quando acontece alguma inovagdo nos
procedimentos ou materiais de ensino usados. Outro fator considerado positivo para o
envolvimento € o numero reduzido de alunos.

Os procedimentos de ensino sdo considerados mecanicos e rotinizados,
em fung@o do fato de que a aula € centrada no e direcionada pelo LD

Neste grupo, os respondentes valorizam o bom comportamento
interpessoal. Os relacionamentos sdo considerados bons, os alunos recebem
tratamento igual, conhecem-se, existe amizade, o ambiente ¢é descontraido,
considerado bom. A maneira como corregdes da professora sdo feitas ndo gera
desconforto. No entanto, € relatado o sentimento de desconforto, de inseguranga, de
inibi¢do, de medo de errar, de receio de criticas e julgamentos ao tentarem se
comunicar na LA

Nio existe, por parte da professora, a intengdo de individualizar a
instrugd@o com o objetivo de atender diferencas individuais de nivel de conhecimento
ou de interesses, porém este fato € aceito naturalmente, por acreditarem que a
individualizagdo € dificil de ser implementada, e, além disso, 0 uso de material

comum € considerado um fator que facilita as interages entre os alunos.
5.1.2.5. FATOR B — Contexto 02
Treze participantes compdem o Fator B (cf tabela p. 235), sdo respondentes

definidores e correspondem aos seguintes alunos e respectivas turmas, niveis de

estudo, idade e cargas:

l Cargas
1) P6A210 Turma 61  (Avangado) 20 anos 0.74
2) P6A212 Turma 61  (Avangado) 38 anos 0.76
3) P6A218 Turma 35 (Elementar) 20 anos 0.62

4) P6A221 Turma 35 (Elementar) 23 anos 0.51
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5) P6A184 Turma 20 (Iniciante) 19 anos 0.71
6) P6A189 Turma 20 (Iniciante) 23 anos 0.51
7) P6A190 Turma 20 (Iniciante) 19 anos 0.53
8) P6A197 Turma 39 (Elementar) 17 anos 0.63
9) P6A200 Turma 39 (Elementar) 15 anos 0.61
10) P6A202 Turma 39 (Elementar) 16 anos 0.36
11) P6A203 Turma 39 (Elementar) 23 anos 0.62
12) P6A205 Turma 39 (Elementar) 15 anos 0.64
13) P6A206 Turma 39 (Elementar) 19 anos 0.69

Quadro 15: Respondentes prototipicos do fator B do Contexto 02

O fator B responde por 17% da varidncia total, sua confiabilidade é elevada
(rx=0.981), € o erro padrao dos escores dos fatores € 0.137.

Os itens distintivos deste fator (Cf. tabela p. 245) sdo, em ordem decrescente, os
seguintes:

Namero do item item (A)B)(C) escores

Itens com escores + e -3; + -2

68) As aulas sdo dindmicas.* (0)(3)(-2) -2.23
42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / criativas. * (-3)(-3)(0) -2.19
51) As aulas sfo sempre iguais.® (0)(3)(0) 217
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.* (0)(3)(2) 2.04
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem. * (-2)(3)(0) -2.03
59) Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do professor ensinar. (2)(-3)(-3) -1.89
60) As abordagens de ensino sdo caracterizadas por inovagdo. (-1)(3) (-2) -1.87
56) O professor prende nossa atengio.* (1DE3)-20 -1.75
06) N&o acontece algo diferente em nossas aulas hi bastante tempo.* (031D 1.75
41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula * (0)(-3)(-2) -1.65
23) As aulas sio divertidas / agradaveis.* (1) E3) (1) -1.50
25) Temos oportunidade de fazer sugestGes sobre o desenvolvimento das aulas.* CFDE)(D -1.22
40) As atividades das aulas sio planejadas com cuidado.® (DE)ED -120
11) Os colegas checam as horas com freqiiéncia. DD 1.06
31) Gastamos muito tempo em atividades / discussdes nfio relacionadas & aula * -1(2)(0) 1.04
29) Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula. * D(2)(0) 0.90
54) O professor fica nervoso de repente.* G323 0.87
18) O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.* -3)(2)(-3) -0.85
17) Procuro testar idéias / conhecimentos em sala de aula. D20 0.84
Itens com escores + e -1; 0

61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potencial dos ahmos.* (OED(2) £0.67
71) Os alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas.* ) (DD 0.47
75) Ocorrem discussdes / atritos entre alunos. * (-3)(-1) (-3) -0.45
02) Os alunos colocam muita energia / esforgo no que fazem. * 2)(D D 0.40
73) O professor mantém uma certa distancia dos alunos.* (-2)(1)(-3) 0.39
55) O professor se preocupa quando algum aluno n#o entende algo.* (3)(D(3) 0.39
30) E facil formar um grupo para realizar trabalhos.* MDD 0.33
62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos cometem erros.* (-3)(-1) (-2) -0.32
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37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a dizer.* (3)H(O(3) 0.31
01) O professor leva os sentimentos dos alunos em consideragdo.* D2 0.30
48) Existe muita competi¢io entre os alunos nesta sala.* (-3)(-1)(-3) 0.29
35) As corregdes que o professor faz inibem os alunos.* (-3) (-1) (-3) 027
39) Os alunos da turma se conhecem bem. * DO (-1 0.26
27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer.* (3HED(2) -0.24
80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos. (-2)(-1) (0) -0.21
36) O professor critica os alunos.* (-3) 1) (-3) 0.20
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem.* (0)1)(3) 0.13
64) O professor trata / d4 atengdo a todos igualmente.* (2)(0)(3) -0.13
72) O professor nos deixa ansiosos € tensos.® (-3)(0)(-3) 0.12
04) O professor da uma visdo geral do que vai acontecer na aula * (-2)(0)(-2) -0.10
09) O professor é tolerante / paciente com os alunos.* (DH(O(3) -0.09

Quadro 16: Assertivas que distinguem fatores - Fator B — Contexto 02

O grupo expressa reiteradamente uma grande insatisfagdo com aspectos
relacionados as aulas, ao planejamento e situagdes de ensino. Destacam de forma
significativa a falta de dinamica nas aulas [68(-3)], a auséncia de tarefas e atividades
diferentes, criativas [42(-3)], [69(-3)], a rotina e a falta de inova¢des nas mesmas
[51(3)], [24(3)], [60(-3)], [06(3)]. Dizem-se insatisfeitos com a maneira da professora
ensinar [59(-3)]. Esta ndo consegue prender a atengdo deles [S6(-3)], suas aulas ndo
sdo divertidas e agradaveis [23(-3)]. As atividades ndo sdo, segundo estes
participantes, planejadas com cuidado [40(-2)], gastam muito tempo em atividades e
discussdes nao relacionadas as aulas [31(2)], e eles ndo tém oportunidade de fazer
sugestdes sobre o desenvolvimento das mesmas [25(-2)]. Apontam que os alunos se
mostram distraidos e ausentes [29(2)], que checam as horas com freqiiéncia [11(3)], e
ndo aguardam com ansiedade / felizes o dia da aula de inglés [41(-3)]. Estes
participantes percebem que a professora fica nervosa de repente [54(2)] porém ela
ndo os trata com menosprezo , sarcasmo [18(-2)]. Revelam que procuram testar seus
conhecimentos em sala [17(2)].

Este é o fator com maior mimero de participantes definidores, a maioria
do nivel Elementar ou Iniciante: turmas 39, 35 e 20. Apenas dois sdo da turma 61, de
nivel Avangado.

5.1.2.5.1. Depoimentos - Fator B

Veremos a seguir os depoimentos de respondente tipicos deste fator.
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Os respondentes neste grupo criticam e expressam grande insatisfagao em
relagdo a falta de inovagdo, de diversificagdo, de criatividade, a rotina em SA

Nos depoimentos abaixo, a A212 critica a centralizacdo no LD, a
previsibilidade dos eventos e dos conteidos, assim como a auséncia de temas
significativos e relevantes, que promoveriam, segundo ela, um maior envolvimento
dos alunos. O diminutivo usado para se referir & ligdo desclassifica o material
adotado, considerado padronizado.

E240

P6A212- “Ah, eu acho que ¢ ndo ficar tdo preso assim, as atividades do livro, sabe?
Nio ter que cumprir uma:: uma tarefa assim, TODO dia, sabe? IGUAL,
aquela coisa de todo dia, abre o livro, 12 a licio ou ouve a fita, ou responde os
exercicios ou vamos corrigir os exercicios, agora vamos para outra licdo,
abra o livro 14 14, sabe aquela coisa assim SISTEMATICA, sempre igual,
igual, igual, vocé ja prevé o que vai acontecer, ai eu acho que :; isso ¢ que
tinha que mudar, ........ mas €, algumas coisas assim, por exemplo as licGes
mesmo, eu acho que ¢ coisa meio fora da realidade, nio é? Da nossa
realidade, entio as vezes pega situacOes mais nossas, do dia a dia ou da
realidade brasileira, ou qualquer coisa, eu acho que da para vocé produzir
mais, que ai vocé vai ter mais:: argumento sei 14, vocé vai ter mais é:
sugestdes, vocé vai se sentir mais que, é:: motivada a falar porque vocé ESTA
vivendo aquilo, entdo vocé tem suas ansiedades, vocé tem as suas posigdes, eu
acho que € melhor, agora vocé pega uma licdozinha 14 de de aeroporto, de nio
sei 0 que, aquelas coisas assim, n3o (risos) sinto muito, mas ....."

E241

P6A212- “..... mas aquilo ali, nio, estd muito longe de mim de repente,, e toclas as
licdes no livro sdo tndo assim muito:; se ¢ americano, muito dentro do da
cultura americana, se € britAnico muito dentro da cultura britdnica , niio sai
disso,, ..... 0 tipo de,, de contetido também nfio muda muito ..... € uma coisa
meio que :: sistemdtica,, de métodos, sei 14, de abordagem, tudo, ndo,
abordagem ndo, acho que é método mesmo, escolha de contetdo (risos), ...... E
igualzinho, ai,, ai vai acrescentando s6 o vocabulario, uma dificuldade a mais
na gramitica, ¢ s6, nio muda, nem as atividades assim, sio sempre as
mesmas.”

A A212 ndo gostava das aulas, porque elas seguiam o mesmo forrnato,
eram centradas no livro, parte de uma série que abrangia varios niveis. Nao havia
inovag@o e as atividades s3o consideradas “repetitivas” e “cansativas”.

E222

P6A212- “Eu ndo gostar das aulas? Bom, NAO gostar, justamente a falta de:: de
estimulo mesmo, de motivagdo de, de sabe? Sair fora daquela coisa de, de
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livro de exercicio, de dever, de dever de casa, atividade para CASA, aquelas
atividades is vezes repetitivas, cansativas de to:do livro diddtico .....”

Ainda criticando o LD, A212 afirma:

E215

P6A212- “........ Ah:: a maioria assim eu particularmente também, nfo via assim muita
coisa diferente nele, era sempre:: aquelas coisas meio que basicas mesmo,
que vai seguindo etapas, nio é7 Basico, intermediirio, avancado, vocé vé
aquilo, aquelas, aqueles tipos de situacdes, quer dizer, nio mudava muito, ndo
saia fora daquilo,,”

A210 também critica a falta de inovagdes, de criatividade e enfatiza o

aspecto da falta de dinamismo, da monotonia das aulas.

E187

P6A210- “Eu acho que as aulas eram baseadas SOMENTE no material, ndo fugia dele,
em espécie alguma, alids, é:: comrigindo, fugia assim muito pouco ao material
e:: 0 conteudo ficava preso ao material também:: nio ndo, os alunos estavam
com dificuldade de entender, ndo fugia assim, nio dava assim outras coisas
diferentes, ......... faltava, faltava um pouco de criatividade, eu acho, ....”

Faltas e desisténcias dos alunos s@o atribuidas a atmosfera monotona, as

aulas rotinizadas e a falta de dindmica.

E208

P6A210- “..... a atmosfera ficava um pouco mondtona, por isso,, um pouco
cansativa, as aulas, ai os alunos faltavam muito, era dificil reunir todo mundo,
as vezes um, vinham poucos alunes, ai num dia vinha todo mundo, mas no
outro nfo, ai um faltava ou outro, faltava muitos alunos,, a furma comegou
GRANDE, foi diminuindo, no final sobraram poucos.”

E211

P6A210- “Isso, a mesmice, €:: e sO trabalhar topicos gramaticais também, s ficar
restrito 4 gramatica, 4 gramdtica, eu acho isso um pouco desmotivante.”

E243

P6A184- “....... ndo era muito dindmica DAVA para se perceber que ela ndo, que ela ndo
tinha uma dindmica assim com a sala, era aquilo e acabou,,”

E188

P6A210- “A maneira como ele ensinava? .......... eu acho que:: faltava um pouco de
dinamismo, nio €7 Faltava um pouco de dinamismo, um pouco de
criatividade, materiais EXTRA, ........ era uma aula monétona,, mondtona,
um pouco mondtona,,”

E214

P6A212- “Ao que parece ¢ porgue tem que cumprir aquele x de licdes naquele
semestre, ndo €? Entdo fica aquela coisa assim, tem que cumprir, tem que
fazer, vamos fazer e:; niio foge daquilo, ndo di4 uma coisa diferente, nio da
sabe assim, ou de repente se surge um assunto que € mais interessante do que
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o assunto do livro, quer dizer, que poderia explorar mais,, fica por ali, nfio vai
para a frente, (risos)”

De acordo com alguns depoimentos, o fato de a professora permanecer
grande parte do tempo sentada parece contribuir para a falta de dindmica nas aulas,
para a incapacidade da professora de prender a atencgdo e de envolver os alunos e pelo
fato de estes se mostrarem distraidos e mentalmente ausentes. Os participantes A210
e A212 falam sobre a “falta de dominio” da professora sobre o grupo, da monotonia

em funcdo de sua atitude de inércia fisica.

E200

P6A210- “Ah, ndo, ndo, ela ficava a maioria do tempo sentada, a maioria do tempo
ficava sentada, ........... Eu acho:: que:: torna a anla ainda mais monétona,
ndo €7 Eu acho que o professor tem que ter um bom, uma boa circulaciio em
sala, porque isso motiva os alunos, torna a aula mais, mais dinimica, nio é?
Nio fica s6:: parado, eu acho importante,, o professor tem que ter dominio de
sala, eu acho isso,”

E220

P6A212-* ...... o professor fica assim que eu vejo, é:: nas minhas aulas, nas aulas, senta
assim na cadeira, e pronto, abre o livro, sabe? Nio muda nem a posiciio, ndo
levanta para dar uma circuladinha, quer dizer:: ndo, dificilmente levanta para
ir no quadro, ......”

E227
P6A212- “.... era sO esta questio mesmo de ficar assim, sabe? Sentada atris da
mesa, € ndo,, era mais nessa parte mesmo de:: sei 14, de :: en acho que quando
vocé movimenta, pela sala, pelo menos vocé esta estimulando, ndo é? Vocé
esta, no caso dos alunos assim, vocé estar vendo parece que o negécio fica mais
4gil, ndo fica aquela coisa mondtona, ndo é? De vocé ficar olhando ali o
professor sentado, ele s6 fala, quer dizer fica coisa MUITO monitona
mesmo, repetitiva, .....

A percepgao do tempo € alterada com a falta de estimulos ou “marasmo”
e os alunos se distraiam, ausentando-se mentalmente daquele ambiente e ansiavam

pelo término da aula.

E238

P6A212- “E, essa era bem marasmo (risos) tem hora que vocé fala “mossa!
AINDA! Tal hora! Nio passa”. (risos) ........ Uma hora e quarenta, ¢ uma hora
€ quarenta, ndo, como € que €, das sete:: é uma hora e quarenta, é:: ........... Uma
hora e quarenta, terrivel,, custava passar,,”

A184 reforga que as aulas ndo eram centradas no aluno, mas, sim, no

livro. Nd@o eram planejadas e o seu formato era aquele de todas as unidades, proposto
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pelo LD A A210 refor¢a a questdo da falta de planejamento e de foco nos objetivos

de ensino.

E242

P6A184- “Olha, eu acho que nido eram planejadas as aulas, de forma alguma, porque::
a todo momento em que ela chegava, as aulas, era sempre aquela mesma
coisa, so corrigia exercicios, dava outra lico e acabou, nio tinha
entrosamento com os alunos, ndo se preocupava quem tinha mais
dificuldade, quem j4 tinha feito inglés antes, ........ era sempre aquela MESMA
coisa, entdo ndo tinha, ....... voce via que ela ndo planejava a aula, porque
quando, eu acho assim, quando o professor planeja a aula, ele leva alguma coisa
diferente:: ela di uma liciio EXTRA, ele:: nem que seja um exercicio extra
para levar para dentro da sala, coisa diferente, de outro livro, outra forma de
ver, mas nio, era SEMPRE aquela mesma coisa, isso as vezes até cansava os
alunos, MUITO,,”

E191

P6A210- “Faltava um pouco de preparacio das aulas também, € :: a gente sentia
1880, que ai:: chegava um ponto que parece que ndo tinha mais o que falar, entio
“pode ir embora”, soltava mais cedo ou entio comecava a conversar em
portugués mesmo, ou sobre outros assuntos, ¢ o professor deixava tipo
parecendo que era mesmo para acabar a anla, ...."

Neste excerto, a entrevistada A210 destaca que os alunos possuiam

motivagdo apenas de tipo intrinseca. O foco exclusivo no LD e a monotonia das

aulas, no entanto, geraram insatisfacdo e desmotivagdo.

E204

P6A210- “Como eu disse, era uma turma MUITO boa de trabalhar, uma turma
muito interessada, mas nio era trabalhado a motivacido deles, o professor
ficava sentado 14 na frente, 0 material se restringia ao livro didético, nio,
ndo,a motivagdo dos alunos ndo era trabalhada, emtdo eu acho que foi
desmotivando, desmotivando, nfo é? As aulas eram mondétonas, eu acho que
ndo era trabalhado esse ponto, ndo foi trabalhado com a turma,, eu acho que a
turma se segurou:: pelos proprios alunos, ELES interessados, ELES
queriam alguma coisa.”

A A212 relata que ndo existia o tipo de motivagdo extrinseca, apenas
estavam la “porque precisavam do inglés”, “do certificado”. Expressa grande
insatisfacdo e desmotivagao com as expressdes “a coisa vai meio que empurrada ...

vai meio que na obrigagao”.
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E232

P6A212- “Nido, os alunos, eles participavam assim, nas aulas, mas em termos de
motivaciio, motivagdo mesmo, 0 que motivava ali, eles estarem ali, era porque
precisa do inglés, e precisa ou do certificado, ou de alguma coisa, o resto era
motivagio da hora, mas assim, participavam das aulas, tentavam € :: aprender
mesmo, mas nio sei se em vista desses problemas que eu te falei, de ficar
muito preso no livro e tal, quer dizer, que a coisa vai meio que empurrada,
ndo €7 Nio vai uma coisa assim, prazerosa, vai meio que na obrigacido
(risos),,”

Ela percebe que havia uma grande preocupagdo em cumprir o contetido
programatico do LD, no qual o planejamento se apoia, o que dificultaria a utilizagdo

de atividades e procedimentos inovadores.

E213

P6A212- “E, até que nio muda muito assim, eu acho que assim, o professor fica nmito
preso no livro diditico, extremamente preso nas atividades do livro did:tico,
e assim, tem aquela necessidade de cumprir:: o livro diddtico, sabe? Erntdo::
é:: ele ¢ muito APEGADO ao livro diditico, entdo, se o livro agrada bem, se
ndo agrada,, TEM que cumprir o livro,” ....."

Este depoimento revela a falta de envolvimento genuino dos alunos na

tarefa de aprendizagem e a desconsideragd@o dos interesses individuais

E245

P6A184- “Na verdade eles nio se envolviam (risos) ndo é7? Eles so ficavam, s6 na
deles, so resolvendo exercicios, nfo, ndo tinha aquele CONTATO maior, s,
s0 ali mesmo corrigindo exercicio, tirando alguma divida, se tivesse, mais
nada, na verdade a gente niio se, nio se envolvia muito, mesmo porque
quando queria perguntar alguma coisa, s vezes nem era do livro, mas ia
perguntar alguma coisa que, ouviu uma MUSICA, ou viu alguma coisa, viu
algo escrito, leu numa camiseta, ela fala “ndo, ndo vé isso ndo, porque isso ndo
¢ para do seu nivel”, entdio isso:: inibe muito,,,”

Os alunos acham importante haver abertura para que possam dar
opinides, fazer sugestSes, expressar preferéncias e expectativas, contudo, afirmam
que ndo tinham oportunidade de fazer sugestdes sobre o desenvolvimento das aulas.
A participac@o neste estudo se constituia, segundo a A210, a primeira oportunicade
que tinham de expressar suas opinides sobre o curso.

E19%0

P6A210- “....... en acho que o aluno tem que participar da aula também, ndo € s6 o
professor ficar falando, ele tem que trazer, igual, e como foi dito ai, os alunos
nio tinham oportunidade de:: avaliar a anla, ai essa foi a priraeira
oportunidade que nés tivemos de avaliagdo da aula, e eu acho importante
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também ele falar o, o, quais sdo suas expectativas, os alunos exporem suas
expectativas também ¢ importanie, para o professor saber o qué que ele pode
fazer, eu acho que é isso,,,”

Os alunos acreditam que seria importante que eles fossem ouvidos no
tocante a seus objetivos, expectativas, opinides, interesses e preferéncias na
aprendizagem da lingua.

A ndo participagdo dos alunos no planejamento do curso e das aulas €
imputada tanto a uma atitude omissa dos alunos quanto a uma atitude de resisténcia
da professora, que parecia exercer mais o papel de detentora do conhecimento do que
de facilitadora da aprendizagem, como expresso pelos participantes A210 e A 184

nos excertos abaixo.

E197

P6A210- “Eu acho importante, eu acho importante, eu acho que tanto o professor tem
que procurar SABER, 0 qué que o aluno estd achando, porque eu acho que
uma parte importantissima do planejamento, é:: sdo as, as respostas que ele
esti tendo da aula que ele estd ministrando, ndo é? Entdo eu acho que ¢é
importantissimo o aluno também expor os seus objetivos, as suas
expectativas, ndo €7 .....”

E212

P6A210- “..... Eu acho o planejamento, planejar a aula é MUITO importante, muito
importante, verificar com os alunos, 0 qué que eles estio achando, o que
eles estdo achando, o que eles ESPERAM, o que pode ser feito pra mudar, eu
acho que os alunos também tém que dar opinido, a culpa nio € s6 do professor,
os alunos também tem que se:: se posicionarem, eu acho muito importante,
porque se a gente colocar a culpa s6 no professor fica muito ficil, ndo € s6 dele,
os alunos também tem que falar, eu acho isso,”

Neste depoimento, a aluna levanta a questdo da manuten¢do de poder pelo
controle dos eventos, pela detengdo do conhecimento pela professora. Dar voz ao
aluno seria uma forma de compartilhamento de poder, o que ndo parece ser desejado

pela professora.

E219

P6A212- “Ah:: en vejo assim, o professor esti muito na pesi¢io de professor, sabe,
assim, eu sou o professor, o que eu FALO tem que ser cumprido, 0 que eu estou
falando é para fazer, porque EU, entendo, ou seja entendo MAIS, entdo se eu
estou falando, tem que, sabe? Assim é meio que uma coisa meio de poder
mesmo (risos) € ai quem é ahmo tem que obedecer,, € se vocé tenta discutir, as
vezes alguns professores sio um pouco mais flexiveis, ainda DEIXA vocé
falar, ainda é:: discute com vocé algumas questdes, mas a grande maioria, te da
uma podada, fala “ndo aqui € assim e assim € pronto” (risos),,
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A aluna refere-se a atitudes consideradas autoritarias e controladoras.

E249

P6A184- “ Tinha, o espago até que nos tinhamos, mas a partir do momento em que se, s¢

abre uma nova idéia, sempre se é:: (tolhido?), nio ¢? Entfo as vezes, ja
aconteceu ¢ um ahmo falar, ela ja ndio, receber uma boa resposta, entio o
resto da turma j4 ficar calado, entdo eles falam, vocé tem espaco para falar,
mas o espaco para, para alunos falarem, ele € inibido, porque parece que os
professores ndo aceitam novas sugestdes, entio eles ficam mais recatadeos,
mesmo que eles ndo gostem, das sugestdes, “ndo, eu vou pensar de uma forma,
para ver conversar com outros professores, para ver o qué que acha” e tal, rnas
nem isso eles falavam, “nio, isso ndo di certo por isso por isso € por aquilc”,
entdo.........Nada era colocado, nem a, mesmo para conversagdo na sala, para se
saber, “olha se vocés acham a idéia dela legal, o qué que vocés acham?”, niio,
ja inibia ali de primeira e:: inibiu um, o resto tudo j4, ja ficou recatado,
ninguém mais toca no assunto, e todo mundo fica na dele ¢ é 0o método dela, a
gente se quiser que aprende,,,”

A A210 faz observagbes sobre a falta de orientagdo a tarefa, com

referéncias a conversas, “em Portugués”, “sobre outros assuntos”, “ndo relacionados

aos objetivos”.

E191

P6A210- “.... chegava um ponto que parece que ndo tinha mais o que falar, entdo

E196

“pode ir embora”, soltava mais cedo ou entio comegava a conversar em
portugués mesmo, ou sobre outros assuntos, ¢ o professor deixava tipo
parecendo que era mesmo para acabar a aula, e para nfio ter mais nada para
falar, eu sentia isso, um pouco, ........ /que: nio relacionadas aos objetivos da
aula/ ........ Em portugués.”

P6A210- “Nio inovava, ndo €? Nio, ai fugia um pouco do objetivo da turma que era o

inglés mesmo, ai acabava gerando discussdes em portugués:: ou entdo
assuntos que nem: ndo eram relacionados ao tema, fagia sabe?
Completamente,, ai ficava como se fosse um preenchimento de espago, que o
professor ndo:: supria, ndo €7 E os alunos, fugiam do objetivo, ¢ o professor
nio retomava também,,”

Al84 também menciona, nos excertos a seguir, o fato de surgirem

assuntos ndo relacionados a aula. Ela se refere, além disso, a reagdes de impaciéncia e

nervosismo por parte da professora, relacionadas, aparentemente, a questdes de

ordem pessoal.

E247
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P6A184-“Isso, a gente até:: a maioria do pessoal na sala levava na brincadeira isso, nio
€? Porque:: a gente fazia um exercicio, ai na mesma hora ela, percebia assim,
que ela estava sem paciéncia para ensinar aquilo, ai:: logo logo ela ja ia
beber 4gua e depois ela j4 voltava contando um assunto de fora, a gente falava
assim, “o exercicio, vamos voltar oh! Estd acabando sabe?” S6 para, para ver se
ela ligava, mas parece que estava tdo preocupada com aquilo, que eu falava,
“ndo deixa que ndés mesmos resolvemos, pode deixar”, entdo a gente até::
levava na brincadeira isso, porque se toda anla fosse falar 2 mesma coisa, toda
aula que era 0 mesmo assunto, ..... em portugués ¢ assuntos pessoais.”

E253

P6A184- “As vezes, principalmente quando estava, falando de assuntos pessoais que
estavam incomodando, toda hora ele® tocava naquela mesma tecla, voltava
naquele MESMO assunto, ai se vocé fosse perguntar alguma coisa, algum
exercicio, ja nio tinha paciéncia para te explicar, naquilo ele ji ficava
nervoso, ja saia da sala, ia beber igua, se acalmava, depois voltava, entdo
ficava nervoso acho que ndo era com a sala, era um assunto por fora, ficava
preocupado, que queria saber, informacdo, de alguma coisa, a gente percebia
que ndo era com a sala, era um assunto pessoal, mas a gente também no tem a
liberdade de perguntar o qué que € ......”

Resumindo as posi¢des neste grupo, percebemos a forte critica & rotina
das aulas, caracterizadas pelo apego ao LD, pela falta de inovagado, diversificagdo e
criatividade, pela previsibilidade dos eventos, pela monotonia e falta de dindmica.
Relatam uma preocupagdo em trabalhar todo o conteudo do livro programado para o
periodo letivo, em detrimento da aprendizagem. Os respondentes, além disso,
expressam grande insatisfagdo com o LD usado, que determina o formato das aulas e
cujos topicos sdo considerados irrelevantes e ndo significativos, com forte foco nas
formas lingiisticas.

Os alunos mostram-se ausentes, desmotivados e insatisfeitos. Consideram
a professora também desmotivada e percebem uma possivel interferéncia de
problemas de ordem pessoal no comportamento e atitudes dela em sala.

O foco exclusivo no LD é relacionado ao desinteresse, a falta de
envolvimento e a desmotivagao.

A postura fisica ndo dindmica da professora € relacionada com a

monotonia, com a falta de estimulos e também com a baixa motivagao nas aulas e

% Alguns respondentes, como neste excerto, demonstraram uma preocupagao com a questdo da
confidencialidade.
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conseqiiente falta de envolvimento. A falta de um planejamento que leve em conta
opinides, interesses e necessidades dos alunos € criticada.

Ha um certo ressentimento expresso pelo fato de ndo existir uma
preocupagdo com a individualizacdo do ensino. A falta de flexibilidade no
planejamento ndo permitia atender as diferengas de preferéncias, interesses ou
necessidades.

Os alunos mostram-se insatisfeitos com a falta de oportunidade de
analisarem as experiéncias de ensino. Embora expressem a preocupagdo da professora
em “ensinar”’ todo o conteiido programado para o periodo, os respondentes fizem
criticas a falta de orientagdo as tarefas, e relatam o uso freqiente da lingua materna
em sala, a fuga dos objetivos e tema, e a ma utilizagdo do tempo de aula.

5.1.2.6. FATOR C — Contexto 02

Os respondentes definidores que compdem Fator C sdao em namero de sete (cf. tabela
p. 235) e comrespondem aos seguintes alunos e respectivas turmas, niveis de estudo,
idade e cargas:

Cargas
1) P6A209* Turma 61 (Avangado) 40 anos 0.71
2) P6A211 Turma 61 (Avangado) 38 anos 0.57
3) P6A213 Turma 61 (Avangado) 21 anos 0.66
4) P6A215 Turma 61 (Avangado) 23 anos 0.58
5) P6A182 Turma 59 (Intermediario) 22 anos 0.66
6) P6A183 Turma 59 (Intermediario) 21 anos 0.68
7) P6A192 Turma 20 (Iniciante) 21 anos 0.57

Quadro 17: Respondentes prototipicos do fator C do Contexto 02
O fator C responde por 12% da varidncia total, sua confiabilidade € elevada
(r=0.966), € o erro padrdo dos escores dos fatores € 0.186.

Neste fator, as assertivas que distinguem os grupos, em ordem decrescente de escores

sao as seguintes (Cf. tabela p. 246):
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Nimero do item item (A)(B)(C) escores
Itens com escores + e -3; + e-2

09) O professor € tolerante / paciente com os alunos.* (D(0)(3I 2.01
37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a dizer. (3)(0)(3) 1.73
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem * (0)(-1)(3) 1.65
45) O professor ¢ atencioso com os alunos.* (D3I 1.57
33) O professor trabalha com outros materiais além do livro did4tico.* (2)(2)(3) 1.46
59) Os alunos parecem estar satisfeitos ¢/ a maneira do prof. ensinar. (2)(-3)(-3) -1.40
60) As abordagens de ensino sdo caracterizadas por inovagio. -1(-3)(2) -1.39
62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos cometem erros.  (-3)(-1) (-2) -1.36
68) As aulas sdo dinimicas.* (0)(-3)(2) -1.14
65) Participamos durante discussdes / debates em sala de aula. (D(1)(3) 1.14
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. * (0)(3)(2) 1.11
27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer. (3)(-1)(2) 1.06
01) O professor leva os sentimentos dos alunos em consideragdo. * DO (2) 1.03
63) O professor ¢ amigo dos alunos. (1)(0)(2) 1.01
74) Apresentamos trabalhos a sala. * 222 0.97
61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potenciais. * (0)(-1)(2) 0.92
28) O professor se interessa pelos problemas dos alunos.* (0)(0)(2) 091
41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.* (0)(-3)(-2) -0.83
78) A seqiiéncia de tarefas / atividades das aulas é previsivel. * (3)(3)(-2) 0.77
56) O professor prende nossa atengdo. * (1H(3)2) .76
Itens com escores + e =1; 0

26) Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingua. * 10 (D 0.80
44) O professor respeita quando o almo néo quer participar.* (0)(0)(1) 0.77
79) O ritmo de trabalho individual é respeitado.* (0)(0)(1) 0.76
15) Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.* (3)(2)D -0.71
76) O professor indica o inicio e / ou fim de uma atividade ou topico.* (DD D) -0.64
02) Os alunos colocam muita energia / esforgo no que fazem * 2)(DED 0.56
11) Os colegas checam as horas com freqiiéncia. -1)(3)(1) 0.53
40) As atividades das aulas sdo planejadas com cuidado.*® (DERED 0.52
25) Temos oportunidades de fazer sugestdes sobre o desenvolvimento das aulas.* -DE2) (D) 0.48
23) As aulas sdio divertidas / agradveis. * (1)(-3)¢-1) 0.47
06) Néo acontece algo diferente em nossas aulas h4 bastante tempo.* (0 (3)(-1) 0.37
31) Gastamos muito tempo em atividades / discussdes ndo relacionadas a aula * -1)(2)(0) 0.36
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem * (-2)(-3)(0) 0.36
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42) O professor plancja tarefas / atividades diferentes / criativas.* (-3)(-3)(0) 029
17) Procuro testar idéias / conhecimentos em sala de aula -1)(2)(0) 0.28
52) Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.* (2(2)(D 026
80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos. =2)(-1)(0) .25
51) As aulas sdo sempre iguais.* (0O)(3)(0) .17
05) Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua estrangeira.* (D(2)(D) £.15
16) E o professor quem decide o que vai ser feito na aula * (2)(3)(0) 0.10

07) Em seu planejamento o professor leva em considera¢io os interesses individuais *.. (-2) (-2) (0) -0.08

Quadro 18: Assertivas que distinguem fatores - Fator C - Contexto 02

Os pontos de vista neste fator, por um lado, destacam e valorizam certas
caracteristicas pessoais da professora, sua habilidade de se relacionar com os alunos,
por outro expressam criticas as aulas.

A professora € considerada tolerante, paciente [09(3)], atenciosa [37(3)],
[45(3)], e amiga [63(2)], Ela elogia e estimula a participagao [53(3)], ndo reage
negativamente frente aos erros cometidos [62(-2)]. Destacam também que ela
responde perguntas com prazer [27(2)], leva os sentimentos dos alunos em
consideragdo [01(2)], se interessa pelos problemas deles [28(2)], e valoriza suas
diferentes habilidades e potenciais [61(2)].

Os alunos participam das discussdes e debates [65(3)], apresertam
trabalhos a sala [74(2)] e n3o consideram a seqiiéncia de tarefas ou atividades
previsivel [78(-2)].

As criticas estdo direcionadas principalmente a aspectos didaticos e
metodologicos. Declaram-se insatisfeitos com a maneira da professora ensinar [59(-
3)], com a falta de inovagdo nas abordagens de ensino [60(-2)], e com a falta de
dinamica [68(-2)]. Embora a professora trabalhe com outros materiais didaticos
[33(3)], as aulas sdo consideradas rotineiras, repetitivas [24(2)] e ela ndo consegue
prender a atengdo dos alunos [56(-2)]. Os participantes declaram que ndio aguardam
com ansiedade, felizes os dia da aula [41(-2)].

Dos sete participantes neste fator, quatro sio da turma 61, de nivel
Avangado, dois da turma 59, de nivel Intermediario B, e um de nivel Iniciante e
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Elementar, da turma 20. Ou seja, o fator é composto principalmente por alunos de

niveis mais avangados.
5.1.2.6.1. Depoimentos — Fator C

A seguir, apresentamos depoimentos dos respondentes tipicos do fator C. Foram
entrevistados os alunos em negrito no quadro 17 .

Os entrevistados valorizam certas caracteristicas pessoais da professora,
como a tolerdncia, a paciéncia, a aten¢do e amizade na relagdio com os alunos.
Segundo eles, a P6 era acessivel, oferecia apoio na resolugdo de duvidas. A A209
compara a maneira desta professora se relacionar com a da professora do semestre
anterior que, diferentemente, criticava, era considerada rispida, atitude que gerava

desconforto e inibia o uso da lingua alvo.

E262

P6A209- “...... no caso dessa professora, que estou falando, na época dessa pesquisa,
ela era SUPER assim acessivel com a agente, ................... Mas ja tivemos
professor 14, na XXX (nome da escola (risos) a gente tinha receio de assistir a
aula dele, porque ele era muito rispido com a gente ..... a gente tinha até receio
de falar inglés, porque qualquer erro era criticado, ....... a agente nao se
sentia muito 4 vontade, ....... a gente até evitava de falar em inglés em sala,
pelas criticas ......”

E286

P6A213- “Nao, suporte em dividas essas coisas ela sempre assim, com os meninos, ela
sempre foi assim, ela € atenciosa, ela ia atrds, procurava, naquela época, mas
nio era TOda vez também ndo , mas a maioria das vezes ela ia atrds e tentava
ajudar,,,,”

O participante A213 fala sobre o tratamento diferenciado que recebia por
parte da professora. Segundo ele, o relacionamento dela com o grupo, “com os
meninos”, era bom. Porém, entre os dois, existia um conflito que, aparentemente,
devia-se ao fato de existir uma possivel disputa de poder, ou por insegurancga dela em
relagdo a sua propria competéncia, talvez um receio por ele se configurar como uma
ameaca a sua face e autoridade.

No excerto a seguir, o aluno fala sobre as criticas recebidas e narra alguns

fatos que deram origem ao conflito.
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E274 .

P6A213- “Ah. eu nio gostava muito ndo porque:: acho que era a segunda vez que ela
tinha dado aula para mim, eu tive uns problemas com ela a primeira vez. .......
porque eu ja tinha morado um ano fora, ai:; quando ela entrou, ela comegou a
pegar no meu pé, falava que eu falava errado, que eu falava errado demais,
que ninguém entendia, que ela nfo conseguia entender, ndo sei 0 que tem, ai
eu falei para ela, que eu ndo ia perder um ano que eu tinha morado 14, que en
aprendi a falar rapido e tudo, por cansa que ela nio estava entendendo, ai
sempre ficou uma coisa meio,, a partir dai ficou uma coisa meio chata no ar,
com ela, com nds dois, tanto que nessa segunda vez que eu tive aula com ¢la, a
hora que ela chegou na sala, ela olhou, ela olhou para mim e falou assim, “€,
pois €, agora quem ndo gosta da professora ndo tem outra turma para mudar,,”
porque eu fazia com ela,, ai en passei para outro livro, € eu cai junto, na turma
dela de novo, ai eu mudei,, mudei para uma outra professora, acho que na
época até a P12, eu tinha mudado para ela, ai:: pegou, neste outro ndo tinha
jeito de mudar, tinha que fazer com ela de novo, ai sempre ficou aquela coisa
meio chata ,”

E287

P6A213- “Tinha dois climas na sala, a hora que ela dava aula para os outres ¢ a hora
que ela dava aula para mim, (risos) na hora que ela dava aula para os outros
era mil maravilha, eles conversavam brincavam, a hora que chegava comigo
era sO:: 0 que ela perguntava eu respondia, o que eu perguntava para ela, ela
respondia, e acabava, era s6 isso,,”

Aparentemente, o fato de existirem no grupo pessoas com um maior
conhecimento da lingua alvo deixava a professora insegura. Ela, entdo, apresentava
um comportamento diferenciado junto a estes, talvez porque tal fato amenizava a

assimetria na relacdo de poder entre aluno e professor, deixando-a em uma posi¢ao

vulneravel.

E282

P6A213- “Nio,, com o grupo até que ela, ela passava bem,, agora sempre comigo
ela ficava meio assim com um pé atrds, comigo e com outra menina que ja
tinha ficado também, morado fora, ela sempre ficava com nés dois, toda vez,
toda vez que ela tinha uma diavida, ela vinha, virava para a gente e
perguntava,, .......... tinha uma outra mulher que era mais velha, que viajava
muito, s6 que ela ficava no canto dela,, quieta,, ndo,, ndo falava nada,, ai,,
mas para o resto da sala até que ela dava aula direitinho,,,”

A resisténcia de A213 parece existir em fungdo do fato de ele acreditar

que a professora estava despreparada para ministrar aulas para o nivel intermediario.
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E284

P6A213- “Ah, primeiro ela podia aprender mais um pouquinho, aprender mais um
pouco, fazer, buscar, mais exercicio, assim até que ela trazia muita coisa, ela
fazia a gente fazer apresentagdes:: nisso ela era até:: boa, mas s6 que eu acho
que ela tinha que aprender mais um pouquinho de inglés, as vezes, as vezes
eu acho que ela em vez dela dar aula para o livro que ela estava dando na época
ela podia dar aula para livro mais baixo,,,,”

Os dois alunos comparam a P6 com a professora do semestre entfio
corrente, que era a P3, considerando esta dindmica e mais competente com 0 uso de
adjetivos positivos, como “excelente”, “dindmica”, “100%”.

E294

P6A213- “... Ah, esti, depois ... com a P3 foi ::: mil maravilhas,, trangiiilo
agora,, ....”

E270

P6A209- “Mudou, agora é outra, realmente essa é 100%, cla ¢ super dinimica, tem
um conhecimento MUITO profundo do inglés, nossa admiro demais ela.
.......... a P3, EXCElente, viu? Tem uma pronincia do inglés que é assim,
invejdvel. Nossa! Excelente mesmo, e ela estd fazendo pés-graduaciio, nio
€? Fora. Ela € muito, é:: nossa! Super... a escola estd de parabéns com ela.
......... tanto pelo dinamismo como, parece que ela tem mais conhecimento do
que a outra, sabe? E:: uma profissional assim, que a escola tem que manter
mesmo,, excelente.”

Por outro lado, destacam que a P6 se mostrava “cansada” e sem energia,
“ndo levantava pra nada”, o que contaminava a atitude do grupo. Para eles, a atitude
fisica passiva da professora influenciava negativamente a dinimica, o tipo de

ambiente e envolvimento dos alunos.

E292

PQ-  “O que vocé acha que poderia ser feito no sentido de melhorar o clima em sala
de aula de maneira geral?

P6A213-  ....... ndo ficar s6 sentada na cadeira o tempo inteiro,, ........ O professor

tem que pelo menos, tem que chegar e passar:: uma energia boa para gente
porque,, ela chegava sentava 14 na cadeira na frente nfo levantava para nada,,
ai vocé jA comega e vocé também ji fica desanimado, vocé olha para o
professor, tinha dia que ela chegava reclamando que estava cansada no sei o
qué que tem,, acaba que ndo:: nio tinha aquela VONTADE estudar.”
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Para A209, tanto a professora quanto os alunos sentiam-se desmotivados,
sem energia e interesse, além de cansados.

E260

P6A209- “Bom, ....... eu ja chegava exausta l4 na escola, mas é:: eu acho que se ela
fosse, se a professora fosse um pouco mais dindmica, eu acho que acordava um
pouco a gente, sabe? Porque ela nfo:: parece também que ela ja4 chegava
cansada para dar a aula, a impressdo que eu tinha ¢ que ela nfio estava assim
com mui::ta disposi¢fio:: sabe, para aquela atividade, e :: eu imagino também,
que uma furma que ndo tem aquela emergia, é:: ndo, ndo motiva muito o
professor também nfio, acho que é uma motivagio mutua, ndo é? Que se vocé
chegar numa sala, se vé que o pessoal ndo estid tfio imteressado, vocé
desanima, ............ entdo o pessoal nfio € assim, aquele pessoal mais animado,
cheio de energia, eu acho, que isso ai também influenciava na, no jeito dela dar
aula,, na motivagio que ela tinha também, eu acho que os alunos contribuiam
na, também para falta de motivagéo dela,,”

Os alunos expressam uma grande insatisfagdo com a falta de dinimica e
de orientagdo a tarefa.

E257
P6A209- “.... a gente chegava cansada, todos os alunos ou estudavam ou entfo
trabalhavam, entio a gente chegava um pouco cansado, na aula, a gente
camsava,, ¢ af acho que a gente, é:: se contagiava com aquele jeito CAL::MO
que ela tinha e ai dava aquela PREGUI::CA de estudar , a agente niio sentia
muita motiva¢fio mesmo nio, muitas vezes, até tinha conversa paralela, assim
mudava de assunto do inglés para outras questdes, ndo tinha nada a ver com a
aula,, ai:: inclusive o professor as vezes até:: entrava na conversa e rnuitas
vezes “GENTE vamos, vamos voltar para aula”, as vezes algum aluno j4 falava
“oh! gente! oh! para com o assunto vamos voltar para a aula”, porque realmente
tirava a atencgiio do conteiido que era o inglés,, e esse pessoal normalmente
falava em portugués na aula, as vezes até a P6 falava “gente”, pedia “vamos
falar o inglés gente!” e acabava que a gente:: ficava mesmo com idioma
, parece que a gente tinha um pouco de dificuldade também no
vocabuldrio e acabava tendo preguica de se esfor¢ar um pouco mais para
conversar em inglés, dentro da sala.”

Virios depoimentos apontam que a professora nio prende a tengdo dos
alunos. O ambiente € considerado calmo e os alunos desinteressados, cansacdos e

preocupados com outras questdes. O tipo de motivagdo parecia ser apenas do tipo
instrumental, fato que parece ser considerado um agravante.

E268

P6A209- “Ah, o clima era de,, de calma e:: um pouco assim de desinteresse pela
aula,, nfio tinha aquele interesse enorme pela aula, aquela motivacio a
impressdo que tinha era que os alumos realmente queriam ir embora mais,
sempre mais cedo (risos) eu ndo sei, eu acho que € mais pelo, pelo, é:: como é
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que fala, cada aluno tinha outras preocupacdes, acho que um ficava
preocupado com a prova que tinha que fazer na faculdade, eu que estava
preocupada em chegar em casa para descansar, outros também, eu acho que
tinham outras atividades, entiio eu acho que, € questio de estar num lugar
pensando em outras coisas,, ndo estava, muita gente estava fazendo o curso
porque PREcisava, niio é porque gostava do inglés, ndo era uma coisa, na
verdade o inglés seria um instrumento para outra atividade,, néo era uma coisa,
assim, “ah! Eu estou fazendo esse idioma porque eu gosto”, acho que nio era
bem assim.”

As aulas, no Contexto 02, nio eram consideradas interessantes,
inovadoras ou diversificadas. Eram sim, centradas no LD, com ocasionais exercicios
ou textos, reproduzidos de outros livros.

E276

P6A213- “Abh, aquelas aulas nfio eram interessantes, nfio ¢ aquela aula que vocé

chegava que, que prendia a sua atenc¢do, de vocé ficar ....... porque ela tirava
xerox dos exercicios de livros e dava pra gente fazer a prova, como prova,,”

A A213 relata que a professora utilizava textos e exercicios gramaticais
de outras fontes, contudo, ela parecia ndo inovar na maneira de desenvolver tais
atividades

E277

PQ- “Ent#o o planejamento era basicamente seguir o livro basico? O livro texto?

P6A213-  E o livro texto, e os xerox que ela trazia.”

E273
P6A213- “Ah, tirando quando ndo era, assim:: que ela trazia:: exercicio de fora, era
seguir o livro, e s6:; s6 ficava em cima do livro.”

E272

P6A213- “..... ela trazia muito xerox,, s6 xerox, a gente xerocava, ¢:: partes de
outros livros e trazia para a gente responder. ........cc.c.c... xerox de exercicios,
textos...

PQ- Que tipo de exercicios?

P6A213- Interpretagiio de TEXTOS, gramitica tinha um pouquinho,, acho que era
isso, ....."

Neste fator, os participantes chamam a atengdo a determinadas
caracteristicas pessoais da professora, que valorizam, como a tolerdncia, paciéncia,
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atengdo e amizade. Eles relatam que ela nio demonstra atitude critica ou rispida,
mostra-se acessivel aos alunos, que sentem se a vontade para falar a lingua alvo. Ela
demonstra interesse em ajudar na solugdo de dividas surgidas.

E reportada a ocorréncia de tratamento diferenciado por um respondente
que se considera mais proficiente que a média do grupo por ter morado em pais da
L.A. Ele relata a existéncia de conflitos com a professora que, aparentemente, mostra-
se insegura pela presenca de alunos mais proficientes e comporta-se de forma
diferente com estes. Sua competéncia € questionada nos aspectos didético,
metodolégico e lingiiistico e ela € comparada a P3, esta considerada competente,
dindmica, excelente profissional.

Os respondentes indicam que a atitude fisica passiva da professora
influenciava o clima, considerado calmo, e € relacionada a falta de motivagdo, de
atencdo, interesse e na ocorréncia de conversas paralelas. Ela mostrava-se cansada,
sem energia e disposi¢do.

As aulas sdo consideradas desinteressantes, rotineiras, centradas no LD,
porém ocorria um maior envolvimento dos alunos nas aulas ndo centradas no livro,
quando eles apresentavam trabalhos orais. As atividades que envolviam o uso
comunicativo da lingua e promoviam a descontrag@o dos alunos sdo valorizadas.

Um certo descuido com o planejamento € percebido e os aluncs se
ressentem da falta de inovag@o de materiais e procedimentos de ensino.

O tipo de motivagdo parece ser instrumental, pois € relatado que diversos
alunos faziam o curso por necessidades académicas ou profissionais. Com excegdo
dos alunos considerados mais proficientes, com os quais a professora se relacionava
de modo diferente, os relacionamentos interpessoais sd3o, de maneira geral,
considerados bons.

A seguir analisaremos aspectos em relagdo aos quais existem
divergéncias de opinides significativas entre os fatores do Contexto 02.
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5.12.7. Comparaciio de aspectos relevantes para os fatores do

Contexto 02

Julgamos importante comparar e contrastar os trés modos distintos de
manifestacdo do pensamento sobre trés importantes aspectos do ambiente que
emergiram. Pode-se acessar rapidamente o que difere nas trés perspectivas e defini-
las de forma mais clara, examinando-se alguns itens que mais as diferenciam,
conforme as tabelas no anexo 8. Vejamos como os trés fatores divergem entre si nas
analises / percepgdes em relagdo a professora, as aulas e aos comportamentos e
atitudes dos alunos.
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A professora:

27) (#3) (-1 (+2)
37) (+3) (0) (+3)
62) -3) (-1) (-2)
42) (-3)(-3) (0)
69) (-2) (-3) (0)
34) (+2)(0) (0)
56) (+1) (-3) (-2)
54) (-3) (+2) (-3)
40) (+1) (22) -1)
18) (-3) (-2) (-3)
09) (+1) (0) (+3)
53) (0) (-1) (+3)
45) (+1) (+1) (+3)
33) (-2) (2) (+3)
01) -1)(0) (+2)
63) (+1)(0) (+2)
61) (0) (-1) (+2)
28)(0)(0)(+2)

As aulas:

22) (+2) (-3) (-2)
43)(-2) (2) (-1)
S51)(0)(+3)(0)
24)(0) (+3) (+2)
06) (0) (+3)(-1)
23)(+D 3) -1
68) (0) (-3) (-2)
60) (-1) (-3) (-2)
3DCDE2)(0)
78) (+3) (+3) (-2)

Os alunos:

38) (30(+1X+2)
S57) (3)+1) 0)
14) (+2)(-2X-2)
59) (+2)(-3X-3)
81) (+2)(-2X-1)
02) (-2) (+1X-1)
32) (2) (+3)+1)
80) (-2) (-1)( 0)
11) -1)X+3) (+1)
41)(0) (-3)(-2)
17) (-1X+2) (0)
29) (-1X+2) (0)
25) (-IX-2) (+1)
65) (+I)(+1)X(+3)
59) (+2)(-3X-3)
24) (OX(+3)(+2)
74) (-2)(-2)(+2)

responde as perguntas dos alunos com prazer.

ouve com interesse quando os alunos tém algo a dizer.
reage de maneira negativa quando os alunos cometem erros.
planeja tarefas / atividades diferentes / criativas.

leva atividades novas para os alunos fazerem.

tenta sanar dificuldades especificas que os alunos possuem.
prende nossa ateng3o.

fica nervosa de repente.

planeja as atividades das aulas com cuidado.

trata os alunos com menosprezo, sarcasmo.

é tolerante, paciente com os alunos.

elogia , encoraja os alunos a participarem.

¢é atenciosa.

trabalha ¢/ outros materiais além do livro didatico.

leva os sentimentos dos alunos em consideragio.

€ amiga dos alunos.

valoriza as diferentes habilidades e potenciais.

interessa-se pelos problemas dos alunos.

comegam na hora certa.

diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livros.

s@0 sempre iguais.

sdo rotineiras / repetitivas.

ndo acontecem coisas diferentes ha bastante tempo.

sdo divertidas, agradaveis.

sdo dinamicas.

as abordagens de ensino s3o caracterizadas por inovagio.

gasta-se muito tempo em atividades, discussdes nio relacionadas 4 aula
a seqiléncia de tarefas / atividades € previsivel.

fazem perguntas a professora.

fazem amizades uns com os outros.

parecem gostar das aulas.

parecem estar satisfeitos ¢/ a maneira da professora ensinar.
parecem gostar da professora.

colocam muita energia / esfor¢o no que fazem.

parecem aborrecidos / apéticos em sala.

parecem gostar de apresentar seus trabalhos.

checam as horas com freqiiéncia.

aguardam com ansiedade / felizes o dia da aula.

procuram testar idéias / conhecimentos em sala de aula.
mostram-se distraidos, ausentes nesta aula.

tém oportunidade de fazer sugestbes sobre o desenvolvimento das aulas.
participam durante discussdes, debates.

parecem estar satisfeitos com a maneira da professora ensinar.
acham as aulas rotineiras, repetitivas.

apresentam trabalhos a sala.

Quadro 19: Aspectos que distinguem os 3 fatores - Contexto 02
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5.1.2.8. Discussio de diferenciaciio dos trés fatores do Contexto 02

O quadro acima permite uma visualizacdo de aspectos que distinguem entre os
fatores. As assertivas estdo agrupadas de acordo com as referéncias a professora, as
aulas e aos alunos, para assim podermos comparar mais facilmente estes elementos
nos diferentes fatores e nos dois contextos investigados.

5.1.2.8.1. Referéncias a professora

Nos fatores A e C, os participantes destacam a habilidade de
relacionamento interpessoal e o suporte dado pela professora. No fator B eles
expressam insatisfagdo com relagdo a aspectos diditico-pedagégicos da atuagdo da
professora.

Enquanto tanto os participantes do fator A quanto os do fator B apontam
que a professora ndo planeja atividades diferentes e criativas (42), os do fator C se
posicionam de forma neutra com relagéo a esta afirmativa.

Os membros dos fatores B e C pensam que as atividades das aulas ndo
sdo planejadas com cuidado (40), diferentemente do fator A.

O fator C, divergindo de forma significativa dos outros, destaca que a
professora € tolerante e paciente com os alunos (09). C também diverge do grupo do
fator A ao destacar o fato de que a professora leva o sentimento dos alunos em
consideragdo (01).

O fator A diverge dos outros em sua maior énfase a afirmativa que diz
que a professora tenta sanar as dificuldades especificas que os alunos tém (34).

No item (73), que afirma que a professora mantém uma certa distincia
dos alunos, os participantes do fator B divergem do A e do C por concordarem com a
assertiva.
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O fator B destaca que a professora fica nervosa de repente (54), fato com
que A e C discordam. O mesmo acontece em relagio ao item que diz que a professora
responde as perguntas dos alunos com prazer (27), item com o qual os participantes
do B discordam e os do A e do C concordam.

O C diverge dos outros na maior énfase aos itens que afirmam que a
professora € paciente (09) e elogia e encoraja a participag¢do (53). O mesmo ocorre em
relagio ao item que diz que a professora valoriza as diferentes habilidades e
potenciais dos alunos (61).

Os participantes do fator B, em oposi¢ao aos do grupo A afirmam que a

professora ndo prende a atengéo dos alunos (56).

5.1.2.8.2. Referéncias as aulas

Com relagdo as aulas o fator A esta satisfeito de uma maneira geral. O
fator B, pelo contrario, s mostra bastante insatisfeito com a aula ritualizada,
centrada no LD e sem inovagdes. Demonstra insatisfagdo com o desvio de foco no
conteudo. O fator C também se mostra insatisfeito com a falta de inovagdo e de

Os participantes do fator A, ao apontarem que as aulas comegam
pontualmente (22), divergem dos outros grupos, assim como também ao
considerarem as aulas divertidas e agradaveis (23).

Os participantes do fator B divergem significativamente do A e do C
principalmente nos itens que indicam a falta de inovagdes (51), a rotina (24) e (06) a
falta de dindmica (68) e de foco nos objetivos das aulas (31).

Os participantes do fator C por sua vez, divergem dos outros grupos ao
destacarem que o professor trabalha com outros materiais além do LD (33) e ao n3o
concordarem com a afirmativa que diz que a seqii€ncia de tarefas e atividades €
previsivel (78).
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5.1.2.8.3. Referéncias a comportamentos e atitudes dos alunos

Os integrantes do fator A estdo satisfeitos com a professora e com as
aulas, mas parecem nio se envolver muito na tarefa de aprender a lingua. Destacam a
amizade existente entre eles. Os alunos dos fatores A e C estdo bastante insatisfeitos

em relagdo a aspectos didatico-pedagégicos das aulas, porém, no fater C eles
parecem um pouco mais envolvidos e participativos.

Os participantes do fator A afirmam que os alunos parecem gostar das
aulas (14) e da professora (81). Os fatores B e C discordam destas afirmativas. O A
concorda também com a afirmativa que diz que os alunos parecem estar satisfeitos
com a maneira da professora ensinar (59), enquanto os fatores B ¢ C discordam
enfaticamente de tal afirmativa.

Se por um lado o fator A concorda que os alunos fazem perguntas a
professora (38) e que fazem amizade uns com os outros (57) o B discorda destas
afirmativas. Este concorda que os alunos procuram testar idéias, conhecimentos em
sala (17) e que se gasta muito tempo em atividades e discussdes ndo relacionadas as
aulas (31). O A discorda destas duas afirmativas.

O B também destaca que os alunos parecem aborrecidos, apaticos em sala
(32), e que eles checam as horas com freqiiéncia (11). O fator A, em clara oposigdo,
discorda destas afirmativas.

O grupo B aponta que os alunos se mostram distraidos, ausentes na aula
(29), enquanto o A discorda desta asser¢do. Além disso, avalia que os alunos parecem
ter receio de cometer erros (71) e que eles colocam muita energia e esforgo no que
fazem (02), divergindo deste modo dos participantes de A e C.

Os participantes dos fatores A ¢ B discordam de que os alunos tenham
oportunidade de fazer sugestbes sobre o desenvolvimento das aulas (25), enquanto
que o fator C concorda com esta assertiva.

Os fatores B e C discordam com a asser¢do de que os alunos aguardam
com ansiedade / felizes o dia da aula (41), enquanto que o A ndo confere relevancia a
esta questao.
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Os alunos dos fatores A e C discordam veementemente das afirmativas
que dizem que hd muita competi¢do (48) ou que ocorrem discussdes / atritos entre
eles (75). Os do B, apesar de também discordarem destes itens nio lhes atribuem
tanta énfase.

Os participantes dos fatores A e B divergem do C em relaggo ao item que
afirma que os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas (15). Este Gltimo
grupo discorda deste item. A e B também divergem do C por discordarem que
apresentem trabalhos a sala (74).

5.1.3. Paralelo entre o Contexto 01 e o Contexto 02

Neste momento, julgamos importante lembrar que o motivo pelo qual
optamos por investigar os grupos de alunos destas duas professoras foi devido ac fato
de termos notado, depois de uma andlise inicial dos dados, que os alunos de uma
delas pareciam mais satisfeitos com a experi€éncia de aprender a lingua e que as duas
professoras pareciam ter perfis distintos. Por este motivo, vamos comparar e tragar

um paralelo entre a duas professoras.

Realizando uma comparagao entre os itens de consenso de ambas as
professoras, apresentados nos quadros 3 e 12, para os dois contextos, notamos que no
que diz respeito ao contexto 01, ha maior concordincia nos pontos de vista dos
respondentes, pois houve consenso em relagdo a 28 itens enquanto que no que diz
respeito ao contexto 02, houve consenso em relacéo a apenas nove itens.

Podemos perceber que os dois grupos valorizam o bom relacionamento
entre os alunos, mas ao se referirem a professora 03, os alunos enfocam suas
habilidades e atitudes na dimensé@o de relacionamento interpessoal. O grupo de alunos
da professora 06, por outro lado, ao se referirem a ela, enfocam suas atitudes e
procedimentos de ensino. Os alunos da primeira professora parecem estar mais
satisfeitos com ela e mais a vontade para correrem riscos em sala. Enquanto as aulas
da professora 03 parecem ser mais centradas nos alunos, as da professora 06 parccem

centrar-se mais nela mesma. Percebemos que os alunos de ambas valorizam suas
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habilidades de relacionamento interpessoal, assim como determinadas caracteristicas
de personalidade que parecem estabelecer um ambiente psicossocial seguro e
facilitador de conquistas cognitivas e afetivas.

As opinides dos alunos do Contexto 01 a respeito das aulas sfo positivas
tanto para o fator A (12 alunos) quanto para o fator B (4 alunos), sendo que o fator A
enfoca o aspecto da diversificacdo e inovagdo e o B da objetividade ou foco nos
objetivos de ensino. Apenas os trés sujeitos definidores do fator C criticam os
aspectos de rotina, previsibilidade, falta de dindmica nas aulas e atraso no inicio das
aulas.

Por outro lado, existem opinides convergentes expressas pelos fatores B e
C sobre as aulas no Contexto 02, que sdo negativas, conferindo um forte tom de
critica e insatisfagdo em relagdo elas. As criticas relacionam-se a questdo da falta de
inovagdo, de dindmica, ao desvio do foco nos objetivos. A narrativa dos
respondentes, no fator A, destoa das outras, por concordarem que as aulas sdo
divertidas, agradaveis, e que o conteudo do curso agrada.

Com relagdo aos pontos de vista sobre os alunos, as atitudes e
comportamentos destes, tanto no fator A quanto no B do Contexto 01 a realizacdo de
perguntas, o envolvimento e interesse dos alunos sdo destacados, porém o fator B, ao
considerar que os alunos ndo se conhecem bem e ndo fazem amizades entre si,
diverge tanto do A quanto do C. O fator C se diferencia dos outros, quando destaca
ndo a realizagdo de perguntas, mas a valorizagdo dos trabalhos em pares ou grupos,
quando revelam uma insatisfagdo com relagdo as atividades desenvolvidas e com
relagdo & maneira da professora ensinar, quando revelam que nio sabem quais sdo os
objetivos das aulas e que percebem o grupo desmotivado.

Em se tratando dos pontos de vista sobre os alunos, suas atitudes e
comportamentos, os respondentes do Contexto 02 indicam que os alunos no fator A
s30 os que possuem uma atitude mais positiva com relag@o as aulas, a professora e as
relaghes entre os alunos. Este fator percebe que os alunos sio interessados, fazem
perguntas, mas ndo gostam das apresentagGes de trabalhos ao grupo e ndo se
esforgcam muito no que fazem. Os fatores B e C divergem do A em varias questdes.
Estes ja créem que os alunos nido gostam das aulas, sentem-se aborrecidos e
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insatisfeitos relagdo a seus aspectos psicopedagogicos, criticam a rotina € a
metodologia da professora. Diferentemente dos fatores A e B, o fator C destaca a
participagdo dos alunos nos debates, discussdes e apresentacio de trabalhos a sala.

O ambiente em sala de aula parece ser mais efetivo para a aprendizagem
para a maioria dos alunos do Centexto 01. O fator A percebe que os alunos sdo
respeitados e valorizados, considerados o centro de todo o processo de emnsino,
destacam este fato e mostram-se motivados para a aprendizagem. No fator B, a
professora € considerada o centro do processo, porém este fato nao € questionado, ele
¢ aceito com naturalidade. Estes também estio satisfeitos. Apenas trés alunos, do
Fator C, no qual o LD ocupa um lugar central, mostram-se insatisfeitos em
decorréncia deste fato. Além da questdo do foco da abordagem de ensino, depreecnde-
se uma diferenga no aspecto da atitude das professoras, isto €, a professora do
Contexto 01 parece adotar uma postura do tipo democratica e facilitadora da
aprendizagem, enquanto a do Contexto 02 revela uma atitude de detentora do poder e
controladora do processo de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, o ambiente em sala de aula para os alunos do Contexto 02
parece ndo possuir caracteristicas valorizadas e consideradas relevantes para que a
aprendizagem ocorra de forma mais efetiva. Eles se mostram insatisfeitos com
aspectos metodolégicos. Algumas caracteristicas pessoais da professora parecem ser
valorizadas no ambito das relagGes interpessoais, pelo fator C, porém seu
conhecimento do contetido e metodolégico parece ser considerado insatisfatorio. A
atitude desta tende mais para os tipos Conferencista e Professor do que para o tipo
Facilitador”, como discutido por Underhill (1999), ao diferenciar as abordagens de
ensino de professores de LE

% Nesta diferenciag@io Underhill (1999) distingue os seguintes tipos: O Conferencista é aquele que tem
conhecimento do assunto, mas n3o se preocupa com procedimentos e técnicas de ensino. Ja o tipo
Professor, além de ter conhecimento do assunto domina uma gama de métodos e procedimentos para
ensini-lo. No entanto, o desenvolvimento de habilidades pessoais e interpessoais significativas e a
intengdo sistemética de desenvolver no aluno o auto-direcionamento e a auto-avaliagdo nZio sdo
aspectos valorizados. Por fim, o tipo facilitador, além de conhecer o conteiido, métodos e técnicas de
ensino correntes, estd sempre atento e investiga ativamente a atmosfera psicoldgica e os processos
internos de aprendizagem, com o objetivo de fazer com que o aluno também se responsabilize por sua
propria aprendizagem. Este tipo tem conhecimentos nas trés 4reas: dos contetidos, dos métodos € dos
processos internos.
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Na perspectiva de RICHARDS e LOCKHART (1996, p. 98), as
abordagens de ensinar dos professores sdo influenciadas em grande parte pelos papéis
que eles acreditam que devam desempenhar em sala e estes por sua vez sio
interpretados de maneiras diferentes, dependendo de diversos fatores como, por
exemplo, da instituicdo em que atuam, dos materiais € métodos que usam, de suas
competéncias, de suas personalidades além de suas culturas e sistemas de crengas
sobre o processo de ensino e aprendizagem. Em suas interagdes com seus grupos, que
trazem por sua vez suas gamas de varidveis que também provocam impacto no
processo, universos especificos e tnicos sio criados. Deste fato decorre a constatagao
da necessidade de inserirmos os resultados obtidos no contexto pesquisado e da
inadequacdo de se realizar generalizagdes a outros contextos.

No capitulo final que se segue discutimos os resultados, possiveis
implicagbes para a pratica e tecemos algumas consideragdes finais. Apos as
referéncias bibliograficas encontram-se os anexos citados no corpo do texto, incluidos
ai, as matrizes mais relevantes da analise fatorial.
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CAPITULO 6
DISCUSSAO E CONCLUSAO
“O comportamento € relagdo do organismo com o

mundo, um processo continuamente em curso”.
J. R. Kantor (1888 — 1984)

6.1. Resultados e consideracdes finais

Percebemos, nos resultados, de uma forma geral, a ocorréncia simultinea
de multiplos fatores de ordem social, afetiva e cognitiva que podem influenciar o tipo
de ambiente de aprendizagem de LE. O ambiente em uma SA parece ser o resultado
de formas de interagdes entre varidveis que se relacionam ao aprendiz, ao professor e
ao tipo de instrugdo proporcionado.

Os resultados refletem processos dindmicos que, naturalmente, muitas
vezes interagem e se encontram imbricados, 0 mesmo podendo ocorrer com os trés
fatores que emergiram na andlise fatorial e que agrupam pontos de vista semelhantes.
As diferengas nas interpretacdes de eventos e nas percepgdes dos alunos podem ter
diversas causas e, por isto, diferentes alunos podem necessitar ou desejar tipos
diferentes de ambientes em sala. Levy (2003) aponta algumas razdes das
divergéncias: primeiro, o professor pode, por motivos diversos, relacionar-se com
diferentes alunos de diferentes maneiras. Segundo, as necessidades e expectativas dos
alunos em relagdo ao professor, ao conteudo ou a metodologia variam. Por exemplo,
alguns alunos podem ter a auto-estima mais baixa e, por isto, precisar de um
professor que oferega mais apoio. Podem projetar esta necessidade no professor,
resultando em interpretagdes de determinado comportamento diferentes das de outros
alunos. Além disso, os aprendizes com diferentes preferéncias de modo de
aprendizagem (cooperativo, competitivo, individualizado) podem ver dimensdes
diferentes da atmosfera como salientes para a satisfagdo pessoal e a aprendizagem

efetiva. Terceiro, os alunos podem basear-se em normas e valores diferentes para
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avaliar o professor. Por exemplo, um aluno pode considerar perguntas mais pessoais
negativamente, como uma intromissio; outro positivamente, como uma tentativa de
aproximagao ou personalizagdo.

Além das diferencas nas caracteristicas pessoais, existem as diferengas
nos niveis de habilidade e estilos de aprendizagem. Por exemplo, aquele aluno mais
independente pode rejeitar um professor mais controlador, com caracteristicas
autoritarias e preferir uma abordagem de ensino centrada nas necessidades do aluno.
Aquele que prefere o modo de aprendizagem individualizado pode encontrar
dificuldades para trabalhar de modo cooperativo em grupos. Enquanto que
determinado aluno pode sentir-se confortivel em aulas estruturadas e previsiveis,
outro pode preferir aulas mais diversificadas e apreciar a imprevisibilidade.

Enfim, diferengas nas analises podem estar ligadas a variagbes individuais
de elementos motivadores, de experiéncias de aprendizagem anteriores, ao tamanho
do grupo, ao esforgo, dificuldades do aluno, a caracteristicas psicologicas indivicuais
e, finalmente, s experiéncias no contexto sécio, histérico e cultural no qual o
individuo se insere, experiéncias estas filtradas por sua individualidade.

Ao voltarmos a literatura para discutirmos os pontos de vista relacionados
ao ambiente de aprendizagem como percebido pelos respondentes retomamos as
ligagdes entre as questdes que emergiram e os modelos sobre motivagdo da drea de
Lingiiistica Aplicada, que tentam resumir os componentes motivacionais relevantes
para o ensino de LE. As relagdes entre ambiente de aprendizagem e motivagdo
também indicam, ao nosso ver, a necessidade de se buscarem ligagGes entre teorias
lingiiisticas e psicosociais, mais especificamente entre cogni¢do e emog¢ao.

Neste retorno a literatura também percebemos uma clara convergéncia
entre as questdes surgidas em nossa investigagdo de ambiente de aprendizagem com
temas abordados por Vygotsky em suas teorias sobre educa¢io e aprendizagem:
atengdo, interesses, emog¢do, ambiente, sociabilidade, objetivos educacionais, entre
outros. Percebemos que, embora ndo tenhamos neste estuido buscado estabelecer
relagdes entre ambiente e desenvolvimento, nossa perspectiva se alinha com as teses
de Vygotsky, que estabelecem fortes relagbes entre ambiente e desenvolvimento
intelectual e processo de aprendizagem.
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Inicialmente nos colocamos questdes sobre quais seriam as percepgdes e
reagdes dos aprendizes de LE investigados frente as experiéncias de aprendizagem
que lhes eram proporcionadas em SA, o qué, para eles, caracterizaria um ambiente de
aprendizagem positivo ou negativo, enfim que aspectos eles valorizavam na
constitui¢do do ambiente em sala.

Os dados apontam para a natureza, determinantes e efeitos do ambiente
de aprendizagem como percebido pelos alunos em salas de aulas de lingua inglesa de
duas professoras de perfis distintos. As estruturas de subjetividade analisadas indicam
tanto uma natureza académica quanto uma sécio-emocional do ambiente, que é
determinado por fatores tanto internos quanto externos ao aprendiz.

Este estudo fortalece a tese que apoiamos de que fatores do dominio
social, afetivo e do cognitivo se inter-relacionam e se influenciam de forma dinamica,
podendo determinar o tipo de ambiente em SA e, conseqiientemente, a aprendizagem.
Dai a necessidade de se realizarem mais estudos que busquem promover a integragdo
de abordagens lingiiisticas e psicologicas.

O ambiente na SA de LE parece, num processo bi-direcional, ter
influéncia na motivagdo, nos padroes de interagdo, nas estratégias usadas, enfim, em
comportamentos e atitudes dos alunos determinantes no processo de aprendizagem.

Por isso, 0 ambiente deve ser entendido como um sistema social dindmico
que inclui tanto o comportamento didatico-pedagégico quanto as interagdes
professor-aluno e aluno-aluno.

O que acontece em sala parece envolver influéncias reciprocas de trés
elementos importantes deste contexto: o conteiido, o método” e as relagdes
interpessoais, que podem ser decisivos para a aquisi¢do da LE porque vdo determinar
a predisposi¢do para, assim como as oportunidades de aprendizagem.

Na criagdo de um ambiente de aprendizagem positivo, os aprendizes
valorizam uma postura de facilitador da aprendizagem e de co-aprendiz, por parte da
professora, a cooperagdo e unifio entre alunos, a diversidade e individualizagdo em

32 Neste estudo, partimos do entendimento de que “as diferentes teorias sobre a natureza da lingua e de
como linguas s3o aprendidas (a abordagem) implicam em diferentes maneiras de ensinar a lingua (o
método), e que diferentes métodos utilizam diferentes tipos de atividades (as técnicas)”. (In Richards et
al, 1992)
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termos de materiais e procedimentos de ensino, o foco no significado, a orientagdo a
tarefa, a considerag@o das condigdes ou estados emocionais, bem como dos interesses
e individualidade do aprendiz.

Entendemos, portanto, que o tipo de atmosfera gerado estd ligado ao
contetdo, a0 método e a qualidade dos relacionamentos entre os envolvidos. Ou seja,
0 “o0 qué” e “o como” ensinar podem influenciar como os individuos se relacionam e
o tipo de atmosfera criado. Por isso, o professor interessado em estruturar praticas
didaticas mais efetivas e em criar um tipo de atmosfera que facilite a aprendizagem
deve, ao planejar contetidos e metodologia de ensino, além de colocar as necessidades
do aprendiz no centro, conhecer e levar em consideragdo suas crengas sobre o
processo de ensino e aprendizagem e colocar-se na posi¢do de mediador neste
processo.

Com base na verificagdo da variabilidade existente na interpretagdo que
os individuos fazem dos eventos no cenario de uma SA de LE, podemos afirmar que
ndo existe um ambiente de aprendizagem como uma entidade estitica percebida da
mesma forma por todos os membros do grupo. Além disso, o que de fato ocorrz em
uma SA deve ser visto ndo como o simples produto do planejamento do professor,
mas como um produto complexo da interagdo entre os individuos presentes, cujos
comportamentos espelham crengas, valores, experiéncias e historias diversas.

Vimos que, para um determinado grupo de alunos, o que é mais
significativo na criagdo de um ambiente de aprendizagem positivo seria a
preocupa¢do genuina com a aprendizagem e a existéncia de alunos interessados e
participativos. Um outro grupo da valor ao tipo de suporte oferecido pela professora,
ao enfoque a produtividade, as condig¢Ges emocionais experimentadas em situacoes de
exposi¢do da face frente ao grupo. Enquanto um outro grupo valoriza mais o respeito
ao “espago” do aluno e a qualidade das relagGes interpessoais, € bastante receptivo ao
novo, ao diferente, e demonstra uma atitude critica em relagdo a aspectos
metodolégicos do ensino.

Embora o professor ndo seja o unico determinante do tipo de clima
existente em sala, seu papel parece ser significativo, porque cabe a ele verificar como
os participantes interpretam os eventos no contexto de SA de LE e quais sdo suas
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expectativas. A incongruéncia entre ambiente real e ambiente ideal, ou seja, o
descompasso entre as expectativas do aprendiz (o que considera desejavel, valido,
necessario para ele) e o que ocorre de fato em sala pode influenciar suas atitudes,
motivacdo e comportamento.

Considerando que cada contexto de aprendizagem é tnico, entendemos
que ndo nos cabe adotar uma postura prescritiva em relagdo ao que caberia ao
professor fazer em suas salas de aulas no sentido de buscar um ambiente 6timo de
aprendizagem. Por outro lado, como profissional que atua na formagio de
professores, creio ser de fundamental importdncia estimular o professor a realizar
investigacOes sistematicas de seu proprio contexto assim como reflexdes sobre sua
pratica.

Assim como os exames tradicionais fornecem ao professor informagdes
sobre a aprendizagem do conteiido ensinado, andlises do ambiente realizadas
periodicamente podem fornecer informacgdes sobre o status da classe como uma
organizag@o social.

A identificagdo de areas onde ajustes ou mudangas na organiza¢do das
aulas, nos comportamentos e nas atitudes sdo necessarias, pode resultar num cenario
em que o ensino e a aprendizagem ocorrem de maneira mais eficiente. A emergéncia
de conglomerados de percepgdes proporcionada pela abordagem metodoldgica usada
neste estudo pode guiar discussdes e ajudar o professor a, juntamente com o grupo,
formular mudangas / ajustes especificos para melhorar os cursos. Propomos que apés
a realizagdo da andlise sistematica do ambiente de aprendizagem, trés passos sejam
envolvidos no ciclo de feedback, quais sejam: (1) feedback e discussdo com os
envolvidos; (2) planejamento e implementacio de mudangas especificas que se
fizerem necessarias; (3) € nova avaliagdo, lembrando que o processo ndo deve ter um
ponto final, mas que dever ser circular.

Podemos concluir que diferentes alunos desejam diferentes tipos de
ambiente de aprendizagem e possivelmente precisam deles, pois os valores dos
aprendizes variam, assim como variam suas experiéncias anteriores, suas
caracteristicas pessoais e, por isso mesmo, as interpretagbes individuais do que

acontece em SA.
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6.2. Implicagdes Priticas

Em termos mais praticos, podemos identificar algumas categorias de
comportamento de ensino, ligadas ao ambiente de ensino e aprendizagem, que
associamos com as praticas instrucionais do professor, isto €, aqueles
comportamentos de ensino que influenciam diretamente o processo de aprendizagem
dos alunos, durante seu contato com a tarefa de aprendizagem, de nivel académico,
relativo ao contetido e a0 método. Identificamos, também, algumas categorias ligadas
ao clima sécio-emocional, de comportamento interpessoais, de atitudes e reagdes nas
relagdes entre os envolvidos e, finalmente, outras categorias de comportamento se
relacionam a fatores intrapessoais, como caracteristicas psicologicas, ou tragos de
personalidade.

Partindo do principio de que determinadas posturas, atitudes e
procedimentos nas dimensdes cognitiva, afetiva ¢ comportamental podem influenciar
positivamente o ambiente de aprendizagem de uma LE, processos adequados que
direcionem a pratica, de ordem académica, social e intrapessoal, devem ser buscados.

Este trabalho permitiu que os participantes nos revelassem suas
concepgdes sobre o ambiente de aprendizagem vivenciado, o que nos proporciona
ndo s6 um melhor conhecimento das diferentes maneiras como pensam e constrozm a
realidade de suas salas de aulas de LE, como também oferece subsidios pzra a
formacdo de professores, para a anilise da pratica didatica, para a melhoria do ensino
proporcionado, enfim, para uma melhor compreensdo de como o conhecimento da L.
A. € construido no contexto investigado.

Por sua natureza, este estudo suscita uma variedade de questdes a serem
investigadas que podem contribuir para com o desenvolvimento de abordagens de
ensino que busquem abranger as dimensdes cognitivas, sociais e afetivas, e que
considerem o processo de ensino e aprendizagem um fendmeno dindmico, ativo e
dialético.
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Também por sua natureza, este estudo ndo exaure as possibilidades de
exploragdo dos dados. A riqueza destes nos permitira a exploragdo de varios aspectos
envolvidos no processo de ensino aprendizagem em trabalhos posteriores que deverdo
se originar a partir deste. Além disso, os resultados nos proporcionam a possibilidade
do levantamento de uma gama de hipéteses sobre o processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

Em relagdo a avaliagdo da metodologia de pesquisa usada, de sua
adequacdo a este estudo, a avaliamos de maneira positiva e acreditamos em seu
potencial enquanto abordagem de investigagdo da subjetividade na éarea de
Lingtiistica Aplicada especialmente devido as seguintes caracteristicas da
metodologia:

- Ela possibilita a organizagdo ¢ estruturagdo do pensamento do participante,
permitindo ao investigador a analise de questdes subjetivas;

- Ela é atil ao pesquisador interessado em comparar pontos de vista de
comunidades alvo ou grupos distintos;

- Ela elimina o apriorismo, pois ndo € o pesquisador que decide sobre as
dimensdes ou categorias em relagdo as suas teorias, mas sim os proprios participantes, que o
faz a partir de seu ponto de vista;

- Como decorréncia da auséncia de apriorismo as dimensdes fregiientemente
levam a resultados que surpreendem o pesquisador € que geram novas hipéteses;

- Enfim, a metodologia permite ao pesquisador combinar o dominio dos
sentimentos, representacdes e valores com a quantificacio e a andlise estatistica. Ela pode ser
Gitil para abordagens contemporineas importantes tais como a desconstrugdo e construgio
social, para a teoria de identidade e a anélise do discurso.

Consideramos este um trabalho inovador, que se constituiu para nés num
processo continuo de fazer e aprender. Esta aprendizagem envolveu tanto descobertas
sobre o tema investigado quanto sobre a metodologia usada. Em estudos Q futuros ja
seremos capazes de evitar algumas dificuldades que tivemos no uso da metodologia,
0 que envolvera:

- A utilizagdo de uma amostra Q menos extensa;

- Solicitar, na Distribui¢do Q, um ntiimero menor de itens nos extremos da

escala, expandindo esta a0 mesmo tempo;
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- Solicitar aos participantes que justifiquem suas escolhas dos itens dos
extremos da escala;

- Entrevistar apenas participantes tipicos dos fatores, evitando os tipos
mistos;

- evitar um lapso extenso entre a realizagdo da Distribuicdo Q e das
entrevistas.

Esperamos que este trabalho desperte o interesse de professores e
pesquisadores em sua utiliza¢do e também facilite o seu trabalho. Dentre uma grande
diversidade de tdépicos, da drea de Lingiiistica Aplicada e ensino de linguas
estrangeiras, que podem ser investigados utilizando-se a Metodologia Q, poderiamos

citar as seguintes aplicagdes como exemplos:

e Estilos afetivos e cognitivos de aprendizagem;

e Sistemas de crencas, valores, idéias e praticas;

e Ensino reflexivo, ligacdes teoria e pratica;

e Aspectos relacionados a personalidade do professor ou aprendiz;

e Aspectos individuais; ansiedade, inibigdo, motivagdo, introversdo e extroversio,
auto-estima, entre outros;

e Avalia¢do ou analises de ensino, de cursos ou programas;

* Questdes relativas a linguagem, identidade, representagdes, entre outros.

Como decorréncia natural do amadurecimento que este estudo nos
proporcionou, ja nos deparamos, neste momento, com novas exigéncias, com novas
questdes que nos remetem para releituras e novas leituras. Esperamos que este
trabalho, além de ter enriquecido nossa propria formagdo como docente e
pesquisadora, possa constituir-se numa contribui¢io para a formagao de outros.
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ANEXO 01

ADAPTACAO DAS CATEGORIAS E DIMENSOES DE MOOS (1974)

NOME DA ESCALA CATEGORIA DESCRICAO DA ESCALA
MOOS

1) PERSONALIZACAO R ENFASE NAS OPORTUNIDADES PARA OS ALUNOS, INDIVIDUALMENTE,
INTERAGIREM COM O PROFESSOR NA PREOCUPACAO COM O BEM ESTAR
PESSOAL DOS ALUNOS.

2) ENVOLVIMENTO R MEDIDA DA PARTICIPACAO ATIVA E ATENCAO AS DISCUSSOES E
ATIVIDADES EM SALA

3) UNIAO ENTRE R MEDIDA DO CONHECIMENTO QUE ALUNOS TEM UNS DOS OUTROS, DA

ALUNOS aJUDA E AMIZADE ENTRE ELES.

4) SATISFACAO R MEDIDA DA SATISFACAO COM RELAGAO AS AULAS

5) ORIENTACAO A P MEDIDA EM QUE AS ATIVIDADES DE SALA SAO CLARAS E BEM

TAREFA ORGANIZADAS.

6) INOVACAO S MEDIDA EM QUE O PROFESSOR PLANEJA INSTRUCAOQ, ATIVIDADES NOVAS
E DIFERENTES.

7) INDIVIDUALIZACAO S MEDIDA EM QUE E PERMITIDO AOS ALUNOS TOMAR DECISOES E EM QUE
SAO TRATADOS DE MANEIRA DIFERENCIADA DE ACORDO COM A
HABILIDADE, INTERESSE OU RITMO DE TRABALHO.

8) COMPORTAMENTO R MEDIDA DO CONJUNTQ DE ATITUDES E REACOES NAS RELACOES ENTRE

INTERPESSOAL 0S INDIVIDUOS

9) CONFORTO R MEDIDA DO BEM ESTAR DOS INDIVIDUOS.

As dimensdes escolhidas cobrem as trés categorias gerais de dimensdes identificadas por
Moos (1974) para a conceituagio de ambientes humanos:

R: Dimensdo Relacionamento — Identifica a natureza e a intensidade dos relacionamentos
pessoais dentro do ambiente e avaliam o grau de envolvimento das pessoas no ambiente € o
apoio, ajuda que oferecem entre si.

P: Dimensio Desenvolvimento Pessoal — Avalia as dire¢Oes basicas através das
quais melhoria e crescimento pessoal tendem a acontecer.

S: Dimensdio Manutencio do Sistema e Mudanca do Sistema — Envolve avaliar a medida
em que o ambiente € organizado, claro nas expectativas, mantém controle e € sensivel a

mudangas.

In: Fraser, Barry J., Treagust, David F. & Dennis, Norman C. 1986.
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ANEXO 02
AMOSTRA Q

Personalizagdo (R): énfase nas oportunidades para os alunos, individualmente,
interagirem com o professor, na preocupagio com o bem estar pessoal dos alunos.

01) O professor leva os sentimentos dos alunos em consideragio.

10) O professor da as mesmas oportunidades a todos.

19) O professor se movimenta pela sala ajudando / falando com alunos.
28) O professor se interessa pelos problemas dos alunos.

37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a dizer.

46) O professor se empenha em ajudar os alunos.

55) O professor se preocupa quando algum aluno n#o entende algo.

64) O professor trata / da ateng@o a todos igualmente.

73) O professor mantém uma certa distancia dos alunos.

Envolvimento (R): medida da participagdo ativa e atengdo as discussdes e atividades
em sala.

02) Os alunos colocam muita energia / esforgo no que fazem na sala de aula.
11) Os colegas checam as horas com freqiiéncia.

20) Os alunos prestam ateng¢do ao que o professor / colega esta dizendo.

29) Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta sala.

38) Fazemos perguntas ao professor.

47) O professor dirige perguntas aos alunos.

56) O professor prende nossa atengéo.

65) Participamos durante discussdes, debates em sala de aula.

74) Apresentamos trabalhos a sala.

Unido entre alunos (R): medida do conhecimento que alunos tém uns dos outros, da
ajuda e amizade entre eles.

03) Trabalhamos bem em pares ou grupos.



12) Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos dessa turma.
21) Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade.

30) E fécil formar um grupo para realizar trabalhos.

39) Os alunos da turma se conhecem bem.

48) Existe muita competicao entre os alunos nesta sala.

57) Nesta turma fazemos amizade uns com 0s outros.

66) Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolu¢o de problemas.

75) Ocorrem discussdes / atritos entre alunos.

Satisfagdo (R): medida da satisfagdo com relagéo as aulas.

05) Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua estrangeira.
14) Meus colegas parecem gostar das aulas.

23) As aulas s3o divertidas / agradaveis.

32)Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala.

41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

50) O contetido / matéria do curso agrada aos alunos.

59) Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do professor ensinar.
68) As aulas s3o dinimicas.

77) Gosto das atividades desenvolvidas.
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Conforto (R): medida do nivel de conforto nas interagbes e situagdes de
aprendizagem em sala de aula.

08) Os alunos parecem tensos / ansiosos ao falarem frente ao grupo.
17) Procuro testar idéias / conhecimentos em sala de aula.

26) Buscamos oportunidades para praticar a lingua em sala.

35) As corregdes que o professor faz inibem os alunos.

44) O professor respeita quando o aluno ndo quer participar.

53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
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62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos cometem erros.

71) Os alunos tém receio de cometer erros nas aulas.

80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos.

Comportamento interpessoal (R): medida em que os tragos da personalidade e
atitudes do professor sdo (des)organizadores.

09) O professor € tolerante / paciente com os alunos.

18) O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer.
36) O professor critica os alunos.

45) O professor € atencioso com os alunos.

54) O professor fica nervoso de repente.

63) O professor é amigo dos alunos.

72) O professor nos deixa ansiosos € tensos.

81) Os alunos parecem gostar do professor.

Orientagdo a tarefa (P): medida em que as atividades de sala sdo claras e bem
organizadas.

04) O professor da uma visdo geral do que vai acontecer na aula.

13) E importante para o professor fazer uma certa quantia de trabalho nas aulas.
22) As aulas comegam na hora certa.

31) Gastamos muito tempo em atividades / discussdes néo relacionadas a aula.
40) As atividades das aulas sdo planejadas com cuidado.

49) Sabemos quais s3o os objetivos das aulas.

58) O professor resume o que aconteceu na aula.

67) Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos.

76) O professor indica o inicio e / ou o fim de um tépico ou atividade.
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Inovagdo (S): medida em que o professor planeja instrugdo / atividades novas e
diferentes.

06) Nio acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante tempo.
15) Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

33) O professor trabalha com outros materiais além do livro diddtico em nossas
aulas.

42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes.

51) As aulas sdo sempre iguais.

60) As abordagens de ensino s3o caracterizadas por inovagdo e variedade.
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem.

78) A seqiiéncia de tarefas / atividades das aulas € previsivel.

Individualizagdo (S): medida em que é permitido aos alunos tomarem decisdes e em
que sdo tratados de maneira diferenciada de acordo com a habilidade, interesse ou
ritmo de trabalho.

07) Em seu planejamento o professor leva em consideragdo os interesses
individuais dos alunos.

16) E o professor quem decide o que ser4 feito na aula.

25) Temos oportunidade de fazer sugestdes sobre o desenvolvimento da aula.
34) O professor tenta sanar dificuldades especificas que possuo.

43) Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livros.

52) Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potencial dos alunos.

70) O professor da tempo suficiente para que possamos realizar as tarefas /
atividades.

79) O ritmo de trabalho individual é respeitado.
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ANEXO 03

FOLHA DE INSTRUCOES
Instrugdes

Vocé tem um conjunto de cartdes contendo afirmagdes que expressam opinides
diferentes sobre determinados aspectos da sala de aula de lingua estrangeira.

Distribua os itens no marcador de distribui¢ao de modo que melhor representem sua
opinido:

&) © 1 & T 2 [ &
Concordo Discordo Discordo
Parcialmente || Incerto J| Parcialmente Totalmente

Assim, ordenando os itens em colunas / fileiras, em pontos ao longo do continuo,
vocé apresenta seu ponto de vista pessoal sobre as questdes colocadas nos cartdes .

Porém, para facilitar e para obtermos melhores resultados, siga os seguintes passos:

1) Leia as afirmativas nos cartdes para se familiarizar com elas. A medida que isto é
feito, distribua os cartdes em trés pilhas.

2) Coloque a esquerda aqueles com os quais vocé concorda totalmente (+3).

3) Coloque a direita aqueles com os quais vocé discorda totalmente (-3).

4) Coloque no centro aqueles itens com relagcdo aos quais sente-se meutro,
ambivalente ou incerto (0).

(Va espalhando os itens sob os marcadores de distribui¢do)

5) Agora voltando-se para o lado esquerdo, coluna concordo (+2), selecione aqueles
itens que considera mais significativos, com os quais vocé concorda (+2).

6) Voltando-se para o lado direito, coluna discordo (-2), selecione aqueles itens que
considera mais significativos, com os quais vocé discorda (-2).

7) Continue o processo com as coluna (+1) e (-1) até chegar a coluna neutro / incerto
(0). Revise, faga ajustes, reorganize se for necessario para assim refletir suas opinides
corretamente.

8) Finalmente, preencha os dados abaixo (que sdo totalmente sigilosos) e transcreva
os nameros dos itens para o gabarito.

Agrade¢o muito a cooperagdo!!
Profa. Maria Carmen Khnychala Cunha
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ANEXO 04

PERGUNTAS DAS ENTREVISTAS

Contexto 01
FATOR A

Como o professor reagia quando um aluno n#o entendia algo? O que vocé acha

desta reacdo? Explique / justifique.

1) Por qué é importante que o professor dé as mesmas oportunidades a todos?

2) Pra vocé € necessario existir regras claras a serem seguidas pelos alunos em
sala? Por qué?

3) Porque os alunos pareciam aborrecidos / apaticos em sala?

4) Como o professor procurava inovar / diversificar seu planejamento / as aulas?
Isto ¢ importante para vocé? Explique.

5) Como o professor levava em consideracgdo os interesses individuais? Isto é
importante para vocé? Por qué?

6) O fato da seqiiéncia das tarefas / atividades no ser previsivel é bom ou ruim?
Explique?

7) Como as habilidades individuais podem ser levadas em consideragéo? Isto é
necessario?

8) Como vocé avalia a maneira do professor se relacionar com os alunos? Que
tipos de elogios / encorajamento ele usava?

9) Como os alunos participavam? Como vocé avalia a participag¢do / o
envolvimento dos alunos?

10) Fale-me sobre a questdo da atmosfera / clima na sala de aula. Como foi a
experiéncia de estudar naquele grupo, com aquele professor?

11) O que fazia vocé gostar / ndo gostar das aulas? Explique.

12) Que tipo de evento torna o clima de uma aula de inglés agradavel?
Desagradavel?

13) O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em sala?

Contexto 01
FATOR B

1) Como vocé avalia a maneira do professor se relacionar com os alunos (o
tratamento dispensado, a atengdo) Explique / justifique.

2) Como vocé avalia a participagdo / o envolvimento dos alunos? Explique /
justifique.

3) Vocé gostaria de dar sugestdes sobre o que vai ser feito nas aulas? Por qué? O
que vocé gostaria de sugerir?

4) Para vocé é importante que o ritmo de trabalho individual do aluno seja
respeitado? Explique / justifique.

5) O fato do professor ndo gastar muito tempo com assuntos ndo relacionados a
aula é importante? Por qué?
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6) O que contribui para que os alunos ndo se sintam tensos / ansiosos em sala?
7) Para vocé é importante conhecer os colegas / fazer amizades? Por qué?

9) Fale-me sobre a questiio da atmosfera / clima na sala de aula. Como foi a
experiéncia de estudar naquele grupo, com aquele professor?

10) O que fazia vocé gostar / ndio gostar das aulas? Explique.

11) Que tipo de evento torna o clima de uma aula de inglés agradavel?
Desagradavel?

12) O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em sala?

Contexto 01
FATOR C

1) Para vocé € importante saber os objetivos das atividades/ aulas? Por qué?

2) Para vocé € importante que o professor procure inovar / diversificar as
atividades? Por qué? Como ele pode fazer isto?

3) O que vocé acha do fato da seqgiiéncia de atividades ser previsivel? E do fato
das aulas n3o serem dindmicas?

4) Que tipos de atividades / tarefas vocé gostaria que fossem desenvolvidas em
sala? Faga sugestdes.

5) Comente sobre a participacdo / envolvimento dos alunos. Explique /
justifique.

6) O que voce acha do fato de os aluno sentarem-se nas mesmas carteiras todas
as aulas?

7) Vocé acha que o professor deve respeitar quando o aluno ndo quiser
participar? Justifique.

8) Comente sobre a maneira do professor ensinar.

9) O que vocé acredita que motiva os alunos a aprender a lingua? O que faz com
que eles gostem das aulas.

10) Comente sobre a maneira como os alunos se relacionam e trabalham em
grupos ou pares.

10) Fale-me sobre a questdo da atmosfera / clima na sala de aula. Como foi a

experiéncia de estudar naquele grupo, com aquele professor?

11) O que fazia voc€ gostar / ndo gostar das aulas? Explique.

12) Que tipo de evento torna o clima de uma aula de inglés agradavel?

Desagradavel?

13) O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em sala?

Contexto 02
FATOR A:

(1) Para vocé é importante que o professor inove, diversifique as atividades /
tarefas e materiais? Justifique.

(2) Como vocé avalia o planejamento das aulas? E a maneira do professor
ensinar? Sanar dividas?
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(3) Como vocé avalia a maneira como o professor se relaciona com os
alunos? Explique.

(4) Como ¢ a interagd@o, a amizade entre os alunos e entre estes e o professor?

(5) O que faz com que os alunos se envolvam na aula?

(6) Que tipos de perguntas os alunos fazem? Sobre o qué eles perguntam? E o
professor?

(7) Comente sobre a maneira como o professor corrige os erros dos alunos.

(8) O que voce acha do fato de todos os alunos usarem o mesmo material /
livro?

(9) Por qué em sua opinido os alunos nao gostam de apresentar seus
trabalhos?

(10) Fale-me sobre a questdo da atmosfera / clima na sala de aula. Como foi
a experiéncia de estudar naquele grupo, com aquele professor?

(11) O que fazia vocé gostar / ndo gostar das aulas? Explique.

(12)  Que tipo de evento torna o clima de uma aula de inglés agradavel?
Desagradavel?

(13) O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em sala?

Contexto 02
FATOR B:

(1) Como vocé avalia o planejamento das aulas? E a maneira do professor
ensinar? A dindmica das aulas?

(2) Para vocé é importante que o professor inove, diversifique as atividades /
tarefas e materiais? Justifique.

(3) O que faz com que os alunos se envolvam na aula?

(4) Comente sobre a maneira do professor ensinar. Explique.

(5) O que fazia vocé gostar / ndo gostar das aulas?

(14) O fato de o professor gastar muito tempo com assuntos ndo
relacionados a aula € importante para voc€? Por qué?

(6) Vocé gostaria de poder fazer sugestdes sobre o desenvolvimento das
aulas? Justifique.

(7) Para vocé é importante que as diferentes habilidades / potencialidades dos
alunos sejam valorizadas? Por qué?

(8) Comente sobre a maneira como o professor corrige os erros dos alunos.

(9) Como vocé avalia a maneira como o professor se relaciona com os
alunos? Explique.

(10) Por que o professor as vezes ficava nervoso?

(11) Como vocé avalia o suporte / apoio que o professor da aos alunos?
Explique.

(12) Como vocé avalia a motivagdo / o envolvimento dos alunos?

(13) Para vocé é importante testar idéias / conhecimentos em sala?
Explique.

(14) Fale-me sobre a questdo da atmosfera / clima na sala de aula. Como foi
a experiéncia de estudar naquele grupo, com aquele professor?
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(15) Que tipo de evento torna o clima de uma aula de inglés agradavel?

Desagradavel?
(16) O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em sala?

Contexto 02
FATOR C:

(1) Quais eram os materiais que o professor usava além do livro didatico?

(2) Como vocé avalia o planejamento das aulas? E a maneira do professor
ensinar?

(3) Para vocé ¢ importante que o professor inove, diversifique as
atividades / tarefas e materiais? Justifique.

(4) O que faz com que os alunos se envolvam na aula?

(5) Comente sobre a maneira do professor ensinar. Explique.

(6) O que fazia vocé gostar / ndo gostar das aulas?

(7) O que tomaria as aulas dindmicas? Divertidas / agradaveis? E o que
torna a aula desagradavel?

(8) Para vocé ¢ importante que o professor seja atencioso? Amigo?
Acessivel? Tolerante? Paciente? Por qué?

(9) Como voce avalia o suporte / apoio que o professor da aos alunos?
Explique.

(10) Comente sobre a maneira como o professor se relaciona com os
alunos. Explique.

(11) Comente sobre a participagdo / o envolvimento dos alunos.

(12) E importante apresentar trabalhos a classe? Participar de
discussdes / debates?

(13) Fale-me sobre a questdo da atmosfera / clima na sala de aula.
Como foi a experiéncia de estudar naquele grupo, com aquele
professor?

(14) O que pode ser feito no sentido de melhorar a atmosfera em
sala?
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QUADRO DE DISTRIBUICAO DA AMOSTRA Q
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(+3) (+2) | 1) (0) () | 2 (-3)
Concordo Concordo Concordo Neutro/ Discordo Discordo Discordo
Totalmente Parcialmente Incerto Parcialmente Totalmente
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ANEXO 06
GABARITO
Nome: Idade:
Curso / nivel:
O professor: (° )
Data: /[
GABARITO
(+3) (+2) ]( (+1) (0) (-1) (-2) (-3)
Concordo || Concordo Concordo Neutro/ Discordo Discordo Discordo
Totalmente Parcialmente | Incerto | Parcialmente Totalmente
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PRINCIPAIS PROCEDIMENTOS E RESULTADOS DA ANALISE FATORIAL REALIZADA PELO PROGRAMA PQ

POMethod2.09
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

METHOD - Contexto 01

grupos P03 - T64, T63 e T34

Correlation Matrix Between Sorts

SORTS

L= - - TS B - (T % LB S 7Y B S R

= e e e e e e e
@ = W B W N = O

P3AB0
P3A77
P3A78
P3A79
P3AB1
P3RB2
P3A8B3
P3AB4
P3A95
P3R86
P3AB7
P3AB8
P3ABY
P3R90
P3Al116
P3A117
P3A118
P3A119

100
64
59
68
62
61
50
61
63
54
41
34
25
40
51
63
52
39

64
100
54
57
68
59
48
59
57
35
30
42
48
37
44
46
39
43

59
54
100
57
49
40
51
48
55
53
36
33
25
36
42

41
34

68
57
57
100

62
68
49
57
100
68
59
58
62
43
42
39
217
42
48
57
57
53

61
59
40
58
68
100
51
58
49
33
37

32
42
42
58
50
43

50

51
53
59
51

100
58
51
44
38
36
34
31
48
54
37
35

61
59
48
58
58
58
58
100
49
41
39
34
30
32
56
49
41
33

63
57
55
51
62
49
51
49
100
54
43
36
30
42
42
57
60
32

10

54
35
53
45
43
33
44
41
54
100
47
38
14
61
58
61
50
39

11
30
36
37
42
37
38
39
43
47
100
47
22
55
56
50
37
32

12

kL)
42

43
39
33
36
34
386
38
47
100
14
19
38
39
21
45

13

25
48
25
34
27
32
34
30

14
22
14
100
20
25
35
37
28

14

37
36
38
42
42
31
32
42
61
55
49
20
100
63
49
55
49

15

44
42
49
48
42
18
56
42
58
56
38

63
100
57
62
54

16

63
46
46
55
57
58
54
49
57
61
50
39
35
19
57
100
56
48

17

52
39
41
45
57
50
37
41
60
50
37
21
37
55
62
56
100

18

39
43
34
45
53
43
35
33
32
39
32
45
28
49
54
48
45

45 100

PAGE
Mar

7

1
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PQMethod2.09 grupos P03 - T64, T63 e T34 PAGE 3
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P Mar 7 02

Factor Matrix with an X Indicating a Defining Sort

Loadings
QSORT 1 2 3
1 P3A80O 0.7767X  0,2420 0.1337
2 P3A717 0.8229X -0,0330 0.1830
3 P3Aa78 0.6514X 0,2039 0.1601
4 P3A79 0,7519X 0,0956 0.2577
5 P3a81 0.7749X 0.1678 0.2258
6 P3AB2 0.7558X 0.1128 0.1512
7 P3a83 0.7028X 0.0877 0.2158
8 P3Rn84 0.7530%X 0.0659 0.1927
9 P3R95 0.6822X 0.3724 0.0554
10 P3a86 0.3798 0.6455%  0.3103
11 p3a87 0.2947 0.4430 0.5329%
12 P3R88 0.3144 0.0119 0.8389X
13 P3n89 0.5363X 0.1213 -0.1728
14 P3A90 0.2567 0.6526X 0.5015%
15 P3Alle 0.4385 0.6003Xx 0.3613
16 P3Al17 0.6109X 0.4772 0.2031
17 p3alls 0.5227X 0.7077X -0.0790
18 P3Al119 0.4178 0.2834 0.4562

% expl.Var. 37 14 11
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POMethod2.09 grupos P03 - Té64, T63 e T34 PAGE 4

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P Mar 7 02

Free Distribution Data Results

Q-SORTS MEAN ST.DEV.
1 0.000 1.857
2 0.000 1.857
3 0.000 1.857
4 0.000 1.857
5 0.000 1.857
6 0.000 1.857
7 0.000 1,857
8 0.000 1.857
9 0.000 1.857

10 0.000 1.857
11 0.000 1.857
12 0.000 1.857
13 0.000 1.857
14 0.000 1.857
15 0.000 1,857
16 0.000 1.857
17 0.000 1.857

18 0.000 1.857



POMethod2.09

grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Rank Statement Totals with Each Factor

No.

WO -doh B W

Statement

01)
02)
03)
04)
05)
06)
07)
08)
09)
10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)
19)
20)
21)
22)
23)
24)
25)
26)
27)
28)
29)
30)
31)
32)
33)
34)
35)
3e6)
n
38)

O professor leva os sentimentos dos alunos em cons
Os alunos colocam muita energia / esforco no que £
Trabalhamos bem em pares ou grupos.

O professor da uma visao geral do que vai acontece
Os alunos parecem motivados para aprenderem a ling
Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bas
Em seu planejamento o professor leva em considerac
Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falar
0 professor e tolerante / paciente com os alunos.
0 professor da as mesmas oportunidades a todos.

Os colegas checam as horas com frequencia.

Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os a
E importante para o professor fazer uma certa quan
Meus colegas parecem gostar das aulas.

Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as
E o professor quem decide o que ser feito na aula.
Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de a
O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

0 professor se movimenta pela sala ajudando / fala
Os alunos prestam atentao ao que o professor / col
Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificul
As aulas comeiam na hora certa.

As aulas sao divertidas / agradaveis.

08 alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.
Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o dese
Bugcamos oportunidades para interagir e praticar a
0 professor responde as perguntas dos alunos com p
0 professor se interessa pelos problemas dos aluno
0s alunos se mostram distraidos / ausentes nesta a
E facil formar um grupo para realizar trabalhos,
Gastamos muito tempo em atividades / discussoes na
Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sal
O professor trabalha com outros materiais alem do
O professor tenta sanar dificuldades especificas q
As correcoes que o professor faz inibem os alunos.
O protessor critica os alunos.

O professor nos ouve com interesse quando temos al
Fazemos perguntas ao professor.

=
o

o e e
U Ea W OWwE -do s Wk e

17

0.89
-0.33
0.59
-0.16
-0.07
-1.28
0.09
-0.63
1.04
0.87
-1.02
1.25
0.15
0.77
-0.26
-0.17
-0.08
=1.95
-0.23
0.10
0.31
0.01
0.78
-0.97
0.66
0.21
1.41
0.48
-1.26
0.01
-1.17
-1.70
0.02
0.28
-1.60
=198
1.45
1.11

Factors

0.00
-0.63
0.67
0.30
0.29
0.54
-0.90
-1.51
1.46
1.79
-0.69
0.43
-0.14
0.56
-0.38
1.05
0.41
-1.75
-0.54
0.92
0.34
1.17
-0.30
0.05
-0.86
0.50
1.06
-0.47
-1.50
0.61
=182
-0.89
-0.62
0.96
-1.43
=175
1.31
1.66

2

43
60
22
38
39
28

74

62
32
44
25
53
15
34
77
58
18
37
10
49
42
65
30
14
56
73
23
79
66
59
16
72
77

8

2

1.15
=0.72
1.46
0.21
-0.94
1.25
-0.50
-0.51
0.51
1.54
=1,15
1.03
0.00
-0.53
1.15
-0.10
1.03
-1.87
-1;13
-0.43
0,40
-0.95
-0.72
1.26
-0.72
1.25
0.20
0.23
0.00
1.65
-0.82
0.12
0.51
0.51
-1.44
~1.45
0.74
-0.32

PAGE
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5
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39
40
41
42
43

PQMethod2,09

39)
40)
41)
42)
43)

0Os alunos da turma se conhecem bem.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

0 professor planeja tarefas / atividades diferente
Diferentes alunos podem usar diferentes materiais

grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/F

Rank Statement Totals with Each Factor

No.

Statement

44)
45)
46)
47)
48)
49)
50)
51)
52)
53)
54)
55)
56)
57)
58)
59)
60)
61)
62)
63)
64)
65)
66)
67)
68)
69)
70)
71)
72)

0 profesor respeita quando o aluno nao quer partic
0O professor e atencioso com os alunos.

O professor se empenha em ajudar os alunos.

O professor dirige perguntas aos alunos.

Existe muita competicao entre os alunos nesta sala
Sabemos quais sao os objetivos das aulas.

O contefdo / materia do curso agrada os alunos.

As aulas sao sempre iguais.

Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

0 professor elogia / encoraja os alunos a particip
0 professor fica nervoso de repente.

0 professor se preocupa quando algum aluno nEo ent
0 professor prende nossa atencao.

Nesta turma fazemos amizades uns com os outros.

O professor resume o que aconteceu na aula.

0s alunos parecem estar satisfeitos com a maneira

As abordagens de ensino sao caracterizadas por ino
O professor valoriza as diferentes habilidades e p
0 professor reage de maneira negativa quando os al
O professor e amigo dos alunos.

0 professor trata / da atencao a todos igualmente.
Participamos durante discussoes / debates em sala

0s colegas cooperam / ajudam uns aos outros na res
Nas aulas existem regras claras a serem sequidas p
As aulas sao dinamicas.

0 professor traz atividades novas para os alunos f
O professor da tempo suficiente para gque possamos

Os alunos parecem ter receio de cometer erros nas

0 professor nos deixa ansiosos e tensos.

39
40
41
42
43

1.00
0.02
-0.02
0.70
-1.09

0.13
1.18
1.29
0.36
-1.67
-0.05
-0.36
-1.15
0.28
0.97
-1.92
1.64
0.82
1.28
-0.40
1.11
-0.31
0.80
-1.70
) .75
0.93
0.40
0.62
-1.09
0.61
0.88
0.36
-0.81
-1.83

13
44
48

67

39
9
6

a3

73

49

58

68

36

14

78
2

19
7

59

10

56

20

75

-0.,42
-0.32
-0.36
-0.65
-1,35

Factors

0,55
1.47
1.14
1.39
=179
0.35
0.48
0.18
-0.29
0.35
-1.95
0.61
1.30
-U.Bl
-0.81
0.96
-0.49
-0.186
~1:75
0.43
1.66
1,15
0.07
-0.47
-0.14
-0.25
1.06
-1.32
-1.95

54
50
51
61
70

0.93
-0.31
-0.22

0.10
-1.76

1.65
0.53
1.16
0.94
-1.44
-0.73
-0.13
0.73
-0.11
-0.40
-1.87
0.62
~0.53
1.48
-0.61
-0.63
~“1.1l¢
-0.09
-1.87
1.67
0.83
0.82
0.83
-0.22
-0.94
0.62
-0.31
-1.15
-1.45
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73 73) O professor mantem uma certa distancia dos alunos. 73
74 74) Apresentamos trabalhos a sala. 74
75 75) Ocorrem discussoes / atritos entre alunos. 75
76 76) O professor indica o inicio e / ou fim de um topic 76
77 77) Gosto das atividades desenvolvidas. 17
78 78) A sequencia de tarefas / atividades das aulas e pr 78
79 79) O ritmo de trabalho individual e respeitado. 79
80 80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabal 80
81 81) Os alunos parecem gostar do professor. 81

PQMethod2.09 grupos P03 - T64, T63 e T34
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Correlations Between Factors

1 2 3
1 1.0000 0.7070 0.5507
2 0,7070 1.0000 0.6021
3 0.5507 0.6021 1.0000

PQMethod2 .09 grupos P03 - T64, T63 e T34
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Factor Q-Sort Values for Each Statement

No. Statement

1 01) O professor leva os sentimentos dos alunos em considerac
2 02) 0s alunos colocam muita energia / esforco no que fazem e

-1.87
-0,58
-2,00
0.02
0.70
-0.78
0.50
-0.01
1,62

Factor Arrays

-0.90
-0.38
-1.35
0.55
0.53
0.70
0.86
0.73
1.48

1.56
0.31
1.45
1.15
0.94
1.65
0.42
0.11
1.45
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11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
11
42
43
14

03)
04)
05)
06)
07)
08)
09)
10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)
19)
20)
21)
22)
23)
24)
25)
26)
27)
28)
29)
30)
31)
32)
33)
34)
35)
36)
37)
38)
39)
40)
41)
42)
43)
44)

Trabalhamos bem em pares ou grupos.

O professor da uma visao geral do que vai acontecer na a
Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua est
Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante
Em seu planejamento o professor leva em consideracao os
0s alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem fre
O professor e tolerante / paciente com os alunos.

O professor da as mesmas oportunidades a todos.

Os colegas checam as horas com frequencia.

Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos
E importante para o professor fazer uma certa quantia de
Meus colegas parecem gostar das aulas.

Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.
E o professor quem decide o que ser feito na aula.
Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de aula,

O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

0 professor se movimenta pela sala ajudando / falando co
Os alunos prestam atentao ao que o professor / colega es
Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade.
As aulas comefam na hora certa.

As aulas sao divertidas / agradaveis.

0s alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi
Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingu
0 professor responde as perguntas dos alunos com prazer.
O professor se interessa pelos problemas dos alunos.

0s alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula.

E facil formar um grupo para realizar trabalhos.
Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela
Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala.

0 professor trabalha com outros materiais alem do livro
0 professor tenta sanar dificuldades especificas que pos
As correcoes que o professor faz inibem os alunos.

O professor critica os alunos.

0 professor nos ouve com interesse gquando temos algo a d
Fazemos perguntas ao professor.

Os alunos da turma se conhecem bem.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado.
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

0 professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr
Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livr
0 profesor respeita quando o aluno nao quer participar.
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30
31
32
33
34
35
36
37
38

40
41
42
43
44
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PQMethod2.09

Path and

grupos P03 - T64, T63 e T34
Project Name: c:/pgmethod/projects/P

No, Statement

45 45)
46 46)

47  47)
48 48)
49 49)
50 50)
51 51)
52 52)
53 53)
54 54)
55 55)
56 56)
57 57)
58 58)
59 59)
60 60)
61 61)
62 62)
63 63)
64 64)
65 65)
66 66)
67 67)
68  68)
69  69)
70 70)
71 71)
72 72)
73 73)
74 74)
75 75)
76 76)
7 77)
78 78)
79 179)
80 80)
81 8i)

Variance

O professor e atencioso com os alunos.

0 professor se empenha em ajudar os alunos.

0 professor dirige perguntas aos alunos.

Existe muita competicao entre os alunos nesta sala.
Sabemos quais sao os objetivos das aulas.

0 contefdo / materia do curso agrada os alunos.

As aulas sao sempre iguais.

Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

0 professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
O professor fica nervoso de repente.

O professor se preocupa quando algum aluno nEo entende a
0 professor prende nossa atencao.

Nesta turma fazemos amizades uns com os outros.

0 professor resume o que aconteceu na aula.

Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro
As abordagens de ensino sao caracterizadas por inovacao
O professor valoriza as diferentes habilidades e potenci
O professor reage de maneira negativa quando os alunos ¢
O professor e amigo dos alunos.

O professor trata / da atencac a todos igualmente.
Participamos durante discussoes / debates em sala de aul
Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucao
Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos
As aulas sao dinamicas.

O professor traz atividades novas para os alunos fazerem
0 professor da tempo suficiente para que possamos realiz
0s alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas.
O professor nos deixa ansiosos e tensos.

O professor mantem uma certa distancia dos alunos.
Apresentamos trabalhos a sala.

Ocorrem discussoes / atritos entre alunos.

O professor indica o inicio e / ou fim de um topico ou a
Gosto das atividades desenvolvidas,

A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv
O ritmo de trabalho individual e respeitado.

Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos.
Os alunos parecem yostar do professor.

= 3.407 St. Dev., = 1.846

Factor Arrays
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PQMethod2,09

grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Factor Q-Sort Values for Statements sorted by Consensus vs. Disagreement

Statement

54)
21)
46)
62)
81)
35)
18)
13)
41)
48)
40)
02)
58)
79)
11)
04)
36)
72)
71)
52)
43)
34)
75)
37)
65)
66)
80)
12)
50)
60)
64)
67)
19)
74)
09)
03)

0 professor fica nervoso de repente.

Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade.
O professor se empenha em ajudar os alunos.

0O professor reage de maneira negativa quando os alunos ¢
0Os alunos parecem gostar do professor.

As correcoes que o professor faz inibem os alunos.

O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

E importante para o professor fazer uma certa quantia de
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

Existe muita competicao entre os alunos nesta sala.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado.

Os alunos colocam muita energia / esforco no que fazem e
O professor resume o que aconteceu na aula,

0O ritmo de trabalho individual e respeitado,

Os colegas checam as horas com frequencia.

O professor da uma visao geral do gque vai acontecer na a
0 professor critica os alunos.

0 professor nos deixa ansiosos e tensos.

0s alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas.
Podemos escolher com gquem desejamos trabalhar.
Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livr
O professor tenta sanar dificuldades especificas que pos
Ocorrem discussoes / atritos entre alunos.

O professor nos ouve com interesse guando temos algo a d
Participamos durante discussces / debates em sala de aul
Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucao
Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos.
Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos
O contefdo / materia do curso agrada os alunos.

As abordagens de ensino sao caracterizadas por inovacao
O professor trata / da atencao a todos igualmente.

Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos
O professor se movimenta pela sala ajudando / falando co
Apresentamos trabalhos a sala.

O professor e tolerante / paciente com os alunos.
Trabalhamos bem em pares ou grupos.

(variance across normalized Factor Scores)

Factor Arrays

1
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PQMethod2.09

10)
45)
28)
07)
73)
31)
47)
61)

0 professor da as mesmas oportunidades a todos.

O professor e atencioso com os alunos.

O professor se interessa pelos problemas dos alunos.

Em seu planejamento o professor leva em consideracao os
0 professor mantem uma certa distancia dos alunos.
Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela
0 professor dirige perguntas aos alunos.

O professor valoriza as diferentes habilidades e potenci

grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

No.

Statement

26)
08)
49)
17)
76)
33)
55)
69)
01)
27)
05)
42)
20)
70)
16)
53)
14)
63)
23)
68)
44)
39)
29)
30)
25)

Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingu
0s alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem fre
Sabemos quais sao os objetivos das aulas.

Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de aula.

0 professor indica o inicio e / ou fim de um topico ou a
0 professor trabalha com outros materiais alem do livro
O professor se preocupa quando algum aluno nEo entende a
0 professor traz atividades novas para os alunos fazerem
0 professor leva os sentimentos dos alunos em considerac
0 professor responde as perguntas dos alunos com prazer.
Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua est
0 professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr
0s alunos prestam atentao ao que o professor / colega es
0 professor da tempo suficiente para que possamos realiz
E o professor quem decide o que ser feito na aula.

O professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
Meus colegas parecem gostar das aulas.

0 professor e amigo dos alunos.

As aulas sao divertidas / agradaveis.

As aulas sao dinamicas.

0 profesor respeita quando o aluno nao quer participar.
Os alunos da turma se conhecem bem.

0s alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula.

E facil formar um grupo para realizar trabalhos.

Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi

No.

26

49
17
76
33
55
69

27

42
20
70
16
53

63
23

44
39
29
30
25

Factor Arrays
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15 15) Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.
77 177) Gosto das atividades desenvolvidas.

32 32) Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala.

56 56) O professor prende nossa atencao.

59 59) Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro
51 51) As aulas sao sempre iguais.

38 38) Fazemos perguntas ao professor,

22 22) As aulas cometam na hora certa.

24 24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

78 78) A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv
57 57) Nesta turma fazemos amizades uns com os outros.

6 06) Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante

PQMethod2, 09 grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Factor Characteristics

Factors
1 2 3
No. of Defining Variables 12 B 3
Average Rel., Coef. 0.800 0.800 0.800
Composite Reliability 0.980 0.941 0.923
S8.E, of Factor Scores 0,143 0.243 0.277

Standard Errors for Differences in Normalized Factor Scores

{Diagonal Entries Are S.E. Within Factors)

Factors 1 2 3
i 0.202 0.281 0.312
2 0.281 0.343 0.368

3 0.312 0.368 0.392

15
77
32
56
59
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PQMethod2.09

grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Distinguishing Statements for Factor 1

(P <

.05

; Asterisk (*) Indicates Significance at P < .01)

Both the Factor Q-Sort Value and the Normalized Score are Shown.

No.

55
38
53
10
61
23
25
68
70
30
22
78
24
67
51

32

Stat

55)
38)
53)
10)
61)
23)
25)
68)
70)
30)
22)
8)
24)
67)
51)
06)
32)

ement

O professor se preocupa quando algum aluno nEo entende a
Fazemos perguntas ao professor.

0 professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
0 professor da as mesmas oportunidades a todos.

0 professor valoriza as diferentes habilidades e potenci
As aulas sao divertidas / agradaveis.

Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi
As aulas sao dinamicas.

0 professor da tempo suficiente para que possamos realiz
E facil formar um grupo para realizar trabalhos.

As aulas cometam na hora certa.

A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv
Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos
As aulas sao sempre iguais.

Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante
Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala.

No.

55
38
53
10
61
23
25
68
70
30
22
78
24
67
51

6
32

Factors

1
SCORE

1.64*
1.11
0.97
0.87
0.80*
0.78*
0.66*
0.61*
0.36
0.01
0.01+

-0.78*

-0.97+

-1.09

-1.15*

-1.28*

-1,70*

RNK

o Ww o W =

I
N =

o = NP N O

(=]

2
SCORE

0.61
1.66
0.35
1.79
-0.16
-0.30
-0.86
-0.14
1.06
0.61
1.17
0.70
0.05
-0.47
0.18
0.54
-0.89

3

RNK SCORE
1 0.62
-1 -0.32
-1 -0.40
3 1.54
0 -0.09
-1 -0.72
-1 -0.72
-2 -0.94
«1 =031
3 1.65
-2 -0.95
3 1.65
3 1.26
0 -0.22
1 0.73
2 1.25
0 0.12
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PQMethod2.09

grupos P03 - Té64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pqmethod/projects/P

Distinguishing Statements for Factor 2

(P < .05 ; Asterisk (*) Indicates Significance at P < .01)

Both the Factor Q-Sort Value and the Normalized Score are Shown.

No,

38
64
22
70
16
20
78
30
63
53
66
24

68
69
39
33
42
a7
32

3l

Statement No.
38) Fazemos perguntas ao professor. 38
64) O professor trata / da atencac a todos igualmente. 64
22) As aulas comefam na hora certa. 22
70) O professor da tempo suficiente para que possamos realiz 70
16) E o professor quem decide o que ser feito na aula, 16
20) Os alunos prestam atentao ao que o professor / colega es 20
78) A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv 78
30) E facil formar um grupo para realizar trabalhos. 30
63) O professor e amigo dos alunos. 63
53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem., 53
66) 0s colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucao 66
24) Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas, 24
01) O professor leva os sentimentos dos alunos em considerac 1
68) As aulas sao dinamicas. 68
69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem 69
39) Os alunos da turma se conhecem bem. 39
33) O professor trabalha com outros materiais alem do livro 33
42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr 42
57) Nesta turma fazemos amizades uns com 0s outros. 57
32) Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala. 32
08) Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem fre B8
31) Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela 31

Factors

1
RNK SCORE

1.11
0.93
0.01
1 0.36
=1 =0.,17
0 0.10
-2 -0.78
0 0.01
3 LTS
2 0.97
1 0.62
-2 =0.97
2 0.89
0.61
0.88
1.00
0.02
0.70
3 1.28
-3 =-1.70
-1 -0.63
=2 =117

(=T S (N ]

= o NN

RNK

HF OO OO0 OO MM KMDMNDMMNMNN WW

2
SCORE

1.686
1,66
1.17*
1,06
1,05*
0.92*
0.70
0.61
0.43*
0,35
0.07
0.05*
0,00*
-0.14
-0.25
-0.42%
-0.62
-0.65
-0.81*
-0.89*%
=1.51%*
-1.82

RNK

=1
1
-2

SCORE

-0.32
0.83
-0.95
-0.31
-0.10
-0.43
1.65
1.65
1.67
-0.40
0.83
1.26
1.15
-0.94
0.62
0.93
0.51
0.10
1.48
0.12
-0.51
-0.82
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PQMethod2.09

grupos P03 - Té64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Distinguishing Statements for Factor 3

(P < .05 ; Asterisk (*) Indicates Significance at P < .01)

Both the Factor Q-Sort Value and the Normalized Score are Shown.

No.

30
44
78

24
26
15
45
27
32
29
70
38
53
14
56
59
49
68

77
22

Statement

30)
44)
78)
03)
24)
26)
15)
45)
27)
32)
29)
70)
38)
53)
14)
56)
59)
49)
68)
05)
77)
22)

E facil formar um grupo para realizar trabalhos.

O profesor respeita quando o aluno nao quer participar.
A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv
Trabalhamos bem em pares ou grupos.

0s alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.
Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingu
Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.
0 professor e atencioso com os alunos.

0 professor responde as perguntas dos alunos com prazer.
Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala.

0s alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula.

0 professor da tempo suficiente para que possamos realiz
Fazemos perguntas ao professor.

0 professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
Meus colegas parecem gostar das aulas.

0 professor prende nossa atencao.

0s alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro
Sabemos gquais sao os objetivos das aulas.

As aulas sao dinamicas.

Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua est
Gosto das atividades desenvolvidas.

As aulas cometam na hora certa.

No.

30

78

24
26
15
45
27
32
29
70
38
53
14
56
59
49
68

i
22

Factors
1
RNK SCORE
0 0.01
0 0.13
-2 =0.78
1 0.59
-2 -0.97
0 0.21
-1 -0.26
3 1.18
3 1.41
-3 -1.70
=2 ~1.26
1 0.36
2 1,11
2 0.97
1 0.7
2 0.82
2 1,11
-1 -0.05
1 0.61
-1 -0.07
1 0.70
0 0.01
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PAGE
Mar

SCORE

1.65%
1.65*
1.65
1.46
1.26*
1.25
1.15%
0.53
0.20
0,12+
0.00*
-0.31
-0,32*
-0.40
-0.53*
-0.53*
-0.63*
-0.73
-0.94
-0.94*
-0.94*
-0.95*
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PQMethod2.09

grupos P03 - T64, T63 e T34

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P

Consensus Statements =- Those That Do Not Distinguish Between ANY Pair of Factors.

PAGE
Mar

All Listed Statements are Non-Significant at P>.01, and Those Flagged With an * are also Non-Significant at P>.05.

No.

2*

4*

9
11+
13+
18+
21%
34
35+
36*
ar
40*
41~
43
45
46*
48*
52
54+
58*
62+
64
66
71*
12*
75
79*
81+

Statement

02)
04)
09)
11)
13)
18)
21)
34)
35)
36)
37)
40)
41)
43)
45)
46)
48)
52)
54)
58)
62)
64)
66)
71)
72)
75)
79)
81)

0s alunos colocam muita energia / esforco no que fazem e
0 professor da uma visao geral do que vai acontecer na a
0 professor e tolerante / paciente com os alunos.

0s colegas checam as horas com frequencia.

E importante para o professor fazer uma certa quantia de
0 professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade.
0 professor tenta sanar dificuldades especificas que pos
As correcoes que o professor faz inibem os alunos.

0 professor critica os alunos.

0 professor nos ouve com interesse quando temos algo a d
As atividades das aulas sao planejadas com cuidado.
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.
Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livr
O professor e atenciosc com os alunos.

O professor se empenha em ajudar os alunos.

Existe muita competicao entre os alunos nesta sala.
Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

O professor fica nervoso de repente.

0 professor resume o que aconteceu na aula.

O professor reage de maneira negativa quando os alunos c
O professor trata / da atencao a todos igualmente.

Os colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucao
0s alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas.
O professor nos deixa ansiosos e tensos.

Ocorrem discussoces / atritos entre alunos.

O ritmo de trabalho individual e respeitado.

Os alunos parecem gostar do professor.

QANALYZE was completet at 17:14:14

No.

2
4
9
11
13
18
21
34

RNK

1
3

1
SCORE

-0.33
-0.16
1.04
-1.02
0.15
-1.95
0.31
0.28
-1.60
-1.95
1.45
0.02
-0.02
-1.09
1.18
1.28
-1.67
0.28
~1.92
-0.40
-1.70
0.93
0.62
-0.81
-1.83
-2.00
0.50
1.62

Factors
2

RNK SCORE
-1 -0.63
0 0.30
3 1.46
-2 -0.69
0 -0.14
=3 =1.75
0 0.34
2 0.96
=2 =1.43
=3 =1.75
3 1.31
<1 =p,32
-1 -0.36
-2 =1.35
3 1.47
2 1.14
-3 =1,79
0 -0.29
=3 =195
-2 -0.81
-3 =1,75
3 1.66
0 0.07
~2 =1.32
=3 =1.95
-2 =1.35
2 0.86
3 1.48

1
3

SCORE

-0.72
0.21
0.51

-1.15
0.00

-1.87
0.40
0.51

-1.44

-1.45
0.74

-0.31

-0.22

-1.76
0.53
1.16

-1.44

-0.11

-1.87

-0.61

-1.87
0.83
0.83

-1,15

-1.45

=1.45
0.42
1.45

28
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ANEXO 08

233

PRINCIPAIS PROCEDIMENTOS E RESULTADOS DA ANALISE FATORIAL REALIZADA PELO PROGRAMA PQ

PQMethod2.09

grupos P06 1
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Correlation Matrix Between Sorts

SORTS

W -l U W

P6A209
P6AZ210
P6A211
P6A212
P6A213
P6A214
P6A215
P6A216
P6A217
P6A218
P6A219
P6AZ220
P6A221
P6A222
P6A223
P6A181
P6A18B2
P6A18B3
P6A1B4
P6A18B5S
P6A1B6
P6A187
P6A188
P6A1BS
PEA190
P6A191
P6A192
P6A193
P6A194
P6A195
P6A196

-14
24

-10
10
4

39
22
20
22
30

17
43
100
20
34

27
29
21
26

12
18
41
20
35
39

24
28
18
30
31
32
21

METHOD - Contexto 02

16

19

12
58
25
50
22
32
18

18
36
33
12
38
25
26
16

18
100
12
31
29
50
39
61
15

29

12
17

PAGE
Feb 18 02

28
32
28
29
20
39
23
11

61
28
26
29
54
29
100
39

36
13

17

16

1

27

48
15
41
6
31
19
24
14
18
=1
14
24
7
18
17
15
20
39
1
18
24
16
9
0
9
17
100

11 100

17
43
7

1. 11 43

43 100 39
38 39 100
21 36 1



32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

P6A197

P6A198

P6A200

P6A201

P6R202

P6A203

P6A204

P6A205

P6A206

P6A207

P6A208

31

-22

35

25

19

28

59

30

10

23

15

12

46

19

46

50

17

39

25

35

10

23

13

26

21

22

53

32

22

39

31

21

43

42

47

23

24

25

37

30

22

37

28

36

53

10

34

18

25

18

14

20

33

47

23

42

10

36

21

32

21

22

16

30

36

-7

17

17

34

11

36

=12

28

14

22

24

27

37

28

23

30

31

11

37

40

45

20

35

14

31

20

25

20

12

18

39

30

34

39

12

24

13

14

20

24

34

44

23

33

12

25

23

11

47

31

34

45

13

27

20

16

34

5

22

2o

24

20

10

16

36

0

30

41

21

19

38

46

30

40

=17

23

=17

15

18

14

14

17

34

42

12

30

42

16

19

32

25

39

56

26

39

a3

45

20

51

45

21

25

42

-14

15

33

10

11

30

49

28

24

12

18

32

14

40

47

29

22

29

22

15

62

23

54

14

14

16

11

47

46

29

59

36

25

23

18

28

20

30

38

18

32

42 -10

32 43

25 -18

23 10

38 -2

17 12

41 15

45 0

33 12

33 41

-12

-14

27

=11

16

-16

=12

36

21

24

29

16

14

15

24

39

18

28

29

21

14

14

16

37

234

37

-13

42

16

19

33



PQMethod2.09
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Factor Matrix with an X Indicating a Defining Sort

QSORT

P6A209
P6AZ10
P6A211
P6A212
P6A213
P6A214
P6AZ15
P6A216
P6A217
P6A218
P6A219
P6A220
P6A221
P6A222
P6A223
P6A1B1
P6A1B2
P6A1B3
P6AlB4
P6A185
P6A1B6
P6A187
P6A1088
P6A189
P6A190
P6A191
P6A192
P6A193
P6A194
P6A195
P6A196
P6A197
P6A198
P6R200
P6A201
P6A202

Loadings
1

0.5117X
0.0540
0.1876
-0.0551
0.1894
0.2232
-0.2099
0.6662X
0.5030%
0.0938
0.4434
0.4095
0.2444
0.3231
0.4435
0.1708
0.1043
0.0404
0.2966
0.8223X
0.4038
0.6064X%
0.6582X
0.1850
0.4652
0.7487X
0.1239
0.5181X
0.6213X
0.4622
0.3206
0.1176
0.6167X
-0.0316
0.1317
0.1637

grupos P06 1

2

0.0633
0.7423X%
0.3551
0.7650X
0.3878
0.4504
0.3974
~-0.1860
0.1153
0.6259X
0.3614
0.1635
0.5152X
0.0643
0.0883
0.3708
0.1663
0.3724
0.7175%
-0.0965
0.2182
0.1693
0.4032
0.5153X
0.5367X
-0.1090
-0.0775
0.2786
-0.0548
~0.0474
0.2136
0.6131X
0.2438
0.6198X%
0.2754
0.3663X

3

0.7118X
0.3069
0.5754X
0.1919
0.6644X
0.4702
0.5898x%
0.2174
0.2713
0.1473
0.0985
0.2982
0.2570
0.314¢
0.2008
0.4821
0.6620%
0.6803X
-0.1399
0.2104
-0.0256
0.3425
0.0997
-0.0457
-0.0729
0.1045
0.5791X
0.0663
0.1888
0.2917
0.1538
-0.3645
0.0608
-0.3561
0.4246
-0.2397
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37 P6A203 -0.1157 0.6216X 0.0868
38 P6A204 0.2174 0.0112 0.2830
39 P6R205 0.2499 0.6480X  0.0055
40 P6A206 0.1994 0.6966X -0.0037
41 P6A207 0.3103 0.3620 0.1882
42 P6R208 0.5616X 0.3189 0.4643
PQMethod2.09 grupos P06 1 PAGE 6
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06 Feb 18 02

Factor Matrix with an X Indicating a Defining Sort (continued)

Loadings

QSORT 1 2 3

% expl.Var. 15 17 12



PQMethod2.09

grupos P06 1

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Rank Statement Totals with Each Factor

No.

WD o I W R

Statement

01)
02)
03)
04)
05)
06)
07)
08)
09)
10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)
19)
20)
21)
22)
23)
24)
25)
26)
27)
28)
29)
30)
31)
32)
33)
34)
35)
36)
37)

0O professor leva os sentimentos dos alunos em cons
0Os alunos colocam muita energia / esforco no que f
Trabalhamos bem em pares ou grupos.

0 professor da uma visao geral do que vai acontece
0s alunos parecem motivados para aprenderem a ling
Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bas
Em seu planejamento o professor leva em considerac
Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falar
0 professor e tolerante / paciente com os alunos.
O professor da as mesmas oportunidades a todos.

0Os colegas checam as horas com frequencia.

Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os a
E importante para o professor fazer uma certa quan
Meus colegas parecem gostar das aulas.

Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as
E o professor quem decide o que ser feito na aula.
Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de a
0 professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

0 professor se movimenta pela sala ajudando / fala
0Os alunos prestam atenao ao que o professor / col
Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificul
As aulas comeam na hora certa.

As aulas sao divertidas / agradaveis.

Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.
Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o dese
Buscamos oportunidades para interagir e praticar a
O professor responde as perguntas dos alunos com p
O professor se interessa pelos problemas dos aluno
Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta a
E facil formar um grupo para realizar trabalhos.
Gastamos muito tempo em atividades / discussoes na
Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sal
O professor trabalha com outros materiais alem do
0 professor tenta sanar dificuldades especificas g
As correcoes que o professor faz inibem os alunos.
0 professor critica os alunos.

0 professor nos ouve com interesse quando temos al

=
=]

e e e e
WO -"OULWNFEOWD-JRUa WK

BN NN N
[E A R S

-0.58
-1.38
0.67
-0.68
0.59
0.26
-0.80
-0.58
0.59
0.27
-0.50
1.06
0.65
0.98
1.25
1.18
-0.48
-2.07
-0.42
0.91
1.28
0.77
0.67
-0.14
-0.41
-0.45
1.63
0.20
-0.34
-0.37
-0.56
-1.33
-1.02
0.95
-1.77
-1.61
1.20

61
70
23
62
30
39
65
60
29
38
56
13
25
D

i
10
55
81
53

Factors

0.30
0.40
0.98
-0.10
0.92
1.75
-0.90
0.48
-0.09
0.59
1.06
0.89
0.43
=1.21
1.06
1.06
0.84
-0.85
-0.98
0.69
1.65
=32
~1.50
2.04
-1,22
-0.07
-0.24
0.22
0.90
0.33
1.04
1.26
-1.02
0.01
-0.27
-0.20
0.31

2

1.03
-0.56
0.73
-1.06
~0.15
-0.37
-0.08
0.57
2.01
0.69
0.53
0.82
0.72
-0.83
-0.71
0.10
0.28
-1.87
-1.03
0.95
0.96
~-0.94
-0.47
1.11
0.48
0.80
1.06
0.91
-0.31
-0.48
0.36
0.85
1.46
0.23
-1.45
=1.95
1.73
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38 38)
39 39)
40 40)
41 41)
42 42)
43 43)

PQMethod2.09

Fazemos perguntas ao professor.

Os alunos da turma se conhecem bem.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

0 professor planeja tarefas / atividades diferente
Diferentes alunos podem usar diferentes materiais

grupos P06 1

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Rank Statement Totals with Each Factor

No. Statement

14 44)
45 45)
46 46)
47 47)
48 48)
49 49)
50 50)
51 51)
52 52)
53 53)
54 54)
55 55)
56 56)
57 57)
58 58)
59 59)
60 60)
61 61)
62 62)
63 63)
64 64)
65 65)
66 66)
67 67)
68 68)
69 69)
70 70)
71 71)
72 12)

0 profesor respeita quando o aluno nao quer partic
O professor e atencioso com 05 alunos.

0 professor se empenha em ajudar os alunos.

O professor dirige perguntas aos alunos.

Existe muita competicao entre os alunos nesta sala
Sabemos quais sao os objetivos das aulas.

O contedo / materia do curso agrada os alunos.

As aulas sao sempre iguais.

Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

0 professor elogia / encoraja os alunos a particip
O professor fica nervoso de repente.

0 professor se preocupa quando algum alunc no ent

0 professor prende nossa atencao.

Nesta turma fazemos amizades uns com os outros.

0 professor resume o que aconteceu na aula.

Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira

RAs abordagens de ensino sao caracterizadas por ino
0 professor valoriza as diferentes habilidades e p
0 professor reage de maneira negativa quando os al
0 professor e amigo dos alunos.

0 professor trata / da atencao a todos igualmente.
Participamos durante discussoes / debates em sala

0s colegas cooperam / ajudam uns aos outros na res
Nas aulas existem regras claras a serem seguidas p
As aulas sao dinamicas.

0 professor traz atividades novas para os alunos f
0 professor da tempo suficiente para que possamos

0s alunos parecem ter receio de cometer erros nas

0 professor nos deixa ansiosos e tensos.

38
39
40
41
42
13

1.69
-0.37
0.63
-0.10
-1.62
=-1.51

-0.33
0.53
1.04
1‘61

~-1.60
0.17
0.61
0.52
1.07
0.50

-1.65
1.47
0.59
1.31

-0.53
0.80

~0.56

-0.11

-1.87
0.53
1.13
0.64
0.76
0.24
0.00

-1.32
0.42

=0.95

-1.77

1
50
27
45
75
72

0.70
0.26
-1.20
-1.65
-2,18
-0.86

Factors

-0.03
0.66
0.25
1.23

-0.29

-0.65

-0.60
217
0.95

-0.13
0.87
0.39

-1.75
0.59

-0.92

-1.89

-1.87

-0.67

-0.32
0.19

-0.13
0.48
1.06

-0.20

-2.23

-2.03
0.75
0.47

~0.12

0.96
-0.73
-0.52
-0.83
-0.29
-0.60

0.77
1.57
0.67
1.12
-1.69
-0.87
-0.62
-0.17
0.26
1.65
~-1.63
1.22
-0.76
0.20
-0.12
-1.40
-1.39
0.92
-1.36
1.01
1.46
1.14
1.09
-0.30
-1.14
-0.36
0.73
-0.62
-1:90
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73
74
75
76
7
78
79
80
81

73)
74)
75)
76)
77
78)
79)
80)
81)

O professor mantem uma certa distancia dos alunos.

Apresentamos trabalhos a sala.

Ocorrem discussoes / atritos entre alunos.

0 professor indica o inicio e / ou fim de um topic
Gosto das atividades desenvolvidas.

A sequencia de tarefas / atividades das aulas e pr
O ritmo de trabalho individual e respeitado.

Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabal

0s alunos parecem gostar do professor.

PQMethod2.09

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Correlations

1
1 1.0000
2 0.2652

3

0.4977

Between

0.2652

1.0000

0.3660

grupos P06 1

Factors

0.4977

0.3660

1.0000

73
74
75
76
77
78
79
80
81

-1.40
-0.78
-1.81
0.68
0.43
1.25
-0.09
=0,
0,79

71
64
79
22
36

63
19

0.39
-0.92
-0.45

0.69
-0.39

1,27

0.10
-0.21
-1.04

32
66
58
22
57

52
69

-1.50
0.97
=-1.58
-0.64
-0.42
-0.77
0.76
0.25
-0.64

75
15
76
58
50
63
25
37
59

PAGE 10
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grupos P06 1

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Factor Q-Sort Values for Each Statement

=
o

=1
WO JoUn & wh =

O e e
OV U B W R

-
-]

N
o w o

Statement

01)
02)
03)
04)
05)
06)
07)
08)
09)
10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)
19)
20)
21)
22)
23)
24)
25)
26)
27)
28)
29)
30)
31)
32)
33)
34)
35)
36)

0 professor leva os sentimentos dos alunos em considerac
Os alunos colocam muita energia / esforco no que fazem e
Trabalhamos bem em pares ou grupos.

0 professor da uma visao geral do que vai acontecer na a
0s alunos parecem motivados para aprenderem a lingua est
Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante
Em seu planejamento o professor leva em consideracao os
0s alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem fre
0 professor e tolerante / paciente com os alunos.

0 professor da as mesmas oportunidades a todos.

0s colegas checam as horas com frequencia.

Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos
E importante para o professor fazer uma certa quantia de
Meus colegas parecem gostar das aulas.

Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas,.
E o professor quem decide o que ser feito na aula.
Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de aula.

O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo.

0 professor se movimenta pela sala ajudando / falando co
0Os alunos prestam atenao ao que o professor / colega es
Meus colegas me ajudam quando tenho alguma dificuldade.
As aulas comeam na hora certa.

As aulas sao divertidas / agradaveis.

0Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi
Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingu
O professor responde as perguntas dos alunos com prazer.
O professor se interessa pelos problemas dos alunos.

0Os alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula.

E facil formar um grupo para realizar trabalhos.
Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela
Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala.

O professor trabalha com outros materiais alem do livro
O professor tenta sanar dificuldades especificas que pos
Rs correcoes que o professor faz inibem os alunos.

0O professor critica os alunos.

No.

WD nds Wk =

Factor Arrays

1

o
-2
1
-2
1
0
-2
-1

B W B O

WHEMNMMNMMNWRDNENWHOERDWRDO NSO

w

COHNMEKEMEWHOHON K =N

o LI |
= B R B B B W
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37)
38)
39)
40)
41)
42)
43)
44)

0 professor nos ouve com interesse quando temos algo a d
Fazemos perguntas ao professor.

Os alunos da turma se conhecem bem.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado.
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

O professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr
Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livr
O profesor respeita quando o aluno nao quer participar.

grupos P06 1

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Statement

45)
46)
47)
48)
49)
50)
51)
52)
53)
54)
55)
56)
57)
58)
59)
60)
61)
62)
63)
64)
65)
66)
67)
68)
69)
70)
71)
72)

O professor e atencioso com os alunos.

0 professor se empenha em ajudar os alunos.

O professor dirige perguntas aos alunos.

Existe muita competicao entre os alunos nesta sala.
Sabemos quais sao os objetivos das aulas.

O contedo / materia do curso agrada os alunos.

As aulas sao sempre iguais.

Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

0 professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
0 professor fica nervoso de repente.

0 professor se preocupa quando algum aluno no entende a
0 professor prende nossa atencao.

Nesta turma fazemos amizades uns com os outros.

0 professor resume o gque aconteceu na aula.

Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro
As abordagens de ensino sao caracterizadas por inovacao
O professor valoriza as diferentes habilidades e potenci
0 professor reage de maneira negativa quando os alunos ¢
O professor e amigo dos alunos.

0O professor trata / da atencao a todos igualmente.
Participamos durante discussoes / debates em sala de aul
0s colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucao
Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos
As aulas sao dinamicas.

O professor traz atividades novas para os alunos fazerem
O professor da tempo suficiente para que possamos realiz
Os alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas.
0 professor nos deixa ansiosos e tensos,

37
38
39
40
11
42
43
44

65
66
67

69
70
71
72

0
1

-2
=3
=3
=2

0

3
2
=1
-1

=1
1

Factor Arrays

[

1

NOOFFHFNFRFWOHNRWHWWONOKFOWWNH

]
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73

74

75

76

77

78

79

80

81

73)

74)

75)

76)

m

78)

79)

80)

81)

O professor mantem uma certa distancia dos alunos.

Apresentamos trabalhos a sala.

Ocorrem discussoes / atritos entre alunos.

0 professor indica o inicio e / ou fim de um topico ou a

Gosto das atividades desenvolvidas.

A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv

O ritmo de trabalho individual e respeitado.

Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos.

Os alunos parecem gostar do professor.

Variance = 3.407 St., Dev. = 1,846

73

74

75

16

77

79

80

81

=2

-2

242
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grupos P06 1

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Factor Characteristics

No. of Defining Variables

Average Rel, Coef,

Composite Reliability

S.E. of Factor Scores

Factors
1 2
11 13

0.800 0.800

0.978 0.981

0.149 0.137

0.800

0.966

0.186

Standard Errors for Differences in Normalized Factor Scores

(Diagonal Entries Are S.E. Within Factors)

Factors

0.211

0.203

0.238

0.203 0.238

0.194 0.231

0.231 0.263
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grupos P06 1

Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06

Distinguishing Statements for Factor 1

(P < ,05 ; Asterisk (*) Indicates Significance at P < .01)

Both the Factor Q-Sort Value and the Normalized Score are Shown.

No. Statement

38 38)
47 47)
27 27)
57 57)
37 37)
14 14)
34 34)
59 59)
81 81)
22 22)
23 23)
40 40)
50 50)
9 09)
56 56)
51 51)
53 53)
77 17)

6 06)
67 67)
49 49)
68 68)
41 41)
61 61)
24 24)
25 25)
19 19)
17 17)
11 11)

Fazemos perguntas ao professor.

O professor dirige perguntas aos alunos.

0 professor responde as perguntas dos alunos com prazer,
Nesta turma fazemos amizades uns com os outros,

0 professor nos ouve com interesse quando temos algo a d
Meus colegas parecem gostar das aulas.

0 professor tenta sanar dificuldades especificas que pos
0Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro
0s alunos parecem gostar do professor.

As aulas comeam na hora certa.

As aulas sao divertidas / agradaveis.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado.

0 contedo / materia do curso agrada os alunos,.

0 professor e tolerante / paciente com os alunos.

O professor prende nossa atencao.

As aulas sao sempre iguais.

0 professor elogia / encoraja os alunos a participarem.
Gosto das atividades desenvolvidas.

Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante
Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos
Sabemos quais sao os objetivos das aulas.

As aulas sao dinamicas.

Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

0 professor valoriza as diferentes habilidades e potenci
Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi
O professor se movimenta pela sala ajudando / falando co
Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de aula.
Os colegas checam as horas com frequencia.

Factors

-

1
HOOO0OO0ODO0OOCOOORFEFEFMKEFEIMNMMMNNNMN WWWWW

L
e

1
SCORE

1.69*
1.67
1.63
1.31*
1.20
0.98*
0.95*
0.80*
0.79*
0.77*
0.67*
0.63*
0.61*
0.59*%
0.59*
0.52*
0.50*
0.43*
0.26*
0.24
0.17*
0.00*
-0.10*
=D.11*
-0.14*
-0.41*
-0.42*
-0.48*
-0.50%

RNK

~

3

SCORE

0.70
1.23
~-0.24
0.59
0.31
=1.21
0.01
-1.89
-1.04
=132
-1.50
=-1.20
-0.60
-0.09
-1.75
2.17
-0.13
-0.39
1.75
-0.20
-0.65
-2.23
-1.65
-0.67
2.04
-1.22
-0.98
¢.o4
1.06

RNE

OMN WO RN WM

SCORE

0.96
1.12
1.06
0.20
1.73
-0.83
0.23
-1.40
-0.64
-0.94
-0.47
-0.52
-0.62
2.01
-0.76
-0.17
1.65
-0.42
-0.37
-0.30
-0.87
-1.14
-0.83
0.92
1.11
0.48
-1.03
0.28
0.53
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31 31) Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela 31
60 60) As abordagens de ensino sao caracterizadas por inovacao 60
8 08) Os alunos parecem ficar tensos / ansiosos ao falarem fre B8
1 01) O professor leva os sentimentos dos alunos em considerac 1
80 80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos, 80
69 69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem 69
32 32) Meus colegas parecem aborrecidos / apaticos em sala. 32
2 02) Os alunos colocam muita energia / esforco no que fazem e 2
43 43) Diferentes alunos podem usar diferentes materiais / livr 43
42 42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr 42
62 62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos c 62
PQMethod2,09 grupos P06 1
Path and Project Name: c:/pgmethocd/projects/P06
Distinguishing Statements for Factor 2

(P < .05 ; Asterisk (*) Indicates Significance at P < .01)

Both the Factor Q-Sort Value and the Normalized Score are Shown.

No. Statement No.
51 51) As aulas sao sempre iguais. 51
24 24) 0Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas. 24

6 06) Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante 6
11 11) Os colegas checam as horas com frequencia. 11
31 31) Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela 31
29 29) 0s alunos se mostram distraidos / ausentes nesta aula. 29
54 54) O professor fica nervoso de repente. 54
17 17) Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de aula. 17
71 71) Os alunos parecem ter receio de cometer erros nas aulas., 71

2 02) Os alunos colocam muita energia / esforco no que fazeme 2
73 73) O professor mantem uma certa distancia dos alunos. 73
55 55) O professor se preocupa quando algum aluno no entende a 55
30 30) E facil formar um grupo para realizar trabalhos. 30
37 37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a d 37

1 01) O professor leva os sentimentos dos alunos em considerac 1
39 39) 0s alunos da turma se conhecem bem. 39

9 09) O professor e tolerante / paciente com os alunos. 9

-1 -0.56*
-1 =-0.56%
-1 -0.58*
-1 -0.58*
-2 =0.71
=2:'=1.,32%
-2 =1.33*
-2 =1:38*
=2 =1 .51
=3 =1, 02%
-3 -1.87
Factors
1
RNK SCORE
0 0.52
0 -0.14
0 0.26
-1 -0.50
-1 -0.56
-1 ~0.34
-3 -1.65
-1 -0.48
-2 <0.95
=2 ~1.38
-2 -1.40
3 1.47
-1 -0.37
3 1.20
-1 -0.58
-1 -0.37
1 0.59

2
=

=1
-3

-2
-3
-1

RNK
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1.04
-1.87
0.48
0.30
=-0,21
-2.03
1.26
0.40
-0.86
-2.19
-0.32

2
SCORE

213
2.04*
1.75*
1.06
1.04*
0.90*
0.87*
0.84
0.47*
0.40*
0.39*
0.39*
0.33*
0.31*
0.30*
0.26*
=0 .09*

0 0.36
-2 =1.39
1 0.57
2 1.03
0 0.25
0 -0.36
1 0.85
-1 -0.56
-1 -0.60
0 -0,29
=2 ~1,36
3

RNK SCORE
0 -0.17
2 1.11
-1 -0.37
1 0.53
0 0.36
0 -0.31
-3 -1.63
0 o0.28
-1 -0.62
-1 -0.56
-3 -1.50
3 1.22
-1 -0.48
3 1.73
2 1.03
-1 -0.73
3 2.01
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4 04) O professor da uma visao geral do que vai acontecer na a 4

72 72) O professor nos deixa ansiosos e tensos. 72
64 64) O professor trata / da atencao a todos igualmente. 64
53 53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. 53
36 36) O professor critica os alunos. 36

80 80) Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos. 80
27 27) O professor responde as perguntas dos alunos com prazer. 27

35 35) As correcoes que o professor faz inibem os alunos. 35
48 48) Existe muita competicao entre os alunos nesta sala. 48
62 62) O professor reage de maneira negativa quando os alunos ¢ 62
75 75) Ocorrem discussoes / atritos entre alunos. 75
61 61) O professor valoriza as diferentes habilidades e potenci 61
18 18) O professor nos trata com menosprezo / sarcasmo. 18
40 40) As atividades das aulas sao planejadas com cuidado. 10
25 25) Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi 25
23 23) As aulas sao divertidas / agradaveis. 23
41 41) Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula. 41
56 56) O professor prende nossa atencao. 56

60 60) As abordagens de ensino sao caracterizadas por inovacao 60
59 59) 0Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro 59
69 69) O professor traz atividades novas para os alunos fazerem 69
42 42) O professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr 42
68 68) As aulas sao dinamicas. 68

PQMethod2.09 grupos P06 1
Path and Project Name: c:/pgmethod/projects/P06
Distinguishing Statements for Factor 3

(P < .05 ; MAsterisk (*) Indicates Significance at P < ,01)

Both the Factor Q-Sort Value and the Normalized Score are Shown.

No. Statement No.

9 09) O professor e tolerante / paciente com os alunos. 9
37 37) O professor nos ouve com interesse quando temos algo a d 37
53 53) O professor elogia / encoraja os alunos a participarem. 53
45 45) O professor e atencioso com 0s alunos. 45
33 33) O professor trabalha com outros materiais alem do livro 33
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-0.12*
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=0.13*
-0.20%
-0.21

-0.24*
~-0.27*
-0,29*
-0.32%
-0.45*
-0.67*
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-1.50*
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=1.15%
-1.87
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-2.19*
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SCORE

-0.09
0.31
-0.13
0.66
-1.02

-2 -1.06
-3 -1.90
3 1.46
3 1.65
-3 -1.95
0 0.25
2 1.06
-3 -1.45
-3 -1.69
=2 ~1.36
-3 -1.58
2 0.92
=3 =1.87
=1 =0.52
1 0.48
-1 -0.47
-2 -0.83
-2 -0.76
=2 =1,39
-3 -1.40
0 -0.36
0 -0.29
-2 ~1.14
3
RNK SCORE
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3 1.73
3 1.65*
3 1.5
3 1.46*
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65
24
27

63
74
61
28
26
44
79
)i |
25
31
17
52
80
16

51
42
69

23
40

76
15
56
78
q1
68
62
60
59

65)
24)
27)
01)
63)
74)
61)
28)
26)
44)
79)
11)
25)
31)
17)
52)
80)
16)
07)
05)
51)
42)
69)
06)
23)
40)
02)
76)
15)
56)
78)
41)
68)
62)
60)
59)

Participamos durante discussoes / debates em sala de aul
Os alunos acham as aulas rotineiras / repetitivas.

0 professor responde as perguntas dos alunos com prazer.
0 professor leva os sentimentos dos alunos em considerac
O professor e amigo dos alunos.

Apresentamos trabalhos a sala.

0 professor valoriza as diferentes habilidades e potenci
0 professor se interessa pelos problemas dos alunos.
Buscamos oportunidades para interagir e praticar a lingu
O profesor respeita quando o aluno nao gquer participar.
O ritmo de trabalho individual e respeitado.

Os colegas checam as horas com frequencia.

Temos oportunidade de fazer sugestoes sobre o desenvolvi
Gastamos muito tempo em atividades / discussoes nao rela
Procuro testar ideias / conhecimentos em sala de aula.
Podemos escolher com quem desejamos trabalhar.

Os alunos parecem gostar de apresentar seus trabalhos,

E o professor quem decide o que ser feito na aula.

Em seu planejamento o professor leva em consideracao os
Os alunos parecem motivados para aprenderem a lingua est
As aulas sao sempre iguais.

O professor planeja tarefas / atividades diferentes / cr
0 professor traz atividades novas para os alunos fazerem
Nao acontece algo diferente em nossas aulas ha bastante
As aulas sao divertidas / agradaveis.

As atividades das aulas sao planejadas com cuidado.

Os alunos colocam muita energia / esforco no que fazem e
O professor indica o inicio e / ou fim de um topico ou a
Os alunos sentam-se nas mesmas carteiras todas as aulas.
O professor prende nossa atencao.

A sequencia de tarefas / atividades das aulas e previsiv
Aguardo com ansiedade / feliz o dia desta aula.

As aulas sao dinamicas.

O professor reage de maneira negativa quando os alunos ¢
As abordagens de ensino sao caracterizadas por inovacao
Os alunos parecem estar satisfeitos com a maneira do pro

65
24
27

63
74
61
28
26
44
79
11
25
31
17
52
B8O
16

51
42
69

23
40

76
15
56
78
41
68
62
60
59

1 0.64
0 -0.14
3 1.63
-1 -0.58
1 0.53
-2 =0.78
0 -0.11
0.20

-1 <0.45
0 -0.33
0 -0.09
-1 -0.50
-1 -0.41
-1 -0.56
-1 -0.48
2 1.07
-2 =071
2 1.18
-2 -0.80
1 0.59
0.52

-3 -1.62
=2 =132
0.26

1 0.67
1 0.63
-2 -1.38
1 0.68
3 1.2
1 0.59
3 1.25
0 -0.10
0 0.00
-3 =1.87
-1 -0.56
2 0.80

1
3

-3
-3

0.48
2.04
-0.24
0.30
0.19
-0.92
=-0.67
0.22
-0.07
-0.03
0.10
1.06
-1.22
1.04
0.84
0.95
=0.21
1.06
-0.90
0.92
2.17
~2.19
-2.03
1.75
-1.50
=1.20
0.40
0.69
1.06
-1,75
1:27
-1.65
-2.23
-0.32
-1.87
-1.89
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1.06
1.03*
1.01
0.97*
0.92%
0.91+
0.80*
0.77*
0.76*
0.53
0.48*
0.36*
0.28
0.26*
0.25
0.10%
-0.08*
=0.15*
=017
-0.29*
-0.,36*
-0, 37
-0.47*
-0.52*
-0.56*
-0.64*
-0.71*
-0.76*
=-0.77*
-0.83*
=X.14*
-1.36
~1.39
-1.40
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Consensus Statements -- Those That Do Not Distinguish Between ANY Pair of Factors.
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All Listed Statements are Non-Significant at P>.01, and Those Flagged With an * are also Non-Significant at P>.05.

No.

3=
10*
12+
13+
20*
47

66%*
67

70*

Statement

03)
10)
12)
13)
20)
47)
66)
67)
70)

Trabalhamos bem em pares ou grupos.

O professor da as mesmas oportunidades a todos.

Ha um bom entrosamento / relacionamento entre os alunos

E importante para o professor fazer uma certa quantia de
Os alunos prestam atencdoc ao que o professor / colega es
0 professor dirige perquntas aos alunos.

0s colegas cooperam / ajudam uns aos outros na resolucao
Nas aulas existem regras claras a serem seguidas por nos

0 professor da tempo suficiente para que possamos realiz

QANALYZE was completet at 13:21:48

No.

10
12
13
20
47
66
67

70

1
SCORE

0.67
0.27
1,06
0.65
0.91
1.67
0.76
0.24

0.42

Factors

2

RNK SCORE

0.98
0.59

0.89

0.69
1.23

1,06

-1 -0.20

2

0.75

RNK

SCORE

0.73

0.82
0.72
0.95
1.12
1.09
-0.30

0.73
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