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RESUMO

Esta pesquisa, de base etnogréfica, visa analisar a concepcdo de
aprendizagem de uma LE (inglés) mantida por trés professoras de uma escola oficial
de 1° e 2° graus. Para tal, analisou-se as crengas dos sujeitos de pesquisa sobre como
o aluno deve estudar a LE.

Além das crengas, sdo levadas em consideracdo as culturas de
aprender e ensinar linguas e o habitus do professor. Esses elementos compdem o
manancial tedrico para esta analise que busca mostrar de onde vém as crencas dos
sujelios e para onde sles conduzem o ensino com as atitudes gue adotam e cobram
em sala de aula de seus alunos.

Para esta analise, foram usados dois questionarios (QUALE e CRESAL
de Horwitz, 1985 e 1988) para se obter um levantamento das crengas sobre ensino e
aprendizagem das professoras. Esses dados foram analisados juntamente com as
transcrigBes de aulas e anotagbes de campo para se observar se, em sala de aula, as
professoras criavam condigbes para que seus alunos se desempenhassem da maneira
que elas julgavam ideal. Os dados das entrevistas com o0s sujeitos serviram para

esclarecer pontos dubios,

Observa-se que as professoras-sujeito desta pesquisa acreditam que a
motivagdo mosira-se elemento importante para que a aprendizagem ocorra. Duas das
trés professoras (P1 ¢ P3} afirmam que o dom para a aprendizagem de LE é
essencial. Sem esse elemento, a aprendizagem néo ocorre. As rés fambém afirmam
gue seus alunes ndo acreditam que a LE possa ser aprendida na escola. Porém, 0s
dados nos revelam que essa opinio & também compariilhada pelas professoras, ou
sejs, elas também ndo acreditam que a lingua-alvo possa ser ensinada/aprendida na

sscola piblica.

Os dados nos mosfram que, no geral, as professoras qualificam como
aluno ideal aguele que adota estratégias de aprendizagem similares aquelas adotadas
por elas proprias enquanto aprendizes.

Palavras-Chave: crencas ; formacg8o ; aprendizagem de lingua estrangeira
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

O estudo das crengas no sentide de concepgdes populares sobre
aprendizagem de linguas (KERN, 1995} é um assunio que desperta o interesse
crescente de pesquisadores da area de Ensino e Aprendizagern de Segunda Lingua e
Lingua Estrangeira. Dentre os autores que dedicaram esforgo a4 pesquisa nesse
assunto estdo  Horwitz (1985, 1988) que busca descrever a existéncia de certas
crencas comuns aos aprendizes de linguas e Kern (ib.) que compara as crengas de
dois grupos de alunos de diferentes instituices norte-americanas. No Brasil, ajguns
pesquisadores também vém demonstrando inferesse pela investigacdo do assunto,
dentre 0s quais destaco Leffa (1991) que observa as crengas sobre aprendizagem de
linguas de alunos de 5° série que nunca tinham estudado inglés antes e Barcelos
{1985) que procura detectar as crengas de alinos de um curso de Letras sobre como
aprender linguas .

Nota-se uma preocupacéic grande por parte desses pesquisadores em
observar e classificar as crencas de professores e alunos para uma maior
compreensdo do processo de ensing e aprendizagem. Analisando-se tais
contribuicBes, percebe-se que alguns aspectos relacionados a crengas ainda mantém-
se pouco estudados ou inéditos na fiteratura, como por exemplo, aquilo que o
professor acredita que o aluno deve fazer para aprender uma nova lingua, ou sgja, a
concepao de aprendizagem de LE que o professor tem, e dentro dessa concepgdo,
especificamente, quais caracteristicas o professor considera ideais e validas para que

haja aprendizagem/aquisicdo da LE.

Segundo Brown (1993) o entendimento de como o alune aprende
determina a filosofia de educagdo, o estilo de ensino, a abordagem, os métodos ¢ as
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tecnicas de ensino em sala de aula. Se o professor considerar a aprendizagem um
processo de condicionamento operante que ocorre através de um programa de reforgo
cuidadoso, a maneira de ele ensinar ocorrerd de acordo com tal posicionamento. Por
outro lado, se o professor visualizar a aprendizagem da LE mais como um processo
dedutive do que indutivo, provavelmente ele apresentaré muitas regras e paradigmas
para os alunos, ac invés de deixa-los descobrir tais regras de maneira indutiva {id.:7).
Para Brown, o fato de o professor ter uma teoria de ensino que esteja em harmonia
com o entendimento integrado do aprendiz e da matéria a ser ensinada/aprendida
podera leva-lo a adotar procedimentos bem sucedidos em determinadas ocasides e
para deterrminados aprendizes, nos mais variados contextos de aprendizagem. Esse
posicionamento adotado pelo autor vem de encontro aos objetivos desta pesquisa, a
saber, a visdo do professor sobre como o aluno deve estudar para aprender a LE.
Ressalto também a opinido do autor quando ele afirma que ndo ha receitas nem
método rapido e facil que garanta o sucesso, pois cada aprendiz é Gnico.

1.1. O HISTORICO DA PESQUISA ~ DIFICULDADES ENCONTRADAS

Influenciada pelo trabalho desenvolvido por Riley (1988), minha
motivacdo inicial era a de trabalhar com as representacdes de aprender e estudar LE
do professor. Riley (ib.), em sua pesquisa etnografica sobre autonomia, descreve e
inferpreta principios culturais e educacionais de aprendizagem, tendo como foco
central as representacdes (descricdes e interpretagdes) de aprendizagem numa dada
sociedade. Assim, ¢ autor sugere as seguintes representagies: de aprendizagem, de
linguagem e de aprendizagem de linguas. As representagbes de aprendizagem sao o
modo como ¢ processo de aprendizagem € concebido em cada sociedade: como
aprender e as atitudes mantidas em relacdo & aprendizagem. As representagtes de
finguagem s3o definidas como visbes sobre o que € linguagem, sua natureza, status e
uso. E as representacdes de aprendizagem de linguas s8o os conceitos sobre como
as linguas sdo e devem ser aprendidas: quais linguas devem ser privilegiadas para
aprender, modelos, dificuidades e erros.

Para a minha pesquisa, ¢ termo representacio seria adotado com ¢
significado de “imagens, idéias e conceitos que o professor traz consigo e considera
como apropriados para a aprendizagem da LE". Esse conjunto & mantido como
crencas no habitus do professor, isto &, nas suas disposicSes para realizar o ensino de
uma determinada maneira. Qu seja, ey investigaria, nesta pesquisa, a maneira pela
qual os professores sujeitos representavam a aprendizagem, identificando suas



concepgdes sobre a melhor maneira de o afuno aprender a LE.

Porém, pelo falo de o termo representacdo apresentar significados
diferentes em filosofia, literatura e psicologia’, esta pesquisa pederia ter problemas de
interpretaco, pois poderia se tomar o sentido de representacdo que ndo caberia para
esle estudo. Alem disso, conforme eu avangava nas leituras e na coleta de dados,
meu interesse pelas crengas fol surgindo naturalmente. Sendo assim, deixei as
representagles num plano secundario e optei por trabalhar centralmente com as
crengas dos professores.

1.2, JUSTIFICATIVA

A relevancia de estudos como este, relacionados a pratica do professor
em exercicio, estd no fato de que eles podem se mostrar como ponto inicial de
reflexdo para esses profissionais. No caso desta pesquisa mais especificamente, eles
se mostram necessarios para que tais profissionais tomem consciéncia de qual é o
sistema de crencas que os leva a observar o que estio fazendo em seu dia a dia e
chservem também para onde estdio conduzindo seu ensino sob tal representacao.
Pesquisas desta natureza visam auxiliar na compreens&o do complexo processo de
ensino/aprendizagem de linguas na escola brasileira.

Sendo assim, uma das contribuicSes que pretendo trazer com este
trabatho é a sintetizagdo de teoria relevanie & formacao/aprimoramentc de novos
professores e também daqueles que ja se enconfram no exercicio da profisséo.

1.3. OBJETIVOS

Frente & necessidade de se entender e refletir criticamente sobre os
mecanismos que impulsionam o fazer do professor em sala de aula, este estudo tem
como objetivo analisar a concepgdo de aprendizagem de uma LE mantida por esse
profissional. Em outras palavras, pretendo analisar a vis&o que os professores-sujeitos
desta pesquisa tém com relacdo ao estudo da lingua estrangeira num contexto de
ensing formal - mais especificamente crengas sobre como o aluno deve estudar a LE.
Para se chegar a esse objetive maior, pretendo identificar elementos do habitus do
professor (BOURDIEU, 1991) ou de seu habifus de ensinar (ALMEIDA FILHO, 1993),
de sua cultura de aprender e ensinar (FEINAM-NEMSER e FLODEN, 1988) e suas
crengas (HORWITZ, 1985, 1988).



14, PERGUNTAS DE PESQUISA

Com ¢ objetivo de detectar as crencas sobre aprendizagem mantidas
pelos professores-sujeitos, formulo as seguintes perguntas de pesquisa, que também
servem para nortear este trabalho:

(1) Quais sdo as crengas dos professores-sujeitos da pesquisa acerca do estudo/
aprendizagem de uma LE por parte do aluno em seu ambiente formal escolar?

() O que o professor faz para que seus alunos aprendam da maneira gue ele
diz/acredita ser a ideal? Portanto, quais as crengas do professor-sujeito sobre
ensinar a LE (para que o aluno cumpra seus papéis)?

1.5, METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta sec8o especifico as agbes e procedimentos metodoldgicos
usados neste trabalho, bem como 0s perfis dos professares-sujeitos.

1.5.1. A Coleta de Dados

Os dados que uiilizo nesta pesquisa, de base qualitativa, foram obtidos
junto a 3 professores de uma mesma escola de 1° e 2° graus da rede publica oficial
do Estado de S&oc Paulo na regido de Campinas. As informagfes foram obtidas
através de 2 questionarios aplicados no inicio da investigagdo, seguidos pela
observacio de 5 aulas e transcricio de 2 e, finaimente, por entrevistas individuais com

cada um dos 3 sujeitos.

A coleta de dados ocorrey nos 1° e 2°. As aulas da P1 e da P2 foram
obsarvadas no 1° semesire & as da P3 no 2° do mesmo ano.

1.5.1.1. A escoiha do local e dos sujeitos da pesquisa

Almeida Filho (1995a) menciona a seguinie estruturacéo da LEM
{Lingua Estrangeira Moderna) na rede escolar no Estado de Sdo Paulo:



Tabela 1.1 - Inser¢do da LEM na rede escolar

_ 10. grau 20. grau
maioria das escolas da rede publica oficial | rede publica oficial {ensino laico gratuito);
{ensino laico gratuito);

rede particular (ensino laico pago); maioria das escolas particulares oficiais
{pagas);
ensino profissionalizante pago, ensino|escolas técnicas profissionalizantes:

confessional pago, ensing gratuito e pago
nas Escolas SESL

escolas de formacgdo de professores
primarios;

curses  preparatérios  para  exames
vestibulares das universidades.

O autor registra que a LEM, dentro dessa estruturacio (antes da nova
LDB promulgada em dez./96), era obrigatéria em pelo menos duas das ditimas quatro
séries do 1° grau (5 a 8?2 séries) e recomendada nas outras duas séries da Rede
Publica Oficial. Nas Redes Municipal, Particular e do SESI, a LEM era oferecida nas
quatro Gltimas séries do 1° grau e nas trés séries do 2° grau. A partir de 1857 a
disciplina Lingua Estrangeira passou a ser obrigatoria nas quatro séries finais do
ensino fundamental (antigo 1° grau).

Com base nessa estruturacdo, comecei a procurar escolas onde minha
pesquisa pudesse ser desenvolvida. Minha inteng&o inicial era a de trabalhar com
escolas plblicas ou particulares de 1" e 2 graus. Sendo assim, comecei inicialmente a
visitar escolas da rede pilblica oficial e particular de 1° e 2° graus na regidio de
Campinas para explicar 4 coordenagdo das escolas o trabatho que seria desenvolvido
¢ solicitar aulorizagdo para trabathar com os professores de LE (inglés). Selecionel,
primeiramente, na regido central, 3 escolas da rede particular e 1 da rede publica
oficial e na regido periférica 2 escolas da rede publica oficial. Meu acesso, como
pesquisadora, ndo foi permitido em uma das escolas particulares. Nas ouiras duas, 0
acesso foi permitido; porém alguns professores ndo apresentariam a disponibifidade
necessaria para conversar e dar entrevistas. Uma vez que a disponibilidade dos
sujeitos da pesquisa seria um ponto fundamental, essas instituicbes foram
descartadas. Na escola plblica oficial da regifo central ndo houve interesse nem pof
parte da coardenacso nem por parte dos professores em participar dos trabathos que
seriam desenvolvidos. A coordenagio de uma das escolas da periferia aconselhou-me
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a ndo coletar dados naquela instituicio devido & grande rotatividade de professores
que ocorria com freqliéncia. Assim, restou-me apenas uma escola da regido periférica,
de nivel econdmico médio, de Campinas. O primeirc contato foi com uma das
professoras (P1), que me encaminhou as outras duas professoras (P2 e P3). Assim,
os dados foram coletados de todas as professoras de LE da mesma escola (num total
de trés). A escolha dessa escola da rede piblica estadual mostrou-se apropriada pelo
fato de o ensino/ aprendizagem da LE nesse contexto necessitar de cuidados, e‘ iSS0
requer pesquisa e reflex8o a respelto dos varios problemas envolvidos nesse
Processo.

1.5.1.2. Descrigdo dos sujeitos da pesquisa

A P1 graduou-se em Leiras numa faculdade particular na cidade de S&o
Paulo. Morou 3 anos nos Estados Unidos {acompanhando o marido que fazia pos-
doutorado). Fez curso de inglés em uma escola nos Estados Unidos e geralmente
viaja para o exterior. Da aulas hé aproximadamente 11 anos, sempre em escolas do
Estado e €& professora concursada. Possui 16 classes de 1° e 2° graus, e fem
aproximadamente 560 alunos no fotal, nos periodos matutino e noturno. Nao participa
de cursos de atualizagao.

A P2 graduou-se em Letras numa faculdade particular na cidade de
Campinas. Apos o término da universidade, fez curso de inglés em uma escola de
linguas dessa mesma cidade durante 2 anos e meio. Leciona ha aproximadamente S
anos na rede pOblica estadual e ha 4 em uma escola técnica. Ndo é professora
concursada. Possui 17 classes de 1° e 2° graus e tém aproximadamente 600 alunos
no total, nos perfodos matutino e vesperting. Atualmente esta fazendo curso de
conversacio em uma escola de linguas para melhorar a fluéncia. N&o participa de
avenios e encontros profissionais.

A P3 também graduou-se em Letras numa faculdade particular na
cidade de Campinas. Viajou para os Estados Unidos somente uma vez durante as
férias. Fez curso de inglés em uma escola de linguas em Campinas durante 3 anos,
paralelamente ac curso de Letras. Leciona ha aproximadamente 7 anos, geralmente
em cursos particulares de inglés e estd, segundo suas palavras, temporariamente
dando aulas na rede estadual. Tem um outro emprego e da aulas somente no curso
noturno para aumentar a renda. Possui 5 classes do noturno de 1° e 2° graus e
aproximadamente 150 alunos. Pretende, no futuro, fazer pds-graduagdo, mas no
momento néo participa de nenhum curso de atualizagao ou aperfeigcoamento.



1.5.1.3. Escotha e descri¢@o dos instrumentos da coleta

Alguns pesquisadores afirmam que a metodologia de pesquisa
etnografica mostra-se relevante e apropriada para a pesquisa de sala de aula, dentre
0$ quais cito Erickson (1981, 1986) e Van Lier (1990), .

Erickson (1986:21) afirma que na pesquisa etnografica o pesquisador
descreve eventos do dia a dia em seu contexto (a sala de aula) e tenta identificar o
significado das agGes de acordo com os pontos de vista dos varios atores envolvidos
no Processo,

Ja Van Lier (1990) advoga o uso da etnografia na pesquisa de sala de
aula pelo fato de o nosso conhecimento atual do que ocorre em sala de aula ser
extremamente limitado, e de o aumento desse conhecimento mostrar-se relevante e
valido. Porém, isso sO pode acorrer quando coletamos e interpretamos dados na
prépria sala de aula, isto &, no contexto onde eles ocorrem, contexto esse que nio é
simplesmente linglistico ou cognitivo, mas essencialmente social.

Biddle et al. (1986:237) mencionam 3 vantagens para os métodos
etnograficos: (1) eles n&o exigem conceitos prévios, pelo contrario, permitem a
descoberta de teorias verdadeiramente aplicaveis; (2) permitem que o investigador
entenda os eventos conforme sdo percebidos pelos participantes e (3) oferecem a
oportunidade de investigagOes profundas sobre tdpicos controversos.

Erickson (1986:121) afirma que a pesquisa de base etnografica envolve
{a} participagéo intensiva no contexto escothido; (b) gravagao cuidadosa do que ocorre
no ambiente através de notas de campo & oufras evidéncias documentadas (registros,
exemplos de trabalhos dos alunos e gravagGes em audio e video); (¢) reflexdo
analitica dos registros documentados obfidos e relato através de descri¢@o detalhada
usando partes de entrevistas e das anolagbes. Ou seja, para o autor as duas
principais fontes de aquisicGo de dados para a pesquisa etnografica s&o o
questionamerto (que inciut basicamente questionarios ¢ entrevistas) e a observacio,
que pode ser dividida em participante e ndo participante {ver discussfo mais adiante).

Acredito que a etnografia mostra-se eficaz para a pesquisa em sala de
aula (que & o caso do presente estudo). A trianguiacdo das informacdes {(andlise
através de diferentes tipos de dades, métodos e ferramentas de pesquisa - VAN LIER,
op.cit.;13) pode levar a uma visio, se ndo ideal, proxima dela. Ou seja, o uso de varias
técnicas de coleta permite uma maior familiaridade com os dados e confiabilidade nos

resultados.



Sendo assim, para esta pesquisa, de base etnogréfica, usarei como
instrumentos observagdes em sala de aula, anotagbes de campo, gravaco em audio
e transcrigdo de aulas, questionarios e entrevistas com os professores.

A observacio em sala de aula

Segundo Van Lier {op.cit..40) uma das principais fontes de dados é a
observagdo. Para o autor a observagdo pode ser dividida em participante e ndo
participante. No primeiro caso, o observador participa da interagdo como professor, co-
professor ou aluno. No segundo caso, a observacdo nfo participante, o observador
ndo participa da interagio.

Para este trabalho, foram observadas 5 {(cinco) aulas seguidas de cada
professora, e optei pela observacdo ndo participante. Duas aulas foram gravadas em
audio {a 3% e a 4% aulas) e transcritas parcialmente. Ohservei uma classe de 2° colegial
da P1, uma de 5° série da P2 e uma de 3° colegial da P3. Além disso, anotagdes
pormenorizadas foram feitas acerca do que ocorria na sala de aula.

Van Lier {op.cit.) afirma que a presenca de um observador em sala de
aula pode, em muitos caso, mostrar-se ameagadora para os professores, e tal fato
pode leva-los a conduzir as aulas de modo diferente. Seguindo a mesma linha de
raciocinio, Cangado (1890) diz que, se o pesquisador etnografico é olhado como um

avaliador ou inspetor, todo ¢ evento pode ser alterado.

Pude verificar que, durante a observagdo das 5 aulas, P1 e P3
praticamente se esqueceram de minha presenca em sala de aula. Em momento algum
senti que elas me consideravam como uma ameaga, mesmo durante as aulas que
estavam sendo gravadas. A P2, no entanto, ndo se sentiu & vontade com minha
presenca em nenhuma das aulas. Ela sempre lembrava aos alunos que eles deveriam
se comportar pois havia uma *visita” na sala de aula e, antes do inicio da 1* aula que
seria gravada, ela se justificou dizendo que nao tinha conseguido preparar nada de
especial ou diferente para aquela aula. Porém, eu j& havia dito a P2, assim como as
outras professoras, gue meu interesse era observar as atividades e comportamentos
adotados rotineiramente, sendo assim, elas ndo deveriam alterar as atividades pré-
estabelecidas. Meu interesse era o de observar aulas tipicas.

Apés as aulas, solicitei as professoras da pesquisa que fizessem
comentarios sobre o comportamento dos alunos, procedimentos adotados durante a



aula, & matéria ou qualquer oufra informagdo que elas julgassem pertinentes e
adequadas & ocasiio. ELssas informagbes precisavam ser passadas loge apbs o
termino da aula pelo fato de estarem recentes na meméria das professoras. Porém,
julguei que gravar os comentarios que elas fariam nao seria conveniente pois elas
geralmente tinham outras aulas apds aguelas que eu observava, e a gravagdo no
curto intervalo de tempo existente enire o final de uma aula e o inicio da outra poderia
gerar atrasos e transtornos para elas. Desse modo, assim que obtinha as informages
el as transcravia.

A gravacdo e a transcricio

Van Lier {op.cit.:37) aponta a gravaglo (e subseqlente transcrigo)
como uma das téecnicas de aquisicBo de dados mais importantes pelo fato de que
muitos eventos ocorrem ac Mesmo tempb, de modo sucessivo e rapido e a andlise
das franscricdo das aulas permite-nos ‘observar com mais clareza os fatos que
acontecem em sala de aula. Concordo com esse posicionamento e acrescento que,
através das gravagdes, sempre podemos voltar aos dados inlmeras vezeé, em caso

de dlvida, e fazer comparacOes com as notas de campo.

Duas aulas tipicas de cada professora foram gravadas em seqiléncia e
depois parcialmente transcritas. Para que os professores-sujeitos e os alunos se
sentissem menos incomodados com minha presencga, juiguei prudente ndo gravar nem
a primeira, nem a segunda e nem a UGltima aula pois, se nas primeiras aulas a
presenga de um pesquisador sozinho poderia causar algum tipo de curiosidade
indesejada, a presenga de um pesquisador com um gravador poderia causar uma
curiosidade maior ainda. Assim, foram gravadas as 3° e 47 aulas do conjunto
seqliencial de cinco aulas observadas de cada professor-sujeito. Evitei também gravar
as aulas e ndo mais voltar porque acredito que tal comportamento poderia gerar uma
impressfo negativa. Sendo assim, apés gravar as duas aulas, compareci a mais uma.
Tal procedimento foi adotado para, além de minimizar a insegurancga e agitagéo que
minha presenca poderia causar nos participantes, criar um relacionamento de
confianga um pouco maior entre pesquisadora e professora,

Logo apds a gravagdo iniciei as transcrigbes, pois as informagles
estavam recentes em minha meméria. As notas de campo foram acrescentadas as

transcrigbes.



O questionamento

Erickson (1981) afirma que, além da observagio, o questionamento
também constitui uma das principais fontes de aquisicio de dados. O questionamento
pode incluir questionarios e entrevistas.

Um dos questionarios usados para explicitar as crencas de professores
e o Questionario de Crengas sobre Aprendizagem de Linguas denominadoe CRESAL
(do inglés BALLI - Beliefs About Language Learning inventory), desenvolvido por
Horwitz (1985, 1988), cujo objetivo é avaliar a opinido dos professores sobre aspectos
e controvérsias a respeito de aprendizagem de linguas. Este questionario, constituido
de 28 assergbes (verséo do professor), & usado para avaliar crengas de professores e
alunos sobre aprendizagem de linguas com o infuito de a) entender melhor porque os
professores escolhem determinadas praticas de ensing e b) determinar onde as
crengas sobre aprendizagem de linguas mantidas por professores e alunos mostram-
se conflitantes. Esse inventario avalia as cren¢as em cinco areas principais: aptiddo
para a lingua estrangeira (questdes 1, 2, 8, 17, 23, 26, 27 e 28), dificuidade de
aprendizagem de linguas (3, 4, 11, 18 e 22), natureza da aprendizagem de linguas (6,
9, 12, 15, 19, 20) estratégias de aprendizagem e de comunicagdo (5, 7, 10, 13, 14 e
16} @ motivacles (21, 24 e 25).

Horwitz (1985) afirma que as respostas a esse questionario devem ser
encaradas tanto como estimulo a discussdes quanto descrigbes de pontes de vista
sobre a aprendizagem de linguas. Os quesitos desse questionario ndo levam
necessariamente a respostas cerfas ou erradas, muitas inclusive sao objeto de fortes
controvérsias entre pesquisadores respeitaveis. O que se deve levar em consideragdo
& a extensd@o das crengas @ suas conseqléncias para o ensino/aprendizagem. Sendo
assirn, © objetive do gquestionaric ndo € classificar as respostas como
corretasfincorretas, e sim buscar levantar crencas especificas e discutir seu impacto
nas expectativas e estratégias de professores e alunos,

Varios pesquisadores, denire eles cito Horwitz (1985, 1988), Kem
{1005} e Barcelos {1995), essa Gitima no Brasil, tém usado o questionaric CRESAL em
seus trabalhos de pesquisa. Kern (ib.) justifica o uso desse questionario afirmando que
a comparacio das crencas de alunos e professores de seu estudo nao apresentaria
yma sistematicidade necessaria sem uma lista comum de itens a serem respondidos
por ambos os grupos. Barcelos (ib.:58) afirma que esse tipo de instrumento é valido
desde gue os professores queiram investigar 0s mesmos aspectos que o inventario
cobre. Porém, apesar de amplamente usado, esse instrumento também recebe criticas
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de alguns pesquisadores. Christison e Krahnke (apud Kern, 1995} apontam problemas
metodoldgicos de objetividade e amostragem em guestionarios dessa natureza,
Segundo esses autores, entrevistas semi-estruturadas (abertas) com um conjunto de
topicos estruturados produzem resultados mais validos, especialmente quando se leva
em conta a percepgdo de linguagem de alunos de culturas diferentes (esse ndo & o
caso desta pesquisa). Pajares (1992) afirma que os inventarios tradicionais de crencas
oferecem informagbes limitadas com as guais obter inferéncias. Sendo assim, o
entendimento da natureza do contexto especifico das crengas forna-se critico. Mumby
{(1982) observa que esses inventdrios tradicionais solicitam gue os professcres
respondam listas de crencas que podem corresponder ou ndo as crengas relevantes a
sua realidade profissional.

Concordo em parte com a posigdo desses autores. Se considerarmios o
uso isolado e exclusivo desse tipo de instrumento para a coleta de dados, acredito que
ele possa apresentar resultados limitados. Porém, caracterizo-0 como valido quando
usado em conjunio com outros tipos de instrumentos como, por exemplo, entrevistas
semi-gstruturadas e observagdo direta em salas de aula.

Um outro instrumento usado para explicitar crencas € o Questionario
para Levantamento de Afitudes para com uma Lingua Estrangeira denominado
QUALE (do inglés FLAS - Foreign Language Attitude Survey), adaptado por Horwitz,
(1985)%, constituido de 25 assercSes. Seu objetivo & auxifiar o professor a explorar
suas atitudes e conceitos/hipOteses sobre ensino e aprendizagem de fingua
estrangeira. Segundo Horwitz {ib.), este questionario abarca uma ampla variedade de
itens relacionados ao ensino de linguas que vao desde a melthor maneira de ensinar
gramatica até a imporincia de ensinar elementos da cuftura do pais ou paises onde a
LE & falada. Basicamente, duas &reas principais sdo enfocadas: crencas a respeito
de motivagdo de alunos, e estratégias instrucionais de comunicagdo e de

aprendizagem.

Para esta pesquisa foram aplicados os 2 questionarios - 0 CRESAL ¢ ¢
QUALE - para cada um dos professores-sujeitos, com o intuito de observar guais séo
suas crengas sobre aprendizagem de linguas e, depois de respondidos, fol solicitado
gque fizessem comentarios sobre os itens que mais chamaram sua atengdo. O intuito
desse procedimenio foi ¢ de certificar-se das respostas dos sujeitos da pesquisa,
minimizando, desse modo, pontos dubios, imprecisdes e criagbes infundadas pois,
nesses lipos de questionarios fechados, corre-se o risco de alcangar um grau de
parcialidade muito alto, pelo fato de o sujeiio ndo ser ouvido. Por isso, nesta pesquisa,
as respostas foram analisadas juntamente com o sujeito da pesquisa, para que
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eventuals dlvidas fossem dirimidas e se confirmassem ou néo posigaes.

Séo usadas, do questionadrio QUALE, apenas as questdes 6 (natureza
da aprendizagem de linguas), 15 (dom para aprendizagem de linguas); 7, 8, 9, 12, 18,
18, 21, 22, 23 e 25 (estratégia); 4, 11 e 14 (motivacao) e 1 {dificuldades com refaglo §
LE). As questdes nao utilizadas (2, 3, 5, 10, 13, 17, 18, 20 e 24) ndo seriam capazes
de elicitar informacOes relevantes para este trabalho. Todas as quesides do
questionarios CRESAL sdo utilizadas.

Além dos questionarics, duas entrevistas semi-estruturadas foram
realizadas com cada um dos sujeitos, pois tal recurso mostra-se uma fonte rica de
dados, uma vez que pode ser utilizado pelo pesquisador com a finalidade de dirimir
davidas sobre os pontos obscuros nos comportamentos cbservados, além de permitir
um controle maior da subjelividade na pesquisa. Desta maneira, apés fer observado,
gravado e transcrito a aula, voltei ao professor e guestionei se o que observei estava

de acordo com o que ele (o professor) dissera efou fizera na sua pratica de ensinar

segunde a visao que termn do que é aprender uma segunda lingua. A primeira parte da
enfrevista, cujo objetivo era obler informagdes sobre as crengas dos professores-
sujeitos, estava esquematizada, enquanto que a segunda parte foi reservada para
confirmar ou desconfirmar aspectos referentes aos comportamentos observados. Essa
entrevista foi gravada e transcrita parcialmente. Uma outra entrevista também foi
realizada para se obter dados sobre a cultura de aprender dos professor. Essa
entrevista nao foi gravada pois julguel gue as informacgdes que seriam obtidas {nome
do professor, local de formacgdo, escola onde leciona) ndo precisavam ser gravadas
por se mostrarem aspectos mais pontuais. Sende assim, conforme o professor-sujeito
passava as informacgdes, elas eram anotadas como registros na forma de notas de

campo pormenorizadas.

1.6. ORGANIZAGAO DA DISSERTAGCAO

Esia dissertacdo estd organizada da seguinte maneira. No Capitulo 1
sdo apresentadas algumas consideragdes sobre as dificuldades enconfradas no inicio
desse irabatho. Também sdo apresentadas as justificativas, os objetivos e as
perguntas de pesquisa. Os aspectos referentes & metodologia do trabatho também

estao apresentados neste capitulo.

No Capitulo 2 & feita uma revisac da fiteratura referente a formacgéo do
professor, contemplando questdes como as competéneias do professor (ALMEIDA
FILHO, 1993; FILGUEIRAS DOS REIS, 1992), perfil do professor de Préatica de Ensino
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de Inglés (FIGUEIRA DOS REIS, ib.; VIEIRA ABRAHAO 1892), e a importancia da
formagdo continua do professor (CAVALCANT! e MOITA LOPES, 1991; ALMEIDA
FILHO 1995b). Também s&o discutidos aspectos como habitus e cultura de aprender e
anginar do professor. Numa segunda parte, sdo apresentados trabalhos sobre os
aspectos que impulsionam o fazer do professor em sala de aula - a saber - cultura de
aprender e ensinar, habitus e crengas, dando-se destaque as pesquisa realizadas por
Horwitz {1985, 1988) sobre crencas, que servem também de embasamentio
metodolégico para esta pesquisa (questionarios CRESAL e QUALE).

No Capitulo 3 é apresentada a andlise dos dados, na qual é feita uma
triangulagdo com as informagdes obtidas dos questionarios QUALE e CRESAL, das
anctagbes de campo e transcricdes das aulas e das entrevistas realizadas com os
suieitos da pesquisa.

As crengas sobre ensino e aprendizagem da LE que os sujeitos afirmarmn
acreditar s80 levantadas através dos questionarios QUALE e CRESAL. Essas crengas
s8o analisadas, logo a seguir, com as informagbes observadas no contexto da sala de
aula. Desse modo, observo ndo somente as crengas dos sujeitos no seu dia a dia
como também se ha ponios de “estranhamento” entre o gue ¢ professor afirma
acreditar e as agdes que ele pratica. Como (itima etapa trago para discussdo a
opinido dos sujeitos sobre os pontos de controvérsia, de modo a esclarecer 0os pontos

dubios ou chscuros.

Ne Capitulo 4 sdo apresentados os comentarios finais.
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Notas do Capituio 1

1. Nicolaidis (1989:21) afirma que o termo represeniacdo pode causar um mai-
entendido semantico em filosofia, literatura e psicologia. A definigdo mais adequada
para 0s estudos do aulor é a sequinte; “oferecer-se ao espirito, tornar sensivel (um
obielo ausente ou um cenceito) provocande ¢ aparecimento de sua imagem por
meio de um oulre objeto que a ele se assemeiha ou que a efe corresponda’ Em
filosofia, representagdo pode significar “conteddo concreto apreendido pelos
santidos, pela imaginagdo, pela memoéria ou peio pensamento” (Novo Dicionario
Aurélio, Ed. Nova Fronteira).

2. A versdo original desse questiondrio foi elaborada por De Garcia, Reynolds e
Savignon {1976). Porém, para este trabatho, optei por trabalhar com a versao
desenvolvida por Horwitz por constatar que essa {itima mostrava-se, além de mais
atualizada, mais adequada aos objetivos desta pesquisa.
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CAPITULO 2

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Esta se¢cdo tem por objetivo apresentar uma resenha bibliegrafica que
forneca aspectos tedricos importantes para esta pesquisa. Sendo assim, ela esta
dividida em duas parles. Na primeira, s&o apresentados resultados de pesquisas
relevantes sobre a formag8o dos professores. Na segunda parte, um breve histérico é
tragado sobre ailguns dos trabathos realizados, dentro e fora do Brasil, sobre alguns
dos slementos que impulsionam o fazer do professor em sala de aula - a saber -

cultura de aprender e ensinar, habitus e crencas dos professores de LE.

2.4. A FORMACAO DO PROFESSOR

Almeida Filho (1993) afirma que os professores, quando adentram suas
salas de aula, ou quando atuam como profissicnals antes, durante e depois das aulas,
passam a agir orientados por uma dada abordagem de ensinar. As concepgdes de
inguagem, de aprender e de ensinar uma lingua-alvo se traduzem em pratica real
através das competéncias dos professores. A competéncia mais basica € a impiicita,
constituida de intuiges, crengas e experiéncias pregressas. Quando o professor |3
possul uma competéncia linglistico-comunicativa para operar em situagbes de uso da
lingua-alvo, ele ja pode ensina-la num sentido basico ou simples de ensinar. Baseados
em como nossos professores nos ensinaram ou em como aprendemos coisas
parecidas, podemoes ja imprimir uma maneira de ensinar orientada por uma
abordagem implicita, latente e freglientemente n&o conhecida por nds. Bourdieu
{1091} se refere a essa condigdo de ensinar comae habitus do professor, um conjunto
de disposicdes tidas e confirmadas pelo professor ao longo do tempo e das
experiéncias gue vivencia {vide discussao mais adiante).

Mas para usufruir de uma desejavel abordagem consciente e mapeada,

15



Aimeida Fitho (op.cit.) afirma que o professor necessita desenvolver uma competéncia
apficada. A competéncia aplicada é aguela que capacita o professor a ensinar de
acorde com © que sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica) e sabe aricular o
discurso na forma de explicagdes plausiveis de porque ensina da maneira como
ensina e porque obtém os resultados que obtém,

Por ditimo, para se elevar ao nivel mais alto de consciéncia e fruicdo
profissional, o autor afirma que o professor precisa desenvolver uma competéncia
profissional capaz de fazé-lo conhecer seus deveres, potencial e importancia social no
exercicio do magistério na area de ensino de linguas. Aqui, o professor administra seu
crescimento profissionai, seu engajamento em movimentos e atividades de atualizacao
de forma permanente.

Concordo com Almeida Fitho quando o autor afirma que o professor, ao
adentrar em sua sala de aula, age direcionado por uma dada abordagem, que é
embasada pelas competéncias que fraz consigo. Por isso, seria desejavel que os
professores tivessem conhecimentc e desenvolvessem essas competéncias, o que
significa estar em constante processo de formagdo, para que se tornem profissionais
mais criticos e conscientes. Porém, infelizmente essa situacdo ainda encontra-se

longe de ser resoivida,

Fregonezi (apud Filgueiras dos Reis, 1992) também aborda esse tema,
apresentando as seguinies competéncias, aplicaveis a todos os 'professores de
linguas: técnica, pedagdgica e politica. Para o autor, um professor dotado de
competéncia {écnica possui conhecimento profundo a respeifo do conteddo a ser
ansinado - a lingua - sua estrutura, funcionarmento e uso. A competéncia pedagégica o
lava a discutir @ encontrar caminhos para as dificuldades relacionadas diretamente ao
seu frabalho em sala de aula, em seu planejamento anual de atividades. A
competéncia politica capacita o future professor a se colocar dentro da sociedade a
que pertence, como agente de transformacdo dentro do organismo escolar e,
consegilentemente, dentro da propria sociedade. Esta dltima norteard igualmente o
professor para a formulacio dos objetivos.

Baseando-se nos estudos de Fregonezi, Filgueiras dos Reis (ib.} afirma
gue um professor de pratica de ensino bem preparado {ver discussao logo a segquir)
deveria ter como requisitc basico uma metacompeténcia, ou seja, deveria ser dotado
daquela competéncia que propicia meios para que o professor reflita critica e
constanternente sobre seus conceitos e posturas a respeito da lingua a ser ensinada -
sua estrutura, funcionamerto e uso {metacompeténcia técnica); as possiveis maneiras
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de se ensinar essa lingua (metacompeténcia pedagégica) e a metacompeténcia
politica, que & aquela que permite reflexdo sobre o porgué e como ensinar o futuro
mestre a atuar criticamente. Essa discuss@o sobre competéncias serve de pano de
fundo para este {rabaino, principaimente a (meta) competéncia pedagégica pois, aiém
de fazermos um levantamenio da opinifio dos professéres-sujeitos sobre a melhor
maneira de aprender a LE, também lidamos com as maneiras pelas quais eles
afirmam que ensinam a lingua-aivo.

Vigira Abrahé&o (1992} aponta as seguintes qualidades que um professor
bem formado deve reunir: 1) ter boa competéncia comunicativa na LE que vai ensinar;
2} ter consciéncia tedrica, ou seja, ter conhecimentos relevantes em Pedagogia,
Psicologia, Linglistica, e, em especial, Linglistica Aplicada, que possam fundamentar
um irabatho de ensino coerente; 3) ser consciente e critico de sua propria pratica
pedagogica, enxergando a sala de aula como local de imensa riqueza para a
verificacdo e construgdo de teorias de ensino-aprendizagem; 4) ter consciéncia da
necessidade de manter-se atualizado através de leituras e freqUéncia periddica a
enconiros, palestras, congressos, etc.; 5) ter consciéncia de seu papel de educador.

Varios s8o os componentes necessarios, segundo as propostas de
estudo das competéncias apresentadas acima, para a formag¢do do professor. Sabe-
se, porém, que muitos professores de LE nem sempre tém condigdes de participar de
cursos de extensdo ou poés-graduacdo devido a varios fatores: financeiros, falta de
ternpo, sobrecarga de trabatho, falta de informacgdo, etc. Ouiros ndo demonstram
interesse por ndo fer consciéncia da importancia da atualizagdo continua para o
profissional, ¢ muitas vezes a razdo disto é a falla de motivagido que vem desde a

instituicdo formadora - a universidade.

Sobre este assunio, alguns autores vém demonstrando interesse e
levantando criticas, principaimente quando se leva em conla 0 curriculo dos cursos
preparatdrio de professores de lingua inglesa no Brasil. Dentre esses autores cito
Cavalcanti e Moita Lopes (1891} Filgueiras dos Reis (1992} e Vieira Abrahéoc (op.cit.).

Cavalcanti e Moita Lopes (op.cit.) afirmam que 0s cursos universifarios
de formacdo de professores de LE idealmente enfatizam o desenvolvimento da
proficiéncia do professor-aluno, esperando que esta énfase, de alguma forma, seja
revertida na melhoria do ensino, uma vez que, geralmente, apenas um ano {do fotal de
guatro) é destinado & pratica de ensino, ¢ esta disciplina, na maioria dos casos, nao
prevéd a reflex@o sohre a pratica, restringindo-se a um receituario de atividades para a
sala de aula. Segundo os autores, esta reflexdo deveria ser vista como o embridio da

17



atividade de pesquisa e deveria ocorrer durante todo o tempo de formacdo do
professor-aluno, seja como auxiliar de pesquisa, boisista de iniciagao cientifica, ou
observador critico de sua prépria pratica de aprendiz e de professor de linguas.

Filgueiras dos Reis (op.cit.), em sua pesquisa com Professores de
Pratica de Ensino de inglés do norte do Parané, afirma que esses Professores podem
ndo estar formando professores integralmente, mas somente treinando futuros
instrutores (e ainda de maneira questionavel, desigual e insuficiente), 0 que pode
impedir a obtengéo de resultados mais satisfatorios na discipiina, uma vez que se esta
langando profissionais despreparados no mercado. Segundo a autora, varios parecem
ser os motivos desse problema, como por exemplo a falta de formacgéo especifica do
docente para ministrar 3 disciplina, principaimente tendo em vista a inexisténcia de
cursos gue tenham o objetivo de formar o Professor de Pratica de Ensino de [nglés, a
baixa parlicipacdo desses professores em cursos de pos-graduagio e sventos de
atualizaglo, a caréncia de bibliotecas atualizadas e de recursos didaticos. Ou seja,
tendo-se em vista principaimente o desprepare do professor de Pratica de Ensine de
Ingiés, entende-se como conseqiente o despreparo do futuro professor formado por
esse profissional.

Filgueiras dos Reis (op.cit.) tenta tracar o perfil de um professor de
Pratica de Ensino de Ingiés ideal, baseando-se em pesquisas de autores que
tentaram, anteriormente, tratar desse assunto. Essa mesma autora, citando Mediano e
Carvalho, mostra-se favoravel 3 posigao desses gutores, que afimam que ¢ professor
de P.E. deve ser um profissional interdisciplinar que se dedigue tanto a0 contetdo
especifico quanto ao pedagdgico, que se dedigue & pesquisa sobre o ensino desse
conteddo, que saiba relacionar teoria e pritica, e seja informado acerca da realidade
dos alunos de Licenciatura, dos alunos de primeiro e segundo graus, e da sociedade
mais ampla com suas caracteristicas e exigéncias 8o diversificadas. A autora também
mostra-se favoravel a posico de Morrison, que fornece um lista de requisitos para o
professor de P.E.L, que inclui habilidades finglisticas e profissionais. Dentre as
habilidades linglisticas, Fiigueiras dos Reis (op.cit.} destaca a de ser um bom modeio
de falante & o dominic do uso da lingua. Dentre as habilidades profissionais ela
salienta os conhecimentos dos principios subjacentes aos planejamentos de cursos
existenies, a familiaridade com os métodos e iécnicas, podendo modifica-los e
complementa-los de acordo com as necessidades da classe, e estar atualizado.

Ja Vieira Abrahdo {(op.cil.) reconhece a existéncia dessa deficiéncia no
ensine dessa matéria e relata sua prépria experiéncia como professora de Pratica de
Ensino, afirmando que aborda, desde as primeiras aulas, topicos da Lingiistica
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Aplicada (diferentes abordagens de ensing, diferentes métodos, tecrias de aquisicéo
de segunda lingua, planejamento de cursos de linguas, producdc e preparagdo de
material didatico, avaliag8o, etc.). Em seguida, sdo introduzidos na pesquisa de sala
de aula, através de um estagio de observagio focalizando as abordagens e métodos
de ensino utifizados nas escolas em que irdo estagiar. Para essa iniciagdo & pesquisa
os alunos fazem anotagdo de campo e, se possivel, gravam e transcrevem uma ou
mais aulas assistidas. Em seguida, os alunos sdo orientados a fazer um plano para um
minicurso que oferecer@o nas escolas publicas. Eles vio A escola de sua escolha,
divulgam os cursos, fazem as inscrigdes, aplicam questionarios para levantar
inferesses dos alunos, entrevistam a diretora e, de posse desses dados, fazem o
planejamento do curso. Segundo a autora, através desse tipo de estagio, o estagiario
participa do dia a dia da escola, vivenciando seu funcionamento e limitagGes, além de
se responsabiiizar pelo curso que ministra.

Um outro aspecto, de extrema importancia para este estudo, séo as
pesquisas realizadas sobre a formagao do profissionat apds o término da graduagao.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991) criticam o fato de muitos professores
acreditarem que a conclusdo da graduacgio implica o término de sua formagdo.
Concordo com {al critica e acredito que esse fato ocorre devido a uma faita de visdo
sobre importdncia da continuagdo da formaco do professor, que deveria ser
desenvolvida inicialmente pela e na universidade. lsso significa que os professores
que nfo se alualizam através de leituras de literatura sobre pesquisas recentes,
cursos de reciclagem, de especializagdo, de pds-graduagBo e participagdc em
congressos correm © risco de agir somente de acordo com sua competéncia mais
basica, a competéncia implicita, ou seja, de agir de acordo com suas crengas,
intuicBes e experiéncias {(conforme apresentado anteriormente). Esses professores
n&o explicam porque agem de determinada maneira. Eles simplesmente agem.

Almeida Filho (1995b) também alerta para esse fato. De maneira
semethante a Cavalcanti e Moita Lopes, ¢ autor afirma que a palavra formagdo indica
corretamente o processo dindmico que se desenvolve ao longo do tempo. Contudo,
quando usado no participio passado (formado), a expressdo induz o erro de se
imaginar que alguém pode estar formade num sentido absoluto e acabado. Ao utilizar
essa forma de expressio queremos dizer apenas que o professor adquiriu certificacéo,
de que estd autorizado oficialmente por uma instituig8o a atuar profissionalmente. Ele
entdo comega uma trajetéria de formagéo permanente por toda a vida profissional. Ea
competéncia profissional do professor credenciado pela universidade que tera de se
fortalecer a partir de entdo, no reconhecimento do valor de ser professor, das
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necessidades de movimento constante de aperfeicoamento em cursos, CONYressos,

projetos, seminarios, viagens, e de participacdo como membro ativo de associacdes
de docentas.

Ao tratar da formagdo de docentes, o autor reconhece 3 categorias
basicas nesse processo: 1) a formacdo basica inicial, que leva comumente a
certificagdo em nivel de licenciatura no término do Curso de Letras das universidades
¢ faculdades; 2) a formacgao especializada, que equivale 3 pos-graduacio fato sensu e
a formagdo pos-graduada, que leva & pos-graduacdo stricto sensu e 3) a formagéo
continuada ou permanente, aquela na qual o professor se engaja ja no exercicio da
profissdo, numa relagiio face-a-face ou a distdncia em relagdo aos professores
formadores (quando ha formalizacdo das atividades). Eventuaimente essa modalidade
de formagie ocorre como uma atividade sofitaria e independente quando o professor
em formaglo faz ele mesmo o papel de outro, mirando e refletindo sobre o proprio
trabalho sem o concurso de outrem.

O autor apresenta um projeto que vem desenvolvendo sobre formagéo
de professores, onde a expressfo ‘formagdo auto-sustentada’ mostra-se relevante,
pelo fato de manter o controle das questdes levantadas nas méos do professor e de
nd0 excluir do seu campo seméntico basico a presenga crucial do outro, um outro
fisicamente outro, com experiéncia, formagao tedrica mais ampla e critica e dotado de
compreensao abrangente dos fendmenos complexos do processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Nesse tipo de formacdo, o professor fica no controle do que
eleger como agenda de observagdo, prioriza certos aspectos e adota agdes para
encaminhar mudangas. O outro, o colaborader, o tutor esclarecido e experiente
{segqundo Vygoisky), o pesquisador-em-acdo ndo diz ¢ que deve ser feito. Ele
argumenta com teoria ou crencgas verbalizadas de modo coerente na forma de
pressupostos, ¢ que discerme na pratica atual do professor para ajuda-io a fazer os

sentidos possiveis das maneiras presentes de producdo do seu ensinar.

Alguns autores, denfre eles cito Vieira Abrah&o (1892), Moraes (1982),
Barcelos (1995}, apontam caminhos para mudangas nos cursos de letras, que
deveriam ser voltados para a melhoria de sua imagem e da formacgdo dos futuros

professores de inglés.

Vieira Abrahdo (op.cit) afirma ser necessario repensar 0s programas
das disciplinas de contetdo, no sentido de voita-las para as reais necessidades do
future professor. A autora acredita ser necessario também criar espage para a
disciplina fundamental que é a LingUistica Aplicada, além de despertar ¢ aprendiz para
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a pesquisa na area de ensino-aprendizagem desde o inicio do curso de Letras.

Moraes (op.cit.) alerta que, para reverter esse quadro limitado e
limitador na preparacdo do professor de linguas, parece ser necessario que se
transgridam os referenciais que embasam tanto a pesquisa informativa da area como
0s cursos de formacac que, segundo a autora, parecem ndo capacitar o docente para
o papel social que realmente deve ocupar na sociedade. Este papel, o de educador,
transcende a concepglo de reprodutor tedrico ou aplicador técnico implicita nas
instancias responsaveis pela formag&o do professor. Ao contrario, implica a formacao
do questionador, do produtor de conhecimento, que percebe a sua pratica ndo como
espetho de formulaghes tebricas, mas como lugar de incoeréncias e conflitos que
podem e devem contribuir para o desenvolvimento da tarefa de ensino.

Barcelos {op.cit.) também aponta algumas modificacdes que se
mostram necessarias nos cursos de Letras: 1) vestibular que selecione candidatos de
nivel mais alto e homogéneo (segundo a autora, muitos dos alunos optam por este
CUrso como segunda opgdo), 2) maior espaco para Pratica de Ensino, que hoje em dia
é oferecida num Unico semestre, o que € muito pouco para se preparar um professor,
3) introducdo de disciplinas mais especificas na area de Linglistica Aplicada, tais
como Ensino/ Aprendizagem de Segunda Lingua e Lingua Estrangeira, que viria
contribuir de forma especifica nessa grande lacuna para a melhoria do quadro, 4)
apoio, por parte das Universidades, aos professores recém formados, que durante a
graduagdo receberam pouca ou quase nenhuma informagdo sobre como ensinar e s&o
abandonados, depois, sem um acompanhamentc ou um programa de
aperfeicoamento gue os ajude na sua pratica.

Horwitz (1985) sugere, para que os futuros professores tormem-se mais
receptivos as novas informacdes sobre ensino de linguas, gque estes sejam
encorajados a reconhecer e entender suas proprias crencas. Tornar explicito o
sistema de crengas &, segundo a autora, o primeiro passo ao desenvolvimento como
professores de lingua estrangeira. O desenvolvimento de identidade profissional
destes alunos pode ser baseado, desse modo, em conhecimento continuo e crescente
de seres humanos como aprendizes de lingua, € ndo em mitos ouU crencas nem

sempre seguras.

Acredito que, ao considerar os aspectos referentes a pesquisa sobre a
formag8o do professor de inglés, tal discusséo possa abrir caminhos para a reflexdo
sobre as condigles afuais do ensing nas escolas da matéria em questdo. Alunos mal
preparados poderdo mais facilmente se tornar professores acriticos, alienados e,
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consequentemente, sem condigdes de oferecer um ensino de qualidade, cobrando,
desse modo, atitudes de seus alunos que nem sempre se mostrardo ideais para a
aprendizagem, seja de linguas ou de cidadania de forma geral.

2.2. ELEMENTOS CARACTERIZADORES DO FAZER DO PROFESSOR

Nesta seglo fago referéncia a algumas das pesquisas sobre 0s
elementos que fazem o professor agir no seu dia a dia: habitus ou cultura de aprender
& ensinar, ¢ as crengas de que se compdem. Esses elementos trazem implicagdes
importantes para nosso entendimento do porqué o professor cobra determinadas
atitudes e agles de seus alunos.

2.2.1. O Habitus do Professor

O habitus, de acordo com Bourdieu (1991) abarca um conjunto de
representagbes/predisposicBes que é mantido pelo individuo a partir de suas intuigdes
& experiéneias vividas, O autor (id.ib.} define habitus como o conjunto de disposicles
que influenciam os sujeitos/agentes a agir e reagir de certos modos. As disposicies
geram PRATICAS, PERCEPGOES e ATITUDES que sdo ‘comuns’ sem serem
conscientemente co-ordenadas ou governadas por qualquer ‘regra’. As disposigdes
s&o inculcadas, estruturadas, durdveis, gerativas e transponiveis/ transferiveis., O
habitus prové ¢ individuo de um sisterna de como agir e reagir no dia a dia, Ele
ORIENTA agdes e {endéncias sem absolutamente determina-las. Ele fornece uma
‘intuicdo para agir’, um sentide do que é apropriado nas circunstancias e o que ndo &,
um ‘sentido pratico’. Almeida Fitho {comunicag8o pessoal) tem usado ¢ termo habitus
de ensinar, definido como atitudes e valores sisternaticos incorporados pelo professor,
tomando como pressupostos a experiéncia de aprender do mesmao enquanto aluno, as
concepgdes tedricas adotadas como tendo valor de verdade, adquiridas ao longo de
sua formacio académica, e uma adaptacdo as exigéneias institucionais no exercicio
do magistério. Para esse autor o habitus de ensinar equivale a competéncia implicita
some caldo basico de cultura inconsciente sobre como conduzir o ensino em geral e,

neste caso, o ensino de linguas.

Assim, tomarei habitus como o conjunto de referenciais pré-tedricos ou
disposicdes que regem a pratica do professor em sala de aula.
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2.2.2. Cuituras de Aprender

Almeida Filho (1983) define cultura de aprender finguas como maneiras
de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas como ‘normais’
pelo aluno. Segundo o autor, essas maneiras, que s30 tipicas de sua regido, etnia,
classe social e grupo familiar restrito em alguns casos, séo transmitidos como tradicao,
atraves do tempo, de uma forma ‘naturatizada, subconsciente e implicita’.

Barcelos (1895) toma cultura de aprender linguas como conhecimento
intuitivo  implicito {ou explicito) dos aprendizes constituidos de crencas, mitos,
pressupostos culturais e ideais sobre como aprender finguas. Esse conhecimento,
compativel com sua idade e nivel sécio-econdmico, é baseado na sua experiéncia

educacional anterior, leituras prévias e contatos com pessoas influentes.

2.2.3, Cultura de Ensinar

Feiman-Nemser e Floden (1886) em seu estudo sobre cultura de
enginar, afirmam que & tentador assumir a posicdo de que 0s professores
compartitham uma cultura de ensinar uniforme. Se esse fosse o caso, qualquer grupo
de professores poderia ser escolhido para uma investigacdo mais intensa, tendo-se a
crenca de que a cuitura desses professores seria g cultura de ensinar. Porém, a tese
da uniformidade cuitural mostra-se insustentdvel. Os professores diferem, dentre
outros fatores, em idade, experiéncia, panoramas social e cuitural, género, estado civil
e conhecimentos. As escolas nas quais eles lecionam também diferem de varios
modos, assim como o8 alunos para os quais eles ensinam. Todas essas vertentes
podem levar a diferencas na cultura de ensinar. Ou seia, a cultura de ensinar varia de
individuo para individuo, de escola para escola e afravés do tempo. Ela estd
incorporada aos irabalhos relacionados a crengas e conhecimentos gue os
professores compartitham - crengas sobre as maneiras apropriadas de agir em servigo
e conhecimentos que permitam ao professor desempenhar seu trabatho. Quando se
descrevem crengas sobre as maneiras apropriadas de agir, elucidamos aspectos tais
como ¢ modo como ¢ professor encara ¢ trabalho e, especialmente, o modo como
eles véem o relacionamento com seus alunos, com outros professores, com
administradores da escola (principalmente diretores) e pais de alunos.

Feiman-Nemser e Floden {ib.), citando Lertie (1975:162) afirmam gue
pessoas, em uma linha de trabatho, tém a tendéncia de compartilhar pelo menos
alguns pensamentos e sentimentos comuns sobre o trabalho. Tal convergéncia pode
surgir da difusdo de uma subcuitura. Por outro lado, ela também pode ser derivada de
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respostas comuns a contingéncias comuns. Embora poucas idéias e sentimentos
possam ser compartithados por todos os professores, é necessario estudar a
existéncia de perspectivas comuns, mesmo entre subgrupos de professores, ou seja,
aigumas explicacbes serdo baseadas nos efeitos da socializagdo enquanto que outras
serdo baseadas no processo de desenvolvimento individual dos professores.

Em sua discussdo sobre socializagdo do professor, Feiman-Nemser e
Floden (ib.:520) os autores enfatizam que muitos desses estudos dio énfase ao
professor-aluno e ao primeiro ano de ensino, perfodos esse centrais a qualguer
processo cultural de ensinar. Durante esse periodo, qualquer professor iniciante imita
& aprende com outros professores diferentes modos de agir, como por exempio a
atitude apropriada com relacdo a disciplina dos alunos. Os professores experientes
mostram-se severos com seus alunos, e os professores iniciantes tendem a imitar
gsse modelo porque associam-no a sucesso de ensino {ver discussio em Barcelos
1985). Ao mesmo tempo, podem vivenciar a reprovagao de sua atitudes e abordagem
por patte dos professores veteranos. Citando Waller (1932), Feiman-Nemser e Floden
(ib.:309) se referem ao papel de autoridade que os professores novatos aprendem a
manter através da interagio com outros professores:

“Wa maloria das vezes a dignidade & imposta pelos outros
professcores. As pesscas importantes para um professor em
uma determinada escola sio ocu ocutros professores, e para
se manter bem diante dessa confraria a opinido do aluno,
mesmwo gue valida, mogtra-ge algo muito pequence & com
pouco valor ... De acorde com o cddige do professor ndo
hd pior ofensa do gque o fracasgso em se comportar com
dignidade, e as penas pela infrag¢do deste co&dige sdo
savarag”

Podemos observar que tal afitude parece ndo ter mudado
compistamente até os dias atuais. Muitos professores, alunos e pais de alunos ainda
acreditamn que somente aquele professor que se mostra exigente, que impde a
disciplina e exerce seu poder, utilizando-se principaimente da atribuigdo de notas e da
reprovacdo faz com que seus alunos aprendam. Tal atitude, tipica do ensino centrado
no professor, onde este dita todas as regras e tem ¢ dominio em seu poder, € a que se
mostra vigente até hoje. Segundo a opinido de mwitos alunos, o professor bonzinho
(por exemplo, aquele que ndo reprova para mostrar seu poder) faz com que os alunos

se acomodem (BARCELOS, 1995:117).

Feiman-Nemser e Floden (op. cit.) definem cuiltura de ensinar como o
mundo subjetivo dos professores em termos do que thes parece ser saliente, sua
maneira de se perceberem e de perceberem seu trabalho atribuindo-lhe sentido. Para
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os aufores, a cultura de ensinar também diz respeito ao conhecimerito compartithado
pelos professores, constituido de suas crencas sobre maneiras apropriadas de
trabaihar e sobre aspectos compensadores da profissao.

2.2.4. Pesquisas sobre Crengas

Segundo Kern (1995} as concepgBes populares sobre aprendizagem de
lingua exercem uma profunda influéncia em todos os aspectos da profissdo de ensino
de linguas. Tanto os participantes diretos (insiders) - aprendizes, professores,
treinadores de professores, organizadores de materiais, pesquisadores, agéncias
especializadas, consultores - quanto os participantes indiretos (outsiders} - grupos e
familiares dos aprendizes, administradores, responséveis pelas leis, governo - todos
frazem seus conjuntos de crengas e atitudes a serem tomadas em situagfes e
decistes relacionadas ao ensino e aprendizagem de linguas. Desse modo, percebe-se
que o sisterma de crengas de professores e alunos mostra-se fator importante para o
entendimento da aprendizagem de linguas em contexto de sala de aula.

Levando-se em consideragdo que as crencas apresentadas pelos
professores podem influenciar tanto na maneira como ele da aula quanto nas atitudes
que ele cobra e espera do aluno, apresento na resenha a seguir alguns dos estudos
realizados sobre esse assunto. Em primeiro lugar, apresento algumas das definicées a
respeitc de crencas encontradas na literatura. A seguir, cito alguns dos trabalhos
desenvoividos sobre crengas de aprendizagem da LE e, finaimente, fago uma
delimitacao dos trabathos voltados para crengas de professores, que vai de encontro

a0s objetivos deste trabatho.

2.2.4.1. Definicdo de crengas

Nesta secdo apresentarei algumas das véarias defini¢des encontradas
na literatura da 4rea de crengas, calcadas nos trabalhos desenvolvidos por Pajares
{1982). Esse autor faz um apanhado das varias defini¢des de crengas encontradas na

literatura, que sao transcritas a seguir.
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AUTOR DEFINIGAO

Abelson (1979) Manipulagio do conhecimento para um
proposito  especifico ou circunstancia

necessaria.

) i

Disposigdes bara acbes e determinantes
principais de comportamento.

Brown e Cooney (1982)

Harvey {1986) Representacdo da realidade que um
individuo carrega consigo e que tem
validade, verdade ou credibilidade
suficiente para guiar o pensamento € 0
cemportamento.,

Percebe-se que as definigdes de crengas sdo variadas. Pajares (op. cit.)
afirma que isso ocorre pelo fato de elas serem usadas em campos diverses, e a
pesquisa educacional ndo se mostrar capaz ainda de adotar uma definicdo funcional.
Assim, levando-se em consideracio os objetivos desta pesquisa (g opinifio do
professor sobre as atitudes e agBes gque o aluno deve tomar para aprender a LE),
adoto a seguinte definicBo para crenga: “opinido adotada com fé e convicgéo baseada
em pressuposictes e elementos afetivos que se mostram influéncias importantes para
o modo como os individuos aprendern com as experiéncias e caracterizam a tarefa de

aprendizagem (do aluno, no case do professor)”.

2.2.4.2. O papel das crenc¢as na aprendizagem da LE

Varios aulores demonstraram interesse em trabathar com crengas sobre
a aprendizagem da LE e, dentre outros, cito Horwitz (1985, 1988) e Kern {198995).
Esses trabathos servem de embasamento tedrice principal para ¢ desenvolvimento

desta pesquisa.
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Horwitz (1985, 1988) conduziu vérios estudos sobre crencgas de
aprendizes de segunda lingua e lingua estrangeira usando como principal instrumento
0 guestionario denominado CRESAL (ver discussdo na Secdo 1.5). Em um de seus
estudos {id.) a autora tenta determinar a existéncia de certas crencas comuns aos
aprendizes de linguas. Durante as trés primeiras semanas do semestre, ela trabathou
com 80 alunos de aleméo, 63 de francés e 98 de espanhol, todos alunos iniciantes de
lingua estrangeira da Universidade do Texas. Embora essa pesquisa tivesse o intuito
de catalogar e relatar as crengas sobre aprendizagem de linguas de um grupo tipico
de alunps universitaric iniciantes de um modo geral, aigumas dessas crencas nio
poderiam ser ignoradas, como por exemplo a crenga apresentada por uma boa parte
dos alunos de espanhol e alerdo (80%) de que a aprendizagem de linguas é mais
uma questdo de tradugdo. A autora afirma que os alunos que acreditam que a
aprendizagem de linguas consiste em traduzir, memorizar vocabularic e regras
gramaticais ndo $30 alunos que adotam os tipos de estratégias holisticas associadas
ao perfil de aprendiz de linguas fido como bem sucedido. Esse tipo de crenca pode
levar muitos aprendizes a resuitados negativos. Horwitz (ib.} também relata que alunos
que esperam obiler fluéncia em um espago de tempo reduzido (dois anos ou menos)
podem ter essa expectativa frustrada e, dessa maneira, ser sérios candidatos a
desistir da aprendizagem da LE. Outro aspecto enfatizado nessa pesquisa s80 as
conseqiéncias afefivas, ou seja, as crengas que enfatizam a importancia da precisdo
na LE mostram-se fatores de coniribuicdo para o aumento da ansiedade na
aprendizagem da LE.

Para a autora, o papel do professor € o de confrontar as crencas
errdneas dos alunos com novas informacdes pois, em muitos casos, muitos
aprendizes frustrados jamais consideraram, durante o processc de sua aprendizagem,
a possibilidade de que a aprendizagem de linguas exigisse mais do que simples
aplicagdo de regras gramaticais. Assim, para tomar 0s aprendizes conscientes de
suas nogdes pré-concebidas sobre aprendizagem de linguas e suas possiveis
conseqliéncias, os professores deveriam incluir uma discussao sobre a hatureza da
aprendizagem de linguas como pratica regular de seu ensino. Além de observar como
as crencas podem variar de acordo com a idade, background, dentre outras variaveis,
os professores poderiam usar essa discussdo para determinar as crencas gque seus
alunos maniém e trabalhar de modo a corrigi-las ou reforga-las, conforme o caso.

Horwitz {(op.cit.) acredita que estudos dessa natureza visam mostrar a
professores e pesquisadores a variedade de crengas que 0s alunos camegam e as
possivels consegUéncias gue essas crencas podem acarrefar ao ensino e
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aprendizagem de segunda lingua e LE. Esse aspecto vai de encontro aos objetivos
desta pesquisa, conforme ja especificado.

Em uma outra pesquisa desenvolvida com alunos universitarios em uma
aula de métodos, Horwitz (1985) afirma que pelo fato de todos esses individuos {4
terem sido aprendizes, terdo, conseqilentemente, a tendéncia de ensinar como foram
ensinados ou como eles proprios aprenderam. A autora mostra-se contraria ao truismo
de que os alunos em uma aula de métodos n&o tenham idéias pré-concebidas sobre
aprendizagem de linguas, e tal aspecto pode funcionar como fator de inibicdo &
recepgao de informagdes e idéias apresentadas nas aulas, em particular quando as
perspectivas ndo se mostram em consonancia com as idéias de aprendizagem de
linguas do aprendiz. Como as praticas de ensino de linguas s30 baseadas em
experiéncias pessoais, deve-se lidar diretamente com. as pré-concepcdes dos
aprendizes nas aulas de métodos, tendo-se em mente que os alunos, como
professores, ndo s&o0 aprendizes ingénués.-Pelo fato de a experiéncia no curso de
meétodos ser processada através de um sistema de crencas pré-existentes dos aiunos,
0s professores desses cursos devem ter um entendimento sofisticado das estruturas e
implicagBes desses sistemas.

Seguindo essa linha de pensamento, Nespor (1987:320) afirma que os
professores aprendem muilo sobre como ensinar aftravés sua pripria experiéncia
como aprendizes. Essas experiéncias sao classificadas como aprendizagem de ensino
ou observacdo parlicipante da pratica de ensino. Para o autor, a influéncla de
experiéncias importantes ou de determinados professores produz uma membria
epistdica detathada que servird mais tarde de inspiragio para o aluno e de parametro

para sua propria pratica de ensino.

Kern (1995), ao comparar as crengas de um grupo de alunos do 1° ano
de francés de uma universidade americana {Berkeley) com as crengas de um grupo de
alunos de outra universidade (Texas) - analisadas por Horwitz (1985), e tambem com
as de seus professores aponta o grau de variagio das crengas sobre aprendizagem
de linguas num contexto intra e inter instituicBes, identificando contrastes potenciais
nos pontos de vista dos professores e alunos sobre aprendizagem de lingua. A analise
ocorreu através das respostas do questionario CRESAL (HORWITZ, 1985) que foi
passado acs alunos 2 vezes no semestre: a primeira durante o segundo dia de aula
a segunda durante a (iima semana de aula do semestre. Esse procedimento foi
utilizado para se verificar se os alunos mudavam suas crengas durante o semestre. Os
professores também responderam a versdo para professores do  questionario
CRESAL.
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Atraves da analise da tabulagdo e correlagdo das respostas, o autor
conclui que, comparando-se as respostas do dois grupos de alunos, ambas
mostraram-se bastante semelhantes, variando apenas em pontos ndc muito
importantes: os alunos de Berkeley mostraram-se mais otimistas sobre a
aprendizagem de linguas e demonstraram uma conflanga malor em sua propria
capacidade de aprender LE. Eles concordaram em menor escala do que os alunos da
universidade do Texas que aprender uma LE & uma questdo de aprender bastante
vocabutario novo e discordaram com maior énfase do enunciado “o aluno ndo deve
dizer nada na LE até que possa dizer algo de maneira correta”. Eles também se
mostraram favoraveis a adivinhar o significado na LE quando ndo se conhece uma
palavra. Segundo o autor, as crencas dos alunos da Berkeley, medidas pelo CRESAL,
parecem estar mais em consonancia com o pensamento atual da pedagogia de
aprender linguas, embora deva-se ter em mente que as diferengas ndo sao grandes, e
deve-se considerar também a enorme variacdo individual dentro dos dois grupos.

Kemn {op.cit.) abre duas vertentes de analise ao comparar as respostas
dos alunos com as de seus professores. A primeira vertente é a analise global das
respostas do grupo com a de seus professores que, segundo o autor, apresenta uma
correlacdo muito alta. Esse fator € encorajador pois sugere que as crencas destes
alunos e de seus professores mostram-se coerentes. Quando o autor faz uma analise
individual e compara as respostas de cada aluno com as de seus professores, no
entanto, a variagdo aumema, surgindo, dessa maneira, grandes diferengas.
Resumindo, quando a analise enfoca as tendéncias do grupo, parece que professores
e alunos mostram-se semeithantes em termos de crencas sobre aprendizagem de
finguas. Porém, quando a analise examina respostas individuais, varias diferengas
entre professores e alunos s3o ressaltadas,

Tomando como exemplo essa diferenciacio apresentada nas respostas
dos sujeitos da pesquisa de Kern (op. cit) evidencio aqui a importancia de as
infformacdes obtidas nesse ftipo de questionaric (CRESAL) serem analisadas
juntamente com outros tipos de dados (entrevistas e observaches em sala de aula),
como € feito nesta pesquisa. Os dados obtidos através desse questionario, se
analisados sozinhos, ndc se mostram suficientes para frazerem informagbes
confidveis, Porém, se analisados com outros tipos de dados, confrontando,
confirmando ou refutando as informacdes, podemn apresentar bons resuitados.

Em sua pesquisa realizada com 33 alunos de uma 5% série de uma
escola publica que nunca tinham estudado inglés, Leffa (1991) tenta observar as
crencas desses aprendizes sobre fingua e aprendizagem de LE. O autor conclui que o
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professor tem um conceito de lingua e de aprendizagem de linguas e, nas atividades
centradas no aluno, manipula as coisas de tal modo que o aluno é levado a adotar o
ponto de vista do professor, Ou seja, os conceitos de fingua e de aprendizagem de
finguas do aluno sdo vistos pelo professor como inocentes, devendo, dessa maneira,
ser substituidas pelas idéias sofisticadas dos professores (grifo meu). Um problema
mais sério que este, segundo o autor, é que 0s corceitos de lingua e de aprendizagem
de linguas apresentados pelos professores e pesquisadores sempre demonstraram,
no fim, gue estavam errados. O que considerdvamos verdadeiro no passado, e que
imptinhamos a nossos alunos, sempre gerava uma forte oposicéo, e mais tarde era
completamente descartado. O autor afirma que estamos nos movendo da tese para a
antitese sem chegarmos a uma sintese. Entre estarmos errados e sermos inocentes,
decidimos, de certo modo, pela 1% opgdo, e muitas vezes caminhamos para bem longe
de nossos alunos.

Para o estudo acima mencionado, Leffa baseia-se em quatro vertentes:
a) o conceito que os alunos tém sobre a lingua que irdo aprender (variavel da lingua),
b) o conceito que eles t&m sobre a pessoa que fala a lingua (vaniavel do falante), ¢}
conhecimento que eles tém dos itens envolvidos na aprendizagem da LE (variavel da
esiratégia) e d) conhecimento que eles tém sobre as possiveis vantagens de se
aprender uma LE (variavel do propdsito).

As conciusdes obtidas peio pesquisador s&0 que 1) 0s alunos véern a
lingua como um conjunto de palavras e a aprendizagem & vista como aprendizado de
palavras novas, memorizacéo de fistas de palavras, uso de dicionério, 2) eles néo
tinham consciéncia de que os sons em inglés sdo diferentes dos sons em portugués,
3} viam o inglés somente como uma matéria do curriculo escolar e seu uso auténtico @
visto como algo bem longe de sua propria experiéncia.

Em seus estudos com um grupo de alunos do ditimo periodo de inglés
de um curso de Letras, Barcelos {1995:123) tem como objetivo atingir uma
compreensdo maior da cultura de aprender e perceber as atividades preferidas desses
alunos e os lugares considerados como ideais de se aprender ingiés. Em relagfo as
crencas sobre como aprender linguas, a autora detecta trés crencas mais fortes, que
sdo um reflexo do tipo de ensino a que esses alunos foram expostos e dos conselhos
de seus professores de inglés: a) os alunos acreditam que aprender ingiés € saber a e
sobre a estrutura gramatical dessa lingua; b) os alunos acreditam que o professor
deve ser o responséavel pela sua aprendizagem exigindo, controlando e até mesmo
forcando-0s a aprender, 0 que mostra que para eles a aprendizagem encontra-se fora
e ndo dentro deles, fato este que entra em confradicdo com o dizer desses alunos, que
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prega que o aluno € quem deve se dedicar e se esforgar para aprender; ¢) 05 alunos
ndo acreditam que 0 inglés que se aprende aqui (no Brasil) seja o mesmo que se
aprende /é (no exterior). Aqui se aprende a base, 0 necessario, o minimo, a gramatica
¢ a grafia enquanto que 1a se aprende fluéncia, entonagfio, sotaque e lingua da
maneira como ela é falada pelos falantes nativos.

Segundo a autora, essas crengas estd0 em conformidade com um tipo
de ensino mais centrado no professor, e podem se constituir em obstaculos para uma
aprendizagem auto-orientada polis os alunos, neste caso, adotam uma atitude passiva,
de ndo engajamento na atividade de aprender linguas.

Um aspecto interessante apontadc nesta pesquisa, na qual a
pesquisadora é também professora, foi o fato de a professora-pesquisadora, ao
investigar as crengas de seus alunos, ter entrado em conflifo e questionado sua
propria pratica e cultura de ensinar, em fun¢do das crengas e expectativas divergentes
do aluno que, basicamente, para ela, diziam respeito a sua postura em sala de aula e,
em termos mais extremos, & sua prépria- competéncia linglistica. Acredito que a
atitude de se auto questionar mostra-se muito positiva, caracterizando profissionais
gue se encontram em constante processo de auto-formagdo. O questionamento leva a
reflexdo e a reflex3o pode levar a mudancgas, quando possivel, e tudo isso, somado,
leva, nos melhores casos, aoc crescimento do profissional e @ melhora da qualidade de

2nsing.

2.2.4.3. Crengas dos professores

Nesta secdo fago uma resenha de alguns trabalhos realizados sobre
crengas de professores, sem a intengdo de elaborar um estudo aprofundado e
abrangente, Também busco identificar caracteristicas que diferenciam crenga de
conhecimentio por considerar que a diferenciagdo entre esses dois conceitos mostra-
se importante para o entendimento de como cada um deles age e influencia nos
comportamentos adotados e cobrados pelo professor em sala de aula.

Procurando subsidios na literatura especializada, percebo que alguns
autores definem o termo crencas de professores. Tabachnick e Zeichner (1984)
apresentam as crengas de professores como sendo uma interpretacio reflexiva e
sociaimente definida das experiéncias que servem de base para acdes subseqlentes.
Clark (1988.5) define crengas de professores como sendo pré-concepgdes e teorias
implicitas. Ele observa que 0 uso dessa teorizag8o ndo se mostra consistente com o
que se pode encontrar em livros didaticos ou em palestras de professores, pois ela
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tem uma tendéncia a ser tomada como um agregado eclético de proposigdes do tipo

causa-gfeito de muitas fontes, regras e generalizages retiradas de experiéncia
pessoal, crengas, valores e preconceitos.

A postura que adoto é convergente com a de Pajares (1992). Esse autor
afirma que a pesquisa educacional deveria dar mais enfoque s crencas de
professores e candidatos a professores. Para Pajares (ib.) a dificuldade de estudar
crengas de professores & causada por problemas de definigdo, conceitualizagbes
pobres e facetas diferenciadas do que seja crenca e estrutura de crencas. Nespor
(1987) também segue essa linha de pensamento ao afirmar que, apesar da
argumentacdo de que as crencas das pessoas mostram-se influéncias importantes
para o8 modos como elas conceituam as tarefas e aprendem com as experiéncias,
pouca atencdo vem sendo despendida ao papel das estruturas e fungbes das crencas
dos professores.

Nesse sentido, Nespor (ib.} propde um modelo de sistema de crencas —
¢ Estudo das Crengas do Professor (ECP) que serve de estrutura para investigactes
sistematicas e comparativas. Para esse autor, as crengas apresentam a seguinte
estrutura; (a) pressuposicio existencial, (b) alternatividade, (c) aspectos afetivos &

avaliatorios e (d) armazenamento episddico:

{a) pressuposicdo existencial ~ as crengas geralmente contém proposigbes ou
pressupostos sobre a existéncia ou ndeo de entidades (rotulagho de entidades
incorporadas pelos alunos tais como-habilidade, maturidade ou preguica),

(b) alternatividade - as crengas geralmente incluem representagdes de mundos
alternativos ou realidades alternativas: conceitualizagdes de situagbes ideais que
se diferenciam de maneira significativa da realidade presente. Sendo assim, as
grencas servem como meio para definir objetivos e tarefas.

(¢} aspectos afetivos ¢ avaliatérios — a afeicdo e a avaliagdo podem ser reguladores
importantes da quantidade de energia que os professores despendem para as
atividades e como eles gastam energia com essa atividade ‘

(d) armazenamento episddico — os sistemas de crengas s80 compostos
principaimente de materiais armazenados “episodicamente” - derivados de
experiéncias pessoais ou fontes de transmiss@o de conhecimentos culturais ou
institucionais (por ex. folclore)

Através da discussdo realizada nesse trabalho, o autor evidencia as questbes do

porqué as crengas sobre ensino, com essas caracteristicas estruturais, existemn e qual
o papel que elas desempenham nesse processo. Segundo Nespor (ib.) a pesquisa
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ECP sugere que um dos usos importantes que as crencas tém é a definicdo de tarefas
@ selegdo de estratégias cognitivas. Além disso, ela também apresenta um nimero de
implicacbes para nossc entendimento de ensino, sendo que uma delas é sugerir que,
se estivermos interessados no porqué os professores organizam e controlam as aulas
da maneira pela qual eles o fazem, devemos prestar mais alencdo aos objetivos que
eles perseguem (que podem ser muaitipios, conflitantes e ndo cormpletamente volitados
para a ofimizagéo da aprendizagem do alunc) e as interpretacfes subjetivas que
fazem dos processos da sala de aula.

Cabe aqui tambem analisar de imediaio a diferenga entre crenga e
conhecimento, dando-se mais enfoque ao primeiro item, por ser o ponto de discussao
desta pesquisa. Acredito que essa diferenciagdo dos termos mostra-se importante se
levarmos em conta que cada um deles age em determinados aspecios do
comportamenio do professor em sala de aula.

Nisbett e Ross (1980) conceituam conhecimento como uma estrutura
composta de um componente cognitive, esquematicamente organizado, e um
componente de crenga, possuindo elementos de avaliacio e julgamento. Assim, a
crenca € vista como um tipo de conhecimento. Ernest (1989) sugere que
conhecimento é o resultade cognitivo do pensamento e a crenga ¢ resultado afetivo,
mas o autor reconhece que a crenca tambem possui um pequeno mas significativo
componente cognitivo,

Para Nespor (op.cit.} o conhecimento € cumulativo € muda de acordo
com as normas da argumentagéo. As crengas, por outro lado, sdo menos maledveis
ou dindmicas do que o conhecimenio. As crengas sdo relativamente estaticas. Quando
elas mudam, & mais uma questdo de conversdo ou mudanga gestéditica do que o
resultado de uma argumentagio ou de evidéncias. Isso ocorre pelo fato de as crengas
serem compostas de emogdes, sentimentos, percepedes, avaliaghes subjetivas,
estados de espirito, lembrancas de experiéncias pessoais, pressuposighes sobre a
exisiéncla de entidades e mundos alternatives, e esses elementos mostram-se
importantes nos processos da memoria. O estado de espirito e a emogdo parecem
estar lotados na meméoria longa {long-term memory). Sendo assim, eles obtém a forma
de gestalis que podem ser allamente organizados para uma representagao e
recuperacdo eficientes.

Pajares {op.cit.:318), citando os trabalhos de Rockach (1988), apresenta
linha de pensamento similar & de Nespor. Esse autor afirma que as crengas variam
numa dimensdo centro-periférica e, quanto mais cenfral for a crenga, mais resistente a
mudancas ela sera. Ele compara a estrutura da crenga a de um atomo, cujo nucleo
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mantém juntas as varias particulas num sistema estavel. Algumas crengas formam o
nticleo do sistema nessa dimens&o centro-periférica e essas crengas centrais sdo
mais importantes e mais resistentes a mudangas.

Telles (1996.68), numa posi¢&o coniraria 4 de Nespor {op.cit.) e Pajares
{op.cit.} afirma que os professores sd0 pessoas com capacidades cognitivas e afetivas
mutaveis. Sendo assim, com base nos estudos de Kelly (1955), o autor enfatiza que
néo vé as crencas do individuo como aigo estavel e fixo, por isso ele demonstra
interesse na mudanca das crencas.

Para este frabalho, o posicionamento adotado é o de que as crengas
$80 menos passiveis de mudangas do que conhecimento. Adoto esta postura levando
em consideragao o fato de as crengas serem compostas de sentimentos afetivos e
avaliagbes, lembrancas de experiéncias pessoais e pressuposicbes sobre a existéncia
de entidades e mundos alternativos e esses elementos, por se  encontrarem na
meméria longa (long-term memory), obtém a forma de gestalts que se mostram dificeis
de serem mudados.

As crengas sdo mais resistentes a O conhecimento aceita mudangas
mudancas {depende da argumentacdo)

Fig. 2.1 - Crengas x conhecimento

Os componentes afetivos e emocionais das crencas podem influenciar
as maneiras pelas quais 0s eventos e elementos sao fixados na meméria do professor
e como eles s&o reconstruidos no momento em que o professor estd ensinando.
Sendo assim, os aspecios afetivos tém implicacbes importantes para aquilo que os
professores aprendem, comio eles usam o que eles aprenderam e, conseqgiienternents,
o que eles esperam e cobram de desempenho e atitudes para aprendizagem de seus

alunos.

Neste capitule trouxemos para discussdo alguns dos elementos que
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subjazem a atua¢do do professor em sala de aula - cultura de aprender ¢ ensinar,
habitus e crengas dos professores de LE, Dentre esses elementas, damos destaque
para uma discuss@o mais apurada sobre as crengas, enfatizando que, por serem
compostas de material retirado de fontes de transmissdo de conhecimento da
experiéncia ou da cultura, armazenadas na memdria episddica (longa) elas se
mostram mais inflexiveis, menos dindmicas e mutaveis do que o conhecimento.

Esse dado mostra-se importante para este trabalho pois verifico as
crengas que as professoras desta pesquisa apresentam e, por se tratarem de
elementos que ndo mudam facilmente com argumentagdes (ver Fig. 2.1), observo as
implicagfies que elas apresentam para o ensino ministrado e a aprendizagem que elas
esperam de seus alunos.

cultura de aprender  cultura de-ensinar

{/ """"""""" > | C}é‘me meu aluno deve

[T S v 38111&&1‘961:& apremler"’

CIENCas:

Fig. 2.2 - Alguns dos elementos que formam a visdo de aprendizagem do
professor.

Porém, ndo sio somente as crengas que influenciam o fazer do professor em sala de
aula e, conseqlientemente, as agdes que ele espera que o aluno adote para estudar e
aprender a LE. Conforme podemos depreender da Fig. 2.2, dependendo de como
esses fatores se organizam (culturas de aprender e ensinar, habitus e crengas), o
professor apresentara determinada visdo sobre a maneira ideal para o aluno aprender
a LE, ou seja, como o aluno deve desempenhar a tarefa de estudar para aprender a

lingua-aivo.
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CAPITULO 3

ANALISE DOS DADOS

Apds a discussdo sobre os aspectos tedricos embasadores desta
pesquisa, a saber, cren¢as de professores e alunos, onde foram apresentadas as
concepcbes tedricas de Horwitz (1985, 1988), Kern (1895) dentre outros também
resenhados, fago, a seguir, a andlise dos dados propriamente dita, tendo sempre
coma foco as perguntas de pesquisa norteadoras deste trabalho (ver Capitulo 1).

Para tal, fago uma triangulagdo com os dados obtidos mediante a) os
guestionarios QUALE e CRESAL, b) as anotagBes de campo feitas durante as 5 aulas
observadas de cada uma das trés professoras e das transcricfes em 4udic das duas
aulas gravadas de cada uma delas e c) as entrevistas realizadas com os sujeitos da
pesquisa.

O primeire passo para estruturar esta discussdo é proceder a analise
dos dados coletados afravés dos questiondrics QUALE e CRESAL. Esses
questionarios, adaptados dos questionarios desenvolvidos por Horwitz (1985, 1888)
580 interpretados com base nos irabalhos desenvolvidos por essa mesma autora {op.
cit.). A finalidade dessa andlise & levantar quais crengas os sujeitos da pesquisa
apresentam ou dizem possuir e interpretar sua fungéo no processc de ensinar uma LE
na escola observada para esta pesquisa (escola publica oficial de 1° e 2° graus). Esse
procedimento responde a pergunta de pesquisa nimero 1.

O passo seguinte é analisar 0s dados dos questionarios juniamente
com 0s das observacfies de sala de aula - franscrigdes e anotages de campo. Esse
procedimento permite, além de observar as crencas das professoras, no seu dia a dia,
sobre como ensinar a LE, detectar se ha pontos de divergentes entre os aspecios
revelados pelos questionarios e aqueles observados em sala de aula. Essa andlise

responde em parte a pergunta de pesquisa nimero 2.
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Em uma dltima etapa, analiso as respostas dos questionarios e as
observagdes de sala de aula juntamente com os dados obtidos das entrevistas. Tal
procedimento, além de confirmar ou ndo as informacgdes previamente obtidas, nos traz
subsidios principalmente para detectarmos os pontos que os professores-sujeitos
consideram ideais e validos para que a aprendizagem ocorra. Esse aspecto, o foco de
nosso frabalho, & discutido na Sec¢do 3.3 e visa responder a pergunta de pesquisa
namero 2,

Uma vez que as indicagBes encontradas nos questionarios mostram-se
0 ponto de partida para iniciar a discussdo, pois a andlise das crencas dos sujeitos
serve para trazer as evidéncias basicas, esses dados sdo analisados em primeiro
lugar. Os dados da andlise das aulas trazem parametros para se observar se o
professor propicia meios para que o aluno aprenda da maneira que ele (Professon
considera ideal, confirmando ou ndo as evidéncias ressaltadas nos questionarios,
Desse modo, sdo analisados logo em seguida, juntamente com as informagdes dos
questionarios. As informagOes obtidas nas entrevistas servem para, na medida em que
se julgar necessario, esclarecer pontos dabios ou discrepantes tanto dos questionarios
como das aulas observadas/gravadas e por isso séo analisadas em (itimo lugar. Por
essa razdo, julguei adequado interpretar os dados na seqiiéncia em que foram
coletados - primeiro os questionarios, depois a transcricdo das aulas e anctagfes de
campo & finalmente as entrevistas.

3.1, AS CRENGAS SOBRE APRENDIZAGEM DE LINGUAS - A ANALISE DOS
QUESTIONARIOS QUALE E CRESAL

Nesta segdo analiso os dados obtidos via questionarios QUALE e
CRESAL" (Anexos 1 e 2). Alguns dos itens englobados pelos questiondrios séo as
dificuldades que o professor visualiza com relacdo & aprendizagem da LE, o que
significa aprendizagem ideal de LE para o professor € como este vé a motivagado e
expectativas do aluno com relagéo a LE. Para facilitar a analise, seguirei a divisao
estabelecida por Horwitz {op. cit.). Sendo assim, conforme dados coletados, podemos
dividir as crencas dos professores em 5 areas:

a) dificuidade de aprendizagem da lingua
bydomparaalk

¢} natureza da LE

d) estratégias de aprendizagem e comunicacdo
&) beneficios e expectativas
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Passo a sequir a apresentar cada um dos ftens e analisar os dados
obtidos dos sujeitos da pesquisa. No final desta secfio, apresento um repertdrio das

crencas mais relevantes dos professores-sujeitos, que servem para as andlises feitas
nas sepdes seguintes.

a) Dificuldade de aprendizagem da lingua

Neste grupo estdo alocadas as crencas referentes as dificuldades
gerais com relagdo & LE como, por exemplo, a opinido do professor sobre o tempo
necessario para aprendizagem e o grau de dificuldade da LE.

Observa-se, através dos dados, que tanto a P1 quanto a P2 acreditam
gue algumas linguas slo mais faceis de ser aprendidas do que oufras. A P2, no
entanto, discorda de tal posigao. As trés s&o undnimes em afirmar que a lingua que
estéo ensinando (no caso, o ingiés) apresenta dificuldade média. Segundo opinido da
P1, o portugués, como L1, & muito mais dificil de aprender do que ¢ inglés como LE,
pois a primeira demanda mais esforgos por parte do aprendiz, por ser mais complexa,
do que a segunda. Todas também acreditam que, para uma pessoa {ornar-se fluente,
580 necessarios de 3 a § anos, gastando 1 hora de estudo por dia. Porém, a P2

enfatiza, sem anunciar umna estimativa, que a fluéncia varia de pessoa para pessoa.

Pode-se notar que ¢ julgamento das professoras quanto a dificuldade
de aprendizagem da LE mostra-se de extrema importancia pois, dependendo do grau
que atribuirem a lingua {facil/dificil), elas poderdo cobrar um desempenho maior ou
menor do aluno. Conforme os dados nos revelam, {odas classificam a dificuldade de
aprendizagem do inglés como média. O que pode ocorrer neste caso & que se essas
professoras percebem que o aluno ja esta estudando a lingua-alvo ha algum tempo,
dentro de um prazo em que elas acreditam ser ideal para a aprendizagem de uma
lingua que consideram de dificuldade média (no caso de 3 a § anos) e mesmo assim
esse aprendiz ndo apresenta resultados compativeis com suas expectativas, essas
professoras podem se sentir frustradas, pessimistas e desestimuladas quanto a
aprendizagem de seus alunos. Tudo isso pode levar a um desanimo e a queda natural

de qualidade das suas aulas.
b} Dom para a aprendizagem de linguas

Neste campo 380 agrupadas as crengas referentes & existéncia de
habifidades especiais para a aprendizagem de linguas e caracteristicas de aprendizes
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bam e mai sucedidos.,

Conforme apresentado pelos dados, todas as 3 professoras acreditam
gue as criangas aprendem a LE com mais facilidade do que os adultos. A P1 e a P3
defendem a tese de que algumas pessoas nascem com um dom especial que as ajuda
a aprender linguas com mais facilidade, o que significa que nem todos conseguem
aprender uma LE. A P2 ndo emite opinido sobre esse item. Uma outra afirmacéo
citada pela P1 e pela P3 ¢ a de que uma pessoa que ja fala uma 22 lingua aprende
uma 3° com mais facilidade, pois de alguma mansira ela & internalizouftem
internatizados 0s mecanismos necessarios para a aprendizagem de linguas, posicio
essa ndo defendida pela P2. Todas as trés sdo categbéricas em afirmar que o fato de
uma pessoa falar uma 22 lingua com fluéncia ndo é indicativo de maior inteligéneia, &
também ndo véem diferenca entre sexos na aprendizagem da LE. Tanto homens
guanto mulheres conseguem aprender, A P2 e a P3 mostram-se contrarias & crenca
de que o0s individuos que aprendem matematica e ciéncias com facilidade nio
demonstiram a mesma capacidade em LE. Elas acreditam que um individuo consegue
perfeitamente aprender tanio matérias da area de exatas como aquelas da area de
humanas (no casc a LE}). A P1 ndo emite opinio sobre esse item. A P2 e a P3, no
antanto, ndo acreditam que 0% brasileiros demonstrem facilidade para aprender a LE.
A P1 ndo se manifesta sobre esse assunto.

Nota-se, claramente, principalmente por parte da P1 e da P3, a crenca
no dom para aprendizagem de linguas, o que significa dizer que deve haver uma
habilidade especial para a aprendizagem de linguas, sem a qual o individuo

dificilmente sera bem sucedido nessa tarefa.

Observando-se a literatura sobre aprendizagem de 2° lingua e LE,
notam-se enormes confrovérsias neste assunio {Skehan, 1989; Krashen, 1982), Para
Skehan (ib.) os aprendizes podem apresentar de fato diferengas em areas como dom
para linguas, motivagdc e estilos cognitivos e controle individual sobre a
aprendizagem. Dentre essas caracteristicas, trago para discussio a questdo do dom
para aprendizagem de linguas. Segundo esse autor, algumas pessoas s&C mais
dotadas de habilidades cognitivas e lingiiisticas do que outras, ou seja, o dom para
aprender linguas varia de pessoa para pessoca. Esla variagdo, consequentemente,
mostra-se importante para o sucesso da aprendizagem de linguas. Krashen {ib.), por
outro lado, advoga a existéncia de um filtro afetivo que estabelece que a aquisi¢do
bem sucedida de uma segunda lingua depende, dentre outros fatores, dos
sentimentos do aprendiz com relagdo a essa lingua. Atitudes negativas como
ansiedade, faita de motivagdo ou de auto confianga podem agir como um filtro,
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blogueando a absorgdio do insume (input), que se transforma em competéncia
linglistico-comunicativa. Desse modo, ndo ocorre aguisicao da lingua-alvo.

E importante ressaltar que o conceito de dom para aprendizagem de
finguas pode ser uma fonte de visGes negativas sobre a aprendizagem de uma lingua-
alvo. O fato de o professor acreditar gue h& aprendizes que nao sao capazes, ou pelo
menos sao menos capazes de aprender a LE do que outros, pode ieva-lo {0 professor)
a expectativas muito baixas quanto & aprendizagem desses alunos. Como
conseqiéncia disso, ele pode, conscientemente ou néo, investir pouco, ndo dar
atengo adequada ou deixar esse aluno de lado justamente pela fraca atuacio que ele
julga qgue o aluno apresenta. Se o aluno vier entq a tomar ciéncia de que “ndo nasceu
para isso”, pode-se imaginar que o esforco que empregara para aprender a LE sera
praticamente zero,

¢} Natureza da aprendizagem de linguas

Neste campo estie incluidos os itens relacionados ao processo da
aprendizagem da LE tais como aspectos culturais e tarefas de aprendizagem.

Neste caso, observa-se, pela andlise dos dados, gue tanto a P1 quanto
a P2 ndo acreditam ser necessario saber aspectos referentes a cultura do pais para
falar bem a lingua-alvo. Acreditam que & methor aprender uma iingua no pais onde
ela & falada, ou seja, a situaclo de imersdo é a ideal para a aprendizagem da lingua-
alvo. A P3 acredita que para falar bem a LE, o individuo deve aprender elementos
referentes a cultura do pais onde ela é falada, A P1 considera a exposicio do aprendiz
a bastante vocabulario novo e também a aprendizagem de bastante regra gramatical
como aspectos essenciais para a aprendizagem da lingua, posi¢do esta ndo defendida
nem pela P2 nem pela P3. As duas (itimas afirmam ndo concordar com essa pratica.
As trés mostram-se contrarias a pratica da traducgdo. Elas ndo acreditam que aprender
uma lingua estrangeira seja uma questdo de tradugio. Se por um lado a P2 acredita
que aprender LE é diferente de aprender outras matérias da escola, por outro a P3

discorda de tal posicionamenio. A P1 n&o emite opinido sobre esse assunto,

Verifico que a P1 e a P2 mostram-se favoraveis a situagdo de imersao
para a aprendizagem da LE. A respeito desse assunto, Krashen (1882) afirma que
deve haver um conhecimento minimo do idioma antes de o aprendiz morar no pais da
tingua-alvo, caso conifrario ele correrd o risco de perceber a fala dos falantes nativos
apenas como “ruido”. Concordo com o autor e acredito que a situagdo de imersao
mostra-se muito positiva principalmente para aqueles individucs que j§ apresentem
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capacidade de compreensédo de insumo na lingua-alvo. Aqueles aprendizes que ndo
apresentam um minimo de conhecimento da LE podem estar sujeitos a ndo se
beneficiarem da situag&o de imerséo. Nesse caso, 0 mais adequado seria aprender a
lingua-alvo no pais do proprio aprendiz. Sequindo essa mesma finha de pensamento,
Barcelos (1995) afirma que a perspectiva que coloca maior énfase na aprendizagem
no pals da lingua-aivo é a que acaba como verdade generalizada criando dicotomias e
criterios de juigamento e avaliagdo de alunocs e professores que “ja foram” ou que
“ainda ndo foram 14", O aspecto que pretendo ressaltar nessa discussdo é que muitos
alunos, mesmo sem nunca ter estudado no pais da lingua-alvo, conseguem obter
éxito nessa aprendizagem, engquanto que outros que moraram durante muito tempo 13,
voitam para seu pais de origem muitas vezes sem ter conseguido éxito na meta de
expressar-se na LE. A crenga na situagdo de imersdo como o grande recurso para
garantir a aprendizagem faz com que muitos individuos se esquegam de que essa
tarefa requer outros esforgos por parte do aprendiz, como por exempio estudo,
dedicacdo, motivagio e uso de estratégias de aprendizagem.

Uma outra crenga que chama a atencdo é a de que, para haver
aprendizagem, o aprendiz deve ser exposto a bastante vocabuiario novo. Essa crenga
indica uma vis&o restritiva de aprendizagem de linguas por parte da P1, pois tal visdo
pode levar o professor a fazer com que seus alunos decorem listas de vocabulario
com 0 intuito de aprender a lingua, numa pratica ndc subscrita por profissionais
conscientes contemporaneos.

Constato, também, através das respostas das professoras, que elas
mostram-se contrarias a tradug&o. Observando-se essa pratica nos varios métodos de
ensing, verifico que ela j& atingiu picos de grandes preferéncia. Segundo Brown
{1983), no Método da Gramalfica-Tradugdo esse recurse era amplamente usado {havia
énfase na tradugdo de texios e de sentengas descontextualizadas). Ja no Método
Audiplingual, o uso da lingua materna era resirite e, em alguns casos, proibido. Qu
seja, nada era traduzido. Essas posicdes extremas n&o se mostram benéficas para o
ensino/aprendizagem de linguas. A fradugdo pode ser usada, em determinadas
situagdes, como estratégia de aprendizagem. Porém, a tradugdo de sentencas
descontextualizadas ou de textos longos ndo parecem constituir recursos que
propiciem a aprendizagem da lingua-alvo. O professor deve ser capaz de identificar

momentos adequados para ¢ uso eventual dessa esiratégia.

41



d) Estratégias de comunicagéo, aprendizagem e desenvolvimento de habilidades
orais

Nesta categoria estdo agrupadas as diferentes estratégias que o
professor considera ideais para a aprendizagem.

A P1 e a P3 afirmam ser aceitavel ¢ fato de um aprendiz adivinhar o
significado de uma palavra. A P2 ndo se manifesta sobre esse item. As trés dizem ndo
acreditar que a pronancia perfeita seja imporfante nem tampouco respostas
linglisticamente correfas, ou seja, 0 aprendiz pode comegar @ se comunicar sem se
preocupar excessivamente em falar tudo de modo preciso. Isso significa que é
permitido ao aprendiz cometer erros no comecn, sem que tal atitude va dificultar a
correcdo de tals erros no futuro. As trés acreditam que quando um aluno comete um
etro de natureza sintatica, tal fato deve ser encarado como parte natural da aquisicéo
de linguas. Além disso, todas defendem a tese de que a capacidade de trocar idéias
de modo espontdneo exige outras habilidades além do conhecimento de estruturas
finglisticas. Um aspecto que a P1 e a P2 consideram importante para a aprendizagem
& a repeticdo e pratica das estruturas inclusive, para a P2, no laboratério de linguas. A
P3 mosira-se contraria a exercicios de repelicdo ¢ prafica e ndo considera o
laboratério de linguas importante. Tanto a P1 quanto a P3 afirmam que o aluno deve
aprender o sistema de sons da LE logo no inicio da instrugdo, juntamente com a
franscricdo fonética. A P2 afirma ndo acreditar em tal pratica e a P3 ndo emite opinido
sobre ssse assunto. Enquanto a P1 e a P2 afirmam que o gravador em sala de auia
mostra-se um recurso valido e que prende a atengdo do aluno, a P3 ndo se manifesta
sobre esse item. No que se refere a situacfes simuladas da vida real para ensino de
conversagdo, apenas a P2 mostrou-se favordvel a essa pratica, Indagadas se os
alunos deveriam sempre responder as perguntas com respostas completas, aPl e a
P3 afirmaram ser esta uma atitude desnecessaria. A P2 ndo emitiu opiniio. A P2 e a
P3, por um lado, acreditam que o professor deveria dar mais énfase a atividades que
estimulemn o aluno a falar e ouvir nas aulas de LE. A P1, por outro, discorda de tal
posicdo. As trés sdo categdricas ao afirmar que a aprendizagem de uma outra lingua
exige disciplina.

Por um fado, observam-se aigumas tendéncias atuais da pedagogia de
LE por parte das professoras desta pesquisa. Por exemplo, a opinido das trés
nrofessoras sobre erro e precisdo na prondncia indica um posicionamento mais
comunicativo, ou seja, elas afirmam que ndo ha necessidade de precisd@o na pronuncia
@ erros so aceitdveis. Também, o fato de a P2 e a P3 mencionarem que o professor
deveria dar mais énfase a atividades que estimulem o aluno a falar e ouvir nas auias
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de LE indica uma visdo mais atual. Por outro lado, verifica-se que aigumas posturas do
método Audiclingual também s@c apontadas tais como repeticdo e pratica de
estruturas, uso do laboratdrio de linguas e do gravador e situacdes simuladas da vida
real, que s80 usadas como estratégia para ensino de conversacao.

Percebe-se que, no que se refere a estratégias de comunicagdo,
aprendizagem e desenvolvimento de habilidades orais, as professoras acreditam na
variacdo, que vai desde as usadas no audiolingualismo até aquelas aceitas na
abordagem comunicativa.

e} Beneficios e Expectativas

Neste campo encontram-se as informacdes referentes aos beneficics
obtidos com a aprendizagem da lingua-alvo.

Verifica-se que todas as professoras consideram a LE benéfica para
agueles que obtém sucesso em sua aprendizagem, tais como a obtenc¢do de bons
empregos. A P1 & a P3 também véem a possibilidade de conhecimento muito mais
aprofundado entre os aprendizes e os falantes nativos. A P2 ndo se manifesta sobre
asse assunto. Porém, apesar desses beneficios, a P1 ndo acredita que os brasileiros
considerem importante falar uma LE, opinido esta nao compartilhada pela P3, que
acredita que 0s brasileiros acham importante aprender uma LE. A P2 ndo emite
opinido. A P3 acredita que se um individuo ndo simpatizar com o pove do pais onde 3
lingua é falada, a aprendizagem sera mais dificii. A P2 n3o mantém essa mesma
posicdo & a P1 ndo emite opinido. Enquanto a P1 afirma nado concordar que a
motivagdo para o alunc continuar estudando esteja diretamente relacionada ao seu
sucesso em falar a lingua, a P3 mostra-se favoravel a tal posicicnamento. A P2 ndo se
manifesta sobre esse item. As trés acredifam que a inclusdc de material cultural nas
aulas possa funcionar como fator de motivagdo para ¢ aluno falar a lingua e discordam
que s alunos ndo aprendem inglés hoje em dia porgue ndo estudam.

Observa-se que, de um total de 35 questies, 15 receberam respostas
semethantes das trés professoras, o que corresponde a quase metade do total
(aproximadamente 42%). Ao analisarmos os 58% majoritarios das respostas, nota-se
que, no geral, elas sempre se mostram consistentes com pelo menos duas das
professoras. A P1 ¢ a P3 apresentam 8 respostas semelhantes, a PleabP2 4
respostas e a P2 e P3 6 respostas. Os dados nos mostram uma semethanga um
pouce maior entre os dados da P1 e da P3 (8 respostas semethantes) e uma

diferenca um pouce maior entre as respostas da P1 e da P2 (4 respostas
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semelhantes}, 0 que poderia ser indicativo de uma visdo um pouce mais semelhante
entre a P1 e a P3. Sendo assim, € tentador considerar que as professoras de uma
mesma instituiglo, como nesse caso, todas com formagéo universitiria (duas na
mesma universidade de Campinas e uma de S&o Paulo), provenientes de uma mesma
regigo (todas de interior de S&o Paulo) com idades que variam entre 30 e 50 (aP2ea
3 tém 30 anos aproximadamente e a P1 50), duas solteiras (a P2 e a P3) & uma
casada (a P1) compartilhem ndo somente de uma cultura de ensinar uniforme mas
também de uma visdo de aprendizagem convergente, que é o aspecto abordado nesta
pesquisa. Porém, segundo Feimam-Nemser e Floden (1986} varios s80 os aspectos
que podern levar a diferengas na cultura de ensinar do professor. Além dos aspectos
acima mencionados - instituicao onde o professor se formou, experiéncia, panoramas
sociais, culturais, idade, género e estado civil, outros também podem influenciar sua
cultura de ensinar como, por exemplo, 0s alunos para guem ensinam, Feimam-Nenser
e Floden (op. ¢it..508) affrmam que:

“as culturas de ensinar variam de individuo para individuo, de escola para escola,
através do tempo (...} Elas estdo incorporadas nos trabalhos relacionados a crengas
e nos conhecimentos que os professores compartilham - crengas sobre as maneiras
apropriadas de agir em servico ¢ o conhecimento que permite ao professor
desempernhar seu trabaltho. (...) Quando descrevemos as crengas sobre as maneiras
apropriadas de agir, ¢ modo como os professores encaram o trabalho e
especialmente o modo como véem o relacionamento com os alunos (...) elucidamos
estudos das normas que govermam as inferagdes sociais enire professores e outros

grupos”

Levando-se em consideragdo os aspecios apontados por Feimam-
Nenser e Floden (op. cit.), considerc que, apesar de apareniemente 0s sujeitos desta
pesquisa apresentarem opinides pouco divergentes sobre ensino e aprendizagem da
LE, além de caracteristicas ndo muito diferentes sobre aspectos tais como local da
instituicdo formadora e onde lecionam, ndo € obrigatdrio que eles demonstrem o

mesmo tipo de desempenho em sala de aula.

Segundo Horwitz (1988), as respostas de questionarios como CRESAL
e QUALE podem auxiliar o pesquisador a determinar as crengas populares
apresentadas pelo professor; porém, os resultados mostram uma visdo estatica das
crengas. Por isso, € necessario que estes resultados sejam analisados juntamente
com outros tipos de dados. No caso desta pesquisa, estes dados s@o analisados

juntamente com as entrevistas, transcrigdes e observacbes de aulas.

Para esta andlise, apenas alguns dos dados levantados séo levados em
conta por se mostrarem mais relevantes para os objetivos desta pesquisa. Assim,
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podemos citar o seguinte repertorio de crengas constantes dos professores-sujeitos:

Tabela 3.1

. ”ekpdsiga“'o é baé'taﬁ'té Qééabuléna;
* é&nfase na aprendizagem da gramética;

s contraria a pratica da fraducao;

» comunicagdo sem necessidade de preciséo;

* repetigio e pratica de esfruturas;

« n&o necessidade de énfase em atividades que estimulem o aluno a falar e a ouvir,
¢ motivagao ndo se mostra diretamente relacionada ao sucesso em falar a LE.

Tabela 3.2

» ndo necessidade de énfase na gramatica;
o contraria a pratica da tradugao;

» comunicacdo sem necessidade de precisdo,

+ repelicdo e pratica de estruturas;

s &nfase em atividades que estimulem o aluno a falar e a ouvir,

Tabela 3.3

\ i
s ndo necessidade de énfase na gramatica;

¢ contraria a pratica da tradugao;

¢ comunicagido sem necessidade de precisao,

s contraria a repeticdo e pratica de estruturas;

o énfase em atividades que estimuiem o aluno a falar e a ouvir;

« motivacho mostra-se diretamente ligada ao sucesso em falar a LE.

Observa-se que as tabelas acima n&0 apresentam os mesmos quesilos pois as
professoras apresentam divergéncias em seus depoimentos. O ponto de divergéncia
entre as trés professoras é “motivagfo diretamente relacionada ao sucesso em falar a
LE" Nos oufros, entretanto, hd sempre uma tendéncia de duas professoras

45



apresentarem a mesma resposta. Os pontos em que as trés apresentam convergéncia
completa sdo os seguintes: impropriedade da pratica da traducdo e comunicacdo sem
necessidade de precisio oral.

Nesta secéo, foram catalogadas e relatadas algumas das crengas sobre
ensino ¢ aprendizagem de LE dos sujeilos desta pesguisa.

3.2. O FAZER DO PROFESSOR - A ANALISE DAS TRANSCRIGOES DE AULA

Nesta secdo analiso os dados obtidos na Segdo 3.1 (questionarios
QUALE e CRESAL), juntamente com os dados obtidos da observacio e transcrigdo
das aulas. Através da analise do que ocorre diariamente nas salas de aula, observo os
aspectos invisiveis presentes nesse contexto. A analise da transcricdo das aulas
serve para mostrar “o que estd acontecendo na sala de aula”. Porém, segunido
Erickson {1986:121) esse ndo é um enunciado simples de se verificar pelo fato de que
muitas das atividades do dia a dia da sala de aula mostram-se invisiveis para
pesquisadores e professores (por causa da familiaridade e das contradigdes que as
pessoas podem ndo (querer) ver). Os atores envolvidos na interacdo (neste caso
pesquisador e professores) muitas vezes ndc conseguem perceber os padrdes
adotados nas agbes. E a analise das transcrigfes das aulas juntamente com a dos
questionarios (QUALE e CRESAL) podem auxiliar a tornar estranho aspectos que ja
sao familiares, e tornar essa sifuagdo inleressante novamente, apés esse
estranhamento. Ou seja, deniro da rotina de sala de aula, se houver pontos
divergentes entre o que o professor afirma nos questionarios e suas atitudes adotadas
& cobradas em sala de aula haverad um certo estranhamento ou algo invisivel que
esteja influenciando a interagdo se evidenciard. Assim, o lugar comum torna-se

problematico. O que esta acontecendo torna-se visivel e pode ser interpretado.

Observando os sujeitos da pesquisa em seu campo de atuacio - a sala
de aula — é possivel se familiarizar um pouco mais com a pratica dessas professoras.
Assim, inicio a analise dos aspectos ressaltados.

Um dos pontos que observei de inicio nas aulas da P1 é que ela tenta
passar as instrugdes (atividades que a professora solicita que o aluno desempenhe em
sala de aula) na propria LE. Os dados das aulas gravadas indicam que essa
professora se uliliza desse recurso com uma cerfa freqléncia. Em uma dessas
situacdes, a P1 18 um lexto do fivro didatico sobre planetas e pergunta se os alunos
entenderam seu conteudo. Um aluno responde com uma ceria ironia, indicando gue a
maioria da classe ndo tinha entendido o texto. Assim, a P1 passa para o exercicio
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seguinte, que € o de compreensdo do texto, & nesse momento as instrugdes sdo
dadas em ingiés:

Pl - Entenderam?

A - O, tudinho.

P1 - Let’s see. True or false. Could you read that? (apontando para um aluno). The
first line ... to Aristotle, the Greek philosopher, the Earth was the center of
evervthing.

Em determinados momentos, a P1 mistura a lingua-alvo com a lingua materna em sua
fala. No fragmento abaixo verifica-se que, ac explicar um exercicio de preencher
lacunas, do livro didatico, a P1 inicia sua fala ern inglés e finaliza em portugués:

P1 - Open the book on page 16, First of ali, the first word from the text ... “theory”. A
propria palavra, in English. 84 um vai falar (o objetivo do exercicio é preencher
as lacunas de um texto. Os alunos comecam 2 ler as respostas, o que indica que
entenderam as instrugdes)

Al -to get

A2 - from

QObservei apenas uma ocoréncia de reclamacaio quanto ao fato de a P1 estar dando
instrucdes em inglés. Apds a P1 ter lido um texto, um aluno reclama que ninguém

entende quando a professora fala em inglés:

P1 - Let's do the text now. Let’s do the exercises, please. (A P1 comeca a ler um
{exto € a seguir passa a explica-lo em portugués. A seguir, a P1 informa a classe
gue vai ler o texto novamente}. Let's do it again.

A - Fala portugués senfio ninguém enfende. (A Pl atende ao pedido do aluno ¢
decide solicitar em portugués, a um outro aluno, que leia o texto. O aluno
comeca, entdo, a 1é-1o)

Qs dados nos revelam que a P3 também se utiliza desse recursc com
uma certa freqiiéncia. Ao iniciar um exercicio do livro, cujo tema ja tinha sido discutido

na aula anterior, a P3 o faz em inglés:

P3 - Ok, everybody (lendo o exercicio do livro) Is there anything you can’t stand?

Noto que os alunos estio muito agitados e conversando muito, e ndo respondem a
indagagéio da P3. A P3 faz um novo questionamento na lingua-alvo ¢ nesse caso

obtém a resposta de um aluno:

P3 - What about tired of? Do you remember?
A - Cansado.
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Em determinadas situagbes, quando o aluno néo entende ou deseja certificar-se do
significado, ele o faz na lingua materna. Ao indicar a atividade seguinte - trabalto em

pares - a P3 o faz na lingua-aivo. Porém, para certificar-se daquilo que 3 professora
queria, um aluno o faz em portugués:

P3 - Ok, work in pairs, please.
A~ Trabalhar em grupo?
P} - Em pares.

Depreende-se, pela andlise dos dados, que os alunos, na maioria das vezes,
entendem as instru¢bes em inglés dadas peia P1 e pela P3. Além dessas amostras,
pude verificar a ocorréncia dessa estratégia outras vezes durante as 5 aulas
observadas. Tal aspecto pode estar indicando que as professcras usam com
freqléncia essas expressdes, e ndo apenas durante minha presenca em sala de aula.
N&o senti que a P1 e a P3 pudessem estar falando mais inglés pelo fato de haver “a
visita” de uma professora de inglés/pesquisadora em sala de aula. Conforme afirmei
na Seclo 1.5.1.3, durante a observacdo das 5 aulas a P1 e a P3 praticamente se
esqueceram de minha presenca em sala de aula. Em momento algum senti que
pudesse ser considerada ameaca para essas duas professoras. Vale a pena ressaltar

que os alunos da P1 pertencem ao 2° colegial e da P3 ao 3° colegial.

Retomando-se os dados obtidos através dos questionarios QUALE e
CRESAL, observa-se que a P1 afirma que, para haver aprendizagem, o aluno deve
estar exposto a bastante vocabulario. Porém, independente de considerarmos essa
pratica adequada ou ndo (ver Barcelos, 1995), ndo se verifica essa exposicdo ao
vocabulario. O gue se verifica &, além da leitura dos textos e exercicios do livro
didatico, uma exposi¢8o a algumas sentencas {instrugdes sobre o que o aluno deve
fazer em sala de aula). Caracterizo, para esse contexto onde a lingua-alvo ndo é
usada de uma maneira mais comunicativa, tal recurso como positivo, embora reafirme
aqui gue somente essa pequena exposicdo a insurno genuino na lingua-alvo néo seja

suficiente para propiciar a aprendizagem/aquisicio.

Um oulro aspecto revelado é o fato de a P1 e a PZ ndo se preocuparem
com precisdo na proniincia durante a leitura. Durante sua aula, a P1 solicila a um
aluno gue lela um texto, & o aluno demonstra preccupacdo em ler de maneira

incorreta:

Al -~ Mesmo que eu leia errado?
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P1-  Mesmo que vocé leia emrado.

O aluno 18 o texto e 2 P1 nao corrige seus erros. Observo situacio semelhante
durante a aula da P2. Apds um exercicio de repeticdo em grupe, um aluno manifesta
seu desejo de ler individuaimente as palavras:

Al - Professora, deixa eu ler? (A P2 concorda) A cow, a ‘catchi’, a *vaiter’, ...

Apesar de 0 aluno ndo pronunciar as palavras “cat” e “waiter” de maneira correta, a P2
n30 o corrige. Levando em conta os dados coletados através dos guestionarios
QUALE e CRESAL, observo que as trés professoras afirmam que ndo ha necessidade
de precisdo para a comunicagdo, ou seja, a prontncia perfeita ndo se mostra
importante, nem respostas linglisticamente corretas. Elas acreditam que 0 aprendiz
pode comecar a se comunicar sem se preoccupar excessivamente em falar tudo de
modo preciso. O gue observo &€ gue tanto a P1 quanto a P2 apresentam
comportamentos bastante semethantes nessas ocasifes, pois ndo se preccupam com
precisdo na prondncia e sim com a participacdo de seus alunos nas atividades
propostas, atitude essa que caracterizo como motivadora. Embora o item abordado
pelo guestionario seja comunicagdo sem necessidade de precisao, o que nos levaria a
pensar em uma interagdo maior entre professor-aluno-LE ou aluno-aluno-LE, a leitura
apresentada em ambos 0s casos {nas aulas da P1 e P2) propicia um contato por parie
do aluno com a lingua-alvo.

Qs dados nos mostram gue as professoras se utilizam de recursos
variados para incentivar a participagio de seus alunos nas atividades propostas pois,
no geral, muitos alunocs da P1 e da P3 ndo demonstram grande interesse em
participar. Durante a corregéo de um exercicio, somente aiguns alunos {os que se
sentam na frente e que geralmente participam das atividades) respondem as
perguntas que a P1 faz. A P1 reage, tentando fazer com que o resto da classe
pariicipe:

P1- 85 eles? Sdeles? E vocés?

Erm um oultro momento, durante um exercicio oral, somente uma aluna participa e a P
questiona o porqué da nao participagdo dos outros alunos nas atividades:

Pl- Séela?
A -  Sdelasabe.
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Pi1- Nadadisso. {.))

Verifica-se no fragmento acima que um aluno tenta justificar a nado participagio dos
outros alunos nas atividades propostas, dizendo que s6 uma aluna {a que estava
respondendo) sabia. Porém, essa justificativa ndo é aceita pela professora.

Uma situacéo que chamou a ateng&o com respeito 4 motivacado ocorreu
durante uma das aulas da P1. Ela solicita que um aluno comece a ler um texts, O
aluno comega a ler e demonstra preccupagdo em ndo ler de maneira corretae a P1 o
incentiva a continuar lendo, mesmo que de maneira incorreta:

Al - Mesmo que eu leia errado?
Pl - Mesmo gue vocé leta errado.

O aluno recomeca a ler. A P1 ndo corrige seus erros. O nivel de conversa, que até
entao mostrava-se muito alto, comega a diminuir porque a maioria comega a prestar
ateng@o na leitura do aiuno. Depois gque ele termina de ler, todos o aplaudem e a P1
enfatiza que todos sdo capazes de ter um desempenho semethante ao do aluno:

P1- OK, then, you are able to do that. Agora vocés s8o capazes de fazer isso.

Depois da aula, 0 aluno que foi aplaudido vai conversar com a P1. A P1 me chama e
me informa que ¢ aluno diz se interessar pela aprendizagem do ingiés. O aluno diz &
P1 e para mim que quer aprender mais inglés. A P1 demonstra um interesse grande
em motivar o alung. Ela diz que ele deve, além de continuar participando das aulas,
ndo ter vergonha de participar. O aluno diz néc sentir vergonha, mesmo sabendo gue
nd&o pronuncia as palavras corretamente. A P1 aconselha ¢ aluno a procurar uma
ascola particular de idiomas para aprender de verdade e aperfei¢oar o inglés.

Observa-se neste trecho a ocorréncia de situagdes bastante adversas.
Por um lado, a Pt estimulando a participagdo dos alunos em sala de aula,
principalmenie a do aluno que demonstrou um interesse maior. Por outre, dizendo
fue, para esse aluno “aprender a lingua de verdade”™, ele deve procurar um curso de
inglés. Questiona-se, aqui, o conceito de “aprender de verdade” a LE. Se retomarmos
0§ dados dos questionarios, observaremos que a P11 afirma que para aprender a
lingua-alvo o aluno deve estar exposto a bastante vocabulario novo , repetir e praticar
estruturas. Porém, conforme observaremos mais adiante, ela usa muito em suas aulas
0 recurso de repeticdo e pratica de estruturas. Sendo assim, se ela usa o exercicio
considerado ideal para haver aprendizado, por que esse aluno nao pode aprender na
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escola publica? Depreende-se, desse modo, que a P1 ndo acredita que a LE possa
ser ensinada e aprendida na escola da rede piblica, somente em cursos de linguas,
conforme ela mesma diz (ver discuss3o na secdo seguinte).

Além disso, pretendo trazer para discussdo a opinifio da P1 sobre
motivaco, extraida dos questicnarios QUALE e CRESAL. Analisando-se as respostas
dos questionarios, verifica-se que a P1 afirma que a motivagdo nlo esta diretamente
relacionada ao sucesso em falar a lingua. Porém, ao se observar o fato acima
refatado, ndc percebemos uma situacdo que se mostra confraria a esse
posicionamento? Verifico aqui um ponto de conflito entre 0 que a P1 fala e ¢ que ela
faz. O que se verifica nessa aula é que a professora motivou o aluno a ler, ele leu e,
devido a0 seu sucesso (ndo estou falando aqui em precisdo finglistica mas sim do
fato de ¢ aluno ter cumprido a tarefa da leifura de um texio até seu final) ele se
motivou para continuar seu processo de aprendizagem do inglés. Sendo assim a
motivacio mostra-se diretamente relacionada ao sucesso em falar a LE. Além disso,
reafirmo 0 sucesso dessa tarefa se levarmos em consideragdo que poucoes alunos da
P1 demonstram interesse em participar da aula, mesmo com a tentativa de motivag3o

da professora.

Essa situagdo val de encontro a postura adotada por Skehan (1889)
sobre mofivagdo. Esse autor afirma que a motivagdo pode ser influenciada péio
sucesso vivenciado pelos aprendizes: aqueles que apresentam bom desernpenho
recebem a recompensa de serem encorajados a prosseguir. Agueles gue nao sdo bem
sucedidos sdo desencorajados pela falla de sucesso e, como conseqgliéncia, ndo
persistem nessa farefa. Sendo assim, o autor afirma gue a motivagdo seria também

uma conseqliéncia e ndo apenas causa do sucesso.

Noto que na maior parte das aulas os alunos ndo demonstram
interesse. Em uma das aulas observadas, verifigueli que, no comego havia
aproximadamente 20 alunos. Cinco minutos apds o inicio da aula, um aluno levantou-
se e saiu da classe. Um segundo aluno saiu logo em seguida, e foi seguido por um
terceiro e um gquarte, Um outro aluno saiu ¢ a P1 ndo tomou conhecimento dessa
atitude em nenhum dos casos. Nenhum dos alunos retornou a aula. Verifico que isso
geraimente ocorreu em todas as aulas que observei, variando para um pouco mais ou

menos o numero de alunos que satam da aula {geraimente 4 ou 5).

Um outro exempio de falta de interesse dos alunos ocorreu também
durante uma das aulas da P1. Enquanto a P1 copiava um exercicio do livro didatico na
lousa (muitos alunos ndo tinham o livro) percebo que, além do nivel de conversa
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comecar a aumentar, somente dois alunos estavam copiando o exercicio. Além dissg,
2 alunos mantiveram-se comendo e um outro leu uma revista durante a aula toda.

Nenhurm desses alunos citados prestou atengdo as explicagdes da professora.

Noto, nas aulas da P2, um nivel um pouco maior de motivagdo entre os
alunos do gue no grupo da P1. Eles se mostram mais interessados em participar das
atividades da aula. Depois de um exercicio de repeticio em grupo, um aluno pede
aespontaneamente para ler as palavras:

Al - Professora, deixa euler? (A P2 concorda). A cow, a “catchi’, a “vaiter’...

Em um outro momento, quande um exercicic vai ser corrigido, varios alunos,
gspontaneamente, mostram-se interessados em participar, voluntariando-se para
mostrar a sua produgio;

P2~ Vamos corrigir.

Al - Deixa eu fazer, ‘fessora.
A2 - Nio, souen,

A3 - Deixa en, ‘fessora.

Ad - Oh Dona.

Um aluno tevanta a mao, informando a P2 que quer escrever o exercicio na lousa, e é
seguido, nessa atitude por varios outros alunos. A P2 deixa que cada um escreva uma
resposta na lousa. Também observo que, enquanto o8 alunos estdo fazendo um
exercicio do livro, 14 se levantam para resolver duvidas, pedir auxiio ou simplesmente
mostrar o exercicio para a P2

Embora a P2 ndo tenha se manifestade a respeito do aspecio
motivacio (recebeu nota 2 nos questionarios), fica evidente que seus alunos
demonstram um interesse maior em participar das atividades. Essa motivagao ocorre,
segundo a P2, devido a idade dos alunos, todos muitos novos e, provavelmente, por
esse ser 0 primeiro anc que eles t8m a matéria (1° semestre de uma 5 série) ou seja,

0 inglés é ainda novidade para eles.

Ao compararmos 0s alunos da P2 aos da P3, fica mais evidente que o
nivel de motivagdo dos primeiros € maior. Os alunos da P3 ndo participam
sspontaneamente das atividades propostas. Durante a leitura de um didlogo, a P3
pergunta se ha voluntarios. Porém, como nenhum aluno se manifesta, ela escolhe
aqueles que irdo paricipar da leitura. Um dos alunos escolhidos protesta:
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P3 . Ok, quem quer ler o didlogo? Any volunteer? No, ok, Ad e AS,
A5 - Ah, mas e se eu ler errado?
P3 - No problem.

Esses dados nos ddo indicagdes de que, ao compararmos o nivel de motivagdo entre
alunos de 5° série (P2), de 2° colegial (P1) e 3° colegial (P3), os primeiros mostram-se
os mais motivados para participar das atividades propostas. Almeida Fitho et alii
{1991) afirmam que os alunos demonstram alta expectativa no inicio do curso. Porém,
essa expeclativa vai perdendo a forca a medida que o processo se desenvoive e,
quando o aluno afinge a 8 série, percebe gque saiu da escola sem aprender a lingua-
alvo. Baghin (1993} também menciona tal problema ao afirmar que os alunos
demonstram altas expectativas no comego da aprendizagem {5° série) mas acabarn se
desmotivando & medida que o processo tem sua continuidade.

No que diz respeito aos recursos utilizados pelas professoras durante
suas aulas, observa-se que uma grande parte das aulas da Pt é composta de
exgreicios estruturais de substituicio:

P1- Number 1. The Earth was the center of the Universe. The Earth ... comé que
fica o verho?

AA - Tiwas ..

P1- .. theworld ..

AA -~ The Earth was the center of the world.

P1- .. everything ...

AA - The Earth was the center of everything.

Além de exercicios estruturais de substitlicgo, pude observar também o ocoreéneia de
uma grande quantidade de exercicios orais de traduglo durante as aulas da P1. Ela
anuncia o tipo de exercicio com o qual eles vao trabalhar;

P1- Execuse-me (a2 P! chama a atenglo dos alunos, que estio muito agitados e
conversando muito) ... Hey guys, please. Exercicio de tradugfio. “You don’t
live in Brazil.

AA - Vocés nio moram no Brasil.

P1- He doesn’t hive in Brazil.

AA - Ele nfio mora no Brasil.

P1- She doesn't live in Brazil.

AA - Ela nfio mora no Brasil.

Considerando-se os dados dos questionarios QUALE e CRESAL, verifico que a P1
afirma ser favoravel aos exercicios estruturais de repeticéo, e ela realmente usa muito
8558 recurso, que no caso das aulas observadas se caracterizam como exercicios de
substituigdo de palavras, Porém, os dados dos questionarios nos mostram que a Pt
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afirma que aprender uma LE ndo é uma questdo de traduc3o, e o que se verifica é que
ela utiliza esse recurso com muita freqiédncia durante suas aulas.

A P2 também se uliliza muito do recurso da tradugdo durante suas
aulas:

P2~ Qual o significado de apple?
AA - Maci.

P2z . Que significa insect?

AA - Inseto.

P2~ Ice-cream?

AA - Sorvete (...}

Alem disso, a P2 utiliza muito o recurso da repeticdio em grupo durante suas aulas:

P2 - Vamos aprender a ler as palavras. An apple ...
AA - Anapple

P2. Animsect ...

AA -~ An insect,

P2 - Anice-cream ..

AA - Anice-cream {...)

Ao anglisarmos 0s dados dos questionarios, verificamos que a P2 afirma que a
repeticdo e pratica de estruturas mostra-se (il para a aprendizagem do inglés, e que a
aprendizagem de uma lingua ndo significa apenas tradugio. Observo que ela usa
bastante essas duas estratégias, ac contrario do que diz.

A P3 também usa bastante de repeticio em grupo durante suas aufas:

P3 . IfTwere you .. Can you repeat?
AA - IfLwere you,

P2 . (an yourepeat again?

AA - IfDwere you

P3- Iwould talk to them.

AA - [ would talk to them.

Além disso, pude observar também que a P3 usa com bastante freqiiéncia exercicios

estrufurais de substituigao:

P3. Al canyouread? If I were you ...

Al- 1wouldtalk to them.

P3- A2, can youread. If I were you ... can you read? Leia para mim, por favor. If
WETE YOu ...

A2 - I would have \bough\ a clock radio.

P3 - Bought {comgindo ¢ aluno)

A2 - Bought.
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P3. Ok, problems, no, ok, A3, number 3. If T were you (...)

Aqui, ao retomar os dados dos questionarios, um fato me chama a atengdo. A P3,
apesar de mostrar-se contraria a exercigios de repeticdo e pratica de estruturas, usa
essas tecnicas com muita freqiiéncia, praticamente em todas as aulas, assim como as
outras professoras. Acredito que esse fato ocorra com mais forga devido ao uso do
iivro-didatico que prevé e incentiva esses procedimentos, Esse tipo de atividade é
muito enfatizado por ele e a professora segue a risca, sem guestionar, todos os seus
exercicios.

Um outro aspecto que os dados nos mostram € que a P2 usa gravuras
para ilustrar melhor suas aulas. Antes de ler um dialogo, a P2 mostra as figuras para
0s alunes, para que sles assimilem melhor o vocabulario:

P2 - Sempre que vocés forem falar as horas em inglés, sempre se coloca it'’s, De
acordo com a gravura, é de manhi, € noite?
AA - manhi.

A P3 também usa esse recurso para aumentar o vocabulario de seus alunos. Ao

trabalhar um texto do livro didatico, a P3 chama a atengao dos alunos para as figuras:

P3 - Here you can see the picture of a person m the beach (A P3 aponta para a
figura). A person (apontando) the beach (apontando). (A P3 pede para que os
alunos, em grupos pequenos, descrevam as gravuras do livro.

A3 - (No grupo, o aluno descreve uma das gravuras ) Esta ¢ a festa de formatura do

¥, Como eu falo festa de formatura?

P2 - Graduation party.

AS - T went... graduation party.

Ad- Tam .. Campos do Jorddo (apontando para a figura)

P3 . Oh, yeah?
A3 - ['wastravel ... como eu digo minha furma?
P3 - My gang.

A3 - .. my gang. Here Ducha de Prata. Here Capivari.

Parcebe-se que a P3 consegue trabalhar com as figuras de uma maneira produtiva,
pois alguns alunos sentem-se motivados para se expressar na LE. Apesar do pouco
vocahbulanio, os alunos demonstram interesse pela atividade. Aqui o leitor poderia
guestionar que essa pode parecer uma situagio na qual ha pouca fluéncia e as frases
ndo sdo completamente estruturadas na lingua-alvo, havendo muitas falas
intercaladas com a lingua matema. Porém, enfatizo que esse tipo de atividade mostra-
se importante nessa fase em que ¢ aluno pode estar dando seus primeiros passos em
direcdo ao desenvolvimento de uma fala autbnoma na lingua inglesa. O fato de o
aprendiz estar usando espontaneamente sentencas na lingua-alvo, mesmo que
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preenchidas por palavras na fingua materna, mostra-se i@ um ponto extremamente
positive e que poderia ser mais explorado pela professora.

Faco agui um resumo dos itens destacados na analise. A P1 afirma ser
importante que o aluno seja exposto a bastante vocabulario. Porém, observoe que,
durante suas aulas, os alunos nfo 530 expostos a vocabulario, O que constato é que
algumas instrugdes sdio dadas na lingua-alvo, atitude essa que, embora ndo seja
suficiente para propiciar a aprendizagem da LE, considero positiva pois, na maioria
das vezes, 0s alunos entendem o que a professora esta dizendo. Esse recurso é
usado somente pelas professoras dos niveis mais adiantados (P1 e P3, 2° ¢ 3°
colegial respectivamente), conforme se verifica nos registros. Considero gue, apesar
de serem instrugbes simples, essa pratica, se usada com freqiéncia, pode funcionar
como uma estratégia valida para aumentar o vocabutério do aluno. Ou seja, ele pode
nao usar esse vocabulario mas pode reconhecer as sentencas todas as vezes em que
forem usadas pelo professor.

Além disso, a P1 acredita que a aprendizagem de bastante regra
gramatical mostra-se essencial para a aprendizagem, e constato que 0s exercicios
que ela usa, lodos direcionados peio livro didatico (LD), enfatizam bastante essa
atividade. A P2 e a P3, no entanto, afirmam que s#o contrérias a énfase na gramatica,
porém, como se utilizam do livre didatico como fonte principal para o ensino da lingua-
atvo, acabam também enfatizando bastante tal atividade.

As trés professoras afirmam que a aprendizagem da LE ndo & uma
guestao de tradugdo, embora a P1 e a P2 se utilizem desse recurso na maioria de
suas auias. A P1 e a P2 consideram importante para a aprendizagem a repeticio e
pratica das estruturas e se utilizam de tal recurso com muita freqiiéncia. A P3, no
emntanto, afirma ser coniraria a pratica da repeticdo, mas pude observar que, durante
suas aulas, ela tambeém recorre a essa estratégia com muita freqiiéncia. Percebe-se,
desse modo, que os dados apresentados nos mostram que as aulas das 3 professoras
880 compostas basicamente de exercicios estruturais de repeticdo, de substituico e
de traducie e o LD direciona praticamente {odas as aulas.

Qutros autores, dentre os quais ¢ito Cabral dos Santos {1993), Almeida
Filho et alii (1991) e Consolo (1980) também descrevem que o LD mostra-se
presenca obrigatdria nas salas de aulas de LE. AQ descrever as rotinas de uma sala
de aula de uma escola pGblica, Cabral dos Santos (1993:200) afirma que a professora
pede para que o0s alunos repitam as fungfes comunicativas apresentadas pelo livro
didatico, solicita que alguns pares simulem o didlogo em voz alta e indica exercicios

56



escritos propestos pelo LD. Nas aulas observadas por Almeida Fitho et alii (1991:77), o
LD também mostra-se um recurso que direciona a aula: o professor 18 exercicios em
voz alta, a partir do LD, ao apresentar conteddo novo ou modelos, traduz enunciados
em LE do LD para a lingua materna do aluno, determina instrucSes para atividades
durante a aula e repreende os alunos, na tentativa de manter a disciplina. Consoio
(1990:88), ao descrever os procedimentos metodoldgicos adotados por uma
professora de uma escola publica, enfatiza que o dnico material didatico disponivel € o
LD, e h& um uso exaustivo da técnica de repetigiio em coro. Ou seja, percebe-se que
08 pontos de convergéneia apresentados por esses estudos (presenga marcante do
1.0 e 0 uso de exercicios de repeticdo) vém de encontro aqueles descritos nesta
nresente pesquisa.

Todas as trés professoras entrevistadas afirmam que o aprendiz pode
comecar a se comunicar sem se preocupar excessivamente am falar tudo de modo
preciso. Isso significa dizer que o aprendiz pode cometer €rros no COMECo, sem que
tal atitude dificulte a correcdo de tais erros no futuro. Observou-se, porém, que
poucas oportunidades 8o criadas para que o aluno se expresse na lingua-alvo. O que
verifiquel foi que, durante a leitura, as trés professoras permitem que seus alunos
desempenhem tal atividade sem ser interrompidos por elas, ou seja, para essa tarefa
elas geraimente exigem pouca precisdo. Além disso, conforme ja apresentado, suas
aulas s3c compostas basicamente de exercicios estruturais de substituicgo, repeticio
e traducdo, e essas alividades ndo sdo consideradas hoje em dia como as mais
apropriadas para desenvoiver comunicacdo (atividades que estimuiem ¢ aluno a falar
e a ouvir) ou seja, 580 criadas poucas oportunidades para que o aluno se expresse de

medo comunicativo na lingua-alvo.

Aftravés da andlise dos dados, observa-se que as aulas das 3
professoras possuem um substrato caracteristico do método Classico (ou de
Gramatica-Tradugso)®. Segundo Brown (1993) esse méfodo permanece como
metodologia padrdo para o ensino de linguas nas instituigbes educacionais até hoje, e
constato que esse caso se aplica a instituicdo pesquisada neste estudo. Entretanto,
Richards & Rodgers (1989:4) afirmam que, apesar de amplamente usado, ndo ha
defesa para esse método pois, além de nao fazer absolutamente nada para
implementar a habilidade comunicativa do aluno, também ndo ¢ embasado por
nenhum tipo de teoria (n3o ha na literatura explicagfes ou justificativas que ©
relacionem a teorias da finglistica aplicada, da psicologia ou da educag&o). Porem,
apesar de esse método ndo se mostrar adequado para o ensino/aprendizagem da LE,
Brown (op.cit.) afirma que ele se mostra t30 popular peio fato de nado requerer
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habilidades especificas por parte dos professores. Além de as aulas possuirem

caracteristicas do Meétodo Classico, verifica-se, também, alguns tragos de
superposigdes de outros méetodos, como o audiolingualismo (repetictes de estruturas)

e 0 comunicativo (uso de gravuras).

Os dados nos revelam que tanto a P1 quanto a P2 tentam incentivar a
participacdo dos alunos nas atividades de sala de aula, em alguns casos algum
sucesso. A P2 tem a seu favor o fato de os alunos (5% série) estarem motivados
naturalmente, pois o inglés ainda se mostra uma novidade para eles, Os alunos da P1
e da P3 (2° e 3° colegial, respectivamente) mostram-se bem menos motivados.
Também ficou evidente que uma das atividades usadas pela P2 e pela P3 - trabalho
com gravuras do proprio livro - surte efeito positivo.

As tabelas abaixo apresentam um panorama dos pontos de conflito e
concordancia entre os aspectos em que os sujeitos afirmam acreditar e aqueles que

observei durante suas aulas:

Tabela 3.4 - O Dizer e o fazer da P1

» &nfase na aprendizagem da gramética; [« énfase no ensino da gramatica;

exposicdo a bastante vocabulario;

impropriedade da tradugdo;
comunicacao sem necessidade de
precisao;

repetigo e pratica de estruturas;

motivacdo ndo diretamente ligada ao
sucesso em falar a LE.

£Xposicao a textos do LD e a frases de
instrucao;

exercicios orais de traducéo,

leitra sem necessidade de precisdo
oral;

repetico de estruturas;

exercicios esfruturais via tradugdo e
substituicdo,;

tentativa de motivar alunos.
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ndo necessidade de énfase naje
aprendizagem da gramatica;

N

impropriedade da tradugéo; .

comunicacdo sem necessidade dele

precisao;

repeticdo e pratica de estruturas; .

énfase em atividades que estimulem ol
aluno a falar e a ouvir,

énfase no ensino da gramatica;

exposicio a textos do LD;

exercicios orais de traducio;

leitura sem necessidade de precisdo
oral;

repeticao de estruturas;

exercicios estruturais via tradugdo e
repeticdo em grupo; uso de gravuras;

tentativa de motivar alunos.

5]

necessidade de

L

n&o &nfase na

aprendizagem da gramatica;

Tabela 3.6 - O Dizer e o fazer da P3

énfase no ensino da gramdatica;

TR

impropriedade da traducao,

comunicacdo sem necessidade de|w
precisdo oral;
impropriedade da repeti¢lo e pratica de | e
esfruturas;
énfase em atividades gue estimulem oje
aluno a falar e a ouvir;

diretamente

motivagdo ligada aoje

sucesso em falar a LE.

exposi¢do a textos do LD e a frases de
instrugéo,

leitura sem necessidade de precisdo
oral;

repeticdo de estruturas;

exercicios estruturais via repeticdo em
grupo e substituigdo, uso de gravuras,

tentativa de motivar alunos.
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Ao se fazer uma leitura dos dados das 3 tabelas através do exame
cruzado dos dados obtidos através dos dois questionarios com a observac&o em sala
de aula, nota-se uma grande semeihanga quanto acs pontos de divergéncia entre o
dizer e o fazer dos trés sujeitos da pesquisa. Muito desse resuitado pode ser atribuido
ao fato de as trés professoras usarem o mesmo livro didatico {cada um adeguado &
sua série). Ou seja, percebe-se que a aula é influenciada pelo livro didatico e que as
professoras seguem todos os exercicios e atividades a risca.

Alguns autores vém demonstrando interesse em discutir a influéncia do
fivro didatico na sala de aula. Celani (comunicagiio pessoal) afirma que o professor
nac deve deixar que o livro didatico o domine e sim que funcione como apoio e
suporte. Cabral dos Santos (1993:3) ressalta que grande parte dos professores seque
o livre didatico sistematicamente, algumas vezes guestionando algumas atividades
propostas ou reciamando da auséncia de outras gque julgam necessarias, mas quase
sempre sem considerar se ¢ livro didatico da conta da tarefa de tornar os alunos
capazes de atuar comunicativamente em interagbes na LE, negociando, recriando e
produzindo sentidos. Consolo (1890:19) afirma que o professor, ao adotar um livro
didatico, pode assumir uma posigdo de co-autor, & medida que introduz modificagGes
a proposta original de uso e complementa o conteldo fingiistico do material na
tentativa de melhor adapta-ic as condigdes especificas de seu contexto de trabalho
docenie. Acredifo que, no caso de o professor optar peia adogfo de um livro didatico,
0 ideal seria que ele fizesse uma selegdo criteriosa daquele que mais se adaptasse as
necessidades de seus alunos.

Analisei nesta secdo os dados coletados afravés da observag@o e
transcricdo de aulas juntamente com aqueles obtidos através dos questionarios
QUALE e CRESAL. Cabe aqui ressaltar a importdncia de trabalhar os dados dos
questionarios juntamente com outros tipos de dados {nesse caso a observacdo de sala
de aula) pols os primeiros mostram-se importantes para frazer as evidéncias iniciais e
0s segundos reforcam, confirmam ou refutam as informacgbes apresentadas. Isso
significa dizer que, se os resultados dos questionarios n#do fossem analisados
juntamente com os dados das aulas, eles teriam pouca validade para esta pesquisa

pois sozinhos eles apresentam uma visao estatica das crengas,

Na proxima segdo amplic a anglise trazendo para a discussao os dados

cruzados dos questionarios, da observagéo em sala de aula e das entrevistas.
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3.3, A APRENDIZAGEM IDEAL SEGUNDO A VISAO DAS PROFESSORAS
- A ANALISE DAS ENTREVISTAS

Nesta segfio, analiso as informacfies das entrevistas, fazendo uma
triangulagdo desses dados juntamente com aqueles ja analisados dos questionarios e
das transcricdes das aulas. Para tal, o procedimento que adoto é o de selecionar os
pontos mais proeminentes das declara¢es gravadas ou que causaram estranhamento
nas respostas dos questionarios QUALE e CRESAL e na observacio de sala de aula
e, a partir disso, buscar nas entrevistas dados que esclarecam esses pontos. Ou seja,
esse & 0 momento de se evidenciar ¢ ponto de vista dos professores-sujeitos sobre os
acontecimentos. As informagdes obtidas foram agrupadas de modo a responder trés
indagacdes principais, segundo a opinido dos professores: a) 0 que é necessario para
haver aprendizagem; b} ¢ que ¢ bom aprendiz faz para aprender & ¢) 0 gque o
professor vé seus alunos fazendo {ou deixando de fazer) para aprender. Esse
procedimento tem por finalidade explicitar os pontos que os professores consideram
ideais e validos para que a aprendizagem ocorra.

Ao observar a opinido das professoras sobre a primeira indagagdo, “o que
& necessario para haver aprendizagem”, alguns aspectos, relatados abaixo, foram

levantados.

Um dos pontos gue se observa com interesse na segac anterior, pelo
fato de existir uma divergéncia entre os dados coletados nos questionarios e aqueles
ohservados duranie as aulas, foi a opinido da P1 sobre motivagio. Ao responder os
guestionarios, a P1 afirma que a motivagdo ndo esta diretamente ligada ao sucesso
em falar a LE, embora eu tenha observado em suas aulas que ela tenta motivar a
participagdo de seus alunos em sala de aula. Durante a entrevista, enquanto
conversavamos sobre a maneira de ela trabalhar em sala de aula, obtive a seguinte

informacéo sobre motivagao:

P1 - Olha, sabe como eu trabatho? Eu trabalho texto né. Eu abro o texto. Eu pego o
texto, no ¢aso aqui, né? (folheando o livro), Eu pego o texto, mais ou menos aqui
na proningia, tal, leio. Vou na gramdtica. Vejo, porque daqui eles voltamn no
texto, porque dat eles vém, ah ta, entdo e tal, e daf para muita gente eu fago
prova, eu dou umas perguntas sem o texto (...) E eles fazem consulta,

Pe « (...} Vocd acha que a maioria faz isso?

Pl - A matoria ... os que ndo cstio interessados, eles n#o conseguem fazer a prova
nem com consulta. E verdade. Eles slio, eles sdo, é ... eles sio, 0s poucos que sio
motivados, eles siio, €, e, e eles s3o carinhosos e tem gente hacana.
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Ou sefa, A P1 vé a motivagdo como fator essencial a aprendizagem e acredita que
aqueles gue ndo demonstram essa caracteristica nao conseguem aprender. Essa
informagdo vem confirmar o que observei em sala de aula, o que significa dizer que,
embora a Pt afirme nas respostas dos questionarios gque a motivag@o ndo esteja
diretamente ligada ac sucesso em falar a LE, tanto em sala de aula guanto na
entrevista, ela se revela contraria a essa posicéo,

Conforme cbservade nos dados obtidos através dos questionarios, a P2
nao emite opinidio sobre a motivagdo. Porém, constato na observacdo de suas aulas
que el acredita que a motivacdo esta diretamente ligada ao sucesso em falar a LE.
Durante a entrevista, enquanio faldvamos sobre algumas das atividades
desenvolvidas durante a aula, a P2 faz o seguinte comentario:

P2 - Eles gostam de repetir em conjunto. Para desinibir (...) eles acabam ficando até
motivados (...} Teve um dia que eu encorajel, eu consegui encorajar uma
menina para ler. Ela ndo queria ler, acho que era uma sentenga, alguma coisa,
(...} Al eu fui, expliquei para ela que estava todo mundo aprendendo. {...) No
mesmo nivel, ninguém falava, Af ela se encorajou ¢ leu, Al eu achei assim,
muito inferessante que eu falel de uma forma com a menina. Al que ela leu e
leu bemn, e a classe bateu palmas para a menina. (...} Uma classe de 5° série. Fu
achei muito interessante. Mas tem que incentivar,

Fercebe-se agui que a P2 vé como fator de motivagdo a repeticdo em grupo. Os
alunos demonstram mais interesse, segundo constatacdo dessa professora, quando
participam desse tipo de atividade. Observo que a P2 acredita que a motivacio é fator
essencial para haver aprendizagem e, em muitos casos, € necessarioc que ¢ professor
incentive a participagdo dos alunos, principaimente dos mais timidos. Observo nela
uma grande preocupagdo em motivar esses alunos (mais timidos), talvez devido a sua
propria experiéncia de timidez, conforme ela mesma relatou. O exemplo abaixo nos da

uma amostra de {al fato:

P2 — Ah, inibi¢do atrapatha qualquer coisa, pnncipalmente a aprendizagem de uma
L.E. Vocé tem que ser uma pessoa muito, é ... como € que fala, self-confident,
muito confiante. Uma pessoa assim nfo pode ser inibida, ndo pode ser nervosa,
pela minha propria experiénela (...) Tem que ser uma pessoa, como € que eu
posso falar, desinibida mesmo, que n¥o tem vergonha.

Pe - Mas vocé era um pouco inibida, vocé falou. E vocé conseguiu aprender.

P2 — Consegui, né? Esforgo. Fu estou fazendo agora, ja faz alguns meses, aula de
conversacio. Eu achel que era necessério, né, porgue eu pretendo lecionar no
cursinho. Porque eu conheci, através dessa minha amipa que ¢ secretiria
bilingiie, eu conheci o dono de uma escola. Entdio en fur Ja, eu comecel o
cursinho, ¢ estd me incentivando muito. Muito jdia.

Observo que a P2 menciona “sua propria experiéncia” e aproveito a oportunidade
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para esclarecer esse ponto, pois ela afirma que para aprender a LE o individuo ndo
pode ser inibido e ela, apesar de sua timidez, conseguiu aprender a lingua-aivo.
Segundo ela me esclarece, ela aprendeu a LE através de esforgo, e admite que ainda

esta tentando desenvolver sua competéncia linglistico-comunicatica que vé como
insuficiente.

A P3 ndo apresenta divergéncia entre os dados coletados dos
questionarios e 0s da transcricdo de sala de aula sobre motivagdo. Ela afirma que a
motivagdo esta diretamente relacionada ao sucesso em falar a LE, & tenta, de certa
forma, motivar a participagdo dos alunos em sala de aula, embora com menocs
sucesso. Ao conversarmos sobre motivacdo, a P3 observa que delerminadas
alividades funcionam comeo fator de motivagdo para os alunos, como musica, por
exemplo:

P3 - Os alunes sempre pedem e ateé gostam. As vezes eles trazem umas fitas com a
letra, eles copiam a letra, ¥ uma maneira boa, ¢ eles participam mais
gitvamente na aula, né?

Assim como no caso da P3, a P1 também afirma que seus alunos apresentam muito

interesse em aprender etras de musica:

P1 . Sempre, especificamente, assim, a tradugfo de, de musica. Como é que ¢é tal
frase (ininteligivel). ... para eu ouvir, para eu ouvir no final, ele trouxe 2 fita, en
fiquei ouvinde, eu ouvi, {ininteligivel) ... amda a filha da “L” me afudou, Aien
mandei para ela. Uma outra vez foi uma musica em ingiés. Ela, ela, ela pediu
também z traducdo. (...) nessa hora eles t€m interesse.

Pe - Mas quando £ musica, né, quando € alguma coisa assim.

P1 - Mustica sempre

A P2 também observa interesse de seus alunos em determinados
aspectos. Para ela, 0s alunos apresentam motivagéo para aprender apenas alguns

vocabulos da LE, conforme relatado abaixo:

P2 - Eles tdm muita curiosidade sabe do que? Falar palavrio. Eles querem, eu tenho
um aluno que toda aula ele quer que eu ensine. Ele, eu falei assim, porque essa
curiosidade? Vocé nfio vai precisar disso. Claro que eu vou, se algum americano
me xingar? Eu falei, ué, mas vocé pretende brigar com algum? Comé que é? Eu
falei, vocé quer aprender eu nfio vou te ensinar isso. Minha fun¢io nfo € essa
nfo. (..} Minha fimgio é te educar, entfo vocé quer mesmo aprender? Assiste
filme. Presta atengiio no que eles falam e na legenda e t4 cheto, ta cheio (rindo).

Esses dados nos dao indicagbes que as trés professoras consideram a motivagao
fator essencial para que a aprendizagem ocorra. No entanto, a P1 acredita gue, 1o
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geral, muitos alunos néo t&m motivagio para aprender o inglés porque nédo véem
utiidade:

P1- Inglés, inglés eles ndo vEo usar (...) assim, nfio & a segunda lingua também (...)
Entlio eles ndo viio usar de forma nenhuma a ndo ser, especificamente, assim,
noe caso de quem ..,

Pe« .. de quem vai para Disney?

P1- E, de quem vai viajar ... mas ... serd que precisa usar? {talvez] quem vai
trabalhar ... em empresa. Eu acho isso.

Verifica-se aqui que a P1 guestiona se ha de fato e se o aluno vé utilidade na
aprendizagem da LE & acaba conciuindo que s aqueles que vio trabathar em
empresa tém motivaggo (instrumental®) suficiente para fazé-lo. Sobre esse assunto,
Leffa (1991} ja nos chama a ateng#o para o fato de que muitos alunos ndo entendem o
porqué da aprendizagem da LE. Segundo esse autor, os alunos de seu estudo (52
serie) viam o inglés somente como uma matéria do curriculo escolar & seu uso
auténtico era visto como aigo bem longe de sua propria experiéncia.

U outro aspecto revelado é a questio do dom para aprendizagem de
LE. Durante a conversa com a P1, tomo conhecimento de sua opinido sobre tal
assunio;

P1 - Olha, tem gente, eu ndo vou nem falar que todos n#o t€m interesse ... tem, fem
meia duzia, tem dez que tém interesse. Estou falando. E € por causa desses dez
que a gente vai.

Pe - Exatamente, né.

B1 - Agora, eu nfo fico tio ... um pouco eu compreendo. Eu compreendo que eles
possam estar um pouco desmotivados porque eles ndo ... eles acham que eles
n@o vio usar ¢ nem todos m queda para a coisa, entendeu?

Pe - Exatamente.

Pl - Como eu também nio tenho queda para exatas, entende? Entiio eu compreendo
plenamente que aquilo 12 € um sacrificio para eles.

Pe - Bu acredito.

P1 - Mas agora eu tenho essa compreensfio, porque antes eu nio tinha

Trazendo-se novamenie para discussdo os dados dos questionarios, observo que a
P1 afirma que algumas pessoas nascem com um dom especial para aprendizagem de
linguas enquanto gue oufras ndo e no fragmento acima, além de ratificar essa
informacéo, ela apresenta esse ponto como uma das possiveis justificativas para a
falla de motivaciio. Segundo sua crenga, se o aluno ndo tem dom para a
aprendizagem de linguas, ele se desmotiva. Assim, observo que a P1 justifica, atraves
da crenga do dom para aprendizagem de linguas, que algumas pesscas jamais

aprenderdo a lingua-aivo.
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Essa opinido ¢ também compartilhada pela P3, que enfatiza que deve
haver um dom especial que propicie a aprendizagem:

P3 - E tem gente que ndo vai aprender inglés nunca?

Pe- Vocé acha?

P3 - O, assim como eu nunca vou aprender matemética ¢ fisica, tem gente que
nunca vai aprender ingiés. Tem que nascer com dom para a coisa.

Segundo os dados coletados dos questionarios, a P3 também afirma que, para haver
aprendizagem, o aluno deve ter um dom especial, sem o qual ela ndo ocorre.

Tal posiggo revelada pode levar o professor a subestimar o potencial de
aprendizado de seus aluncs. Pelo fato de o professor acreditar que determinados
alunos ndo irdo aprender jamais a lingua-alvo, ele pode fazer pouco esforgo para que
esses alunos aprendam, ou simplesmente deixa-los de lado, o que significa dizer que
podem piorar ura situagdo que ja esta ruim. Cabe aqui comparagdo com a teoria do
monitor {Krashen, 1882) em que o autor afirma existir um filtro afetivo que estabelece
que a aquisigdo bern sucedida de uma segunda lingua depende dos sentimentos do
aprendiz com relagdo a essa lingua. Atitudes negativas (que incluem ansiedade, falta
de motivagdo ou de auto confianga) podem agir como um filiro adverso, bloqueando a
absorcdo do insumo {input) evitando, desse modo, 0 sucesso na aquisi¢ao da lingua-
alvo. Essa discussdo, se jevada em considerag@o, funciona como um contra-
argumento para a crenga no dom para a aprendizagem/aquisi¢éo de lingua, e reforga
a crenga da motivagdo. O que quero dizer aqui é que concordo com Krashen (it.)
guando o autor se refere a fatores afetivos como a falta de motivagdo como
blogueadores da aprendizagem. E, seguindo essa mesma linha de pensamento, ndo
subscrevo completamente ao postulado de que algumas pessoas jamais aprenderdo a
LE porgue ndc nasceram com um dom especial, conforme colocado peia P1 e pela
P3. Acredito que determinados individuos apresentem mais dificuldades na
aprendizagem; porém, com esforgo por parte de aprendizes e professores, acredito
que todos conseguem aprender.

Qs dados nos explicitam a existéncia de uma outra crenga, néo
revelada através dos questionarios mas gque se mostraram presentes tanto nas
observagies das aulas quanto nas entrevistas - a crenga de que © alunc néo
consegue aprender a falar inglés na escola publica porque esse nd@o e o objetivo da
instituicdo. Durante a entfevista com a P1, ela expde sua opiniio a respeito do

assunio:
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P1 - (..} o objetivo do curso ai ndo € assim o cara falar inglés ... {...} Entdo, o falar e
expressar-se methor em inglés, bom, ai no caso o objetivo do curso no colegial é
ler ¢ entender texto.

Pe - Esta certo.

Pl - Inclusive nem precisa responder em inglés tampouco. Eles podem, eles podem,
eles podem ler e entender tudo o que esta escrito agui. A pergunta pode ser feita
em portugués e respondida em portugués,

Pe - Ler em inglés ...

P1- O que interessa é que eles, que eles, que eles vejam alguma coisa escrita e
entendam.

Pe~ Ah hi.

Pl - Agora, falar, ouvir ...

Pe - E, falar ...

Pl - ... é muito trabalho.

Os dados nos revelam a opinido da P1 sobre o que o professor deve esperar de um
aluno de inglés de uma escola oficial. Segundo sua opinido, o aluno além de nido
precisar falar em inglés, também néo precisa escrever. Ele deve se limitar a entender
o texto e responder tudo em portugués. Assim, os dados mostram que o papel que a
P1 espera de um aluno de 2° colegial é o de um individuo que consiga apenas “ver e
entender alguma coisa escrita na lingua-alvo™ (ver discussdo mais adiante, nesta
$eGA0, sobre 0s papéis que o professor espera do aluno).

Continuando essa discussdo com a P1, obtive um outro indicativo de
que, para sla, pouco pode ser feito na escola estadual. Segundo sua opinido, os
alunos dessas escolas que conseguem se expressar na lingua-aivo aprenderam
alguma coisa em cursos particulares de inglés:

Pe-E qual € o nivel dos alunos? Vocé disse que tem interessados uns dez
Mals Ou menos.

P1 - O nivel dos alunos?

Pe-E.

Pl -Otlha, teve gente, teve alunos meus que falavam ingiés fluenternente,
correntemente.

Pe - E mesmo?

P1 -E, estudavam em escola particular, escola particular niio, essas escolas de
consulta, né.

Pe - Cursinho de inglés.

Pl - Ah ha. Tipo CCAA, Yazigt. Tinha aluno que era (innteligivel). Entio
falava inglés fluentemente

Pe - Ah hi.

P1 - Bom, desse grupo todo que eu tenho, eu tive s6 dois, que falavam inglés
bem. Os demais ... ndo s6 nfo falavam como nio tinham nem idéia,

Verifico nessa fala da P1 que ela expressa claramente sua crenga de que seus alunes
nac aprendem a LE na escola plblica, s& em cursos de linguas. Somente os alunos
que estudam em escolas particulares de inglés conseguem falar a lingua-alvo com
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fluéncia. Se retomarmos os dados de uma das aulas observadas, verificaremos que,
apds um aluno seu ter conseguido ler um texto e demostrar interesse em dar
continuidade ao seu aprendizado da LE, a P1 aconselha ¢ aluno a PrOCUrar UM curso
particular de inglés para que ele aprenda a lingua-aivo de verdade. Fica evidente que
a propria P1 nédo acredita que o inglés possa ser ensinado/aprendido na escola
publica. Segundo sua opinido, além de ser muito trabalho ensinar o aprendiz a falar a
LE, nenhum de seus alunos, com excecdo dos que fazem curso de tinguas, consegue
aprender a LE, Esses dados trazem & tona o problema da falta de base dos alunos.
Constato gque a P1, além de néo acreditar que seus alunos, pertencentes a 2° série do
colegial, aprendam a LE na escola estadual, também classifica-os como ndo tendo
base para o estudo/aprendizagem da LE.

Os dados nos mostram que a P2 afirma que os alunos néo acreditam na
eficacia do ensino do inglés na escola publica:

P2 . Nio, nio gostam [de aprender LE]. Eles acham que inglés na escola ¢
desnecessario. Eles acham que quando eu precisar ou quando eu quero eu vou
fazer um cursinho.

Aqui, noto que a P2 aponta uma crenga de seus alunos. Ela afirma gque eles nédo
acreditam no ensino da lingua-alvo na escola do estado. Porém, ao analisar ¢ relato
abaixo da P2, observo que, quando os alunos demonstram um certo interesse em se
expressar de modo mais espontanec na LE, ela ndo permite que isso acontega:

P2 - Muitos pedem até para ensinar a falar, Eles pedem “Ah, vamos aprender a falar”.
Mas nfio tem condi¢iio. {...) Eles come¢am a falar, depois ai frava né, nio
congeguem ir mais, af eles comegam a falar um pouco em inglés e um pouco em
portugués.

Esses dados indicam que a exigéncia dos alunos em aprender a falar cria uma
sentimento de impoténcia na professora, pois ela afirma que “nfo tem condigbes” de
ensinar o8 alunos a falar pela falta de vocabuiario dos aprendizes. Percebe-se que ha
um sentimento de que o proprio inglés da professora-sujeito ndo se mostra suficiente
para garantir o desenvolvimento da fala dos alunos na LE. Esse fato & reforgado se
retomarmos um depoiments da P2 no qual ela afirma que estd fazendo aula de

conversacdo porque pretende lecionar em um curso de idiomas:

P2~ Eu estou fazendo agora, ja faz alguns meses, aula de conversagio. Eu achet que era
necessario, né, porque eu pretendo lecionar no cursinho.
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Depreende-se, dessa situagdio, que o inglés que ela apresenta é suficiente para
lecionar na escola pablica mas ndo & bom o bastante para ensinar em urmn curse de
idiomas. Observa-se, desse modo, que a crenga de que a LE ndo pode ser
ensinada/aprendida na escola plblica é também da P2. A crenga dos alunos reforca a
crenga da professora e vice-versa. Porém, acredito que esses momenios de
maotivagdo, nos guais os alunos apresentam interesse em falar, poderiam ser
explorados pelos professores, pois a aprendizagem pode ter seu inicio desse modo
que aqui e criticado pela P2, ou seja, o aprendiz apresentando sua fala parte na
lingua-alvo e parte na lingua materna. Além disso, a P2 faz a seguinte colocagao:

P2 - Quando eu falo que vou dar chamada oral, eu dou, eu fago uma avaliagfo oral.
Entdio tem que aprender a falar, né? Entio pego um didloge do livro e falo, vocé
tem que estudar o didlogo, ai eles falam assim: “ah, mas ai é decorar”. Entdo eles
sabem j& que decorar & uma coisa ultrapassada. Entdo eu falo, nfio € decorar, é
aprender. {...) Tem uma diferenga mas eles nfio conseguem identificar. Eles
acham gue a gente ta fazendo eles decorarem.

Verifica-se, nesta colocagdo, um aspecto interessante. Os alunos, por um lado,
querendo aprender a falar, e ndo a decorar e a P2, por outro, tentando se justificar
dizendo ndo estar pedindo para que os alunos decorem e sim que aprendam ¢ texto.
0O que fica evidente, nesse caso, & que a definicio de aprendizagem & diferente para
as duas parles envolvidas na interacdo {(professora e alunos). Por um lado, a P2
afirma que, para aprender a falar, o aluno deve memorizar 0 texto & repsti-lo
mecanicamente {embora ela afirme que ndo esteja fazendo os alunos decorar o texto,
na sentenca “eles sabem ja que decorar &€ uma coisa ullrapassada”, subentende-se
gque essa é a atividade que esta sendo desenvolvida). Por gutro lado, para os alunos,
aprender a falar a lingua-aivo pode ser quaiquer outra atividade que os motive a se
comunicar na LE, menos decorar textos. Alguns pesquisadores ja nos chamaram a
atencgéo para o fato de que a falta de motivag&o dos alunos nas escolas oficiais possa
gstar ocorrendo, dentre outros fatores, devide a falta de interagdes fivres ou
ssponténeas na lingua-alvo {(ALMEIDA FILHO et ali, 1991). E os dados dos
fragmentos acima nos mostram que esses alunos, pertencentes a uma 5 série (1
semestre do ano letivo), ainda demonstram interesse em querer falar a LE.

A P3 apresenta a seguinte opinido sobre aprendizagem da LE na escola

publica:

P3 - Otha, falando sinceramente, 2 gente ndo vé muito progresso porque niio da para
exigir muito dos alunos na escola do Estado. E, os alunos nfio conseguem
aprender muita coisa. Eles ndo t8m muita base. Por mais que vocé ensine, eles
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ndo aprendem. (...} Entdo ele {0 aluno] s6 d& valor quando o inglés é aprendido
em cursinho,

Fica evidente no relato acima que a P3, assim como as outras duas professoras,
apresenta uma desmotivagdo mwito grande porque seus alunos ndo conseguem
aprender na escola oficial. Segundo sua opinido, além de os alunos ndo aprenderem,
por mais que ela ensine, eles sé dao valor para o ensinofaprendizagem da LE quando
£s5e 0Corre em cursos particulares de idiomas. Ela também cita, assim como a P1, o
problema da falta de base de seus afunos, que pertencem a 32 série do colegial.
Porém, ao observar o relato da P3 sobre a maneira pela qual ela afirma ter aprendido
a LE, alguns aspectos s30 evidenciados:

P3 - Eu, desde o colegial, alids desde o gindsio, sempre gostei de inglés. Tinha um
programa na TV que chamava Inglés é com Fisk. E cles davam letra de masica
¢ ¢tu copiava. Al en fiz cursinho ¢ tal e fui para a PUCCAMP. Eu sai do
cursinho sem saber falar. Eu tinha todas as estruturas arrumadas na minha
cabeca mas eu n3o conseguia falar. 86 na PUCCAMP, quando o professor
pedia para a gente recontar uma historinhas, ai sim eu comecel a fatar.

Aqui, registra-se uma colocagao importante da P3. Ela afirma que saiu da escola de
linguas sem conseguir falar. A professora me diz que as atividades desenvolvidas
nesse curso de inglés eram exercicios escritos, repetices (apds o gravador e apds ¢
professor), exercicios de substifuicdes, explicacbes todas em inglés {(era proibido tante
para professores quanto para alunos falar porfugués em sala de aula) e auséncia total
de interagdes livres na lingua-alvo - todas eram dirigidas pelo professor e pelo livro
didatico®. Conforme observo nos dadoes, a P3 afirma que esse curso fez com que ela
livesse as estruturas da LE organizadas em sua cabega, sem conseguir, no entanto,
propiciar © desenvolvimento da oralidade na lingua-alvo. Somente no mementio em
que ela comegou a se expressar de uma maneira menos dirigida - recontando histdrias
na LE {atividade essa desenvolvida somente durante o curso superior) ela comegou a

falar na lingua-alvo,

Ao levar em conta essa afirmacdo da P3 — a de que ela saiu de uma
escola de linguas apenas com as estruturas arrumadas em sua cabega, mas sem
saber falar a lingua-alvo - ndo estou questionando a eficacia das escolas de linguas
como instifuicdes onde a LE pode ser ensinada/aprendida. Como professora de
escolas de linguas que eu mesma ja fui, questiono a crenga de que todas as escolas
dessa natureza, indistintamente, consigam exercer tal papel com eficacia, Acredito que
muitas dessas instituicdes executem com um bom retorno tal fungdo, enquanio que
outras ndo. Obviamente varios fatores estdo envolvidos nessa discuss@o. Esse
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assunto, no entanto, € propicio para frabalhos posteriores.

Fica evidente o posicionamento bastante parecido adotado pelas trés
professoras com relagao a aprendizagem da lingua-alvo na escola estadual. As trés
afirmam que seus alunos ndo acreditam que possam aprender de fato nesse contexto
{da escola pdblica). Ou seja, dentro das condigBes que o professor considera como
validas para haver aprendizagem, coloco essa como um contra-argumento, o que
significa dizer um aspecto que ndo propicia, que bloqueia ou impede a aprendizagem.
Os professores-sujettos observam que, pelo fato de o aluno (pelo menos aquele das
series mais adiantadas) ja enfrar em sala de aula com um pré-conceito - de que néo
vai aprender a lingua-alvo na escola - esse aprendiz despende pouco ou nenhum
esforgo para a execugdo dessa tarefa e a profecia se cumpre — ele reaimente ndo
aprende,

Além disso, as trés professoras afirmam que seus alunos n&o t8m base
para o estudo-aprendizagem da LE. Nos piveis mais basicos (alunos da P2 - 5° série)
a professora diz que seus alunos ndo tém base, pois eles ndo conseguem se
comunicar devido a falta de vocabulério. Nos dltimos niveis (2° colegial - P1 ¢ 3°
cotegial - P3) as professoras afirmam que os alunes continuam néo tendo base, e nao
conseguem se comunicar porque ndo acreditam no ensino/aprendizagem na escola do
estado, despendendo assim pouco ou nenhum esforco para essa atividade. Constato,
diante dessa situacao, um sentimento de impoténcia e desestimulo nas professoras. A
P1 afirma que “& muito trabaiho” ensinar o aluno a falar, a P2 afirma que "ndo lem
condiches” de ensinar o aluno a falar e a P3 diz que “por mais que vocé ensine eles
ndo aprendem”. Fica claro que a alegada falta de base dos alunos desestimula muito

as professoras da pesquisa.

Diante disso, fica evidente que a base que deveria ser construida nas
primeiras séries (5°. série neste caso) ndo acontece e, em decorréncia desse fato,
fragmentacbes vao ocorrendo durante todo o processo de aprendizagem. Quando o
aluno alcanga as Ultimas séries (2° e 3° colegial), sua aprendizagem apresenta-se
completamente desarticulada, acentuando, assim, uma desmotivagdo para aprender a

nova lingua.

O passo seguinte fol observar a opinido das professoras sobre 0 que 08
alunos devem fazer para que essa base seja construida na escola, & partir da 5° série.
Explicito, abaixo, o perfil de bom aprendiz que as professoras tém em mente.

Quando questionada sobre “o que ¢ bom aprendiz faz para aprender a

LE", a P1{az a seguinte exposi¢ao;
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Pl- O aluno que acompanha a aula, ele consegue (..} é ... achar onde estd e
pesquisar direitinho a gramdtica. Porque eles fazendo isso, eu fago isso ¢ digo,
eu falei para eles, olha, eu ensino vocés a estudar porque para quem tiver
mteressado em vestibular (...) vocé tem, se vocé tem preguica de estudar
sozinho, de pesquisar, entendeu. Sendo ai nfo dé. (...} Entdo eles acharam uma
boa 1déia. E ensinar a estudar. Eu acho que é isso. Eu, eu, eu me encontrei
assim ¢ eles estdo contentes (...} Ndo tem mais o que fazer.

Depreende-se aqui que, para a P1, além de o aluno estudar gramatica, deve também
aprender a estudar. Ao retormar os dados dos questionarios e das aulas observadas,
verifico que a P1 acredita na aprendizagem da gramatica e enfatiza tal atividade em
suas aulas, no gque é apoiada peio fivro didatico que adota.

Sendo assim, 0 papel que essa professora espera de um bom aluno de
2° colegial € o de um individug que participe das aulas, estude gramatica e aprenda a

estudar por si, nada mais cabendo ao professor sendo ensinar ¢ aluno a estudar.

A P2 diz 0 seguinte sobre o bom aluno:

P2 - Eles fazem todos os exercicios escritos, fazem as leituras, fazem pesquusa, para
aprender no dicionario.

Pe - Mesmo que vocé ndo pega?

P2 - Mesmo que eu nio peca. Bu pego inclusive para eles comprarem no inicio do
ano o livro que eu adoto (...) {também deve] procurar ouvir musica, filme, ne?
Ler e se comunicar, ter uma chance, em algum momento, com alguém para
falar mesmo. (...) Para aprender, adquirir essa habilidade de ouvir tem que ficar
ali, massificando 4 alma para, né, tem que ouvir mesmo.

Pe - Est4 certo. Entdo vocéd acha que o bom aluno ¢ aguele que sempre se interessa
pela matéria e vai 3s vezes um pouco mais, faz um pouco mais do que o
professor pede.

A P2 acredita que para haver aprendizagem o aluno, além de fazer as leituras e
exercicios e usar o livro didatico, deve fambém fazer algumas atividades por conta
nrépria, como por exempio ouvir masica e se comunicar na lingua-aivo, ou seja, gle
deve ir além das atividades de sala de aula. Nesse sentido, considera ideal investir na

licdo de casa:

P2 - A licio de casa é um complemento da, da aula na escola. A gente tem que
manter o aluno ocupado para ele continuar se desenvolvendo, ainda mais em
ingiés, as habilidades ... Entdo € importante.

A P2 acredita que o aluno deva também manter-se ocupado em casa com ligdo de
casa e ir um polco além, esforcando-se sozinho, Porém, durante as aulas assistidas,
constato gue ela ndo passa muita ligio de casa para seus alunos. Sobre esse aspecto,
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obtenho dela a seguinte informacéao:

PZ - Agora, eu tenho 56 duas aulinhas por semana. E passa, sio 50 minutos, &, ndo é
t80 pouce assim porque no noturno sdo 40 minutos s6. Mas as vezes ndo di
tempo, vocé comegs, principalmente por causa da indisciplina, vocé perde muito
tempo chamando a atengdo, tentando motivar, A hora que vocé vé, vocé
explicou a matéria, ndo deu tempo. Pois num outro dia, numa reunido de pais,
uma mée pediu para eu dar mais ligio. Mas sabe, 43 vezes ndo dd. Vocé fica
assim, a2 hora que vocé vé deu o sinal. Entdo vocé tem que ser assim bem
espertinha para conseguir dar ligio. Ou vir com uma folha preparada ¢ falar
assim “faltam 5 minutos, estd aqui a Hedo de casa, vocés vio fazer isso, isso e
1580".

Para a P2, apesar de a lic3o de casa ser importante, ela ndo consegue

passar essa atividade devido ao pouco tempo de que dispde e também &
falta de disciplina dos aiunos.

Qu seja, observo que o desempenho que essa professora
espera de um aluno de 57 série é que ele faga exercicios escritos, leituras,
use dicionario e se interesse pela matéria fazendo um poucso mais do que ©
‘professor pede (ouvindo musica e assistindo filmes na lingua-alvo). Além
disso, ela acredita também que esse aluno deva se manter ocupado em casa
com a licdo de casa, pois ela € o complemento da aula.

Para a P3, o bom aluno apresenta as seguintes caracteristicas:

P3 - Para mim, um aluno bom ¢ aquele que se esforga para aprender o inglés. (...}
Eu dou mais valor para aquele que se esforga, faz licdo, faz os exercicios,
presta atencio nas aulas, porque a tendéncia daqueles que ndo estudam, mesmo
sendo bons, €, ern muitos casos, ficarem estagnados, parados no tempo.

A P3 afirma que um fator bastante favoravel para promover aprendizagem é ¢ esforgo
que o aluno despende a essa atividade. Conforme observado principalmente através
dos dados obtidos através dos questionarios, essa professora acredita que a
motivagdo é essencial para a aprendizagem. Além disso, ela cita outras estratégias

que o aluno deve usar para aprender a lingua-alvo:

P3 - (...) leitura, que é a base de tudo. E assim que vocé adquire vocabulério, entende
estruturas € como 2 gramatica funciona na lingua. Entdo, sei 14, relendo
historinhas do livro pode ser wra bom comego para comegar a adquirir
vocabulario (...} Para entender/ouvir melhor em inglés ... Bom nesse caso tem
mais recurso. A misica em inglés. As radios estdo cheias de musica em ingiés.
Filme em video, filme em cinema, televisiio com o tal do recurso SAP, TV a
cabo. (...) Para quem se interessa ¢ pode a TV a cabo ¢ muito Gtil para voce
freinar sen listening, se ndo tem TV a cabo, musica, quer melhor exercicio que
esse?
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Observo no refato acima que o papel que a P3 espera de um aluno de 3° colegial é o

de um aprendiz que preste atencdo nas aulas, releia historias do livro, ou¢a mysica e
assista a filmes em inglés.

Até aqui observamos as agdes que o professor considera ideais para
haver aprendizagem, 0 que equivale as crengas no que o aluno deveria fazer para
aprender a LE. Percebe-se que grande parte das atitudes que as professoras esperam
que seus alunos adotem para aprender a lingua-alvo limita-se 4 sala de aula:
acompanhar a aula e estudar gramatica (P1), fazer exercicios escritos, ler textos do
livro didatice, usar o livro didatico e o dicionario, (P2) e prestar atencdo nas aulas e
reler 0s textos do livro didatico (P3). As atividades que saem do contexto da sala de
aula e que podem levar a aprendizagem da LE, segundo opinifio das professoras-
sujeito, sfo as seguintes: estudar sozinho (P1), fazer licio de casa, ouvir misica e
assistir a filmes na lingua-alvo, fentar se comunicar com aiguém na lingua-alvo,
realizando, assim, agbes consideradas “além das atividades de sala de aula” (P2),
assistir a filme e puvir musica na lingua-atvo (P3) .

Levando em consideracdo a opinido da P2, a professora da série inicial
(5% série), e das professoras das Gltimas séries, P1 (2° colegial) e P3 (3% colegial),
s0bre 08 papeis que elas esperam de umn bom aluno de 5° série e dos Gitimos ancs do
colegial, observo que esses papéis estdo proporcionalmente ligados a expectativa
dessas professoras com reiacdo a aprendizagem de seus alunos, ¢ que significa dizer
que a P2 ainda espera um pouco mais de um bom aluno, postura essa ndo adotada
pelas professoras dos niveis mais adiantados. Essa maior expectativa da P2 ocorre
devido ac interesse demonstrado por seus alunos em aprender a LE.

Ao retomar alguns dos dados levantados na discussdo da Secdo 3.1,
percebo que as trés professoras afirmmam que a lingua que esté@o ensinando (inglés)
apresenta dificuldade média e o aprendiz precisa de 3 a 5 anos para se tornar fluente.
QOra, se considerarmos que os alunos da P1 e da P3 |3 estfo aprendendo a lingua-alvo
ha 5 anos, no minimo, e muito poucos apresentam desempenho e rendimento
compativeis com o minimo exigido por elas, € natural que essas professoras ja tenham
praticamente desistido de ensinar esses alunos. Ressalto aqui que eles ja estdo
estudando a lingua-alvo dentro do prazo que as professoras acreditam ser o ideal para

haver aprendizagem e essa aprendizagem esperada por elas ndo vem ocorrendo.

Sendo assim, reconhego ser natural a queda na expectaliva de
desempenho dessas professoras quanto acs seus afunos. No caso da P2, percebo
gue ela espera um esforgo um pouco maior de seus aprendizes pelo fato de eles
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estarem ainda no 1° semestre da 5° série. Ou seja, fica evidente que as expectativas
do professor quanto ac bom aluno estdo relacionadas & motivagio do praprio
professor em relacdo a esses alunos. A professora da série inicial, embora consciente
de todos os problemas e dificuldades, espera um pouco mais de um bom aprendiz
porque ainda tem esperangas de que o aluno va aprender. As professoras das séries
mais adiantadas demonstram menos esperanc;as na aprendizagem de seus alunos
pelo fato de o periodo que acreditam ser o ideal para a aprendizagem ocarrer, ou' pelo
menos comecar a ocotrer, ja ter se esgotado. Conseqientemente, a imagem que elas
fazem do aprendiz é a de um ailuno que ndo apresenta mais grandes possibilidades de
atuacdo. Como n3o esperam grandes progressos dos alunos na escola, elas
recompdem a imagem para a de um aprendiz limitado, sem grandes perspectivas de
alto desempenho na aprendizagem da lingua-alvo.

Mas como as professoras obsarvam a aprendizagem dos alunos com os
quais elas trabalham (ndo daqueles considerados ideais)? Passaremos, a seguir a
fazer uma analise dos dados sobre esse aspecto {(a terceira indagagdo que norteia
esta seco).

A P1 faz o seguinte relato sobre a aprendizagem de seus alunos:

P1 - Bom, desse grupo todo que eu tenho, eu tive 6 dois, que falavam inglés bem. Os
demais ... nfo 56 ndo falavam como nio tinkam nem idéia.

Pe - Nio tinham interesse?

P1 - Nio tinham idéia, além de nio demonstrar interesse. Agora, aqueles que tém
inferesse também nfo, nio ... a gente v& que nfio t€m uma base. Porgue no
colegial € dificil vocé ... nio sel viu. A matéria ... repete a matéria todinha. 0,a
matéria (ininteligivel) assim, a matéria gramatical (mostrando o livro 4 Pe.). A
parte gramatical retorna todirtha, desde o comego. Al, 6, ai, “To be”, *“Verbo to
be”, “Simple Past dos verbos regulares”, “verb to have”, presente”, depois passa
para o “passado”, continuous, af, t4 vendo. A gramadtica toda, exatamente do
jeitinho da 5 série.

Pe - Ah, entendi, do colegial, a parte gramatical, a parte gramatical.

()

P1 - Quer ver, 1° colegial, 2° colegial, Como o texto fica, guando chega no 3° colegial
é que os textos sdo dados, assim, para a leitura e compreensfo. 56 o que tem de
dificil ¢ voz passiva que aparece. Mas, o mais assim ¢ tudo complemento, nds
trabalhamos com texto, ao invés de frabathar esse aqui, dialogados, talvez para
reforcar mais a estrutura, mas s3o textos assim. Ah, ta vendo, interessa muito
mais, muito mais interessante para contar um negocio. (...} Do que didlogo,
mesmo que seja um didlogo sobre adolescente.

Os dados nos mostram que a P1 demonstra uma baixa expectativa com relagao a
aprendizagem dos alunos pois, apesar de a matéria no colegial ser a mesma da 5°
série, eles ndo conseguem aprender. Se por um lado ela acredita que para haver
aprendizagem ¢ aluno, no minimo, deva desenvoiver um método proprio de estudo,
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conforme visto anteriormente, por outro ela ndo vé esse minimo ocorrendo em seus
alunos. Entdo, segundo sua opinido, a grande maioria néo aprende porgue ndo tem
base e ndo consegue adquirir essa base porgue nao tem interesse, além de ia ter sido
ressaltado pela Professora que eles também ndo apresentam motivacda para isso.
Baghin (1993:4) ja relata, em sua pesquisa, o fato de o professor apresentar baixa
expectativa no que se refere & aprendizagem de seus alunos devido a falta de
interesse que eles (0s alunos) apresentam. Porém, apesar do retorno pequeno que a
P1 espera, ela afirma que observa aiguns esforgos isolados em seus alunos:

Pe -(E, acho gue udo 1880 através da leitura de textos, né?

P1- E ler ¢ compreender, aos poucos eles vio aprendendo a gramatica, o vocabulario
vai sendo gradativo. {...) Eles fazem mais com didlogos. Tudo isso eu fago,
Repetir em grupo. V3o dois para 14 para falar. E, cdpia de texto.

Agui a P1 nos mostra os esforgos que v& seus alunos desempenhando que, na
verdade, ndo passam de atividades propostas em sala de aula, como por exemplo

leitura e compreenséo de textos, repeticio de didlogos, cdpia de texto.

A P2 afirma o seguinte sobre a aprendizagem de seus alunos:

P2 . (..) Bom, para comegar tem 30 alunos né? Para ferminar a 5* série nido fem
maturidade. A maioria, até no colegial, eles t8m vergonha até de ler. Se vocé
da um texto, a gente trabalha mais com texto, né, no colegial leitura. Vocé pede
para o aluno ler, ele nfio 18, ele se recusa mesmo. Entdo é assim. Vocé so
consegue fazer ler, fazer uma leitura silenciosa, ¢ olhe 12 ainda. Vocé tem que
acompanhar, ler alto para eles acompanharem em siléncio ¢ eles se adaptam
mais a fazer exercicio escrito, sabe, ndo adianta. ¥ exercicio escrito, tern muita
vergonha, 08 meninos intimidam as meninas.

Nesse relato, a P2 fraz & tona novamente ¢ problema da timidez em saia de aula. Para
ela, o fato de haver pressdo negativa do grupo funciona como causador de bloqueio,
que impede que o aluno participe mais ativamente da aula. Entdo as estratégias que
ela consegue observar em seus alunos séo leitura silenciosa e exercicios escritos,
Além disso, ela faz a seguinte observagio quanto as estratégias observadas,

P2 - Ah, eu acho que vai depender do aluno, claro gue estudar porque requer mutto
esforgo para aprender uma LE, né? (..} Agora, vai depender do aluno. Acho
que cada aluno tem que descobrir 2 methor maneira para ¢le estudar. Agora, eu
costumo orientar de acordo com a minha prépria experiéncia, né?

Essa afirmacdo vai de encontro ao posicionamento adotado por alguns autores como
Prabhu (1987), Nespor (1987) e Horwitz {1985). Prabhu (ib.) afirma que o professor
carrega consigo um senso de lealdade com refagio ac seu proprio passado comoe
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aluno e a sua propria experiéncia como professor. Seguindo essa linha de
pensamento, Nespor (1887:320) afirma que os professores aprendem muito sobre
como  ensinar alravés de sua propria experiéncia como aprendizes. Essas
experiéncias sdo classificadas como aprendizagem de ensino ou cbservacdo
participante da pratica de ensino. Para o autor, a infludncla de experiéncias
importantes ou de determinados professores produz uma meméria episadica
detalhada que servird mais tarde de inspiragac para o aluno e de parametroc para sua
propria pratica de ensino. Horwitz (op.cit.) afirma que os professores, pelo fato de ja
terem sido aprendizes, terfio a tendéncia de ensinar como foram ensinados ou como
eles proprios aprenderam, Esse pressuposto é reafirmado no trecho que se segue;

P2 - Be o aluno tem dificuldade para aprender a escrever, ele tem que fazer o qué?
Eu acho que apesar de alguns professores consideram cépia uma coisa
ultrapassada, eu acho que € importante (...) [porque]} aprende grafia. Estudar
gramatica ajuda né, vocé identificar a coisa no texto.

Trazendo para discussdo elementos da cultura de aprender da P2, observo que, ao

relatar fatos de sua aprendizagem, efa afirma que uma das estratégias que usava
para aprender a LE era escrever;

P2 -~ Eu sempre tive facilidade na escola, era a matéria em que eu mais tirava nota,
Eu estudava inglés escrevendo. Eu acho que ¢ uma manera de gravar. A
pratica oral, mesmo na faculdade, eu estudava escrevendo. Na 5% série eu
escrevia a palavra em inglés ¢ em porfugués. Na faculdade eu tive problemas
porque eu sou nervosa por natureza. S¢ eu sou uma pessoa Nervosa para me
expressar na minha propria lingua, se isso se torna dificil, imagina na LE.
Entdo eu tenho um pouco de dificuldade na pratica oral por causa do
nervosismo,

Qu seja, fica evidente que ela incentiva em seus alunos procedimentos baseados em

sua propria experiéncia como aprendiz.

Sobre a aprendizagem de seus alunocs, a P3 apresenta o seguinie relato:

P3 -  Olha, falando sinceramente, a gente ndo vé muifo progresse porque ndo da
para exigir muito dos alunos na escola do Estado. (.) os alunos nio
conseguem aprender muita coisa. Eles nfio tém muita base. Por mais que vocé
ensine, eles nio aprendem. {...) E se o aluno ndo aprende a falar a lingua ele se
desmotiva, ne?

Observa-se também que, assim como a P1, a P3 ndo vé grandes progressos na
aprendizagem de seus alunos. E ela aponta um aspecto importante nesse fragmento,
que é a importancia da oralidade, de ¢ aluno conseguir se expressar na lingua-alvo. E
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como 0s alunos ndo oblém sucesso nessa tarefa, eles demonsiram um desinteresse
muito grande. Porem, apesar de verificar uma desmotivagdo para aprender o ingiés -
ela observa as seguintes estratégias adotadas por seus alunos:

P3 - Bom, eu acho que cada aluno tem uma metodologia diferente de aprendizagem.
Tem uns que decoram palavras, outros escrevem os sons, assim, a promincia das
palavras em cima, né? Sabe, 0 modo como pronuncia a palavra em portugués.
Entdo eu acho assim, o aluno tem que se organizar para estudar.., Lendo as
ligBes, ouvindo muisica ...

Pe - Vocé consegue dar misica numa classe o grande?

P3 - Olha, eu até que consigo, viu? Os alunos sempre pedem ¢ até gostam, As vezes
eles trazem umas fitas com a letra, eles copiam a letra. E uma maneira boa, ¢
eles até participam mais ativamente da aula, né?

A P3 observa maneiras diferentes de aprender entre seus alunos e destaca alguns dos
recursos gue eles utilizam como por exemplo escrever em portugués a prontncia da
palavra, decorar palavras e lefras de musica. Um fator levantado pela P3 que pode ser
considerado como blogueador da aprendizagem é a ansiedade:

P3 . Quanto a esse agpecto de se manter calmo, borm, o nervosismo influencia. Sabe
aquela histéria de ficar contando ... Por exemplo, eu pego para eles responderem
exercicios um de cada vez, de acordo com a fileira. Al fem uns que ficam
desesperados, contando qual vai ser o exercicio da vez dele, ¢ nem presta
ateng@o no que estd sendo corrigido. Af ele checa com o colega do lado se a, a
resposta dele estd correta. E ai eu falo, gente, a gente ta aqui para aprender. Se
errar, a génte corrige. Presta atenclo no que estd sendo dado. Mas, xi, nem
adianta. E tem afuno que ndo gosta de ler, de participar, de falar. Entdo atrapalha
sim.

Verifica-se, nessa fala da P3, uma tipica amostra de aprendizagem defensiva, na qual
os aprendizes tentam proteger-se de falhas, criticas e competicbes com seus
companheiros de sala de aula e de possiveis punigbes ou repreensdes do professor.
Segundo Brown (1993:87), esse tipo de aprendizagem ocorre porque as atividades
desenvolvidas em sala de aula e os materiais usados para a aprendizagem de linguas
ndo se baseiam em contexios de comunicagdo genuina e os participantes ndo se
engaiam num processo de crescimento pessoal. Sendo assim, o que se verifica é a
ocorréncia de situagbes como a descrita pela P3, na qual o aluno se mostra
preocupado em simplesmente apresentar a resposta correla para nao passar por uma
situaciio vexatoria diante da classe {por exemplo dar uma resposta errada e receber
criticas dos outros alunos ou repreensdo por parte do professor). Responder
corretamente, desse modo, ndo significa necessariamente aprendizagem ou
entendimento daquilo que 52 sendo ensinado mas simpiesmente uma resposta a um
contexto que causa ansiedade no aluno quando ele é solicitado a participar mais

77



ativamente das atividades.

Urn outro elemento ressaltado através da analise dos & que, assim como
a P2, a P3 aponta elementos de sua prépria aprendizagem como fatores importantes
para a aprendizagem da LE:

P3- Eu falo de muisica por experiéncia prépria, quando eu nem tinha inglés na
escola, na 5° série, eu j4 assistia na TV um programa chamado “Inglés é com
Fisk”, onde eu aprendia proniincia ¢ vocabuldrio através das musicas.

Percebe-se que tanto a P2 quanto a P3, quando levam em conta as estratégias que
um aluno deve/deveria usar para aprender a lingua-alvo, trazem recursos de seu
propric passado como aprendiz e esperam que seus alunos se ulilizem de tais
recursos.

Mostramos nesta secdo a maneira pela qual 0s sujeitos da pesquisa
engergam o aprendizado de seus alunos € o que consideram ideal para haver
aprendizagem. Pude chservar que muitas das atitudes que as professoras esperam de
seus alunos s&o, em parte, baseadas em sua propria experiéncia de aprendizagem,
Percebo, pela colocagdo principalmente da P2 e da P3, que ambas afirmam que
gostavam de aprender a LE e se esforgavam para tal, apesar das dificuldades que
enfrentavam. A P2 diz que estudava escrevendo as palavras. Porém, apesar de se
esforcar para aprender o ingiés, ela afirma que tinha e ainda fem dificuidades para se
expressar na LE por causa de sua inibigdo, de seu nervosismo. Ou seja, devido a sua
exacerbada auto-consciéncia ela admite um ponto de tensdo seu — a dificuldade na
pratica oral —~ mas ressalta que vem tentando solucionar esse seu ponto de tensio. A
P3 diz que se motivou logo de inicio alraves de iefras de musica, porém, afirma que
saiu da escola de linguas sem saber falar a LE. Ela "tinha todas as estruturas
arrumadas na cabecga, mas ndo conseguia falar’. Essa situagdo mastra-se importante
se levarmos em conta a eficacia dos cursos de linguas, gque no caso da P3 era um
curso calcado rno método audiolingual, conforme pudemos observar.

As trés acreditam que a motivagao € fator essencial para a
aprendizagem. Destaco aqui a posigdo da P2 gue se mostra preocupada em motivar
os alunos mais timidos, provavelmente devido a sua prdpria experiéncia de timidez.
Além disso, ressalto que todas afirmam que, para determinadas atividades ou
aspectos da lingua-alvo (aprender lefras de mdsica e palavrfes) os alunos
dermonsiram interesse. Porém, no geral, pelo fato de ndo entenderem para gque estdo
aprendendo & lingua-alvo, eles apresentam pouco ou nenhum interesse nessa

atividade,
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Além de motivagdo, a Pt e a P3 acreditam que para haver
aprendizagem € necessadrio que o individuo tenha um certo dom para isso,
posicionamento esse questionado por varios autores. Acredito que essa crenca pode
tevar o professor a subestimar a aprendizagem do aluno e adotar a seguinte postura:
O gue posso fazer? Ele ndo vai aprender mesmo. N3o hd mais nada que eu possa
fazer. £ o aspecto que me ressalta aos olhos é que essa postura @ adotada
exatamente pelas professoras das Ultimas séries do colegial. Fica aqui o
guestionamento: a crenga no dom para aprendizagem de LE ndo seria a Uitima
explicag@o para as tentativas fracassadas de ensino e aprendizagem da LE? Ou seja,
néo havendo oufra explicagdo, o que restaria € a “auséncia de dom” para a

aprendizagem de linguas.

As trés também observam que seus alunos ndo acreditam que a lingua-
alvo possa ser aprendida na escola reguiar, somente em cursos de linguas. Porém,
pelo que pude observar das professoras-sujeito, percebo que eias proprias tambeém
n3o acreditam que essa aprendizagem passa ocorrer nesse contexio - no tipo de
escola onde lecionam. Pode-se afirmar que nem as professoras nem os alunos
acreditam na eficacia do ensino do ingiés ministrado na escola oficial do estado.

Em decorréncia desse fate, reconheco que o papel que as professoras
asperam de seus alunos é hoje muito pequeno. Os dados nos revelam que, como 0s
alunos apresentam um desempenho muito baixo, as professoras, principalmente dos
ultimos anos, cobram muito pouco de seus alunos e a idealizagdo do que seria o aluno

ideal também ja se mostra muilo baixa.

aluno desisteressado

Fig. 3.1 — O circulo vicioso no ensino de linguas
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Essa atitude de ambas as partes - professores e alunos — ajuda a compor um gircuio
vicioso (Fig. 3.1) que, se em determinado momento ndo for rompido, podera resuitar

em um ensino-aprendizagem muito pior do que esta ocorrendo hoje em dia.

Resumo aqui a opinidc das professoras scbre os procedimentos que ¢
aiuno deve adotar para aprender a lingua-alvo e agueles que elas observam nos
alunos com 0s quais trabatham:

%

Fig. 3.2 - O que o bom aluno deve fazer e o que seu aluno faz para aprender a LE
segundo P1

Q) o

éwmm

Fig. 3.3 - O que o bom aluno deve fazer & 0 que seu aluno faz para aprender a LE
segundo P2
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Fig. 3.4 - O que o bom aluno deve fazer e o que seu aluno faz para aprender a LE
segundo P3

Neste capitulo foram apresentadas as crengas das 3 professoras de
uma mesma escola da rede oficial do estado de S3o0 Paulo sobre como ¢ aluno deve
gstudar para aprender a LE. Também foram apresentadas as implicagdes dessas
crengas sobre o ensino e aprendizagem no confexto estudado.

Foi observado que, apesar de as trés professoras considerarem o inglés
como uma lingua de dificuidade média, todas apresentam uma baixa expectativa
guanto & aprendizagem de seus alunos, principalmente as professoras dos niveis mais
adiantados {(P1 e P3-2° e 3° colegial, respectivamente). Tal fato pdde ser justificado
pela crenga no dom para a aprendizagem da LE. Nesse caso, atribuimos essa posigdo
ao fato de n3o haver mais explicagdes para a ndo aprendizagem dos alunos {depois
de 5 anos ou mais tentando ensinar, sem que seus alunos aprendam uma lingua
classificada como de dificuldade média). Assim, a Unica justificativa restante & a do
dom - ¢ individuo que ndo tiver aptidao para aprendizagem de linguas, provavelmente
ndc apresentara sucessc nessa tarefa. Essas crengas em conjunto apentam para o
fato de que elas ndo esperam progressos de seus alunos na trajetdria escolar de
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aprender uma nova lingua.

Pode-se depreender, através da analise dos dados que, apesar de as
professoras terem se deparado com dificuidades durante a aprendizagem da lingua-
aivo (principaimente no caso da P2 e da P3), elas conseguiram superar obstaculos ¢
ainda estdo tentando ultrapassar barreiras restantes. A aprendizagem mostra-se um
processe que ndo tem data determinada para acabar, E com certeza a expectativa
dessas professoras seria a de que seus alunos tivessem atitudes semethanies as suas
durante a aprendizagem, ou seja, apesar das dificuldades apresentadas para a
aprendizagem da lingua-alvo, que demonstrassem esfor¢o na e interesse pela
atividade. Porém, nao & isso que ocorre, & essa situagao produz professores e alunos

desarimados e desestimulados com os resuitados obtidos nesse processo.
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Notas do Capitulo 3

1. Vale a pena lembrar que somente os dados que obtiveram respostas “(1) concordo
ptenamente” ou “(4) ndo concordo” faram considerados para a anélise. Aqueles que
receberam respostas “(2) concordo em parte” ou “(3) ndo tenho opinido a respeito”
nao foram levados em conta para a analise pois julguei que nao indicariam firmeza
suficiente de posico dos sujeitos quanto aos tpicos dos questionarios.

2. Segundo Brown (1987 p. 75), as caracteristicas do Método Classico (ou Gramatica
e Traducdo) 80 as seguintes: (1) as aulas sdo ensinadas na lingua materna e ha
pouco uso ative da lingua-alvo, (2) o vocabulario € ensinado na forma de listas de
palavras isoladas, (3) s8o dadas explicagles longas e elaboradas de pontos
gramaticais, (4) a gramatica fornece as regras para o agrupamento de palavras, e
0 ensino geralmente € enfocado na forma, (5) ha leitura de textos ciassicos
complexos, (6) pouca atencdo é dada ac conteldo dos textos, e esses s3o
tratados como exercicios de andlise gramatical, (7) os Unicos “drills” s8o os
exercicios de traducdo de sentengas descontextualizadas, que ocorrem da lingua-
alvo para a lingua materna, (8) pouca ou nenhuma atengao € dada & pronincia.

3. Gardner & Lambert {1972) afirmam que a aprendizagem de uma LE pode ser
afetada por dois tipos de motivagdo: instrumental e integrativa. Na motivagio
instrumental, o aprendiz quer aprender a lingua-alvo pelo fato de ela se mostrar Gtil
para certos objetivos “instrumentais” tais como obtencdo de empregos, leitura de
jornat ou exames de proficiéncia na LE. Ja a motivagio integrativa o aprendiz
demonstira interesse na aprendizagem da lingua-alvo para se comunicar com
pessoas da cuitura da LE.

4, Pelas caracteristicas, percebe-se que esse é um curso direcionado pelo método
audiolingual. Segundo Brown (1993), as caracteristicas desse método s&o as
seguintes: 1) o material novo é sempre apresentando em forma de dialogo; 2) ha
mimica e memorizacdo de sentengas; 3) as esiruturas s8o seqlenciadas através
de analise contrastiva e s&0 ensinadas uma de cada vez; 4) o3 padrdes estruturais
sdo ensinados usando-se exercicios rotinizantes; 5) hd pouca ou nenhuma
explicaco gramatical: a gramatica é ensinada mais por analogia indutiva do que
por explicagéio dedutiva; 6) o vocabulario & estritamente limitado e aprendido em
contextos; 7) gravadores, laboratorios de linguas e recursos visuais sao
amplamente usados; 8) & dada muita importancia para a pronincia; 9) o professor
permite pouco usc da lingua materna em sala de aula; 10) as respostas corretas
recebem elogios imediatos; 11) h& muito esforgo para que o aluno produza
enunciados corretos e 12) ha uma tendéncia de manipular a lingua e menosprezar
o contetdo.
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CAPITULO 4

CONSIDERACOES FINAIS

Percebe-se a necessidade emergente de pesquisas que explicitem as
crencas do professor pelo fato de esse elemento {crenga) ser um fator importante da
composicio da competéncia mais basica do professor que, muitas vezes, conduz seu
ensino baseado em suas proprias teorias implicitas.

Pude constatar nesta pesquisa que a maneira pela qual as professoras
afirmam ter aprendido a LE influencia as atitudes que elas esperam que seus alunos
adotem para a aprendizagem do inglés. isso significa dizer que muitas das crencas
que elas apresentam sobre aprendizagem ideal sdo baseadas em sua propria
experiéncia como aprendiz. Como exemplo disso cito o fato de a P2 e a P3, apesar
das dificuldades encontradas durante sua aprendizagem, terem conseguido supera-ias
e, no caso da P2, ainda estar tentando aperfeicoar sua competéncia linglistico-
comunicativa na lingua-alvo. Entdo elas esperam esforgos semelhantes de seus
alunos, o que significa dizer que esperam gue eles se esforcem para aprender a
lingua-aivo, apesar das dificuldades que eles possam enfrentar. Por isso, estudar
aspectos referentes a cultura de aprender mosira-se importante pois as professoras
deste estudo {P2 e P3) esperavam gue seus alunos adotassem atitudes semethantes
aquelas que elas adotavam enquanto aprendizes. Ou seja, as professoras possuem
uma visao de como ¢ alunc deve aprender baseada fortemente em seu préprio modo
de aprendizagem e, de maneira consciente ou inconsciente, cobram desempenho de

seus alunos de acordo com essa crenga.

Essas crengas, dentre outras variaveis, funcionam como mola
propulsora para seus atos na sala de aula, para as atitudes que cobram e esperam do
aluno, enfim, seu arsenal de crengas mostra-se como fonte confiavel de orientacdo
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Questionarioc CRESAL
Baseado no questionario BALLI, desenvolvido por Horwitz (1985, 1988)
Versdo do Professor

Abaixa enconfram-se algumas das Crengas que algumas pessoas tém sobre aprendizagem de lingua
estrangeira. Leia cada senfenca e enfdo decido se vocd: (1), concordo plenamente; (2], concorda
em parte! (3], ndo tem opinido a respeifo {4). nGo concorda. As questdes 4 & 11 s&o um pouco
diferentes & vocé deve marcddas conforme indicodo. N8o ha questdes cerlas ou eradas.
simplesmente estomos interessados em sug opnido.

“(Juestiio ndo presente no questiondrio original

1

1, £ mais facil para a crianga aprender uma lingua estrangeira do que para um
adulte (1)

2. Algumas pessoas nascem com uma capacidade especial que as ajuda aprender
a lingua estrangeira (1)

3. Algumas linguas s8o mais faceis de ser aprendidas do que outras (1)

4. A lingua que estou ensinando é:
a. muito dificil () d. facil{ )
b. dificif { ) e. muito facil { )
¢. de dificuldade média (x)

Obs.: O portugués é mais dificii de se aprender do que © inglés.
5. E importante falar uma lingua estrangeira com boa prontncia (4)
8. E necessario saber a cultura do pais para falar bem a lingua estrangeira (4)

7. O individuo ndo deve dizer nada na lingua que esta aprendendc até que possa
falar corretamente (4)

8. E mais facil para alguém gque ja fala uma segunda lingua estrangeira aprender
uma terceira lingua (1)

0

. E melhor aprender uma lingua estrangeira no pafs onde ela é falada (1)

Apenas as questdes marcadas com os niimeros 1 e 4 serdo levadas em conta para esta anélise por considerarmos

aquelas que receberam 2 como tendo recebido uma concordancia parcial & as que receberam 3 como nulas




10.E aceitdvel que um aprendiz adivinhe o significado de uma palavra na lingua
estrangeira (1)

11.5e alguém gasta uma hora por dia aprendendo uma lingua, quanto tempo levara
para ficar fluente

a. { )menos do que 1 ano d{ )5-10anos
b.{ }1-2anos @. () ninguém consegue aprender uma
c.{x)3-5anos fingua estudando 1 hora por dia

12.Aprender uma nova lingua € mais uma questdo de aprender bastante
vocabulario novo (1)

13.Para aprender uma lingua & importante repetir e praticar bastante (1)

14 5e o professor permite que o aprendiz cometa erros no comego, sera dificil tirar
tais erros mais tarde (4)

15.Aprender uma lingua estrangeira € mais uma questdo de aprender basiante
regras de gramatica (2)

16.E importante praticar no laboratério de linguas (2)

17.As mulheres aprendem uma lingua estrangeira mais faclimente do que os
homens (4)

18.E mais facil falar do que entender uma lingua estrangeira {2)

19 Aprender uma lingua estrangeira & diferente de aprender outras materias na
gscola (2)

20.Aprender uma lingua estrangeira € mais uma questio de traducio (4)

21.0s alunos que aprendem bem a LE t&m oportunidades maiores de obter um bom
emprego (1)

22.E mais facil ler e escrever do qué falar e entender (1)



23.0s individuos que aprendem matematica e ciéncias com facilidade néo
demonstram a mesma capacidade em linguas estrangeiras (2)

24.0s brasileiros acham que é importante falar uma tingua estrangeira (4)

25.0s individuos que aprendem a falar bem a lingua estrangeira tém a possibilidade
de conhecer melhor seus falantes nativos (1)

26.As pessoas que falam com fluéncia mais do que uma lingua sdo inteligentes (4)
27.0s brasileiros demonstram boa aptidéo para aprender linguas estrangeiras (2)
28.Todos conseguem aprender uma lingua estrangeira (4)

29.*Se o individuo ndo simpatizar com o povo do pais, a aprendizagem da lingua -
estrangeira seré mais dificil (2)
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Questionario CRESAL
Baseado no questionario BALLI, desenvolvido por Horwitz (1985, 1988)
Versdo do Professor

Abaixo enconfram-se algumas das crengas que algumas pessoas tém sobre aprendizagem de ingua
esfrangeiry, Leia cada sentenca e entdo decida se vocé: {1). concorda plenamente; {2]. concorda
em parte; (3). ndo tem opiniGo a respeito (4}, nGo concorda. As questdes 4 e 11 580 um pouco
diferentes e vocé deve marcd-las conforme indicado, Nao hd questées certas ou eradas.
Simplasmente estamos interessados em sua opinido.

"Questio nélo presente no questiondrio original

P2

1. E mais facil para a crianga aprender uma lingua estrangeira do que para um
adulte (1)

2. Algumas pessoas nascem com uma capacidade especial que as ajuda aprender
a lingua estrangeira (2)

3. Algumas linguas sdo mais faceis de ser aprendidas do que outras (4}

4. A lingua que estou ensinando é:

a. muito dificil { ) d. facit{ )

b. dificil { ) e. muito facil { )
¢

. de dificuldade média {x)
5. E importante falar uma lingua estrangeira com boa prondncia (2)
8. E necessario saber a cultura do pais para falar bem a lingua estrangeira (4)

7. O individuo n3o deve dizer nada na lingua que estd aprendendo até que possa
falar corretamente (4)

8. E mais facil para alguém gque ja fala uma segunda iingua estrangeira aprender
uma terceira lingua (4)

9. E methor aprender uma lingua estrangeira no pais onde ela & falada (1)

10.E aceitavel que um aprendiz adivinhe o significado de uma palavra na lingua
estrangeira {2)



11.8e aiguém gasta uma hora por dia aprendendo uma lingua, quanto tempo levara
para ficar fluente

a. { )menos doque 1ano d.{ y5-10 anos
b.{ }1-2anos e. { ) ninguém consegue aprender uma
¢.{x)3-5anos lingua estudando 1 hora por dia

Chs.; Fluéneia depende de pessoa para pessoa

12.Aprender uma nova lingua € mais uma questdo de aprender bastante
vocabulario novo (4}

13.Para aprender uma lingua & importante repetir e praticar bastante (1)

14.9e o professor permite que o aprendiz cometa erros no comego, sera dificil tirar
tais erros mais tarde (4)

15.Aprender uma lingua estrangeira € mais uma quest8o de aprender bastante
regras de gramatica {4)

16.E importante praticar no iaboratério de linguas (1)

17.As mutheres aprendem uma lingua estrangeira mais faciimente do que o3
homens (4)

18.E mais facil falar do que entender uma lingua estrangeira (4)

19 Aprender uma lingua estrangeira é diferente de aprender outras matérias na
escola {1)

20.Aprender uma lingua estrangeira € mais uma questdo de tradugéo (4)

21.0s alunos que aprendem bem a LE tém oportunidades maiores de obter um bom
emprego (1)

22 E mais facil ler e escrever do que falar e entender (2}



23.0s individuos que aprendem matemdtica e ciéncias com facilidade ndo
demonstram a mesma capacidade em linguas estrangeiras (4)

24.0s brasileiros acham que é importante falar uma lingua estrangeira (2}

25.0s individuos que aprendem a falar bem a lingua estrangeira tém a possibilidade
de conhecer melhor seus falantes nativos (2)

26.As pessoas que falam com fluéncia mais do que uma lingua s&o inteligentes (4)
27.0s brasileiros demonstram boa aptid@o para aprender linguas estrangeiras (4)
28.Todos conseguem aprender uma lingua estrangeira (2)

29.*Se o individuo ndo simpatizar com o povo do pais, a aprendizagem da lingua -
astrangeira sera mais dificil (4)
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para onde conduzir 0 ensino que produzem. Desse mado, vé-se g importancia dos
estudos das competéneias do professor. O professor dotado de uma abordagem
Crescentemente mais consciente, com competéncias desenvolvidas e definidas,
explica porque ensina da mansira que ensina e porque obtém os resultados que
obtéem (ALMEIDA FILHO, 1893).

E preciso que as crengas (presentes na competéneia mais basica do
professor, a saber, a competéncia implicita) se transformem em conhecimento. As
crencas parecem de fato ser baseadas em experiéncias pessoais, avaliagSes
subjelivas e rnarcadas por afetividade, e pressuposicdes que ndo se explicam. E s&o
resistentes a mudangas por constituir um cerne de valores que sustentam o cotidiano
profissional com pelo menos razoavel confiabiidade. Por isso efas ndo mudam. Para
que as crengas se fransformem em conhecimento & necessario um continuo processo
de atualizagdo por parte do professor para que ele atinja os niveis mais altos de
competéncia. Para que © cermne tenha chances de se desenvolver em outras
qualidades & preciso tomar consciéncia dele em primeiro fugar.

Observei que o fazer dos sujeitos desta pesquisa mostra-se quase
sempre consistente em pelo menos duas das professoras. isso indica que o ensino
delas mostra-se relativamente uniforme em sala de aula. Porém, um ponto em que
uma divergéncia se evidencia € o de que ndo s6 a professora do nivel mais basico
gspera um desempenho um pougo maior dos alunos. 0Os alunes também esperam um
pouco mais do ensine e, a medida que 0s anos vao passando, professores e alunos
vio se desestimulando, até chegar &s itimas séries (neste caso 2 e 3° séries do cicle
colegial), acreditando que muito pouco poade ser feito no ensino/aprendizagem da LE.

Ao analisar as crengas sobre aprendizagem de LE das professoras,
verifiquei que as agdes que elas praticam no contexto da sala de aula nem sempre se
mostram condizentes com aqueles aspectos nos quais elas afirmam acreditar. Fica
gvidente, desse modo, que elas nem sempre propiciam os meios para que o aluno
aprenda da marneira que elas mesmas consideram o melhor.

Nas classes observadas, quando o aluno teve a oportunidade de falar e
usar a lingua de maneira mais comunicativa, percebe-se que houve demonstracao de
interesse de sua parte. Em determinados momentos, segundo depoimento das
préprias professoras, eles pedem para aprender a falar na LE. Porém, a crenga de que
a LE n3o pode ser ensinada/aprendida na escola piblica leva o professor a bloquear

atividades que propiciem o desenvoivimento dessa habilidade.

Apesar de as professoras afirmarem que ndo acreditam no ensino da
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LE na escola piblica, elas possuem alguns recursos valiosos com os quais poderiam
estimular muito mais a participago dos alunos nas atividades - instrugBes em inglés,
gravuras, etc. Esta mostra-se uma maneira interessante de iniciar um ensino mais
comunicative da lingua-alvo.

Alguns ftrabathos vém sendo desenvolvidos em escolas piblicas
brasileiras para melhorar o ensino do inglés e estimular a motivagao e participacio dos
alunos nas atividades propostas de uma maneira mais comunicativa. Enquanto que a
preocupacdo de Castro (1997) ¢ utilizar a estrategia de contar historias para seus
aluncs para introduzir vocabulério novo e revisar itens linglisticos e estruturas das
sentencas ja vistas, Baghin (1993) discute a motivagdo de alunos de uma 5® série de
uma escola do Estado para aprender a LE em contexto interdisciplinar, a saber, com
conteGdos de geografia e ciénclas. Armada (1997) também demonstra grande
interesse em desenvolver trabathos interdisciplinares. O autor, em um projeto
desenvolvido em uma 8% série de uma escola municipal, relata seu trabalho
desenvolvido com todas as matérias de sua escola, tendo escolnido como tema para
dabate o plebiscito. Para essa discusséo o papel do professor de inglés era discutir
com seus alunos aspectos importantes sobre os paises onde a lingua é falada.

As crengas que ¢ professor carrega consigo influenciam de maneira
preponderante o seu fazer em sala de aula e estudar o sistema de crengas desse
profissional € fundamental para o entendimento e corregdo de rumo do processo de
ensing e aprendizagem de uma nova lingua como experiéncia cuitural de comunicagao
e educagio na escola. Sendo assim, ndo seria prudente de minha parte se eu ndo
apresentasse os resultados desta pesquisa as professoras-sujeitos. Porém, pude
mostra-lo somente a uma das professoras (P1) pois as oufras duas j& ndo estavam
mais atuando na escola onde a pesquisa se desenvolveu. O posicionamento adofado
pela P1, apos ler o trabatho, foi de classifica-lo como “interessante”. Apesar do pouco
retorno dado pela professora-sujeito, afirmo ser importante explicitar o sistema de
crencas do professor, pois isso pode leva-lo a reflexdes e reflexdes podem levar a

mudangas e crescimento profissional.



4.1. SUGESTOES PARA TRABALHOS FUTUROS

Alguns dos elemenios mencionados nesta pesquisa podem estar,
juntamente com as crengas, contribuindo para a solidificagde desse quadro de
fragmentacéo do ensino/aprendizagem da LE.

Como exemplo disso cifo o falo de o professor possuir um grande
nimero de aulas e alunos (as professoras desta pesquisa tém um nGmero de alunos
que varia de 150 a 800 alunos no total), além de ter que se deslocar de uma escola
para outra, percorrendo, por varias vezes, longas distncias. Esses fatores em
conjunto levam & dificuldade de preparar aulas bem planejadas, passar e corrigir licdo
de casa.

Outro elemento a ser considerado & a grande rotatividade de
professores em uma mesma escola. De um ano para outro é comum a mudanga de
professores e, muitas vezes, durante 0 mesmo ano ou durante o semestre. Ou seja, 0
acomparnhamento gue deveria ocorrer durante o ano letivo por um mesmo professor
freqlientemente acontece por dois, irés e, por vezes, quatro professores.

Todos esses elementos, citados de maneira superficial neste trabalho,
padem servir de objefo de investigagdo para pesquisas futuras.
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ABSTRACT

This ethnographic oriented research has the aim of analyzing the conception
of foreign language feaming held by three public school teachers. Their beliefs on how
studants should study the foreign language have been analyzed,

Besides their beliefs, cultures of lparning and teaching, and habitus are also
considered. Those elements compose the theoretical basis for this study that tries to show
the origin of the subjects’ beliefs and to where they are conducting their teaching with the
atiitudes they adopt in classroom.

Two questionnaires were used for the present analysis {(FLAS and BALLL,
Horwitz 1985 and 1988) with the aim of obtaining the teachers’ beliefs about teaching and
lzarming. These data were analyzed together with classroom transcriptions and field notes in
order to observe if, in classroom, the subjects created conditions to their students perform
according to the way they considered appropriate. Interview data were used to clarify
dubious points,

It has been observed that the subjects believe that motivation is an important
element for learning. Two of them (P71 and P3) say that, for learning to ocour, it is necessary
that the student have a special gift. The three of them conclude that none of their students
pelieve that English can be leamed in public schools. However, the data reveal that the
teachers also share this opinion, which means that neither the students nor the teachers
believe that the target language can be taughtlearned in public schools.

The data also showed that the subjects of this research qualify as ideal the
students who adopt leaming strategies similar to t hose adopted by them while they were

students,



ANEXO 1




Questionaric CRESAL
Baseado no questionario BALLI, desenvolvido por Horwitz (1985, 1988)
Versdo do Professor

Abaixe enconfram-se algumas das crencas que algumas pessoas t1ém sobre aprendizagem de lingua
sstrangeira. Leia cada sentenga e entd@o decida se vocd: [1). concorda plenamente: {2i. concorda
ern parte; (3). ndo tem opinilio ¢ respeito {4). nGo concorda. As questdes 4 e 11 s&0 um oouso
diferentes e vocé deve marcd-as conforme indicodo. NAo hd quesides certas ou erados.
Simplesmenie estamos interessades em sua opinido.

*Questiio ndo presente no questiondrio original

P3

1. E mais facil para a crianca aprender uma lingua estrangeira do que para um
adulto (1) '

2. Algumas pessoas nascem com uma ca;iacidade especial que as ajuda aprender
a lingua estrangeira (1)

3. Algumas linguas sdo mais faceis de ser aprendidas do que outras (1)
4. Alingua gue estou ensinando &:

a. muito dificil (3} d. facil{ )

b. diffcil { ) e. muito facil { )

¢. de dificuidade média  (x)

5. E importante falar uma lingua estrangeira com boa prontincia (4)

6. E necessario saber a cultura do pais para falar bem a lingua estrangeira (1)

7. O individuo ndo deve dizer nada na lingua que estd aprendendo até que possa
falar corretamente (4)

8. E mais facil para alguém que ja fala uma segunda lingua estrangeira aprender
uma terceira lingua (1)

9. E methor aprender uma lingua estrangeira no pais onde ela é falada (2)

10.E aceitavel que um aprendiz adivinhe o significado de uma palavra na lingua
estrangeira (1)




12.Se alguém gasta uma hora por dia aprendendo uma lingua, quanto tempo levara
para ficar fluente

a. ( )menos do que 1 ano d.( Y5-10anos
b.{ }Y1-2anos g.{ }ninguém consegue aprender uma
Cc.{x)3~-5anos lingua estudando 1 hora por dia

13.Aprender uma nova lingua é mais uma questdc de aprender bastante
vocabulario novo (4)

14.Para aprender uma lingua € importante repetir e praticar bastante (4)

15.5¢e o professor permite que o aprendiz cometa erros no comeco, sera dificil tirar
tais erros mais tarde {(4)

16.Aprender uma lingua estrangeira € mais uma questdo de aprender bastante
regras de gramatica (4)

17.E importante praticar no laboratério de linguas (4)

18.As mutheres aprendem uma lingua estrangeira mais facimente do que os
homens {4)

19.E mais facil falar do que entender uma lingua estrangeira (2)

20.Aprender uma lingua estrangeira é diferente de aprender outras matérias na
gscola (4)

21.Aprender uma lingua estrangeira é mais uma questao de tradugéo (4)

22.0s alunos que aprendem bem a LE t&m oportunidades maiores de obter um bom
emprego {1}

23.E mais facil ler e escrever do que falar e entender (1)

24 Os individuos que aprendem matematica e ciéncias com facilidade néo
demonstram a mesma capacidade em linguas estrangeiras (4)

25.0s brasileiros acham que € importante falar uma lingua estrangeira (1)

viH




26.0s individuos que aprendem a falar bem a lingua estrangeira tém a possibilidade
de conhecer melhor seus falantes nativos (1)

27 As pesscas que falam com fluéngcia mais do que uma lingua s8o inteligentes (4}
28.0s brasileiros demonstram boa aptid&o para aprender linguas estrangeiras (4)
29.Todos conseguem aprender uma lingua estrangeira (4)

30.*Se o individuo ndo simpatizar com o povo do pals, a aprendizagem da lingua
gstrangeira serd mais dificil (1)



ANEXO 2




Questionario QUALE
Baseado no questionario FLAS, desenvolvido por De Garcia, Reynolds e
Savignon apud Horwitz, 1985

Esta pesquisa fol desenvolvida para servir como ferramenta oara que os professores explorem
suas proprias atifudes e pré-suposicdes sobre ensino-aprendizagem de segunda fingua. Leia
cada sendenga e decida se {1}, concorda plenamente; {2}. concarda em parte: {3). ndo tem
opinido o respeito; (4], ndo concorda,

P1

1. E dificil aprender uma lingua estrangeira (2)
2. A aprendizagem de fingua estrangeira deve ser divertida (2)
3. Proficiéncia significa aplicagdo correta das quatro aptiddes (1)

4. A motivagdo para o aluno continuar estudando a lingua estd diretamente
relacionada ao seu sucesso em falar a lingua (4)

5. Um bom professor de lingua estrangeira ndo precisa de recursos audio-
visuais para construir um programa eficaz {4)

6. E importante que os alunos aprendam regras gramaticais (1)

7. O professor deve sempre exigir que as respostas na lingua alvo sejam
linguisticamente perfeitas (4)

8. O sistema de sons da lingua estrangeira deve ser ensinado separadamente
logo no inicio da instrugdo juntamente com a transcricao fonética (1)

9. Textos ouvidos no gravador geraimente ndo prendem a atengdo do aluno (4)

10.Um dos problemas de se enfatizar competéncia oral € que ndo ha maneira
obietiva de se testar tal competéncia (2)

11.A inclus@o de material cultural nas aulas de inglés aumenta a motivagdo do
aluno para falar a lingua (1)

12.A aprendizagem de uma outra lingua exige auto disciplina (1)



13.A pratica padréo ndo fornece contexto significativo para se aprender a usar
a lingua alvo (1)

14.0s alunos néo aprendem inglés atualmente porgue ndo estudam {4)

15.A capacidade para aprender linguas ¢ inata, 0 que significa que todos séo
capazes de aprender uma LE, assim como ¢ fazem com a primeira (4)

16.0 laboratorio de linguas & um recurso indispensavel para ensino e
aprendizagem de LE (2)

17.0 ensino de LE deveria comegar no primario (2)

18.0 que geralmente ccorre é que uma boa parte das notas do aluno em LE
reflete seu desempenho nos testes escritos (1)

19.8ituacdes simuladas da vida real deveriam ser usadas para ensinar
conversacgio (2)

20.0s professores de |LE ndo precisam ser fluentes para ensinar
comunicativamente (2)

21.0s slunos deveriam sempre responder as perguntas na Lk com respostas
completas (4)

22.0 professor deveria dar mais énfase a atividades que estimulem o aluno a
falar e ouvir nas aulas de LE (4)

23.Cuando o aluno comete um erro de natureza sintatica, tal fato deveria ser
encarado como parte natural da aquisi¢ao de linguas (1)

24 .8e a gramatica fosse ensinada de maneira adequada, a aprendizagem de
LE ocorreria de maneira mais facil (1)

25.A capacidade de trocar idélas de modo expontdaneo exige outras
habilidades além do conhecimento de estruturas lingliisticas (1)



13.A pratica padrao néo formece contexto significativo para se aprender a usar
a lingua alvo (2)

14.0s alunos ndo aprendem inglés atualmente porgue néo estudam (4)

15.A capacidade para aprender linguas é inata, o que significa que todos sdo
capazes de aprender uma LE, assim como ¢ fazem com a primeira (2)

16.0 laboratério de linguas € um recurso indispensavel para ensino e
aprendizagem de LE (2}

17.0 ensino de LE deveria comegar no primario (1)

18.0 que geralmente ocorre é que uma boa parte das notas do aluno em LE
reflete seu desempenho nos testes escritos (2)

19.Situactes simuiadas da vida real deveriam ser usadas para ensinar
conversagao (1)

20.0s professores de LE ndo precisam ser fluentes para ensinar
comunicativamente (4)

21.0s alunos deveriam sempre responder as perguntas na LE com respostas
completas (2)

22.0 professor deveria dar mais énfase a atividades que estimulem o aluno a
falar e ouvir nas aulas de LE (1)

23 Cuando o aluno comete um erro de natureza sintatica, tal fato deveria ser
encarado como parte natural da aquisi¢8o de linguas (1)

24 Se a gramatica fosse ensinada de maneira adequada, a aprendizagem de
LE ocotreria de maneira mais facil {(4)

25.A capacidade de trocar idéias de modo expontdnec exige outras
habilidades além do conhecimento de estruturas linglisticas (1)



Questionario QUALE
Baseado no questionario FLAS, desenvolvido por De Garcia, Reynolds e
Savignon apud Horwitz, 1985

Esta pesquisa fol desenvolvida para servir como ferramenta para que os professores explorem
sugs proprias afifudes & pré-suposicdes sobre ensino-aprendizagem de segunda lingua. Leia
cada senfenga & decida se (1}, concorda plenamente: (2). concorda em parte: 13). ndio tem
OPINA0 o respeito; (41, ndo concorda,

P3
1. E dificil aprender uma lingua estrangeira (2)

2. A aprendizagem de lingua estrangeira deve ser divertida (4)
3. Proficiéncia significa aplicagdo correta das quatro aptidées (2)

4. A motivacao para o aluno continuar estudando a lingua esta diretamente
relacionada ao seu sucesso em falar a lingua (1)

5. Um bom professor de lingua estrangeira ndo precisa de recursos audio-
visuais para construir um programa eficaz (1)

6. E importante que os alunos aprendam regras gramaticais (1)

7. O professor deve sempre exigir que as respostas na lingua alvo sejam
finguisticamente perfeitas (4)

8. O sistema de sons da lingua esfrangeira deve ser ensinado separadamente
loge no inicio da instrugéo juntamente comn a transcricéo fonética (1)

9. Textos ouvidos no gravador geralmente ndo prendem a atengéo do aluno (2)

10. Um dos problemas de se enfatizar competéncia oral &€ que n8c ha maneira
objetiva de se testar tal competéncia (2)

11. Alinclusdo de material cultural nas aulas de inglés aumenta a motivagdo do
aluno para falar a lingua (1)

12. A aprendizagem de uma outra lingua exige auto disciplina (1)



13. A pratica padr8o ndo fornece contexto significativo para se aprender a usar
a lingua aivo (1)

14. Os alunos ndo aprendem ingiés atualmente porque nio estudam (4)

15. A capacidade para aprender linguas é inata, o que significa que todos sdo
capazes de aprender uma LE, assim como o fazem com a primeira (4)

18, O laboratério de linguas € um recurso indispensavel para ensino e
aprendizagem de LE (4}

17. O ensino de LE deveria comecar no primario (4}

18. O que geralmente ocorre é que uma boa parte das notas do aluno em LE
reflete seu desempenho nos testes escritos (1)

19. Situagbes simuladas da vida real deveriam ser usadas para ensinar
conversagao (2)

20. Os professores de LE ndoc precisam ser fluentes para ensinar
comunicativamente (1)

21. Os alunos deveriam sempre responder as perguntas na LE com respostas
completas (4)

22. O professor deveria dar mais énfase a atividades que estimulem o aluno a
falar e ouvir nas aulas de LE (1)

23. Quando o aluno comete um erro de natureza sintatica, tal fato deveria ser
encarado como parte natural da aquisicdo de linguas (1)

24, Se a gramatica fosse ensinada de maneira adequada, a aprendizagem de
LE ocorreria de maneira mais faci (4)

25. A capacidade de tfrocar ideias de modo expontdneo exige outras
habilidades além do conhecimento de estruturas lingliisticas (1)

vi



ANEXO 3




Topicos para Discussio nas Entrevistas

1. Nome:

2. Maturalidade:

3. Formacao: {cultura de aprender do professor)

- Onde vocé aprendeu inglés pela primeira vez?

- coma seu interesse pelo inglés foi despertado?

~ quais cursinhos vocé frequentou?

~ Qual universidade vocé freqientou? (graduacio}

- pos-graduacdo? cursosiviagens ao exterior? cursos de reciclagem?

- Como vocé estudava inglés? Quals eram suas atividades e maneiras de estudar
preferidas/rejeitadas? Como vocé estudava para as provas?

- Ha quanto tempo vocé leciona?

- Vocé somente leciona ou possui alguma outra atividade remunerada?

- Ha quante tempo vocé leciona nesta escola?

~ Quantas classes vocé tem?

- Qual a média de alunos por classe? Quanios alunos, aproximadamente, vocé tem?




Informagles sobre quais estratégias fazem o atuno aprender // 0 que significa aprender a

LE
1, Considere um aluno médio/bom de sua sala de aula. O que ele faz para aprender
a LE?
1.1. De que maneira o aluno deve estudar para aprender?
2. O que o alunc deve fazer para:
- falar/expressar-se melhor em inglés.?
- puvirfentender melhor em inglés?
- lerfcompreender methor textos em inglés?
- escrever melhor em inglés?
- melhorar o nivel de vocabulario em inglés?
3. Analisando-se os itens da listagemn abaixo, quais vocéd acha adequados &

aprendizagem da L.E.? Quais vocé usa em sala de aula?

- ler individualmente em voz alta,

- repetir em grupo,

- copiar textos,

- repetir textos/didlogos apds o gravador,

- fazer ligdo de casa,

- estudar individualmente,

- usar dicionario,

- usar o livro didatico para estudo,

- praticar exercicios orais em pares,

- repetir frases/palavras depois do professor (imitagao),
- pedir informacsdes adicionais ao professor,

- pedir infformages adicionais aos colegas,

- manter-se calmo diante de situagdes novas,

- manter-se caimo diante da necessidade de participacio em sala de aula, - -
- saber rir dos préprios erros,

- ter desejo para se comunicar na L.E,,

- prestar atengdo & forma (aspectos gramaticais),




- presfar atengéo a forma (aspectos gramaticais),
- praticar, na medida do possivel, a L.E.,
- monitorar a sua propria fala e a dos outros,

- prestar atencdo aos significados.




