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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar o possivel papel da afetividade no
processo de mediacdo pedagogica do professor, enfocando seus efeitos aversivos na
relac@io aluno - objeto de conhecimento, neste caso, a lingua inglesa. Assume-se que a
natureza da interacio que se estabelece entre professor, aluno e lingua inglesa, néio se
limita a dimensfio cognitiva, mas € fortemente marcada pela afetividade. Para tanto,
foram entrevistados quatro sujeitos cuja escolha foi intencional. O critério utilizado para
a selegfio desses alunos foi o fato de terem desenvolvido, e reconhecerem, uma relacéo
aversiva com ¢ ensino e com a lingua Inglesa. As entrevistas foram transcritas e
analisadas. As verbalizagGes foram agrupadas e geraram quatro niicleos de significacéo:
1- Praticas pedagogicas desenvolvidas pelo professor de Lingua Inglesa em sala de aula;
2- Caracteristicas inadequadas do professor; 3- As conseqiiéncias do processo de
mediacdo; 4- A influéncia de outros mediadores. As bases tedricas centram-se em
autores socio-interacionistas, como Vygotsky e Wallon, os quais enfatizam as
intera¢Ges sociais e a importdncia do afeto para a construgdio do conhecimento e
constituicfo dos sujeitos. Os dados desta pesquisa sugerem que a qualidade afetiva da
mediacio dos professores teve repercussdes negativas na relagfio dos sujeitos com a

lingua inglesa.
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INTRODUCAO

Até recentemente, entendia-se que as préticas pedagdgicas voltavam-se apenas
para o aspecto cognitivo, desprezando a dimensfo afetiva. Essa visfo dualista de
homem, entendendo-o como um ser dividido entre racional/emocional, corpo/mente,
afeto/cognicdo, que tem servido como base para os estudos sobre o comportamento
humano ha séculos, tem impedido uma compreensio do ser humano em sua totalidade.

Esta pesquisa baseia-se nas contribui¢des tedricas de autores sécio-interacionistas
como Vygotsky (1993) ¢ Wallon (1968,1978). Essa abordagem supera a visdo
dicotdmica corpo/mente, afeto/cognicdo, etc. Isso porgue, nessa perspectiva, o ser
humano é visto como um todo. Vygotsky (1993) denuncia a separagdo entre os

aspectos cognitivos e afetivos:

“Enquanto objetos de estudos, € uma das principais
deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta
apresenta o processo de pensamento como um fluxo auténomo
de pensamentos que pensam a si proprios, dissociados da
plenitude da vida, das necessidades e dos interesses pessoais,
das inclinagdes e dos impulsos daquele que pensa”™ (p.6).

Pesquisas recentes, com base nessa teoria, tém contribuido para uma nova visio
do' ser humano, contemplando-o em sua totalidade. Esta concep¢io, que ¢ monista,
entende as dimensdes afetivas € cognitivas como sendo processos indissocidveis.

Segundo Leite e Tassoni (2002), “(...) é possivel afirmar que a afetividade estd

presente em todos os momentos ou etapas do trabalho pedagégico desenvolvido pelo

professor, o que extrapola a sua relagdo ‘téte-a-téte’ com o aluno” (p.13).



Observa-se, com isso, que a afetividade estd presente em todas as principais
decisdes de ensino assumidas pelo professor, marcando profundamente a qualidade dos
vinculos que serfio estabelecidos entre sujeito e objeto de conhecimento.

A hipotese que se defende, portanto, é a de que a qualidade da relagdo que se
estabelece enire sujeito e objeto, neste caso a lingua inglesa, é também de natureza
afetiva e depende da qualidade da histéria de mediagBes vivenciadas pelo sujeito em
relagio a este objeto, no seu ambiente cultural, durante sua histdria de vida, em especial
a escolar.

Este trabalho inspira-se na pesquisa de Coelho (2005), que procurou analisar as
praticas pedagdgicas e suas repercussdes afetivas, marcadamente positivas, nos sujeitos
aprendizes da Lingua Inglesa, porém aqui, diferentemente, busca-se compreender os
alunos que apresentam aversio pela lingua em questio.

Neste sentido, o foco desta pesquisa direciona-se para a qualidade afetiva da
mediacfo do professor no processo ensino-aprendizagem da lingua inglesa, visando
identificar os aspectos que contribuem negativamente no processo de construcfio da
relagfio que se estabelece entre o aprendiz e o objeto de estudo mencionado.

Vale lembrar que esta nfio se trata de uma pesquisa isolada, mas soma-se a varios
outros trabalhos ja desenvolvidos, nesta perspectiva, dentro do Grupo do Afeto, que
consiste em um subgrupo do ALLE (Alfabetizagdo, Leitura e Escrita), grupo de

peéquisa da faculdade de Educacdo da Unicamp.

+
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2. BASES TEORICAS

2.1 A Afetividade

Muitos autores ( Fernandez, 1991; Dantas, 1992: Snyders,1993; Freire 1994,
Codo e Gazzoti, 1999, apud Leite e Tassoni, 2002) tanto da area educacional, quanto da
psicologia, tém estudado a dimensfo afetiva do comportamento humano. Estes autores
defendem o afeto como sendo indispensével na atividade de ensinar, partindo do
pressuposto de que a relagfio entre ensino e aprendizagem também sdo movidas pelo
desejo ¢ pela paixio.

De acordo com os autores mencionados, as condigdes afetivas sdo passfveis de
identificagio e previsdo na construgdo de condigdes afetivas favoraveis que facilitam a
aprendizagem,

Pesquisas recentes (Pinheiro 1995; Almeida, 1997; Pereira, 1998; Tassoni, 2000;
entre outras) também vém contribuindo para a discussio da relevancia da dimenséo
afétiva na constitui¢io do sujeito € na construgiio do conhecimento. Estes estudos tém
como objetivo compreender o ser humano em sua totalidade, superando, portanto, a
visio dualista tradicional que considera o homem enquanto razio/emogao.

Essa visdo, na psicologia, tem sido possivel a partir de autores sdcio-
interacionistas como Wallon (1968, 1978) e Vygotsky (1993), ja que estes ddo énfase
aos determinantes culturais, histéricos e sociais da condigfo humana, considerando que
as dimensdes afetivas e cognitivas sdo inseparaveis.

Wallon (1968, 1978), pesquisou as relagdes existentes entre as dimensdes
motoras, afetivas e cognitivas no desenvolvimento humano, adotando uma abordagem
fundamentalmente social, buscando articular o biolégico e o social. Segundo o autor, as
emogdes sdo de grande importincia para a formacio psiquica, pois funcionam como

uma amalgama entre o social e o orgnico.
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O autor defende o desenvolvimento humano como um processo
fundamentalmente social e, por isso, presume que ha uma relagéio entre o ambiente
sécio-cultural e esses processos. Nesse sentido, pelo fato de haver uma dimensao afetiva
nas relagdes sociais, assume-se que a afetividade influencia o cognitivo e vice-versa.

Em seus estudos, Wallon (1968), fez uma importante distingdo entre os
conceitos emogdo e afetividade. De acordo com ele, as emogdes sio manifestagdes de
estados subjetivos, mas com componentes organicos como, por exemplo, contra¢les
musculares ou viscerais, as quais sentidas sfio comunicadas por meio do choro,
significando fome ou desconforto pela posi¢io em que se encontra o bebé. Além dessas
alteragBes, as emog¢les provocam ainda alteragdes na mimica facial, na postura, na
forma como os gestos sdo executados, etc.

A afetividade, por sua vez, tem uma concep¢io mais ampla, pois envolve uma
gama maior de manifestagdes, englobando sentimentos (origem psicoldgica) e emogdes
(origem biolégica), sendo que esta corresponde a um periodo mais tardio na evolucso da
criancga, principalmente com a apropriacfio dos sistemas simbélicos.

Percebe-se que o autor defende a afetividade com tendo um papel fundamental
no desenvolvimento do individuo desde seus primeiros meses de vida, pois, segundo
ele, exerce a fung@io de comunica¢dio nesta primeira fase. Posteriormente, através da
intera¢d@o da crianga com o meio humano, esta passa de um estado de total sincretismo
para um processo progressivo de diferenciacio, no qual a afetividade esta presente,
permeando a relagdo com o outro e construindo identidades.

Diante disto, observa-se que a afetividade, na teoria walloniana, ¢ passivel de

evolucdo tanto quanto a inteligéncia, como aponta Dér (2004):
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“No inicio a afetividade confunde-se com emocdo, € sua
manifestagdo se da principalmente pelo toque, pela troca de
olhar, pela intensa comunicagfo nio verbal. O refinamento das
trocas afetivas permite que, ao longo do desenvolvimento,
novas formas de expressio aparecam™ (p. 75).

Em sua psicogénese, Wallon divide o desenvolvimento humano em £stagios
sucessivos, sio eles: Impulsivo emocional (do nascimento até um ano); Sensério motor
e projetivo ( de 1 a 3 anos); personalismo (de 3 a 6 anos); categorial (de 6 a 11 anos);
puberdade ¢ adolescéncia (dos 11/12 anos em diante). Segundo o autor, dentro de cada
uma destas etapas atuam, simultaneamente e de forma integrada, trés dominios
funcionais: o ato motor, a afetividade ¢ o conhecimento. Contudo, a integracdo dos
mencionados dominios néo se d4 de forma tmnica ao longo do desenvolvimento, mas
existe uma alternincia de preponderéncia entre eles, de modo que as conquistas obtidas
por um destes dominios séo utilizadas pelos outros. Diante disto, pode-se inferir que a
afetividade implica em sérias repercussdes no cognitivo e vice-versa.

Em resumo, Wallon (1978) destaca o importante papel das interacBes sociais e
analisa o individuo em sua totalidade, integrando as dimensdes motoras, afetivas e
cognitivas, isto é, acredita que o conhecimento do mundo objetivo & feito de modo
sensivel e reflexivo, envolvendo o sentir, o pensar, o sonhar ¢ o imaginar.

Outro autor que abordou a relagdo intima entre afeto e cognigio ¢ Vygotsky
(1993). Voltou-se para o estudo das emogdes, no inicio da década de 30, na tentativa de
combater a visdo dualista da época. Ele buscou tragar um percurso histérico sobre o
terha, identificando as transformagdes que esses estudos sofreram bem como as
contribui¢des de cada um dos estudiosos do assunto.

A maioria das teorias das emogOes, da época, concentrava-se nas manifestacdes
orgénicas € ndo considerava o aspecto psicoldgico dos processos emocionais. Nio

conseguia, portanto, explicar o desenvolvimento progressivo das mesmas,
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principalmente porque a maioria desses estudos estabelecia uma ligagdo entre as
emoc¢des € os instintos animais.

Vygotsky (1993), embora tenha tido uma base biolégica como ponto de partida,
defendeu que estados emocionais diferentes provocam reagdes orginicas semelhantes,
ou seja, acreditava que as manifestages orgdnicas nio davam conta de explicar as
emogdes. Por conta disso, delincou uma abordagem enfatizando a questdo do
significado, pois, de acordo com ele, as transformagbes organicas desvinculadas do
contexto ndo sfo suficientes para produzir a emogfio. Nesse sentido, uma visio
mecanicista das emogbes, focada nos processos corporais, ignorava as qualidades
superiores e especificamente humanas das emocdes.

O autor defende que o pensamento tem sua origem na esfera da motivagio, a qual
inclui desejos, necessidades, interesses, impulsos, afeto ¢ emocdo. Ele denuncia a
separagio entre afeto e intelecto e afirma:

“ (...) é uma das principais deficiéncias da psicologia
tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de
pensamento como um fluxo auténomo de ‘pensamentos que
pensam por si proprios’, dissociando da plenitude da vida, das
necessidades ¢ dos interesses pessoais, das inclinagdes e dos
impulsos daquele que pensa. A andlise em unidades indica o
caminho para a solugfio desses problemas de importancia vital.

Demonstra a existéncia de um sistema dindmico de significados
em que o afetivo ¢ o intelectual se unem”(Vygotsky, 1993 p. 6).

Vygotsky, inclusive, procurou esbogar a transi¢fio das primeiras emocdes
primifivas para as experiéncias emocionais superiores, pois os adultos, nessa
perspectiva, t€m uma vida emocional mais refinada do que as criangas. Isto ndo
significa que haja uma redugfio ou desaparecimento das emogdes, mas, na verdade, o
autor propde a existéncia de um deslocamento para o plano do simbolico, da

significacfio ¢ do sentido.
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Para este tedrico, o social é importante para a aprendizagem ¢ destaca, em seus
estudos, que o homem se desenvolve a partir de sua inser¢iio na cultura, ou seja, na
interag#o social com as pessoas ao seu redor.

Ao enfatizar a importincia das interages sociais, Vygotsky apresenta o conceito
de mediagdo, o qual, para Oliveira (1997), é “(..) 0 processo de intervengdo de um
elemento intermedidrio numa relagdo; a relagdo deixa entdo de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento” (p. 26).

Nesse sentido, o desenvolvimento humano é sempre mediado por agentes
culturais, ndio se restringindo a outras pessoas e nessa interagdo, de acordo com o autor,
ocorre a apropriagdo - infernalizacdo - dos objetos culturais, o que desencadeia o
desenvolvimento.

As interacOes sio fundamentais para o desenvolvimento, sendo que as dimensdes
afetivas estéio sempre presentes. Sendo assim, pode-se concluir que tanto Wallon quanto
Vygotisky destacaram, em seus estudos, o importante papel das interagdes sociais para
0 desenvolvimento humano e defenderam a intima relagfo existente entre o ambiente
social e 0s processos afetivos e cognitivos, além de afirmarem que ambos se inter-

relacionam e se influenciam mutuamente.

2.2 A Afetividade na mediac¢io do professor.

" Com base no que foi visto anteriormente, os aspectos afetivos estio presentes
nas interagbes sociais e influenciam o processo de desenvolvimento cognitivo. Com
isso, supbe-se que as interagSes que ocorrem no contexto escolar também sio marcadas
pela afetividade.

Algumas pesquisas (Grotta 2006, Tassoni 2006, Silva 2006, Tagliaferro 2006,

Falcin 2006 e Kager 2006), estudaram a possivel relagfo entre afetividade ¢ a mediacdo




do professor. Observaram, porém, com o olhar direcionado para a relagéo professor-
aluno. No entanto, & possivel supor que a afetividade também se expressa através de
outras dimensdes do trabalho pedagégico desenvolvido em sala de aula. Segundo Leite
¢ Tassoni (2002, p.13) “(...) é possivel afirmar que a afetividade esté presente em fodos
05 momentos ou etapas do trabalho pedagégico desenvolvido pelo professor, o que
extrapola a sua rela¢do téte-a-téte com o aluno.”

Leite ¢ Tassoni (2002) destacam cinco decisSes assumidas pelo docente mo
planejamento e desenvolvimento do curso, as quais certamente terfio implicagdes
marcadamente afetivas, interferindo profundamente na futura relagio que se
estabelecerd entre o aluno ¢ o objeto de conhecimento em questio. Sio elas:

1-) Para onde ir — a escolha dos objetivos de ensino.

Para os autores, esta é uma escolha que sempre reflete valores, crencas e
cohcepgées de quem decide. Uma das implica¢es relacionadas, diz respeito 4 escolha
de objetivos nfio relevantes para uma determinada populagdo, ou seja, “obrigar” os
alunos a se envolverem com temas que ndo tém relaciio com a sua vida ou com as
praticas sociais do ambiente em que se inserem.

A escolha de objetivos irrelevantes, sem divida, s#io marcas do ensino
tradicional, o qual valoriza contetidos que néo contemplam a realidade dos educandos,
fato que, na maioria das vezes, ao invés de contribuir para o desenvolvimento, leva ao
fracasso da aprendizagem do aluno.

2-} De onde partir - aluno como referéncia.

Para Leite e Tassoni (2002), é importante planejar o ensino a partir do que o aluno
j4 sabe sobre o objeto de ensino, pois consideram que isso aumenta as possibilidades de
se desenvolver uma aprendizagem significativa, marcada pelo sucesso do aluno em
apropriar-se daquele conhecimento, sendo que esse bom desempenho tem fortes

'
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implicagdes afetivas. O ensino desvinculado de aspectos de conhecimento do aluno
aumenta as chances de insucesso logo no inicio, deteriorando prematuramente as
possibilidades de se estabelecer uma relagdo saudavel entre sujeito e objeto de
conhecimento.

3-} Como caminhar — a organizacdo dos contetidos.

Os autores apontam a falta de organizagfio légica dos conteudos como outro
fator que aumenta as possibilidades de fracasso por parte do aluno e também contribui
para a j& mencionada deteriorizagfo das relagies entre o aluno ¢ o objeto em questiio.

4-) Como ensinar - a escolha dos procedimentos e atividades de ensino.

Leite ¢ Tassoni (2002) chamam a atengio para a escolha dos procedimentos, j&
que, nesse caso, as implicages afetivas nem sempre sdo prontamente identificdveis.
Isso explica a preferéncia das recentes pesquisas em estudar a afetividade em sala de
aula através da relagfio professor-aluno, sem dar muita atengfio aos procedimentos
escolhidos para o desenvolvimento das atividades. A escolha destes procedimentos é
fundamental, pois se observam, em alguns casos, situagSes de ensino que apresentam
objetivos relevantes, porém atividades inadequadas ou desmotivadoras para os alunos.

5) Como Avaliar — uma decisdo contra ou a favor do aluno?

A avaliagdo torna-se profundamente aversiva quando o aluno discrimina que as
conseqii€ncias do processo podem voltar-se contra ele. Esta &, geralmente a légica do
modelo de avaliag8o tradicional, na qual o professor ensina e avalia: se o aluno se sair
bem, ¢ sinal que o professor ensinou de forma adequada; do contririo, o tnico
responsabilizado € ele mesmo, podendo ser reprovado ou excluido. Luckesi (1984, apud
Leite e Tassoni, 2002) propde o resgate da fungfio diagnostica da avaliagfio, ou seja,

reconhece que a avaliagfio s6 tem sentido em uma sociedade democratica, se os seus
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resultados forem utilizados a favor do atuno com o objetivo de rever e alterar as
condigbes de ensino para melhor.

Percebe-se assim, que a afetividade se encontra presente em todas as decisdes do
professor, as quais sdo de grande importancia para a construgdo da relacdo aluno-objeto

de conhecimento. Sobre isso, Leite e Tassoni (2002) também afirmaram:

“(...) as relagBes de mediacdo feitas pelo professor, durante
as atividades pedagégicas, devem ser sempre permeadas por
sentimentos de acolhimento, simpatia, respeito e apreciacfo,
além de compreensdio, aceitagio e valorizagio do outro; tais
sentimentos ndo s6 marcam a relagfio do aluno com o objeto de
conbecimento, como também afetam sua auto-imagem,
favotecendo a autonomia e fortalecendo a confianga em suas
capacidades e decisdes”(p. 17).

Segundo os autores, quando as préaticas de ensino vivenciadas pelos alunos nfo
lhes possibilitam um bom desempenho, muitas vezes é por conta de atividades
descontextualizadas, instrugBes obscuras, intervengdes inadequadas do professor, etc.
Assim, ao persistem esses problemas nas praticas pedagégicas o processo de
aprendizagem do objeto em questdo torna-se uma condi¢fio de softimento para o aluno
¢, de acordo com eles,

“obviamente, nessas condigdes, a natureza da relagdo que
se estabelece enfre o aluno e o objeto pode apresentar um tal
nivel de aversividade que, no final do processo, leva o aluno a
expressar a intencdo de nunca mais relacionar-se com aquele
objeto” (p. 19).

Sabe-se que a transmissdo de conhecimento na escola se d4 por meio de interagses
sociais, professor-aluno e aluno-aluno. Nesse sentido, se a afetividade, como ja visto,
esta presente nas interagdes sociais, podemos afirmar que também se faz presente nas

relagbes que se desenvolvem na escola. Portanto, a qualidade dessas interages é o
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diferencial que pode transformar a experiéncia de aprender em uma intera¢do de sucesso

ou de sofrimento.

2.3 O ensino de Lingua Inglesa

A importéncia do aprendizado de uma lingua estrangeira é reconhecida no Brasil ¢
pode ser observada no curriculo escolar vigente. Isso se deve a Lei de Diretrizes e Bases
da educacdo Nacional - n°. 9394/96 art.26 - a qual torna obrigatério o ensino de uma
lingua estrangeira nas escolas a partir da quinta-série. Nesta pesquisa abordou-se o
ensino de lingua inglesa. Faz-se necessdrio esclarecer que o interesse aqui é com o
ensino dessa lingua, sem discriminar escolas das redes de ensino regular, publicas e
privadas, das escolas de idiomas.

O ensino de lingua estrangeira tem assumido duas abordagens: a gramatical e a
comunicativa. A primeira tem foco na forma, na estrutura e objetiva a capacitacio
lingiiistica do aluno, com memorizagdo de vocabulério e estruturas. Essa abordagem é a
mesma que foi utilizada para o ensino de linguas mortas, como o latim, ou seja, o modo
de'ensino baseado na tradugdo ¢ dominio da gramética normativa foi transferido para o
ensino de linguas vivas (Germain, 1993 apud Cestaro,1999).

A abordagem comunicativa, por sua vez, segundo Almeida (1993, p. 36) é:
“aquela que organiza as experiéncias de aprender em
termos de atividades relevantes/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a lingua-
alvo para realizar agdes de verdade na interagdo com outros
falantes dessa lingua.”
Além disso, os métodos comunicativos incentivam os alunos a expressarem aquilo

que desejam/necessitam, ou seja, superam os métodos de mera repeticio ¢ memorizagio

de‘frases prontas. Nesse sentido,
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13

. ser comunicativo significa preocupar-se mais com o
préprio aluno enquanto sujeito ¢ agente no processo de
formagdio através da lingua estrangeira. Isso implica menor
€nfase no ensinar e mais forga para aquilo que abre a0 aluno a
possibilidade de se reconhecer nas praticas do que faz sentido
para a sua vida, do que faz diferenca para seu futuro”
(Almeida, 1993 p. 42).

A aula deve possibilitar ao aluno néio s6 a sistematiza¢io de um novo codigo
lingiiistico, mas também a chance de, ocasionalmente, se transportar para dentro de
outros lugares, cultura, outras situagdes e pessoas, para que o aluno interaja de forma
positiva com a lingua. A afetividade do aluno, segundo Moser (1995, p. 18), esta
“sendo constantemente influenciada na sala de aula tanto pelo insumo lingiiistico
quanto pelo filtro afetivo do professor.”

Almeida afirma também que ser comunicativo significa preocupar-se com o
aluno enquanto agente no processo de formagfio, ou seja, ndo somente ensinar, mas
enfocar as possibilidades que se abrem aos alunos de se reconhecerem nas préticas de
uso dessa lingua.

Assim, faz-se necessario que o professor pense no aluno e leve em consideracéo
suas expectativas, necessidades e experiéncias em relagfio ao idioma, no planejamento
da'aula de lingua estrangeira, superando a mera instrugio lingiifstica. Nesse tipo de

ensino, o aluno se reconhece nas atividades que desempenha e utiliza a lingua de forma

auténoma.
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3. METODO

3.1 Fundamentacio Tebrica
Diante do objetivo proposto nesta pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa
que, de acordo com Bogdan e Biklen (1982, apud Liidke e André, 1986), “envolve a
obtengdio de dados descritives, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacéio
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se breocupa em retratar a
perspectiva dos participantes.” (p. 13).
Para essa abordagem, a entrevista apresenta-se como uma das principais

técnicas de trabalho para a coleta de dados, Isso porque,

“a enfrevista permite corregdes, esclarecimentos e
adaptagSes que a tornam sobremaneira eficaz na obtencgdo das
informagdes desejadas. Enquanto outros instrumentos tém seu
destino selado no momentoc em que saem das mios do
pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao se
iniciar o didlogo entre entrevistador e entrevistado” (Liidke e
André, 1986: p. 34).

O tipo de entrevista que foi utilizado baseia-se no procedimento de entrevista
recorrente ( Siméo,1982, 1989; apud Larocca, 1996), a qual consiste numa espécie de
interagdo social planejada que se d4 entre “um ator que pretende conhecer o fenémeno e
outro que detém a experiéncia cotidiana daquele fendmeno” (p. 29).

De acordo com Leite e Colombo (2006), o pesquisador apresenta ao sujeito uma
questdo basica, que corresponde a uma sintese dos objetivos da pesquisa, pedindo-lhe

que verbalize livremente sobre o tema. Os relatos s#o gravados e, nessa primeira

entrevista, h4 pouca interferéncia do pesquisador.
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Em seguida transcreve-se a primeira entrevista e o pesquisador inicia o que se
considera como a primeira etapa do processo de andlise dos dados: como apontam Leite

¢ Colombo (2006),

“(..)os relatos do sujeito sfio organizados em categorias ou
classes de respostas que siio descritas em matrizes contendo as
respectivas classes com a sintese dos relatos que as originaram”

(p-129).

Na segunda entrevista, o pesquisador apresenta ao sujeito a matriz com o
produto de sua andlise inicial da entrevista anterior, para que cste a complete , altere,
proponha novas classes e corrija. O pesquisador também, nesse momento, em
decorréncia de sua prévia anélise, apresenta duvidas para que o sujeito as esclareca.

Nesse tipo de entrevista, portanto, pesquisador e sujeito encontram-se repetidas
vezes com o intuito de esclarecer alguns pontos, quando necessario, e incluir novas
informagdes. A checagem das informagdes por parte dos sujeitos consiste numa
estratégia de grande importdncia para garantir a qualidade da analise posterior dos
dados, ja que terdo sido examinadas previamente pelo pesquisador.

Esse procedimento foi o escothido para a presente pesquisa por se tratar de uma
metodologia semi-estruturada e, conseqiientemente, mais livre. Sendo assim, os sujeitos
sentem-se a vontade para discorrer sobre o assunto abordado, de maneira tranqiiila e

precisa, o que ¢ garantido pela recorréncia das entrevistas.
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3.2 Procedimento de escolha dos sajeitos

Os sujeitos desta pesquisa nfo foram escolhidos aleatoriamente, mas
intencionalmente. O critério de sele¢fio consistiu na escolha de pessoas que tenham
vivenciado uma relagfo aversiva durante o processo de aprendizagem da lingua Inglesa.

A principio, pretendia-se entrevistar estudantes de curso preparatorio para
vestibular, pelo fato de terem um histérico provavelmente mais rico em termos de
experiéncias vivenciadas com o objeto de ensino em questéio, conforme demonstram os
trabalhos de Falcin (2006) e Kager (2006). Contudo, no decorrer da pesquisa
conseguiram-se apenas dois sujeitos com este perfil.

Diante disto, uma nova busca fez-se necessdria e, desta vez, em diferentes
instancias, tais como escolas de inglés e Faculdades, localizadas na cidade de Santa
Biarbara d Oeste —SP. Contudo, esta ampliagiio dos espagos de busca por participantes
para a pesquisa niio comprometeu o critério principal de selegéio dos sujeitos, que, como
ja visto, consistiu no fato de os mesmos terem vivenciado uma experiéncia com o

ensino de inglés ¢ desenvolvido, assumidamente, uma relagéio aversiva com o referido

objeto de conhecimento.

3.2.1 Selecéio dos sujeitos 1 e 2

Os sujeitos 1 e 2 foram selecionados em um cursinho pré-vestibular comunitario
na cidade de Santa Barbara d'Oeste — SP. Escolheu-se este cursinho pelo fato de sua
cobrdenadora ser uma colega de classe da pesquisadora, a qual, além de comentar sobre
a existéncia de alguns alunos com o perfil desejado, colocou o cursinho a disposigéo,

demonstrando assim grande apoio a presente pesquisa.
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Esse cursinho pré-vestibular localiza-se¢ na zona limitrofe entre Santa Barbara
d'Oeste e Americana e, por conta disto, atende alunos residentes em ambos os
municipios.

A pesquisadora foi apresentada aos alunos das duas classes existentes pela
professora de inglés da escola, a pedido da coordenadora, a qual a acompanhou ¢ a
auxiliou no contato inicial com os alunos. Essa professora mostrou-se bastante
entusiasmada com a pesquisa, visto que ja havia percebido que muitos de seus alunos
nfio apresentavam uma boa relagfio com a lingua ingiesa, fato que desfavorecia em
grande medida o desenvolvimento nfo apenas deles, mas da classe como um todo,
reiterando a relevincia de trabalhos dentro da tematica afetividade voltados para o
ensino de inglés.

A professora apresentou a pesquisadora a classe e, neste primeiro contato, foi
explicado os objetivos e detalhes da pesquisa. Garantiu-se sigilo absoluto com respeito
as informagdes pessoais dos alunos, caso participassem. A pesquisadora, em seguida,
entregou a todos uma pequena ficha, para que os interessados pudessem preencher o
nome, telefone ¢ e-mail para contato. Posteriormente, a pesquisadora informou-os que
ficaria na secretaria, até o final do intervalo, aguardando o retomo das fichas
preenchidas pelos interessados.

Nesse processo, notou-se uma aproximaco timida por parte dos participantes
em potencial, pois alguns deles entregaram a ficha discretamente & pesquisadora, apos o
intervalo, quando os outros alunos ja estavam na classe. Essa atitude por parte de alguns
interessados pode estar relacionada a um sentimento de vergonha pelo fato de se
apresentarem nestas condi¢des, revelando uma baixa auto-estima a qual, de acordo com

Moysés (2001),
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*{(...) € o sentimento de valor que acompanha essa percepgido
que temos de nos préprios se constitui na auto-estima. Ou seja,
cla € a resposta no plano afetivo de um processo originado no
plano cognitivo. E a avaliagfio daquilo que sabemos a nosso
respeito: gosto de ser assim ou nfio?” (Moysés, 2001, p.18)

Ao final do intervalo, a pesquisadora conseguiu gquatro fichas preenchidas,
im;:«iginando que talvez pudesse dar por encerrada a busca por sujeitos.

Os quatro possivels sujeitos foram contatados por telefone na mesma semana em
que a pesquisadora esteve no cursinho. Ela ligou para eles e os inquiriu com respeito a
seus sentimentos em relagio A lingua inglesa, questionando um pouco sobre as
experiéncias que tiveram com o objeto em questio.

Esse contato inicial tinha como objetivo certificar-se de que aqueles que
preencheram as fichas eram reais sujeitos, no que diz respeito aos critérios pré-
estabelecidos. Essa medida mostrou-se de grande valia visto que, por meio dessa
conversa, descobriu-se que um dos possiveis sujeitos nfio se encaixava no perfil
desejado, pois ndo apresentava uma relagdo aversiva com o idioma, afirmando que
gostava do contato a lingua inglesa e que apenas se¢ sentia frustrado por nfo ter
aprendido mais.

Os outros trés sujeitos, por sua vez, mostraram estar de acordo com o perfil
estipulado e, a partir disso, a pesquisadora procurou informar-se com respeito &
disponibilidade de cada um deles bem como os melhores locais para as entrevistas.

Contudo, posteriormente, decidiu-se excluir um desses sujeitos pois, embora se
adequasse ao perfil desejado, o mesmo ndo se lembrava das experiéncias escolares com
relagdo ao objeto de conhecimento em questdio, ¢ por conta disto, nfo seria possivel
coletar, através de seus relatos, os dados necessdrios para uma possivel analise,

optando-se, portanto, pela sua exclusdo.
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Dessa forma, foram escolhidos os sujeitos 1 ¢ 2. Apresenta-se a seguir a

caracterizago deles,

Sujeito 1:

Sexo masculino, 20 anos, solteiro. Reside na cidade de Santa Barbara d’ Oeste-
SP. Trabalha como promotor de vendas, estuda em Curso Preparatério para Vestibular
comunitario € pretende ingressar no curso de engenharia quimica. Estudou o ensino
fundamental e médio em institui¢des publicas. Declarou que vivenciou uma experiéncia
negativa com a lingua inglesa nas escolas piblicas nas quais estudou. Nunca freqiientou
escolas de idiomas. Seu pat € caminhoneiro e estudou até o ensino médio. Sua mie ¢ do
lar ¢ estudou até o ensino fundamental. Seu irm#o estudou até o ensino médio e

atualmente apenas trabalha. A sua irmi estd na oitava série. Nenhum membro da familia

fala inglés.

Sujeito 2:

Sexo masculino, 19 anos, solteiro. Reside na cidade de Americana- SP. Néao
trabalha, freqgiienta, pela segunda vez, curso preparatorio para vestibular comunitario e
pretende ingressar no curso de danga. Estudou até o segundo ano do ensino médio em
instituicdes publicas e o terceiro ano estudou em instituicdo privada. Reconhece que
vivenciou uma experiéncia negativa com a lingua inglesa tanto nas escolas publicas que
freqiientou, quanto na particular onde estudou o terceiro ano do ensino médio. Nunca
freqlientou escolas de idiomas. Seu pai cursou o ensino médio, mas ndo o concluiu, ¢é
mdrceneiro ¢ possui uma loja de maéveis. Sua mée ¢ formada em secretariado, curso
técnico, mas néo trabalha. O seu irm#o de 11 anos estd na quinta série e também néo

gosta de estudar a lingua inglesa. Nenhum membro da familia fala inglés.
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3.2.2 Seleciio dos sujeitos 3 e 4.

Diante da necessidade, a pesquisadora iniciou uma nova busca por sujeitos. A
primeira tentativa foi com classes de terceiro ano do ensino médio, tanto pitblico quanto
particular. Contudo, pelo fato ser o infcio do més de dezembro, poucos alunos estavam
freqiientando, pois ja se consideravam de férias e, por conta disto, nfio foi possivel
encontrar candidatos adequados ao perfil.

A tentativa seguinte foi a de contatar alunos de escolas de inglés: pelo fato da
pesquisadora conhecer a proprietaria de uma escola em particular, onde j4 trabalhara ha
alguns anos, decidiu falar com ela sobre a pesquisa e pedir permissdo para convidar seus
alunos a participar, o que foi concedido. Porém, da mesma forma que nas escolas
regulares procuradas anteriormente, poucos alunos estavam fregiientando as classes,
pela mesma razio,

Acatando a sugestdio da proprietaria da escola, contataram-se, por ¢-mail, alunos
desistentes do curso e, finalmente, o sujeito trés fora encontrado. Contatou-se 0 mesmo
por telefone, como das vezes anteriores, e certificou-se que achava-se dentro do perfil
desejado.

Faltando ainda o quarto sujeito, a pesquisadora sai novamente em busca de
participantes para a pesquisa. Desta vez, teve de esperar as aulas se iniciarem para que
pudesse contatar pessoas através de escolas ou faculdades.

Entrou-se em contato com a coordenadora dos cursos de letras e pedagogia de
uma faculdade comunitéria, também na cidade de Santa Barbara d’Oeste, a qual recebeu
a pesquisadora de maneira acolhedora e interessou-se pela pesquisa em
desenvolvimento. Isso se deu, principalmente, pelo fato desta estar familiarizada com os

trabalhos desenvolvidos pelo professor orientador da pesquisadora dentro das tematicas

da‘afetividade e do letramento.
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A coordenadora ainda afirmou ter conhecimento de inumeras graduandas do
curso de lefras que, assumidamente, t&ém uma relagdo aversiva com a lingua inglesa. A
pesquisadora ficou bastante surpresa com o fato de existir um grande nimero de alunas,
cursando letras, com esse perfil.

Ap6s conversa e maiores esclarecimentos com relagdo a4 pesquisa, mais
especificamente quanto ao sigilo dos dados pessoais dos alunos bem como institui¢Ges
mencionadas, agendou-se uma data para a apresentagdo da pesquisa as graduandas do
ultimo ano do curso de letras.

No dia combinado, a coordenadora foi até a sala de aula e apresentou a
pesquisadora aos alunos, a qual, agora, surpreendeu-se com a reagfio dos estudantes,
pois na medida em que a pesquisa lhes era apresentada, muitos deles, antes mesmo de
terem sido convidados a participar, manifestavam-se levantando a mdo ¢ afirmando
estarem dentro do perfil.

Ao término da apresentacho da pesquisa foi lhes entregue as fichas para o
preenchimento de dados dos interessados, como das vezes anteriores, 86 que, desta vez,
dez fichas retornaram devidamente preenchidas, ficando & pesquisadora a dificil tarefa
de escolher apenas uma dentre elas. Esta dificuldade surgiu, principalmente, porque a
pesquisadora conversou pelo telefone, previamente, como de costume, com todas as
pessoas que preencheram as fichas e constatou que quase todas elas se encaixavam no
perfil desejado.

Diante disto, optou-se pela pessoa que tinha maior disponibilidade de tempo

para a realiza¢o das entrevistas.

Apresenta-se a seguit a caracterizagfo dos syjeitos 3 e 4.
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Sujeito 3:

Sexo feminino, 31 anos, casada ha 3 anos, nfio tem filhos. Reside na cidade de
santa Barbada d’"Oeste- SP. Estudou em escola ptblica até o ensino médio. E formada
em Quimica Industrial com especializagio em Engenharia ambiental, mas esta
desempregada atualmente. Estuda inglés em escola de idiomas hd 7 anos e seu inglés ¢
intermedidrio. Descreve que viveu uma relagio aversiva com a lingua inglesa no ensino
fundamental, médio e na escola de idiomas que estudou anteriormente. Seu pai é técnico
em eletrdnica, ja estudou inglés, gosta da lingua e consegue se comunicar neste segundo
idioma. Sua mée estudou até a quarta série, é do lar e néo fala inglés. Seus dois irméos
sfo engenheiros e ndo gostam de inglés. Seu marido ¢ supervisor de assisténcia técnica

e também possui uma relagio aversiva com a lingua inglesa.

Sujeito 4:

Sexo feminino, 32 anos, solteira. Reside na cidade de santa Barbara d” Oeste- SP.
Estudou o ensino fundamental, médio, ¢ a primeira graduacfo em institui¢cdes publicas.
Formou-se em processamento de dados e atualmente estuda letras em faculdade
comunitaria; estd no ultimo ano. Trabalha ha 15 anos como funcionaria publica, aprecia
literatura e atualmente é coordenadora de uma das bibliotecas municipais. Reconhece
ter vivido uma relagfio aversiva com a lingua inglesa no ensino fundamental, médio e na
sua primeira gradua¢do. Seus pais estudaram somente até a quarta série do ensino

fundamental e ndio falam inglés. Seu irmdo mais novo ¢ fluente nesta lingua.
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3.3 Procedimento de coleta de dados

Apos a escolha dos sujeitos 1 e 2, iniciou-se a coleta de dados com eles. A
pesquisadora marcou as entrevistas no cursintho, por escolha dos préprios participantes
da pesquisa, em horarios em que néo havia aula.

Reafirmou-se o objetivo das entrevistas durante os encontros e estas
apresentaram um carater interativo, tendo como tema central a presenca da afetividade
na mediagfio do professor no processo ensino-aprendizagem, resultando na construgio
de um sentimento de aversfio pelo objeto de conhecimento, no caso a lingua inglesa.
Para isso, foram elaboradas algumas questes no decorrer da entrevista sobre os
aspectos pedagdgicos desenvolvidos em sala de aula pelo professor, a relagiio dos
professores com os alunos ¢ a descri¢cdo dos docentes, com o intuito de identificar os
aspectos afetivos, na mediagfio do professor, que foram fundamentais para que essa
relagfio com a lingua em questdo se deteriorasse.

O papel da pesquisadora era o de ouvir atentamente e interferir, apenas quando
necessario € a partir dos relatos do proprio sujeito, com o objetivo de estimular o fluxo
de informagBes ou buscar algum esclarecimento.

O registro dos dados foi obtido através de gravacéo direta em midia eletrdnica,
mp4 player, para que a pesquisadora ficasse livre para registrar as expressdes gestuais €
ouvir os sujeitos mais atentamente. O formato de arquivo (WAV), gerado por esse tipo
de gravagdo, facilitou em grande medida o trabalho de transcrigfo, pelo fato de ser um
arquivo de facil transferéncia para o computador e outras midias.

As entrevistas foram gravadas com o consentimento dos sujeitos. Foi explicada a
irﬁporté.ncia da gravagfio, devido & sua forma precisa para coleta de dados verbais. Esses
mesmos procedimentos foram utilizados em todas as entrevistas e garantiu-se,

novamente, o sigilo quanto aos dados pessoais e quanto & identifica¢do das instituigdes
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de ensino na qual vivenciaram as experiéncias relatadas; garantiu-se, também, o uso
exclusivo dos dados coletados apenas para a pesquisa. Foram realizadas duas entrevistas
com oS sujeitos 1 ¢ 2.

Apbs o término das primeiras entrevistas com cada um desses sujeitos, a
pesquisadora transcreveu e analisou o material coletado. Esta primeira andlise consistiu
de uma organizagio dos dados em categorias os quais foram apresentados, juntamente
com as inferéncias do pesquisador, em uma segunda entrevista, ao sujeito entrevistado,
a fim de que confirmasse, modificasse ou acrescentasse novas informacdes.

A segunda entrevista, portanto, ocorren de forma mais direcionada, pautando-se
nos relatos ja organizados da primeira entrevista, com o objetivo de clarear, detalhar
alguns assuntos ja relatados e ampliar os dados, trazendo comentérios e aspectos
relevantes para a pesquisa, nfo abordados no primeiro encontro.

A entrevista com o sujetto 3 realizou-se na propria escola de inglés, onde havia
estudado anteriormente, com o consentimento da proprietaria. A escotha do local e
horério ficou, novamente, a critério do participante. Foram realizadas duas entrevistas
com este terceiro sujeito e os mesmos procedimentos e cuidados, observados nas
enirevistas anteriores com os sujeitos 1 e 2, foram adotados.

Com o sujeito 4, por sua vez, as entrevistas realizaram-se em uma sala trangiiila
da biblioteca na qual trabalha. Foram realizadas, também, duas entrevistas com este
quarto sujeito com um intervalo de duas semanas entre elas. Observaram-se os mesmos

cuidados e procedimentos das entrevistas anteriores.
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4. ANALISE DE DADOS E RESULTADOS

4.1 Andlise de dados

A andlise dos dados iniciou-se ainda durante a fase de coleta dos mesmos, o que
constitu1 uma primeira fase, de acordo com os procedimentos de entrevista recorrente.
Nesta estapa, ao término das entrevistas, a pesquisadora transcreveu e analisou o
material coletado, com o intuito de levar, em um segundo momento, sua analise aos
entrevistados, a fim de que confirmassem, modificassem ou acrescentassem novas
informacdes ao seu estudo.

Ap6s o término da coleta e transcrigio de todos os dados, iniciou-se a segunda
fase de analise. Esta etapa consiste em uma organizacfio sistematizada dos materiais
acumulados durante a investigagfio e objetiva apresentar os dados ao leitor, de forma

clara, no intuito de facilitar a interpretacio destes. Segundo Bogdan e Biklen,(1994),

“ A andlise envolve o trabalho com os dados, sua organiza¢fo,
divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrées,
descoberta de aspectos importantes do que deve ser apreendido
¢ a decisdo do que vai ser transmitido aos outros™ (p. 225).

4 Paraisto, foram construidos niicleos e subnicleos de significacdo que, de acordo
com Aguiar (2006), sio constituidos a partir da reunidio de temas, por uma maior
freqiiéncia, pela importincia enfatizada nas falas dos informantes, pela carga emocional
presente, pelas ambivaléncias ou contradigdes, pelas insinuagfes néio concretizadas, etc.
Estes pré-indicadores fornecem um quadro amplo de possibilidades para a organizagéo
dog nicleos

E importante ressaltar que o mais importante na construgdo desses ntcleos néo ¢

a freqiiéncia com que aparecem os temas e conteifidos apreendidos das verbaliza¢Bes dos
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sujeitos, mas sim a importdncia dos mesmos para a compreensdo do objetivo da
investigagdo.
De acordo com Aguiar (2006), os nicleos resultantes
“devem expressar 0s pontos centrais ¢ fundamentais que trazem

implicagdes para o sujeito, que o envolvam emocionalmente,
que revelem as determinagdes constitutivas do sujeito.” (p. 12)

Os niicleos desta pesquisa foram criados nessa perspectiva, ou seja, reuniram-se
os aspectos dos relatos em torno de temas que correspondem ao objetivo da pesquisa
que ¢ o de analisar o possivel papel da afetividade no processo de mediagfo pedagogica
do professor, enfocando seus efeitos aversivos na relagdo aluno - objeto de
conhecimento, neste caso, a lingua inglesa. Contudo, pelo fato de os nicleos serem
amplos, houve a necessidade de criagiio de subniicleos para que temas mais restritos
fossem também abordados, possibilitando um maior detathamento dos dados.

Na seqiiéncia, apresenta-se¢ o Quadro I, contendo os nticleos e submicleos
construidos.

Com o iIntuito de facilitar na localizagdo ¢ andlise das verbalizagGes que
compdem os nucleos e subnticleos, nomearam-se os sujeitos 1,2,3 € 4 como 51,52, 83
S4, respectivamente. Para indicar a ordem das entrevistas, por sua vez, decidiu-se
chamar 1 a primeira entrevista realizada com eles e de 2 a segunda, considerando que
foram realizadas duas entrevistas com cada sujeito. Assim, a0 se deparar com a
vetbalizagdo 183, por exemplo, infere-se que se trata da primeira entrevista realizada

com o sujeito trés.

[
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QUADRO I - Relacéo dos micleos ¢ subniicleos organizados.

NUCLEOS E SUBNI'JCLEO§ A APARTIR DA ANALISE DAS
VERBALIZACOES DOS SUJEITOS.

1. Praticas pedagégicas desenvolvidas pelo professor de Lingua Inglesa em
sala de aula.

1.1 Auséncia de conversagéo

1.2 A gramatica como eixo

1.3 Contetdos infantilizados e artificiais

1.4 Descontinuidade e repeticio de conteudos
1.5 Inadequacdo do material pedagdgico

1.6 Atividades Inadequadas de sala de aula
1.7 Avaliagdo

2.Caracteristicas inadequadas do professor
2.1 A relacg8o professor-aluno

2.2 A relagfio professor-lingua Inglesa

2.3 A crenga na hegemonia da escola de idiomas
3. As conseqiiéncias do processo de mediacio
A relagio aversiva aluno-inglés

O sentimento de exclusio

O desejo de aprender uma outra lingua

4. A influéncia de outros mediadores

4.2. DESCRICAO DOS RESULTADOS

Na seqiiéncia serfio descritos todos os micleos e subniicleos juntamente com os

principais dados que os constituem.
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4.2.1. Priticas pedagégicas desenvolvidas pelo professor de Lingua Inglesa em
sala de aula.

As falas agrupadas neste nucleo dizem respeito &s préaticas pedagégicas do
professor em sala de aula, as quais, possivelmente, contribuiram para a construgéio do
sentimento de averso nos sujeitos. Definiram-se, como praticas pedagégicas, relagdes
ocorridas em sala de aula que envolviam o processo ensino-aprendizagem da lingua
inglesa.

Para um maior detalhamento dessas préticas, as falas correspondentes a este

nucleo foram organizadas em sete subnticleos, como se observa no Quadro L.

Auséncia de conversacio
Os relatos contidos neste subntcleo dizem respeito a auséncia de conversagiio
nas aulas de lingua inglesa. De forma geral, os sujeitos mencionam que os professores
quase ndo falavam inglés em sala de aula e, conseqilientemente, nfio incentivavam os
alunos a praticarem a conversagio.
. A pratica da dimenséo oral praticamente nfo existia; o que acontecia, algumas
vezes, era leitura em voz alta pela professora de conteiidos apresentados na lousa ou a

realizagio da chamada em inglés, o que exigia dos alunos apenas um conhecimento

rudimentar dos niimeros, como aponta o sujeito 1.

E “Ndo, nunca existiu assim da gente fald, porque ela ndo
ensinava (nervoso). S6 os nitmeros que ela fazia a gente falar e
algumas coisinhas, bem pouco. Ld da carteira dela ela falava.
Ela falava o verbo “to be”, a gente repetia uma vez e jd
cessava. ” (281)



O aluno fica nervoso ao mencionar que nfio havia uma prética oral na sala de
aula pelo fato de a professora ndio explicar, revelando expectativa em desenvolver

habilidades orais e frustragfio por tais aspiragdes nfio serem atingidas.

O educando estd constantemente em contato com musicas, filmes e outros
materiais em seu cotidiano e, por conta disso, tem o desejo de compreender €, muitas
vezes, também de interagir nesta lingua; porém, se decepeiona ao perceber que tais

dimensdes comunicativas ndo sfo contempladas nas aulas.

“(..) legal né (sobre a prdtica da oralidade em sala de
aula), porque ¢ uma outra lingua... ainda crianca, vocé se
diverte, mas depois ela...na sexta a professora ndo exigiu e eu
Jalel “ah..num precisa” e a gente ndo quis, voltou a falar em
portugués mesmo.” (152)

Este relato demonstra o prazer que o aluno sente em praticar a conversagio e
chama a atengfio para o papel do professor como mediador na estimulacio do uso da
lingua inglesa. Neste exemplo, o sujeito afirma ter gostado da pratica de conversagdo no
infcio e explica que a falta de incentivo, e até mesmo cobranca por parte docente, fez
com que perdesse o interesse.

Nota-se que os estudantes aceitam a cobranga por parte dos professores, pois
essa exigéncia passa a ser uma forma de valorizar o que se trabalhou em sala de aula e,
da mesma forma, ndo cobrar ou deixar de incentivar os alunos pode ser interpretado

pelos educandos como um desmerecimento do contetido ensinado.

“L ela ja ndo cobrava tanfo (referindo-se ao fato de a
professora ndo exigir dos alunos inglés na sala de aula) e a
gente desleixou. Ela so pedia pra gente responder chamada em
inglés, que era praticamente igual ao portugués e sé...e quem
falava inglés ela dava pontos a mais, mas ndo incentivava tanto
assim na sexta.” (182)
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E interessante notar que alguns professores comegaram a trabalhar a oralidade
com seus alunos, porém isso ndo foi levado adiante, o que provocou mais
descontentamento por parte dos estudantes.

“E... responder a chamada em inglés. Na quinia série ela
exigiu bastante. Na sexta ja desleixou... A professora j& ficou
mais desleixada, que nem pedir pra ir no banheiro ela explicou
como € que era ...” (182)

“(...) na sexta série deu uma desanimada a professora mudou e
ela deixou um pouquinho de lado. No fim do ano a gente nem

falava nada em inglés mais era mais no comeg¢o do ano que ela
chegava mais animada. ” (252)

Espera-se também que os professores de lingua inglesa falem inglés
constantemente na sala de aula, até mesmo como referéncia aos estudantes, pois, apesar
de o inglés estar bastante presente na sociedade, a experiéncia direta com falantes de

ingl€s pode-se limitar ao seu contato com o professor e colegas na sala de aula.

“Sabe, ela falando alguma coisa em inglés a gente podia
perguntar “e isso ai o que é77, sabe, fazer surgir algum
Interesse do que ela 1d fazendo (...) o que ela estd falando, seria
interessante, mas ela ndo usava.” (252)
Os dados apontam para a importincia da pratica da conversagéio em sala de aula,
tanto na interagfo professor-aluno, quanto aluno-aluno, para uma aprendizagem real e

funcional da lingua, destacando que a auséncia de comunicacdo na lingua alvo pode

desmotivar os alunos ¢ até comprometer a relagdo destes com a lingua inglesa.
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A gramitica como eixo

Este subniicleo de significagfio consiste de relatos verbais que mencionam os
métodos de ensino utilizados pelos professores. As falas descrevem tais métodos como
tendo um enfoque eminentemente gramatical.

"Ndo, ndo. Era s6 gramdtica. Eles falavam que a gente
tinha que aprender gramdtica” (153).

“Eu lembro sim na faculdade que fiz anteriormente que era
mais assim, aula de gramdtica mesmo "(154).

Os professores muitas vezes ensinam a gramatica da lingua inglesa de maneira
descontextualizada, ou seja, ndo ensinam a partir de textos, letras de muisica ou outros
materiais reais com os quais os alunos j4 mantém contato em seu cotidiano e, por conta
disto, os estudantes tém dificuldade em estabelecer relagfo entre o inglés que é ensinado

em sala de aula e o que se observa no cotidiano.

“(..) é... inglés é 50 isso né, entdo pra qué inglés? Né...eu vejo
tanta gente falando ai, entdo o que eles falam ndo deve ser
inglés deve ser alguma coisa mais complicada. Entdo a gente
nunca vai aprender isso, ai eu falei "deixa quieto” se é s0 isso
pra que ficar martelando a cabeca com isso. Dai eu deixei
quieto...” (152).
Neste relato, o sujeito 2 demonstra desdnimo ao perceber que aquilo que estava
aprendendo na classe nfio correspondia ao inglés real observado nas praticas cotidianas.

De acordo com ele, o que se aprende na escola nfio colabora para a sua inser¢fio nas

praticas reais de uso de lingua inglesa e, portanto, ndo lhe interessa.

“(...) ela explicava gramdtica separada do texto” (282).
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“(..) na escola P eles trabalham diferente, eram duas
professoras na mesma sala de aula. Uma trabalha sé texto e a
outra trabalha gramdtica” (1S2).

A gramatica € ensinada como tendo um fim em si mesmo, isto ¢, desvinculada
de qualquer prética real, o que torna a sua compreensdo mais dificil e as aulas
desinteressantes. Vale dizer que a escola P, mencionada pelo sujeito 2, tornou essa
divisdo oficial com duas professoras de inglés, sendo que uma delas trabalha somente

gramatica. O sujeito ainda explicou que existiam duas salas de aula diferentes, uma para
textos e outra para gramatica.

Nesse sentido, a lingua n#o € encarada como algo funcional ¢ os alunos que se
submetem a esse tipo de ensino, com eixo gramatical, encontram dificuldades em se
expressar oralmente, até mesmo quando as frases sdo simples, como € o caso do sujeito

quatro.

“Sim, mas se vocé me pergunta vocé foi a padaria?’, eu falo
‘eu fui & padaria ontem’. Se vocé perguntar isso em inglés eu
ndo vou conseguir formar esta frase ‘eu fui a padaria ontem’,
O ontem eu ndo vou lembrar se pde antes, se pde depois. Se for
na interrogativa, sabe, isso.. .eu ndo tenho facil isso de ja
responder pra vocé. Eu vou ter que pensar , entendeu... parece
que... Vocé pergunta e a pessod jd consegue fazer isso
rapidamente e falar, entendeu? Eu ndo consigo fazer. Uma
pergunta na negativa... uma pergunita no futuro, eu vou ter que
pensar no auxiliar, no verbo, no verbo no participio, eu ndo
consigo pensar em tudo isso ... ” (184).

O sujeito quatro nfo consegue responder de imediato a uma simples pergunta
como “vocé foi 4 padaria?”’ provavelmente pelo fato de ter vivido experiéncias cujo
enfoque era gramatical. Sendo assim, néio foi possivel apropriar-se da lingua de maneira

funcional, pois internalizou as regras gramaticais que organizam a lingua inglesa

separadamente de seus usos sociais.
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Com isso, apesar de ter havido mudangas nos métodos, em direcio a uma
abordagem mais comunicativa, muitos professores ainda trabalham pautados por uma
visdo gramatical, ou seja, o método de gramatica-tradugfo instituido no passado para o
ensino de linguas mortas, que depois foi transferido para o ensino das linguas vivas,

ainda se faz presente.

Contenados infantilizados e artificiais

Os relatos reunidos neste subnticleo dizem respeito aos contetdos infantilizados e
artificiais ministrados pelos professores de lingua inglesa. Sdo contetidos irreais,
condizentes muitas vezes com a realidade de outros pafses cuja lingua nativa, na maioria

das vezes, € ¢ inglés.

“(...) acho que tem que ser uma coisa mais real. O meu livro
tem um fexto que fala de profissdes e as profissfes, vocé ndo
enxerga aqui no Brasil entendeu? Vocé vé que é uma coisa
muito americana, por exemplo, a mulher que morava dentro de
um aqvido (risos) enfendeu? Eu ndo vejo interesse num texto
desse ” (284).

Os alunos nfio se interessam por conteudos nos quais ndo se reconhecem, ou
seja, que nfio condizem com sua realidade. A exposi¢do a textos deste tipo, por um
longo periodo de tempo, pode ser bastante desmotivador e até -contribuir
significantemente para a construgio de um sentimento aversivo por parte dos alunos.

Existe uma série de relatos que mencionam o fato de os contelidos ensinados
terem sido extremamente simples e infantilizados. Tais contendos implicavam em um

forte sentimento de humilhagfo e frustragfo, pois o aluno sentia também que a sua

capacidade de aprender era subestimada. E importante ressaltar que isso acontecia
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porque os professores desconheciam aquilo que os alunos ja sabiam e ndio preparavam

suas aulas tendo o aluno e suas necessidades como referéncia.

“Ah.. coisa sem sentido (com respeito aos didlogos
trabalhados em sala) ' a Maria falou pro Jodo fui no parque
passear’ a outra ‘ah eu vou também’ (fala com bastante ironia)
ndo... ndo vai me levar a nada isso” (151).

“A matéria dela era Santa Bdrbara d Oeste e passava
conversagdo igual na quinta série. No mesmo nivel guase. Elg
dava umas perguntinhas daqueles textinhos que davam trés
linhas da lousa. As perguntas assim * o que Maria falou?’ E
nisso eu fui pegando odio de inglés. Ela passando essa matéria
assim... coisinha fdcil e eu falei o que eu tinha...o conhecimento
que eu peguel um pouquinho pra trds ao invés de ir for¢ando
aquele conhecimento eu fui perdendo” (182).

- Alguns alunos, ainda, sentem-se desanimados por terem de memorizar contetdos

artificiais ao invés de aprender, de forma funcional, contetidos reais.

“(...) era um ftexto e a gente traduzia o texto. Quem conseguia
decorar as palavras em portugués e inglés, beleza, pegava o
vocabuldrio, agora quem ndo conseguia ficava por isso mesmo.
O ftexto era o jeito que ela ensinava, ela ndo explicava ‘por
que’, ‘como’...” (282).

“Isso dai sempre foi um problema meu que eu nunca consegui
decorar, nome principalmente, eu ndo consigo gravar o nome
das pessoas direito, entdo decorar pra mim nunca ¢ uma boaq,
entdo inglés... na hora que eu comecei a perceber que o inglés
também era assim ai eu falei ‘ai, de novo isso aqui, eu ndo
consigo decorar’” (282).

“k porque ela passava 'I', ‘am’, essas coisas toda e ... 0 aluno
tinha que decorar. Ele ndo aprendia, decorava. E ndo sabia
pra que usava aquilo. Dal riio sei se a professora tinha ou ndo
conhecimento se ele aprendia ou ndo... " (182).

Nesses casos, o aluno néo vé sentido no que lhe € apresentado ¢ muitas vezes ¢é

forcado a decorar tais coisas, vivendo momentos de grande angistia e sofrimento. Tais
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Quando os sujeitos afirmam “parecia que a gente tava na quinta série” ou
mencionam que os professores ensinavam apenas o verbo “to be”, referem-se a série na
qual o primeiro contato com esta lingua estrangeira se deu e ao contetido pelo qual
foram iniciados na nova lingua., isto €, consiste no mesmo que dizer que o ensino da
lingua inglesa estd sempre na estaca zero, ndo sai do lugar. Este reconhecimento de nio
terem avangado em telac@o 4 primeira experiéneia, consequentemente, contribui para

que alguns estudantes concluam que apenas perderam tempo.

“(.)chegou ali.. a professora voltar e regredir na
matéria (nervoso) é horrivel” (1S1).

Da fala do sujeito 1, 0 qual muito nervoso afirma ser “horrivel” essa situacio de
est.agnagﬁo ou até¢ mesmo involugdio observada entre as séries, pode-se inferir que ha
taﬁlbém uma decepc¢éo por parte deste, porque nfo tinha condi¢es financeiras para
estudar inglés em outro lugar ¢ aquele espago era o unico para que pudesse aprender
esse idioma . Diante disto, ao concluir que esta aprendizagem néo acontecerd porque o
prbcesso educativo ndo avanca, o aluno fica bastante desanimado e até irritado com tal
sitﬁagﬁo, pois, sabendo da importincia gue o mercado de trabalho atribui ao
conhecimento da lingua inglesa, sente grande incomodo frente a sua impossibilidade de
buscar alternativas.

No relato a seguir, o sujeito 2 demonstra reconhecer o papel importante do

professor no progresso das aulas e dos alunos.

“Q professor ndo evolui a classe... ai vocé também ndo
evolui” (2S2).



Além de considerar aquilo que os alunos j& sabem, é preciso que o professor
reconheca que o plano da disciplina e a escolba dos objetivos da aula também tém
implica¢Bes marcadamente afetivas.

“Terminou e ndo evolui muita coisa, ndo cresceu nada em
inglés,agora, nas outras matérias sim (...) ndo ficava feliz, nio
ficava triste, ndo ficava nada. Se eu tirasse alguma nota baixa
em portugués, histdria, matemdtica ai eu ficava desanimado,
ficava triste, porgue eram matérias que eu sabia gue ia ter uma
continuacdo” (282).

Percebe-se, a partir deste relato, que muitos alunos comparam a disciplina de
lingua inglesa e o andamento das aulas com outras disciplinas e percebem que o
desenvolvimento das aulas de outras disciplinas é bem diferente do de inglés, ja que ha
uma ordem ldgica na apresentagio dos contetidos e continuacdo da matéria nos anos
subseqiientes. Com 1ss0, 0s alunos sentem-se motivados a aprender, pois sabem que
haverd continuidade e reconhecem que, se nfio aprenderem o que esta sendo ensinado no

momento, aquilo serd cobrado posteriormente ¢ fard diferenca na compreensdo de

conteudos futuros.

Inadequacio do material pedagogico
As falas deste subnucleo relatam o uso de textos, recursos audio visuats e outros

materiais sem objetivos explicitos ou até mesmo sem objetivo algum.

[

“C. )filme geralmente tinha legenda... entdo ela passou acho
que duas vezes filmes, mas tinha legenda entdo a gente lia em
portugués e ndo adiantava nada. Era sé pra ouwvir a
promincia...como que eles falavam...a forma deles falarem...
(...} prestava mais atengdo no filme do que na pronuncia, né”
(1S2).
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“Imagina vocé em uma sala de quarenta alunos que vai passar
um filme em inglés com a legenda em portugués? Essa aula
serve so pra vocé assistir o filme” (154).

Os sujeitos 2 ¢ 4 descrevem atividades com filmes realizadas sem um objetivo
explicito. O fato de os professores passarem filmes sem a proposicio de atividade e com
a legenda em portugués, faz com que os alunos néo percebam a relevancia da proposta.

Atividades desse tipo sfio muitas vezes encaradas como exercicios para “matar

tempo™, pois, pelo fato da legenda estar em portugués, os alunos preocupamt-se apenas

em entender a histdria do filme.

A atividade com filmes precisa ser planejada e seus objetivos devem ser
apresentados aos alunos de maneira clara. Pode-se passar um filme aos alunos com o
objetivo de identificar estruturas, aquisi¢io de vocabulério, pratica de listening, etc.

Tais atividades podem ser realizadas mediante a apresentagio de algumas cenas
do filme, assistidas ¢ selecionadas previamente pelo docente, ao invés do filme todo, e
dei/em estar de acordo com o que os alunos estio aprendendo e o que ja sabem. E
préciso tomar cutdado, pois atividades com alto grau de dificuldade, que culminam no
fracasso do aluno, podem contribuir significativamente para a perda de motivagdo e
enlzolvimento do aluno com o objeto em questfo.

" Da mesma forma, as atividades com musica devem ser preparadas e realizadas
com o mesmo cuidado, pois do confrario, podem frustrar os alunos.

“Na sexta (série) ela passava a musica, a gente descobria o
que tava falando a misica, mas ndo tinha nenhum proposito.
Ela s6 traduzia a misica pra gente... "(282).

Nesta fala, o sujeito 2 reclama a falta de objetivo nas atividades de musica das

quiais participou, na sexta série.
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Além disso, existem dados que apontam para o trabalho com textos sem

planejamento adequado, como aponta novamente o sujeito2.

“di..acho que ela queria passar tamia coisa pra
gente..que...ela  acabava se perdendo, ndo tinha uma
continuidade, sabe...ela chegava e passava um texto em inglés
e depois desse texto sabe... ela ndo puxava gramdtica, verbos
que vocé ndo sabia ela num passava. Ela falava ‘procura’
(fala de uma forma irdnica)” (152).

Nota-se,no trabalho desta professora, uma desorganizacio, pois nfo havia uma
continuidade logica nos contetidos que eram apresentados. Quando isso ocorre, os
alunos, além de se sentirem perdidos, sentem-se inseguros por nfo identificarem o rumo
das aulas,

Outro ponto que deve ser mencionado diz respeito a falta de instrugdes claras
para o uso do material pedagégico selecionado. O que apareceu em muitas falas foram
reclamacdes com respeito ao uso excessivo do diciondrio, sem melhores explicagdes ou
apoio devido por parte dos professores, pois néo basta dizer aos alunos “traduza com o
uso do diciondrio” sem antes explicitar a forma como os diciondrios devem ser
utilizados ¢ fornecer auxilio ao educandos. Isso porque, quando se procura uma palavra
no diciondrio, 0 que se encontra ¢ uma série de opgdes e cada uma delas corresponde a
unia classe de palavras (substantivo, adjetivo, verbo, etc). Com isso, percebe-se que a

tarefa de procurar palavras no dicionario, tratando-se de uma lingua estrangeira, ndo é

tdo simples como muitos pensam.

“Eu pegava o diciondrio e eu ndo conseguia juntar a frase, eu
ndo conseguia uma frase perfeita, porque eu gqueria traduzir ao
pé da letra e o inglés ndo pode ser assim né” (183).
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E importante perceber que, mesmo quando o professor passa o texto junto com
sua tradugdo, € necessério que haja maiores explicagdes e apoio, por parte do professor,

para que os alunos néo se confundam e aprendam errado, como foi o caso do sujeito 1.

“(.Jigual na quinta série mesmo assim... ela jogava a
palavra ld, dava a tradugdo embaixo e o que que eu fazia,
assim assemelhava... Ah essa deve ser essa... assim, no rumo da
palavra debaixo. Eu lia o texto em inglés em cima e a traducdo,
embaixo. Al eu colocava... ah deve ser essa, deve ser essa, deve
ser essa. Fiquei um bom tempo assim ainda. Pegava a tradug¢do
¢ jd colocava essa € essa, essa é essa, essa € essa e ndo € assim
né. E bem diferente” (1S1).

Neste caso, 0 sujeito descreve uma dificuldade comum enfrentada por iniciantes
da lingua inglesa, pois esta possui uma estrutura gramatical bastante diferente da lingua
portuguesa. Vale lembrar, como exemplo, a posigdo dos adjetivos na lingua inglesa,
pois, diferentemente do portugués, vém antes do substantivo. Porém, quando alunos que
desconhecem tal regra, comparam os textos em inglés com suas respectivas traducdes,
acabam por entender de maneira errada.

Isso nfio significa que o trabalho com tradugdes e o uso do dicionario néo devam
acontecer, mas precisam ser bem planejados e direcionados visando as necessidades e
grau de conhecimento dos educandos, sempre com o acompanhamento do professor.

Com isto, percebe-se que os materiais, tanto 4udio visuais quanto escritos,

devem ser escolhidos, preparados e explicitados cuidadosamente como parte de um

plano de aula bem definido.
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Atividades Inadequadas de sala de aula

As falas contidas neste subnuicleo descrevem atividades inadequadas que
prbvocaram angustia e constrangimento nos alunos, Sdo atividades mal preparadas, sem
obj etivos claros e mal desenvolvidas, 0 que acaba por expor excessivamente os alunos.

O relato a seguir, verbalizado pelo sujeito 4, descreve uma dindmica, muito
utilizada por professores de inglés que afirmam possuir uma abordagem comunicativa.
Esse tipo de dindmica ¢ conhecida por “Role Play” e consiste na simulagéo de situacdes
reais cotidianas, isto ¢, sio atividades do tipo “imagine que...” que propdem um uso real
da lingna. Contudo, observa-se que, na auséncia de uma preparacdo adequada, tais

propositos nfio séo atingidos e o efeito da dindmica passa a ser inadequado.

“(.Jaula que eu odeio (fala com resolugdo) eu odeio isso...
quando vocé vai comegar a saber o nome de comida e dai tem
aquela dindmica de vocé perguntar para o seu parceiro... fazer
a pergunta da comida, se ele quer ou ndo quer e vocé se quer
ou ndo quer, um carddpio... eu acho isso horrivel, eu detesto.
Fazer o carddpio de um restaurante que ai o seu parceiro fala
se vocé quer. Eu odeio essa dindmica, eu detesto... eu me sinto
uma besta ali (visos) perguntando se o café da manhd estava
bom, se vocé quer presunto, enfendeu? (. )eu me sinto uma
idiota ali, eu geralmente ndo fago "(154).

Muitas vezes, os temas das atividades “Role Plays”, apresentados aos estudantes,
sfio artificiais, ndo condizendo com a realidade deles. Diante deste tipo de tarefa, os
alimos sentem um grande incomodo e constrangimento, chegando a odiar este tipo de
exercicio.Tais atividades podem implicar em profundas marcas afetivas de carater

negativo na relacéio do aluno com a situagéo.
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“(..) daf vocé comega a fazer coisa ridicula, igual quando foi
a professora desse semestre, primeiro dia de aula ela colocou
todo mundo andando e quando parava vocé tinha que
conversar com a sua parceira, entlo dai ey agarrei em uma
amiga minha e s6 andava atrds dela pra na hora que parasse
eu parasse sO perto dela, pra ndo ter que falar com ninguém,
entendeu? (...) peguei uma amiga excluida também e a gente
ficava junto, entendeu? Entdio vocé vai andando, mas nio é
confortavel, ndo é uma situacdo que vocé gosta, ¢ a ultima... ai
eu odeio inglés (fala em tom de desabafo)” (154).

O sujeito 4 descreve uma atividade que tinha como objetivo ensinar o uso da
lingua de uma forma real, porém nota-se que a situagfio na qual os alunos foram
colocados para ndo era funcional, j4 que os alunos tinham que andar pela classe e,
quando parassem, tinham que comegar a conversar com a pessoa mais proxima sobre
comida, mesmo que nfio conhecessem muito bem a pessoa. O fato € que ninguém, ao
iniciar uma conversa com uma pessca pouco conhecida, vai falar sobre habitos
alimentares, isto €, nfio se para uma pessoa para perguntar “Vocé quer presunto?”. Com
isso, percebe-se que a atividade até tinha um objetivo, que era o de praticar a oralidade,

porém fora executada de forma descontextualizada.

Avaliaciio

Este subnticleo chama a atencéio para a questdo das avaliagdes. As falas revelam
qu"e estas, ora apresentavam-se como extremamente ficeis, ora como muito dificeis, ndo
cotrespondendo ao contetido trabalhado em sala de aula, como é observado nas falas

dos sujeitos 1 e 2.

“Os testes eram bem complicados, a gente ficava com nota
vermelha (desdnimo), todo mundo com nota vermelha” (151).
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“Ndo avalia o aluno né de verdade porque eu ia perguntar pra
uma outra pessoa sabe e ia acabar avaliando essa pessoa, néo
eu. Se fosse uma avaliagdo mais rigida, porque eu sempre
gostei de coisa rigida, provas dificeis que exige do aluno. Sabe
uma coisa assim meio fdécil ndo tem graca” (282).

Os dados revelam que aquilo que era exigido nas provas nfio condizia com o que
se aprendia na sala de aula. O sujeito 1 afirma, com desdnimo, que os testes eram
extremamente dificeis. Contudo, o sujeito 2 reclama das provas pelo fato de serem
demasiadamente faceis.

No primeiro caso, o sujeito se sente injusticado ao perceber que o ato avaliativo
estd sendo usado contra ele e ndo a seu favor.Jd com o segundo sujeito, a situacdo é
inversa, porém também existe o descontentamento, pois, ao ser submetido a métodos
avaliativos pouco rigidos, sente que tanto a disciplina quanto o conhecimento que
adquiriram estio sendo desprezados. Nesse tipo de avaliagfio, ndo € possivel sequer
obter um retorno confidvel do professor, apontando para as necessidades de melhora.
Diante disto, ficar com uma boa nota n3o ¢ satisfatério, porque sabem que isso nfo
reflete 0 conhecimento que possuem.

O sujeito 2, na fala baixo, menciona testes incondizentes com o contelido
aprendido.

“Falta de explicacdo da professora. Ela nunca explicou a
matéria, como que eu ia descobrir aquilo 14? Tinha o
diciondrio né, mas precisava... porque a gramdtica mesmo...¢
igual portugués . Um menino de dez anos como é que vai saber

aquilo sozinho? E dificil. Acho que a parte mais complicada é
gue ela ndo explicava a matéria, mas dava os teste” (152).

A partir desta fala, infere-se que o professor nfio se preocupava em aplicar
1
avaliacGes a favor dos alunos, para que estes identificassem quais pontos melhorar. Néo

havia preocupagfo também em se respeitar o contetido desenvolvido em sala.

50



E interessante notar que, muitas vezes, pensa-se que as avaliagfes dificeis tém
implicacBes afetivas negativas nos alunos: como foi apresentado, e de acordo com o
relato seguinte do sujeito 4, uma nota boa nfo € o suficiente. O educando espera que o
trabalho desenvolvido em sala seja feito com seriedade, pois provas muito simples, que
nio avaliam o desempenho dos estudantes de verdade, acabam por desmotiva-los e
indicam para o educando que o ensino oferecido a ele nfio ¢ de qualidade. Isto porque,
embora as notas sejam boas, os alunos reconhecem que possuem um conhecimento
limitado.

“Ndo da pra falar assim que eu ia mal em inglés, tirava nota
baixa e quase sempre ficava de recuperacdo, ndo, ndo era
assim. Como ndo acontece agora na faculdade. A minha média
no wltimo semestre foi dez na titima prova, mas se eu pegar um

fexto de inglés eu ndo sei, entendeu? Eu ndo consigo... os
verbos pra mim... ai ndo sei, eu tenho muita dificuldade” (184).

O sujeito 4 ndo fica contente com a sua nota dez, pois sabe de suas dificuldades
e percebe que estas ndo sdo percebidas pelo processo avaliativo e, por conta disto, ndo
podem ser trabalhadas pelo professor. Quando isto ocorre, os alunos sentem-se
incomodados por saberem que ndo terdo um retorno do professor com respeito as suag
duvidas. Com isto, sentem-se sozinhos, na busca por este conhecimento e enganados
pela nota dez que conseguiram.

A professora, mencionada pelo sujeito 4, na fala abaixo, diferencia seus testes
incluindo a pratica oral, no intuito de avaliar os alunos de uma forma mais funcional e
considerar no somente o que sabem sobre a lingua, mas também o uso que conseguem
fazem desta. Contudo, se tais avaliagSes ndo forem planejadas adequadamente, criarfio

situacdes demasiadamente artificiais e, com isto, ndo atingirfo seus objetivos.
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“(..)na prova eu... na prova oral eu fui péssima né, porque fem
prova oral. Prova oral é o momento assim que... que eu odeio.
Entdo eu decoro um textinho bdsico, vou ld na frente e falo ™.
(...)a gente decorava um textinko ou falava da sua vida. Quem
consegue falar vai ld e fala da sua vida, dai uma certa hora ela
ndo quis mais falando da vida, quis falando sobre alguma
coisa, dai eu peguei um textinho, tirei nove nessa prova oral,
decorei o texto inteiro da escola W, escutando no diskman, fui
la e disse “vou falar rdpido porque se ndo eu vou desistir”,
Jalei tudo e ainda ela falou ‘Mas que bonitinho, vou te dar
nove’ porque... ela deu nove porque era bonitinho ” (154).

Nota-se que a forma com que a avaliag8o foi planejada permitiu com que este
sujeito decorasse um texto de um livro de inglés, ao invés de discorrer naturalmente
sobre o assunto. E fato que a aluna se utilizou desse artificio por conta de suas
dificuldades € a professora, além de aceitar, conferiu-lhe uma nota nove. O fato de a
aluna ter decorado o mencionado texto e o verbalizado nfo significa que conhega e
compreenda o que nele consta, o que ndo foi percebido ou considerado pelo docente.

Com isso, percebe-se que as avaliagdes perdem a suva fungfio diagnostica e,
tratando-se de uma etapa de grande importdncia no processo educativo, podem
contribuir significativamente para o fracasso do aluno e, conseqlientemente, para a

deterioracfio da relagio deles com o objeto de conhecimento, neste caso a lingua

inglesa.

- 4.2.2. Caracteristicas inadequadas do professor

Este micleo aponta para caracteristicas negativas do professor que confribuem na
construglo dos sentimentos aversivos dos alunos. Por conta dos varios aspectos que

envolvem este nucleo, o mesmo sera dividido em trés subntcleos, conforme

demonstrado no Quadro L.



A relagao professor-aluno

Este subntcleo retrata a relagfio professor-aluno, demonstrando a existéncia de
uma indisposi¢io por parte dos professores para explicar ¢ responder perguntas, que
acaba deteriorando esta relagio. Considerando o papel mediador do professor, a
deteriorizac@io de sua relagiio com os alunos implica, também, na deteriorizagiio da

relacdo destes com o objeto de conhecimento.

“Igual da quinta série... ela ficava sentada Id e mal falava
dentro da classe. S6 abria a boca pra brigar com algum aluno.
Ela lia alguns textos e comentava ali algumas coisinhas”
(281).

A partir da fala do sujeitc 2, nota-se que o professor nfo tinha muita
proximidade com os alunos e as aulas nfo aconteciam em um clima amistoso. Quando o
aluno afirma “ficava sentada 14 e mal falava dentro da classe”, denota o desejo que tinha
de.que as aulas fossem diferentes ¢ houvesse maior interagdo entre docente e educando.
Quando ha uma maior aproximacdo entre os participantes do processo educativo, tem-se
um ambiente mais informal e descontraido, dentro do qual os alunos se sentem a
vontade para interagir com o objeto, do contrario; se sentem retraidos.

Dessa forma, a postura do professor na sala é imprescindivel para que se
estabeleca um relacionamento de confianga entre docentes e discentes. Quando o
professor nfio se levanta da mesa para explicar na lousa, mantém distancia dos alunos ou
se recusa a explicar mais de uma vez um mesmo contetdo, acaba calando seus alunos.

- O professor como mediador deve propiciar um ambiente no qual os alunos se
sintam seguros para se expressarem, fazerem perguntas e pedirem maiores explicagdes.

“(..Jela nunca levantou da mesa para explicar. As proprias
meninas passavam a tradugdo embaixo. Ela dava a tradugdo e

as meninas passavam” (251).



Nesta fala, o aluno revela que, além da professora nio explicar, nem sequer ia
até a lousa, delegando tal tarefa & suas alunas. O educando imagina o que vem a ser as
responsabilidades dos professores ¢ as suas, na condi¢do de aluno. Quando o docente
deixa de desempenhar o seu papel de mediador, os alunos acabam perdendo a

motivacdo de aprender.

“Por exemplo, se eu pegar um texto, olhar...até coisas que eu
sabia e ndo conseguir mais...é triste assim. As vezes pode até
ser erro meu que deveria ter pego alguma coisa, estudado em
casa..pode ser, mas eu esperava mais dos professores que
estavam ali pra ensinar e ndo ensinou” (281).

Vale dizer que o processo educativo nfio acontece apenas na relagdo professor-
aluno, mas também na relagéo aluno-aluno. Os educandos trocam idéias entre si e
constroem conhecimentos juntos o tempo todo, mas ¢ preciso que o professor reconhecga
e valorize essa interagdo; porém, isso nem sempre isso acontece, como se pode observar

abaixo, no caso do sujeito 1.

“Professora vem cd” e ndo vinha. E levantava pra ir ao lado
no mey colega perguntar e ela ja xingava a gente... brigava.
(..} falava assim “queridinho vai pra carteira” (imita a
professora de maneira irénica)” (151).

Ao imitar a professora de maneira ironica, o sujeito revela que a privacdo de
interagtes com os colegas lhe era bastante desagradavel.
Outros dados chamam a atencéo para a questfio do esquecimento, pois o sujeito

4 pouco ou quase nada se lembrava de das anlas e professores do ensino fundamental ¢

médio.
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“E uma dificuldade... vocé fala assim pra eu falar como
Joram as aulas. Fu ndo consigo nem lembrar, ao contrdrio de
como eu lembro como foi uma aula de ciéncias, lembro do
professor de portugués, mas agora de inglés parece que
nenhum foi marcante pra mim (...)eu néo consigo me lembrar
se foi bom aguilo, entendeu? Ndo me lembro das aulas como
Joram, parece que & uma coisa assim que pra mim ndo
influencia” (154).

O esquecimento vivido por este sujeito nfo é casual e muito tem a dizer sobre o
seu relacionamento com esses professores. De acordo com Oliveira (2001), ser
esquecido é indicio de que no ocupavamos um lugar importante na relagéo e, para ela,
¢ o mesmo que deixar de exisfir.

Assim, de acordo com esses dados coletados, nota-se que a falta de proximidade, o
mau humor, a falta de aten¢dio ¢ paciéncia, sfo caracteristicas marcantes destes
professores. O simples gesto de ndo se deslocarem de seus lugares para explicarem na
lousa ou ir até a carteira dos alunos, muitas vezes, é interpretado pelos estudantes como
falta de preocupagio ¢ desinteresse pela sua aprendizagem, fato que pode leva-los a

perder o desejo de interagir com a lingua inglesa.
A relacio professor-lingua Inglesa

Neste submticleo, retinem-se relatos que demonstram a percepgio dos alunos
sobre a relacfio dos professores com a lingua inglesa € com o ensino desta. As falas
mencionam professores com um conhecimento restrito desta lingua.

B

“Perguntava pra ela e ela mais te enrolava do que... ela ndo
sabia responder. Ela ia te responder e ela falava... algumas
vezes ela falava ‘vocé tem que ver isso’, ndo sabia, vocé ia
comentar ela falava, falava, falava, mas ndo era nada do que
vocé perguntou” (181).
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“Vocé pedia pra ela explicar alguma coisa e ela ndo sabia. O
verbo ‘to be'... eu me lembro que wma vez o rapaz perguntou
pra ela o verbo to be e ela ndo sabia passar na lousa o verbo
‘to be’” (181).

Quando os alunos percebem que o professor possui um conhecimento muito
limitado daquilo que vai ensinar, sentem-se inseguros, pois como podem esperar
adquirir um conhecimento razoavel de professores que possuem um conhecimento
precario?

Os dados também apontam para professores que nfio gostavam de lecionar esse
conteudo, o que marcou negativamente a relagdo deles com os alunos e,

conseqlientemente, destes com o objeto de conhecimento.

“(..) mas ela assim... fechada explicava matéria assim,
parece que assim por obrigacdo de explicar...” (152.)

Alguns professores nfo acreditam na capacidade de aprendizagem de seus
alﬁnos e consideram a lingua inglesa demasiadamente dificil. Eles afirmam terem
defnorado um longo tempo para aprenderem esta lingua , acreditam que o pouco tempo
di;ponivel para trabalho em sala nfo é suficiente e a pouca idade dos alunos,

considerando que o ensino de lingua estrangeira na escola publica se da a partir da
i

quinta série, dificulta o trabalho.

““Eu vou dar aula de inglés pra vocés, mas eu ndo concordo
com isso’ (fala com ironia). Al perguntamos o porqué e ela
falou: ‘Porque antes o inglés comecava na sétima série porque
a turma estava mais preparada, a cabeca mais formada tinha
assim uma visdo melhor’. Agora vocés ja chegam do primario,
chegam umas criangas brincando e vai aprender o inglés
como? Eu ndo concordo com isso, mas estou sendo paga pra
isso. Marcou bastante isso” (181).
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“Havia reclamagbes pra ela e ela falava como que uma
crianga ia aprender uma lingua que ela mesmo demorou anos
para aprender. O que gque a gente ia falar pra ela? Nada”

(181).
Nesta fala, o professor assume perante os alunos que estd ali somente por
obrigacdo e que nio acredita no éxito das aulas que se propds a assumir. Como pode ser
observado, isto marcou bastante este aluno. Considerando que se tratava de criangas de

11 anos em média, era dificil para eles contestarem tal argumento e, com isto, acabavam

se apropriando desses discursos.

“lgual, eu cheguei a concordar com a professora que... eu...
que o inglés ndo podia ser dado na quinta série porque seria
muito dificil aprender...” (151).

Diante disto, como ¢ que os alunos podem acreditar que sfio capazes de aprender
se nem mesmo a professora acredita?

Sem falar que se tratava do primeiro contato dos alunos com a lingua inglesa, e
como demonstra o relato do sujeito 1, essa primeira experiéncia foi bastante traumaética
e repercutiu negativamente na relagio com a lingua inglesa que estava se estabelecendo.

O sujeito 2 identifica nos professores uma descrenca com relagdo a

aprendizagem dos alunos com pouca idade.

“Eles achavam o inglés complicado para aquelas
criangas e passavam pouco e a forma que eles passavam acho
que a gente ndo compreendia do jeito que era pra
compreender...” (182).

Este relato, contudo, traz diferentes elementos em relagio ao sujeito anterior

porque, neste caso, o professor passava pouce conteido e ndo explicava direito,



provavelmente por ndo acreditar que estes alunos, por serem bastante jovens, fossem

capazes de aprender.

A crenga na hegemonia da escola de idiomas
O discurso “sd se aprende inglés em escolas de idiomas” é muito corrente nas

escolas e pode ser observado entre os professores.

“Se quiser inglés vai procurar wum cursinho particular
(professora da quinta série}” (182).

“(..)e ela falava assim bastante vezes que se a gente quisesse
Jazer inglés que era pra fazer um cursinho fora, um cursinho

que... ey achava que ela dava aula de inglés nesse curso,
porque ela falava demais desse cursinho” (181).

As falam revelam que as professoras possuiam a crenga de que os alunos que
desejassem realmente estudar a lingua inglesa deveriam procurar um cursinho
particular, por acreditarem que na escola regular esse aprendizado ndo era possivel.

O interessante é que esta visdo ndo se restringe apenas a professores do ensino
fundamental ¢ médio, mas também é compartilhada por docentes que lecionam em

curso superior, como revela o sujeito 4, que € estudante universitario do curso de letras.

“Isso todo mundo fala né que vocé ndo aprende inglés no
curso de letras, que vocé tem que ter uma bagagem né, fem que
saber” (184).

Essa descrencga de que ndo se aprende inglés na escola ou no curso de letras tem
corroborado para praticas pedagogicas omissas, as quais resultam no baixo rendimento

dos alunos e contribuem em grande medida para a construcio do sentimento de
1

desmotivagfo.
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4.2.3. As conseqiiéncias do processo de mediaciio
Este nicleo diz respeito as conseqiiéncias inadequadas observadas nos alunos,
do processo de mediagdo vivenciado por eles, o qual contribuiu para a deteriorizagdo da

relagdo deles com a lingua inglesa.

A relagio aversiva aluno-inglés
Este subniicleo retne falas que demonstram a relagéo deteriorada entre alunos e

lingua inglesa, como resultado de praticas pedagogicas omissas das quais fizeram parte.

“Horrivel, péssimo (nervoso), uma matéria chata.. ndo ia
conseguir aprender o inglés, uma lingua dificil, chata, néo sei
para que fizeram isso... ah...tudo isso né vem da professora que
assim...aquela mulher g é o...cdo” (181).

Este relato revela profundas marcas afetivas de carater negativo que ficaram no

sujeito 4 em decorréncia da mediagfio pedagdgica que vivenciou. O sujeito, além de
expressar forte aversdo pela lingua inglesa, responsabiliza a professora pela construgdo
de tal sentimento.

Na fala “nfio sei pra que fizeram isso”, o aluno informa que as aulas desta lingua
nfio faziam sentido para cle ¢ na fala “aquela mulher 14 é o cfo”, exterioriza o

sentimento que sente com relagdo A professora por, a partir de uma pratica negligente,

negar-lhe o conhecimento que almejava.

“(..} vocé querendo aprender a matéria e a professora ndo

querendo ensinar... eu jd achei que o inglés era aquilo...nossa

se o inglés for isso jd era, vai ser aié o final da escola desse

Jeito, com pendéncia em inglés. Cheguel assim a pensar que

ndo tinha jeito de aprender inglés, que eu era um burro e que

ndo ia aprender (...) falava pronto eu sou um burro mesmo... eu
: me sentia um lixo de ndo saber nada.” (182).
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“Hum...sabe quando vocé... ‘ah Inglés...deixa ld'... sabe, tem
gente que ndo sabe...eu sou uma das pessoas que ndo sabem
inglés, to feliz assim...” (152).

Observa-se que a falta de sucesso na aprendizagem da lingua inglesa por alguns
alunos pode significar na perda de auto-estima, fazendo com que se sintam incapazes e
desejem ndo mais interagir com o objeto de estudo em questdo.

Quando em sua segunda fala, o sujeito 2 afirma “tem gente que ndo sabe...eu sou
uma das pessoas que ndo sabem inglés, to feliz assim..” nfio quer dizer que realmente
estd feliz com tal situagfo, mas que ja se acomodou com ela, que desistiu de tentar. Isto
é, portanto, mais um indicativo de que o sujeito esta com a auto-estima baixa pelo fato

de ndo ter obtido sucesso em suas tentativas de aprendizagem desta lingua.

“ Ndo, ndo fenho... (sobre o desejo de buscar textos e materiais
em inglés por conta propria em casa) nio... porque eu sei que
eu ndo vou conseguir, entendeu, eu acho... por isso que quando
ey vou pesquisar eu ja ponho la pesquisa s6 em portugués
porgue eu acho que ndo tenho a capacidade ainda de pesquisar
nada em inglés” (184).

E interessante perceber que, apesar de o sujeito 4 estudar letras, trata-se de

alguém que ndo gosta de inglés e que, por conta de suas experiéncias pouco positivas

com esta lingua, se esquiva de qualquer tentativa de interagfo com ela, pois néo acredita
]
que tenha a capacidade de fazé-lo.

As falas a seguir revelam desénimo pelo fato de os sujeitos terem experienciado

inimeras tentativas fracassadas de aprendizagem da lingua inglesa.

“(..) mas o meu inglés até hoje ndio é fluente, eu t6 indo do
bdsico pro intermedidrio jd faz tempo... Acho que faz uns sete
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anos que eu 16 indo do bdsico pro intermedidrio, porque parece
que ndo entra na minha cabe¢a. Parece que tem uma coisa que
é... é limitado (fala com énfase)” (1S3).

“Desanima. As vezes eu penso assim... tem uma palavra que u
nunca sei o que é e ey jd penso ‘nossa, mas isso néo vai entrar
na minha cabega nunca?’. Parece que eu vou passar a vida
inteira ‘The book is on the table’ ‘The book is on the table’”

(1S4).

A verbalizac8o a seguir demonstra tristeza, pois o aluno era o tnico da classe
que ndo sabia. Ele havia estudado toda a vida em escola piblica e, no terceiro colegial,
mudou-se para um colégio particular. A percepciio de que toda a experiéncia que
obteve com a lingua durante a sua histdria de vida no Ihe servira muito lhe foi bastante

desagradavel, sentindo-se diferente e inferior em relagio aos outros alunos.

“E.. eu me sentia assim sabe ‘o patinho feio’ (fala com
bastante desdnimo) assim, sabe...todo mundo Id estudando e eu
s¢ copiando porque era uma sala bem estreita e compridinha,
entdo todo mundo sentava como se fosse um semi-circulo, s6
que eram dois ou trés semi-circulos assim, enfileirados, um do
lado do outro, dai eu ficava sempre no meio né, entre duas
pessoas e eu la fazendo s6 que eu ia olhando pro lado, sabe...e

Jazendo” (152).

Os relatos seguintes, por sua vez, revelam irritaciio e desespero, pois, muitas

vezes os alunos se esforgam bastante para realizar as tarefas, mas nfio obtém resultados
1

satisfatorios, seja por falta de conhecimento prévio ou por falta de instrugdes claras.

“Ah, no fim vocé acaba deixando de lado, vocé ja nem sente,
vocé vé que vocé ndo faz... ndo é que vocé ndo faz é que vocé
ndo gosta porque vocé ndo consegue, é como matemdtica, se
vocé aprende a fazer uma conta vocé vai adorar matemdtica,
mas se vocé ndo aprender isso vocé vai odiar. EntGo ¢ mais ou
menos por ai com o inglés, do mesmo jeito... Pra mim...” (183).
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O sujeito 3, ao mencionar “¢ que vocé ndo faz é que vocé néo gosta porque vocé
ndo consegue... mas se vocé ndo aprender isso vocé vai odiar”, chama a atengfo para a
relagio entre fracasso e aversdo, ou seja, de acordo com ela, s6 odeia quem ndo
consegue aprender.

A fala a seguir traz sentimentos de irritagdo vividos pelo sujeito 4, frente a
necessidade imposta pela professora de ler poemas em inglés, ao invés de sua traducéo.
Essa irritacfio baseia-se na incapacidade que sente de realizar tal tarefa, ou seja, j4 inicia

a tentativa esperando que resulte em mais um fracasso.

“(..)agora na faculdade quando isso é mais cobrado, porque
agora a gente fem literatura americana e a professora vira e
Jala que vocé tem que ler em inglés, porgue 56 em inglés que
vocé vai entender o que ele quis dizer com o poema, que poesia
! ndo se traduz e isso me irrita profundamente.

(...) porque eu sei que eu ndo consigo ler em inglés, entiio se ey
partir desse principio quer dizer que eu vou mal na aula dela,
porque eu ndo vou conseguir ler, entdo eu acho que ela tem a
obrigacdo de passar em portugués também, entendeu? ” (184).

Nos relatos abaixo verbalizados pelo sujeito 3, nota-se o desespero que tem para
aprender esse idioma. NHo se trata aqui de motivagfio, mas de uma tentativa de melhorar
a auto-estima. Esta aluna estuda inglés em uma escola de idiomas e, ao constatar que
ndo aprendeu durante sua histéria escolar e que também ndo estava aprendendo na
escola de idiomas, conclul que nfio pode perder tanto assim, pois neste caso as perdas
também implicam em prejuizos financeiros, jé que a aluna paga ha véarios anos pelo
cufso de inglés.

Com isso, a aluna nfio se conforma em investir dinheiro sem conseguir um
resultado positivo € menciona o desejo de realizar uma tiltima tentativa, na esperancga de

recuperar a sua auto-estima e justificar o gasto de dinheiro.



“(.. Jmas agora ji virou questdo de honra aprender esse
inglés, apesar de eu ndo gostar, assim, néio ser aquela paixdio,
mas eu tenho que aprender. Vai me fazer bem agora eu
aprender.

Porque eu quero falar Porque se ey ndo falar agora eu vou
ficar chateada comigo mesmo, porque ndo é possivel vocé
pagar, jogar dinheiro fora e ndo aprender. Vocé td jogando
tudo o que vocé colheu, porque néo é ficil plantar, vocé planta
e depois joga fora” (183).

O sentimento de exclusio

As falas reunidas aqui dizem respeito a um forte sentimento de exclusfio da
sociedade, vivenciado pelos sujeitos, pelo fato de nfio dominarem o idioma inglés. Os
relatos chamam a atengfio para a inser¢io cada vez maior desta lingua na sociedade, o

que pode ser observado na internet, nos outdoors, em livros, revistas, televisdo,

manuais, musicas, etc.

“Entdo parece que aquilo, eu me sinto assim a excluida
desse mundinho, entendeu? Escuto uma miisica eu nédo entendo.
Entdo, eu ndo sei se também eu ndo for fuzer (referindo-se a
curso de inglés em escola de idiomas), quando terminar a
Jaculdade alguma coisa assim, ndo por uma realizagdo pessoal,
mas porque vocé vai se sentindo excluida. Vocé vé ai tal pessoa
Jaz, tal pessoa faz , todo mundo faz e vocé ndo tem aquilo que

' fodo mundo tem...” (154).

E eu acho que também agora no mundo que a gente vive ndo
fem como ndo se sentir mal, se vocé olha uma loja escrito
alguma coisa em inglés e vocé ndo sabe o que ¢ isso, parece
que vocé estd meio fora do contexto, entendeu? (154).
Muitas pessoas se sentem diferentes e desconfortaveis por nfio saberem inglés.
Isso porque observam um contingente cada vez maior de pessoas fluentes interagindo

nesse 1dioma estrangeiro e, quando se véem fora desse contexto, se sentem

mcomodados.
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O syjeito 3 revela em sua fala o seu incomodo frente & necessidade de

corthecimento da lingua inglesa imposta pelo mercado de trabalho.

“E que agora o mercado de trabalho exige muito mais, E o
mercado de trabalho que exige, ndo ¢ a Débora que quer...
acha bonito. E porque o mercado de trabalho exige. F se eu
quiser continuar trabalhando eu preciso falar inglés” (183).

A “obrigatoriedade” da aprendizagem desta lingua faz com que algumas pessoas

se sintam também dominadas, como € o caso do sujeito 2.

“Meio dominado (seu sentimento frente a demanda social). E
uma coisa assim ‘ndo posso ser livre? Néo posso escolher o
que eu quero?’ por que eu ndo posso deixar o inglés?’ ‘por
que tem que aprender inglés pra poder ser da sociedade’”

(182).

O sujeito, quando questiona “por que tem que aprender inglés pra poder ser da
sociedade? ", reconhece a existéncia de uma forte demanda e se sente desconfortavel em
ter de atendé-la, ou seja, sente-se compelido.

Pessoas que ndo conseguem se inserir em determinadas préaticas, pelo fato de ndo

conhecerem a fundo a lingua inglesa, também experimentam o sentimento de

dependéncia.

“Aguilo la parece muito estranho, eu olho assim, desanima
sabe assim, aquele monte de letras, parece que vocé virou um
analfabeto eu olho assim e falo “nossa! eu ndo sei isso e tem
gente que sabe”. Tem gente que consegue ler normalmente

consigo me imaginar lendo um texto em inglés. Sabe.. pegar um

texto assim de uma revista, ler, entender e criticar ainda, tem
gente que consegue, eu admiro muilo quem consegue fazer isso.
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Eu ndo consigo. E parece que todo mundo consegue fuzer
isso...” (182).

“E como um analfabeto mesmo, acho que é essa a sensa¢do de

e sabe...precisa da ajuda de todo mundo pra qualguer coisa
que lfenha inglés inserido..naquele programa ou naguela
pagina de internet sabe precisa de ajuda, sempre de alguém,
uma dependéncia do outro. E assim, o inglés virou sei Id...um
meio de excluir as pessoas e eu to me sentindo, comecando a
me sentir excluido pelo inglés” (182).

Essas falas sdo interessantes, pois o sujeito sente que a sua autonomia fora
roubada € compara a sua condi¢fio 4 de um analfabeto, j& que sempre necessita da ajuda
de alguém que possua conhecimento da lingua inglesa para poder se inserir em praticas
simples, como acessar um site, entender uma musica, ler alguns outdoors, manual de
instrucdes, entender algumas propagandas, etc.

Com isso, na medida em que a disseminagfo dessa lingua aumenta, os sujeitos

que nfdo fluentes sentem - se excluidos dessa realidade.

O desejo de aprender uma outra lingua
Este subnucleo reserva-se as falas nas quais os sujeitos expressam o desejo de

aprender outra lingua, diferente do inglés.

“(..) se a alguém falasse hoje “vocé vai ter de graca um curso
de espanhol e um de inglés o que vocé quer?” eu acho que
Jaria espanhol, eu acho que eu iria para o espanhol do que
K para o inglés.
Eu acho que eu vou ter mais facilidade para aprender
espanhol, ndo sei, pode ser que ndo que se eu for aprender ndo
tenha, mas eu acho que sim, eu acho que até porque a
! pronuncia é muito a minha dificuldade também, entendeu? Ou
quando vocé vai falar uma palavra em inglés que vocé tem que
colocar a lingua ndo sei na onde, eu me sinto ridicula fazendo
isso, ndo consigo, entdo pelo espanhol ndo ter” (154).
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Quando o sujeito 4 na fala acima afirma que se pudesse escolher um curso de
idiomas escolhetia o espanhol, revela um sentimento de aversio pela lingua inglesa e

expressa uma necessidade de foga desse conhecimento.

“Bom, assim... eu ndo consigo entender muito. Eu num, num...
Acho que eu num gosto mais é por causa que eu nio enfendo
muito inglés, mas olhando assim também é bem estranho, eu
ndo me simpatizo com ele. Eu tenho vontade de aprender
outras linguas e inglés ndo. Que nem Latim, Grego eu tenho
vontade de aprender, mas inglés ndo.(.)acho que se
aprendesse o latim e o grego...eu ( fala com énfase), acho que
eu conseguiria também fazer analogias de algumas palavras
porque decorar pra mim...eu ndo consigo...decorar é ruim”
(182).

O sujeito 2, por sua vez, quando diz “eu tenho vontade de aprender outras
linguas e inglés ndo™ néo quer dizer exatamente isso. Esta fala significa que o sujeito
desiste da tentativa de aprender o idioma inglés e busca uma outra lingua para tentar
aprender. Ndo € que ndio quer aprender inglés: a questdo € que as tentativas de
aprendizagem desta lingua deixaram marcas dolorosas nele, de modo que busca agora,
em outros idiomas, um escape para a sua frustracio, tentando desesperadamente

recuperar a sua auto-estima,

“Eu acho que € porque eu ndo tive a dificuldade, entendeu? Eu
ainda ndo sei o que é aprender espanhol porque eu ndo five a
dificuldade de comecar a aprender” (154).

O caso acima, por sua vez, revela que o suyjeito 4 tem intengfio de aprender
espanhol pelo fato de ainda ndo ter tido experiéncia com a lingua espanhola, isto €, ndo
sabe se vai apresentar dificuldade ou nfio na aprendizagem deste outro idioma e, com

isto, apresenta grandes expectativas com respeito a essa lingua.
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Esse desejo, apresentado por alguns sujeitos, de aprender outras linguas,
demonstra como a relagio com o objeto de conhecimento é construida através das
experiéncias, em sua historia de vida com relagfio ao objeto e isso implica a mediagéo
pedagigica. Ninguém nasce odiando inglés e isso pode ser percebido através das
expectativas positivas dos sujeitos com relagdio a outras linguas. Se as experiéncias,
porém, com esse novo idioma forem novamente traumdticas, a relagiio deles com a nova

lingua provavelmente também sera deteriorada.

4.2.4. A influéncia de outros mediadores
Estas sdo falas que remetem ao papel de outros mediadores, diferentes do
professor, que de alguma forma acabaram contribuindo para a deteriorizaciio da relagdo

aluno - lingua inglesa.

“(..) era muita gente na classe. A classe era muito grande.
Eram geralmente trinta e cinco, quarenta alunos na sala de
aula. E...e 0 pessoal também tirava muito sarvo se lia errado.
Eles também ndo sabiam entdo ler alguma coisa cerfo ou
errado tanto faz, eles iam dor risada de qualquer jeito. Entdo a
vergonha também foi... foi tomando conta” (182),

“(.Jfiravam sarro, porque inglés tem um enrolar de lingua
diferente, ai eles tiravam sarro de todo mundo e eu nunca
gostei, sempre fui assim meio quietdo, timido...” (282).

“E foi que nem aquele negécio do texto que eles davam risada

de quem ndo entendia sabe, sempre tirando sarro de quem ndo

ia bem e quem era bom assim eles nem tiravam muito sarro
: porque se era bom o que eles iam fazer né. Tirar sarro de quem
é bom? EntGo eu ficava sempre envergonhado e timido
também” (282).

[ S

Quando se inicia no aprendizado de uma lingua estrangeira, tudo € novo e uma
das dificuldades iniciais € o constrangimento para pronunciar as palavras as quais soam

muito diferentes. Na auséncia de um ambiente no qual os alunos se sintam a vontade
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para interagir com o novo idioma, essa tarefa pode ter sérias implicacdes afetivas, como

¢ 0 caso dos relatos acima verbalizados pelo sujeito 2.

z

E interessante notar, a partir do Gltimo relato, que o sujeito entende que os
colegas “tiram sarro” apenas daqueles que néio léem corretamente e ,assim, conclui que
tudo o que esta lendo esta errado.

No exemplo abaixo, o sujeito 2 descreve um episodio no qual € colocado em um
grupo que o acaba excluindo pelo fato de nfo ter o mesmo conhecimento de lingua

inglesa que os outros integrantes possuiam.

“Ela passou uma musica, dai a gente traduziu a milsica e
depois ela pegou algumas palavras e ela fez a gente fazer um

' poemaq em inglés. Pra eles foi facil, fizeram rapidinho, 56 que
era em quatro pessods, em grupo. S6 que eu figuei com umas
meninas que elas sabiam jd inglés e elas falaram pra mim
escrever o que elas tavam falando. AT meu comecei escrever 56
que eu ndo sei inglés, ndo sei nada. “a entdo dai” elas eram
“patricinhas”, fodas metidas assim...elas fizeram o trabalho
sozinhas e me deixaram de fora, sé que colocaram meu nome”
(182).

Ele aponta a postura das colegas como “esnobe”, pelo fato de excluirem aqueles
que julgam ndo estar no mesmo nivel de conhecimento do grupo, revelando tristeza pelo
ocorrido.

“Tinha gente que assistia seriado em inglés, inglés mesmo ¢
entendia tudo, falava que adorava ¢ comentava comigo e eu
Jalava ‘nossal o que eu to fazendo aqui nessa sala’. Eu tinha
vontade de sair da sala ficar pra fora, 50 que eu ia ficar com
falta, dai ia me prejudicar...” (182).

O sujeito ao comparar o seu desempenho com o dos colegas com um bom nivel

de inglés, sente grande desconforto que chega a confessar sentir o desejo de deixar a



sala. Sente-se frustrado por ter tido anos de experiéncia com esse conhecimento, mas
ndo ter conseguido aprender muita coisa.

No episodio abaixo, narrado pelo sujeito 3, fica claro que a interferéncia de um
colega de classe, que corrige a sua pronfincia durante a aula, repercute negativamente no

seu desenvolvimento no curso.

“(.)ui fazer uma aula de reposi¢do com essa turma que faz
aula de conversagdo de sdbado e eu me senti um peixe fora da
dgua. Eu me senti, apesar do pessoal ser bacana, eu me senti
mal. Sentou um rapaz comigo que ele entendia muito mais do
que ey, vocé via que ele tava bem avangado e eu por mais que
estivesse no tltimo livro ainda tava ld atrds. E porque acho que
eu ndo devia ter feito avangado, intensivo. Devia fer ido aos
poucos porque mesmo que s¢ duas vezes por semand, mas eu...

' dava mais tempo. E... eu ndo me senti bem porque toda hora
ele me corrigia e ele ndo tava errado. Eu tava falando errado,
eu leio errado, eu falo errado. E ele corrigia tal e eu ndo me
sentia bem, mas... num foi uma boa (fala com énfase) aula
aquele dia né. Eu acho que se eu tenfar vim fazer conversacdo
com eles eu ndo vou falar” (183).

QO que foi mais dificil pra ela, nesta situagfo, foi o fato de um dos alunos desta
classe té-la corrigido, gesto que provavelmente foi interpretado como uma confirmagio
de sua suspeita de inferioridade perante aquele grupo.

No caso abaixo, o sujeito 4 se compara a0 irmdo mais novo que, apesar de ter
menos idade, sabe inglés muito bem. A fala demonstra frustragio pelo fato de,
diferentemente de seu irmfo, nfio conseguir entender e quando afirma “Eu acho lindo o

meu irmdo abre ld e fica lendo ‘TIMES’” revela o seu desejo em também ser fluente

nesta lingua.

Considerando o fato de o sujeito ser estudante do curso de letras, tal fato lhe €

bastante perturbador.
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" Eu acho lindo o meu irmdo abre ld e fica lendo ‘TIMES’
(revista americana) eu olho aquilo no computador e falo “ai
meu deus que triste eu ndo sei nem o que estd falando ali”

(154).

Algumas vezes, como mencionado abaixo, a aluna tentava cantar as miisicas

estrangeiras que conhecia e o seu irmdo, quando a ouvia, brincava sobre sua prontncia

errada.

“E até piada, porque s vezes eu canto a miisica e o meu
irmdo fala * ¢ isso que vocé 1d entendendo? "¢ eu falo “é, nio ¢é
isso que td falando? ” (184).

A percepgdo de que aquilo que cantava nio correspondia ao que a musica dizia
lhe era muito desagradével, pois, além de ter tido um longo histérico de contato com a
lingua inglesa, no ensino fundamental ¢ médio, sem obter um resultado satisfatorio,

estava no ultimo ano do curso de letras.
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5- DISCUSSAO DOS DADOS

O objetivo deste capitulo ¢ analisar os dados demonstrados na pesquisa e
apresentar possiveis interpretagdes desses resultados, pautando-se nas bases teéricas ja
apresentadas.

Conforme ja explicitado, esta pesquisa visa analisar o papel da afetividade no
processo de mediagdo pedagégica do professor, enfocando seus efeitos aversivos na
relacdo aluno - objeto de conhecimento, neste caso, a lingua inglesa.

Os dados sugerem que as interagles que ocorrem no contexto escolar sdo
marcadamente afetivas e constitui um fator de grande importincia na construgfio da
relac@o que se estabelece entre aluno e objeto de conhecimento.

Até recentemente, privilegiavam-se o0s aspectos cognitivos, desprezando a
dimensdo afetiva. Essa perspectiva dualista de homem, visto como um ser dividido
enire razéio/emogfio, corpo/mente, afeto/cognigio, tem impedido uma compreensdo do
ser humano em sua totalidade.

Essa visdo dicotdmica de homem foi questionada por varios autores, incluindo os
socio-interacionistas como Vygotsky ¢ Wallon, os quais, dando énfase aos
determinantes culturais, historicos ¢ sociais da condigdo humana, consideram as
dimensdes afetivas € cognitivas como sendo indissocidveis e, a partir disto, propdem
uma visfo monista de homem.

Pesquisas recentes (Pinheiro 1995; Almeida, 1997, Pereira, 1998; Tassoni, 2000;
Silva, 2001, Colombo, 2002; Falcin, 2003; Tagliaferro, 2003; Coelho, 2005, entre
outras), com base na abordagem histérico cultural, tm contribuido significativamente
para a discussio sobre a relevancia das dimensdes afetivas na constituiciio do sujeito e
na construcdo do conhecimento. Tais pesquisas tém sugerido uma revisdo das praticas

pedagogicas, pois, Se nessa perspectiva tedrica, as dimensdes afetivas ¢ cognitivas sdo
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inseparaveis, conclui-se que a afetividade também se faz presente nas relacdes de
ensino-aprendizagem.

No entanto, ¢ importante destacar, conforme Barros (2006), que,

“Embora os fendmenos afetivos sejam de natureza
subjetiva, isso ndo os torna independentes da acfio do meio
sociocultural, pois estfio diretamente ligados 4 qualidade das
interagdes entre os sujeitos, enquanto experiéncias vivenciadas”
(p. 148).

Vygotisky enfatiza a importéncia das interagSes sociais, apresentando o conceito
de mediagio, o qual, para Oliveira (1997), é “(..) o processo de intervengdo de um
elemento intermedidrio numa relacdo; a relagdo deixa entdo de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento” (p. 26). Essa idéia nos permite entender que a construgio
do conhecimento se da a partir de interagbes com pessoas, pois € por intermédio do
outro, ou seja, de agentes culturais, que ocorre a apropriacio - internalizacfio - dos
objetos culturais, desencadeando o desenvolvimento.

No contexto de sala de aula, o professor possui papel de destaque, pois € o
mediador mais importante nas interagdes que 14 ocorrem, sendo que suas atitudes sfo
sempre observadas e interpretadas pelos alunos também sob um prisma afetivo.

Os trabalhos de Tagliaferro (2003) e Falcin (2003), sobre professores
inesqueciveis, mostraram que as interagdes positivas, proporcionadas pelos docentes na
sala de aula, favorecem, em grande medida, o desenvolvimento de uma relacio

prazerosa entre sujeitos (alunos) e os diferentes objetos de conhecimento, no caso, os

diversos contetirdos curriculares.

Além desses, Coelho (2005) também analisou as dimensdes afetivas no contexto
escolar, buscando, porém, compreender como, efetivamente, através da mediago
pedagdgica, alunos desenvolvem uma relacfio positiva com a Lingua Inglesa. Os dados
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mostram que a qualidade afetiva da mediaciio do professor foi decisiva para uma
interagéio bem sucedida entre os alunos e a lingua inglesa.

Semethante a esses trabalhos anteriores, os dados da presente pesquisa, chamam
a atencdo para as dimensdes afetivas presentes nas interagdes entre docentes e alunos;
porém, enfoca as repercussOes afetivas, marcadamente negativas, nos sujeitos
aprendizes de lingua inglesa.

Como apontarn Leite ¢ Tassoni (2002), pode-se dizer que a afetividade estd
presente e expressa-se em todas as etapas do processo pedagogico. De acordo com eles,
“(...) € possivel afirmar que a afetividade estd presente em todos os momentos ou eiapas
do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor, o que extrapola a sua relacdo
téte-a-1éte com o aluno” ( p.13).

Os autores identificam cinco decisBes no planejamento e desenvolvimento do
ensino, as quais certamente terfo implicagdes marcadamente afetivas, interferindo
profundamente na futura relagio que se estabelecera entre o aluno ¢ o objeto de
conhecimento em questdo. Sdo elas: 1) Para onde ir — a escolha dos objetivos de ensino;
2) De onde partir — o conhecimento do aluno como referéncia; 3) Como caminhar — a
organizagdo dos conteidos; 4) Como ensinar — a escolha dos procedimentos e
atividades de ensino; 5) Como Avaliar — uma decisfio contra ou a favor do aluno?

Esses e outros aspectos - tais como: a relagdo professor - lingua inglesa, a crenga
na hegemonia das escolas de idiomas, o sentimento de exclusdo ¢ o desejo de aprender
unia outra lingua - podem ser observados nos relatos dos participantes. Vejamos entdo,

de maneira mais detalhada, como os dados apontam para o papel fundamental da
médiagio docente na construgio do vinculo afetivo, marcadamente aversivo, que se

estabelece entre aluno ¢ lingua inglesa, a partir dos dados da presente pesquisa.
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5.1 Para onde ir — a escolha dos objetivos de ensino.

Leite ¢ Tassoni (2002) afirmam que a escolha dos objetivos de ensino é uma
deciséo que reflete valores, crengas e concepedes de quem decide. Uma das implicagbes
relacionadas diz respeito 4 escolha de objetivos néo relevantes para os alunos, ou seja,
“obriga-los” a se envolver com temas que ndio tm relagfio com a sua vida ou com as
praticas sociais do ambiente em que se inserem.

A escolha de objetivos irrelevantes, sem divida, sio marcas do ensino
tradicional de inglés, o qual valoriza contetidos que ndo contemplam as necessidades
dos educandos, colaborando para um ensino de lingua divorciado da realidade, que,
muitas vezes, culmina no fracasso da aprendizagem do aluno e deteriora a sua relagiio
com a lingua em questdo. As falas dos sujeitos apontam para praticas desta natureza,
quando denunciam a auséncia de conversagfio ¢ o enfoque gramatical observados nas

aulas,

“Ndo, nunca existiu assim da gente fald, porque ela néo
ensinava (nervoso). S6 os niimeros que ela fazia a gente falar e
algumas coisinhas, bem pouco. Ld da carteira dela ela falava.
Ela falava o verbo “to be”, a gente repetia uma vez e jd
cessava” (251).

Através dessa fala do sujeito 1 observa-se que 2 prética da conversagfio ndo era
valorizada em sala de aula. O aluno demonstra nervosismo ao mencionar que a
professora ndo contemplava a dimensfo oral da lingua em suas aulas. Isso ocorre porque
os alunos, em contato com musicas, filmes e outros matetiais em seu cotidiano, tm o
desejo de interagir nesta lingua, porém, ao perceber que o contetido aprendido em sala
de aula ndo corresponde ao inglés real, observado nas praticas cotidianas, ficam
frustrados e apresentam o desejo de ndo mais se relacionare_:m com o objeto de

conhecimento em questéo, como é o caso do sujeito 2.
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“(...) €...Inglés é 56 isso né, entdo pra qué inglés? Né...eu vejo
tanta gente falando ai, entdo o que eles falam ndo deve ser
inglés deve ser alguma coisa mais complicada. Entdo a gente
nunca vai aprender isso, ai eu falei “deixa quieto” se é 56 isso
pra que ficar martelando a cabeca com isso. Dai eu deixei
quiefo...” (182).

Naio se trata aqui de defender um ensino de inglés superficial e pragmético, mas,
considerando que se trata de um conhecimento cada vez mais difundido em nossa
sociedade ¢ no mundo, faz-se necessirio que o aluno tenha a chance de adquirir
conhecimento suficiente para melthorar suas condi¢des de insercdo social e exercicio da
cidadania, como destacam Leite e Tassoni (2002),

“Uma escola voltada para a vida implica em objetivos e
contetdos relevantes, tomando-se como referéncia o exercicio

da cidadania, o que aumenta a chance de se estabelecerem
vinculos afetivos entre o sujeito e os objetos” (p.17).

Vale lembrar que, a aula de lingua estrangeira tem suas especificidades
principalmente devido 4 natureza do que vem a ser a aprendizagem de uma outra lingua,
pols, de acordo com Almeida (2005) “ndo se trata de um mero exercicio consciente de
aprender formas codificas numa seqiiéncia légica” (p. 51). De acordo com o autor,
pesquisas em Lingiiistica Aplicada e Ensino de Linguas tém mostrado evidéncias de que
tallprocedimento pode até mesmo ser contraproducente na tentativa de desenvolver uma
capactdade de uso comunicativo.Com isso, percebe-se que uma abordagem gramatical
ou o uso de conteudo infantilizado, ndo permitem que os alunos interajam com a lingua-

alvo, de maneira funcional e significativa.



5.2. De onde partir - aluno como referéncia.

E importante planejar o ensino a partir do que o aluno j4 sabe sobre o assunto,
pois, de acordo com Leite e Tassoni (2002), isso aumenta as possibilidades de se
desenvolver uma aprendizagem significativa, marcada pelo sucesso do aluno em
apropriar-se¢ daquele conhecimento.

Ausubel (1968, apud Leite e Tassoni, 2002), aponta a importincia da decisdio

sobre o ponto de partida do ensino, quando afirma,

“Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia da educagiio a
umn unico principio, eu formularia este: de todos os fatores que
influenciam a aprendizagem, o mais importante consiste no que
o aluno j4 sabe. Investigue-se isso e ensine-se ao aluno de uma
forma consequente” (p. 17).

Quando tais cuidados - em considerar e valorizar o conhecimento que o aluno ja

possui - ndo sfo considerados, geram-se frustragfes, como relata o sujeitos 2.

“K porque era sempre a mesma coisa, ela tinha comecado de
novo. Parecia que a gente tava na quinta série. Ela ndo deu
confinuidade no que a outra professora passou (...) néo gostava
do jeito que ela tava dando a aula, porque era igual (.) a
outra professora jd tinha explicado. Entdo, acho que ela devia
dar confinuidade e ndo voltar de novo” (182).

Quando se inicia o ensino desvinculado do conhecimento anterior do aluno,
aumentam-se as chances de fracasso e, consequentemente, de deteriorizacfo da relagéo
entre aluno ¢ objeto de conhecimento. Sobre isso, Leite € Tassoni (2002) afirmam,

: “(...) os casos de fracasso sdo mais conhecidos em nossa
realidade escolar: iniciar o ensino desvinculado de qualquer

agpecto de conhecimento do aluno aumenta as chances do
insucesso ocorrer logo no inicio do processo, deteriorando
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prematuramente as possibilidades de se estabelecer uma relago
saudavel entre o sujeito e o objeto de conhecimento™ (p. 17).

Sendo assim, € necessario que a decisio sobre o ponto de partida seja tomada
mediante uma avaliagio diagnostica sobre o que os alunos ji sabem, para que as aulas
de inglés ndio sejam repetitivas, “iniciando-se sempre pelo verbo to be”, como relatam

0s sujeitos, mas para que se¢ iniciem a partir dos conteudos j4 aprendidos.

5.3. Como caminhar — a organizacio dos contefidos.

A falta de organizagfio légica dos contetidos € outro fator que aumenta as
possibilidades de fracasso do aluno e também contribui para a j& mencionada
deteriorizagio da relacfio entre ele e o objeto de conhecimento em questdio. Leite e
Tassoni (2002) chamam a atengfio para a importéncia da organizagio dos conteudos ao
afirmarem: “Quando os conteidos de um curso sdo organizados de forma aleaidria,
ndo se respeitando a légica da organizacdo do conhecimento na drea, dificulta-se
sobremaneira o processo de apropriagdo do referido conhecimento por parte do aluno”™
{p.18).

Os dados desta pesquisa demonstram que professores nfio tinham preocupagéo

com a organizacéo dos contetidos, como relata o sujeito 2.

“Na sétima trocou a professora de novo, s0 que essa
’ professora era muito dindmica, ela queria..trazia musica,

trazia videos, trazia bastante informagdo pra gente, S0 que era

muito jogado. (..) acho que ela queria passar fanta coisa pra

gente... que..ela acabava se perdendo, ndo tinha uma

continuidade, sabe...ela chegava e passava um texto em inglés

e depois desse texto sabe... ela ndo puxava gramdtica, verbos
' que vocé ndo sabia ela num passava” (152).
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Percebe-se, na fala acima, que a professora era dinimica e tinha preocupagéio em
trazer grande quantidade de informagdes aos alunos, porém, ndio se atentava para a
organizagio desses contetidos. Quando o sujeito afirma “era muito jogado” revela ter
mterpretado tal gesto como falta de cuidado da professora, demonstrando, mais uma

vez, a repercussdo afetiva das atitudes dos professores.

5.4 Como ensinar — a escolha dos procedimentos e atividades de ensino.

Esse € um aspecto bastante discutido, visto que envolve as relagbes téte-a-téte
professor-aluno. Segundo Leite e Tassoni (2002) existe uma preferéncia nas pesquisas
recentes em estudar a afetividade em sala de aula através da relagfo professor-aluno,
pelo fato de seus efeitos afetivos serem mais facilmente identificaveis.

Os dados desta pesquisa, com respeito a relagdo professor-aluno, revelam
docentes distantes dos educandos e nédo dispostos a explicar e responder perguntas, o
que acaba deteriorando a relacdo entre eles, como pode ser observado nas verbalizagdes

do sujeito 1.

“Igual da quinta série... ela ficava sentada Id e mal falava
dentro da classe. S6é abria a boca pra brigar com algum
aluno...” (281).

“Professora vem cd” e ndo vinha. E levantava pra ir ao lado
no meu colega perguntar e ela jd xingava a gente... brigava.

(..) falava assim “queridinho vai pra carteira” (imita a
professora de maneira irénica)” (181).

Observa-se que a professora mantinha-se distante dos alunos e nfo atentava para

as suas dificuldades, o que lhes causava inseguranca. De acordo com Tassoni, (2006),

“do responder as questdes do aluno, ao incentivd-lo em sua forma de pensar, ao
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demonstrar atengdo e inferesse pela situacdo, a professora estabelece um vinculo
afetivo com o aluno através do processo cognitivo” (p. 59).

Nota-se que a professora, além de nfo assistir aos alunos em suas necessidades,
impedia a interago entre eles.

Diante disso, quando o professor ndo estabelece um relacionamento de
confianca com os alunos e nfio proporciona um ambiente informal, seguro e acolhedor,
favorecendo e valorizando as interagles, criam-se condigBes precdrias para o
desenvolvimento do ato educativo.

Tratando-se especificamente do ensino de lingua inglesa, a auséncia de um
ambiente informal, com interacdes que permitem ajuda miitua, pode repercutir no aluno
com fortes marcas afetivas negativas, principalmente porque, logo que se inicia a
aprendizagem de uma nova lingua, tudo é novo e uma das dificuldades iniciais € o
constrangimento para pronunciar as palavras, pois soam muito diferentes, conforme

relata o sujeito 2.

" “(.Jtiravam sarro, porque inglés tem um enrolar de lingua
diferente, ai eles tiravam sarro de todo mundo e eu nunca
' gostei, sempre fui assim meio quietdo, Hmido...” (282).

Almeida Filho (1993) menciona que a ansiedade do aluno deve ser considerada
no' plancjamento das aulas e estratégias devem ser pensadas no intuito de minimizar
sentimentos dessa natureza. O autor afirma que “Aprender uma lingua estrangeira, por
outro lado, abrange igualmente configuracdes especificas de afetividade (motivagdes,
capacidade de risco, grau de ansiedade, pressdo do grupo) com relagdo a esta lingua-

alvo que deseja e ou necessita aprender” (p .15).
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A fala acima, do sujeito 2, também chama a atengfio para o papel de outros
mediadores, como os colegas de classe, na construgio do relacionamento aversivo
sujeitos ¢ lingua inglesa. Porém, considerando o fato de o professor ser o mediador de
maior destaque na sala de aula, € sua a responsabilidade de criar um ambiente de
cooperagdo entre os educandos, para que as interagbes entre eles favorecam a
aprendizagem da lingua em questdo.

Ainda sobre a relagéio professor-aluno, faz-se necessario mencionar o caso do
sujeito 4, o qual pouco se lembrava sobre os seus professores de inglés, em todos os

niveis.

“(...) eu ndio consigo me lembrar se foi bom aquilo, entendeu?
Ndo me lembro das aulas como foram, parece que é uma coisa
assim que pra mim ndo influencia” (154).

Y De acordo com Oliveira (2001), ser esquecido é indicio de que ndio ocupavam
um lugar importante na relagéio e é 0 mesmo que deixar de existir.

' Leite e Tassoni, além de considerarem a presenga da afetividade na relagiio
docente-estudante, alertam para a questiio da escolha dos procedimentos, argumentando
qué se trata de uma outra dimensfio com implicagBes afetivas mais dificeis de serem
identificadas. De acordo com eles, pode-se identificar situagdes de ensino que
apresentam objetivos relevantes, porém com atividades inadequadas ou desmotivadoras

para os alunos. Um exemplo disso € a atividade descrita pelo sujeito 4.

“(.Jaula que eu odeio (fala com resolugdo) eu odeio isso...
quando vocé vai comegar a saber o nome de comida e dai tem
aquela dindmica de vocé perguntar para o seu parceiro... fazer
a pergunta da comida, se ele quer ou ndo quer e vocé se quer
ou ndo quer, um carddpio... eu acho isso horrivel, eu detesto.



Fazer o carddpio de um restaurante que ai o seu parceiro fala
se vocé quer. Eu odeio essa dindmica, eu detesto... eu me sinto
uma besta ali (visos) perguntando se o café da manhé estava
bom, se vocé quer presunto, entendeu? (...Jeu me sinto uma
idiota ali, eu geralmente ndio faco”(154).

O relato acima descreve uma dindmica, muito utilizada por professores de inglés
que afirmam possuir uma abordagem comunicativa. Trata-se do “Role Play”, atividades
que simulam situagOes reais cotidianas. Contudo, observa-se que, na auséncia de
preparagéio ¢ falta de adequagfo dos temas 4 realidade dos alunos, tais propositos néo
sdo atingidos, culminando em resulttados inadequados, como mencionou o sujeito 4.

E interessante notar que essa atividade tinha um objetivo interessante, que era
praticar a oralidade com os estudantes; porém, fora executada de forma
descontextualizada.

Dentre as demais atividades inadequadas mencionadas pelos sujeitos, destacam-
s¢ 0 uso de material audio-visual e o diciondrio. Os dados relatam o uso de filmes e
musicas, nas aulas, sem a exploragéio dos contetidos neles contidos, ou seja, assistiam a
filmes com legenda em portugués e ouviam musicas, para as quais o professor

providenciava tradugdio, sem que houvesse uma reflexfio ou problematizacio das

mesmas, como relata o sujeito 2,

“C.Milme geralmente tinha legenda...entdo ela passou acho
gue duas vezes filmes, mas tinha legenda entdo a gente lia em
portugués e ndo adiantava nada. Era s¢ pra owvir a
proniincia..como que eles falavam...a forma deles falarem...
(..) prestava mais atengdo no filme do que na pronuncia, né.”
(1S2)

Neste caso, semelhante & anterior, a atividade possuia um objetivo relevante, que

era praticar a pronuncia, porém, nfio fora desenvolvida de modo adequado. Atividades
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desse tipo, muitas vezes, sdo encaradas como exercicios para “matar tempo”, pois, pelo
fato de a legenda estar em portugués, os alunos preocupam-se apenas em entender a
histéria do filme.

Outras atividades inadequadas mencionadas pelos sujeitos, foram aquelas que
abusam do uso do diciondrio. Isso porque os alunos envolvem-se em buscas
intermindveis de palavras que nem sempre estio relacionadas a seu cotidiano e,
portanto, séo esquecidas posteriormente, provocando grande frustragfio nos alunos pelo
fato de precisarem procurar uma mesma palavra varias vezes.

No caso, trata-se de um exercicio que demanda constante apoio dos professores,
pois ndo basta dizer aos alunos “traduza com o uso do diciondrio” sem antes explicitar a
forma como os dicionarios devem ser utilizados e fornecer auxilio aos educandos.Com
isso, percebe-se que a tarefa de procurar palavras no dicionario, tratando-se de uma
lingua estrangeira, ndo é tdo simples como muitos pensam. Vejamos o que diz o sujeito

3 sobre esse tipo de atividade.

“Eu pegava o diciondrio e eu ndo conseguia juntar a frase, eu
ndo conseguia uma frase perfeita, porque eu queria traduzir ao
pé da letra e o inglés ndo pode ser assim né” (1S3).

A intengfio aqui nfio é criticar o uso do diciondrio ou as atividades de tradugéo
em sala, mas alertar para a necessidade de planejamento cuidadoso das mesmas,
chamando a atengfio para o papel importante do professor em acompanhar os alunos
durante as atividades, para que os educandos possam experienciar interagBes de sucesso
com a lingua inglesa.

Leite € Tassont (2002) mencionam que a atividade que ndio possibilita um bom

desempenho do aluno, por problemas em seu desenvolvimento - tais como: falta de
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instrugdes claras, auséncia de intervengdes adequadas do professor, falta de feed-back
por parte do professor, etc - produzem efeitos indesejaveis como a tentativa de esquiva
ou fuga da situagdo, o desejo de enganar o professor, etc. Com respeito a isso, os
autores afirmam que, “Obviamente, nessas condi¢des, a natureza da relagdo que se
estabelece entre aluno e o objeto pode apresentar um tal nivel de aversividade que, no
final do processo, leva o aluno a expressar a intengdo de nunca mais relacionar-se com

aquele objeto” (p. 19).

5.5 Como Avaliar — uma deciséio contra ou a favor do aluno?

A avaliagdo tem sido apontada como um dos grandes problemas do ensino na
discussdo sobre o fracasso escolar. Leite ¢ Tassoni colocam que no modelo tradicional
de avaliagdo - que tem como ldgica “o professor ensina e avalia; se o aluno for bem, é
sinal que o professor ensinou de forma adequada; se o aluno for mal, é o unico
responsabilizado, podendo ser reprovado ou excluido” (p.19) - stio claros os efeitos
aversivos, mediante os quais torna-se dificil para os sujeitos estabelecerem vinculos
positivos com os objetos de conhecimento. Os autores, pautando-se em Luckesi (1984,
apud Leite e Tassoni, 2002), propdem o resgate da func¢do diagndstica da avaliacio,
reconhecendo que esta $6 tem sentido se for utilizada a favor do aluno, isto é, se os seus
resultados forem sempre utilizados no sentido de rever ¢ alterar as condi¢Ses de ensino.

Os dados desta pesquisa apontam uma pratica de avalia¢io incoerente com as
praticas desenvolvidas em sala. De acordo com os sujeitos, as avaliagBes ora

apresentavam-se como extremamente ficeis, ora como muito dificeis.

' “Os testes eram bem complicados, a gente ficava com nota
vermelha (desdnimo), todo mundo com nota vermelha” (181).
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sentimentos podem marcar a relagdo do sujeito com a lingua inglesa de maneira

negativa.

Descontinuidade e repeti¢io de contevidos
Aqui estdo reunidas falas com respeito a repetigio dos conteudos e 4 falta de
continuidade destes de um ano para outro. As verbalizagBes mostram que o trabalho
desenvolvido pelo professor de uma série ndo era continuado pelo professor da série
posterior, ou seja, os professores ndo se preocupavam em saber o que j& havia sido

ensinado.

“E porque era sempre a mesma coisa, ela tinha comegado de
novo. Parecia que a gente tava na quinta série. Ela ndo deu
continuidade no que a outra professora passou. Dai eu gostava
: dela, gostava da professora, mas eu ndo gostava do jeito que
ela tava dando a aula, porque era igual (..) ela explicava,

assim...a outra professora jd tinha explicado. Entdo, acho que
ela devia dar continuidade e ndo voltar de nove” (182).

“Entdo todo ano era a mesma coisa. Todo ano desde a quinfa

série foi isso, a gente aprendeu um pouco de verbo, verbo ‘fo

: be' é... um pouquinho 56 de gramdtica e depois nos outros anos
foi a mesma coisa” (182).

“Entdo ndo ¢ uma coisa que... se eu for comegar a aprender

parece que sempre que eu comego no verbo “ to be’ eu tenho
que aprender aquilo de novo, entendeu? ” (154).

A partir destes relatos dos sujeitos 2 e 4, percebe-se que os alunos tém o desejo
de progredir e avangar em relagfo ao contetido anterior. Com isso, passam para as s€ries
subseqiientes com a expectativa de evoluir e acrescentar novos conhecimentos e
vivéncia as experiéncias anteriores. No entanto, quando os educandos notam que o
professor sempre inicia uma nova série a partir do mesmo contelido e ndo avanca,

perdem a motivagdo e ficam com baixa expectativa com relagfo a disciplina.
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“Ndo avalia o aluno (...) se fosse uma avaliagdo mais rigida,
porque eu sempre gostei de coisa rigida, provas dificeis que
exige do aluno. Sabe uma coisa assim meio ficil ndo tem
graca” (282).

E interessante notar, nas falas acima, que o sujeito 1 afirma, com desénimo, que
0s testes eram extremamente diffcels, enquanto que o sujeito 2 reclama das provas pelo
fato de serem demasiadamente faceis.

O sujeito 2, na fala abaixo, menciona testes ndo condizentes com o contetdo

aprendido.

“Falta de explicagdo da professora. Ela nunca explicou a
matéria, como que eu ia descobrir aquilo ld (..) acho que a
parte mais complicada ¢ que ela ndo explicava a matéria, mas
dava os testes” (182).

A partir desta fala, infere-se que o professor nfio se preocupava em aplicar
avalia¢Ges a favor dos alunos, para que estes identificassem quais pontos melhorarem,

E interessante notar que, muitas vezes, pensa-se que apenas as avaliagSes
dificeis tém implicagdes afetivas negativas nos alunos; porém, os dados sugerem que
avaliagBes extremamente faceis, desenvolvidas com pouca seriedade, também deixam
as suas marcas afetivas negativas. Veja o que disse o sujeito 4 com respeito as provas

faceis.

“Ndo dd pra falar assim que eu ia mal em inglés, tirava nota
baixa e quase sempre ficava de recuperagdo, ndo, ndo era
assim. Como ndo acontece agora na faculdade. A minha média
no ultimo semestre foi dez na ultima prova, mas se eu pegar um
texto de inglés eu ndo sei, entendeu? Fu ndo consigo... os
verbos pra mim... ai ndo sei, eu tenho muita dificuldade. ” (154)
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O sujeito 4 néo fica contente com a sua nota dez, pois sabe de suas dificuldades
¢ percebe que estas ndo sdo identificadas pelo processo avaliativo e, por conta disto,
néo podem ser trabalhadas pelo professor.

Kager (2004), em sua pesquisa, procurou identificar e analisar as possiveis
relagdes entre as decisdes pedagdgicas que o professor toma em relagdo as praticas de
avaliagdo e o efeito dessas decisdes na vida presente e futura dos alunos. Os dados de
sua pesquisa sugerem que o modelo de avaliagio, empregado atualmente em grande
parte de nossas escolas, contempla uma série de recursos, como o controle dos corpos, o
feedback punitivo, a avaliagiio como punigfio, a prova como armadilha, entre outros -
que acabam produzindo efeitos afetivamente negativos na vida dos educandos.

Vale destacar que, para Kager (2006),

“(...) a avaliag8io consiste, hoje, no ponto nevralgico do nosso
sistema de ensino, constituindo-se como, talvez, o principal
responsavel pelo fracasso escolar, além de ocasionar sérios
efeitos aversivos que acabam afetando profundamente a
qualidade de vida escolar dos alunos {...) de todas as decisSes
assumidas pelo docente no planejamento de um curso, que
produzem marcas afetivas ¢ interferem na futura relagio que se
estabelece entre o aluno e o objeto de conhecimento, a
avaliac@io merece atengfo especial ...” (p. 144).

Diante disso, percebe-se que as avaliagdes perdem a sua funcio diagndstica e,
tratando-se de uma etapa de grande importdncia no processo educativo, podem
contributr significativamente para o fracasso do aluno e, conseqiientemente, para a
deteriorag¢do da relagfio deles com o objeto de conhecimento, neste caso a lingua

inglesa.
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Como apresentado, os dados da presente pesquisa reafirmam a importincia das
decisdes docentes e a presenca da afetividade em todas as etapas do trabalho

pedagégico.

3.6. A formacio do professor de inglés.

E necessario mencionar a necessidade de formagfio docente de qualidade bem
como a participagéio desses professores de inglés em cursos de formacéio continuada.
Isso porque, de acordo com os dados, percebe-se que os professores de inglés,
mencionados pelos sujeitos, pouco ou nada conheciam a respeito de abordagens
alternativas ou outras contribuigdes recentes da lingilistica aplicada.

Os dados revelam professores de inglés pautados em uma abordagem tradicional
de ensino de linguas, a mesma que foi utilizada para o ensino de linguas mortas, como o
latim, ou seja, o modo de ensino baseado na tradugfo ¢ dominio da gramatica normativa
foi transferido para o ensino de linguas vivas (Germain, 1993, apud Cestaro, 1999).

Autores como Almeida Filho (1993) e Moita Lopes ( 1996) propdem alternativas
(ue visam superar o ensino tradicional de linguas.

Almeida Filho defende uma abordagem comunicativa de engino de linguas, pois,
de acordo com ele, ser comunicativo no ensino de lingua estrangeira é ter uma postura
profissional coerente com um conjunto de pressupostos ditos comunicativos. Para ele,
ser comunicativo & diferente de estar comunicativo temporariamente, para realizar uma

atividade com os alunos. De acordo com ele,

“O ensino comunicativo € aquele que ndio toma as formas da
lingua descritas nas gramaéticas como o modelo suficiente para
organizar as experiéncias de aprender outra lingua, mas sim
aquele que toma unidades de agfo feitas com linguagem como
organizatérias das amostras auténticas de lingua alvo que véo
oferecer ao aluno aprendiz” (p.47).
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Além disso, na concepgo do autor, os métodos comunicativos incentivam os
alunos a expressarem aquilo que desejam/necessitam, ou seja, superam os métodos de
mera repetigio e memorizagéo de frases prontas. Neste sentido,

113

. ser comunicativo significa preocupar-se mais com o
proprio aluno enquanto sujeito e agente no processo de
formaclio através da lingua estrangeira. Isso implica menor
énfase no ensinar ¢ mais forga para aquilo que abre ao aluno a
possibilidade de se reconhecer nas praticas do que faz sentido
para a sua vida, do que faz diferenga para seu futuro”
(Almeida, 1993 p. 42).

Os relatos, diferentemente disso, apontam para praticas completamente

divorciadas da realidade, como menciona o sujeito 2.

“(..) é..inglés € 56 isso né, entdo pra qué inglés? Né...eu vejo
tanta gente falando ai, entdo o que eles falam néo deve ser
inglés deve ser alguma coisa mais complicada. Entdo a gente
nunca vai aprender isso, ai eu falei “deixa quieto” se é s6 isso
pra que ficar martelando a cabega com isso. Dai eu deixei
quiefo...” (1S2)

Nesse tipo de atividade, o aluno ndo consegue associar o que aprende na escola
com a realidade e, pelo fato de nfo conseguir enxergar nenhuma possibilidade de uso
futuro do conteudo que esta aprendendo, demonstra o desejo de ndo mais interagir com
a lingua inglesa.

Almeida Filho (1993) também defende que a aula de idiomas deve possibilitar
ao aluno ndo so a sistematizacio de um novo codigo lingtiistico, mas também a chance
de, ocasionalmente, se¢ transportar para dentro de outros lugares, cultura, outras

situagdes € pessoas, para que o aluno interaja de forma positiva com a lingua.
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Moita Lopes (1996), por sua vez, vé com bastante cautela o ensino de cultura
estrangeira em sala de aula e a disseminagfio do que se convencionou chamar de
competéncia comunicativa, nos livros didaticos. De acordo com ele, quando se ensina o
aluno a funcionar socialmente na lingua inglesa e conhecer a fundo a cultura de paises
que tém o inglés como lingua nativa, corre-se o risco de destruir a identidade do aluno e

contribuir para uma atitude cada vez mais “colonizada”. Sobre isso o autor comenta:

“N&o se quer negar deste modo o papel do ensino de cultura da
lingua meta no fortalecimento da educacdo geral do aluno
desde que se resguarde a visdo do relativismo cultural sob uma
perspectiva que néo fira a identidade cultural do aluno” (p. 42).

Em seus estudos, Moita Lopes comentou que muitos professores de inglés tém
uma atitude de colonizado e colonizador na medida em que quase glorificam a cultura
est:rangeira e, mesmo que inconscitentemente, através de comentarios como “me sinto
m§1h0r falando inglés do que portugués” ou “se fosse nos Estados Unidos...”,
contribuem para que seus alunos tenham atitudes semelhantes.

Ao invés de uma abordagem integrativa, que insere os alunos em culturas
estrangeiras com o risco de perderem a identidade, o autor sugere uma abordagem
instrumental, citando o exemplo do programa de ensino de inglés da TanzAnia, um pais
de terceiro mundo, de colonizagdo inglesa, que recentemente tornou-se independente.

Esse programa de ensino de inglés aponta objetivos que revelam uma abordagem
claramente instrumental.
O interessante é que, quando mencionam abordagem “instrumental™, ndo estfio

se referindo apenas ao ensino da leitura, mas referem-se as quatro habilidades

lingiisticas (ler, falar, entender, ¢ escrever). Vejamos excertos deste plano.

1
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A, Objetivos gerais para o ensino de inglés na Tanzania.
Tendo-se em mente que o inglés é uma lingua
internacional e que é uma segunda lingua ainda em uso
como um meio de instrugfo para a educagiio superior,
0s objetivos gerais do ensino de inglés na Tanzénia
devem ser:

I. Tornar os alunos capazes de usar inglés como um
instrumento de comunicagio com o mundo (através
das quatro habilidades lingiiisticas), ou seja, para
adquirir conhecimento do exterior e também para
educar os estrangeiros sobre a Tanzénia.

2. Desenvolver, através das habilidades lingiiisticas, a
autoconfianca ou identidade politica, técnica, social e
cultural do aluno.

Para Moita Lopes (1996), o mencionado plano pretende fazer uso da lingua
inglesa em beneficio do terceiro mundo: é esse o tipo de ensino que propde.
O autor chama a atengfio para a dimensfio politica do ensino de inglés, a qual

nem sempre € evidenciada, ¢ comenta;

“Tal visdo pode surpreender muitos professores, acostumados
que estdo a ver seu trabalho como uma atividade nio politica.
Mas também n#o € politica transmitir uma visdo colonizada do
Brasil através do ensino de inglés? Parece que a identificagio
entre ensino de lingua estrangeira ¢ politica é inevitavel e
relevante...” (Moita Lopes, 1996 p. 42).

Nota-se, através dos dados da presente pesquisa, que os educandos sentem
necessidade de uma discusséo com respeito as questdes politicas que envolvem a lingua.

Veja o que disse o syjeito 3.

“E que agora o mercado de trabalho exige muito mais. E o
mercado de trabalho que exige, ndo é a D (fala seu prdprio
nome) que quer... acha bonito. E porque o mercado de trabalho
exige. E se eu quiser continuar trabalhando eu preciso falar
inglés (...) eu acho um absurdo” (183).
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A fala acima revela o incomodo do sujeito 3 frente a necessidade de
conhecimento da lingua inglesa imposta pelo mercado de trabalho. Os dados indicam
que a demanda pela aprendizagem desta lingua faz com que algumas pessoas se sintam
dominadas, como é o caso do sujeito 2.

“Meio dominado (seu sentimento frente & demanda social). E
uma coisa assim ‘ndo posso ser livre? Nédo posso escolher o

i

que eu quero?’ ‘por que eu ndo posso deixar o inglés?’ ‘por
que fem que aprender inglés pra poder ser du
sociedade’”(1S2).

O syjeito, quando questiona “por que tem que aprender inglés pra poder ser du
sociedade?”, levanta uma questdo politica importante que nfio pode deixar de ser
discutida em sala de aula, para que o aluno enxergue a aprendizagem dessa nova lingua
como um instrumento que pode ser utilizado a seu favor e beneficid-lo, mesmo que
nunca pretenda viver no exterior.

Diante disso, € inegavel a necessidade dos professores conhecerem e discutirem
as diferentes abordagens de ensino de linguas, quer seja na graduagio ou em cursos de
formagdo continuada, para que revejam as suas praticas, superem o ensino de linguas
fradicional € busquem atender as necessidades reais dos alunos, para que estes
obtenham éxito na aprendizagem da lingua inglesa e, consequentemente, construam um

vinculo positivo com este idioma.

; 5.6 Outros aspectos relevantes identificados nos dados

' Além das questes tratadas até aqui, os dados apontam, também, a referéncia dos
sujeitos 4 relagdo dos professores com a lingua inglesa ¢ com o ensino desta,
evidenciando que muitos docentes tinham um conhecimento limitado desta lingua, o

que causava inseguranga nos alunos. Com respeito a 18so, vale novamente mencionar a
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importéncia de uma formagio docente de qualidade bem como cursos de formagio
continuada.

Os dados apontam para professores que nfio gostavam de lecionar esse contetido
e ndo acreditavam na capacidade de aprendizagem de seus alunos, considerando a
lingua inglesa demasiadamente dificil. Esses docentes argumentam terem demorado um
longo tempo para aprender esta lingua e, portanto, acreditam que o pouco tempo
disponivel para trabalho em sala nfio ¢ suficiente e a pouca idade dos alunos,
considerando que o ensino de lingua estrangeira na escola piblica se d4 a partir da

quinta série, dificulta o trabalho.

; “Eu vou dar aula de inglés pra vocés, mas eu ndo concordo
com isso’ (fala com ironia){(... )vocés jd chegam do primdrio,
chegam umas criangas brincando e vai aprender o inglés
como? Fu ndo concorde com isso, mas estou sendo paga pra
isso. Marcou bastante isso (..} ela falava como que uma
crianga ia aprender uma lingua que ela mesma demorou anos
para aprender. O que que a gente ia falar pra ela? Nada.”
(181)

Nesta fala do sujeito 1, o professor assume, perante os alunos, que nfo acredita
nq:éxito das aulas que se propds a assumir, produzindo perplexidade nos alunos.

Essa descrenga na aprendizagem dos alunos levava os docentes a passarem
pouco conteudo e a explicarem de maneira displicente. Veja o que menciona o sujeito 2

sobre a descrenga dos professores quanto ao ensino de inglés na escola.

“Eles achavam o inglés complicado para aquelas
criangas e passavam pouco e a forma que eles passavam acho
que a gente ndo compreendia do jeito que era pra
compreender...” (182).

91



De acordo com Moita Lopes (1996), a ideologia da falta de aptidio para
aprender lingua estrangeira na escola pode ser vista como sendo responsavel pelo que
Rosenthal e Jacobson (1973, apud Moita Lopes, 1996) chamaram de profecia auto-
realizadora, a qual consiste em comportamentos controlados pela idéia preconceituosa
que se tem de alguém ou algo, fazendo com que a pessoa, alvo de tais comportamentos,
seja influenciada por eles e responda de modo coerente com as expectativas.

Um outro discurso presente no contexto escolar envolve a idéia que sé se
aprende inglés em escola de idiomas. Isso também pode estar ligado & profecia auto-
realizadota, pois os professores apropriando-se de tal visdo e pautando seu trabalho a

partir dela, contribui para o fracasso dos alunos, como mencionam os sujeitos 1 e 2.

“Se quiser inglés vai procurar wm cursinho particular
(professora da quinta série)” (152).

“¢..)e ela falava assim bastante vezes que se a gente quisesse
Sazer inglés que era pra fazer um cursinho fora, um cursinho

gue...eu achava que ela dava aula de inglés nesse curso,
‘ porque ela falava demais desse cursinho™ (181).

As professoras mencionadas acredifavam que somente em escola de idiomas os
alunos poderiam realmente aprender inglés, deixando explicita a sua descrenga na
escola regular.

" O interessante & que esta visdo ndo se restringe apenas a professores do ensino
fundamental e médio, mas também pode ser observada em professores universitarios,

como revela o sujeito 4, que € estudante do curso de letras.

“Isso todo mundo fala né que vocé ndo aprende inglés no
curso de letras, que vocé tem que ter uma bagagem né, tem que
saber.” (154)
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Essa crenca de que nfo se aprende inglés na escola, ou no curso de letras, tem
corroborado para praticas pedagogicas omissas, as quais resultam no baixo rendimento
dos alunos e contribuem em grande medida para a construgdo do sentimento de

desmotivagio nos educandos, como pode ser observado nos sujeitos 1 e 2.

“Horrivel, péssimo (nervoso), wma matéria chata... ndo ia
conseguir aprender o inglés, uma lingua dificil, chata, ndo sei
para que fizeram isso...ah...tudo isso né vem da professora que
assim...aquela mulher 1G é o...cdo.” (181)

“Cheguei assim a pensar que ndo tinha jeito de aprender
inglés, que eu era um burro e que ndo ia aprender (..) falava

pronto eu sou um burro mesmo... eu me sentia um lixo de néo
saber nada” (182).

Provavelmente, um dos principais fatores relacionados a essas experiéncias
afetivamente negativas, decorrente das mediactes pedagégicas vivenciadas, diz
respeito ao fracasso do aluno em aprender essa lingua.

Para tal andlise, os conceitos de auto-estima e auto-conceito so imprescindiveis.
Moysés (2001) diferencia tais conceitos e os define, afirmando que “formou-se um certo
consenso de que o auto-conceito € a percepgfio que a pessoa tem de si mesma, a0 passo
que a auto-estima € uma percepcdo que ela tem de seu proprio valor” (p.18). De acordo
com a autora, auto-conceito relaciona-se a processos cognitivos ¢ € determinado por
fatores externos e internos a propria pessoa, de modo que parte da estrutura cognitiva se
constroi relacionada a esse conhecimento de si propria. A auto-estima, por sua vez, é o
sentimento de valor que acompanha fal percepcéio, ou seja, € a resposta no plano afetivo

aum Processo que se originou no cognitivo.
" Considerando a perspectiva soOcio-interacionista, a qual postula que os seres

humanos constroem suas identidades na relacdo com os outros e com o melo, as



relagdes vivenciadas por eles os constituem como pessoas seguras ¢ motivadas ou
inseguras e desanimadas. Pode-se inferir, portanto, que a auto-estima estd intimamente
relacionada ao desempenho, daf a importéncia do planejamento docente de situages de
mediacdo pedagogica que facilitem o sucesso do aluno. Nesse sentido, Prandini (2004

apud Leite, 2006) defende que,

“aufo-estima e auto-conceito da pessoa do aluno estdo
Jortemente relacionados com o que ele sente como aprendente.
Trabalhar a auto-estima significa, entdo, fazer com que ele
aprenda, perceba que aprendeu, sinta orgulho de ter aprendido
e, a partir dai, sinta-se capaz de aprender mais” (p.41).

Diante disso, quando os educandos vivenciam experiéncias educativas que nio
lhes proporcionam sucesso, ou seja, nfo conseguem aprender e progredir, é possivel
que isto colabore com a constituigdo de uma baixa auto-estima e percam, portanto, o
desejo de, até mesmo, tentar aprender esse conteudo novamente, em uma outra
oportunidade. A baixa auto-estima pode, também, estar relacionada a outros
sentimentos mencionados pelos sujeitos, tais como a sensacdo de estar excluido da
sociedade e o desejo de aprender outras linguas, sendo que este segundo sentimento
pode ndo se tratar de uma simples vontade de interagir com outros idiomas, mas pode

representar um mecanismo de esquiva do inglés. Sobre isso os sujeito 2 e 4 afirmam:

“Eu tenho vontade de aprender outras linguas e inglés ndo.
Que nem Latim, Grego eu tenho vontade de aprender, mas

inglés ndo(..)” (182).

“(..)se a alguém falasse hoje “vocé vai ter de graca um curso
de espanhol e um de inglés o que vocé guer?” eu acho que
Jaria espanhol, eu acho que eu iria para o espanhol do que
para o inglés...” (154).
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Os dados desta pesquisa, portanto, permitem reafirmar que a qualidade da
relaglio que se estabelece entre sujeito e objeto, neste caso a lingua inglesa ¢, também,
de natureza afetiva e depende da qualidade da histéria de media¢es vivenciadas pelo
sujeito em relagdo a este objeto, no seu ambiente cultural, durante sua histéria de vida,
em especial a escolar.

Diante disto, pode-se afirmar que ninguém nasce odiando inglés, mas tal
sentimento aversivo ¢ construido na relagdo com o outro e, sendo assim, as dimensdes
afetivas nfio podem mais ser ignoradas e devem ser pensadas pelos professores no
planejamento educacional, j4 que a qualidade das decisGes assumidas por eles, tem
repercussdo marcadamente afetiva e consiste no diferencial que pode transformar a

experiéncia de aprender inglés em uma interagfo de sucesso ou de fracasso — de amor

ou de &dio.
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ANEXO 1

NUCLEOS E SUBNUCLEOS DE SIGNIFICACAO COM SEUS
RESPECTIVOS RELATOS CONSTITUINTES

Y



_ 1. Priticas pedagégicas desenvolvidas pelo professor de Lingua Inglesa em
sala de aula.

1.1 Auséncia de conversacio

Sujeito 1:
Nio, nunca existin assim da gente fala, porque ela nfio ensinava (nervoso). SO os
numeros que ela fazia a gente falar e algumas coisinhas, bem pouco. L4 da carteira dela

¢la falava. Ela falava o verbo to be, a gente repetia uma vez e ja cessava. (281)

Sujeito 2:

“(...) legal né (sobre a pratica da oralidade em sala de aula), porque ¢ uma outra
lingua...ainda crianga, vocé se diverte, mas depois ¢la...na sexta a professora néo exigiu
e eu falei “ah...num precisa” e a gente nfio quis, voltou a falar em portugués mesmo.”

(182)

“Ela explicava, mas inglés mesmo ela nfio usava muito na sala de aula. (...} ela falava

algumas express@ezinhas assim, mas ela ja voltava e falava em portugués...” (152)

“F ela ja ndo cobrava tanto (referindo-se ao fato da professora ndo exigir dos alunos
inglés na sala de aula) e a gente desleixou. Ela s6 pedia pra gente responder chamada
em inglés, que era praticamente igual ao portugués e s6... quem falava inglés ela dava

pontos a mais, mas nfo incentivava tanto assim na sexta.” (152)

“E...responder a chamada em inglés. Na quinta série ela exigiu bastante. Na sexta j&
desleixou... A professora ja ficou mais desleixada, que nem pedir pra ir no banheiro ela

explicou como € que era ...” (152)

“Na sétima série ela nfio usava mesmo o inglés, usava bem pouco alguma coisinha

assim de texto, falando o que era e logo em seguida j4 falava a tradugfo.” (282)
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“Sabe, ¢la falando alguma coisa em inglés a gente podia perguntar “e isso af o que €77,
sabe, fazer surgir algum interesse do que ela t4 fazendo (...) o que cla estd falando, seria

interessante, mas ela ndo usava.” (282)

“Al na sexta série deu uma desanimada a professora mudou ¢ ¢la deixou um pouquinho
de lado. No fim do ano a gente nem falava nada em inglés mais era mais no comego do
ano que ela chegava mais animada, comego do ano “vou mudar tudo”, mas dai ela via
como € que tava e deixava quieto no fim do ano. Na sétima série ela ndo usava mesmo o
inglés, usava bem pouco alguma coisinha assim de texto, falando o que era e logo em

seguida j4 falava a tradugdo.” (2S82)
Ela explicava, mas inglés mesmo ela nfio usava muito na sala de aula. (182)

Sujeito 3:
“(...) a professora era muito minha amiga, conversava assim demais... muito em
portugués, pouco em inglés. (referindo-se & professora da escola de idiomas que

estudou).” (183)

1.2 A gramatica como eixo

Sujeito 1:
A professora ela tinha apostila, ela também dava bastante gramatica da apostila,

pergunta sobre alguns textos que ela fazia e ai ja era didlogo e eu ndo gostava de fazer.

(1s1)

Sujeito 2:

(...) ela explicava gramética separada do texto. (252)

“(...) na escola P eles trabalham diferente, eram duas professoras na mesma sala de aula.

Uma trabalha s6 texto e a outra trabalha gramatica.” (1S2)

“(...) é...inglés € s6 isso né, entlo pra qué inglés? Né...eu vejo tanta gente falando ai,

entdo 0 que eles falam ndo deve ser inglés deve ser alguma coisa mais complicada.

101



Entfo a gente nunca vai aprender isso, ai eu falei “deixa quieto” se é s6 isso pra que

ficar martelando a cabega com isso. Dai eu deixei quieto...” (152)

Sujeito 3:
Néo, ndo. Era s6 gramatica. Eles falavam que a gente tinha que aprender gramatica.

(183}

Sujeito 4:
“Eu lembro sim na faculdade que fiz anteriormente que era mais assim, aula de

gramatica mesmo”(184)

Sim, mas se vocé me pergunta “vocé foi a padaria?”, eu falo “eu fui 4 padaria ontem. Se
vocé perguntar isso em inglés eu nfio vou conseguir formar esta frase “eu fui a padaria
ontem”. O ontem eu nfo vou lembrar se pde antes, se pde depois... se for na
interrrogativa, sabe, isso...eu nfo tenho facil isso de ja responder pra vocé. Eu vou ter
que pensar , entendeu... parece que... vocé pergunta e a pessoa ja consegue fazer isso
rapidamente ¢ falar, entendeu? Eu ndo consigo fazer. Uma pergunta na negativa... uma
petgunta no futuro, eu vou ter que pensar no auxiliar, no verbo, no verbo no participio,
eu nfio consigo pensar em tudo isso e eu acho que o meu vocabuldrio € muito ruim.

(154)

- 1.3 Conteidos infantilizados e artificiais

Sujeito 1:
“Nunca gostei dessas coisas assim que nfo vai me levar a nada € ndo sO inglés
portugués também, matemdtica mesmo... as vezes o professor d4 umas coisas que eu

nunca vou vet(...) Bu gosto de coisas que me faz assim... eu vou usar um dia...Aprender

por aprender pra mim ...n#o gosto muito néo.” (1S81)

“Néio aprendemos nada, s6 contar de um a dez, mas af se eu s6 lesse na apostila eu
também sabia porque os ntmeros ¢ a coisa mais facil que tem... verbo uma coisinha

basica, nfio sabia nada, nadinha, nadinha.” (151)

102



“Ab... coisa sem sentido (com respeito aos didlogos trabalhados em sala) ¢ a Maria falou
pro Jodo fui no parque passear” a outra “ah eu vou também” (fala com bastante ironia)

ndo...ndo vai me levar a nada isso” (181)

“Nunca gostel dessas coisas assim que ndo vai me levar a nada e ndo sé inglés
portugués também, matematica mesmo... as vezes o professor d4 umas coisas que eu
nunca vou ver(...) Eu gosto de coisas que me faz assim... eu vou usar um dia...Aprender

por aprender pra mim ...ndo gosto muito nfo.” (1S1)

“No segundo porque ndo tinha matéria. Ndo existia matéria na lousa, entdo nfo tinha
como eu gostar de nada. A professora horrivel, sem comentdrios eu ja comentei bastante
sobre ela. E o que ela passava na lousa... eu vou dizer pra vocé, ndo tinha um...era do
nada pro nada. A matéria dela era Santa Barbara d’oeste ¢ passava conversagio igual na

quinta série.” (2S1)

“(...) eu nfo tinha aprendido nada ...o professor ndo dava nada...nem pra ensinar “eu”

essa professora ndo prestava era s ‘present ,present, present’ € mais nada. (251)”

“A matéria dela era Santa Bdrbara d’oeste (referindo-se ao cabegalho) e passava
conversagio igual na quinta série. No mesmo nivel quase. Ela dava umas perguntinhas
dagueles textinhos que davam trés linhas da lousa. As perguntas assim “ o que Maria
falou?” E nisso eu fui pegando d&dio de inglés. Ela passando essa matéria
assim...coisinha facil e eu falei 0 que eu tinha..o conhecimento que eu peguei um

pouquinho pra tras ao invés de ir forgando aquele conhecimento eu fui perdendo.” (281)

Sujeito 2:

“E porque ela passava ‘I’, ‘am’, essas coisas toda e ... 0 aluno tinha que decorar. Ele ndo
aprendia, decorava. E ndo sabia pra que usava aquilo. Dai n#o sei se a professora tinha
ou nfo conhecimento se ele aprendia ou ndo...” (152/P6)

“(...) era um texto e a gente traduzia o texto. Quem conseguia decorar as palavras né em
portugués e inglés, beleza, pegava o vocabuldrio, agora quem ndo conseguia ficava por
isso mesmo. O texto era o jeito que ela ensinava, ela ndo explicava ‘por que’, ‘como’...”

(282)
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“Isso dai sempre foi um problema meu que eu nunca consegui decorar, nome
principalmente, eu nfio consigo gravar o nome das pessoas direito, entfo decorar pra
mim nunca € uma boa, entéio inglés... na hora que eu comecei a perceber que o inglés

também era assim ai eu falei ‘al, de novo 1sso aqui, eu ndo consigo decorar’.” (252)

“Mas assim, essas siglas que nem “PC” , porque fala PC né, daf, que que ¢ PC. PC ¢
alguma coisa computer. Fita VHS também tudo em inglés e ela ia explicando essas
coisinhas assim, mas que pra gente nfio faz sentido e a gente ndo val usar acho que
nunca né, fala abreviagdo porque se for pra 14 vai falar também a abreviagdo, num vai
falar a palavra inteira, porque eles abreviam muito as palavras ¢ dai..os textos
também...uma vez ela trouxe uma folba sé de abreviagiio e o significado (risos) da
abreviagdo (risos)(...) interessante (sobre essa atividade com abreviagbes), mas pra

ela...que ja morou 14, ja viveu 14, tem que saber, mas pra gente?” (152)

Sujeito 3:

“(...) assuntos que n#o tém nada a ver, que eu ndo sei nem por onde comegar a falar, ai
eu ndo falo. Ai alguém explica a situagfo ¢ eu falo “ah, € isso al mesmo’. Entdo eu néo
falo, porque eu acho um assunto que n#io me chama a atengfo. Teve alguns casos no
livro, neste filtimo que nos fizemos que acontecia isso.” (183)

Sujeito 4:

“(4.) acho que tem que ser uma coisa mais real. O meu livro tem um texto que fala de
profissdes e as profissdes, vocé nfo enxerga aqui no Brasil entendeu? Vocé vé que ¢é
uma coisa muito americana, por exemplo, a mulher que morava dentro de um aviéo
(risos) entendeu? Eu nfo vejo interesse num texto desse .” (254)

“... antes vocé tinha o livro com o dialogo, agora vocé tem o livio com o dialogo € vocé
tem que fazer o didlogo com o seu parceiro, entendeu? Entfio vocé viu o didlogo do
livro e vai criar em cima desse didlogo do livro. Pra mim ¢ praticamente a mesma coisa.

Vocé tem que ter uma boa vontade muito grande do aluno pra ele aprender dessa

forma.” (284)
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. 1.4 Descontinuidade e repeticio de contetdos

Sujeito 1:
“Agora assim...eu coloco que foi porque nfo teve uma continuidade na parte do inglés.
A professora nfio ter dado aquela continuidade daquilo que vinha da sexta, sétima,

oitava ...do primeiro. No segundo nio teve.”(2S1)
“(...)chegou ali...a professora voltar e regredir na matéria (nervoso) é horrivel.”(181)

Sujeito 2:

“E porque era sempre a mesma coisa, ela tinha comegado de novo. Parecia que a gente
tava na quinta série. Ela ndo deu continuidade no que a outra professora passou. Dai eu
gostava dela, gostava da professora, mas eu nfo gostava do jeito que ela tava dando a
aula, porque era igual (...) ela explicava, assim...a outra professora ja tinha explicado.

Entdo, acho que ela devia dar continuidade e ndo voltar de novo.” (182}

“Ela passou o verbo to be e bem pouco de vocabulario. O ano inteiro e a gente ficou s6
nisso. Al na sexta ela trouxe um pouco mais de vocabulario, mas nfo deu tanta

continuidade no que a professora da quinta passou. Daf ficou s6 aquilo, sé aquilo, verbo

to be. verbo to be e vocabuldrio muito simples que nem casa, catro, é...sabe...”(152)

“No comecgo também diferente, legal, mas depois sempre a mesma coisa, sabe...vocé

quer evoluir, mas vocé vé& que alguém t4 te barrando, ai num cresce. Voeé fica naquilo

e acaba deixando...” (182)

o

“Entdio todo ano era a mesma coisa. Todo ano desde a quinta série foi isso, a gente
aprendeu um pouco de verbo, verbo ‘to be” é...um pouquinho s6 de gramética e depois

nos outros anos foi a mesma coisa.” (182)

“Ag professoras também né...clas ndo continuavam aquilo que tinham comecado ou

enidio trocava muito de professor eu acho que isso também enchia o saco.” (152)

1

“Q professor nfo evolui a classe... ai vocé também néo evolui.” (282}
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“Estranho né (sobre a sensagfio de nfio evoluir), porque vocé fica sempre na mesma,
parece (ue nunca val... parece que o inglés ndo € util, o inglés € s6 aquilo entfo se for s6

aquilo pra que que eu vou querer usar.” (2S2)

“Vocé chega querendo alguma coisa a mats af a professora comeca de novo né, porque
chega alguma professora nova, eu acho que eu até entendia ela falando de novo,
explicando de novo, sé que eu pensei que fosse rapido, mas nfo, ela passou tudo o que a

professora passou, de novo.”(252)

“(...)que nem o professor de matematica, ele chega ¢ passa matéria da quinta série. Na
sexta série ele vai revisar o que a gente aprendeu no ano inteiro em um més, no

maximo. Depois disso ele passava matéria nova de novo.” (252)

“E... daqui a pouco ela vai comecar de novo (falava de sua expectativa). Dai comegou
devagarzinho, devagarzinho, ai foi desanimando, aos poucos né, ndo foi de uma hora

pra outra.” (282)

“Terminou ¢ ndo evolui muita coisa, nfio cresceu nada em inglés. Agora, nas outras

matérias sim.”(282)

“Eu ndo ficava feliz, nfo ficava triste, ndio ficava nada. Se eu tirasse alguma nota baixa
em portugués, histdria, matematica af eu ficava desanimado, ficava triste, porque eram
matérias que eu sabia que ia ter uma continuagdo.” (282)

]
Sujeito 4:
“Entfio ndio € uma coisa que... se eu for comecar a aprender parece que sempre que eu

comeco no verbo  to be’ eu tenho que aprender aquilo de novo, entendeu?” (154)

1.5 Inadequaciio do material pedagdgico

Sujeito 1:
“(..)igual na quinta série mesmo assim...ela jogava a palavra 14, dava a traducio

embaixo € o que que eu fazia, assim assemelhava... Ah essa deve ser essa... assim, no

A
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rumo da palavra debaixo. Eu lia 0 texto em inglés em cima e a tradugfo, embaixo. Af eu
colocava... ah deve ser essa, deve ser essa, deve ser essa. Fiquei um bom tempo assim
ainda. Pegava a tradugéo e ja colocava essa € essa, essa ¢ essa, essa é essa e ndo € assim

né. E bem diferente.” (181)

Sujeito 2:
“(...) tinha algumas pessoas que cla apontava e lia. Eu nunca quis ir, nunca quis ir, mas

algumas vezes ela forcava pra ler , dai tinha que ler...” (182)

“Ai...acho que ela queria passar tanta coisa pra gente...que...ela acabava se perdendo,
nfo tinha uma continuidade, sabe...cla chegava e passava um texto em inglés e depois
desse texto sabe... ela nfio puxava gramitica, verbos que vocé nfo sabia ela num

passava. Ela falava “procura” (fala de uma forma irénica).” (152)

“(...)filme geralmente tinha legenda...entdo ela passou acho que duas vezes filmes, mas
tinha legenda entfio a gente lia em portugués e nfo adiantava nada. Era s pra ouvir a
pronuncia...como que eles falavam...a forma deles falarem... (...) prestava mais atengfio

no filme do que na prontncia, né.”(1S2)

“Na sétima trocou a professora de novo, s6 que essa professora era muito dindmica, ela
queria...trazia musica, trazia videos, trazia bastante informagfio pra gente, sé que era

muito jogado.” (152)

“Na sexta cla passava a musica, a gente descobria o que tava falando a musica, mas néo
tinha nenhum propésito. Ela sé traduzia a muisica pra gente...” (252)

Sujeito 4:

“(...)ela passava, filme em inglés com legenda em portugués porque assim,cla até pode
ter tentado passar o filme... me lembro um filme infantil ela foi tentar passar em ingiés
com legenda em inglés, mas a gente briga, né,ficar ali sem entender nada, porque vocé
ndo estd ouvindo o som direito... entdio o que que ¢? Imagina vocé em uma sala de
quarenta alunos que vai passar um filme em inglés com a legenda em portugués? Essa

aula serve sé pra vocé assistir o filme.”(154)
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1.6 Atividades Inadequadas de sala de aula

Sujeito 4:

“(...y aula que eu odeio (fala com resolugfio) eu odeio isso... quando vocé vai comegar a
saber o nome de comida e dai tem aquela dindmica de vocé perguntar para o seu
parceiro... fazer a pergunta da comida, se ele quer ou nfio quer e vocé se quer ou néo
quer, um carddpio... eu acho isso horrivel, eu detesto,

Fazer o cardapio de um restaurante que ai o seu parceiro fala se vocé quer. Eu odeio
essa dindmica, eu detesto... eu me sinto uma besta ali (risos) perguntando se o café da
manhi estava bom, se vocé quer presunto, entendeu? (...)eu me sinto uma idiota ali, eu

geralmente ndo faco.(154)

“ (.)dai vocé comeca a fazer coisa ridicula, igual quando foi a professora desse
semestre, primeiro dia de aula ela colocou todo mundo andando e quando parava vocé
tinha que conversar com a sua parceira, entfio daf eu agarrei em uma amiga minha e so
andava atras dela pra na hora que parasse eu parasse s6 perto dela, pra néo ter que falar
com ninguém, entendeu? (...) peguei uma amiga excluida também e a gente ficava junto,
entendeu? Entdo vocé vai andando, mas nfo ¢ confortavel, nfio é uma situacdo que vocé

gosta, ¢ a ltima... ai eu odeio inglés (fala em tom de desabafo).” (154)

: 1.7 Avaliacio

Sujeito 1:
“Qs testes eram bem complicados, a gente ficava com nota vermelha, todo mundo com

nota vermelha.” (181)

“Ah, tinha coisas basicas de gramética. Basicas pra mim agora, porque na época era
horrivel, era a pior coisa do mundo. E... algumas tradugdes pequenas, mas era dificil.”
(181)

“Mal,(referindo-se a seu desempenho na prova) tinha nota vermelha s6, mal, mal, mal.”

(151)
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“As provas dela acho que eram um pouquinho complicadas. Ela dava umas traducdes
assim meio chatas. Tradugfo das perguntas ai tinha que dar a resposta. Eu ndo gostava

muito disso ndo. Nossa (irritado), era meio chato pra mim traduzir essas coisas...” (151}

“Horrivel . Bu nflo conseguia fazer nem na aula, muito menos no teste (referindo-se aos

exercicios da prova).” (2S1)

“Falta de explicacdo da professora. Ela nunca explicon a matéria, como que eu ia
descobrir aquilo 147 Tinha o diciondrio né, mas precisava... porque a gramética
mesmo...& igual portugués . Um menino de dez anos como € que vai saber aquilo

sozinho? E diffcil. Acho que a parte mais complicada é que ela nio explicava a matéria,

mas dava os testes.” (281)

Sujeito 2:
“Na sexta...na sexta eu lembro que ela nfo dava prova. Ela dava o texto e vocé tinha que

traduzir o texto e entregar pra ela. Eram trabalhos, ndo eram provas.”

“Facil né, (referindo-se ao método avaliativo) era bem facil porque podia usar o
dicionario, podia...quem tinha pai € mée em casa podia pedir pro pai e pra mée ajudar .

Uma vez eu fui pra escola e pedi pra professora me ajudar e ela me ajudou. Tranqiilo.”

“Se fosse uma avaliagdo mais rigida, porque eu sempre gostei de coisa rigida, provas
dificeis que exige do aluno. Sabe uma coisa assim meio facil ndo tem graga. Eu sempre

gostei de coisas assim...” (252}

“Nzo avalia o aluno né de verdade porque eu ia perguntar pra uma outra pessoa sabe e
ia-acabar avaliando essa pessoa, ndo eu. Se fosse uma avaliagdo mais rigida, porque eu
sempre gostei de coisa rigida, provas dificeis que exige do aluno. Sabe uma coisa assim

meio facil nfio tem graca.” (282)

Sujeito 4:
“N#io d4 pra falar assim que eu ia mal em inglés, tirava nota baixa ¢ quase sempre ficava

de, recuperag¢do, ndo, ndo era assim. Como ndo acontece agora na faculdade. A minha

média no filtimo semestre foi dez na ultima prova, mas se eu pegar um texto de inglés
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eu ndo sei, entendeu? Eu ndo consigo... os verbos pra mim... ai nfio sei, eu tenho muita
dificuldade.” (1S4)

“(....) na prova €u... na prova oral eu fui péssima né, porque tem prova oral. Prova oral ¢
0 momento asstm que... que eu odeio. Entdo eu decoro um textinho basico, vou 14 na

frelnte e falo.” (154)

(...)a gente decorava um textinho ou falava da sua vida. Quem consegue falar vai la e
fala da sua vida, dai uma certa hora ela nfio quis mais falando da vida, quis falando
sobre alguma coisa, dai eu peguei um textinho, tirei nove nessa prova oral, decorei o
texto inteiro da escola W, escutando no diskman, fui 14 ¢ disse “vou falar rapido porque
se ndo eu vou desistir”, falei tudo e ainda ela falou “Mas que bonitinho, vou te dar

nove” porque... ela deu nove porque era bonitinho (154)

- 2. Caracteristicas inadequadas do professor

2.1 A rela¢do professor-aluno

Sujeito 1:
“(.)ela nunca levantou da mesa para explicar. As proprias meninas passavam &

tradugdo embaixo. Ela dava a tradugdo ¢ as meninas passavam.” (251)

“Professora vem ca” € ndo vinha. E levantava pra ir ao lado no meu colega perguntar e

ela j4 xingava a gente... brigava.” (151)

“As vezes pode ser comigo... um defeito...pode ser eu, mas eu ainda acho que foi o

professor que estragou...€...a minha aversio ao inglés.” (1S1)

“E falava assim “queridinho vai pra carteira” (imita a professora de maneira irénica).”

(referindo-se ao fato da professora ndio deixar os alunos trocarem idéias com os

colegas).” (1S1)

“(,..) mas ela assin... fechada explicava matéria assim, parece que assim por obrigag¢do

de explicar...” (251)
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“Igual da quinta série...ela ficava sentada 14 e mal falava dentro da classe.So abria a
boca pra brigar com algum aluno. Ela lia alguns textos ¢ comentava ali algumas

coisinhas.”(281)
Sujeito 4:

“E uma dificuldade... vocé fala assim pra eu falar como foram as aulas. Eu nzo consigo
nem lembrar, ao contrério de como eu lembro como foi uma aula de ciéncias, lembro do
professor de portugués, mas agora de inglés parece que nenhum foi marcante pra mim

(...) eu ndio consigo me lembrar se foi bom aquilo, entendeu? N#o me lembro das aulas

como foram, parece que € uma coisa assim que pra mim nfo influencia.” (1S4)

2.2 A relagéo professor-lingua Inglesa
Sujeito 1:
“Perguntava pra ¢la e ela mais te enrolava do que... ela n8o sabia responder. Ela ia te
responder e ela falava... algumas vezes ela falava ‘vocé tem que ver isso’, ndo sabia,
vocé ia comentar ela falava, falava, falava, mas nfo era nada do que vocé perguntou.”
(IS1)

|
“Vocé pedia pra ela explicar alguma coisa e ela nfo sabia. O verbo ‘to be’... eun me
lembro que uma vez o rapaz perguntou pra ela o verbo ‘to be’ e ela ndo sabia passar na

loysa o verbo ‘to be’.” (151)

“Eu vou dar aula de inglés pra vocés, mas eu ndo concordo com isso” (fala com ironia),
Af perguntamos o porqué e ela falou:“Porque antes o inglés comecava na sétima série
porque a turma estava mais preparada, a cabega mais formada tinha assim uma viséo
melhor”. Agora vocés ja chegam do primario, chegam umas criangas brincando e vai
aprender o inglés como? Eu ndo concordo com isso, mas estou sendo paga pra isso.

Marcou bastante isso.” (1S1)
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*Havia reclamac@es pra ela ¢ ela falava como que uma crianga ia aprender uma lingua
que ela mesmo demorou anos para aprender. O que que a gente ia falar pra ela? Nada.”

(1S1)

“Por exemplo, se eu pegar um texto,olhar...até coisas que eu sabia € nfio conseguir
mais...¢ triste assim. As vezes pode até ser erro meu que deveria ter pego alguma coisa,
estudado em casa...pode ser, mas eu esperava mais dos professores que estavam ali pra

ensinar e ndo ensinou.” (281}

“E o professor falando pra vocé que néo é a favor de na quinta série ter inglés...” (261)

Sujeito 2:

“Eu acho que até eles achavam isso complicado pra gente, pode até ser isso também, eu
nunca pensei dessa forma. Eles achavam o inglés complicado para aquelas criangas e
passavam pouco e a forma que eles passavam acho que a gente nfio compreendia do

jeito que era pra compreender...” (152)

2.3 A creng¢a na hegemonia das escolas de idiomas

Sujeito 1:
“(...) e ela falava assim bastante vezes que se a gente quisesse fazer inglés que era pra
fazer um cursinho fora, um cursinho que...cu achava que ela dava aula de inglés nesse

curso, porque ela falava demais desse cursinho.” (1S1)

“Se quiser inglés vai procurar um cursinho particular (fala da professora da quinta
série).”(2581)

Sujeito 2:

“Isso todo mundo fala né que vocé vocé ndio aprende inglés no curso de letras, que vocé

tern que ter uma bagagem né, tem que saber.” (154)
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3. As conseqgiiéncias do processo de mediaciio

3.1 A relacio aversiva aluno-inglés

Sujeito 1:
“Horrivel, péssimo (nervoso), uma matéria chata... nfio ia conseguir aprender o ingl€s,
uma lingua dificil, chata, ndo sei para que fizeram isso...ah...tudo isso né vem da

professora que assim...aquela mulher 14 € o...cd0.” (151)

“(...)vocé querendo aprender a matéria e a professora ndo querendo ensinar... eu ja achei
que o inglés era aquilo...nossa se o inglés for isso ja era, vai ser até o final da escola
desse jeito, com pendéncia em inglés. Cheguei assim a pensar que nfo tinha jeito de
aprender inglés, que eu era um burro e que ndo ia aprender, mas... entdo...a classe toda

era desse jeito.” (1S1)

“ Igual, eu cheguei a concordar com a professora que... eu... Que o inglés ndo podia ser

dado na quinta série porque seria muito dificil aprender...” (151)

“Bem irritado, bem nervoso, chateado (nervoso)... no comego...cu achava que era um

burro , falava pronto eu sou um burro mesmo...” (151)

“E...na quinta série eu tava chegando do nada, nunca tinha assim pensado que ia
aprender inglés na quinta série e chegava l4... “o que que ¢ aquele negdcio?...um monte
de Jetras”. Ai fui... traduzi no dicionario... tudo ao contrrio as coisas ai eu falei “ eu sou
burro e ndo vou aprender isso nunca!” (2S1)

“Lembrava que era a mesma coisa da na quinta série quando a professora dava agueles
textos pra traduzir, fazia a traducfio do dicionirio € aquele monte de palavras ali
esquisitas ¢ ndo sabia 0 que que era. O mesmo sentimento que eu tinha ali de que néo
sabia... eu tinha no segundo. O mesmo sentimento era. De ndo saber nada. Eu me sentia
um lixo de ndo saber nada. Igual no segundo colegial ja tinha alguns fazendo curso pra
fora entfio eles sabiam. Eu via os alunos fazendo e por que eu néo fazia? Eu pensava

ué...estudo na mesma classe que eles por que eles conseguem e eu ndo.” (251)
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“Eu coloco muito o caso dessa professora, principalmente, nem tanto o caso da
professora da quinta série, porque o trauma foi superado ...na sétima série ja estava
totalmente superado. No primeiro entdo eu tava achando que ia evoluir bastante né, mas
chegou no segundo aquela caida boa ¢ no terceiro eu ja nfo lembrava nada, nada
mesmo, um ano perdido (irritado)... eu ...eu coloco hoje a culpa dessa aversdo ao inglSs

na professora do segundo e terceiro.” (1S1)

Sujeito 2:

“(...) é..inglés ¢ s6 isso né, entdo pra qué inglés? N¢...eu vejo tanta gente falando ai,
entdio o que eles falam nfio deve ser inglés deve ser alguma coisa mais complicada.
Entdio a gente nunca vai aprender isso, ai eu falei “deixa quieto” se € s6 isso pra que

ficar martelando a cabeca com isso. Daf eu deixei quieto...” (152)

“F..eu me sentia assim sabe ‘o patinho feio® (fala com bastante desédnimo) assim,
sabe...todo mundo 14 estudando e eu s6 copiando porque era uma sala bem estreita e
compridinha, entdo todo mundo sentava como se fosse um semi-circulo, sé que eram
dois ou trés semi-circulos assim, enfileirados, um do lado do outro, dai eu ficava sempre
no meio né, entre duas pessoas ¢ eu ia fazendo s6 que eu ia olhando pro lado, sabe...e
fazendo. Tinha gente que nem fazia, ficava fazendo outras coisas € dava a hora de
entregar a pessoa ia ¢ fazia rapidinho e entregava pra ela, sabe...eu ficava admirado com

aquilo. (152)

“Hum...sabe quando vocg... ‘ah inglés...deixa 14°... sabe, tem gente que ndo sabe...eu sou

uma das pessoas que ndo sabem inglés, to feliz assim.” (152)

“(...)parece que todo mundo sabe ¢ eu néo, né, parece que todo mundo sabe um

pouquinho mais ¢ eu ainda néo sei nada.” (182)

Sujeito 3:
“(..) mas o meu inglés até hoje néo ¢ fluente, eu t6 indo do basico pro intermediario ja
faz tempo... Acho que faz uns sete anos que eu td indo do basico pro intermedidrio,

porque parece que ndo entra na minha cabega. Parece que tem uma coisa que €. €

limitado (fala com énfase).” (153)
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“Desanima. As vezes eu penso assim... tem uma palavra que u nunca sei o que é e eu ja
penso ‘nossa, mas isso nfio vai entrar na minha cabe¢a nunca?’. Parece que eu vou

passar a vida inteira ‘The book is on the table’ ,"The book is on the table’. (154)

“Ah, no fim vocé acaba deixando de lado, vocé ja nem sente, vocé v€ que voc€ ndo
faz... ndio é que vocé ndo faz € que vocé€ nfio gosta porque vocé nédo consegue, € Como
matematica, se vocé aprende a fazer uma conta vocé vai adorar matemética, mas se voce
nfio aprender isso vocé vai odiar. Entdio ¢ mais ou menos por ai com o inglés, do mesmo

jeito... Pra mim...” (183)

“(...ymas agora ja virou questio de honra aprender esse inglés, apesar de eu ndo gostar,

assim, ndo ser aquela paixdo, mas eu tenho que aprender. Vai me fazer bem agora eu

aprender.” (153}

“Porque eu quero falar.Porque se eu ndo falar agora eu vou ficar chateada comigo
mesmo, porque nio ¢ possivel vocé pagar, jogar dinheiro fora e néio aprender. Vocé ta
jogando tudo o que vocé colheu, porque nfio é facil plantar, vocé planta e depois joga
fora.” (183)

Sujeito 4:

“(+.)agora na faculdade quando isso ¢ mais cobrado, porque agora a gente tem literatura
americana e a professora vira ¢ fala que vocé tem que ler em inglés, porque sé em
inglés que vocé vai entender o que ele quis dizer com o poema, que poesia ndo se traduz

e isso me irrita profundamente.” (154)

“Nso, ndo tenho... ndo... porque eu sei que eu ndo vou conseguir, entendeu, eu acho...
por isso que quando eu vou pesquisar eu ja ponho 14 pesquisa SO em portugués porque
eu.acho que nio tenho a capacidade ainda de pesquisar nada em inglés.”(1 54)

3.2 O sentimento de exclusio

Sujeito 2:
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“Parece que o inglés surgiu assim, sabe, eu tenho vontade de aprender o latim e o grego
por causa disso, porque foram a base da civilizagiio mundial entdo 14 tem arqueologia,
mas parece que tudo que vocé vai atrds tem um pouquinho de inglés, acessa a internet é
*

em ingl€s sabe, entio vocé tem que aprender inglés, € forcado a aprender inglés...’

(182)

“Aquilo la parece muito estranho, eu olho assim, desanima sabe assim, aquele monte de
letras, parece que vocé virou um analfabeto eu olho assim e falo “nossa! eu nfo set isso
¢ tem gente que sabe”. Tem gente que consegue ler normalmente como se fosse um
texto em portugués...£...por enquanto eu ndo consigo me imaginar lendo um texto em
inglés. Sabe...pegar um texto assim de uma revista, ler, entender e criticar ainda, tem
gente que consegue, eu admiro muito quem consegue fazer isso. Eu nfo consigo. E
parece que todo mundo consegue fazer isso...” (182)

“E. como um analfabeto mesmo, acho que é essa a sensagio de um apessoa que néo
sabe ler, escrever...é...ela otha todo mundo e sabe...precisa da ajuda de todo mundo pra
qualquer coisa que tenha inglés inserido...naquele programa ou naquela pagina de
internet sabe precisa de ajuda, sempre de alguém, uma dependéncia do outro. E assim, o
inglés virou sei l4...um meio de excluir as pessoas e eu to me sentindo, comegando a me

sentir excluido pelo inglés.” (182)

“Parece que o inglés surgiu assim, sabe, eu tenho vontade de aprender o latim e o grego
por causa disso, porque foram a base da civilizagiio mundial entfo 14 tem arqueologia,
mas parece que tudo que vocé vai atrds tem um pouquinho de inglés, acessa a internet ¢
em inglés sabe, entdo vocé tem que aprender inglés, ¢ forgado a aprender inglés...”

(152)

“Agora estudando mais a globalizagfio vocé percebe que os asidticos ja estio querendo
se-tornar um polo, entdo eles vio querer inserir a sua cultura no mundo pra que todo
mundo tenha a mesma visdo dele, eu acho que € isso que o inglés tenta fazer. Tenta

inserir a cultura deles no mundo inteiro pra que todo mundo scja igual a eles.” (252)
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“Meio dominado (seu sentimento frente a demanda social). E uma coisa assim *“nfo
posso ser livre? Néo posso escolher 0 que eu quero?” “por que eu ndo posso deixar o

inglés?” “por que tem que aprender inglés pra poder ser da sociedade?”. (252)

“Tem muita gente que nfio tem personalidade e vai na onda, quer ser igual a todos,

agora eu ndo, eu quero ser diferente aprender coisas diferentes.” (252)

Sujeito 3:

“Imagina vocé chegar numa sala onde todo mundo sabe falar “good morning” e voce
ndo. Isso porque vocé viu quatro anos a mesma frase. E vocé nfo consegue, nfio sai o
good morning. Todo mundo fala livre, esponténeo e vocé no. E dificil, muito ruim

iss0.”(1S53)

“E que agora o mercado de trabalho exige muito mais. E o mercado de trabalho que
exige, nfo € a D (fala seu proprio nome) que quer... acha bonito. E porque o mercado de

trabalho exige. E se eu quiser continuar trabalhando eu preciso falar inglés.” (183)

“Ai, eu acho um absurdo (sobre a necessidade de aprender inglés que o mercado de
trabalho coloca). Eu acho que nfo deveria ser desse jeito, mas como € entfio a gente tem

que se adequar de qualquer jeito né.” (183)

“Olha, eu fui fazer uma entrevista outro dia. Eu cheguei 14 eu ndo sabia a mulher falou
pra mim “vocé precisa fazer um teste em inglés” (siléncio). Eu fiquei doida eu falei
assim “como que eu vou fazer um teste em inglés? Eu ndio sei nada de inglés.” Eu..
fiquei... ai (nervosa), eu sou uma retardada. Em vez de eu aproveitar o que eu sei eu fico

preocupada e bloqueia, ai eu me sinto uma... ignorante né de inglés.” (253)

Sujeito 4:
“E eu acho que também agora no mundo que a gente vive nfo tem como ndo se sentir
mal, se vocé olha uma loja escrito alguma coisa em inglés ¢ vocé nélo sabe o que € 1sso,

parece que vocé esta meio fora do contexto, entendeu?”’ (184)

“Entio, eu ndo sei se também eu nio for fazer (referindo-se a curso de inglés em escola

de idiomas), quando terminar a faculdade alguma coisa assim, ndo por uma realizagéo

1
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pessoal, mas porque vocé vai se sentindo excluida. Vocé vé ai tal pessoa faz, tal pessoa

faz , todo mundo faz e vocé ndo tem aquilo que todo mundo tem...” (254)

“(...)a gente tem inglés, lingfiistica aplicada 2 lingua inglesa e projetos pedagbgicos que
também sfio projetos pedagdgicos na lingua inglesa. Eu simplesmente me sinto excluida

de todas as aulas. Aquilo nfio me interessa.” (254)
3.3 O desejo de aprender uma outra lingua

Sujeito 2:

“Bom, assim... eu nio consigo entender muito. Eu num, num... Acho que eu num gosto
mais € por causa que eu ndo entendo muito inglés, mas olhando assim também € bem
estranho, eu nfo me simpatizo com ele. Eu tenho vontade de aprender outras linguas ¢
inglés ndo. Que nem Latim, Grego eu tenho vontade de aprender, mas inglés
nfo.(...)Jacho que se aprendesse o latim e o grego...cu ( fala com énfase), acho que eu
conseguiria também fazer analogias de algumas palavras porque decorar pra mim...eu

ndo consigo...decorar € ruim.” (1S2)

Sujeito 4:
“(...)se a alguém falasse hoje “vocé vai ter de graga um curso de espanhol € um de

inglés o que vocé quer?” eu acho que faria espanhol, eu acho que eu iria para o espanhol

do que para o inglés.” (154)

“Eu acho que eu vou ter mais facilidade para aprender espanhol, ndio sei, pode ser que
nfp que se eu for aprender ndo tenha, mas eu acho que sim, eu acho que até porque a
prontncia é muito a minha dificuldade também, entendeu? Qu quando vocé vai falar
uma palavra em inglés que vocé tem que colocar a lingua nfio sei na onde, eu me sinto

ridicula fazendo isso, n#o consigo, entfio pelo espanhol ndo ter.” (154)

1
“Ah, eu ja falo que odeio, que nfio posso, que ndo sei, que eu tenho vontade de aprender

espanhol... porque eu tenho uma vontade de aprender espanhol.” (154)

“Eu acho que é porque eu nio tive a dificuldade, entendeu? Eu ainda ndo sei o que ¢

aprender espanhol porque eu ndo tive a dificuldade de comegar a aprender.”(154)
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4. A influéncia de outros mediadores

Sujeito 2:

“(...) era muita gente na classe. A classe era muito grande. Eram geralmente trinta ¢
cinco, quarenta alunos na sala de aula. E...e o pessoal também tirava muito sarro se lia
errado. Eles também nfio sabiam entdo ler alguma coisa certo ou errado tanto faz, eles
lam dar risada de qualquer jeito. Entfio a vergonha também foi...foi tomando conta.”

(182)

“Al..a gente levantava a méo...ai ela contava, assim...ndo contava, o olho dela via, mas
o pessoal ficava sempre no meio, sempre acertava, se era vinte, dez, quinze...de cinco a
dez, eu sempre ficava entre cinco € quinze, sempre assim, nunca mais. Quando eu
acertava quinze, nossa, ficava super contente. Ela ndo cobrava, vocé acertou isso,
aquilo, mas quem tava no fundo conseguia ver tudo. (...) incomodou bastante né...ai eu

via nossa! Eles vém tudo o que eu fago, se eu sei ou ndo.”(152)

“Ela passou uma musica, dai a gente traduziu a musica e depois ela pegou algumas
palavras e ela fez a gente fazer um poema em ingiés. Pra eles foi facil, fizeram
rapidinho, sé que era em quatro pessoas, em grupo. S6 que eu fiquet com umas meninas
que elas sabiam ja inglés e elas falaram pra mim escrever o que elas tavam falando. Ai
meu comecei escrever s6 que eu ndo sei inglés, ndo sei nada. “a entfo dai” elas eram
“patricinhas”, todas metidas assim...elas fizeram o trabalho sozinhas ¢ me deixaram de
fora, 56 que colocaram meu nome.” (1S52)

‘
“() pessoal olhava na lousa e sabe...eu ficava até assim... “nossal eles sabem... Olha na
lousa, entende ¢ fazem, ainda”. Eu ficava super surpreso, eu copiava deles ...” (152)
“Tinha gente que assistia seriado em inglés, inglés mesmo e entendia tudo, falava que
adorava e comentava comigo e eu falava “nossa! o que eu to fazendo aqui nessa sala?”.
Fu tinha vontade de sair da sala ficar pra fora, so que eu ia ficar com falta, dai ia me
prejudicar...” (152)

“(,.)tiravam sarro, porque inglés tem um enrolar de lingua diferente, ai eles tiravam

sarro de todo mundo e eu nunca gostei, sempre fui assim meie quietdo, timido...” (252)

T
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“Envergonhado né (sobre o sentimento de ser observado pelos colegas que sentam-se no
funde), porque eu sempre fui timido né, entfio ficava meio assim, lia baixinho pra

professora escutar e $6.” (2S2)

“E foi que nem aquele negécio do texto que eles davam risada de quem ndo entendia
sabe, sempre tirando sarro de quem néo ia bem ¢ quem era bom assim eles nem tiravam
muito sarro porque se era bom o que eles iam fazer né. Tirar sarro de quem € bom?

Entdo eu ficava sempre envergonhado e timido também,” (252)

“Ah, sabe uma coisa assim meio “nossa! Eles me trairam!”,sabe, ficavam sempre atras
de mim me espionando. Foi mais ou menos assim. (sobre o dia em que descobriu que

era observado pelos alunos que se sentavam no fundo)”. (252)

Sujeito 3:

“(..)fui fazer uma aula de reposi¢io com essa turma que faz aula de conversagdo de
sabado ¢ eu me senti um peixe fora da d4gua. Eu me senti, apesar do pessoal ser bacana,
eu me senti mal. Sentou um rapaz comigo que ele entendia muito mais do que eu, vocé
via que ele tava bem avangado e eu por mais que estivesse no ultimo livro ainda tava la
atras. E porque acho que eu nio devia ter feito avangado, intensivo. Devia ter ido aos
poucos porque mesmo que s6 duas vezes por semana, mas eu... dava mais tempo. E... eu
nfio me senti bem porque toda hora ele me corrigia e ele nfio tava errado. Eu tava
falando errado, eu leio errado, eu falo errado. E ele corrigia tal e eu nfio me sentia bem,
mas... num foi uma boa (fala com énfase) aula aquele dia né. Eu acho que se eu tentar

vim fazer conversagio com eles eu néio vou falar.” (183)

Sujeito 4:
“Eu acho lindo o meu irm#o abre 14 ¢ fica lendo “TIMES” (revista americana) eu olho

aquilo no computador ¢ falo “ai meu deus que triste eu nfo sei nem o que esta falando

ali”’. (154)

“Exatamente, eu nfio me sinto bem em falar errado sendo que t4 todo mundo falando
certo (referindo-se aos colegas de classe na escola de idiomas). Tem que falar certo

também. Por que que eu tenho que falar errado se todo mundo t4 falando certo? Isso me

incomoda.” (283)
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