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RESUMO

Tomando como ponto de partida a perspectiva dos estudantes, o propdsito deste estudo
consistiu em investigar como as culturas de aprendizagem de lingua inglesa, em narrativas e
na sala de aula, poderiam contribuir para a discussdo da aprendizagem de inglés em um
contexto universitario, bem como refletir sobre essa aprendizagem, com as suas implicacdes e
complexidades e, assim sendo, cooperar para o debate sobre o ensino-aprendizagem de lingua
na universidade. Desse modo, a geracdo dos dados ocorreu por intermédio de trés
instrumentos, a saber, a escrita de narrativas de aprendizagem, a aplicacdo de um questionario
e, 0 terceiro, a observacdo de aulas e de atividades extraclasse, que consistiram em dois
projetos de extensdo. O periodo da coleta se estendeu por um semestre letivo com vinte
alunos, futuros professores, de lingua inglesa de um curso de licenciatura em Letras de uma
universidade publica do interior baiano. Foram selecionados cinco alunos, de quatro semestres
diferentes, totalizando os 20 sujeitos. A metodologia adotada esta contextualizada na area da
linguistica aplicada, mais especificamente, inserindo-se na linha aquisi¢do, ensino e
aprendizagem de linguas. Assim, o uso da pesquisa documental de cunho etnogréfico se
justificou neste estudo por fazer uso de narrativas de aprendizagem e por tentar compreender
0s varios comportamentos e relacdes entre individuos, dentro de um contexto social especifico
que, no caso do presente estudo, foi a sala de aula dos autores das narrativas. Os resultados
mostraram-se Uteis e relevantes para futuras discussées de implicacbes metodoldgicas e
politicas, mas principalmente, para discussdes voltadas para o ensino-aprendizagem da lingua
inglesa em um curso de Letras por proporcionar a reflexao sobre pontos que podem contribuir
para a formacédo do estudante-professor da lingua global da contemporaneidade.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de lingua inglesa; Cultura de aprendizagem;
Autonomia do aprendiz; Inglés como lingua global.



ABSTRACT

Taking students’ own perspectives as a starting point, this study aimed at investigating how
English learning cultures, manifested in narratives and in the classroom, could collaborate to
the discussion of the English language learning in the context of higher education, as much as
to the pondering over this learning process, with its implications and complexities; hence, it
sought to contribute to the debate on the teaching-learning of English at the aforementioned
context. Accordingly, data gathering occurred via three instruments, comprised of the
narratives written by the students, a questionnaire, and classroom observation along with
activities in two extracurricular projects. Time frame for data collection was of one semester
with twenty pre-service teachers of English from a Letters program at a public university in
Bahia, Brazil. Five students, from four different semesters, were selected, tallying the twenty
main participants. The methodology is contextualized within the field of Applied Linguistics,
specifically in the area of language teaching and learning. Therefore, the application of
documental and ethnographic strategies of inquiry was applied as this study used students’
language learning stories and the understanding of the several behaviors and relations among
people within a specific social context, which, in this research, was the language classroom.
Results have proved to be useful and relevant for future methodological and political
discussions, and above all, to contribute to the debate on the teaching and learning of English
in Letters programs, as it provides reflections concerning the education of teachers of the
global language of current times.

Key words: English language teaching and learning; Learning cultures; Learner autonomy;
English as a global language.
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CAPITULO 1 - CONSTRUCAO DA PESQUISA

1.1 INTRODUCAO

O ensino e a aprendizagem de lingua sdo processos considerados complexos por
representarem conexdes entre aprendizes, professores, instituicdes de ensino, contextos social
e politico, recursos didaticos e tecnolégicos, dentre outros. De acordo com Paiva (2006), esses
elementos estdo inter-relacionados pelo fato de os atores sociais envolvidos, como, por
exemplo, professores e alunos, fazerem parte tanto do contexto escolar como do contexto
social.

Nesse sentido, Larsen-Freeman (2007) destaca dois pontos importantes: (1) como é
possivel respeitar as inter-relacdes entre os diferentes fatores que envolvem o ensino e
aprendizagem de linguas e ainda conduzir investigacdes praticas? A propria autora enfatiza
que a resposta estd justamente em encontrar as unidades das inter-relagdes apropriadas para
analise, dependendo do que se estd tentando explicar; e (2) como entender a relacdo entre
aprendiz-aprendizagem e o contexto? Para ela, entender a unidade dos dois pontos permanece
um desafio, pois ambos ndo estdo somente interconectados, mas também sendo
continuamente transformados. Assim, complementa a autora’, “devemos entender esses
processos se queremos obter uma melhor compreensao sobre a aquisicao de segunda lingua”
(LARSEN-FREEMAN, 2007, p. 37).

Vérios pesquisadores e estudiosos da Linguistica Aplicada tém essa concep¢do de
aprendizagem como sistema complexo (LARSEN-FREEMAN, 2007; PAIVA, 2005a, 2006;
LEFFA, 2006a). Leffa (20064, p. 8), por exemplo, enfatiza que:

Ao estudar um sistema nédo é permitido fragmenta-lo em segmentos isolados
e depois estudar cada um desses segmentos sem levar em consideracdo o
contexto em que eles estdo situados e suas relagbes com todos 0s outros
segmentos. A soma de cada segmento nado reflete a realidade do sistema
porque ele é dindmico e evolui com o tempo & medida que 0s segmentos vao
interagindo uns com o0s outros e, dessa maneira, introduzindo modificagdes
no préprio sistema (LEFFA, 2006a, p. 8).

Assim, entre as muitas varidveis que envolvem o0s processos de ensino e de

aprendizagem de linguas, descritos anteriormente, optei, neste estudo, pelo trabalho com a

b we ought to understand these processes if we seek to achieve a better understanding of second language
acquisition. (LARSEN-FREEMAN, 2007, p. 37). Esta e as demais traducdes ao longo deste estudo sdo de minha
responsabilidade.
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variavel “aprendiz de linguas”. Dessa forma, o aluno torna-se o ponto de partida para se tentar
entender o complexo processo de ensinar e de aprender linguas. O caminho a ser trilhado
nessa direcdo surgiu por meio das proprias histérias de aprendizagem de lingua inglesa,
contadas pelos sujeitos deste estudo.

Desde o comego dos tempos, as pessoas contam historias como uma maneira de
registro da humanidade no mundo. De acordo com Barthes (1966), a narrativa esta presente
em todos os tempos, em todos os lugares, em todas as sociedades. Para o autor, a historia da
narrativa comeca com a historia da humanidade, visto que ndo existe, nem nunca existiu, um
povo sem narrativas. Com base nessa perspectiva, Barthes (1966) atesta a presenca da
narrativa em todas as culturas. Assim sendo, ha inimeras vantagens nos estudos que utilizam

as histdrias de aprendizagem. Entre esses ganhos, destacam-se 0s seguintes:

(1) Dar voz aos aprendizes de linguas. Munidos desse instrumento os alunos se tornam
0 centro das atencOes dos pesquisadores e passam a ser vistos como eles realmente
sdo, ou seja, “constelagdes complexas de comportamento, sentimentos, necessidades
sociais, experiéncias, estratégias e necessidades politicas” (LARSEN-FREEMAN,
1997, p. 211). Assim, escrever a propria historia “é ter a oportunidade do reencontro
consigo mesmo e dos personagens que habitam essa historia; é um processo de (re)
conhecimento de si. E, acima de tudo, reinventar-se na criacio dessa historia”
(MEDRADO, 2010, p. 244);

(2) Minimizar a subjetividade na interpretacdo de dados. Além do aluno ter a
oportunidade de expressar a sua voz, a escrita de narrativas de aprendizagem constitui-
se um instrumento inovador por revelar a subjetividade do aluno. Para Silva (2010), ao
dar voz ao pesquisado minora-se “a subjetividade na interpretacao dos resultados, pois
0 sujeito € colocado no centro da acdo da pesquisa e de la ele se situa como
aprendente” (SILVA, 2010, p. 290, destaque do autor);

(3) Proporcionar a conscientizacdo e reflexdo dos estudantes sobre si mesmos. Por
meio dessa pratica reflexiva, o aprendiz pode decidir sobre 0 melhor caminho a ser
trilhado, deixando de lado os desacertos de vivéncias educacionais traumaticas.
Seguindo essa linha de pensamento, Silva (2010, p. 290) afirma que “o sujeito, ao
relatar a sua experiéncia de aprendizagem, conscientiza-se dela, analisa-a e pode, a
partir dos elementos levantados, alterar o curso de sua agdo ou focar seus esforcos
naquelas acdes que se mostram mais produtivas”, em um processo chamado, pela

autora, de acéo retroalimentadora;
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(4) Além dessa reflexdo dos estudantes sobre a sua propria aprendizagem, mediante a
escrita de narrativas, eles tém a oportunidade de refletir sobre o seu papel como aluno-
professor no curso de Letras, ou seja, se conscientizar de que aprendem o idioma para
ensina-lo, e, assim sendo, ndo podem perder de vista o seu papel de futuros

professores de linguas.

Por todos esses ganhos, 0 interesse por pesquisas com 0 uso de narrativas vem
crescendo consideravelmente nos dltimos anos. Entre os muitos trabalhos no Brasil e no
mundo, encontram-se os de Clandinin e Connelly (2000), Passegi, Souza e Vecentini (2011) e
Telles (1995, 2004), entre outros, que usam narrativas para investigar a experiéncia de
professores e usam, também, como instrumento de reflexdo em cursos de formacéo de
professores. Além desses, ha os trabalhos que utilizam narrativas de estudantes,
desenvolvidos com o intuito de contribuir para uma melhor compreensdo dos processos de
ensino e de aprendizagem, como os de Barcelos (2006, 2012), Deacon et al (2006), Lima
(2010, 2012), Miccoli (2007), Mota (2010, 2012), Paiva (2007, 2008) e Scheyerl (2003,
2012). Muitos desses pesquisadores desenvolvem estudos utilizando, ao mesmo tempo,
narrativas de professores e de alunos, como poderéa ser observado ao longo deste estudo.

Considerando o exposto, ressalto que esta pesquisa esta centrada na aprendizagem. No
entanto, como 0s processos de ensinar e de aprender linguas sdo interdependentes, ou seja,
guando um evento/acdo ocorre em um deles, isto reflete no outro, na maioria das vezes eles
serdo considerados conjuntamente como um Unico processo: ensino-aprendizagem, No NOSSO

caso especifico, de lingua estrangeira (LE).

1.2 MOTIVACAO PARA A PESQUISA

A motivagéo para o desenvolvimento desta pesquisa decorreu de anos de experiéncia
como professora de lingua inglesa do curso de Letras Modernas da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), localizada em Vitoria da Conquista, na Bahia. Como parte do
quadro permanente de professores formadores da UESB, sinto-me motivada a pesquisar
estudantes, futuros professores, de lingua inglesa, pela experiéncia de sala de aula que me
permitiu observar que, mesmo depois de terem estudado inglés por um periodo de, no
minimo, sete anos, nos ensinos fundamental e médio, os estudantes, que ingressam no

referido curso, ainda apresentam dificuldades no processo de aprendizagem do idioma.
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De acordo com Moita Lopes (1996), uma vez que as linguas estrangeiras estdo no
curriculo, é responsabilidade de professores e linguistas aplicados tornarem o seu aprendizado
possivel. Nessa direcdo, compreendo a importancia de propiciarem-se meios para que o aluno
saiba como se ajudar ao longo do préprio processo de aprendizagem, pois, muitas vezes, ele
quer se tornar um aprendiz de linguas bem sucedido, mas ndo sabe como fazé-lo. Em
consonancia, Scheyerl (2004) menciona a importancia de integrar o ensino de uma lingua
estrangeira a formacdo do individuo, como um dos objetivos da aula de lingua. Esse
pensamento da autora se torna mais relevante ainda em se tratando do contexto de um aluno
universitario, futuro professor de lingua estrangeira.

Para Miccoli (2007), a pesquisa com foco no aluno pode revelar os desafios inerentes
ao processo de aprendizagem, invisiveis, inicialmente, aos olhos do professor, como também
esclarecer até que ponto as acdes do professor estdo respondendo a esses desafios. Segundo
essa autora:

Se explorarmos melhor as experiéncias reportadas por estudantes, saberemos
mais sobre 0 processo que é o estudar e o aprender. Nesse curso, 0s papéis
do social e das emocdes deixardo de ficar & margem do processo de ensino e
aprendizagem e virdo a tona. Nao ha duvida de que as experiéncias tém um
cardter pessoal, mas o pessoal ndo € particular; assim, ndo ha
contraindicagdes a sua investigagdo, pois ¢ através da pesquisa que se abrird
0 espaco para a validacdo interpessoal de quem tiver acesso a elas
(MICCOLLI, 2007, p. 234).

Desse modo, a motivagdo para este estudo vem da necessidade de investigar como a
voz do aluno do curso de Letras, materializada nas narrativas de aprendizagem de lingua
inglesa de uma universidade puablica baiana, pode contribuir para 0 mapeamento das
diferentes culturas de aprendizagem da lingua franca global da atualidade, bem como
contribuir para a construcdo do conhecimento na pedagogia de linguas, ao oferecer dados que

possam provocar reflexdo nos futuros leitores deste trabalho.

1.3 A PROBLEMATICA E O PROBLEMA

A tradicdo dos estudos com base em narrativas, que tem origem na Poética de
Aristoteles, vem ganhando uma nova importancia nos Gltimos anos ao se discutir sobre a
relevancia de se contarem histérias nos estudos voltados para a cultura de ensinar e de
aprender linguas.

Cultura € um termo que tem sido usado com uma grande variedade de significados e

as suas defini¢cbes dependem do problema que o pesquisador queira investigar. Com base em
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Vygotsky (1989), Freire (1996), Kramsch (1998), Basso (2008), entre outros, entendo cultura
como um conjunto de peculiaridades, singularidades e idiossincrasias, marcado e construido
ideologica e historicamente pela linguagem. No caso especifico de linguas estrangeiras,
segundo Basso (2008, p. 129), “ao ensinarmos uma LE, estamos trabalhando com ela [a
lingua] como a maior e mais significante manifestacdo cultural de um ou mais povos que a
utilizam como lingua materna ou segunda lingua”.

Laraia (2001), ao discutir o conceito de cultura a partir de uma visdo antropologica,
afirma que a primeira defini¢cdo do termo foi cunhada pelo antrop6logo Edward Tylor, como
um todo complexo que inclui conhecimento, crenca, moral, lei, costume e qualquer outra
capacidade e habitos adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade. Para Laraia,
essa definicdo confundiu mais do que ampliou o conceito. Assim, 0 autor pontua que uma das
tarefas da antropologia seria a de reconstruir o conceito de cultura, fragmentado por diversas
definicdes, desde aquela, em 1871.

Geertz (1978), por sua vez, critica 0 uso desmedido do conceito de cultura ao enfatizar
que,

O conceito de cultura que eu defendo é essencialmente semioético.
Acreditando, como Max Weber, que 0 homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias e sua analise, portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca
de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado
(GEERTZ, 1978, p. 15).

Segundo Geertz (1978), para uma interpretacdo das relagcdes dessa teia € necessario
desvendar esses significados mediante o estabelecimento dessas relacdes, da selecdo de
informantes, do mapeamento de campo, enfim, com base em um levantamento etnogréafico,
justamente por cultura envolver significados e saberes compartilhados.

Na visdo de Erickson (1997), fazem parte da cultura ndo sé aspectos visiveis e
explicitos, como a lingua, vestuario e habitos alimentares, mas também aspectos invisiveis ou
implicitos, como atrasos em encontros ou mesmo como se concebem experiéncias. Essas
experiéncias, para Kramsch (1998), também sao criadas por meio da lingua, pois 0s membros
de uma comunidade d&do significado a elas através do modo que escolhem para se
comunicarem com o outro, falando ao telefone ou face a face, escrevendo uma carta ou
enviando um e-mail, lendo um jornal ou interpretando um gréafico. Dessa forma, a lingua
incorpora uma realidade cultural. Kramsch (1998), ainda, ao relacionar cultura e lingua,
enfatiza que uma maneira de pensar sobre cultura é contrasta-la com a natureza. Segundo a

autora, “natureza refere-se ao que nasce e cresce organicamente (do latim nascere; nascer’).
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Cultura refere-se aquilo que cresceu e floresceu (latim colere; ‘cultivar’)” (KRAMSCH, 1998,
p. 4).

A palavra ‘cultura’, portanto, evoca o debate natureza/criagdao, conduzindo a seguinte
questdo: os seres humanos sdo aquilo que a natureza os determina desde seu nascimento ou o
que a cultura permite que eles se tornem por intermedio da socializacdo e da escolarizagdo?
Para Anastacio, Melo e Silva (2009, p. 24), o “embate entre natureza humana, que ¢ inata, ¢ a
cultura, que é aprendida, interfere na estrutura da personalidade do individuo. Assim, a familia
é o0 primeiro contexto que transmite valores ao sujeito e o influencia na formacdo da sua
identidade”. Deste modo, esse questionamento de Kramsch (1998) é relevante no sentido de
evocar o papel da escola, segundo contexto a transmitir valores na vida do aluno, uma vez que
¢ através da interacdo com o outro (colega, professor etc.) que a identidade cultural do
individuo vai se formando.

Para o pensador russo Michael Bakhtin, que formulou teorias importantes para os
estudos da producéo do sentido e da identidade do sujeito com base na sua consciéncia social,
a formacdo da identidade ndo ocorre de maneira isolada, mas a partir das relacfes sociais e
culturais das pessoas. Assim, a formacdo da identidade social, em uma perspectiva
bakhtiniana, se da pelas relacBes dialdgicas que permitem que as diversas vozes do contexto
social interajam entre si e, dessa forma, nenhuma fala é exclusiva de quem a enunciou. A fala
é produzida na interagdo dos individuos em uma dada situacdo, uma vez que 0 sujeito se
desenvolve nas relagcBes interpessoais, pois € nessa troca que acontece a construcdo da
identidade cultural, “compreendida como construida em préticas discursivas, e que ndo tem
nada a ver com uma visdo de identidade como parte da natureza da pessoa, ou seja, identidade
pessoal, nem com sua esséncia, nem com um si-mesmo unitario” (MOITA LOPES, 2003, p.
20). Em uma perspectiva antiessencialista, Moita Lopes (2003) focaliza a natureza
socioconstrucionista das identidades sociais, entendendo que essas identidades sdo
“construgdes sociais e, portanto, discursivas, Visto que aprendemos a ser quem Somos, Nnos
encontramos interacionais de todo dia” (MOITA LOPES, 2003, p. 27).

Em suma, devido a sua complexidade, ndo € possivel definir de forma Unica a nocéo
de cultura e, nessa direcdo, Duranti (1997) enumera seis concepcdes, argumentando que neles

a lingua desempenha um papel especial, a saber:

1. aviséo de cultura como algo distinto da natureza, ou seja, transmitida por meio das

geracoes;
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2. a visdo cognitiva de cultura, pensada como conhecimento de mundo e como
capacidade de compartilhar certos padrées de pensamento e modos de
compreender o0 mundo. Aqui se enfatiza que o conhecimento ndo é algo que mora
nas mentes individuais, mas é socialmente distribuido;

3. avisdo semiotica que define cultura como comunicagdo, ou seja, como um sistema
de signos. Isso significa que a visdo de mundo das pessoas passa a Ser
compartilhada e cultura passa, entdo, a ser produto da interagdo humana;

4. a visdo de cultura como sistema de mediacdo que, na interacdo humana com o
ambiente fisico ou social, ¢ mediada pelo uso de instrumentos e artefatos
produzidos pelo trabalho humano. Todos esses produtos séo modos de representar
e lidar com o mundo. Assim, expresses linguisticas sdo ferramentas que nos
permitem conceituar e refletir acerca de eventos, enquanto nos fornecem os meios
para interagir com outros;

5. a visdo de cultura como sistema de praticas em que existe 0 reconhecimento do
carater fluido das culturas, fomentando o interesse contemporaneo pelo
multiculturalismo e pelas comunidades transnacionais. Cultura, assim, ndo é algo
simplesmente interno ou externo, mas algo que existe através da acdo rotineira,
que inclui condi¢Ges materiais e experiéncias dos atores sociais. Da mesma forma
que lingua ndo é um sistema autdénomo, como proposto pelos estruturalistas, mas
um sistema definido por processos sociopoliticos;

6. a visdo de cultura como sistema de participacdo, relacionando-se com o conceito
da cultura como sistema de préaticas que contém o pressuposto de que toda acéo no
mundo, incluindo a comunicacdo verbal, € inerentemente social, coletiva e
participativa. Deste modo, falar uma lingua significaria ser capaz de participar de
interacdes com um mundo mais amplo que nos préprios como individuos e maior

do que aquilo que podemos ver ou tocar.

Para Cox e Assis-Peterson (2007a, p. 33), cada uma dessas seis concepgdes “ilumina
bem um aspecto de cultura e deixa outros na sombra, o que nos incita também a imaginar a
possibilidade de uma convergéncia epistemologica, ndo aniquiladora das divergéncias, entre
as visdes de cultura”. Assim, essas concepg¢des apresentadas por Duranti (1997), de conotagéo
antropoldgica, se aplicam, de maneira significativa, aos estudos sobre o0 ensino e a

aprendizagem de linguas materna e/ou estrangeira, por mostrarem que a nogdo de cultura
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parece indispensavel para o estudo das maneiras pelas quais as pessoas ao redor do mundo se
constituem em agregados e coletividade de varios tipos (COX; ASSIS-PETERSON, 2007a).
Assim sendo, acredito que se torna fundamental incentivar o aluno a observar como
ocorre 0 seu processo de aprendizagem da lingua-alvo, quais conflitos ele traz consigo que o
inibem ou o desmotivam e colaboram para o desenvolvimento de sua aprendizagem. Da
mesma forma, é muito importante que os professores respeitem esses conflitos, pois eles

constituem e interferem nas suas culturas de aprender.

1.3.1 Cultura de aprender

‘Abordagem de aprender’ ou ‘cultura de aprender’ é um termo utilizado por Almeida
Filho (1993), para se referir as maneiras de se estudar uma lingua estrangeira. De acordo com
esse autor, ‘cultura’ é um conhecimento intuitivo dos alunos, constituido por suas proprias
crengas, seus mitos e suas posturas de como aprender linguas. Essas posturas seriam
caracterizadas pelas maneiras de estudar, de se preparar para o uso e pelo uso real da lingua-
alvo que o aluno tem como “normais”, pois, para aprender, o estudante recorre as maneiras de
aprender tipicas de sua regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito, em alguns
casos.

Ainda de acordo com Almeida Filho (1993, p. 13), “essas culturas (abordagens) de
aprender evoluem no tempo em formas de tradi¢cdes. Uma tradi¢do informa, normalmente, de
maneira naturalizada, subconsciente e implicita, as maneiras pelas quais uma nova lingua
deve ser aprendida”.

‘Abordagem de ensinar’ ou ‘cultura de ensinar’, por sua vez,

se compde do conjunto de disposi¢cfes de que o professor dispbe para
orientar todas as acdes da operacdo global de ensinar uma lingua estrangeira.
A operacdo global de ensino de uma lingua estrangeira compreende o
planejamento de cursos e suas unidades, a producgdo e a selecdo criteriosa de
materiais, a escolha e construcdo de procedimentos para experienciar a
lingua-alvo, e as maneiras de avaliar o desempenho dos participantes
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13).

Almeida Filho (1993) postula, entdo, que a cultura de ensinar € uma filosofia de
trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados, principios estabilizados e crencas
intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma lingua estrangeira em particular,

de aprender e de ensinar linguas e de papéis do aluno e do professor. Essa maneira de pensar
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contribuiu para a questdo da cultura da sala de aula relacionada & importancia de se refletir
sobre as diferentes abordagens de ensinar e de aprender, que interagem nesse espaco, Visto
que a incompatibilidade entre elas pode resultar em resisténcias, dificuldades, fracasso, ou em
desanimo na aprendizagem de linguas; contudo, entendo que esse pensamento de Almeida
Filho (1993) ndo d& conta dos imprevistos que fazem parte da rotina da sala de aula. Na
verdade, é com base nas incompatibilidades que os conflitos sdo gerados, como sera exposto a
seguir, com base na teoria bakhtiniana, que amplia a visdo de sala de aula ao considera-la

como espaco de imprevistos.

1.3.2 VVozes conflitantes na sala de aula

A teoria bakhtiniana sobre a linguagem tem fortes implicagcdes para a sala de aula de
linguas por ndo fazer a separagdo entre o individual e o social. Para o autor, a linguagem é um
fendmeno sdcio-historico, tendo como unidade béasica o enunciado, que nasce do diélogo,
sendo o produto da interacdo entre os individuos. Segundo Souza (1995, p. 22), fazem parte
do enunciado “elementos linguisticos produzidos em contextos sociais reais e concretos como
participantes de uma dinamica comunicativa”. E, por serem imutaveis e concretos, esses
elementos possibilitam novos significados ao mesmo signo linguistico em novos contextos
sociais.

Ainda de acordo com Souza (1995, p. 22), essa visdo bakhtiniana da linguagem como
fendmeno social estd diretamente ligada a constru¢do do sujeito, pois ele “se constitui
ouvindo e assimilando as palavras e os discursos do outro”, que pode ser a sua familia, seus
colegas, sua comunidade etc., “fazendo com que essas palavras e discursos sejam processados
de forma que se tornem, em parte, as palavras do sujeito e, em parte, as palavras do outro”
(SOUZA, 1995, p. 22). Assim, todo discurso, segundo Bakhtin (1986), se constitui de uma
fronteira do que é de si mesmo e daquilo que é do outro. Esse principio, que é denominado
por ele como dialogismo, concebe a linguagem como um processo de interacdo entre sujeitos
e defende a nogdo de relagdes dialdgicas na construcdo de todo e qualquer enunciado. Para
Souza (1995, p. 22), esse dialogismo acredita “[n]a producdo e compreensdo de todo
enunciado no contexto dos enunciados que o precederam e no contexto dos enunciados que o
seguirdo”, e, desse modo, cada enunciado ou palavra € uma resposta a um enunciado anterior,
esperando, por sua vez, uma resposta do outro.

Nessa perspectiva,
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O sujeito é visto por Bakhtin como sendo imbricado em seu meio social,
sendo permeado e constituido pelos discursos que o circundam. Cada sujeito
¢ um hibrido, ou seja, uma arena de conflito e confrontacdo dos varios
discursos que o constituem, sendo que cada um desses discursos, ao
confrontar-se com 0s outros, visa a exercer uma hegemonia sobre eles.
(SOUZA, 1995, p. 22).

No caso da sala de aula, por serem o0s sujeitos hibridos, formados por discursos
conflitantes, professores e alunos, convivem em um ambiente pedagdgico marcado pelo
conflito de vozes. Essa polifonia se refere aos discursos que constituem a sala de aula e que
interferem na identidade desses sujeitos. Desse modo, de acordo com Bakhtin (1986), a sala
de aula € um espaco de conflitos, formados por variantes conflitantes, que podem ser
profissionais, sociais, temporais, geogréafica etc., todas ligadas a questdo de poder, que é
mutavel. O fato de ser mutavel ameaca elementos dos discursos que podem de alguma forma
desestruturar o poder instaurado.

Nessa mesma linha de pensamento, estd o legado deixado por Paulo Freire, pois a sua
obra é inaugural de uma nova pedagogia no sentido da adocao da concepgdo da linguagem de
cunho interacionista, voltada para a pratica pedagdgica. O pensamento de Freire,
especialmente na trilogia das Pedagogias do Oprimido, da Esperanca e da Autonomia, alinha-
se a concepgdo de linguagem como processo histdrico e de interagdes entre os individuos.
Particularmente na obra Pedagogia da Autonomia, Freire (2000) prop6e uma pedagogia
fundada na ética, no respeito a dignidade e na autonomia, enfatizando que essa ultima deve
ser conquistada e construida a partir da propria liberdade, e é justo a educacdo que deve
proporcionar contextos adequados para que os alunos possam se fazer autbnomos. Assim,

para o autor (2003),

[n]Jdo é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser
formando-se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideragdo
as condicbes em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia
dos ‘conhecimento de experiéncia feitos’ com que chegam a escola. O
respeito devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior
ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola (FREIRE, 2003, p.
64).

Apesar da producdo intelectual de Paulo Freire e de Mikhail Bakhtin serem de épocas
diferentes, ambas convergem no sentido de que os autores compreendem a linguagem no
mesmo aporte tedrico, ou seja, no sentido da incompletude do ser humano como marca de
dialogia, uma vez que a linguagem se materializa na presenga do “eu” e do “outro”. Em outras

palavras, na interagdo. Assim sendo, o sujeito é constituido pelos discursos que o circundam
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e, como consequéncia, vive em uma arena de conflitos pelos varios discursos que o
constituem.

Desse modo, com base nas perspectivas bakhtiniana e freireana, acredito que a sala de
aula deixa de ser considerada como um local onde tudo pode ser planejado com antecedéncia,
onde o plano de aula sera seguido de forma prée-estabelecida e os alunos seguirdo tudo o que
foi planejado para eles. Com base nessa reflexdo, é preciso ter em mente que os conflitos
existem e que o incerto precisa ser levado em conta, pois € 0 mais recorrente nesse espaco
educacional. Em consonancia com esse pensamento, de que é preciso levar em conta 0s
imprevistos da sala de aula, McLaren (1991, p. 35), fazendo uma consideracdo sobre a cultura

escolar, afirma que

[...] a cultura da sala de aula ndo se manifesta como uma unidade pura ou
desencarnada, uma entidade homogénea, mas &, ao invés disso, descontinua,
turva e provocadora de competicdo e conflito; em uma coletividade cheia de
‘competi¢des’ entre ideologias e disjuncdes entre condicGes de classe,
cultura e simbolos (MCLAREN, 1991, p. 35).

Nesse sentido, a aula e a sala de aula sdo entendidas como duas instancias bastante
diferentes. Para Souza (2009), por exemplo, a aula € uma instancia de producdo e de
circulagdo de conhecimentos linguisticos e ndo linguisticos, definida como “o espago
discursivo por exceléncia onde ocorrem as manifestacfes de pontos de vista sobre fatos do
mundo e a apropriacdo de conhecimentos, por meio de experiéncias dos sujeitos que
constituem a sala de aula” (SOUZA, 2009, p. 98). A sala de aula, por sua vez, ¢ um “espaco
de situagdo social”, definido por Sirota (1994) como um meio de possibilidades de apreensao
mdtua, em que as pessoas se encontram expostas & percep¢do umas das outras. Em outras
palavras, “um espaco em que os agentes sociais (professor e aluno) expdem valores e objetam
escolhas, impregnando as suas falas com a negociacao dos sentidos” (SOUZA, 2009, p. 99).
Nessa concepcdo, a sala ndo se restringe a exposicao de conteudos, uma vez que discursos sao

produzidos e nas suas contradi¢des apropriados, pois

Na sala de aula materializam-se os discursos veiculados na sociedade e 0s
discursos sobre 0s contetdos de ensino. A aula € um lugar de defini¢do de
papéis institucionais de professor e de aluno. Esses, na dimensdo dialdgica
do ensino, assumem-se como enunciadores de suas palavras e da palavra
alheia. Objetivar o olhar da sala de aula, nessa perspectiva, € assumir que
nela ocorrem acBes com a linguagem que expdem marcas de subjetividades.
(SOUZA, 2009, p. 101).
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Parto, entdo, desse reconhecimento de que a linguagem € insepardvel da questdo de
poder, por isso, os conflitos sdo gerados. E esses conflitos vao para a sala de aula com os
agentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Assim sendo, o professor precisa
levar em conta os varios contextos sociais nos quais o aluno adquire experiéncia fora da sala
de aula, uma vez que o estudante é constituido sdcio e historicamente na interacdo com 0s
outros, dentro e fora da sala de aula. Nesse sentido, Bakhtin (1986) postula que é por meio da
interacdo verbal que ocorre a interacdo social e, por isso mesmo, enfatizo que a sala de aula se
torna um espaco de conflitos, no sentido de necessitar, a todo 0 momento, de negociacao entre
professor e aluno para que outros discursos sejam produzidos e circulados.

Assim sendo, na tentativa de minimizar esses conflitos, Kern (1995) acredita que o
conhecimento das nocdes preconcebidas dos alunos sobre aprendizagem de LE pode ajudar a
prevenir alguns conflitos de expectativas que levam a frustracdo, a ansiedade, a falta de
motivacdo e, até mesmo, ao abandono dos estudos. Outros autores, como Wenden (1986),
Horwitz (1987) e Coteral (1995), também entendem que a experiéncia anterior de
aprendizagem exerce um papel crucial tanto no desenvolvimento de crencas, quanto na
percepcdo que o aluno tem de si mesmo, determinando o seu nivel de autoconfianca e seu
consequente éxito na aprendizagem.

Como se pode perceber, os desafios que os professores e alunos enfrentam séo
constantes. Por conseguinte, acredito que seja necessario o desenvolvimento de pesquisas,
usando narrativas, como forma de compreender fenémenos na sala de aula, como a cultura de
ensinar e aprender linguas, em uma perspectiva mais ampla, na qual o uso de narrativas possa
contribuir para que o pesquisador se torne participante da experiéncia vivida pelos alunos,
marcando a sua presenca e, também, revelando culturas conflitantes de ensinar e aprender
inerentes ao processo de aprendizagem de linguas, no caso deste estudo, de lingua inglesa.
Nessa perspectiva, concebo cultura de aprendizagem como “uma pratica de significagdo”
(CELANI; MAGALHAES, 2002, p. 321-322), isto é, como formas de compreender o mundo
social e de produzir os sentidos que estdo relacionados as identidades dos sujeitos que as
compdem, nas suas trocas de experiéncias.

Desse modo, considerando que a aprendizagem de linguas é um processo complexo e
também um produto da cultura, torna-se necessario observar a interferéncia dos diferentes
fatores inter-relacionados a aprendizagem de uma segunda lingua, como sugere Moita Lopes
(2005), ao chamar a atengdo para o fato de que a tradicdo de ensino de inglés como lingua

estrangeira no Brasil, por exemplo, esta nessa contramdo ha bastante tempo. Para ele,
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continua-se “ensinando uma lingua de forma desvinculada das questdes sociais, culturais,
historicas e politico-econémicas” (MOITA LOPES, 2005, p. 6).

Diante do exposto, este estudo parte da seguinte questdo-problema: como narrativas de
alunos, futuros professores de lingua inglesa, de um curso de Letras de uma universidade
publica, podem contribuir para 0 mapeamento das diferentes culturas de aprendizagem dessa

lingua?

1.4 JUSTIFICATIVA

O conhecimento acerca do ensino e da aprendizagem de linguas aumentou
consideravelmente a partir dos anos 1970. Nessa época, 0s estudos centrados no aprendiz
comecaram a tomar corpo nas conferéncias e publicacdes sobre aquisi¢do e aprendizagem de
linguas. Tais pesquisas contribuiram para que, na atualidade, se pudesse pensar sobre a
aprendizagem de uma nova lingua como uma experiéncia educacional voltada para o aluno,
bem como sobre a complexidade de fatores que envolvem os estudantes, professores, familias
e instituicdes de ensino.

Connelly e Clandinin (1990, p. 2) afirmam que “os seres humanos sdo organismos
produtores de histérias”. Por isso, a razdo principal do uso de narrativas em pesquisa
relacionada a aquisicdo de linguas reside no fato de estas mostrarem como os aprendizes
experienciam o mundo e séo afetados por ele. Desse modo, a pesquisa com narrativas € um
processo de coleta de informacdes através de relatos na primeira pessoa que incluem
experiéncias, sentimentos e avaliacGes, proporcionando uma melhor percepcdo do
pesquisador sobre o fendmeno investigado.

Apesar das narrativas descreverem realidades de subjetividade individual, tais relatos
revelam aspectos culturais do coletivo, uma vez que o aluno € fruto de constituicdes
histéricas, temporais e culturais. Assim sendo, acredito ser de suma importancia a pesquisa
ancorada em narrativas de alunos de lingua inglesa, pelo olhar que se volta para esses
estudantes como forma de tentar compreender as culturas que se inter-relacionam no seu
processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira. Acredito também na relevancia de
investigar como esse aluno, futuro professor de inglés, enxerga o ensino-aprendizagem como

um todo.
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1.5 OBJETIVOS DA PESQUISA

Tendo como contexto de pesquisa um curso de Letras de uma universidade publica
baiana e, colocando o estudante no centro deste trabalho, pretendo alcancar os seguintes

objetivos:

e Investigar como as culturas de aprendizagem de lingua inglesa, em narrativas e
na sala de aula de um curso de Letras, podem contribuir para a discussdo da

aprendizagem de inglés em um contexto universitario.

e Refletir sobre a aprendizagem de inglés, no curso de Letras, suas implicacdes e
complexidades, a partir das necessidades dos alunos, e assim contribuir para o
debate sobre o ensino-aprendizagem de lingua em uma perspectiva de inglés

como lingua global.

1.6 PERGUNTAS DE PESQUISA

Para a viabilizacdo deste estudo sdo pertinentes as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Que culturas de aprendizagem de alunos lingua inglesa emergem em narrativas e
na sala de aula de um curso de Licenciatura em Letras de uma universidade
publica baiana?

2. De que forma essas culturas de aprendizagem se materializam nas aulas de lingua
inglesa?

3. Que tipo de influéncias as culturas de aprender sofrem das culturas de ensinar?

4. Como o aluno, futuro professor, se percebe no contexto de ensino-aprendizagem
de lingua inglesa no curso de Letras?

1.7 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

Visando a credibilidade e a validade académico-cientifica desta pesquisa, no primeiro
contato com os alunos, foi solicitada a assinatura dos voluntarios do estudo em um Termo de

Livre Consentimento (APENDICE A). Nesse termo, os informantes declararam o seu
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conhecimento sobre a natureza da pesquisa, bem como das condigdes de sua participagéo, ou
seja, que eles poderiam, por exemplo, recusar a participagdo no estudo sem que isso lhes
trouxesse qualquer consequéncia negativa. As informacdes obtidas mediante sua participacédo
ndo permitiriam a identificacdo; a divulgacéo das informacGes em questao se daria no ambito
académico; dentre outras informacdes, que visavam ao conforto do aluno em relagdo ao que
Ihes estava sendo proposto. Assim, tendo compreendido tudo o que Ihes foi informado sobre a
sua atuacdo no estudo e estando conscientes dos seus direitos e das suas responsabilidades, os
participantes concederam a autorizacdo por meio da assinatura no referido Termo de
Consentimento.

Também foi solicitada autorizacdo de trés professoras no que concerne a minha
presenca dentro de suas salas de aula, para observar de que forma as culturas de aprender se
materializam nas aulas de lingua inglesa. Para tal, em primeiro lugar, foi enviado um oficio
(APENDICE B) ao diretor do departamento, no qual as professoras de lingua inglesa
atuavam, explicitando os objetivos da pesquisa e, a0 mesmo tempo, solicitando autorizagdo
para as observacdes em salas de aula.

Ressalto que as observacdes s6 ocorreram apds o consentimento das professoras
(ANEXO A). Assim sendo, a forma de participacdo dos sujeitos foi voluntaria, informada e
esclarecida.

1.8 ORGANIZACAO DA TESE

Quanto a sua organizacdo, este trabalho de tese encontra-se disposto em cinco
capitulos, além das consideracdes finais, referéncias, apéndices e anexos.

O CAPITULO 1 tem como objetivo apresentar a construcdo da tese, partindo-se de
uma introducdo sobre a construcdo da pesquisa, a motivacdo para a realizacdo do estudo, o
problema e a problematica, onde € tematizada a concepc¢do de cultura de aprender/ensinar, a
justificativa, as questdes que conduziram a pesquisa, 0s objetivos e as considera¢des sobre 0s
aspectos éticos da pesquisa.

O CAPITULO 2 detalha a metodologia utilizada. Para tal, apresento uma Vis&o
panoramica da pesquisa, fazendo referéncia aos aspectos metodologicos do estudo, tais como
0 tipo de investigacdo, 0 contexto da pesquisa, 0s critérios adotados na selecdo dos
informantes, a descricdo do perfil dos sujeitos, os instrumentos de coleta de dados e também
0s procedimentos que orientam a anélise e interpretacdo dos dados.

O CAPITULO 3 apresenta algumas consideracdes sobre o inglés no mundo, visto
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como a lingua franca global, discutindo-se o fendmeno da expansdo da lingua inglesa pelo
planeta, fazendo-se um paralelo com a realidade atual sobre o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras no Brasil e, mais especificamente, com o inglés da sala de aula, o inglés real
falado pelos sujeitos desta pesquisa.

No CAPITULO 4, intitulado “Narrativas como recurso revelador de culturas de
aprendizagem”, busco 0 embasamento tedrico sobre o uso de narrativas, tanto em questdes
relacionadas ao ensino-aprendizagem, quanto a pesquisa. Para tal, em primeiro lugar, seréo
abordadas as implicacdes pedagogicas do uso de narrativas em sala de aula, para, em seguida,
mostrarem-se as implicagdes do uso de narrativas na pesquisa em geral, objetivando
esclarecer que as histdrias de aprendizagem de linguas podem ser utilizadas como elementos
reveladores de culturas de aprendizagem de inglés.

No CAPITULO 5, exponho o foco da minha investigacdo, descrevendo os
procedimentos de anélise dos dados coletados e discutindo esses dados obtidos por meio de
cada instrumento de coleta. Comeco a discussdo pelas narrativas de aprendizagem, seguidas
pela analise dos questionarios e pelos dados obtidos, mediante observacdo das atividades em
classe e extraclasse (registros etnograficos). Finalizando, procedo a triangulacdo, objetivando
a conciliacdo dos resultados da analise por meio dos instrumentos utilizados.

Nas CONSIDERACOES FINAIS respondo as perguntas de pesquisa, faco as
consideracOes sobre os objetivos do estudo, retomo descobertas e, a partir dessas, sinalizo
caminhos para uma melhor compreensédo do contexto pesquisado, ao refletir sobre a cultura de
aprendizagem de inglés por aprendizes em nivel superior.

Por fim, as secBes finais deste trabalho de tese trazem, além das referéncias
bibliogréficas, apéndices com todas as narrativas escritas pelos vinte sujeitos, 0s questionarios
respondidos, as notas de campo registradas durante as observacfes das aulas, bem como o0s
anexos com os documentos necessarios que comprovam o percurso percorrido durante 0 meu

trabalho de investigagé&o.
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CAPITULO 2 - O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresento a metodologia utilizada para a realizacdo desta investigacéo.
Esta parte da pesquisa esta organizada em se¢des, nas quais sdo detalhados os pressupostos
metodoldgicos que fundamentam a natureza da investigacdo, o método de pesquisa escolhido
de acordo com os objetivos propostos, os informantes, os instrumentos e critérios usados para
a coleta dos dados, bem como os procedimentos que orientaram a analise e interpretacdo dos

dados dai advindos.

2.1 A PESQUISA DOCUMENTAL DE CUNHO ETNOGRAFICO

Considerando a natureza complexa do fenémeno investigado, a metodologia utilizada
encontra-se respaldada por abordagens de natureza qualitativo-interpretativista, que se
caracterizam por levar em consideracao as vises dos participantes do fendmeno investigado
(MOITA LOPES, 1996). O presente estudo, portanto, esta contextualizado dentro da area da
linguistica aplicada, mais especificamente insere-se na linha aquisicéo, ensino e aprendizagem
de linguas. Assim, o uso da pesquisa documental de cunho etnogréfico se justifica neste
estudo por (1) fazer uso de narrativas de aprendizagem; e (2) por tentar compreender varios
comportamentos e relacdes entre grupos de pessoas dentro de um contexto social especifico
(TELLES, 2002) que, neste caso, € a sala de aula dos autores das narrativas.

De acordo com a literatura, a pesquisa documental se assemelha bastante a pesquisa
bibliogréfica, no entanto, ha uma distingcéo entre elas:

A pesquisa documental é muito proxima da pesquisa bibliografica. O
elemento diferenciador estd na natureza das fontes: a pesquisa bibliografica
remete para as contribui¢fes de diferentes autores sobre o tema, atentando
para as fontes secundarias, enquanto a pesquisa documental recorre a
materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico, ou seja, as fontes
primérias. Essa é a principal diferenca entre a pesquisa documental e
pesquisa bibliogréfica (SA-SILVA et ali., 2009, p. 6).

Segundo Bravo (1991), sdo documentos todas as realizagdes produzidas pelo homem
que se mostram como indicios de sua acdo e que podem revelar suas ideias, opinides e
maneiras de viver. Para Cellard (2008, p. 296), “tudo o que ¢é vestigio do passado, tudo o que

serve de testemunho, ¢ considerado como documento ou fonte”. Nessa perspectiva, as



31

narrativas sdo consideradas documentos por possibilitar que, com base em dados do passado,
facam-se inferéncias para o futuro, partindo-se do ponto de vista de quem as produziu, pois as
narrativas ndo sdo meras descri¢cbes da experiéncia de vida das pessoas. Ao contrario, sao

produtoras de conhecimento pelo fato de permitirem que a teoria nasga do seu interior.

2.2 A PESQUISA ETNOGRAFICA

Além de documental, esta pesquisa tem um cunho etnogréafico por

tentar compreender os varios comportamentos e relagdes de/entre grupos de
pessoas (professores, alunos de uma sala de aula, pais, funcionarios, e
administradores de uma escola, etc.) dentro de um contexto social especifico
(escola, comunidade, familia, etc.). Seu propdsito é descrever, interpretar a
cultura e o comportamento cultural dessas pessoas e grupos (TELLES, 2002,
p. 103).

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008, p. 38), “[o] termo etnografia foi cunhado por
antropologos no final do século XIX para se referirem a monografias que vinham sendo
escritas sobre os modos de vida de povos até entdo desconhecidos na cultura ocidental”.
Segundo a autora, “[a] palavra se compde de dois radicais do grego: ethnoi, que em grego
antigo significa ‘os outros’, ‘os ndo gregos’ e graphos que quer dizer ‘escrita’ ou ‘registro’”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38).

De acordo com Magnani (2009), antes da década de 1970, os estudos antropol6gicos
no Brasil eram dedicados principalmente a investigagdo das populagdes indigenas. “A
antropologia mantinha-se a margem das grandes questdes nacionais, diferentemente da
sociologia e da ciéncia politica, que discutiam padrGes de desenvolvimento econdmico e
alternativas de modelo politico para o pais” (MAGNANTI, 2009, p. 130). Segundo o autor, a
conjuntura politica do Brasil, a partir do golpe de 1964 e, principalmente, depois de 1968,
“quando a repressao por meio de novas medidas de excecdo se intensificou contra os partidos,
os sindicatos, as organizacdes de estudantes e outros segmentos da sociedade civil”, serviu
para que, na década de 1970, a antropologia fosse vista, “entre as ciéncias humanas, como
uma via de acesso privilegiada para o entendimento das mudangas sociais, politicas e culturais
que estavam a ocorrer na dinamica da sociedade brasileira” (MAGNANI, 2009, p. 130).

Ainda de acordo com esse autor,

Essa conjuntura — politica, académica, institucional — abriu espago para
estudos de carater antropoldgico sobre a realidade da periferia dos grandes
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centros, pois era preciso conhecer de perto esses atores, seu modo de vida,
aspiragdes — ja que conceitos até entdo em voga tais como “consciéncia de

9 <¢

classe”, “interesses de classe” e outros ndo davam conta de uma dindmica
gue se processava no cotidiano. Quem sdo? Onde moram? Quais S0 seus
vinculos de parentesco? Em que acreditam? Como passam seu tempo livre?
Nesse ponto a antropologia podia afirmar que estava em seu campo pois,
seja no trato com seu tema tradicional, as populag¢fes indigenas, seja no
estudo das “comunidades” ou de grupos étnicos, perguntas desse tipo sempre
estiveram presentes, norteando as pesquisas (MAGNANI, 2009, p. 131).

Assim, para conduzir uma pesquisa etnografica, nos moldes mencionados por
Magnani (2009), o etnografo participa “durante extensos periodos na vida diaria da
comunidade que esta estudando, observando tudo o que ali acontece, fazendo perguntas e
reunindo todas as informacGes que possam desvelar as caracteristicas daquela cultura, que é o
seu foco de estudo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38).

2.2.1 Etnografia de sala de aula

Diferentemente, as pesquisas etnograficas em sala de aula “ndo sdo necessariamente
desenvolvidas por extensos periodos de tempo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38). No
entanto, essa modalidade de pesquisa configura-se como “[...] pesquisa qualitativa,
interpretativista, que [faz] uso de métodos desenvolvidos na tradicdo etnogréfica, como a
observagdo, especialmente para a geragdo e a andlise dos dados” (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 38).

Para Bortoni-Ricardo (2008), a etnografia tenta “entender, interpretar fendmenos
sociais inseridos em um contexto” (p. 34), cujo “[...] pesquisador esta interessado em um
processo que ocorre em determinado ambiente e quer saber como 0s atores sociais envolvidos
nesse processo o percebem, ou seja, como o interpretam” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
43).

Assim sendo,

O objetivo da pesquisa etnogréfica de sala de aula, como sabemos, € o
desvelamento do que esta dentro da ‘caixa preta’ na rotina dos ambientes
escolares, identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se
‘invisiveis’ para os atores que deles participam (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 72).

Ainda para a autora, “[n]a pesquisa etnografica [...] ndo ha uma divisdo rigida entre a
fase inicial de observacdo para a coleta de dados e a fase de analise. A pesquisa tem sempre
carater interpretativo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 72).
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Siqueira (2008), tomando como base o pensamento de Watson-Gegeo (1988), que
postula que a etnografia é “o estudo do comportamento das pessoas em situagdes naturais e
recorrentes, tendo como foco a interpretagdo cultural do comportamento humano”
(WATSON-GEGEO,1988, p 576), afirma que a pesquisa etnografica centra-se no estudo do
comportamento das pessoas em um determinado contexto de interacdo social, com foco na
interpretacdo cultural desse comportamento. Para isso, o etnografo deve observar, de maneira
sistematica, intensiva e detalhada, como as pessoas se comportam e como as interacdes
sociais sdo construidas, visto que € somente a partir dessa observacéo que o pesquisador pode
responder as perguntas de pesquisa levantadas no inicio do estudo e desenvolvidas no campo
de pesquisa.

Nessa direcdo, Cancado (1994, p. 57), a0 mencionar a importancia da etnografia para
os estudos voltados para a sala de aula, enfatiza que, para se ter maior confiabilidade nos seus
dados, o pesquisador precisa fazer uso da técnica de triangulagao, ou seja, o “uso de diferentes
tipos de corpora, a partir da mesma situagdo alvo, com diferentes métodos, e uma variedade
de instrumentos de pesquisa”.

Dessa forma, Cancado (1994, p. 56) pontua que é cada vez maior o interesse pela
pesquisa etnografica devido a “importdncia de se estudar o contexto social” e,
especificamente, o campo educacional. A autora ressalta que a busca pela etnografia aplicada
a sala de aula se da pela “insatisfacdo com os resultados obtidos através de pesquisas
experimentais”, por ndo retratar o que realmente acontece na sala de aula.

Em uma perspectiva ‘€mica’, na qual se procura analisar e compreender o0s
comportamentos intrinsecos em contextos culturais especificos, Cangado (1994, p. 56) ainda
menciona que esse “principio ‘émico’ exige que o observador deixe de lado visdes pré-
estabelecidas, padrdo de mediacdo, modelos, esquemas e tipologias e considere o fenémeno
da sala de aula sob o ponto de vista funcional do dia a dia”. De igual importancia, ela cita o
principio ‘holistico’, pela importancia em “examina[r] a sala de aula como um todo”. Nessa
visdo, “todos os aspectos tém relevancia para a analise da interagcdo: tantos os aspectos

sociais, como 0s pessoais, os fisicos etc.”.
2.2.2 Etnografia de sala de aula e narrativas
O estudo etnografico de sala de aula proporciona um olhar de dentro para fora, a partir

dos préprios atores sociais envolvidos no processo, buscando retratar realidades implicitas

que, muitas vezes, passam despercebidas pelos participantes envolvidos naquele contexto. No



34

entanto, “a pesquisa qualitativa reconhece que o olho do observador interfere no objeto
observado” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58). Para a autora, “o olhar do pesquisador ja ¢
uma especie de filtro no processo de interpretacdo da realidade com a qual se defronta. Esse
filtro esta associado a propria bagagem cultural dos pesquisadores” (p. 58). Assim, ndo existe

observagao/pesquisa neutra, pois, de acordo com o pressuposto da reflexividade,

[...] a pesquisa qualitativa aceita o fato de que o pesquisador é parte do
mundo que ele pesquisa. Segundo o paradigma interpretativista, o cientista
social € membro de uma sociedade e de uma cultura, o que certamente afeta
a forma como ele vé& o mundo. Portanto, de acordo com esse paradigma, ndo
existe uma analise de fatos culturais absolutamente objetiva, pois essa ndo
pode ser dissociada completamente das crencas e da visdo de mundo do
pesquisador. Assim, uma linguagem de observagdo neutra seria ilusoria, pois
todas as formas de conhecimento sdo fundamentadas em préticas sociais,
linguagens e significados, inclusive aqueles do senso comum. O pesquisador
ndo é um relator passivo e sim um agente ativo na construgdo do mundo. Sua
acdo investigativa tem influéncia no objeto da investigacéo e é por sua vez
influenciado (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58).

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), o pesquisador € parte do mundo social que ele
pesquisa e, por meio da sua capacidade de reflexividade, “cle age nesse mundo social e é
também capaz de refletir sobre si mesmo e sobre as a¢fes como objetos de pesquisa nesse
mundo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58).

Pensando assim, a escrita de narrativas surge como uma forma de minimizar a
subjetividade do pesquisador, considerando que o aluno tem a oportunidade de se mostrar ao
relatar 0s seus sentimentos, emocdes e experiéncias de aprendizagem. E certo que em
qualquer modalidade de investigacdo havera a interferéncia de quem ouve na interpretacdo de
significados; desse modo, “de alguma forma a investigacdo que usa narrativas pressupde um
processo coletivo de mutua explicacdo em que a vivéncia do investigador se imbrica na do
investigado (CUNHA, 1997, p. 4). Com base nos aspectos epistemoldgicos da etnografia de
sala de aula, dentro do paradigma qualitativo, acredito que essa abordagem seja a mais
apropriada para o presente trabalho, pois ao escrever uma narrativa de aprendizagem, o sujeito

se revela, ou seja, faz um autorretrato e isso € etnografia de sala de aula.
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2.3 OS INFORMANTES

Os informantes foram alunos, futuros professores, de lingua inglesa de um curso de
licenciatura em Letras de uma universidade publica do interior baiano. Foram selecionados
cinco alunos de diferentes semestres, a saber: 1°, 3°, 5° e 8° semestres, totalizando 20 sujeitos.

Como forma de preservar a identidade dos informantes, foram usadas siglas para os 20

(vinte) alunos voluntarios, como exemplificado no quadro abaixo:

Quadro 1 - Siglas usadas para representar os alunos voluntarios

Exemplo: S1B

S > A primeira letra “S” significa o sujeito informante;

1 - O numero corresponde ao semestre do aluno;

B = A segunda letra, depois do nimero, é a letra inicial do nome do sujeito.

Fonte: Prépria autora

Ressalta-se que quando houver mais de um informante com a mesma letra inicial,
serdo usadas as duas, ou trés primeiras letras do nome do informante, para a sua devida

identificacdo, como pode ser sintetizado no quadro 2, abaixo:

Quadro 2 — Siglas usadas para identificar os 20 os alunos voluntarios

1° semestre 3° semestre 50 semestre 8° semestre
S1B S3El S5EIm S8B

S1l1 S3Ev S5Elv S8F

S1G S3R S5G S8G

S1) S3Wa ShJac S8L

S1S S3Wi ShJan S8J

Fonte: Prépria autora.

2.4 CRITERIOS DE SELECAO DOS INFORMANTES

A selecdo comegou com um convite feito aos alunos para participarem deste estudo de
forma voluntaria. Como ndo foi possivel realizar uma pesquisa longitudinal, que pudesse
acompanhar o mesmo aluno ingressante no curso de Letras do primeiro ao oitavo semestre,
decidi, entdo, convidar estudantes do 1°, 3°, 5° e 8° semestres. Desse modo, os informantes,
ainda que ndo os mesmos, foram acompanhados desde o primeiro até o Ultimo semestre. Essa
metodologia possibilitou uma investigacdo dos informantes, ao longo do curso de Letras, em

um periodo menor.
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Além do exposto, decidi selecionar informantes de diferentes semestres pelo fato dos
alunos do primeiro estarem iniciando o curso superior, ainda com a visdo de mundo muito
arraigada nos ensinos fundamental e médio, distante do contraste com as visées de mundo de
alunos de semestres subsequentes. Isso proporcionou a realizacdo de um paralelo entre tais
culturas de aprender, ou seja, de alunos principiantes (1° semestre) no curso de Letras e dos
alunos que cursavam disciplinas do 3°, 5° e 8° semestres, observando-se, principalmente, os
alunos concluintes do curso, que possuiam culturas diferenciadas (ou nao) daqueles alunos do
primeiro, terceiro e quinto semestres, por ja terem cursado disciplinas como linguistica
aplicada e por ja estarem atuando em sala de aula, como professores e/ou professores-

estagiarios.

2.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta foi realizada a partir de trés instrumentos: (1) narrativas de alunos; (2) um
questionario; e (3) observacdes dos sujeitos em sala de aula e em de atividades extraclasse, no
que se refere ao engajamento, ou ndo, dos informantes em projetos de extenséo relacionados a
aprendizagem de lingua inglesa.

Esses trés instrumentos foram usados com 0s sujeitos da pesquisa com 0 seguinte

intuito:

(1) Na narrativa (APENDICE E) para dar voz ao sujeito. Ao dar a oportunidade de voz
para o aprendiz que, muitas vezes, tem pouco espacgo para ser ouvido, a escrita de
narrativas de aprendizagem constituiu-se um instrumento revelador da
subjetividade do informante por mostrar as experiéncias de aprendizagem da
lingua inglesa.

(2) No questionario (APENDICE C) para obter esclarecimentos especificos dos
sujeitos sobre questbes presentes, ou ndo, nas suas narrativas. Assim, tal
questionario foi elaborado com base nas proprias narrativas dos estudantes.

(3) Na observacdo de aulas e de atividades extraclasse (APENDICE G) para tentar
entender a cultura de aprender e como ela se materializava nas aulas e nos projetos
de extensdo. Ou seja, além da sala de aula, os informantes foram observados em
relagdo ao engajamento, ou ndo, em projetos de extenséo oferecidos aos alunos de

lingua inglesa durante o periodo de coleta dos dados.
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2.6 PERIODO DA COLETA DE DADOS

A coleta dos dados por intermédio dos trés instrumentos (narrativas, questionario e
observacdo de aulas e de atividades extraclasse) se estendeu por um semestre letivo: o
primeiro semestre de 2012.1, que teve inicio no dia 07 de maio de 2012 e terminou no dia 15
de setembro de 2012.

2.7 CRITERIOS ADOTADOS PARA A ESCRITA DA NARRATIVA, APLICACAO DO
QUESTIONARIO E DAS OBSERVAGCOES EM CLASSE E EXTRACLASSE

A sequir, serdo apresentados os critérios utilizados para a geracdo dos dados obtidos

por meio da escrita da narrativa, da aplicacdo do questionario e das observacoes.

2.7.1 Critérios para a escrita das narrativas

Para se conseguir uma narrativa ndo imposta, e por isso mais valida, da perspectiva do
informante, a minha intervengdo foi minima. Foi somente proposto que se escrevesse uma
narrativa sobre seu processo de aprendizagem da lingua inglesa, mencionando os pontos que
considerassem relevantes, desde o primeiro contato com a lingua inglesa até o presente
momento (alunos do 1°, 3°, 5° e 8° semestres do curso de Letras). O informante ndo recebeu
roteiro para o relato da sua histéria de aprendizagem, ou seja, ficou livre para escrever o seu
texto, sem perguntas do tipo “por que?”. Foi enfatizado que ele poderia escrever a sua
narrativa onde desejasse, ou seja, em sua casa ou na propria universidade.

Nesse primeiro encontro com os alunos, apresentei o termo de livre consentimento
(APENDICE A), contendo informacdes sobre aspectos relevantes da pesquisa, € que foi
assinado por todos os voluntérios. Os critérios utilizados no referido Termo ja foram
explicitados no CAPITULO 1, na secdo Aspectos Eticos da Pesquisa.

As narrativas foram escritas em lingua portuguesa. Néo foi solicitado aos sujeitos que
escrevessem em inglés, pois eu ndo tinha conhecimento do nivel linguistico na LE dos alunos
dos primeiros semestres e por este ponto ndo ser de interesse no presente estudo. Assim, para
uniformizar a geracdo dos dados, foi solicitada a redacéo da narrativa em lingua portuguesa

para todos os alunos informantes.
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2.7.2 Critérios para a aplicacdo do questionario

Com o intuito de ndo atrasar o cronograma de aulas do semestre 2012.1, o questionario
ndo foi aplicado em classe, foi encaminhado para os informantes via e-mail, apds a escrita das
narrativas de aprendizagem.

O questionario (APENDICE C) foi elaborado com 11 perguntas que ajudaram a
compor um “retrato” do contexto. As perguntas de 1 a 3 t€ém o foco voltado para as
experiéncias vividas pelos informantes nos ensino fundamental e médio. As questdes 4 e 5
versam sobre 0 ensino-aprendizagem na universidade, no curso de Letras. As perguntas de 6 a
8 direcionam o foco para o papel do professor, nos ensinos fundamental, médio e na
universidade. Ja nas questdes 9 e 10, o informante tem a oportunidade de se mostrar como
aprendiz de linguas ao mencionar o seu papel e a sua responsabilidade no seu proprio
processo de aprendizagem. A Ultima pergunta, de nimero 11, pede para que expressem seus

sentimentos em relacdo a escrita de uma narrativa de aprendizagem.

2.7.3 Critérios para a observacdo das aulas

Os alunos foram observados, durante 4 (quatro) aulas, em suas respectivas salas de
aula (turmas de lingua inglesa do 1°, 3°, 5° e 8° semestres). Para Vieira Abrahdo (2006, p.
225), “[a]s observagdes de aulas permitem que os pesquisadores documentem
sistematicamente as acGes e as ocorréncias que sdo particularmente relevantes para suas
questdoes e topicos de investigagdo”. Assim, por meio das observagdes, esta pesquisa
qualitativa de cunho etnogréafico permitiu a aproximacdo do contexto pesquisado, tornando
possivel observar alunos interagindo com a professora e com outros alunos.

Ainda segundo Vieira Abrahdo (2006), ha dois tipos de observacdo: a participante e a
ndo participante. Optei por uma observagédo ndo participante, ou seja, 0 que ocorreu na sala de
aula foi observado por mim, registrado nas minhas notas de campo, com o objetivo de retratar
0 contexto e, posteriormente, realizar interpretag0es sobre ele, mas sem o envolvimento direto
nos acontecimentos. Essas notas de campo séo descrigdes ou relatos de eventos no contexto
de pesquisa, escritos de forma relativamente objetiva. Ou seja, “ao escrever uma nota de
campo, 0 pesquisador ja estarad realizando a primeira analise, que serd mais tarde refinada
[...]” (VIEIRA ABRAHAO, 2006, p. 226).

Por ndo haver hipdteses prévias neste estudo, as observagdes ndo seguiram nenhum

roteiro preestabelecido, o que permitiu retratar a sala de aula sem ideias pré-concebidas.
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Desse modo, durante as observacdes, optei por ndo fazer gravacdes ou filmagens, no intuito
de retratar a aula o mais natural possivel. Como se trata de aula na qual as interagcdes ocorrem
em lingua inglesa, os alunos poderiam se sentir inibidos nessas interacdes com a professora
e/ou com os colegas. Juntando-se a isso um gravador e/ou uma filmadora, o registro poderia

n&o funcionar favoravelmente com relagdo aos objetivos propostos para esta pesquisa.

2.7.4 Critérios para a observacdo de atividades extraclasse

Além do procedimento anterior, os informantes foram observados quanto a
participacdo, ou ndo, em eventos relacionados a atividades extraclasse oferecidas aos alunos
de lingua estrangeira. Decidi, entdo, por observar o engajamento dos informantes nessas
atividades de extensdo, tendo em vista que elas foram ministradas em lingua inglesa e,
considerando que essa informacdo é relevante para a discussao dos dados.

Dois projetos de extensdo, o “6° Ciclo de Palestras sobre o Ensino e a Aprendizagem
de Linguas Estrangeiras” e o “Singing Along”, compdem essas atividades extraclasse. Ambos
0s projetos, ofertados ao longo do semestre, foram amplamente divulgados nos corredores da
universidade, mediante cartazes afixados nos murais (ANEXO B), na radio e na homepage da
universidade, bem como nas salas de aula. Mais especificamente, farei algumas consideracoes

sobre essas atividades:

6° Ciclo de palestras

O Ciclo de Palestras sobre Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras é uma
atividade extensionista, que objetiva socializar, junto aos graduandos do Curso de Letras
Modernas, egressos, professores de inglés e demais interessados, discussdo referente aos
diversos temas relacionados ao ensino e aprendizagem de linguas. Esse projeto busca
despertar nos participantes a reflexdo critica e criativa a respeito do ensino de inglés,
contribuir para o aprimoramento de habilidades linguisticas e ajudar no desenvolvimento de
pesquisas na area da Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Estrangeira. Em 2012, o 6°
ciclo de palestras teve como tema principal a formagdo do professor de lingua inglesa na
contemporaneidade: rompendo barreiras e vencendo desafios.

A seguir, é apresentado um quadro (QUADRO 3) com as 5 (cinco) palestras

oferecidas durante o periodo de observagdo (2012.1), no “6° Ciclo de palestras™.



Quadro 3 — Lista das palestras do 6° Ciclo

TITULO DA PALESTRA PALESTRANTE(S) DATA
1.World English: a mind- Prof. Dr. Kanavillil 15/05/2012
boggler and a pedagogical Rajagopalan (UNICAMP)
challenge
2.Teacher and  Learner Prof. Dr. Isaias F. de 19/06/2012
Autonomy: EFL  Teacher Carvalho (UESC)

Education in its broader

sense

3.ICT and Foreign Language Prof. Me. Jorge Onodera 20/07/2012
Education (UESC)

4.Proficiency in Language | Profd Drd Claudia Mesquita 01/08/2012
Education: the case of (UFBA)

English as a Foreign

Language

5.Bicultural Dimensions in | Profd Dr2 M2 Auxiliadora 21/08/2012

Lima Dias da Silva
(IFBA/Campus de Salvador)

Teaching English Language
Learners (ELL): constructing
self-identities

Fonte: Propria autora.

Singing Along

O Projeto de extensdo Singing Along objetiva proporcionar momentos descontraidos
de aprendizagem das diversas linguas estrangeiras ensinadas na universidade, a saber:
espanhol, francés, inglés e LIBRAS. Durante 0s encontros, 0s participantes tém a
oportunidade de ouvir e cantar cancles, praticar a lingua estrangeira, proposta em cada
encontro especificamente, e aprender de forma lidica e prazerosa. Além disso, 0s encontros
do Singing Along favorecem a aproximacdo entre as pessoas envolvidas com o projeto, 0

crescimento em torno das discussfes sobre os temas abordados nas letras das cangdes, bem

como a confraternizagdo do gosto por musica.

Segue, abaixo, o quadro (QUADRO 4) com os 9 (nove) encontros oferecidos pelo

“Singing Along”, durante o primeiro semestre de 2012.

Quadro 4 — Lista dos encontros do Singing Along

Encontro | Lingua- | Mausica(s) Trabalhada(s) Instrutor(a) Data
ne. Alvo
1 Inglés Broken Hearted Girl | Profé Joceli Rocha Lima 10/05/12

(Beyoncé) e Telephone
(Lady Gaga)
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2 Espanhol | Hablemos EI  Mismo | Prof2 Iris Nunes de Souza 24/05/12
Idioma (Gloria Estefan) /
Puedes Llegar (Voces
Unidas) (Gloria Estefan)
3 Inglés | Dont Go Breaking My | Profé. Sueid Fauaze Moreira 06/06/12
Heart (Glee)
4 Francés | Aula de Francés (Tié) Profd. Ana Paula de Oliveira | 21/06/12
Tomaz
5 Inglés If You Had My Love | Profé. Joilma Barbosa F. de | 05/07/12
(Jennifer Lopez) Sousa
6 LIBRAS | Aquarela (Toquinho) Prof. Neemias Gomes | 19/07/12
Santana
7 Inglés | Someone Like  You | Prof2 Joceli Rocha Lima 02/08/12
(Adele)
8 Espanhol | No Sé Si Es Amor | Profd Iris Nunes de Souza 16/08/12
(Roxette)
9 Inglés Ironic (Alanis Morissette) | Prof. Michael Douglas Silva | 30/08/12
Dias

Fonte: Prépria autora.

Dos nove encontros do Singing Along, ocorridos no primeiro semestre de 2012, s6
serdo levados em consideracdo, como dados desta pesquisa, 0s cinco encontros ministrados

em lingua inglesa, ou seja, os de nimero 1, 3,5, 7 e 9.

2.8 A ANALISE DOS DADOS

Depois da descricdo e analise dos dados, que reuniu registros provenientes das
multiplas fontes descritas anteriormente, procedeu-se a triangulacdo. De acordo com Bortoni-
Ricardo (2008, p. 61), “[a] triangulacdo ¢ um recurso de andlise que permite comparar os
dados de diferentes tipos” [...]. Assim, [aJo comparar concordancias ou discrepancias nas
diferentes perspectivas, o pesquisador tera mais recursos para construir e validar a sua teoria”.
Enfim, os instrumentos foram selecionados de forma que pudessem levantar dados suficientes
para serem cruzados mediante a técnica da triangulacdo, a fim de verificar semelhancas e
diferencas a luz dos objetivos propostos e das perguntas de pesquisa deste trabalho. Assim,
este capitulo, “O Percurso Metodoldgico”, possibilitou mostrar o caminho seguido para a
geracdo dos dados, com o intuito de responder as perguntas de pesquisa que direcionaram esta
investigacao.

O capitulo subsequente, intitulado “O inglés como lingua franca global: algumas
reflexdes”, propde uma discussao sobre o inglés em uma perspectiva de lingua franca. Assim,
sera enfatizado o fenémeno da expansédo global da lingua inglesa, fazendo-se um paralelo com

a realidade atual sobre o ensino-aprendizagem desta lingua no Brasil.
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CAPITULO 3: O INGLES COMO LINGUA FRANCA: ALGUMAS reflexdes

Este capitulo traz algumas consideracBes sobre a lingua inglesa, comegando por sua
expansdo global, seus usos mundiais, seu carater de lingua franca mundial, passando pelas
questdes da valorizacdo excessiva da lingua e do suposto inglés “certo” em detrimento dos
muito ingleses existentes, o redesenhar da lingua, fazendo-se um paralelo com o idioma da

sala de aula, o inglés real falado pelos sujeitos desta pesquisa.

3.1 A EXPANSAO DO INGLES NO MUNDO

Depois da Segunda Guerra Mundial, os Estados Unidos adquiriram o status de
superpoténcia hegemonica e, consequentemente, a sua lingua espalhou-se com mais forca
pelo mundo afora como uma das mais fortes marcas de sua expansédo e transformando-se na
lingua “do comércio até a pesquisa, passando pelas redes de transmissdo de noticias”
(MOITA LOPES, 2003, p. 4). Essa hegemonia, segundo Brumfit (1982), é resultado de dois
periodos de dominacdo por falantes de paises de lingua inglesa: primeiro com o imperialismo
britanico no século XIX e, segundo, com a influéncia econdmica dos Estados Unidos no
século XX. A combinacdo desses dois periodos de dominacéo, através da influéncia politica e
da superioridade tecnolégica, deu ao inglés uma vantagem sobre outras linguas, como o
francés e o espanhol. Nessa perspectiva, Siqueira (2011, p. 334) sinaliza que o inglés ¢ “a
lingua de uso comum da chamada era da informacdo, alcancando, nas Ultimas décadas,
principalmente devido a posicdo hegemdnica dos Estados Unidos, com o seu poderio politico-
militar e avango tecnoldgico, expansao jamais vista”.

Kachru (1985), ao classificar grupos de falantes da lingua inglesa no mundo, tanto em
status quanto em nameros aproximados, sugeriu 0 processo de expansao do idioma a partir de
trés circulos concéntricos: o central, o externo e aquele em expansdo. Segundo o autor, cada
circulo reflete as diferentes maneiras pelas quais o inglés tem sido adquirido e esta sendo
usado em varias partes do mundo. Assim, Kachru (1985) definiu os trés “circulos do inglés”,

da seguinte maneira:

e no circulo interno (inner circle) encontram-se 0s paises nos quais o idioma é a
lingua materna das pessoas desse circulo. Fazem parte do inner circle Australia,

Canad4, Estados Unidos, Irlanda, Nova Zelandia e Reino Unido;
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e no circulo externo (outer circle) estdo os paises que tém a lingua inglesa como
segunda lingua por razdes historicas e culturais como india, Cingapura, Nigéria e
Filipinas, entre outros;

e 0 circulo em expansdo (expanding circle) refere-se aos paises que reconhecem o
inglés como lingua internacional, a exemplo do Brasil, Japdo, China, Italia,
Portugal, Grécia, Egito e Russia. O circulo em expansdao é o maior e mais
diversificado dos trés e nesses paises se estuda o idioma como lingua estrangeira
(LE) por estes ndo possuirem histdria de colonizacéo por parte de nenhum pais do
circulo interno, nem terem garantido a lingua algum tipo de status oficial em suas

instituigdes e contextos.

Essa divisdo foi e tem sido bastante referenciada quando se fala sobre as relacdes de
poder que a lingua inglesa exerce hoje no mundo. Para Siqueira (2011), por exemplo, essa
categorizacao foi muito Gtil para fins de pesquisa e de mapeamento geopolitico do inglés no
mundo. No entanto, pesquisadores, como McKay (2002), por exemplo, acreditam que essa
categorizacdo ndo mais da conta de como a lingua inglesa tem se expandido na atualidade,
uma vez que muitos dos paises que “Kachru inclui no circulo em expansao, como Dinamarca,
Noruega e os Paises Baixos, ja ttm mais falantes bilingues com o inglés que alguns paises do
circulo externo, onde o inglés desfruta de algum tipo de status oficial como Gambia, Uganda
e Ruanda” (SIQUEIRA, 2011, p. 338).

Nessa linha de pensamento, Rajagopalan (2005), apesar de reconhecer a importancia
da representacdo metafdrica dos trés circulos concéntricos, idealizados por Kachru (1985),
pontua que essa categorizacdo também ndo da conta de todas as nuancgas envolvidas no
avanco do inglés, em decorréncia do processo de hibridismo que esse idioma vem sofrendo
por onde passa. O termo ‘hibridismo linguistico’, por sinal é usado por Rajagopalan (1999)
para enfatizar que ocorre entre as linguas uma espécie de miscigenacdo linguistica, ou seja, 0s
falantes acabam, inevitavelmente, por absorver palavras, misturando-as ao Seu corpus
linguistico.

Diante desse contexto de embate e controveérsias, muitos estudiosos, como sera visto a
sequir, decidiram explicar geopolitica e ideologicamente a expansédo do inglés pelo mundo a
partir de suas didsporas, por estas expressarem um (re)enraizamento da lingua inglesa com a

sua propagacéo no globo.
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Siqueira (2011), ao basear sua pesquisa no livro The Handbook of World Englishes,
organizado por Braj Kachru, Yamuna Kachru, Cecil Nelson (2009) e outros pesquisadores de

diferentes continentes, menciona que a primeira didspora aconteceu com

0 avango por outras terras da propria Gra-Bretanha, ou seja, Pais de Gales,
Escdcia e Irlanda; a segunda, para as colénias na América do Norte (Estados
Unidos) e na Oceania (Australia e Nova Zelandia). A terceira diaspora foi a
que transplantou o inglés para novos contextos linguisticos, culturais e
sociais, fortemente amparada na furia colonizadora do império britanico,
como o leste, sudoeste e sul a Asia, e a Africa oriental e ocidental e do sul do
Caribe. Finalmente, a quarta didspora, a dos dias atuais, quando o inglés, em
muitas instancias, se tornou a lingua franca mundial e vem sendo tratado a
partir de diversas perspectivas, suscitando inimeros debates e elaboragdes,
em especial no nivel conceitual, em que, recorrentemente, se vé uma
proliferacdo de terminologias e nocBGes para se conceber e estudar o
fendmeno relacionado aos usos mundiais da lingua inglesa (SIQUEIRA,
2011, p. 339-340).

Diante dessas varias perspectivas sob as quais o inglés vem sendo tratado nos dias
atuais, surgiram termos como World Englishes (ingleses mundiais), usado no plural; World
English (inglés mundial) usado no singular; Inglés Internacional e inglés como lingua franca,

como serd visto na secdo seguinte.

3.2 USOS MUNDIAIS DA LINGUA INGLESA

Cada tedrico defende a sua perspectiva sobre o avanco planetario do inglés. Kachru
(1985), por exemplo, ao fazer a divisdo em trés circulos, concebe um paradigma que chamou
de World Englishes, afirmando que a teorizagdo ndo se estabelece na dicotomia entre “nos e
0s outros”, ou seja, entre os “nativos e nao nativos”. Para o autor, esse paradigma dos
‘ingleses mundiais’ refere-se as variantes nativizadas e emergentes da lingua inglesa no
mundo, em especial aquelas que se desenvolveram a partir do processo de colonizacdo
britdnica. Ainda segundo Kachru (1985), esses ingleses situados pelos continentes se
encontram em um movimento hibrido, em que as pessoas utilizam essa lingua a seu favor.
Dito de outra forma, eles ndo se submetem a hegemonia dos paises do circulo interno, pois
falam esse idioma nas suas variantes, sem o apagamento das suas identidades, uma vez que,
de acordo com Jenkins (2006), essas variantes desempenham um papel local importante no
cotidiano de um grande nimero de falantes bilingues e multilingues em paises como india,

Nigeria, Cingapura etc. Ou seja, os ingleses mundiais sdo resultado do avanco da lingua
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inglesa no mundo pelo fato desse idioma ter um nimero crescente de variantes e ndo somente
duas versdes globais orientadas pelos padrdes advindos das variantes hegemonicas.

Ja Rajagopalan (2004b), ao trazer o conceito de World English (inglés mundial), no
singular, defende a ideia do surgimento de um novo fendmeno linguistico. O autor define o
que chama de World English como a lingua comum entre os diferentes povos do mundo, uma
vez que esse idioma “ndo pode ser visto como propriedade exclusiva de quem quer que seja”

(p. 189). Para o autor, o World English € um fendmeno de enfrentamento politico, na verdade

um espaco de resisténcia, onde os povos até ha pouco tempo marginalizados
estdo ganhando voz e vez [...]. E esse processo de fortalecimento se da
mediante propostas e praticas didatico-pedagbgicas que visam ao
fortalecimento dos aprendizes, com enfoque no pensamento critico
(RAJAGOPALAN, 2004b, p. 227).

De acordo com o0 mesmo Rajagopalan (2005), o World English ndo é simplesmente a
lingua inglesa que se tornou uma lingua do mundo, pois essa lingua “que circula no mundo,
que serve como meio de comunicacdo entre diferentes povos, ndo pode ser confundida com a
lingua que se fala nos Estados Unidos, no Reino Unido, na Australia ou onde quer que seja”

(p. 151). Nas palavras do autor,

A lingua inglesa, tal qual vai se espalhando no mundo inteiro (a que chamo
de World English) é um fendmeno linguistico sui generis, pois segundo as
estimativas, nada menos que dois tercos dos seus usuarios sao aqueles que,
segundo 0s nossos critérios antigos e ultrapassados, seriam considerados ndo
nativos (RAJAGOPALAN, 2005, p. 151).

Quando Rajagopalan (2004b, 2005), nos seus escritos, defende que lingua inglesa nao
possui um dono ‘nativo’, junto a essa ideia de ‘inglés mundial’, estdo presentes, entre outras
coisas, questdes identitarias. Em outras palavras, o inglés mundial ndo pertence a um pais
especifico, pois é de todos que falam esse idioma, sem ser a lingua mae de ninguém. Para o
autor, desterritorializado, o inglés serve para as pessoas interagirem durante encontros
multinacionais, como feiras internacionais, jogos olimpicos e copas do mundo, entre outros, e
em todos esses encontros estdo presentes “falantes na sua grande maioria ndo nativos que
estao nas margens” (RAJAGOPALAN, 2004b, p. 110).

O terceiro conceito relacionado aos usos mundiais da lingua inglesa é o de inglés como
lingua internacional (ILI), que é definido por Smith (1976, p. 38) como a lingua “falada por
individuos de diferentes na¢des com o objetivo de se comunicar uns com os outros”. Para

Siqueira (2011, p. 341), o que esta em foco nesse contexto de ILI ¢ o “beneficiar-se de uma
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lingua internacionalmente comum, sem deixar de reforcar e valorizar os elementos da nossa
propria cultura”.

O quarto conceito € o inglés como lingua franca (ILF). Para Jenkins (2006), ILF é
uma lingua de contato entre linguaculturas que ndo compartilham a mesma lingua materna.
Assim, para a autora, o inglés serve como lingua franca entre os falantes ndo nativos de inglés
(o termo usado por ela € non-native speakers — NNS). Esses falantes encontram-se em todo o
mundo, muitos dos quais sdo provenientes de paises do circulo em expansao, ou seja, paises
cujos membros comunicam-se mais em inglés com NNS do que com falantes nativos do
inglés (native speakers — NS), ou com pessoas que compartilham suas primeiras linguas. Em
outras palavras, o inglés como lingua franca é realizado entre falantes de diferentes
experiéncias culturais e de nacionalidades diversas. Nessa perspectiva, Jenkins (2006) ndo faz
distingdo entre os termos inglés como lingua internacional e inglés como lingua franca. Neste
estudo, também, ambos os termos serdo usados intercambiavelmente para descrever 0 mesmo

fendmeno.

3.3 E O NOSSO INGLES COMO FICA?

Atento a essa discussao acerca dos diferentes termos usados para explicar a expansao
do inglés mundo afora, Siqueira (2011, p. 342) questiona “Qual é mesmo o nosso inglés?” E,
em um tom conciliatorio, ele menciona que “seja em que trincheira nos coloquemos, inglés
como lingua nativa (ILN), World Englishes, World English, inglés como lingua internacional
(ILI), inglés como lingua franca (ILF), cada caminho a ser escolhido tem vantagens e
percalgos” (SIQUEIRA, 2011, p. 348). De acordo com esse autor, ao optar por um modelo

nativizado, dentro da perspectiva do World Englishes, o falar local é legitimado por:

(1) representar culturas autoctones, ou seja, com caracteristicas proprias de quem
nasceu em um lugar e guarda dentro de si a cultura dos que nasceram ali também;
(2) bem como por representar professores empoderados por outorgar o multilinguismo

e multiculturalismo a sala de aula.

Ao se referir aos trés outros fendmenos linguistico-culturais (World English, ILI, ILF),
Siqueira (2011, p. 348) também defende que eles “convergem, em varios aspectos, para um
ponto em comum: a busca da adogdo de um fendmeno social global ndo neutro, destituido de

falantes nativos, desvinculados de quaisquer culturas dominantes”, uma vez que
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Na realidade, embora parega uma proposta esdrixula e até mesmo surreal, 0
inglés que vislumbramos como nosso inglés, que realmente possa servir ao
propésito de uma lingua global legitima e democrética, ancora-se no que
cada um desses trés conceitos tem de mais poderoso. A for¢ca do World
English é politica, a do ILI é cultural e a do ILF é pedagdgica (SIQUEIRA,
2011, p. 349).

Com esse desafio em mente, de aglutinar essas trés forcas e transformar esse
fendmeno politico-linguistico-cultural, que carrega consigo as matrizes de cada terra por onde
passa e se instala, num modelo a ser ensinado e aprendido nas salas de aula no Brasil, Siqueira
(2011, p. 349-350) afirma que “milhdes de brasileiros ainda aprendem o idioma com seus
desejos, objetos, suas mentes e seus coracdes voltados para a alma dos Estados Unidos ou da
Inglaterra”, pois “emanam dessas linguaculturas hegeménicas ndo s6 os modelos linguisticos
e comunicativos a serem repetidos e copiados a exaustdo, mas também as crengas, os valores,
costumes, modos de vida, comportamentos” que os brasileiros, subalternamente, se
acostumaram a idolatrar. Diante dessa assertiva, de que ainda queremos o inglés deles, apesar
da expansdo desse idioma pelo mundo, pergunta-se, aqui, por que ainda “queremos” o inglés
deles? Na tentativa de responder a essa questdo, inicio a se¢do seguinte que busca discutir a
valorizacdo excessiva do inglés no Brasil e, em seguida, discuto sobre a questdo do suposto

inglés “certo” e o “errado”.

3.4 A QUESTAO DA VALORIZAGCAO EXCESSIVA DO INGLES

Schmitz (2004, p. 234) nos adverte sobre o perigo da valorizacdo excessiva do inglés
no mundo. O autor concorda que o “inglés ¢ utilizado na troca de mercadorias e servigos no
mundo inteiro”. Para ele, “é verdade que a lingua inglesa esta presente na midia e também no
cinema e na televisdo do mundo inteiro. Todavia, existe uma programacédo forte em outros
idiomas em forma de noticidrios, produgdo de filmes e programas de televisdo”, ou seja, “a
presenca do inglés ndo significa que outros idiomas ndo participam também da interacdo
comercial em diferentes partes do mundo” (SCHMITZ, 2004, p. 234). Para o autor, 0 inglés e,
sem duvida, a lingua franca de amplo acesso no mundo, “mas os discursos a respeito da
importancia do referido idioma ndo devem levar os que trabalham na éarea de ensino de lingua
inglesa a subestimar a presenca e a importancia, neste inicio do novo século, de outras linguas
e culturas” (SCHMITZ, 2004, p. 239). Nesse sentido, o autor ainda chama a atengé@o sobre o

perigo dos discursos triunfalistas do inglés, pois, para ele, “o entusiasmo pela disciplina [...]
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impede que se enxergue que outras linguas sdo produtivas e dinamicas” (SCHMITZ, 2004 p.
234). Ele ainda reconhece a contribuicdo de Crystal (1997), Phillipson (1992) e Pennycook
(1999), por um lado, pela “percepgdo e a honestidade intelectual de denunciar e questionar o
papel colonialista da lingua inglesa em detrimento de outros idiomas e culturas e, por outro
lado, de trazer o referido discurso para a area da Linguistica Aplicada” (SCHMITZ, 2004, p.
226).

Em consonancia com o pensamento de Schmitz (2004), pontuo que tedricos como
Phillipson (1992), Pennycook (1994) e Canagarajah (1999, 2005) fazem reflexdes importantes
sobre a natureza socio-historica da expansdo da lingua inglesa pelo mundo, que permitem
tentar entender porque ainda “queremos” o inglés deles.

O trabalho de Phillipson (1992), por exemplo, denuncia a expansdo do inglés como
forma de um “imperialismo linguistico”, representando uma maneira de dominagdo, pelos
paises onde esse idioma é a lingua materna da comunidade. Nessa visdo, o0 avanco do inglés
causaria um enfraquecimento nas linguas locais. Assim, em um tom de denincia, ele afirma
que esse avanco é meticulosamente financiado por falantes do circulo interno para impor
valores socioculturais e linguisticos, que sdo transmitidos por meio desse idioma. Tal visdo €
apoiada por Pennycook (1994) que enfatiza que o ensino de linguas nao deve estar sujeito as
influéncias politicas e culturais desses paises do circulo interno e que, em razéo do caréater
internacional da lingua inglesa, ela ndo pode ser considerada inocente. Desse modo, as ideias
encontram-se ancoradas pela ideologia anti-imperialista e, assim sendo, desconfiam da
propaganda sobre a neutralidade do avanco da LI pelo mundo. Tanto Phillipson (1992) quanto
Pennycook (1994) interpretam a onipresenca do inglés como uma dominagdo americana sobre
0 planeta, ou seja, como um produto do imperialismo americano e, desse modo, a aludida
inocéncia estaria desacreditada para sempre (COX; ASSIS-PETERSON, 2007b).

O referido trabalho de Phillipson (1992) serviu de fonte inspiradora para os estudos de
Canagarajah (1999). Em seu livro “Resisting linguistic imperialism in English teaching”, o
autor reforca a discussdo sobre o ensino de inglés e suas repercussdes politicas e
socioculturais, com base na distingdo entre “centro” e “periferia”. Quando o autor menciona
“centro”, refere-se a paises do circulo interno e “periferia” a paises do circulo externo, na
denominacdo de Kachru (1985). Nas suas reflexdes, Canagarajah (1999) discute tensdes
geradas entre o inglés e as linguas locais, os conflitos gerados a partir desses encontros de
linguas, bem como propde formas de resisténcia ao imperialismo que 0s paises centrais

promovem até mesmo em relagdo a industria do ensino de linguas.
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Para Pennycook (1995), o avanco do inglés no mundo ndo é uma mera expansao de
uma lingua, mas uma expansao de muitos discursos que difundem ideias de desenvolvimento,
democracia, capitalismo e modernizagdo. Segundo o0 autor, “quando examinamos a historia e
a conjuncdo presente do inglés com os muitos discursos do poder global, parece certo que
esses facilitaram a disseminagdo do inglés e que a expansdo do inglés facilitou a expanséo
desses discursos” (PENNYCOOK, 1995, p. 52-53). Para Pennycook (1995), o avango do
inglés e a disseminacdo desses discursos se retroalimentam. E nesse sentido que o autor
afirma que o mundo esta em inglés, e nos alerta sobre a falsa neutralidade desses discursos,
aparentemente inocentes, transmitidos como uma lingua internacional para a comunicagdo no
planeta terra. Nessa linha, ele sugere que uma pedagogia critica no ensino de inglés pode
ajudar na contra-argumentacao de discursos hegemonicos, utilizando esse mesmo idioma na
sala de aula e encorajando o aluno a produzir um contradiscurso. Assim sendo, advogo, neste
estudo, que uma possibilidade de produzir um contradiscurso ocorre por meio da escrita de
historias de aprendizagem. Ao escrever, o estudante percebe que a sua voz é importante na
transformacéo de sua realidade. Assim, a escrita de narrativas pode ser um elemento forte na
concretizacdo de um contradiscurso no sentido de proporcionar ao aluno o fortalecimento da
sua identidade cultural como estudante da lingua inglesa no Brasil, a fim de ter a sua cultura
ampliada pelo ganho cultural e linguistico, bem como pelo fortalecimento da sua identidade
brasileira, como seré visto adiante.

Consoante a esse pensamento sobre a producdo de contradiscursos, Cox e Assis-
Peterson (2001, p. 20) argumentam que “aqueles que trabalham com o ensino de inglés ndo
podem reduzi-lo a questdes socio-psicolégicas de motivacdo, a questdes metodoldgicas, a
questdes linguisticas”, uma vez que “a lingua estd imersa em lutas sociais, econdmicas e
politicas e isso ndo pode ser deixada de fora da cena da sala de aula” (COX; ASSIS-

PETERSON, 2001, p. 20). Ainda segundo as autoras,

Quem ensina ndo pode deixar de se colocar criticamente em relacdo ao
discurso dominante que representa a internacionalizag&o do inglés como um
bem, um passaporte para o primeiro mundo. Quem ensina inglés ndo pode
deixar de considerar as relagdes de seu trabalho com a expanséo da lingua,
avaliando criticamente as implicagdes de sua pratica na producdo e
reproducdo das desigualdades sociais. Quem ensina inglés ndo pode deixar
de se perguntar se esta colaborando para perpetuar a dominagao de uns sobre
os outros (COX; ASSIS-PETERSON, 2001, p. 20-21).

Sendo assim, sera que ainda “colaboramos para perpetuar a dominagdo de uns sobre

os outros?”. Quando Siqueira pergunta “por que ainda queremos o inglés deles?” esta
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implicito nas suas palavras que sim! Ainda se valoriza excessivamente o inglés do ciclo
interno e que se deve refletir sobre essa escolha e suas consequéncias.

Para Leffa (2006b, p. 2), os professores, de um modo geral, tém sido criticados em
muitos aspectos, “tanto pelo que fazem (perseguem alunos, inflacionam as notas, pactuam
com a mediocridade, etc.) como pelo que deixam de fazer (ndo leem, ndo escrevem, ndo se
atualizam, etc.)”. Para o autor, a situacdo dos professores de linguas ainda pode ser pior, pois
“além de todos esses aspectos, ainda podem ser acusados de outras deficiéncias, como por
exemplo, ndo conseguir falar a lingua que lecionam, ndo usar uma metodologia adequada,
etc.” (Leffa, 2006b, p. 2). Ele ainda enfatiza que é na questao politica “que as acusagdes séo
mais fortes. A lista é longa: os professores de linguas estrangeiras sdo alienados, acriticos,

apoliticos, reacionarios, ingénuos e conformistas” (p.2). Para o autor,

A principal acusacao, envolvendo a questdo politica, € de que os professores
sdo colonizadores da mente de seus alunos. Essa colonizagdo mental é feita
quando a cultura da lingua estrangeira € apresentada aos alunos de uma
perspectiva extremamente favordvel, como uma ilha da fantasia, uma
sociedade sem conflito e artificialmente feliz. Tudo é melhor no pais
estrangeiro. As casas sdo mais bonitas, as ruas mais limpas, 0s automaveis
andam mais rapido, os filmes tém efeitos especiais mais dramaticos, etc.
Escolas, fabricas, rodovias, tudo é melhor 14. Mesmo o Big-Mac do Mac-
Donald ¢é considerado por alguns mais saboroso la do que aqui. Alguns
chegam a argumentar que a Coca-Cola americana ¢ mais gostosa que a
Coca-Cola brasileira (LEFFA, 2006b, p. 3).

Para Rajagopalan (2004a), essa valorizagdo excessiva do inglés advindo do ciclo
interno é que ajuda a manter um complexo de inferioridade entre muitos professores e
estudantes de inglés ao redor do mundo, devido a busca de um “padrio de perfei¢ao” a ser
alcancado mediante imitacdo do inglés padrdo britanico ou norte-americano. Para o autor,
qguando o professor elege somente a variante britnica ou norte-americana como modelo, os
aprendizes a consideram como uma lingua muito dificil de ser aprendida, perpetuando esse
complexo e incapacidade durante o processo de aprendizagem.

Refletindo sobre os “complexos” e o “padrio de perfeicdo”, mencionados
anteriormente por Rajagopalan (2004a), logo vem a minha mente a questdo do falar inglés

“certo” e falar inglés “errado”.
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3.5 A QUESTAO DE FALAR O INGLES CERTO/ERRADO

Como visto anteriormente, por causa da forca politica dos paises do circulo central, o
inglés do inner circle foi, por muitos anos e, ainda €, a variante privilegiada pelas instituicdes
de ensino desse idioma, onde ha, predominantemente, o inglés britdnico ou americano a ser
ensinado por supostamente representarem os modelos verdadeiros e mais legitimos a serem
imitados. Consequentemente, qualquer desvio desses modelos é considerado até hoje, por
professores ¢ alunos, como “erros”, ou seja, os falantes que se distanciarem das variantes
hegemaénicas sao acusados de serem falantes de um inglés menor, deficitario, “quebrado”.

Para Souza (2013), € muito dificil falar sobre o erro sem medo de errar. Para a autora,
no que tange ao aspecto cientifico, a historia da humanidade registra fatos em que “o erro foi
de grande relevancia para a construcdo de conhecimentos e elementos primordiais para o
desenvolvimento do homem” (p. 28). Nessa linha de pensamento, Lima (2007) discorre sobre

o relevante papel do erro na ciéncia:

A historia da ciéncia reconhece inimeros casos em que 0s erros sinalizaram
a corregdo do procedimento usado pelo pesquisador. Talvez o maior inventor
de nosso tempo, Thomas Alva Edison (1847-1931), dentre as suas mais de
mil invengdes patenteadas, para inventar a lampada incandescente ele teria
realizado mais de 1.150 experimentos fracassados antes de chegar ao éxito
de sua invencdo. Também o embriologista lan Wilmut (1945) declarou ter
falhado 276 vezes antes de conseguir criar um clone (cépia idéntica) de uma
ovelha, em 1997, que ainda provoca muitas discussdes sobre a ética na
ciéncia (LIMA, 2007, p. 2).

Nessa perspectiva, Lima (2007) ainda cita a inven¢do da vacina contra a poliomielite,
por Albert Sabin, como um trabalho de muitas pessoas que erraram antes, para que o caminho
do acerto fosse encontrado por esse cientista. No entanto, observo que, apesar da contribuigédo
positiva do “erro” para os avancos cientificos, ele tem um sentido negativo em nossa
sociedade, em que o acerto é sempre privilegiado. Nessa dire¢do, Souza (2013), quando volta
o foco da sua discussao para o ensino e aprendizagem de linguas, afirma que o acerto sempre
foi privilegiado nas aulas de linguas e faz a seguinte reflexdo: “Se 0 aluno esta em sala de
aula, suponho que ndo possua o dominio sobre os contetdos que Ihe sdo prescritos. Logo, o
erro é inevitavel no seu percurso para a aprendizagem. Isso me parece 6bvio” (p. 28). Em
concordancia com esse pensamento, enfatizo que o professor de linguas fica na contramao da
pesquisa cientifica ao desqualificar o “erro”, ndo entendendo o seu importante papel na

construcdo do conhecimento do aprendiz de linguas materna e/ou estrangeira.
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Para Moita Lopes (1996), tradicionalmente, professores tém se mostrado
extremamente interessados na questdo do “erro” devido a dois motivos principais: (1) o
interesse pela correcdo e (2) por causa de métodos tradicionais de ensino de linguas que
enfatizam a eliminacéo deles. De acordo com o autor, mais recentemente, sob a orientacéo de
linguistas aplicados, os professores tém tratado dos “erros” a partir de uma perspectiva
diferente, ou seja, com uma visdo mais tolerante, considerando-os “como elementos
caracteristicos do sistema de uma IL [interlingua] — parte da gramatica da IL — e que,
portanto, ndo deveriam ser equacionados como erros” (MOITA LOPES, 1996, p. 114).

H& muitas definicbes para o termo “erro”. O adotado por este estudo estd em
consonancia com o de Moita Lopes (1996), que o considera em uma perspectiva de avanco na
aprendizagem de uma lingua. O erro ndo é visto como algo prejudicial, pois faz parte da
interlingua do aprendiz. Segundo o referido autor, interlingua é definida como a lingua de
transicdo do aluno entre a sua, materna, e a lingua-alvo. Dessa forma, é importante que o
professor tenha conhecimento do processo de interlingua, abaixo descrito, pelo qual passam
todos os aprendizes de uma lingua estrangeira para que possa ter maior tolerancia aos “erros”
gerados por eles.

O termo ‘interlingua’ estd sendo usado aqui no sentido de que todo aprendiz comete
“erros” ao longo do seu processo de aprendizagem, ou seja, “errar” faz parte da apropriagéo
do novo idioma. Nessa perspectiva, o “erro” ¢ sempre um aliado. Olhando por uma lente
otimista, € interessante mencionar que a relevancia dos estudos sobre “erro” na IL do aprendiz
ndo reside no fato de investigar o aprendiz isoladamente, mas de perceber a interlingua de
alunos como um todo, uma vez que o estudante, isoladamente, pode “errar” por motivos
variados; assim, para fins de pesquisa, € importante que o professor observe as producgdes de
seus alunos na coletividade por fazer parte da sua cultura de aprender.

Nessa perspectiva, Moita Lopes, (1996, p. 120) sugere uma extensdo no conceito de
IL, deslocando o individual para o coletivo, tendo em vista que “os professores, na maioria
das vezes, lidam com grupos de alunos. Vale dizer que o conceito de IL restrito a um
individuo tem pouca importancia dentro da sala de aula”. No entanto, para o autor, “o exame
da IL de um grupo de alunos é de grande ajuda para os professores, pois pode apontar 0s
processos de aprendizagem dos alunos, os niveis linguisticos que apresentam areas mais
problematicas, aspectos que ainda faltam ser estudados etc.”, visto que essa andlise da IL de
grupos de alunos “é crucial para um ensino mais eficaz, uma vez que o professor consciente

da complexidade dos processos [que envolvem o ensinar e o aprender linguas] podera
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colaborar no desenvolvimento da aprendizagem de sua turma” (MOITA LOPES, 1996, p.
121).

Jenkins (2006), no seu artigo intitulado “Current perspectives on teaching world
Englishes and English as a Lingua Franca”, nos alerta para o fato de que ¢ inconcebivel
esperar, em testes de proficiéncia e na sala de aula, uma producéo realizada por ndo nativos
tipica de nativos da lingua inglesa. Ou seja, penso que ndo se pode esperar do aprendiz, nos
referidos testes, uma produgdo de acordo com as normas exigidas ao falante “nativo”, devido
a interferéncia e/ou transferéncia da lingua materna. Nessa direcdo, para Jenkins (2006),
qualquer divergéncia das produgdes (output), dos padrbes britdnico e americano, é
considerada como “erro”, e este seria causado principalmente pela interferéncia, ou de forma
menos pejorativa, pela transferéncia da lingua materna. Caso esse “erro” permaneca por muito
tempo, fica, entdo, conhecido pelo chamado fendmeno de ‘fossiliza¢do’. Para a autora, dizer
que o inglés é fossilizado é algo injustificado, uma vez que esse rétulo ignora os ingleses
locais. Ou seja, contraria a teoria do erro na interlingua, nessa perspectiva do inglés
fossilizado, Jenkins (2006) sugere que o foco das discussdes de agora em diante deva se
deslocar da noc¢ao de “erro” para as novas variantes do inglés.

A questdo do “errado” e do “certo” passa, entdo, a ser questionada, uma vez que sio as
influéncias culturais locais que afetam a maneira como o inglés é falado, tanto no sotaque, na
estrutura sintatica, no léxico, quanto nas caracteristicas pragmaticas (JENKINS, 2006). Nessa
linha de pensamento, Rajagopalan (2004b) afirma que a ideia de um inglés internacional,
como uma lingua franca, estaria livre da imposicdo de sotaques, pronuncias e expressoes
desses padrdes do inner circle, pois com a expansdo do inglés pelo mundo, a mistura é
inevitavel.

Diante desses argumentos, por que, entdo, ainda “queremos” o inglés deles? Siqueira
(2011, p. 334) ¢ enfatico ao afirmar que “sdo essas duas variantes hegemoOnicas que ainda
alimentam o desejo de aprendizes no tocante a escolha de um inglés a ser seguido”. Isso
posto, observo que, principalmente entre os jovens brasileiros, encontra-se fortemente o
desejo de falar como “eles”. Existe uma eterna procura pela fluéncia do nativo (native like
accent). No entanto, o inverso ndo é verdadeiro. Em outras palavras, ndo observo que exista
uma preocupacdo por parte do estrangeiro, que reside ou visita o Brasil, em diminuir, ou
eliminar o sotaque da sua terra natal. Pelo contrario, ele, em geral, tem orgulho do proprio
sotaque e, por vezes, 0 acentua intencionalmente. O jeito de falar diferente torna-se uma
maneira de mostrar a sua identidade, ao ndo tentar imitar exatamente o jeito de falar o

portugués brasileiro. Isso seria um sinal de uma identidade mais “amadurecida”? Ou uma
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autoestima alta? Sabe-se que o falar com sotaque estrangeiro €, em geral, bastante valorizado
no Brasil, assim como os produtos que vém de fora, desde um perfume, passando pela roupa,
sapatos, remédios, até a lingua. Isso seria um sinal de uma identidade menos amadurecida,
baixa autoestima? Ou um complexo de inferioridade, enfatizado por Rajagopalan (2004b)?

Na verdade, sdo varios os fatores envolvidos. Os alunos querem as referidas variantes
porque seus professores as continuam ensinando por entenderem que ambas séo as legitimas e
também porque as suas aulas “ndo podem prescindir de uma ancoragem em praticas
discursivas social e historicamente concretas” (SIQUEIRA, 2011, p. 346). Assim sendo,
dentro da sala de aula, em geral, s6 conhecem esses accents. Fora da sala, continuam expostos
a essas variantes pela influéncia da midia impressa e falada. Em especial, pela televisdo com a
musica, os filmes, as séries. Na TV fechada, a programacéo é veiculada basicamente nessas
duas variantes, que ja se tornaram as “oficiais”. Ou seja, o aluno assiste a muitos filmes, ouve
muitas musicas com esses sotaques, que sao predominantes na midia nacional. E, se eles estdo
na TV, pensa-se logo que é porque séo os melhores.

Com esses varios discursos conflitantes, o inglés passa a ser visto como a lingua do
poder politico, econémico e cultural dos Estados Unidos e da Inglaterra. Assim, ao tentar falar
igual a eles, tenta-se ter esse poder também. Isso é comparado ao prestigio da variante do
sudeste em detrimento a variante do nordeste entre os brasileiros. Ha institutos de idiomas que
oferecem cursos para accent reduction. Esses cursos sdo especialmente criados para reduzir
ou eliminar sotaques. De acordo com essa orientacdo, os referidos cursos proporcionam
credibilidade ao falar a lingua portuguesa sem o sotaque nordestino, bem como falar a lingua
inglesa segundo as variantes norte-americana e britanica, sem sotaque, seja de qual for a
regido do Brasil.

E fato! “Queremos” o inglés deles! E isso ocorre ndo somente por (1) uma questdo de
complexo de inferioridade e de incapacidade; (2) o estudante ter a sua aprendizagem reduzida
a questdes socio-psicolégicas de motivacdo; (3) o professor limitar-se a questdes
metodologicas e linguisticas; ou (4) porque os professores de linguas estrangeiras sao
alienados e apoliticos. E notério que junto com a lingua est4 a cultura. Assim, como o
brasileiro é bombardeado pela linguacultura hegemonica, para terem prestigio linguistico
também, acabam por “querer” absorver esses valores culturais. Sem saberem, na verdade, que
“alguém” desejou que eles “quisessem”, antes mesmo de terem nascido, pois como se sabe, a
expansdo da lingua inglesa ndo pode ser considerada como algo neutro. E notdrio, por um
lado, que ndo ter acesso a esse idioma pode incentivar a exclusdo social e econémica. E, por

outro lado, 0 acesso a esse idioma pode significar ascensdo pessoal e profissional. Sendo
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assim, ainda “queremos” falar como eles, pois, infelizmente, ndo se pode negar que quanto
mais préximo do native like accent, ou seja, quanto mais se valorizam esses sotaques (1) mais
prestigio social o individuo tem; (2) mais oportunidades de melhores empregos a pessoa tem
na disputa do mercado; (3) o diferencial para aprovacdo em um concurso para professor de
idiomas é alcancado; (4) os individuos ficam mais distantes do inglés considerado “errado”,
ou seja, aquele que desvia das variantes hegemonicas.

Assim sendo, o erro precisa deixar de ser visto como um problema e passar a ser
encarado como uma estratégia de avanco e de empoderamento. Desse modo, minimiza-se 0
medo das aulas, estimula-se a participacao, pois o aluno comega a arriscar-se mais na lingua-
alvo, e isso significa autonomia do aprendiz.

Para Little (1991), autonomia ndo € sinbnimo de autoinstrucdo, autoestudo ou
educacdo a distancia. De acordo com Dickinson (1994), autonomia néo significa uma licenca
para que o aprendiz faca o que quiser ou uma ameaca ao professor. Ha diferentes perspectivas
para se olhar a tematica autonomia do aprendiz na literatura, mas todos esses olhares
convergem em direcdo a necessidade de ajudar o aprendiz a se tornar autbnomo.

Holec (1986), por exemplo, define autonomia como a habilidade de alguém se
encarregar de sua propria aprendizagem. Little (1991) pontua que autonomia € essencialmente
uma questdo de “atitude” para a aprendizagem. Para Scharle e Szabd (2000), autonomia e
“responsabilidade” estdo inter-relacionadas. Benson (1997), por sua vez, menciona a questdo
do “controle” sobre a propria aprendizagem. Paiva (2006) retoma os conceit0os anteriores e
acrescenta que

Autonomia é um sistema sdcio-cognitivo (sic) complexo, sujeito a restricoes
internas e externas. Ela se manifesta em diferentes graus de independéncia e
controle sobre o préprio processo de aprendizagem, envolvendo
capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e
avaliacdo [...] dentro ou fora da sala de aula (PAIVA, 2006, p. 88-89).

Desse modo, penso ser necessario incentivar os aprendizes de inglés a manter a sua
autonomia e identidade linguistica para que sintam vontade de aprender esse idioma por
questdes de comunicacao global e de avanco vertical na sua vida local, e ndo por quererem
falar como os nativos e comparar-se com “eles”, pois “como sabemos, o aprendizado dessa
lingua, dentre outras coisas, dard aos seus aprendizes acesso a um mundo multicultural e de
diversidade étnica” (SIQUEIRA, 2010, p. 182). Assim sendo, a crenga do “errado” deve ser
ressignificada, dando espago para a concepc¢do do ndo erro, como forma de ampliar novos

horizontes tanto para professores quanto para alunos. Essa visao ajuda a lidar com os conflitos
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em sala de aula pelo fato de ndo se procurar mais por falantes perfeitos, evitando-se tantos
sofrimentos em classe.

Nesse sentido, é preciso que os professores ajudem o estudante a falar inglés como
forma de ascensdo social, profissional ou de prazer pessoal, como um direito a sua “cidadania
linguistica”, em outras palavras, o aluno precisa aprender inglés para chegar aonde ele deseja.
O mundo precisa de falantes de inglés como lingua franca e ndo de imitadores de sotaques. A
diferenca precisa ser valorizada. E o inglés mestico, da nossa cor, que devemos buscar. E,
para tal, € importante que fique claro que como sdo muitas as pessoas falando inglés, é natural
que elas deixem as suas marcas no idioma, ao projetarem nas suas identidades uma
“inglesidade” ndo nativa (SEIDLHOFER, 2011).

3.6 O REDESENHAR DA LINGUA INGLESA

Como uma lingua nunca foi e nunca sera absorvida de forma pacifica, os falantes
acabam inovando e redesenhando esse idioma ao seu modo. Assim, quando se fala do inglés
como lingua franca é preciso levar em conta esse reinventar da lingua por seus usuarios. A
titulo de ilustracdo, esse fenbmeno encontra-se materializado na cangdo “Somos quem
podemos ser” (ANEXO C), gravada por Humberto Gessinger, vocalista da banda Engenheiros
do Hawaii. O texto retrata uma geracdo dos anos 1980, com o0s seus sonhos, desafios e
guestionamentos acerca do panorama mundial como se encontrava na época, revelando o
modo como 0s jovens usam a lingua inglesa, reinventada localmente, especificamente pelos

(13

jovens, “garotos”, como pode ser visualizado no seguinte trecho: “A vida imita o video.
Garotos inventam um novo inglés”.

A escolha lexical para “inventar” um novo inglés mostra uma conscientizagdo acerca
da mudanca que ocorre na lingua quando o seu usuario, ao lancar mao de uma criatividade
linguistica, a modifica a partir da negociacdo e construcdo de significados (SEIDLHOFER,
2011). Outro exemplo de como a lingua pode ser reinventada localmente é o que acontece na
can¢do de Claudinho e Buchecha, intitulada “Conquista”. Os compositores inventaram um
inglés com a cor do Brasil ao tratar dos vocabulos “blue” e “azul”, quando fizeram a traducao
literal dos termos, ndo percebendo que ha uma diferenca cultural importante entre eles.

Comparando-se a cancdo dos compositores brasileiros com a do cantor norte-
americano Frank Sinatra, tem-se a ilustracdo dessas duas diferengas provenientes do léxico.

No quadro a seguir (QUADRO 5), estéo registradas duas estrofes, sendo uma de cada cancao.
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A primeira estrofe é da cancdo de Claudinho e Buchecha® e a segunda, de Frank Sinatra,
intitulada “Dream (When You're Feeling Blue)”.

Quadro 5 — Estrofes das cancdes

“Conquista” “Dream (When You're Feeling Blue)”
Olha eu te amo

E quero tanto Dream, when you're feeling blue

Beijar teu corpo nu Dream, that's the thing to do

N&o, ndo € mentira Just watch the smoke rings rise in the air
Nem hipocrisia, € amor You'll find your share of memories there
Com vocé, tudo fica blue

Fonte: Prépria autora.

Como se pode perceber, o sentido de “blue” empregado pelos compositores brasileiros
ndo corresponde ao sentido de “blue” na cangdo do cantor americano. Na primeira cancao,
“azul” é empregado para designar algo bom, prazeroso. Quando Claudinho e Buchecha dizem
“com vocé tudo fica blue”, fica claro, para os membros pertencentes a cultura brasileira, que
tudo fica “legal”; enquanto na segunda cangdo, “azul” exprime melancolia, tristeza. Quando
Sinatra canta “when you're feeling blue”, significa “quando vocé esta se sentindo triste” ou
“quando vocé esta para baixo”.

No entanto, ndo se enfatiza aqui que as pessoas pertencentes a um mesmo grupo sao
iguais. Ha maneiras diferenciadas de ver esse “azul”, mesmo dentro de um mesmo grupo.
Para os que acreditam que o “azul” tem uma conotagdo positiva, isso pode diferir na
intensidade das emocdes advindas dessa cor. Para alguns, esse tom pode ser muito alegre;
enquanto para outros ndo tanto assim, ou seja, 0s sentimentos em relacdo a essa cor nédo
podem ser equacionados exatamente nas mesmas categorias, uma vez que membros de
culturas diferentes veem o mundo de maneiras diferentes porque a organizacdo do
conhecimento, a percepcdo e o comportamento sdo fortemente influenciados pela cultura
dessas pessoas. Um exemplo dessas diferencas esta presente no Iéxico, como fora visto, mas
tambem em outros aspectos das cangdes, uma vez que, de acordo com Lima (2010, p. 182),
“as cancbes, como forma de expressdo cultural, veiculam valores estéticos, ideoldgicos,
morais, religiosos, linguisticos, etc.” Para 0 autor, as can¢des possuem as marcas do tempo e o

lugar da sua criag¢do. “Além disso, produzem zonas de inserc¢do cultural em sala de aula, pois,

2 Claudinho e Buchecha foi uma dupla de funk brasileira. A dupla era formada pelos cantores Claudio Rodrigues
de Mattos (Claudinho) e Claucirlei Jovéncio de Sousa (Buchecha).
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quando devidamente escolhidas (a escolha das canc¢des implica em uma veiculagéo cultural)
se constituem também em material auténtico no ensino de ILE” (LIMA, 2010, p 182).

Siqueira (2010), refletindo sobre essas palavras de Lima (2010), e falando
especificamente sobre a lingua inglesa, por representar o inglés hoje uma lingua de alcance
global, pontua que

a funcdo da musica torna-se, na verdade, ‘transcultural’, abrindo espago para
0 que o ‘internacional’ (re) assuma seu significado original e realmente
reflita representacdes culturais que vdo muito além das fronteiras dos paises
hegemonicos de lingua inglesa, Estados Unidos e Inglaterra (SIQUEIRA,
2010, p. 21).

Diante do exposto, eu advogo que trabalhar a lingua inglesa na perspectiva de ILF, ou
seja, em direcdo de uma tomada de consciéncia acerca dos muitos ingleses existentes e da
forca politica, linguistica e cultural que envolve esse idioma, ajuda o aluno a perceber as
relaces existentes entre esse idioma e os acontecimentos dentro e fora da sua sala de aula,
uma vez que a sala ndo é um lugar isolado do mundo. Ela é parte do mundo e, como tal, o que
acontece dentro dela tem repercussdo do lado de fora, assim como o que acontece fora tem
repercussao do lado de dentro.

Nessa direcdo, Siqueira® enfatiza que, ao trabalhar a lingua inglesa em uma
perspectiva de ILF, o professor ajuda o seu aluno a se preparar para 0 mundo real, onde as
pessoas ndo falam bookish English, mas um inglés que sofre ajustes localmente. E um modo
de conectar a sala de aula com o mundo real. A aula comeca a fazer sentido na vida do aluno,
pois 0 que ele discute em sala é a respeito do que acontece na sua vida fora dos muros da
escola. Desse modo, o professor de linguas precisa participar da formacdo do aluno de
maneira integrada com o mundo de hoje. Faco referéncia ao mundo de hoje em paralelo a
textos trabalhados em classe produzidos especificamente para aulas de linguas sem uma
conexdo com a realidade. Textos simplificados, usados como pretextos para o ensino de
regras gramaticais e de repeticdes cansativas e interminaveis de exercicios do tipo drills,
aplicados na tentativa de levar o aluno a ter um native-like accent.

Para o trabalho em sala de aula, na perspectiva de inglés como lingua franca, acredito
gue seja necessaria uma pedagogia voltada para as reais necessidades dos alunos. Em outras
palavras, que o professor deva ajudar o seu aluno na aprendizagem da lingua-alvo nas

variantes do circulo interno, mas que também l|he seja dada a oportunidade de ter acesso a

® Palestra proferida na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), em 05 de agosto de 2013, por
ocasido do, First Series of Lectures and round Tables on EFL Teaching and Learning (anota¢6es pessoais).
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outras variantes linguisticas, mas que, acima de tudo, o ajude a ver a sua propria variante
como legitima por fazer parte da sua cultura de aprender linguas. Coadunando com as
palavras de Lima (2010, p. 90), “o ensino de lingua estrangeira deve ser encarado na esfera de
objetivos pedagdgicos mais amplos, que envolvem questdes de natureza ética, ideoldgica,
politica etc.”.

Assim, entendo a necessidade do trabalho com a lingua inglesa, nessa perspectiva
internacional, como uma forma de se repensarem os papéis de alunos em sala de aula. Nesse
sentido € que as informacdes advindas da escrita de histdrias de aprendizagem de lingua
inglesa podem denunciar a existéncia de discursos discriminatorios, ou a tomada de
consciéncia pela ndo reproducdo de argumentos dos discursos hegemdénicos, pois escrever é
uma forma de se conscientizar acerca das suas préprias posturas e do seu fortalecimento
identitario.

Em suma, neste capitulo, discuti brevemente sobre a expansdo global da lingua
inglesa, passando-se pela questdo da valorizagcdo excessiva desse idioma, do inglés
“certo/errado”, o redesenhar dessa lingua até chegar a sala de aula, ambiente propicio a
materializacdo e veiculacdo de um contradiscurso hegemdnico, proporcionado pelo trabalho
de inglés numa perspectiva de lingua franca.

No capitulo subsequente discorro sobre a escrita de narrativas de aprendizagem.
Entendo narrativa como um depoimento escrito que busca dar sentido as experiéncias

vivenciadas dentro e fora da sala de aula de linguas, com reflexos em acGes futuras.
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CAPITULO 4 - NARRATIVAS COMO RECURSO REVELADOR DE CULTURAS
DE APRENDIZAGEM

Este capitulo se inicia com uma apresentacdo sobre os conceitos de ‘narrativa’ e
‘experiéncia’ para, em seguida, discutir-Se sobre o uso de narrativas tanto em questdes
relacionadas ao ensino-aprendizagem quanto a pesquisa. Para tal, serdo abordadas as
implicacdes pedagdgicas do uso de narrativas em sala de aula e as implicagdes do seu uso na
pesquisa em geral, objetivando esclarecer que as historias de experiéncias de aprendizagem de
linguas podem ser utilizadas para diferentes fins, de acordo com o escopo do pesquisador.
Assim, quando se pensa em género narrativo, deve-se ter em mente que ele pode ser usado

com objetivos de pesquisa e/ou pedagdgicos.

4.1 DEFININDO O TERMO ‘NARRATIVA’

Ja que a presente pesquisa utiliza narrativas como instrumentos para a geracdo de
dados por refletirem experiéncias pessoais de professores em formacéo, acredito ser, entéo,
necessaria a apresentacdo de algumas definicdes de narrativas como experiéncias de vida
(QUADRO 6) e, em seguida, uma breve explanacao sobre o emprego do termo ‘experiéncia’,

como concebido por diferentes estudiosos.

Quadro 6 — DefinicBes de narrativas como experiéncias de vida

Autores Definigdes

Labov; Waletzky (1967) Narrativa de experiéncia pessoal é um método
de recapitulagdo de experiéncias passadas
combinado a uma sequéncia verbal de oracdes
com a sequéncia de eventos realmente

ocorridos.
Bruner (1990) A narrativa é uma forma de pensamento, uma
forma de organizar a experiéncia humana.
Polkinghorne (1988) Narrativa é a primeira forma pela qual as

experiéncias humanas tornam-se
significativas.

Clandinin; Connelly (2000) Narrativa € uma forma de compreender
experiéncia.
Chase (2005) Narrativa € uma construgdo retrospectiva de

significados — o modelar ou ordenar de
experiéncias passadas.

Vassalo; Telles (2008) As narrativas se constituem em modos de se
compreender a experiéncia vivida pelos
participantes da pesquisa.

Fonte: Propria autora.
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Diante dessas defini¢fes, observo que as narrativas refletem um processo complexo,
por revelarem experiéncias relacionadas ao passado, presente e futuro ao mesmo tempo.
Dessa forma, o conceito de narrativa tem sido concebido de varias maneiras, dependendo da
perspectiva tedrica do estudioso. Neste estudo, entendo narrativa, em concordancia com Paiva
(2010) e Assis-Peterson e Silva (2010), como o meio pelo qual o individuo atribui sentidos a
suas experiéncias e, simultaneamente, as constrdi, na perspectiva de que, ao escrever a sua
narrativa, o sujeito da sentido as experiéncias prévias vividas dentro e fora da sala de aula de
linguas, com reflexos em acGes futuras, possibilitando, a partir das experiéncias relatadas, o

mapeamento das culturas de aprendizagem que emergem desses textos.

4.2 DEFININDO O TERMO ‘EXPERIENCIA’

Nos seus estudos sobre aprendizagem, o educador e filésofo norte-americano John
Dewey (1859-1952) desenvolveu um conceito de ‘experiéncia’, que é muito referenciado nas
diversas areas do conhecimento. Esse conceito esta ancorado no principio de se aprender com
base na experiéncia. Autores como Clandinin e Connelly (2000), por exemplo, se inspiraram
nesse conceito deweyniano de experiéncia para construirem a base das suas pesquisas

narrativas. Nas palavras dos pesquisadores:

A pesquisa narrativa € o estudo da experiéncia, e experiéncia, como John
Dewey ensinou, € uma relagcdo de pessoas envolvidas em um contexto e
tempo. Os participantes estdo em relacdo uns aos outros, como nds
pesquisadores estamos em relacdo aos participantes. A pesquisa narrativa é
uma experiéncia da experiéncia. Ela consiste em pessoas em relagcdo umas
com outras estudando com pessoas em relacdo com outros* (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, p. 189).

Como observado, os estudos de Dewey influenciaram fortemente as pesquisas desses
autores ao ponto de afirmarem que a maneira de pensar a pesquisa narrativa esta relacionada
com a teoria da experiéncia de Dewey (1938). Essa influéncia ocorreu principalmente no que
se refere aos conceitos de espaco tridimensional da pesquisa narrativa, a saber: situagéo,
continuidade e interacéo.

Dewey (1938) compreende que 0s conceitos de situacdo e interacdo estdo intimamente

ligados ao principio da continuidade das experiéncias, pois ao viver uma determinada

* Narrative inquiry is the study of experience, and experience, as John Dewey taught, is a matter of people in
relation contextually and temporally. Participants are in relation, as we as researchers are in relation to
participants. Narrative inquiry is an experience of the experience. It is people in relation studying with people in
relation (CLANDININ; CONNELLY, 2000, p. 189).
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situacdo, o individuo vivencia uma série de interacOes entre ele e os outros. Deste modo, 0s
principios da interacdo e da continuidade sdo muito importantes na constituicdo das
experiéncias, uma vez que o principio da interacdo estd voltado para a relacdo do individuo
com outros individuos e com o meio. O individuo ndo s6 passa por transformacdes como
também efetua as transformacbes. O principio da continuidade, por sua vez, diz respeito a
conexd@o entre experiéncias presentes, passadas e futuras. Assim, Dewey (1938) define
experiéncias ndo como um estado mental, mas como a interacdo e a adaptacao dos individuos
ao contexto em que estdo inseridos por meio dos principios da interacdo e da continuidade.

Em resumo, no conceito deweyniano de experiéncia, no que se refere ao principio da
interacdo, ela é pessoal e social; ja em relagdo ao principio da continuidade, ela esta ligada a
experiéncia passada, presente e futura. Nessa visdo de Dewey, experiéncia é entendida como
uma interacdo continua do pensamento humano com o ambiente pessoal, social e material e
“ensinar ¢ aprender sdo processos continuos de reconstrugio de experiéncias™ (DEWEY,
1938, p. 111).

Ja Miccoli (2007b), ao também embasar os seus estudos nos principios de experiéncia
de Dewey, afirma que:

[uma] experiéncia é vivenciada diferentemente de pessoa para pessoa; cada
uma tem um angulo de visdo. Porém, mesmo sendo um processo individual,
as experiéncias se sobrepGem, pois muito é compartilhado. Assim, na
interacdo com o ambiente, ha consequéncias para o individuo e para a
sociedade, ratificando a ndo existéncia de uma individualidade isolada. Todo
ser humano é uma mistura complexa de caracteristicas compartilhadas e
habitos comuns, com qualidades individuais e particularidades, que se
traduzem na intersubjetividade, i.e., uma intersecdo de varios fatores, na qual
a individualidade ¢é apenas o lado pessoal ou a polaridade subjetiva dentro da
experiéncia. Dessa forma, é dificil precisar onde a experiéncia individual
termina e onde comeca a experiéncia social ou coletiva (MICCOLI, 2007b p.
217-218).

Por considerar a experiéncia de estudantes (MICCOLI, 1997, 2000, 2003, 2004) e,
mais tarde, a de professores (MICCOLI, 2006) como meta principal dos seus estudos
narrativos, Miccoli (2007b) fez uma pergunta que orientou o seu trabalho de pos-
doutoramento: “O que vem a ser experiéncia?”’. Para responder a pergunta, ela recorre a

filosofia e aos estudos cognitivos, argumentado que,

[...] por um lado, o apelo a filosofia se explica por ser ela a disciplina que
busca o conhecimento. [...] Por outro lado, a busca pela concepgédo de

® Tradugéo de: Teaching and learning are continuous processes of reconstruction of experience.
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experiéncia nas ciéncias cognitivas se explica por ser a linguistica aplicada
uma disciplina interdisciplinar, fortemente influenciada, em seus primeiros
anos, pela psicologia e, mais recentemente, pelas ciéncias cognitivas
(MICCOLLI, 2007b, p. 210).

No que se refere a filosofia, Miccoli (2007b) argumenta, com base em Mora (1986),

que o termo ‘experiéncia’ ¢ usado em cinco sentidos diferentes, abaixo registrados:

(1) apreensdo por um sujeito de uma realidade, ou seja, um conhecimento antes que
qualquer juizo seja feito sobre aquilo que é apreendido;

(2) apreenséo sensivel da realidade externa. Nessa concepg¢éo, a realidade se da por
meio de experiéncia;

(3) a aprendizagem decorre da pratica. Isso remete a experiéncias no trabalho ou de
vida;

(4) confirmagdo dos julgamentos sobre a realidade por meio de uma verificagio
sensivel desta realidade. Isso significa dizer que um julgamento sobre a realidade é
confirmado mediante experiéncia;

(5) uma forma de suportar ou sofrer algo. Nesse Ultimo sentido, a experiéncia é

compreendida como algo interno.

Segundo Miccoli (2007b), podem-se apreender dois sentidos sobre o que seja
experiéncia, com base nessas cinco acep¢des. O primeiro “situa a experiéncia como
confirmacgéo de uma realidade empirica, o que lhe da um carater externo” (MICCOLI, 2007b,
p. 211). O segundo coloca “a experiéncia como o fato de se viver alguma coisa que existe
anteriormente a toda reflexdo ou predicagdo, dando-lhe um carater interno” (MICCOLI,
2007b, p. 211).

Ainda no que se refere a Filosofia, a preocupacdo com a definicdo de experiéncia
remonta a Platdo e a Aristoteles. Platdo, por um lado, fazia uma distincdo entre experiéncia e
razdo. Para esse filosofo, a experiéncia era compreendida como um fenémeno interno e
decorrente do conhecimento e, sem este, a experiéncia ndo poderia ser concebida. 1sso
significa que o conhecimento depende do afastamento da experiéncia. Aristoteles, por outro
lado, acreditava que a experiéncia possuia tanto um carater interno quanto externo e concebia
0 conhecimento como resultante de experiéncias (MICCOLLI, 2007b).

Tendo como foco as ciéncias cognitivas, Miccoli (2007b) argumenta que experiéncia,

do ponto de vista tradicional, é compreendida como um fendémeno ligado a cogni¢do. No
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entanto, com o passar do tempo, a concepcdo ocidental sobre a experiéncia passa a defini-la
como fendmeno interno e a considera-la um fenbmeno vivo, caracteristico de nossa heranca
biolégica e de nossa existéncia em comunidades, em um processo no qual modificamos e
somos modificados. Concebo ‘experiéncia’ nessa perspectiva, ou seja, ndo mais como UM
“fendomeno pessoal e individual, mas, sim, uma manifestacio pessoal de um processo
continuo e em constante desenvolvimento, no qual os individuos sdo historicamente
constituidos a partir das experiéncias de outros individuos” (MICCOLI, 2007b, p. 224).

A partir dessa visdo, a pesquisa “passa a ter como objetivo a busca de um significado
que seja aceitavel para uma comunidade de pessoas em um determinado momento”
(MICCOLLI, 2007b, p. 224). De acordo com a autora, “talvez seja essa a compreensao que une
o significativo de pesquisadores em LA ao ensino de linguas estrangeiras que, direta ou
indiretamente, se detém sobre a experiéncia de professores e alunos em sala de aula”
(MICCOLLI, 2007b, p. 225).

Ainda no seu estudo de pés-doutoramento, Miccoli (2007b) fez um levantamento de
pesquisas na area da Linguistica Aplicada com foco em experiéncias, tanto de professores
quanto de alunos e concluiu que ha uma predominéncia de “pesquisas cujo foco ¢, em
primeiro lugar, as experiéncias do futuro professor; as experiéncias do professor em servigo
vém em segundo lugar e, por ultimo, encontra-se o foco nas experiéncias dos estudantes”
(MICCOLLI, 2007b, p. 233). Por perceber essa lacuna na pesquisa voltada para as experiéncias
do estudante, futuro professor de lingua inglesa, e por constatar que isso compromete o
entendimento dos processos que ocorrem na sala de aula de LE, entendo a necessidade de se
voltar o foco para as diferentes experiéncias dos alunos para que se tenha uma distribuigéo
mais equilibrada da pesquisa no ensino-aprendizagem de linguas adicionais.

4.3 AFINAL, QUAL (O QUE) E A PESQUISA QUE FAZ USO DE NARRATIVAS?

A enorme diversidade de termos utilizados para se referir a pesquisa que, de alguma
forma, faz uso de narrativas, causa, as vezes, dificuldade de entendimento, tais como: escrita
autobiografica ou escrita de si (MOTA, 2010; 2012); (auto)biografia (BENSON; NUNAN,
2005; PASSEGI, SOUZA, VECENTINI, 2011); narrativa (CLANDININ; CONNELLY,
2000); experiéncia pessoal (CLANDININ; CONNELLY, 1995); autobiografia (DUTRA,
2010); memoria pedagdgica (CUNHA, 1997); historias de aprendizagem (BARCELOS,
2006); historias de vida (MURPHEY, 1997); histérias de aprendizagem de linguas
(OXFORD, 1996; MURPHEY, 1997; BARCELOQOS, 2012); historias de experiéncias pessoais
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e profissionais (TELLES, 2002); narrativas de experiéncias pessoais (RAJAGOPALAN,
2010), relato de aprendizagem (LIMA, 2010); narrativas pessoais (SCHEYERL, 2012).

Nessa linha de pensamento, Melo (2010) nos adverte “para a dificuldade de
entendimento da pesquisa narrativa, devido a utilizacao do termo ‘narrativa’, em suas diversas
possibilidades de interpretacao” (MELO, 2010, p. 172). Para a autora, quando se fala em
narrativa, pensa-se, em primeiro lugar, no texto narrativo da literatura. Ela cita Dostoievski,
cujo foco do estudo da narrativa em sua obra € o estilo, a linguagem e consideragdes sobre o
autor e o contexto historico em que viveu.

No entanto, ha varias outras possibilidades de interpretacdo. Labov e Waletzky (1967),
por exemplo, com a analise formal da estrutura da sintaxe narrativa, inauguraram esse tipo de
analise estrutural, dando inicio a pesquisa linguistica na area de narrativa conversacional.
Ainda de acordo com Melo (2010), ha também “a perspectiva de Ochs (2001), que denomina
pesquisa narrativa como o estudo de didlogos do dia a dia das pessoas, tentando ver de que
forma esses dialogos desenvolvem uma narrativa implicita” (MELO, 2010, p. 172). A autora
enfatiza que, nesse tipo de pesquisa, “a relagdo pesquisador-pesquisado nao parece
imprescindivel, ja& que apds a obtencdo dos dados (as narrativas gravadas), ndo ha mais
interagdo entre os autores da narrativa e o pesquisador” (MELO, 2010, p. 172). Para ela, em
contraposicdo a pesquisa de Ochs (2001), a pesquisa narrativa na perspectiva de Clandinin e
Connelly (2000, 2004) é, ao mesmo tempo, o fendmeno estudado e o método de pesquisa.

Melo (2010), seguindo sua linha de raciocinio, afirma que a pesquisa narrativa como
concebida por Clandinin e Connelly (2000) “é de cunho colaborativo e pode ser realizada em
parceria pesquisador-participante, os quais se tornam coautores do estudo realizado, pois
pesquisador e participante vivem juntos uma experiéncia investigativa e juntos compdem
sentidos sobre a mesma” (MELO, 2010, p. 173-174). Nessa Otica, a pesquisa com 0 uso de
narrativas, seja como método ou fenémeno, tem crescido de maneira significativa nos Gltimos
anos.

Além dos autores citados, Pavlenko (2007) também trabalha nessa perspectiva de
narrativa como fendmeno e método a0 mesmo tempo, pois, ao narrar uma experiéncia, ela se
torna fendbmeno de estudo. Assim, a narrativa se reflete sobre o fenbmeno, criando-se 0s
sentidos sobre ele. Em outras palavras, narrar € 0 meio para se chegar a experiéncia
(fendmeno) como objeto de estudo, bem como 0 método para se investigar tal fenémeno.

Diante do exposto e na tentativa de responder a pergunta: “Afinal, qual (o que) ¢ a

pesquisa que faz uso de narrativas?”, observo que h& duas perspectivas. Ambas as
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modalidades sdo chamadas de pesquisa narrativa, tanto (1) por meio da andlise narrativa,

quanto (2) com a analise de narrativas:
1) Por meio da analise narrativa

Nessa primeira modalidade, a andlise narrativa ¢ um tipo de estudo que “retune eventos
e acontecimentos como dados e, através de um processo analitico, produz uma historia
explicativa [narrativa]”® (POLKINGHORNE, 1995, p. 1). Ou seja, mediante a anélise
narrativa, os pesquisadores coletam descri¢fes de eventos ou acontecimentos e os configuram
dentro de uma histéria, utilizando uma linha de enredo. Isso significa que a pesquisa que
adota este tipo de investigacdo considera a narrativa como método e fenébmeno ao mesmo
tempo. Muitos pesquisadores seguem essa modalidade de pesquisa, tais como: Polkinghorne
(1995); Clandinin e Connelly (2000); Pavlenko (2007); Pinnegar e Daynes (2007); Vassalo e
Telles (2008); Vian Jr. (2008), entre outros.

2 Com a analise de narrativas

A segunda modalidade de pesquisa narrativa € considerada como uma metodologia,
que consiste na coleta de historias sobre um tema especifico. Nessa 6tica de andlise, cabe ao
pesquisador encontrar as informacdes obtidas nas narrativas para tentar entender o fenémeno
estudado. Muitos estudiosos fazem suas pesquisas nessa modalidade, a saber, Aragao (2008),
Barkhuizen, Benson (2008), Paiva (2008), Barcelos (2006), Miccoli (2007), entre outros.

Em consonancia com essa segunda perspectiva, Lieblich et al. (1998) postulam que:

A pesquisa narrativa, de acordo com a nossa definicdo, refere-se a qualquer
estudo que usa ou analisa materiais narrativos. Os dados podem ser
coletados como uma histéria (uma histéria de vida, obtida através de uma
entrevista ou em uma obra literaria) ou de uma forma diferente (notas de
campo de um antropélogo que escreve as suas observagdes como uma
narrativa ou em cartas pessoais). Pode ser o objeto da investigacdo, ou um
meio para o estudo de uma outra questdo. Ele pode ser usado para
comparagdo entre os grupos, para aprender sobre um fendmeno social ou

® Tradugéo de: “[...] gathers events and happenings as its data and uses narrative analytic procedures to
produce explanatory stories” (POLKINGHORNE, 1995, p. 1).
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periodo historico, ou para explorar uma personalidade’ (LIEBLICH et al.,
1998, p. 2-3).

Diante dessa afirmacéo de que a pesquisa narrativa refere-se a qualquer estudo que usa
ou analisa material narrativo (LIEBLICH et al., 1998), pergunto: Entdo, trabalhar com
narrativas significa estar fazendo pesquisa narrativa? A resposta a essa pergunta é negativa,
pois 0 uso de narrativas em pesquisa é direcionado de acordo com o objeto de estudo do
pesquisador. Para tal, o pesquisador precisa escolher entre os inUmeros tipos de pesquisa
aquela que seja mais apropriada para o estudo, sendo necessario que se enquadre nas
possibilidades de execucdo, de investigacdo e que melhor atenda aos objetivos e a
metodologia que sera aplicada. Assim, pelo fato de usar material narrativo numa pesquisa,
penso que essa iniciativa ndo significa fazer pesquisa narrativa, mas usar a historia de
aprendizagem de linguas como um instrumento fundamental para que o informante possa
expressar suas proprias experiéncias de vida, a0 mesmo tempo em que mostra os significados
atribuidos a tais experiéncias.

Na secdo seguinte, mostro como o0 uso de narrativas pode ser aplicado ao contexto de

ensino-aprendizagem de linguas, tanto no dia a dia da sala de aula, quanto na pesquisa.

4.4 NARRATIVAS E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Vérias areas do conhecimento utilizam narrativas para fins de pesquisa, tais como a
Psicologia, a Sociologia, a Antropologia, a Medicina, a Educacéo, a Linguistica, a Linguistica
Aplicada, entre outras, no intuito de se tentar entender as historias das pessoas. Narrativas
ainda podem ser usadas com fins pedagogicos, visando a ajudar estudantes e professores “a
problematizar a especificidade historica da producéo de suas préprias posi¢des de sujeitos e 0s
modos de sociabilidade que construiram nas contradi¢des de suas trajetérias” (CUNHA, 1997,
p. 4).

Para Cunha (1997, p. 3), ainda, 0 uso de narrativas como instrumento de formacéao de

professores tem sido um “expediente bem-sucedido”, pois as narrativas como recurso didatico

" Tradugdo de: Narrative research, according to our definition, refers to any study that uses or analyses narrative
materials. The data can be collected as a story (a life story provided in an interview or a literary work) or in a
different manner (field notes of an anthropologist who writes up his or her observations as a narrative or in
personal letters). It can be the object of the research or a means for the study of another question. It may be used
for comparison among groups, to learn about a social phenomenon or historical period, or to explore a
personality (LIEBLICH et al., 1998, p. 2-3).
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tém se revelado uma interessante ferramenta na formacéo de alunos e de professores. Segundo
a autora, tal proposta “tem sido a principal alternativa metodologica para a concretizagdo dos
pressupostos tedricos de um processo ensino-aprendizagem que tenha o sujeito e a cultura
como ponto basico de referéncia” (p. 4), visto que € o processo de producdo no qual o sujeito
vive, ou seja, a expressdao da sua voz e as circunstancias em que a narrativa foi produzida, o
que realmente interessa.

Cunha (1997) enfatiza também que autores estrangeiros, tais como Goodson (1988),
Huberman (1988), Pinar (1988), Novoa (1991, 1992), bem como educadores brasileiros, tais
como Rocha (1988), Soares (1991) e Kenski (1994), tém privilegiado a producdo de historias
de vida como forma de contribuir para a qualidade do ensino-aprendizagem. No entanto,
Cunha nos alerta que, apesar da narrativa mexer com emocgfes e sentimentos, 0 uso de
historias de vida com objetivos pedagdgicos ndo tem perspectiva terapéutica, visto que a
andlise dos dados obtidos com essas historias, especificamente de professores, deve objetivar
“a reflex@o do sujeito sobre si mesmo para melhor reconhecer-se como profissional educador”
(CUNHA, 1997, p. 4).

Mota (2010, p. 191), por sua vez, ao falar sobre o género narrativo, pontua que a
escrita de histdrias de vida difere das tradicionais escritas escolares, tais como redacdes,
trabalhos de pesquisa etc., devido ao fato de ser “na escrita de si, da historia de sua vida, que o

estudante assume, mais produtivamente, a autoria do texto”. Para a autora,

[e]sse género textual, por natureza, ndo tem previsibilidade de conteldos,
muito menos preocupagdes com respostas certas ou erradas. Ao estudante é
dada a autoridade de ser escritor, de buscar, nas suas memdrias e fantasias,
os fatos e histdrias que merecem ser narrados (MOTA, 2010, p. 191).

Mota (2010) enfatiza ainda que a escrita de narrativa, com enfoque nos percursos
escolares e familiares, pode contribuir para um caminho metodolégico altamente eficaz, uma
vez que

a prética da escrita autobiogréafica e a partilha dessas escritas em sala de aula
esclarecem os caminhos formativos que estimulam a autoformacdo, assim
como contribuem para instalar um ambiente mais humanizado e colaborativo
(MOTA, 2010, p. 199).

De acordo com Miccoli (2011), a aprendizagem decorre do sentido que o aluno
encontra naquilo que acontece em sala de aula. “Esse sentido sera possivel se, no curriculo ou
programa de ensino, houver congruéncia entre as expectativas dos estudantes e o conteudo

desses curriculos ou programas de ensino elaborados pelo professor” (MICCOLI, 2011, p.
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181). E para que essas expectativas se tornem conhecidas, podem ser despertadas por meio de
narrativas, questionarios ou em rodas de conversa em sala de aula (MICCOLI, 2011).

Assim, penso que ao dar voz ao aluno, revela-se o interesse pelo estudante como
centro das atencdes e, por conseguinte, este passa a ser visto e ouvido, deixando de ser apenas
um nome na caderneta do professor. Tudo isso s6 é possivel porque o aluno tem uma histéria
para contar. Compartilhando dessa ideia, muitos pesquisadores (BRUNER, 1990; NUNAN,
1999; PAIVA, 2005a, entre outros) tém enfatizado a importancia de se ouvir a voz dos alunos,
a fim de se saber como melhor ensinar. Paiva (2005a), por exemplo, ao falar sobre a

necessidade dos professores de linguas ouvirem a voz do aluno, enfatiza que

[...] se assim o fizerem, poderdo propiciar experiéncias mais significativas e
prover as condi¢cBes necessarias para que os aprendizes tornem-se cada vez
mais autdbnomos e capazes de aproveitar as oportunidades de aprendizagem
ao seu redor, fazendo assim emergir novos padrdes internos de organizagdes
no seu sistema de aprendizagem (PAIVA, 2005a, p. 143).

Para Cunha (1997), a Sociologia e a Psicologia nos ajudaram a construir a ideia acerca
da importéncia da “voz que fala, de onde se da esta fala, em que circunstincias ela ¢
produzida, quais e por que sao as suas revelagdes, quais e por que sao as suas ocultagdes etc.”
(CUNHA, 1997, p. 4). Assim, em uma perspectiva psicoldgica sobre a importancia de ouvir a
voz do aluno, Scheyerl, Silva e Anastacio (2003), em um estudo com base em relatos da vida
de alunos, voltam a atencdo para o estilo explicativo desses aprendizes. De acordo com as

autoras, o estilo explicativo consiste no

[...] modo como o individuo encara e explica os seus fracassos; e 0 que pensa
sobre as causas de suas adversidades tém a ver com a forma como explica
seus infortunios, como ele se enxerga no mundo, quer como uma pessoa
forte e possuidora de méritos (o otimista) ou um inutil, desqualificado,
perdedor (o pessimista) (SCHEYERL; SILVA; ANASTACIO, 2003, p. 30).

Assim, o professor, consciente desses entraves, pode implementar discussdes e
utilizar estratégias especificas que levem o aluno a contestar suas crencas pessimistas que, de
alguma forma, podem criar obstaculos no percurso de seus estudos. Para as autoras, ndo se
deve perder a oportunidade de ajudar a formar os alunos, passando-lhes valores, questionando
as suas crengas e 0s seus mitos; enfim, tornando-o0s mais criticos e responsaveis pelo proprio
destino (SCHEYERL; SILVA; ANASTACIO, 2003).
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Corroborando as ideias mencionadas anteriormente, Lacerda (2009) defende que as
atitudes e posturas diante da vida precisam ser narradas e transformadas em historias
contadas. Para o autor,

[a]prende quem conta, quem escuta, quem escreve, quem Ié. Aprendem
todos 0s que sabem o valor de restituir, ao outro, um saber que ndo resulta de
pertencimentos ou apropriagdes, mas de envolvimento. A prética educativa
passa a ser, assim, um desdobramento da pratica da vida em sua
cotidianidade, nos afetos que provoca, no entendimento das coisas que nos
tocam (LACERDA, 2009, p. 11).

Nessa mesma linha de pensamento, Barcelos (2006), ao falar sobre a importancia do
uso de narrativas, pontua que os professores podem se beneficiar da utilizacdo das historias de
aprendizagem de seus alunos para conhecé-los melhor por meio de suas crengas e
experiéncias. Ao mesmo tempo, a autora sugere que o professor proponha a leitura dessas
historias de estudantes pelos préprios colegas de classe, objetivando trocar ideais e refletir
sobre as experiéncias uns dos outros.

Deacon et al. (2006) também usam as histérias de aprendizagem com fins
pedagogicos, objetivando a reflexdo do aluno sobre seu processo de aprendizagem, a0 mesmo
tempo em que visam a que esse aprendiz obtenha significado da sua prépria histéria. Para
esses autores, o feedback dos alunos, sobre a aprendizagem de linguas, € bastante positivo e,
assim sendo, desde que comecaram a solicitar dos alunos a escritura de suas historias,
constatam os varios pontos positivos do uso desse recurso em classe. Entre eles, destacam-se:
tentar entender (a) as experiéncias de aprendizagem, (b) as preferéncias e (c) as razdes de
sentirem o que sentem em relacdo a aprendizagem de uma lingua. Conforme tais autores, a
escrita de narrativas de alunos ajuda os professores a se tornarem melhores, uma vez que
conhecer o aluno seria um pré-requisito para saber como ensinar de forma eficaz. Para
reforcar seus pontos de vista, Deacon et al. (2006, p. 5) fazem a seguinte pergunta®: “Como
alguém pode saber o que e como ensinar sem conhecer seus alunos primeiro?”. E acrescentam
que “muitos professores acabam tentando adivinhar sobre a vida de seus alunos, na maioria
das vezes de maneira erronea, o que torna o ensino um empreendimento incerto, na verdade”
(DEACON et al., 2006, p. 5).

Dessa forma, Deacon et al. (2006), ao utilizarem as historias dos seus alunos como

textos integrantes do curriculo em sala de aula, enfatizam que, quando os estudantes percebem

® Traducdo minha para: How can one know what and how to teach without knowing their students first? (Well,
actually many teachers do end up guessing, wrongly much of the time, which makes teaching a pretty precarious
endeavor indeed!) (DEACON et al., 2006, p. 5).
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que suas historias sdo o conteudo da aula e que sua trajetoria de vida é considerada, a relacdo

ensino-aprendizagem torna-se mais igualitaria para todos, uma vez que essas historias:

1. ajudam o professor a focar mais amplamente nas diferencas individuais dos alunos
e, consequentemente, ele passa a diversificar as suas aulas de maneira que atinja a
todos;

2. servem para ajudar o professor a prestar mais atencdo nas caracteristicas afetivas
do aluno, pois o aprendiz mostra muito dos seus sentimentos, como, por exemplo,
excitagdo, medo, frustragdes, entre outros, nos seus textos;

3. aumentam a motivagdo dos alunos por terem a oportunidade de expressar seus
sentimentos por intermédio de um texto que seré lido e analisado por eles préprios,
por professores e colegas;

4. funcionam como uma forma de catarse, ao levar os alunos a falarem sobre suas

proprias experiéncias.

Nessa mesma linha de pensamento e ainda com base em Deacon et al. (2006), a

reflexd@o sobre as narrativas permitem ao aluno:

1. revisar seus objetivos de aprendizagem;

2. checar a sua motivacdo em relacdo ao curso, uma vez que 0s alunos e suas
experiéncias tornam-se o conteudo da aula;

3. desenvolver um senso de “empoderamento” pelo fato de escrever nao s6 para o
professor, mas também para os colegas, no momento de compartilhar a leitura dos

textos.

Apoés discorrer sobre as inimeras vantagens do uso da escrita de narrativas de
aprendizagem, Deacon et al. (2006) observam que a escrita e a reflexdo sobre as historias tém
0 potencial de informar e educar os professores de muitas maneiras, ndo somente sobre 0
passado, mas também dar diregdes futuras sobre o fazer pedagdgico em classe. No entanto,
como a aula nunca é fechada, objetiva e previsivel, é preciso ter em mente que os alunos sao
diferentes e, sendo assim, aprendem de maneiras diferentes, pois tém caracteristicas pessoais,
estilos e estratégias de aprendizagem, niveis socioecondmicos e politicos, oportunidades de
experiéncias, aspectos culturais e background escolar — envolvendo materiais didaticos,

professores etc. — diferenciados. Portanto, ndo enfatizo aqui que ao dar a oportunidade de o
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aluno escrever as suas histdrias os conflitos deixem de existir, como em um passo de magica,

mas que ao escreveram 0s seus proprios textos eles ndo se sintam excluidos, mas encorajados

a continuarem na desafiadora empreitada de aprender uma lingua diferente da materna.
Ademais, tendo em mente um ensino de qualidade ndo excludente para a maioria dos

13

estudantes brasileiros, Siqueira (2010, p. 27) enfatiza que “€ preciso que busquemos
identificar e adotar metodologias de ensino cada vez mais coerentes com as realidades e
demandas educacionais locais”. Nesse sentido, Lima (2010, p. 116) argumenta que, no caso

de aprendizagem de linguas, por exemplo,

[...] as narrativas proporcionam condi¢fes para que se possa compreender o
fendmeno da aprendizagem de idiomas, nos mais variados contextos e, o0 que
¢ mais importante, oferecem oportunidades para que ambos, professor e
aluno, possam, juntos, encontrar alternativas que venham ajudar a construir
uma metodologia de ensino que seja eficiente, atenda as reais necessidades
do aprendiz e surta os efeitos necessarios (LIMA, 2010, p. 116).

Em consonancia com esse pensamento, o livro intitulado “Materiais didaticos para o
ensino de linguas na contemporaneidade: contestacdes e proposicdes”, idealizado por
Scheyerl e Siqueira (2012), teve como finalidade “contribuir para a desestabilizagdo de
verdades, no sentido de melhor orientar ética e criticamente a concepcdo e producdo de
materiais didaticos voltados para o ensino de linguas” (SCHEYERL; SIQUEIRA, 2012, p.
25). Nas palavras de Siqueira (2012, p.337), em artigo no mesmo volume e referindo-se

especificamente ao ensino de lingua inglesa:

[E] preciso que nos professores, formadores de professores, pesquisadores,
elaboradores de curriculos e programas e aprendizes de lingua inglesa [...]
assumamos um papel mais critico em relacdo aos materiais didaticos que
adotamos e consumimos e, mais importante ainda, que fagamos uma revisao
de nossos conceitos e nossas posturas no sentido de aproveitarmos a
oportunidade e nos engajarmos num esforco conjunto de reavaliacdo das
nossas praticas pedagdgicas a luz de uma nova tomada de consciéncia,
munidos de uma nova percepcdo de que nossa atividade estd longe de ser
ideologicamente inocente (SIQUEIRA, 2012, p. 337).

Em um esforco para assumir esse papel mais critico em relacdo aos materiais
didaticos, alguns autores, tais como Scheyerl (2012), Mota (2012), Barcelos (2012) e Lima
(2012), incentivam a escrita de historias de aprendizagem de linguas como um recurso eficaz,

para uso em sala de aula, entre outros materiais didaticos recomendados por esses autores.
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Scheyerl (2012), por exemplo, reforca que, com o0 uso desses exercicios narrativos, o
self se revela, ocupando seu espaco de autoria do texto. Para a autora,

[...] a escuta dessas formas discursivas de autoexpressdo [...] relaciona a
aprendizagem com a prépria experiéncia do aluno, além de estimular algum
tipo de reflexdo critica que modifica a imagem que os participantes tém de si
mesmos e de suas relagdes com o mundo (SCHEYERL, 2012, p. 52).

Mota (2012), em consonancia com o pensamento de Scheyerl (2012), estimula a
escrita sobre si desde as etapas iniciais da aprendizagem. Ainda de acordo com essa autora, 0
professor deve incentivar o exercicio da escrita como forma de desenvolvimento da
autonomia do estudante como autor, no sentido de passar a escolher seus proprios projetos de
escrita. Para tanto, Mota prossegue afirmando que “cabe a escola estimular o aluno a encarar a
escrita como um exercicio do pensamento, um exercicio de dialogo-acdo, de se arriscar nas
suas palavras, na intencao de trazer o leitor para dentro e para fora do texto” (MOTA, 2012, p.
225). No entanto, a autora alerta que “[o] essencial é que a escrita ndo seja temida como
objeto de avaliacdo, ndo seja moldada em estruturas engessadas, ndo seja cobrada pelo tempo
da finalizacao” (MOTA, 2012, p. 231). A pesquisadora enfatiza também que, ao escrever, é
natural que existam dificuldades relacionadas ao proprio exercicio da escrita, que consistem
em selecionar contetdos e palavras que expressem sentidos. Contudo, essas dificuldades
podem ser compensadas pelo prazer de assumir a autoria do texto. Desse modo, cabe ao
professor “disponibilizar os meios de facilitar que a escrita do estudante floresca sem
ameacas, sem rubrica de avaliacdo, que o professor possa disponibilizar tempo para se
compartilhar das trocas entre textos” (MOTA, 2012, p. 231).

Em sintonia com as ideias de Mota (2012), Barcelos (2012) apresenta sugestdes de
atividades que ela mesma vem utilizando em suas aulas de lingua inglesa, com o propdsito de
levar “futuros professores a refletir sobre sua aprendizagem, suas crengas e POSSiveis
mudangas em tais crengas” (BARCELOS, 2012, p. 114). Dessa forma, a autora sugere que 0s
alunos sejam convidados a escrever suas historias, com o objetivo de ajuda-los a trazer a tona
suas crencas sobre o processo de aprendizagem de linguas. E, de forma didatica, descreve,
com detalhes, como tal atividade pode ser realizada. Para a estudiosa, esse exercicio pode
ajudar a “formar professores mais reflexivos que, por sua vez, podem formar alunos também
mais reflexivos e mais conscientes do seu processo de aprendizagem” (BARCELOS, 2012, p.
114).

Com visao semelhante, Lima (2012) argumenta que por meio da escrita de narrativas é

possivel ajudar a detectar a eficiéncia do material didatico, dos métodos e abordagens
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utilizados em sala de aula. Tendo isso em mente e em consonancia com 0s estudiosos
mencionados anteriormente, o autor acrescenta que as narrativas contém muitas informacdes
relacionadas ao processo de aprendizagem, que permitem ao professor refletir sobre sua
pratica pedagogica, de maneira que venha ajudar na aprendizagem de seus alunos.

Diante do exposto, entendo, no ambito deste estudo, que o uso de narrativas de
aprendizagem como recurso didatico é relevante no sentido de que é por meio das escolhas
lexicais do estudante, usadas para compor o seu texto, que aspectos da sua identidade séo
evidenciados, ou seja, € no processo de escrita da narrativa que o aluno constréi a sua
identidade. Nessa linha de pensamento, Bruner (2002) enfatiza que as narrativas sdo
constitutivas de nossas identidades. Corroborando esse pensamento, Zacchi (2010) também
afirma que a nocdo de narrativa esta estreitamente vinculada a de identidade, e Mattos (2010)
acrescenta que “¢ por meio das narrativas que nos constituimos, que nos transformamos na
pessoa que somos, ou seja, é por intermédio das historias que contamos, inclusive sobre nos
mesmos, que nos formamos e nos transformamos a cada dia, continuamente” (MATTOS,

2010, p. 589).

4.5 NARRATIVAS E A PESQUISA

Pinnegar e Daynes (2007) descrevem como a academia cedeu espaco para a pesquisa
narrativa e utilizam o termo “pesquisador narrativo” para descrever aquele que usa a narrativa
de algum modo na sua pesquisa. Para eles, esse tipo de investigacdo adota a narrativa tanto
como método, quanto como fenémeno de estudo, envolvendo quatro mudangas, que 0S
autores chamam de turns, para significar uma mudanca na direcdo de uma maneira de pensar

ou ser:

1. uma transformagé@o no relacionamento entre o pesquisador e o0 pesquisado. Essa
virada € caracterizada pela mudanca da perspectiva positivista para uma
perspectiva focada na interpretacdo e no entendimento dos significados;

2. uma mudanga do uso de nimero para o uso de palavras como dados de pesquisa. A
alterac@o de nimeros para palavras nédo significa uma rejeicdo aos nimeros, mas o
reconhecimento de que a traducdo de experiéncias de vida para cédigos numericos
de pesquisa perde nuancas de experiéncia e relacionamento, que sdo interessantes

para aqueles que lidam com a experiéncia humana;



75

3. uma mudanca de foco do geral e universal para o local e especifico. Quando o
pesquisador muda o seu foco para o particular, isso sinaliza seu entendimento do
valor da experiéncia particular, em determinado local, envolvendo determinadas
pessoas;

4. uma mudanca na abertura no que se refere & aceitacdo de epistemologias ou
maneiras de pensar. E uma virada no foco de somente conhecer 0 mundo de uma
maneira para pensar o0 mundo e entender a experiéncia humana de maneiras
maultiplas. Esse multiplo olhar tira o pesquisador da sua posicdo confortavel, pois a
investigacdo narrativa d4& margem para perguntas, tentativas, bem como para

pontos de vista alternativos.

No movimento em dire¢do a investigacdo narrativa, cada uma dessas mudancas de
diregdo (turns) representa uma mudanca filosofica nessa nova modalidade de pesquisa
qualitativa. A realidade construida por meio do uso de narrativas, de acordo com Paiva
(2007), tem sido objeto de pesquisa em varias areas do conhecimento. A autora cita Todorov
(1979) na Literatura; Labov e Waletzky (1967) na Linguistica; Schafer (1992) na Psicanalise;
Reissman (1993) nos Estudos Sociais; Brown (1993) em estudos sobre Tecnologia da
Informacdo; Geertz (1995) na Antropologia; Abma (1998) na area de Saude; e Bruner (2002)
na Psicologia.

Na Linguistica Aplicada (LA), conforme Pavlenko (2007), as narrativas comegaram
ser utilizadas por Schumann F. e Schumann J. (1977, 1980) e Bailey (1980, 1983) com o
intuito de entender como os alunos vivenciam a experiéncia de aprender linguas e qual o
significado que atribuem a essa experiéncia. Atualmente, os trabalhos mais citados na LA
com referéncia aos estudos de linguas, tematizando as narrativas de aprendizes, sdo os de
Oxford e Green (1996), Murphey (1997, 2004), Pavlenko (2001) e Benson e Nunan (2002,
2005), para nomear alguns. O trabalho de Oxford e Green (1996), por exemplo, mostra que
existe um potencial nas narrativas tanto para aumentar a consciéncia dos alunos sobre seu
processo de aprendizagem como para ampliar a compreensdo do professor sobre os estilos e
estratégias de aprendizagem dos seus alunos.

Ja Pavlenko (2001), investigou como o0 género € discursivamente construido e
concluiu que os aprendizes do sexo masculino e feminino utilizam géneros discursivos
diferentes para retratar experiéncias. Para a autora, os homens consideram a aprendizagem
como uma busca solitaria e como realizacdo individual, enquanto as mulheres privilegiam as

relagbes e a amizade. Murphey (1997, 2004), por sua vez, coletou narrativas de varios
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aprendizes e as usou como material para que os alunos refletissem sobre a prépria
aprendizagem. Benson e Nunan (2002; 2005) focalizam seus estudos nos aprendizes de
linguas, que passam a ser o centro das atencOes desses pesquisadores. Ao dar visibilidade ao
aprendiz, esses pesquisadores demonstram respeito as experiéncias vividas pelo aluno, ao
tempo em que exploram as diferengas individuais na aprendizagem de linguas, como fator
primordial para a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem de linguas.

Apesar deste estudo ndo ter o foco voltado especificamente para a formacdo de
professores, € importante referenciar os trabalhos nessa area, porque 0s sujeitos desta
pesquisa, além de aprendizes de lingua inglesa, também, serdo futuros professores. Assim, em
relacdo aos trabalhos voltados para a formagdo de professores, os mais citados sdo os de
Clandinin e Connelly (1990, 1995, 2000). A pesquisa, na perspectiva desses autores, adota a
investigacdo narrativa simultaneamente como um método de pesquisa e como o fenémeno de
estudo, a0 mesmo tempo em que tenta compreender a experiéncia através de histérias vividas
e contadas. Nessa modalidade qualitativa de pesquisa, 0s participantes contam as histérias e
0s pesquisadores escrevem as narrativas, que sdo relatos reflexivos sobre essas historias.

Nessa mesma linha de pesquisa, Passegi, Souza e Vecentini (2011) desenvolvem seus
estudos baseados nas historias de vida como método de investigagdo qualitativa e como
pratica de formacdo, procurando identificar, nas trajetorias de professores, questdes de
interesse para a pesquisa educacional, entre as quais: “as razdes da escolha profissional, as
especificidades das diferentes fases da carreira docente, as relacdes de género no exercicio do
magistério, a construcdo da identidade docente, as relacBes entre a acdo educativa e as
politicas educacionais” (PASSEGI; SOUZA; VECENTINI, 2011, p. 2). De acordo com esses
autores, as questdes tedrico-metodoldgicas desse tipo de pesquisa no Brasil foram
influenciadas “pelos pioneiros Gaston Pineau, no Canadd, Bernadette Courtois e Guy
Bonvalot, na Franca, Marie-Christine Josso e Pierre Dominicé, na Suica, Guy de Villers, na
Bélgica, Antonio Novoa, em Portugal” (PASSEGI; SOUZA; VECENTINI, 2011, p. 4).

Na secdo seguinte sera detalhada a pesquisa narrativa como idealizada por Clandinin e
Connelly (1990, 1995, 2000) e discutida a sua contribui¢do tedrica para as pesquisas que

lidam com o tema.

4.5.1 A Pesquisa narrativa na perspectiva de Clandinin e Connelly

Clandinin e Connelly (1990, 1995, 2000) nos alertam que pensar narrativamente sobre

um fendmeno é a chave para se entender a pesquisa narrativa, assim como consideram
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igualmente importante, pensar de modo narrativo ao se lidar com dados de pesquisa,
denominado por eles de ‘textos de campo’ (field texts). Nesse arcabougo metodolégico, 0s
textos de campo referem-se a todo o material documentario produzido pelo pesquisador e
pelos participantes do estudo, que incluem instrumentos como conversas gravadas, notas de
campo, narrativas, diérios, questionarios, fotos e cartas. Para os autores, esses textos sdo parte
do processo interpretativo, que expressa a relacdo entre o pesquisador e o participante, dentro
de um espaco tridimensional da pesquisa narrativa, que envolve a temporalidade, a
espacialidade e o pessoal/social (CLANDININ; CONNELLY, 2000). Assim, o pesquisador-
narrador, ao dar significado aos textos de campo, constrdi a sua narrativa, que se torna o seu
‘texto de pesquisa’.

Ainda no que diz respeito ao referido ‘texto de pesquisa’ na modalidade narrativa,
Telles (2002, p. 107) afirma que “o pesquisador coleta historias de experiéncias pessoais e
profissionais dos professores e escreve narrativas” identificadas como esses textos. Dessa
forma, nas palavras de Telles (2002), com base em Clandinin e Connelly (2000), textos de
pesquisa sdo:

Narrativas escritas pelo pesquisador e pelos professores nos quais relatam e
tecem significados sobre as historias pessoais e profissionais. Ao produzirem
tais narrativas, os professores tomam a palavra, ddo voz as suas teorias
implicitas sobre suas praticas pedagdgicas e se tornam agentes de seu
préprio desenvolvimento pessoal e profissional (TELLES, 2002, p. 107-
108).

Para Clandinin e Huber (no prelo), a pesquisa narrativa, que geralmente comega com
um pedido aos informantes para contarem as suas historias, pode ser desenvolvida
individualmente ou em grupo. Quando contadas individualmente, as historias podem ser
coletadas por meio de entrevistas, em forma de perguntas ou em forma de conversacao ou por
meio de historias geradas com base em artefatos como fotografias ou itens em uma caixa, que
podem trazer flashes de memodria de experiéncias passadas (memory box items). Essas
histérias também podem ser contadas em grupo, quando dois ou mais informantes, que
tiveram experiéncias semelhantes, se encontram com o pesquisador para relatar as suas
vivéncias. A partir dessas historias, sdo criados os textos, para serem analisados
posteriormente.

A seguir, serdo exemplificados alguns modelos para anélise de narrativas, comegando

por Labov e Waletzky (1967) e finalizando com Clandinin e Connelly (2000).
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4.6 ESTRUTURAS ANALITICAS DE NARRATIVAS

Ha muitas maneiras de se descreverem e analisarem narrativas. O modelo inaugural de
Labov e Waletzky (1967), chamado na literatura de ‘macroestrutura ou superestrutura’,
relaciona caracteristicas textuais e funcionais da estrutura da narrativa. O trabalho desses
autores influenciou muitos estudiosos da linguagem para o estudo sobre o “contar historias”,
mas somente a partir desse modelo estrutural é que as historias obtiveram o status de
constituirem dados importantes para a pesquisa hoje.

O modelo, proposto por Labov e Waletzky (1967) e formulado a partir de entrevistas
em grupos ou individuais, postula que a estrutura narrativa é formada por oragcdes que se
ligam a eventos temporais relatados pelos individuos que contam as suas historias. A estrutura
narrativa, segundo Labov e Waletzky (1967), tem seis elementos, a saber: resumo, orientacao,

complicagdo, avaliagéo, resolugéo e coda.

1. O resumo € uma introducdo ao texto, de carater opcional, que da uma ideia do
texto como um todo, ou seja, sobre 0 que o autor ira falar;

2. A orientacdo oferece informac6es sobre o lugar, o tempo, situagdes e pessoas, isto
é, quem, o que, onde e quando;

3. A complicagdo é o corpo da narrativa onde ha a descri¢éo de eventos ocorridos em
ordem temporal;

4. A avaliacdo revela a postura do narrador em relacdo aos fatos narrados.

5. A resolucdo é o desfecho dos acontecimentos, ou seja, 0 que realmente aconteceu,
na opinido do narrador;

6. A coda, de carater facultativo, encerra a narrativa. Ao longo do texto o narrador
passeia por diferentes tempos verbais ao reportar acontecimentos passados e/ou

expectativas futuras.

E importante ressaltar que a pesquisa de Labov e Waletzky (1967) marcou o inicio dos
estudos narrativos na Linguistica, mas com o passar do tempo, esses estudos tomaram
direcdes diferentes. Assim, desde 0 modelo inaugural dos autores em questdo, muitos outros
modelos foram elaboradas e hoje orientam a explicacdo, a problematizacdo, a descricdo, a
interpretacdo de realidades de mundo por meio de histérias de vida; como os estudos de
McCormick (1995); Miccoli (1997); Lieblick, Tuval-Mashiach e Zilber (1998); Riessman
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(1993); Chase, 2005, para nomear alguns. Uma descri¢do sucinta destes modelos de anélise de

narrativas nos ajudara a melhor compreendé-los.

4.6.1 Modelo de McCormick (1995)

A metodologia de andlise de experiéncias de aprendizagem adotada por Miccoli

(1997) foi adaptada de Donato e McCormick (1995) e consiste nos seguintes passos:

1. leitura das narrativas com o objetivo de identificar os temas que se encontram nas
experiéncias relatadas pelos estudantes;

2. agrupamento de temas por campos de experiéncia. Cada agrupamento, devidamente
nomeado, se refere a diferentes experiéncias de uma mesma natureza — cognitiva,
social, afetiva, contextual, pessoal, conceptual e futura;

3. isolamento de experiéncias que se enquadram nas diferentes subcategorias, ou seja,
isolar cada grupo de experiéncias;

4. decisdo sobre quais experiéncias serdo selecionadas para analise posterior, de

acordo com os objetivos da pesquisa.

Com base no uso dessa metodologia de analise de narrativas, Miccoli (1997) classifica
as experiéncias de aprendizagem em diretas e indiretas. As experiéncias diretas se referem
aquelas vividas dentro da sala de aula e as experiéncias indiretas se referem as externas a sala
de aula, mas que influenciam o que se manifesta dentro da sala. Miccoli (2007a) amplia o seu
trabalho ao estudar experiéncias de alunos por meio do visionamento de videos que
documentaram a participacdo dos estudantes em atividades de aprendizagem de linguas,
resultando na identificacdo de trés areas de experiéncias diretas, i.e., cognitivas, sociais e
afetivas. Mais quatro areas de experiéncias indiretas sdo nomeadas por Miccoli (2007a) — (1)
experiéncias contextuais, (2) experiéncias conceptuais, (3) experiéncias anteriores e (4)

experiéncias futuras:

1. as experiéncias contextuais sdo relativas a influéncia do contexto nos eventos de
sala;
2. as experiéncias conceptuais revelam como as concepcdes particulares tém impacto

nas dinamicas em sala;
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3. as experiéncias anteriores remetem a acontecimentos em outras salas de aula ou em
outros contextos ndo escolares e afetam as acbes e as interpretacdes dos
acontecimentos durante a aprendizagem;

4. as experiéncias futuras sdo aquelas que ainda ndo se concretizaram, mas que

orientam uma acao projetada para outro momento.

4.6.2 Modelo de Lieblick, Tuval-Mashiach e Zilber (1998)

Com uma abordagem prescritiva de como fazer uma analise narrativa, Lieblick, Tuval-
Mashiach e Zilber (1998) propem um modelo de anélise de narrativas que engloba duas

dimensoes:

(1) a dimenséo holistica sob o ponto de vista do contetdo e holistico na anélise da
forma;
(2) a dimensao categorial sob o ponto de vista do conteudo e categorial na analise da

forma.

Partindo-se dessas duas dimensdes, eles criaram quatro modelos analiticos, também

chamados pelos autores de estratégias de leitura para a analise de narrativas:

1. anélise de contetdo holistico (Holistic-content). Esse tipo de leitura utiliza toda a
narrativa e centraliza-se no contetdo, ou seja, 0 pesquisador observa o texto como
um todo procurando os temas;

2. analise formal holistica (Holistic-form). Nessa estratégia a narrativa é vista como
um enredo desenvolvido;

3. andlise de conteldo categorico (Categorical-content). Refere-se aos estudos de
itens que sdo extraidos, classificados e colocados em categorias ou grupos, i.e, ndo
vé 0 texto como um todo, mas em partes separadas, com o intuito de encontrar
temas;

4. analise formal categorico (Categorical-form). Foca em uma parte especifica do
texto relacionando a pergunta de pesquisa e, em seguida, faz-se a analise do enredo
(LIEBLICH etal., 1998, p. 12).

Nesses quatro modelos de leitura para anélise de narrativas, os dois primeiros referem-
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se a aspectos qualitativos e os outros dois a aspectos quantitativos das historias. Assim sendo,
“[qJuando esses eixos se entrecruzam, possibilitam diversas maneiras de agrupar e enfocar a

analise das narrativas” (SILVA, 2012, p. 291).

4.6.3 Principios de Riessman (1993)

Riessman (1993) ndo sugere um modelo de analise narrativa, mas principios, em
forma de perguntas, que devem servir de base para qualquer tipo de analise adotada. Segundo
ela, trés questdes fundamentais devem subsidiar qualquer esforco metodolégico de anélise, a
saber:

1. Como a conversa pode ser transformada em um texto escrito e como 0s

seguimentos das narrativas sdo determinados?

2. Que aspectos da narrativa constituem a base para a interpretacéo?

3. Quem determina o que significa a narrativa e quais leituras alternativas sao

possiveis?® (RIESSMAN, 1993, p. 25).

Segundo Shank (2006), apesar de Riessman (1993) nao sugerir um modelo de anélise,
essas trés questbes tornaram-se importantes para fundamentar modelos analiticos, como o

proposto por Lieblich et al. (1998).

4.6.4 As abordagens de Chase (2005)

Ainda no que se refere a analise de narrativas, Chase (2005) identificou cinco
abordagens diferentes, a saber: (1) psicolégica, (2) identitaria, (3) socioldgica, (4) etnogréfica

e (5) autoetnografica.

(1) Alguns psicologos desenvolveram uma abordagem que se concentra na relagdo
entre as historias dos individuos e qualidade de suas vidas, especialmente no que
se refere ao desenvolvimento psicossocial. Para tal, usam testes psicoldgicos para a

analise de tais narrativas;

° Traducdo minha para as perguntas: 1. How is talk transformed into a written text and how are narratives
segments determined? 2. What aspects of the narrative constitute the basis for interpretation? 3. Who determines
what the narrative means and are alternative readings possible? (RIESSMAN, 1993, p. 25).
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(2) Uma segunda abordagem foi desenvolvida por socidlogos que destacam o
“trabalho de identidade” das pessoas quando constroem os seus selves dentro de
um contexto institucional especifico, organizacional, discursivo e cultural. Esses
pesquisadores muitas vezes tratam as narrativas como experiéncias vividas. Assim,
eles se interessam tanto pelo ‘como’ quanto pelo o ‘que’ das historias;

(3) A terceira abordagem é socioldgica. Nessa perspectiva, 0s pesquisadores narrativos
dividem o interesse em ‘como’ e 0 ‘que’ das histdrias, baseando sua investigacao
em extensas entrevistas sobre aspectos especificos da vida das pessoas, em vez de
conversas em contextos organizacionais especificos. Esses pesquisadores estdo
interessados em como as pessoas constroem significados mediante uma série de
praticas linguisticas, como suas historias sao incorporadas na interacdo entre
pesquisador e narrador, como eles ddo sentido a experiéncia pessoal em relacdo
aos discursos culturais e historicos, como desenham, resistem, e/ou transformam
esses discursos quando narram os seus selves, experiéncias e realidades;

(4) Os antropdlogos abrem o caminho para a quarta abordagem de investigacdo
narrativa. Alguns chamam essa abordagem de etnografia narrativa, que é a
transformacdo de ambos os métodos etnograficos e histdrias de vida. Como
etnografia tradicional, essa abordagem envolve melhoria a longo prazo em uma
cultura ou comunidade. O que torna a etnografia narrativa distinta da tradicional é
que tanto o pesquisador quanto o pesquisado fazem parte de um unico texto;

(5) A quinta abordagem de investigacdo narrativa € a autoetnografia, em que 0s
pesquisadores direcionam a lente analitica para si mesmos e suas interagdes com
0S outros, mas aqui 0s pesquisadores escrevem, interpretam e/ou realizam suas

préprias narrativas sobre experiéncias culturalmente significantes.

Para Clandinin e Huber (no prelo), as abordagens de Chase (2005) ddo um senso de
diversidade de abordagens usadas na analise de textos, quando o ponto de partida € o contar
histérias. Assim, com base nessas diferentes abordagens de analise narrativa, bastante
distantes da proposta inicial de Labov e Waletzky (1967), verifico que, nos modelos e
abordagens mencionados, os autores realizaram seus estudos com o objetivo de descrever e

interpretar a experiéncia humana e suas representagdes por meio de historias de vida.
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4.6.5 Modelo de Clandinin e Connelly (1990, 1995, 2000)

Apesar de ndo ser um modelo delimitado de analise narrativa, a proposta dos autores é
a mais referenciada pela literatura por enfatizar que se deve levar em conta a experiéncia dos
narradores. Para esses autores, a pesquisa narrativa € um processo de coleta de informacdes
por intermédio de relatos na primeira pessoa, para enfatizar a sua prépria agdo narrativa, dado
que esses relatos incluem experiéncias, sentimentos e avalia¢6es, proporcionando uma melhor
percepcao do pesquisador sobre o fendmeno investigado.

Para construir o modelo, Clandinin e Connelly (2000) inspiram-se na visdo de
experiéncia de Dewey (1938), ao configurarem o chamado “espago tridimensional da
pesquisa narrativa”, como ja discutido ao longo deste capitulo.

No que se refere a estrutura de analise, esses autores apontam quatro direces:

de dentro para fora (inward);
de fora para dentro (outward);

para frente (forward);

L npoE

para tras (backward).

De acordo com Oliveira (2011, p. 69), referindo-se ao modelo acima, “[tal]
perspectiva nos permite analisar a narrativa tanto sob aspectos pessoais (de dentro para fora)
como sociais (de fora para dentro) e no espaco temporal pela anéalise [...] do que veio antes e
do que pode vir depois”.

Dessa forma, diante dessas cinco estruturas analiticas elencadas anteriormente, a que
mais se alinha ao objetivo deste estudo é o modelo de Clandinin e Connelly (1990, 1995,
2000), uma vez gue, com 0s movimentos de dentro para fora, de fora para dentro e para frente
e para tras, torna-se possivel chegar o mais proximo possivel das experiéncias de
aprendizagem dos sujeitos desta pesquisa e, assim, fazer uma analise fundando-se no ponto de
vista de quem as experienciou.

Em suma, como pbde ser visto ao longo deste capitulo, hd muitos caminhos para o
ensino e a pesquisa com o0 uso de narrativas, tanto no que se refere ao estudo com docentes,
quanto ao trabalho com alunos. Diante dos inumeros caminhos aqui sinalizados, espero que
este capitulo tenha contribuido para o mapeamento dos espacos trilhados por professores-
pesquisadores que usam narrativas, de alguma forma, em seus estudos, bem como em suas

salas de aula. Espero, ainda, que tenha servido para demarcar a minha posi¢do quanto ao uso
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de narrativas de aprendizagem de futuros professores de lingua inglesa. Isto €, para mostrar
que o uso dessas histérias como fendmeno a ser investigado pode ser um meio pelo qual os
sujeitos atribuem sentidos a suas experiéncias €, assim sendo, possibilitar a discussdo sobre as
culturas de aprendizagem que emergem desses textos.

No capitulo subsequente, encontram-se a apresentacao e analise dos dados obtidos por
meio dos trés instrumentos de coleta, j& explicitados no capitulo sobre a metodologia adotada,

a serem cruzados por meio da técnica de triangulacéo.
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CAPITULO 5 - EM BUSCA DE RESPOSTAS: A PESQUISA

Este capitulo, que expbe o amago da minha investigacdo, trata dos procedimentos de
analise dos dados coletados. Os dados obtidos por meio de cada instrumento de coleta serdo
analisados separadamente, ou seja, iniciando-se pelas narrativas de aprendizagem, seguidas
pela anélise dos questionarios e, depois, pelos dados obtidos mediante observacdo das
atividades em classe e extraclasse (registros etnograficos) para, finalmente, proceder-se a
triangulacdo, objetivando a conciliacdo dos resultados da analise por meio dos instrumentos
utilizados.

Ressalta-se que ndo faz parte deste estudo verificar desvios linguisticos da norma
padrdo dos informantes, tais como: concordancia, ortografia, regéncia etc. Assim sendo, nao
houve interferéncia nos textos coletados (narrativas e respostas ao questionario), ou seja, optei

pelo ndo uso da expressdo “sic” nos excertos apresentados ao longo deste capitulo.

5.1 ANALISE DAS NARRATIVAS DE APRENDIZAGEM DOS SUJEITOS

A analise das narrativas tem inicio com base em temas extraidos da leitura cuidadosa
das historias de aprendizagem, levando-se em consideracdo o modelo de Clandinin e Connelly
(1990, 1995, 2000), que trata de aspectos pessoais (de dentro para fora), sociais (de fora para
dentro) e aspectos relacionados ao espaco temporal (para frente e para tras).

Ao gerar dados por intermédio da escrita de histérias de aprendizagem de linguas
(HAL), faz-se o papel inverso ao que se costumava fazer em pesquisas linguisticas
tradicionais, ou seja, em geral, teorizava-se primeiro para, a partir dai, aplicar-se a teoria na
pratica. No entanto, com as leituras das narrativas, a teoria vai se formando com base na
pratica de se contarem historias.

De acordo com Rajagopalan (2010), o trabalho com as narrativas de aprendizagem
tem ajudado a minimizar a distancia entre teoria e pratica na pesquisa. Segundo o autor, 0
mundo tem passado por mudangas cada vez mais aceleradas. Assim também acontece na
pesquisa. Surgem novos paradigmas que apontam para novas formas de pensar. Dessa forma,
o uso de narrativas de aprendizagem em pesquisas significa uma ‘“guinada no paradigma até
pouco tempo dominante sobre os processos de aprendizagem” (RAJAGOPALAN, 2010, p.
16). Para ele, chegou a hora de nos desvencilharmos do velho paradigma da dependéncia de
grandes solugdes e de explanag0es totalizantes e procurar pequenas solucées para lidar com os

problemas que surgem em nossas vidas. A opcao pelas histdrias de vida, entdo, comporta um
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forte viés pragmatico, “que € a aversdo por teorizar a qualquer preco e aprender mais com
exemplos do que com preceitos e com suas conotagdes fortemente empiristas” (p.16). Para o
autor, ndo existe mais espaco para o velho paradigma que determina o uso de narrativas em
pesquisas como uma necessidade de “comprovacdo de grandes receitas, previamente
formuladas a partir de reflexdes elaboradas numa torre de marfim” (RAJAGOPALAN, 2010,
p.17).

Nessa linha de raciocinio, Coracini ¢ Ghiraldelo (2011) definem a ‘torre de marfim’
como o lugar onde imperam as certezas, onde todos se entendem, falam a mesma lingua ou,
pelo menos, partilham de principios que tornam possivel a compreenséo idealmente total. Nas
palavras das autoras, na torre de marfim “as duvidas so existem num primeiro momento, para
logo dar lugar ao pensamento coerente e l6gico, restabelecendo com ele a verdade, o certo, o
coerente e, assim, dirimindo ou solucionando as davidas, que sdo sempre racionalizadas”
(CORACINI; GHIRALDELO, 2011, p.12).

J& para Miccoli (2007b), a teoria pode ajudar a enxergar aspectos da préatica que
poderiam passar despercebidos; porém, € da pratica e na pratica que as teorias socialmente
relevantes se desenvolvem, pois qualquer descricdo da sala de aula de linguas (materna e/ou
estrangeira) e das experiéncias que nela ocorrem envolve elementos de uma teoria que situa
os fendbmenos praticos, como pode ser notado, a seguir, nos excertos de duas narrativas
escritas por sujeitos de diferentes semestres.

Exemplo extraido da narrativa do sujeito S1G — 1° semestre:

E interessante falar sobre meu aprendizado do inglés, porque parece que
sempre estudei, porém ndo sou uma pessoa que domina a lingua. Sempre
estudei em escola particular. Pelo que me lembro, até a 32 série, 0 que mais
vi sobre inglés foi vocabulario. Aprendi antes dessa época algumas palavras,
e sempre fui me lembrando, mas apenas algumas palavras como nome das
cores como red, blue, black... e dos animais como dog, cat, monkey (S1G).

Exemplo extraido da narrativa do sujeito S8G — 8° semestre:

Atualmente sou professora de inglés, e 0 caminho para este estagio nao foi
muito curto, nem facil. O que me lembro em relagdo ao meu primeiro
contato com a lingua inglesa, é que ele veio através de palavras presentes em
propagandas e produtos que compravamos no dia a dia. Lembro-me de
minha mae me corrigindo quando eu dizia “Calga Jeans”, pronunciando
exatamente como se escreve, utilizando a fonologia do portugués, quando
ela gritava “Fala direito menina, ndo ¢ ‘geans’, ¢ ‘djins’! (S8G).
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Fundando-se nesses dois excertos, fica evidente que narrar é inerente ao ser humano e
iSSo permite que a teoria nasga do interior da narrativa, em virtude dos inimeros dados reais
gerados pelas escolhas lexicais dos narradores. No entanto, Rajagopalan (2010) nos adverte
que ainda “estamos, todos nos apenas engatinhando [na constru¢do desse novo paradigma].
Ainda ha muito a aprender” (RAJAGOPALAN, 2010, p.16), e “a tnica forma de aprender
qualquer licdo é traduzindo-a para a nossa realidade”. E a nossa realidade, complementa o
autor, “¢ especifica para cada um de nos. Afinal, cada um de ndés tem a sua propria trajetoria,
sua propria experiéncia de vida, com todos os seus percalgos e todas as suas vicissitudes”
(RAJAGOPALAN, 2010, p.16).

Diante do exposto, inicio a anélise dos dados partindo da metéafora da cebola como
forma de tentar entender o dito e/ou 0 ndo dito nas historias coletadas e faco uma comparacgédo
entre as camadas da cebola e as camadas envoltas nas narrativas de aprendizagem.

Em decorréncia da complexidade de fatores que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem de linguas, tais como o aprendiz, o professor, a instituicdo de ensino, 0s
contextos social e politico, os recursos didaticos, dentre outros ja mencionados no
CAPITULO 1, as diversas camadas véo se formando ao longo da vida.

A cebola (narrativa) é a parte visivel desse complexo sistema, permeado por aspectos
invisiveis, que se encontram nas entrelinhas do texto narrativo. O “eu” do aluno-sujeito
encontra-se emaranhado em muitas camadas, por conseguinte a sua narrativa encontra-se
também envolta em questbes de complexidade tal que ndo € possivel acessa-las somente com
uma leitura superficial do texto, por causa das varias camadas (temas) que vao surgindo
quando € realizado o escrutinio dessas historias de aprendizagem. Assim sendo, comeco pela
camada mais superficial, porém a mais dificil de ser retirada, que é a selecdo dos temas a
serem analisados, justamente pelo fato da narrativa de aprendizagem favorecer a teorizacao

em diferentes aspectos.

Discutindo ideias narradas

As narrativas foram lidas e relidas até se tornarem familiares, sem, no entanto, tentar
simplifica-las. Dessa forma, a discusséo se inicia pelas (1) experiéncias vividas pelos sujeitos,
sequidas pelo (2) entendimento dos informantes acerca dessas experiéncias, para se chegar
aos (3) significados atribuidos pelos sujeitos a tais experiéncias, na tentativa de ajudar a

revelar o que esta dentro da “caixa preta” dos sujeitos, que ¢ a camada mais oculta da cebola.
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(1) Experiéncias vividas

Por meio das experiéncias vivenciadas e materializadas nas narrativas ¢ que se pode
partir para a compreensdo das interacdes dos sujeitos em um determinado contexto, fazendo-
se a conexdo entre o presente, o passado e o0 que pode vir depois (CLANDININ;
CONNELLY, 1990, 1995, 2000). Como se pode ver, por exemplo, na fala dos sujeitos S1I e
S8F:

Fora o contato com umas poucas palavras soltas absorvidas pela lingua
coloquial brasileira, minha relacdo mais antiga com o inglés se deu através
da educacdo regular. Mais precisamente na quinta-série da educacao bésica.
E deveras dificil precisar como era o andamento das aulas. Recordo que a
turma era grande com mais de 30 alunos (S11).

Meu primeiro contato com a Lingua Inglesa se deu na quinta série, no
Ensino Fundamental. Eu me lembro que a professora trouxe a musica “My
heart will go on”, de Celine Dion, ja que a cang¢do estava nas paradas de
sucesso, por ser um dos temas do blockbuster “Titanic” (S8F).

Como pode ser observado nos dois excertos acima, ao narrar, as experiéncias vao se
materializando e junto a elas transbordam os muitos sentimentos vivenciados ao longo do
processo de aprendizagem de lingua inglesa, aliados as suas motivacdes e desmotivacoes.

Motivacdo é um fator afetivo que gera muito interesse em ser pesquisado. Desde a
década de 1970 se tenta explicar o quanto o fator motivacional interfere na aprendizagem de
um novo idioma. Como pode ser observado no quadro (QUADRO 7), abaixo, 0 termo

motivacao vem sendo definido e redefinido ao longo de décadas:

Quadro 7 — Definigdes de Motivacdo nas ultimas décadas

Autores Consideracoes

Vygotsky (1978) A motivacdo é construida por necessidades,
interesses, desejos e/ou emogdes. Ela estimula
individuos a elaborar pensamentos e a
aprender.

Keller (1983) Motivacao sdo as escolhas que as pessoas
fazem para atingir um objetivo, as
experiéncias que eles passam ou evitam
passar, bem como o grau de esforgo que ela
faz para atingir tal objetivo.

Crookes; Schimidt (1991) Motivagdo é uma chave para a aprendizagem.

Brown (1994) Motivacao é comumente entendida como uma
forca interna, um impulso, uma emocao ou
um desejo que leva alguém a realizar uma
determinada acéo.
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Ellis (1994) Motivagdo é um estado interno que nos leva a
praticar uma a¢éo, nos empurra em uma
direg&o particular e nos deixa engajados em
certas atividades.

Schutz (2014) A motivacdo pode ser definida como o
http://www.sk.com.br/sk-motiv.html conjunto de fatores circunstanciais e
dindmicos que determina a conduta de um
individuo [...] A motivacdo é uma forca
interior propulsora, de importancia decisiva
no desenvolvimento do ser humano.

Fonte: Prépria autora.

Com base nas assertivas do quadro 7, a ‘motivac¢do’ pode ser desencadeada por razdes
internas e externas, que vao desde a necessidade e o interesse, até o desejo que parte de uma
forga, levando o individuo a realizar uma determinada agdo, mediante suas escolhas e seu
grau de esforgo.

Ao longo dessas décadas, varios tipos de ‘motivacdo’ tém sido identificadas na
literatura, e 0s mais recorrentes sdo em termos de orienta¢des intrinsecas e extrinsecas. Para
esses autores, a motivacao intrinseca ocorre quando o aluno é impulsionado a ir adiante por
motivos proprios. Dito de outra forma, a motivacdo intrinseca existe quando a fonte de
motivacao reside do lado de dentro do individuo. Em contraste, existe a motivacao extrinseca,
quando a fonte reside do lado de fora do individuo.

Os estudos sobre motivacdo ainda fazem distingdo entre orientagdes integrativas e
instrumentais. Esses termos vém de estudos da década de 1970, com pesquisas como as de
Gardner e Lambert (1972) que estudaram a influéncia da motivacdo na aprendizagem de
linguas. Para os autores, ‘motivagdo instrumental’ refere-se & motivacdo para adquirir uma
lingua como um meio para alcancar objetivos instrumentais, como melhorar na carreira, na
leitura de materiais técnicos, na tradugdo, entre outros. Ja a ‘motivacdo integrativa’ ocorre
qguando o aprendiz deseja se integrar a cultura dos falantes da lingua-alvo, na tentativa de
tornar-se parte dessa sociedade. Em suma, para Gardner e Lambert (1972), a motivagéo
integrativa refere-se a aprendizagem de linguas para o crescimento pessoal e enriquecimento
cultural e a motivacgéo instrumental para objetivos praticos e imediatos.

Com base em Brown (1994), o quadro 8, abaixo, intitulado ‘Dicotomias
motivacionais’, foi elaborado para resumir os quatro tipos de motiva¢cdo, mencionados
anteriormente, para que se possa ter uma melhor compreensdo de como as informacdes

extraidas das narrativas foram classificadas neste trabalho.


http://www.sk.com.br/sk-motiv.html

Quadro 8 — Dicotomias motivacionais, baseado em Brown (1994)

Intrinseca Extrinseca

Integrativa Quando o aprendiz deseja Quando o outro deseja que 0
integrar-se com a cultura da aprendiz saiba a lingua-alvo
lingua-alvo. Ou seja, quando | por motivos integrativos. (Por
o individuo esta interessado exemplo, pais brasileiros ao
nas pessoas e cultura enviar suas criangas para um
representadas pela curso de linguas nos Estados
comunidade da lingua-alvo. Unidos).
(Por exemplo, imigracdo ou
casamento).

Instrumental Quando o aprendiz deseja Quando o outro quer que 0

alcangar objetivos utilizando
a lingua-alvo. Ou seja,
quando tenta conseguir um
emprego melhor, passar em
uma prova de vestibular ou
pela possibilidade de
melhores oportunidades
educacionais e econdémicas.

aprendiz adquira a lingua-
alvo para ter um avanco na
carreira. (Por exemplo, uma
empresa ao enviar um
funcionério para os Estados
Unidos para aperfeicoamento
da lingua inglesa).

Fonte: Prépria autora.
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Moita Lopes (1996, p. 39) corrobora essa visao de Brown (1994) ao afirmar que “ha

pessoas que querem aprender uma LE sem nenhuma motivacdo integrativa, ou seja, possuem
somente uma motivagdo instrumental”. Para Ellis (1994), esses quatro tipos de motivagao
devem ser vistos como algo complementar, ao invés de distintos ou opostos. Todavia,
Kumaravadivelu (2011) adverte que é preciso ter o cuidado de observar as entrelinhas dos
textos dos autores que defendem a importancia da motivacao integrativa, pois deixa implicita
a ideia de supremacia desta em contraste com os demais tipos de motivagdo. Para o0 autor, ao
dar énfase a motivacdo integrativa, objetiva-se uma assimilacdo cultural, o que, para ele, é
uma noc¢do muito estreita para o mundo globalizado de hoje em dia.

Diante do exposto e em consonancia com o pensamento de Kumaravadivelu (2011),
compreendo as motivagdes dos sujeitos desta pesquisa em relacdo a dois aspectos: o
extrinseco e a intrinseco, como serd demonstrado de agora em diante, comegando pelo aspecto

extrinseco:

Motivacao extrinseca

A motivagdo extrinseca ocorre quando 0 sujeito € encorajado por motivos externos,

que podem ser recompensas ou pressdes externas. Esse tipo de motivagéo foi ressaltada pelos
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informantes nas suas narrativas, revelando que foram extrinsecamente motivados pelos (a)

pais, (b) amigos e (c) professores:

(a) Motivacao extrinseca vinda dos pais

Desde a minha infancia, meus pais desejavam que eu aprendesse uma lingua
estrangeira, especialmente a lingua inglesa (S8L).

O meu primeiro contato com a lingua inglesa foi em casa. Meu pai, que tinha
varios livros em inglés, gostava de estudar outras linguas. Na época, eu ainda
era crianca, e aquilo me chamava a atencdo. Eu comecei a ver esses livros, e
eu senti grande afinidade com a lingua inglesa (S1B).

(b) Motivacao extrinseca vinda de um amigo da familia

Lembro-me que o meu primeiro contato com a lingua foi quando uma
professora de inglés [ela ndo era professora de S3Wa], que conheci em uma
reunido familiar, se prop6s a me ensinar uma pequena musica no idioma,
sendo esta, Ten Little Indians. Senti-me sobremaneira entusiasmado com
aquilo, porque até aquele presente momento eu nunca tinha tido sequer
contato com outro idioma, e depois de muito repetir, aprendi a letra da
musica e nunca mais me esqueci (S3Wa).

(c) Motivagao extrinseca vinda do professor

Sempre estudei em escola publica. Aos 11 anos, quando cheguei a 5 série do
ensino fundamental, tive 0 meu primeiro contato com a disciplina Lingua
Inglesa. Isso foi em 2001, no colégio [nome do colégio]. A minha primeira
professora de inglés — formada pela [nome da universidade] era muito boa
(S8B).

Como visto, a motivacdo extrinseca pode ser proveniente dos pais, amigos e
professores. No entanto, a desmotivacdo, como pode ser vista a seguir, também pode ter

origem na (a) escola e na (b) familia.

(a) Desmotivacdo proveniente do professor

No ensino médio [...] Lembro-me que o professor era um senhor muito legal
também, mas que tinha um apego excessivo ao trabalho com traducdo. No
inicio do ano ele passava um modulo enorme para trabalharmos durante todo
0 ano — nunca dava tempo de estudar nem a metade do modulo. Todas as
suas aulas eram baseadas neste modulo, que era muito chato, porque tanto o
vocabulario quanto as atividades eram complexos e cansativos. Ndo havia
muita motivacdo [...]. Estuddvamos a estrutura, memorizavamos novos
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vocabulérios e tempos verbais e nos prepardvamos para fazer a prova escrita
no final da unidade. O meu interesse pelo inglés [...] comecou a diminuir
cada vez mais (S8J).

Quando o sujeito S8J diz que o seu “interesse pelo inglés [...] comegou a diminuir cada
vez mais”, reforca a ideia de que seu professor, além de nao ajudar a aumentar a sua

motivacao para aprender inglés, o desmotivava com a sua postura em sala de aula.

O ensino médio ndo foi melhor que o ensino fundamental, eu lembro que a
mesma professora do primeiro ano me acompanhou até o terceiro ano. Era
muito raro ela pronunciar uma palavra em inglés. A metodologia dela era
copiar 0 assunto e exercicio no quadro pra gente copiar no caderno dai
agente respondia o exercicio e recebia visto no caderno. Com isso tirdvamos
boas notas, mas em compensa¢do ndo aprendiamos inglés. [...] Nesta época
eu queria ouvir mais em inglés pra aprender a pronunciar direitinho as
palavras, porém com as aulas que tinhamos era impossivel isto acontecer
(S5EIv).

Quando o sujeito S5Elv diz “Com isso tirhdvamos boas notas, mas em compensacao
ndo aprendiamos inglés”, fica claro que S5Elv estava interessado em aprender e ndo havia a
preocupacdo somente com ‘boas’ notas. Esse seu interesse em aprender é reforcado quando o
informante menciona que naquela “época eu queria ouvir mais em inglés pra aprender a
pronunciar direitinho as palavras, porém com as aulas que tinhamos era impossivel isto
acontecer”. Isso comprova que o aluno era motivado, mas a professora contribuia para a sua

desmotivacao.

(b) Desmotivacdo proveniente dos pais e de professores ao mesmo tempo

Ela s6 ensinava o “verbo be” e assim foi nas outras séries, eu ndo tinha
dificuldade de passar nesta disciplina. Nesse tempo, eu ndo era incentivada
nem pelos professores nem pelos meus pais a estudarem uma outra lingua,
embora sempre quisesse (S3E).

Durante todo o ensino fundamental viamos 0s mesmos assuntos,
transmitidos da mesma forma, sem muito incentivo da parte das professoras
e assim as aulas eram cansativas e havia pouco rendimento (S8L).

E marcante o uso das palavras “incentivado” e “incentivo” pelos dois sujeitos para
enfatizar que ndo havia o encorajamento nem de seus pais e nem de seus professores. Nos
dois exemplos, abaixo, fica evidente que os estudantes ndo desfrutavam de uma motivagéo

extrinseca proveniente da escola:
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Meu primeiro contato com a Lingua Inglesa foi aos 11 anos, quando cursava
0 5% ano do Ensino Fundamental em [nome da cidade], mas ndo foi a escola
gue despertou 0 meu interesse por essa nova lingua. Sempre gostei de ler
(S5Jan).

Quando eu estava no ensino médio [...] Eu comecei a estudar com masica
por conta propria. E uma tatica que eu uso até hoje, porque eu queria
conhecer novas palavras e expressdes, e s6 a escola ndo era o suficiente para
aumentar meu vocabulario. Foi nessa época que eu descobri que 0 meu
sonho era trabalhar com inglés (S1B).

Como pbde ser observado nos excertos, 0s sujeitos S5Jan e S1B ja tinham em si a
motivacao intrinseca, porém a escola ndo ajudava a aumentar o desejo de estudar, ficando
evidente que a motivacao, em geral, ndo vinha dos professores, nem dos pais e nem da escola.

Diante do exposto, percebo que a motivacdo €, algumas vezes, proveniente de
encorajamentos externos, mas é desencadeada, principalmente, por motivos internos, como

sera observado nos excertos seguintes:

Posso me recordar da minha ansiedade para minha primeira aula de Inglés,
na qual a professora comecou a ensinar coisas basicas e o verbo Be no
Simple Present Tense (S3Wa).

Meus primeiros dias de aula foram de muita expectativa sobre a nova lingua
(S5EIv).

Tomando como exemplo esses dois excertos acima, observo, claramente, que 0s
informantes ja chegam a escola com muita “ansiedade para a primeira aula”, “muita
expectativa”, ou seja, motivados para a aprendizagem de ingl€s no Ensino Fundamental, mas
os professores, em geral, ndo ddo conta de sustentar a motivacdo demonstrada pelo aluno.
Pelo contrario, com o passar dos anos, 0s sujeitos vado se sentindo cada vez mais
desmotivados, porque apesar desses encorajamentos interiores, os fatores externos ndo
contribuiram para o aumento desses motivos.

No entanto, em relagdo ao “uso de musicas” dentro e fora da sala de aula, notei que
esse recurso funciona sempre como um fator motivacional, independente da forma como ele é
trabalhado em classe. Ou seja, ndo foram encontradas assertivas nos relatos no sentido de que
o trabalho com cancgdes desmotivasse 0s sujeitos de alguma maneira. Pelo contrario, como
apontado anteriormente, um mesmo elemento, como familia ou escola, pode funcionar como
motivador e/ou desmotivador, dependendo de cada sujeito. O uso de can¢des como estratégia
e de ensino-aprendizagem, porém, funciona sempre positivamente, conforme as narrativas a

sequir:
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Comecei a estudar inglés na quinta série do ensino fundamental. A principio
sempre admirei a lingua inglesa, principalmente por causa das musicas
(S3El).

Lembro-me que 0 meu primeiro contato com a lingua foi quando uma
professora de inglés, que conheci em uma reunido familiar, se prop6s a me
ensinar uma pequena musica no idioma [...]. Senti-me sobremaneira
entusiasmado com aquilo, porque até aquele presente momento eu nunca
tinha tido sequer contato com outro idioma, e depois de muito repetir,
aprendi a letra da musica e nunca mais me esqueci (S3Wa).

Antes do inglés da escola eu ja tinha escutado musicas internacionais, devido
ao gosto musical de meus tios que acabou me influenciando (S3wi).

Entdo, passei a estudar ndo s através dos materiais do curso, mas também
através de masicas. Sem davidas, estudar inglés através das cangbes ajudou
muito o meu aprendizado e fez evoluir bastante a minha compreenséo
auditiva (S8B).

E interessante a maneira como 0s sujeitos acima descreveram a sua relagdo com a
musica dentro e fora da sala de aula. Pude observar nas HAL que a canc¢do funcionava como
um fator desencadeador de motivos para (a) a aprendizagem de inglés e, até mesmo, para a (b)
escolha de uma futura graduacdo — curso de Letras, por causa do estudo da lingua inglesa, ou

seja, a musica como pretexto para:

(a) Aprender inglés

Meu primeiro contato com a lingua inglesa foi através de minha irma e
minha mée que adoravam musicas em inglés. Entdo desde cedo sempre tive
curiosidade em saber 0 que as pessoas diziam (S5Jac).

No 3° e Ultimo ano do ensino médio, meu interesse pelo inglés aumentou [...]
As musicas [...] tiveram papel fundamental no meu aprendizado, aliei o Util
ao agradavel. As masicas e os filmes foram meu despertador (S1J).

(b) Escolher uma futura graduagéo

Lembro-me de um dia estar escutando no trabalho a musica de Roxette e
imaginar que em pouco tempo eu ja poderia entender toda a letra da musica,
pois foi neste periodo que eu acabara de passar no vestibular em Letras
Modernas e sabia que em breve ja poderia entender o que a cantora estava
pronunciando (S5EIv).

O papel da musica passa de mero aspecto ludico para papel principal em relacdo as
tomadas de decisdes dos sujeitos. E unanime, nas HAL, o gosto dos informantes por cancdes
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em lingua inglesa. Apesar de ser um fator motivacional constante nos relatos, verifico
também, que os sujeitos quando chegam ao primeiro semestre do curso ndao sabem como
tornar o uso do recurso musica em uma estratégia significativa para o aprimoramento da LI.
Em outras palavras, embora tenham assistido a varios filmes, ndo souberam como transformar
0 “assistir” em aprendizagem significativa. O mesmo aconteceu em relagdo ao ouvir cangoes,

como demonstram 0s excertos abaixo:

Hoje em dia eu procuro escutar mais masicas internacionais [...] Mas o que
eu tenho mais dificuldade mesmo é a pronlncia. Essa sim me confunde,
principalmente quando as mesmas letras possuem sons diferentes. Outra
coisa que me atrapalha na prontncia ¢ aquele “r” mais puxado ao qual eu
nado consigo pronunciar (S3Ev).

Eu sempre quis aprender lingua inglesa quando eu ouvia as musicas
internacionais tocando na radio minha vontade era de entender a letra.
(S5EIv).

Meu primeiro contato com a lingua inglesa foi através de minha irma e
minha mée que adoravam musicas em inglés. Entdo desde cedo sempre tive
curiosidade em saber o que as pessoas diziam, mas quase sempre eu acabava
esquecendo e apenas cantava com um inglés, digamos, “proprio” (S5Jac).

S3Ev ndo consegue, sozinho, melhorar a desejada prondncia, S5Elv ndo consegue
melhorar a compreensao auditiva e S5Jac “esquecia” o que tinha ouvido e voltava ao inglés
“proprio”. E perceptivel que gostavam de cangBes, que se sentiam motivados a continuar seus
estudos fazendo uso de musicas, mas ndo sabiam como transformar o gosto musical em
aprendizagem da LI. De acordo com Ausubel (1978), para que uma aprendizagem seja
significativa, a informacdo nova deve ser ligada a conceitos ja existentes, isto €, estabelecem-
se relacBes entre 0s novos conceitos e/ou informacgdes e 0s conceitos e conhecimentos ja
existentes, ou com alguma experiéncia prévia. Dito de outra forma, apesar de motivados
intrinsecamente a estudar com o uso de cangdes e de terem a consciéncia de que tais musicas
se constituem em recursos relevantes para a aprendizagem da lingua inglesa, 0s sujeitos,
exemplificados acima, ndo sabiam como transformar o ouvir em uma aprendizagem
significativa.

Assim sendo, por meio dos relatos, percebi que 0s sujeitos ndo conseguem transformar
as cancoes em atividades significativas, devido ao trabalho de alguns professores, que do
mesmo modo, ndo sabiam como explorar o potencial que o uso de cancgdes poderia
proporcionar nos sujeitos dentro e fora da classe. Assim sendo, constatei duas maneiras

diferentes com o trabalho com musicas nos ensinos fundamental e médio.
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A primeira realizada de forma positiva, quando o professor conseguia aproveitar o
potencial que o uso de cangdes em sala de aula podia oferecer e isso consistia em um fator

motivacional, conforme atestam os informantes S8G e S3Wi abaixo:

Dai ela resolveu trabalhar musicas em inglés. Foi legal, porque era, sem
sombra de davidas, a coisa mais legal que um adolescente podia fazer na
escola: escutar masica, cantar, falar sobre seus gostos com outros colegas,
produzir parédias, enfim, a atividade com mdsica estimulava o prazer de
estar na escola. Entdo a gente cantava, e depois traduzia a mdsica como
forma de avaliacdo. Nesse mesmo ano, a minha turma fez uma apresentacao
com a musica “Imagine” de John Lennon, na gincana competitiva da escola.
Foi um trabalho muito legal (S8G).

Acredito que, quando aprendi aquela musica com a professora supracitada,
uma semente foi plantada em minha vida para que eu, a partir daquele
momento, comecasse a dar uma atencdao maior e ter um desejo de aprender a
falar aquela lingua (S3Wa).

A segunda maneira foi realizada de forma negativa segundo a minha 6tica, uma vez
que o professor ndo conseguia explorar o potencial que o trabalho com a musica pode

proporcionar, como demonstrado nos fragmentos seguintes:

No que se refere ao ensino médio [...] quando se comecou a ensinar algo
mais que o verbo “Be” e fez-se um trabalho com musica, no entanto, ndo o
suficiente para que realmente se obtivesse um conhecimento basico acerca
da lingua, no que diz respeito a pelo menos a gramatica normativa da lingua
inglesa, ja que se dizia que o ensino se baseava no “Grammar translation
method” (S5G).

[...] até o terceiro ano do ensino médio as aulas se restringiram basicamente
a traducdes de algumas musicas que a professora nos mandava fazer ou de
traducGes de pequenos textos em inglés. [...] Dessa forma, meu aprendizado
em lingua inglesa foi muito precario e ndo me forneceu as bases que eu
precisava (S5EIv).

Observei, entdo, que a maioria dos professores do Ensino Fundamental e Médio
(EFM) nédo sabia como lidar com esse recurso de forma eficaz em classe. Porém, por mais
contraditério que pareca, o trabalho realizado de forma negativa consistia em um fator
motivacional também, ou seja, a musica é sempre um fator motivacional. Em sintese, posso
afirmar que o trabalho do professor, com o uso de cangdes, quando realizado de maneira
positiva, isto €, quando consegue explorar esse recurso visando a uma melhor aprendizagem,
ajuda de alguma forma no aprimoramento da aprendizagem da LI. Em paralelo, o trabalho

realizado de forma negativa, isto é, quando o professor ndo consegue explorar esse recurso e o
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usa somente para “passar o tempo da aula”, ainda assim, acaba ajudando mais do que outras

maneiras, como a memorizacdo de verbos e listas de palavras. Isso funciona como um

pontapé inicial para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes, pois, com o gosto por

cancdes e com o proprio trabalho, fora da sala de aula, comecam a surgir atitudes autbnomas,

como pode ser visto nos excertos de S1B e S8F, logo a seguir:

Quando eu estava no ensino médio [...] Eu comecei a estudar com musica
por conta propria. E uma téatica que eu uso até hoje, porque eu queria
conhecer novas palavras e expressdes (S1B).

Passei a memorizar todas as palavras recentemente aprendidas [...] Passei a
ouvir e assistir aquilo que me agradava: musicas e filmes (S8F).

E, de maneira mais detalhada, S8B explicita como era 0 Sseu passo a passo, com 0

trabalho com cancdes, para o aprimoramento na aprendizagem LI, sem a presenca do

professor.

Naquela época tinha bastante tempo livre, por isso passava tardes e tardes
estudando inglés através das musicas que gostava. O método era simples,
pois eu simplesmente pegava a letra de uma determinada musica (em inglés
juntamente com a sua traducdo) e ficava escutando e lendo ao mesmo tempo.
Lia as diversas palavras que ndo conhecia e ficava ouvindo a pronuncia
inimeras vezes. Depois tentava ouvir somente a masica sem ler a letra para
testar se tinha aprendido aquele vocabulario. Se ndo entendesse tudo voltava
e estudava a letra novamente. Com isso, ficava naquela misica até aprender
todas as palavras existentes nela. Quando ja sabia todas as palavras e
entendia toda a masica sem necessidade de legendas, partia para uma nova
cancdo. Fiz isso com uma, duas, trés, dez, vinte, quarenta... Enfim, com
muitas musicas. E, a cada nova cangdo o processo ficava mais facil, pois o
meu conhecimento estava cada vez mais abrangente. Se antes eu demorava
guatro ou cinco horas numa Unica mdsica, a partir de um certo tempo eu ja
conseguia compreendé-la totalmente em menos de uma hora. [..] O
aprendizado do inglés através da musica, sem dividas, me ajudou bastante.
Através dela melhorei o meu vocabulario, minha compreensdo auditiva e
também pude ter uma compreensdo mais abrangente a respeito da estrutura
da lingua (S8B).

Né&o faz parte do escopo deste trabalho julgar o mérito das estratégias usadas por S8B,

mas ressaltar que, mesmo sem o incentivo dos professores dos EFM, ele ja demonstrava ter

iniciado o seu processo de autonomia, ao tomar atitudes favoraveis para a aprendizagem do

inglés.

A seguir, discutirei o entendimento dos informantes quanto as suas experiéncias

vivenciadas como aprendizes de inglés.
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(2) O entendimento dos informantes acerca dessas experiéncias vividas

A partir dessas experiéncias vivenciadas pelos sujeitos, verifico que ao narrar as suas
(des)motivacgoes, revela-se o entendimento do proprio sujeito acerca das suas experiéncias
prévias, e os conflitos vivenciados vém a tona. Dentre esses conflitos, encontram-se: a (a)
falta de formagdo do professor na area especifica para o ensino de linguas, (b) a
desvalorizacao da disciplina, (¢) o famoso verbo “to be” e (d) o estudo por meio de listas dos
nomes de animais, cores, meses do ano, dias da semana etc.

Esses quatro fatores foram considerados pelos sujeitos como os mais conflitantes.
Desse modo, eles serdo discutidos, em primeiro lugar e, em seguida, debato o0 que eu observei,
além do mencionado pelos informantes. E notério que esses fatores elencados pelos
informantes ja tenham sido muito difundidos e debatidos como entraves ao ensino-
aprendizagem de linguas, mas o diferencial, aqui, é que sdo ilustrados na perspectiva do
estudante. Inicio, entdo, pelo fator (a) falta de formacdo do professor na area especifica para o

ensino de linguas, como explicitado nos excertos a seguir:

[...] o meu primeiro contato com a lingua ndo foi muito bom, estudei nesse
periodo numa escola estadual, a professora nem formada era na area (S3El).

O primeiro contato que tive com a Lingua Inglesa foi no ensino fundamental,
sendo que sempre estudei em instituicdes da rede publica de ensino. O
conhecimento que obtive nesse periodo pode-se dizer que foi muito
superficial, ndo fornecendo nem o basico para se conhecer a estrutura da
lingua. Ndo havia materiais que pudessem subsidiar o trabalho do professor
e viabilizar a aprendizagem dos alunos, sendo que os professores, na maioria
das vezes ndo eram profissionais da area, o que dificultava ainda mais o
processo de aprendizagem da lingua S5G.

[...] na maioria dos anos os professores responsaveis por essa matéria se quer
sabiam o basico, chegando ao ponto de perguntarem questdes referentes ao
assunto a um aluno ou outro que estudava inglés fora da escola (S5Jac).

Na 6% 72 8% série eu lembro que a professora de inglés era a mesma
professora de matemética. Eu ndo sei se ela era formada em inglés ou
matematica, porém sei que ela era melhor como professora de matematica
(S5Elv).

Esses problemas, gerados pela formacdo deficitaria do professor e/ou pelo fato de ser
de outra area do conhecimento, na visdo dos informantes, tornam a aula de inglés “chata”,
fazendo com que o conhecimento fique na superficialidade e os estudantes ndo consigam

aprender nem a estrutura da lingua. Assim sendo, penso que a falta de formagéo do professor
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na area implica diretamente no item seguinte, a ser discutido, que € a desvaloriza¢do da

disciplina de Lingua Inglesa, expressa nos excertos abaixo:

[...] no ensino médio, ndo tinha nada mais BORING do que as aulas de
inglés [...] a ndo qualificacdo dos professores que ministravam a disciplina,
era terrivel, como sempre de outra area, professores de biologia, matematica
dando aulas de inglés, isso dava uma desvalorizacdo muito grande a
disciplina por parte dos alunos e professores, porque ficava parecendo que
era uma coisa que ndo tinhamos que ter compromisso, como as outras
disciplinas (S8G).

Lembro que na época pouco se valorizava essa disciplina, pois professores
de qualquer area podia leciona-la. Nas séries seguintes, ainda no ensino
fundamental, essa disciplina tinha uma carga horéria pequena e 0s
professores ndo conseguiam dar todo o contetido previsto (S5G).

As experiéncias com o inglés na sétima e na oitava Sséries pouco me
marcaram. De todas as disciplinas escolares o inglés era a que eu dava
menor importancia e ja tinha fixado a ideia de que era uma lingua que eu nao
me interessava em aprender (S11).

O aprendizado do inglés durante o colegial, pelo menos pra mim, nao é
muito proveitoso. Primeiro que, para muitos essa disciplina é muito
desvalorizada e eles acham que qualquer professor tem a capacidade de
ensina-la. Segundo que, essa desvalorizacdo causa uma falta de esfor¢o dos
alunos perante essa disciplina. [...] Ndo muito diferente, o ensino médio foi a
mesma coisa. Eu estudava em um colégio estadual, onde ndo s6 o inglés,
mas todas as disciplinas sdo pouco valorizadas, sendo que a disciplina de
inglés é tida como complementar (S3Ev).

A partir da voz dos sujeitos S8G, S5G, S1l, S3Ev, fica nitida a inter-relacdo de ambos
os fatores: a falta de formacdo do professor na area especifica para o ensino de linguas e a
desvalorizacéo da disciplina Lingua Inglesa. Essa desvalorizagdo parte tanto de professores de
outras disciplinas quanto do proprio estudante e isso gera ainda mais conflitos, uma vez que
pela falta de formagao do professor a sua aula expositiva gira em torno do “famoso verbo to

be”, consistindo no terceiro fator, como mencionados por S1J, S8G e S3wi, abaixo:

Na 628, 72 e 82 séries foram praticamente sobre o verbo "To be", era como se
eu estivesse numa licdo infinita, uma aula em modo continuo, era chato
(S1)).

A professora, quando eu estava na 6° série, formada em GEOGRAFIA[...] o
insuportavel verbo to be, que foi o contetdo trabalhado na primeira unidade.
Lembro-me que nesse mesmo ano, Vvimos cores, ndmeros, algumas
preposicdes de lugar e direcdo, mas tudo bastante fora da realidade. Era um
tédio sem remédio! (S8G).
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Chegou o ensino médio, [...] aulas vagas, media baixa, desinteresse e a
superficialidade do inglés. Eu gostava muito da professora e um dia cheguei
a pergunta-la se ndo poderiamos ver outros assuntos da lingua inglesa. Ela
me informou que nao, pois, tinha que seguir o programa da escola, ou seja,
verbo “to be” (S3Wi).

Os fragmentos das narrativas, acima, reforcam a ideia de que os trés fatores
mencionados até agora estdo imbricados, pois a professora de “geografia”, ao ministrar a aula
de LI, contribui, como j& mencionado, para a desvalorizacdo do inglés e, consequentemente a
aula fica restrita aos mesmos topicos gramaticais.

Quando S3Wi menciona ‘“aulas vagas”, ‘“media baixa”, ‘“desinteresse” e

“superficialidade do inglés”, parece-me que ele queria algo além disso, mas, como S8G

(13

menciona, o ensino se¢ baseava em memorizacdo de listas de “cores”, “nimeros”,

“preposi¢des”, configurando-se o quarto fator, que é o estudo por meio de listas de palavras.
Assim, as atividades propostas pelos professores para o ensino de inglés, de acordo com o0s
relatos dos sujeitos, consistiam em listas para abordar o conteddo da aula e em o professor
copiar as listas no quadro, como o conteido da aula, cabendo ao sujeito copiar essas palavras

em seu caderno, conforme salientam alguns informantes abaixo:

Os professores utilizavam o Unico recurso que lhes eram fornecidos, o
guadro branco, em que eles dispunham aos alunos o contato com o inglés
por meio de palavras soltas (S5G).

[...] durante os quatro anos do ensino fundamental (da 5% a 8%) fui limitada a
“aprender” somente o verbo to be, as cores, as profissdes, as estacdes do ano
e como dizer, bom dia, boa tarde e boa noite. E ainda assim, sabe-se l&
porque, fui para o ensino médio sem saber de fato o que era cada uma
daquelas coisas que me ensinavam (S5Jac).

Na quinta série do ensino fundamental, me lembro de que o primeiro assunto
a ser dado foi o verbo “to be”, como de costume até hoje na maioria das
escolas publicas. Estuddvamos esse assunto durante todo o ano e a
professora acrescentava os “dias da semana”, “meses do ano”, “objetos da
sala de aula”, “frutas”, “animais” etc, porém, a dificuldade maior era a falta
de material didatico, sendo todos os assuntos explanados no quadro a giz e

tinhamos que escrever tudo no caderno (S8L).

O ensino médio ndo foi melhor que o ensino fundamental, eu lembro que a
mesma professora do primeiro ano me acompanhou até o terceiro ano. Era
muito raro ela pronunciar uma palavra em inglés. A metodologia dela era
copiar o assunto [...] pra gente copiar no caderno, dai a gente respondia o
exercicio e recebia visto no caderno. Com isso tirdvamos boas notas, mas em
compensagdo ndo aprendiamos inglés (S5EIv).

Na quinta série do ensino fundamental, me lembro de que o primeiro assunto
a ser dado foi o verbo “to be”, como de costume até hoje na maioria das
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escolas publicas. Estuddvamos esse assunto durante todo o ano e a
professora acrescentava os “dias da semana”, “meses do ano”, “objetos da

9 ¢

sala de aula”, “frutas”, “animais” etc, porém, a dificuldade maior era a falta
de material didatico, sendo todos os assuntos explanados no quadro a giz e
tinhamos que escrever tudo no caderno (S8L).

E interessante mencionar que esses mesmos conflitos vivenciados pelos sujeitos que
estudaram na escola publica, foram vivenciados pelos que estudaram em escolas particulares,

como apresentado a seguir:

Meu primeiro contato com inglés foi no primario de uma escola particular,
onde aprendi coisas muito basicas, tais como as cores, 0s numeros, e alguns
substantivos e pronomes (S1S).

Me lembro que na 4% série eu comecei a ver algo sobre regras de gramatica
do inglés. Estudava o verbo to be em afirmativas, interrogativas, negativas,
mas tudo bem simples. O vocabuléario era bem pouco. As aulas eram dadas
em portugués (S1G).

Com esses exemplos similares, encontrados em ambos o0s sistemas, fica evidente que
esses conflitos sdo inerentes a escola regular nos EFM. Em contrapartida, pode parecer
contraditorio que apesar desses percalgos relatados pelos informantes, eles tragam consigo as
motivacdes necessarias para a esperada aprendizagem do inglés, constituindo um processo
denominado motivacao (efeito) as avessas (CRUZ; LIMA, 2011).

Entendo motivacdo as avessas como uma forca interior que mantém um nivel de
encorajamento nos sujeitos, apesar de todos os percalgos vivenciados, de toda a insatisfagdo
com as experiéncias nos ensinos fundamental e médio, os informantes conseguem manter o
desejo de ir adiante no que se refere ao aprendizado da lingua inglesa. Esse efeito as avessas
funciona como uma ardua jornada, entremeada de frustracdes, desilusdes e perplexidade
diante do ensino de inglés, revelando a complexidade de fatores que envolvem o ensino-
aprendizagem de linguas, que vai muito além dos quatro elementos conflitantes, mencionados
pelos sujeitos, a saber: a falta de formacdo do professor na &rea especifica para o ensino de
linguas, a desvalorizagdo da disciplina, a insisténcia no ensino do verbo “to be” e o estudo por

meio de listas de palavras, como explicitado a seguir:
Eu gostava da lingua, no entanto aprendi pouca coisa, desejava aprender
mais (S5G).
Decidi fazer Letras Modernas por gostar da lingua inglesa [...] (S3R).

Apesar de todo esse quadro defeituoso de ensino de lingua estrangeira,
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resolvi prestar vestibular para Letras Modernas porque sempre sonhei em
aprender a lingua e a me comunicar nela [...] eu estava determinada a
enfrentar toda e qualquer dificuldade para aprender a lingua (S8L.).

Quando os sujeitos dizem “desejava aprender mais” (S5G), “gostar da lingua inglesa”
(S3R) e “enfrentar toda e qualquer dificuldade para aprender a lingua” (S8L), fica implicita a
motivacao as avessas, pois, apesar de todas as dificuldades relatadas, eles ainda se sentiam

“curiosos” e impulsionados a prosseguir. E o que fica explicito na voz dos informantes:

Como eu gostava da lingua, ndo sei explicar de onde veio o0 gosto pela
lingua, talvez pela curiosidade de conhecer algo novo e pelas proprias aulas
de inglés, por mais que pareca contraditério ao que disse eu gostava das
aulas no ensino médio (S5G).

Foi por gostar de aprender uma lingua estrangeira [...] que eu decidir fazer o
vestibular para letras modernas. Uma das motivagdes na qual me levou a
buscar uma formagdo em Lingua inglesa foi minha prépria curiosidade em
relacdo a lingua e a vontade de aprendé-la (S5EIv).

Nos exemplos acima, S5G e SS5Elv fazem uso da escolha lexical “curiosidade”.
Acredito que a motivacdo as avessas envolve o despertar e a manutencdo da curiosidade, isto
é, para que a curiosidade dos sujeitos seja mantida, os aprendizes precisam conceber a
aprendizagem como algo relevante para a realizagdo dos seus objetivos de estudo. E
interessante como os informantes, de forma intuitiva, também tém essa concep¢do da
importancia da curiosidade no ato de aprender linguas.

Assim, devido a essa curiosidade, chegam a universidade em um efeito as avessas. Em
razdo dos muitos conflitos experienciados, varios alunos ficaram no meio do caminho. No
entanto, os 20 (vinte) sujeitos participantes desta pesquisa chegaram ao curso de Letras, ou
seja, apesar das adversidades, ingressaram no curso de Letras. Essa motivacdo as avessas, que
os impulsionou para frente nos EFM, continuou com eles também no nivel superior, como

pode ser verificado nos excertos que se seguem:

O primeiro semestre foi muito dificil para mim [...] infelizmente ou
felizmente eu perdi na disciplina, as vezes eu penso que ndo foi tdo ruim eu
ter perdido porque isso me deu ainda mais vontade e forga para aprender a
nova lingua. [...] ndo fiz mais nada sendo estudar, estudar e estudar, depois
dai eu voltei mais forte e confiante (S5EIv).

Quando comecei 0 ensino superior com uma graduacdo que exigia certo
conhecimento da Lingua Inglesa, pensei em desistir do curso [...] eu ainda
ouvia 0s rumores de que quem ndo sabia inglés com certeza perderia. I1sso
era mais que frustrante, mas apesar de tudo resolvi tentar pelo menos um
semestre (S5J).
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Apesar de vivenciarem inimeros conflitos em classe e fora dela, S5Elv e S5J ndo
desistiram do curso de Letras. S5J, por exemplo, ja esta no quinto semestre. O que parecia
somente negativo, o impulsionou para frente. O querer persistiu, apesar dos obstaculos
enfrentados. A seguir, discuto os significados atribuidos pelos sujeitos as experiéncias

vividas, na tentativa de ajudar a revelar o que esta dentro das camadas mais internas.

(3) Significados atribuidos as experiéncias

Faz-se necessario retomar o aspecto temporal, abordado por Clandinin e Connelly
(2000), voltando as experiéncias passadas dos sujeitos, para que a discussao sobre as suas
historias de aprendizagem, no presente, facam sentido. Em outras palavras, é baseado no
entendimento desses narradores, em relacdo aos seus conflitos do passado, que significados
podem ser atribuidos as experiéncias do presente.

Desse modo, comeco pelas consideragdes dos sujeitos sobre as suas caréncias na
aprendizagem de lingua inglesa, refletidas no momento de prestar o vestibular. Seguidas pelas
reflexdes dos informantes sobre as caréncias do curso de Letras como um todo, passando por
questBes relacionadas ao curriculo, dificuldades encontradas em acompanhar as aulas de
lingua inglesa, bem como em ‘“aguentar as aulas de gramatica”.

No que se refere as consideragdes dos sujeitos sobre as suas caréncias, na
aprendizagem de lingua inglesa, refletidas na hora de prestar o vestibular, S5Elv, S8L e S8J,
por exemplo, citam o proprio despreparo para a prova de inglés no vestibular.

Como os sujeitos estdo cientes do pouco conhecimento que tém da lingua inglesa,
mesmo depois de sete anos de estudo nos EFM, em ambos os sistemas, publico e particular de
ensino, eles conseguem, entdo, fazer uma avaliacdo, tanto sobre o ensino quanto sobre a

aprendizagem nesse periodo, expressa nos seguintes fragmentos:

Meu aprendizado em lingua inglesa foi precario porque eu ndo pude
aprender o vocabulario suficiente que eu necessitava, porque as aulas de
Lingua inglesa eram muito insuficientes e o0 ensino se restringia ao
aprendizado descontextualizado da gramaética, além disso, nem mesmo esse
aprendizado de gramatica eu pude aprender. [...] A verdade é que o ensino de
lingua inglesa que eu tive foi muito fraco, Talvez pelas poucas aulas ou pelo
pouco dominio do contetdo por parte dos professores, talvez pela propria
metodologia de ensino que proporcionou 0 vago e 0 descontinuo dos
assuntos (S5EIv).

Enfim, terminamos o terceiro ano do ensino médio sem uma preparacéo



104

adequada para ler um enorme texto em inglés e interpretar questfes escritas
nesta lingua, como séo as questdes do vestibular (S8L).

Prestei o vestibular nos dois anos seguintes, mas s6 passei na minha terceira
tentativa, para o curso de letras modernas. Na prova do vestibular optei por
espanhol como lingua estrangeira, porque até entdo ndo sabia quase nada de
inglés (S8J).

O vestibular chegou e eu optei por responder a prova de Espanhol como
lingua estrangeira, o que constitui um paradoxo, ja que me candidatei a uma
vaga do curso de Licenciatura em Letras Modernas (Inglés) (S8F).

S8J] e S8F tocam em um assunto bastante importante, isto €, a questdo da opcdo pela
prova de espanhol ao invés de inglés no vestibular. Eles mencionam que, apds sete anos de
estudos, ainda se encontravam despreparados para enfrentar tal prova. Isso é reflexo do que
foi dito pelos sujeitos S5Elv e S8L, ou seja, que os alunos ingressam na universidade sem 0s
conhecimentos minimos exigidos para o curso de Letras com inglés.

Ciente da opcdo dos alunos pela prova de espanhol, a &rea de linguas estrangeiras
solicitou aos 6rgdos competentes da instituicdo investigada uma nova resolucao (ANEXO D),
na qual o aluno ndo tivesse mais a opc¢do de escolher entre espanhol e inglés. Assim sendo, a
partir de 2009, data dessa resolucdo, o candidato passou a ter uma Unica alternativa, a prova
em lingua inglesa, para o curso especifico dos sujeitos investigados. Isso assegura que 0S
informantes do primeiro e terceiro semestres estejam certos de suas escolhas, visto que ja
fizeram a prova do vestibular em lingua inglesa.

No que se refere as reflexdes dos sujeitos sobre as caréncias do curso de Letras como
um todo, inicio pela questdo do curriculo. Na ética dos informantes, a exemplo de S5G, que
alia as suas deficiéncias na lingua inglesa com o que considera excesso de gramatica, como
explicitado a seguir:

[...] tenho muita dificuldade no que diz respeito a falar em inglés, ja que
meus estudos se direcionaram a gramatica. [...] Isso se deve também ao
tempo que pude disponibilizar para o estudo de lingua inglesa, que nao foi
suficiente, pois havia e ha outras disciplinas que tenho que dedicar algum
tempo de estudo (S5G).

Quando S5G menciona “tenho muita dificuldade no que diz respeito a falar em inglés,
j& que meus estudos se direcionaram a gramatica”, isso apresenta duas implica¢des. Por um
lado, o sujeito se refere ao fato de so saber estudar “gramatica” porque foi “treinado” para tal,
sem ir alem disso. Por outro lado, ele justifica que ndo tem tempo suficiente para estudar a

Lingua Inglesa V, pois “ha outras disciplinas as quais [ele tem] que dedicar algum tempo de
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estudo”. Nesse sentido, S5G esta se referindo ao nimero de disciplinas que compdem a grade
curricular do curso de Letras Modernas voltadas para a lingua materna, como pode ser
visualizado no fluxograma do curso no anexo E.

Essa constatacdo, de que o curso de Letras tem uma carga hordria excessiva, €
recorrente nas HAL, principalmente nos relatos dos sujeitos do oitavo semestre, como afirma
S8G em seu relato:

Sabemos que a carga horaria do curso € massacrante, e gque para uma
graduagdo em Letras Modernas, temos aulas relacionadas aos aspectos da
literatura e linguistica, da lingua portuguesa, demaaiss [Enfase da narradora].
E chato fazer essa comparacdo, mas é inevitavel: temos cerca de dez
disciplinas dedicadas a literatura brasileira e portuguesa, enquanto que
apenas duas disciplinas para literatura inglesa e norte-americana. Um
estudante universitario, futuro professor de inglés, chega no 5° e 6° semestre
cursando apenas uma Unica disciplina na area de lingua inglesa (o que para
mim é um absurdo) (S8G).

As escolhas lexicais como “massacrante” e “demaaiss”, com tamanha énfase, e
“tortura”, mostram o contexto conflituoso que os aprendizes vivenciam pelo excesso de
disciplinas da grade curricular. Entendo que, por ser um curso de dupla habilitacdo, a grade
curricular encontra-se sobrecarregada, como pode ser comprovado no anexo E, pois comporta
muitas disciplinas do curso de Letras Vernaculas, acrescidas das de Letras com Inglés. Na
verdade, o sujeito faz dois cursos em um periodo de quatro anos e, sobrecarregado com o
excesso de disciplinas, ele ndo pode se dedicar ao estudo da lingua como deveria, o que
justifica o descontentamento de S8G em relacdo a carga horaria. Isso é corroborado pela
narrativa de S5G, que justifica a sua dificuldade na expressao oral pelo nimero de disciplinas,
a sequir:

Tenho muita dificuldade no que diz respeito a falar em inglés [...] Isso se
deve também ao tempo que pude disponibilizar para o estudo de lingua
inglesa, que ndo foi suficiente, pois havia e ha outras disciplinas [lingua
materna] que tenho que dedicar algum tempo de estudo (S5G).

Diante desses relatos, corroborados pelo fluxograma do curso, o pouco tempo para se
dedicar as disciplinas de lingua inglesa, aliado as deficiéncias linguisticas dos sujeitos, gera
dificuldade no acompanhamento das aulas. Essas deficiéncias linguisticas estdo relacionadas

ao que denominam de “falta de base”. Assim, na opinido dos sujeitos:

Com relagdo ao inglés no curso de Letras, desde o inicio senti muita
dificuldade, visto que, eu ndo sabia quase nada da disciplina. Esse curso
requer uma base consideravel da lingua, base essa que eu ndo tinha e dai a
grande dificuldade (S5G).



106

Foi a maior decepg¢do da minha vida, me deparar numa aula de lingua inglesa
sem se quer compreender o que a professora falava, me sentir uma
analfabeta. E hoje pra mim inglés tem se tornado um grande desafio, pois eu
nao tive base nenhuma anterior (S3EI).

Durante as aulas de inglés eu me sentia muito mal, na verdade era uma
experiencia traumatizante, pois eu ouvia as pessoas falarem em inglés,
sorrirem, mas eu ficava sem saber sobre o que elas estavam falando e
guando a professora pedia para fazermos algum tipo de atividade, como ela
pedia em inglés, era necessario eu perguntar aos meus colegas para eles
traduzirem o que ela estava falando. Toda essa situacdo me abalou
fortemente psicologicamente, mas ndo me impediu de correr atras e buscar
mecanismos para que meu aprendizado se intensificasse (S5Elv).

Durante o ensino fundamental, o inglés aplicado se resumia ao basico sem
aprofundamento e sem base nenhuma. Nao muito diferente, o ensino médio
foi a mesma coisa. Eu estudava em um colégio estadual, onde ndo s6 o
inglés, mas todas as disciplinas sdo pouco valorizadas, sendo que a disciplina
de inglés é tida como complementar (S3E).

O primeiro contato que tive com a Lingua Inglesa foi no ensino fundamental,
sendo que sempre estudei em instituicdes da rede publica de ensino. O
conhecimento que obtive nesse periodo pode-se dizer que foi muito
superficial, ndo fornecendo nem o basico para se conhecer a estrutura da
lingua (S5G).

Assim, minha experiéncia em lingua inglesa antes da universidade ndo foi
bem o que se pode considerar de aprendizado, apesar dos longos sete anos
(ensino fundamental e médio) estudando inglés (S5Jac).

Esses excertos, acima, mostram que os informantes tém consciéncia de que as suas

dificuldades procedem dos EFM. No entanto, as aulas de lingua inglesa sdo ministradas em

inglés desde o primeiro semestre, o que reforga essas dificuldades relatadas. Nesse semestre, a

professora utiliza, propositadamente, estruturas mais simplificadas na oralidade, na maioria

das vezes. Mesmo assim, S3EIlv encontrava muita dificuldade em “compreender o que a

professora falava”.

Tentei pela segunda vez o vestibular e consegui entrar na UESB. Comecou ai
um pesadelo. Nos dois primeiros semestres consegui passar nas disciplinas
de lingua inglesa sem muita dificuldade, quando chegou no terceiro perdi e
tive que repetir a matéria. Infelizmente comegou o desgosto pela lingua.
Aprender inglés ndo é mais um prazer, mais se tornou um bloqueio para
mim. [...] Hoje ndo sei se vou prossegui no curso com lingua inglesa (S3Wi).

Quando S3Wi relata que s6 conseguiu passar no vestibular na segunda tentativa, fica

nitido que o despreparo ndo é somente em relacdo a prova de inglés no vestibular. Em

seguida, S3Wi enfatiza que nos dois primeiros semestres conseguiu passar nas disciplinas de
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Lingua Inglesa I e Lingua Inglesa 11, mas quando chegou ao terceiro semestre, ou seja, Lingua
Inglesa Ill, ndo mais conseguiu acompanhar o ritmo das aulas, sendo reprovado nesse
semestre. Nesse momento, cursando Lingua Inglesa Ill pela segunda vez, afirma sentir um
“bloqueio”, ndo sabendo se ira prosseguir “no curso com lingua inglesa”. Quando S3Wi
menciona “no curso com lingua inglesa”, ele esta se referindo a possibilidade de, caso nao
consiga acompanhar o ritmo das aulas novamente, mudar para o curso de Letras vernaculas.
Esse aspecto sera retomado mais adiante.

Além das reflexdes dos informantes sobre as questdes do curriculo e da dificuldade em
acompanhar o nivel das aulas. Eles sinalizam a dificuldade em “aguentar as aulas de
gramatica”, fazendo referéncia ao excesso de ensino voltado para itens gramaticais, como

exemplificado nas vozes de S8J e S5Jan:

No inicio da graduagdo eu usei como estratégia o que tinha aprendido muito
bem com o meu professor do ensino médio: perdi varias noites traduzindo
toda a gramatica para poder acompanhar as aulas. Logo recorri a um
cursinho de idiomas, que, infelizmente, ndo pdde me ajudar muito, porque eu
precisava de um suporte para acompanhar o inglés da universidade e la eu
estava comecando a aprender o alfabeto. S fiquei dois semestres e decidi
estudar por mim mesmo. A segunda gramatica ja ndo tem tantas anotagdes de
vocabulério assim (S8J).

E importante comentar um pouco sobre o que mais nos deixa apreensivel: a
abordagem no ensino de gramatica. Como ha um livro didatico selecionado
para o ensino dela, percebo que alguns professores, mesmo que se esforcem,
ainda ficam presos somente ao livro, e visam apenas abranger (com leitura)
os contetidos, os “focus” propostos para cada unidade, a aula é muito
cansativa e entediante. Ainda ndo me sinto preparada para falar a lingua em
qualquer situacdo, mas gosto muito de escrever, sem falar que a minha
compreensao da LI aumentou incrivelmente nos trés Gltimos semestres. Tem
sido prazeroso o estudo dela hoje em dia, menos traumatico do que ja foi um
dia (S5Jan).

Esse trecho da HAL de S5Jan merece ser analisado em duas partes. Na primeira parte,
S5Jan narra, do seu ponto de vista, a abordagem centrada no ensino de gramaética; e na
segunda, sobre o seu avan¢o no aprimoramento do inglés.

Na primeira parte, 0 sujeito queixa-se da “abordagem no ensino da gramatica”. Mas o
que ele pensa quando menciona “gramatica”? Quando S5Jan usa o termo ‘gramatica’, ele se
refere a um conjunto de estruturas sintaticas e nomenclatura gramatical da lingua. Para

Oliveira (2010), ver a gramatica dessa perspectiva, isto é,

apenas como O conjunto de estruturas sintaticas da lingua acarreta
consequéncias negativas para a pratica pedagdgica. Afinal, a sintaxe esta
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relacionada a dimensdo estrutural, parte integrante da gramatica, que tem
ainda duas outras dimensdes, a semantica e a pragmatica. [...] Considerar
gramatica a mesma coisa que nomenclatura gramatical é igualmente
prejudicial para a pratica pedagdgica, pois ensino de gramatica passa a
significar ensino de nomenclatura gramatica (OLIVEIRA, 2010, p. 232-233,
destaque do autor).

A partir desse fragmento da narrativa de S5Jan, quando ele menciona “a abordagem no

ensino de gramatica”, percebo que, ao ingressar na universidade, o aluno ndo consegue mais

ouvir a palavra ‘gramatica’, pois esta lhe causa “cansago” e “tédio”. Assim, quando S5Jan

menciona “um livro”, ele se refere ao “Grammar Dimensions”. A série “Grammar

Dimensions” (ANEXO F) consiste em trés livros adotados do primeiro ao sexto semestre. O

livro 1 é adotado para o primeiro e segundo semestres. O livro 2 para terceiro e quarto e 0

livro trés para o quinto e sexto semestres, para as aulas de lingua.

Esse sentimento é também mencionado nos relatos de outros informantes e isso vem

dos EFM, quando as aulas eram voltadas para aspectos gramaticais, como explicitado nos

excertos a seguir:

De fato, o estudo sobre inglés na escola, tanto no Ensino Fundamental
guanto no Médio, é basico, o objetivo é mesmo a estrutura gramatical (S3L).

Me lembro que na 42 série eu comecei a ver algo sobre regras de gramatica
do inglés. Estudava o verbo to be em afirmativas, interrogativas, negativas,
mas tudo bem simples. O vocabulario era bem pouco. As aulas eram dadas
em portugués. Até a 62 série isso ndo mudou muito (S1L).

Posso me recordar da minha ansiedade para minha primeira aula de Inglés,
na qual a professora comecou a ensinar coisas basicas e o verbo Be no
Simple Present Tense (S3Wa).

O tempo foi passando e chegou o ensino médio, fui para uma escola
publica. Estranhei muito tudo que via, aulas vagas, média baixa, desinteresse
e a superficialidade do inglés. Eu gostava muito da professora e um dia
cheguei a pergunta-la se ndo poderiamos ver outros assuntos da lingua
inglesa. Ela me informou que ndo, pois, tinha que seguir o programa da
escola, ou seja verbo “To Be” (s3Wi).

As séries posteriores ndo foram muito além disso, apenas na sétima série foi
apresentado o “simple present” e o “present continuous”. O simple present
sem grande aprofundamento (S5EIm).

Infelizmente, no ensino publico a lingua estrangeira nunca foi prioridade,
prova disso, é que profissionais graduados em outras formacbes sdo
professores de LI sem dominio nenhum das habilidades comunicativas. O
contetdo, como sabemos, se resume a regras gramaticais (S5Jan).

J& no ensino médio, a professora fez revisdes do que foi visto no ensino
fundamental (verbo “to be” principalmente) e trabalhou os tempos verbais da
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mesma forma pela qual estdvamos acostumados a estudar: assunto no quadro
(a pincel), explicacdo, exercicios, teste e prova (S8L).

Como pb6de ser observado, é muito recorrente nas HAL a queixa sobre 0 ensino
voltado para aspectos gramaticais. Desse modo, até o quinto semestre 0s sujeitos permanecem
com esses sentimentos de “excesso de aulas de gramatica” e, diante disso, Oliveira (2010)
afirma que

da para entender por que muitos brasileiros detestam estudar gramaética:
geralmente ela é equiparada a nomenclatura gramatical, que os estudantes
devem memorizar mesmo com todas as inconsisténcias que a permeiam. E a
concepgdo de gramatica adotada por muitos professores que desestimula o0s
alunos e os fazem se lembrar das aulas de gramética como algo negativo
(OLIVEIRA, 2010, p. 237).

Considero que o ensino centrado em estruturas gramaticais descontextualizadas
corrobora com a falta de interesse dos sujeitos pelas aulas por ndo apresentarem relevancia
nas suas vidas, além de reforcar o equivocado sentimento de que ndo deveria haver aulas que
incluissem topicos gramaticais na universidade. O que é um contrassenso, pois serdo
professores de inglés e como tal, precisam conhecer, também, a estrutura dessa lingua.

Retomando a fala de S5Jan, na segunda parte do seu relato, apds queixar-se das aulas
com gramatica na universidade, ele menciona que apesar de ainda ndo se sentir “preparada
para falar a lingua em qualquer situag@o”, a sua “compreensao da LI aumentou incrivelmente
nos trés ultimos semestres” e que estudar inglés “tem sido prazeroso hoje em dia, menos
traumatico do que ja foi um dia”. E interessante ressaltar aqui que S5Jan, apesar de ja estar no
quinto semestre ainda se vé somente como um estudante e ndo, ainda, como futuro professor
de inglés. Essa narrativa de S5Jan caracteriza mais um conflito no curso de Letras, uma vez
que o sujeito ndo entende a necessidade das aulas de gramatica, apesar de estar em um curso
de formacdo de professor. Acredito que esse sentimento vem do fato de o informante ter
estudado gramatica por sete anos nos EFM e ndo ter atingindo um nivel minimo de fluéncia.

Como ja visto, sdo muitos os desafios vivenciados pelos informantes. Todavia, 0s
sujeitos tambeém se posicionaram positivamente em relacdo ao curso de Letras, como podera

ser visualizado na triangulacdo dos dados, evitando-se aqui repetices desnecessarias.

5.2 ANALISE DAS RESPOSTAS AO QUESTIONARIO

Como demonstrado até aqui, ao ouvir aqueles que vivenciam o0 processo de

aprendizagem de lingua inglesa é possivel ter uma visdo desse processo diferente daqueles
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que ndo trazem essa experiéncia. Assim sendo, fui além dos dados analisados com o uso de
narrativas, complementando-os com respostas obtidas mediante questionario aplicado, com o
intuito de contribuir para o “retrato” do contexto.

Enfatizo que o estudo narrativo é extremamente relevante por auxiliar a reflexao sobre
as acOes de professores e de estudantes, bem como por ajudar a entender o complexo processo
de ensino-aprendizagem de linguas. No entanto, o uso do instrumento “questionario”, neste
estudo, objetivou obter esclarecimentos especificos sobre questdes presentes nas narrativas

dos informantes, ou seja, como forma de complementacdo e validagdo de dados.

O questionario

O questionario (APENDICE C) foi elaborado com 11 perguntas e encontra-se dividido

em cinco partes, sintetizadas a seguir:

1. Na primeira, as perguntas de 1 a 3 tém o foco voltado para as experiéncias vividas
pelos informantes nos ensino fundamental e médio;

2. Na segunda, as questdes 4 e 5 versam sobre o ensino-aprendizagem na
universidade, no curso de Letras;

3. Naterceira, as perguntas de 6 a 8 direcionam o foco para o papel do professor, nos
ensinos fundamental e médio e na universidade;

4. Na quarta, nas questdes 9 e 10, o informante tem a oportunidade de se mostrar
como aprendiz de linguas ao mencionar o seu papel e a sua responsabilidade no
seu proprio processo de aprendizagem;

5. Na quinta, a questdo de numero 11, solicita a0 sujeito que expresse Sseus

sentimentos em relacdo a escrita de uma narrativa de aprendizagem.

Nesta primeira parte, as questdes de numero 1 e 2 serdo analisadas juntas, uma vez
que ambas indagam sobre a participacdo nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental e
Médio. Assim, seu objetivo € saber se 0s sujeitos teriam oportunidade de contribuir, de
alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteudo estudado, metodologia e
outros e como era a postura e a sua aprendizagem.

Observei, pelas respostas dos sujeitos (APENDICE D), que tinham uma postura de
passividade nas aulas do ensino fundamental e médio, como pode ser visto nos excertos

abaixo, logo apoés as duas primeiras perguntas:
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Pergunta 1: Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no
ensino fundamental? VVocé tinha oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as
aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Pergunta 2: Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino
medio? Vocé tinha oportunidade de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre
0 conteudo estudado, metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de
inglés?

No ensino fundamental minha participacdo era muito pequena. Geralmente
apenas fazendo exercicios escritos. N&o era aberto a interagcdo com os alunos
(S1G).

Era um estudante que tinha uma postura passiva. Ndo sabia muito, entéo,
tudo era novo. Fazia o que era proposto e era avaliado pelos professores
(S3wa).

Durante o ensino fundamental eu apenas prestava atencdo nas aulas e como
de costume fazia os trabalhos que eram propostos. Eu ndo costumava dar
minha opinido quanto a metodologia, acreditava que os professores sabiam
qual era a melhor forma de lecionar uma lingua estrangeira (S5G).

Eu, porém, nunca dirigia a palavra a professora (S8L).

Os informantes mencionam que ndo havia “interacdo” e admitem uma postura de
passividade quando relatam que sua postura era passiva, sem emissao de opinido e que apenas
0 proposto era feito. Alguns responderam que tinham uma participacdo em classe, mas, na
verdade, essa consistia em responder as perguntas do professor, quando solicitados, ou

fazendo alguma pergunta, como nos relatos abaixo:

A minha Unica forma de participagdo era perguntando sobre o que eu ndo
entendia, porque como eu ndo tinha muita nogdo dos contetidos estudados,
eu ndo questionava o que era passado (S3Ev).

Minha participacdo ocorria apenas quando solicitado pelo professor para que
respondesse alguma questdo que tinha sido feita em casa. Ndo me recordo se
a professora pedia a opinido sobre algo, mas ndo fiz nenhuma sugestéo.
Quanto a minha postura, procurava responder as atividades e estudar quando
havia prova, mas apenas na 82 série que consegui compreender um pouco e
aprender alguns contetidos (S3R).

Eu néo participava da aula no sentido de fazer questionamentos durante as
aulas ou dar a minha opinido [...] No ensino médio minha postura era
exatamente a mesma do ensino fundamental, participava das atividades
escritas, prestava atencdo nas aulas, mas ndo opinava com frequéncia
(S5EIm).
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O ensino médio foi parecido com o ensino fundamental eu ndo opinava,
somente participava fazendo as tarefas (S5EIv).

Havia poucas participagdes dos alunos em sala, muito raramente um diélogo
entre colegas em lingua inglesa, e apenas repetiamos o vocabulario quando
solicitado (S5Jan).

Nas aulas, nos alunos ndo tinhamos participagdo ativa. Era apenas escutar o
professor, anotar, decorar as regras gramaticais para a prova, para nao perder
na disciplina (S8G).

Eu sempre tive bastante interesse na disciplina e participava bastante nas
aulas. Minha contribuicdo se resumia a responder as perguntas feitas pelo
professor e fazer alguns comentarios a respeito do assunto em questdo,
porém jamais dei minha opinido a respeito da metodologia do professor ou
coisas do tipo (S8B).
Noto, entdo, que é bastante recorrente nos relatos a suposta falta de interagdo: “Os
professores ndo buscavam a nossa participacdo. E da nossa parte pela falta de sentido [...]”. O
informante ndo vé sentido em aulas dessa natureza. Assim, como consequéncia, 0S Sujeitos

passam a ndo dar importancia a interacdo nas aulas, ao dizer que ndo ligavam “muito para a

questdo da participagdo em sala de aula”, uma vez que consistia somente em “repeti¢des”.

Pergunta 3: Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do
ensino médio com fluéncia na lingua inglesa?

Na pergunta de namero 03, questionei sobre como deveria ser o ensino e
aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na lingua inglesa.
Com base nas respostas, notei que os sujeitos, desde o primeiro semestre, conseguem propor
como deveria ser 0 ensino e aprendizagem para que os alunos saiam do ensino médio com
fluéncia na lingua inglesa. Assim sendo, de acordo com 0s sujeitos, 0s alunos precisam de
mais aulas de inglés com menos alunos em classe e uma metodologia que inclua mais
masicas, filmes e videos para o desenvolvimento das quatro habilidades e ter acesso a
palestras que dizem respeito a importancia global do inglés. Enfim, a demanda é por mais
contato com a lingua para além da sala de aula.

No que se refere especificamente a sala de aula, os sujeitos acreditam que deve haver
mais interacdo, estimulo ao desenvolvimento da oralidade e da leitura, bem como maior
incentivo por parte do governo as escolas regulares. Para eles, o ensino ndo deveria comecar
pela gramatica. As escolas deveriam ter laboratérios, equipamentos e professores qualificados
e despertar no aluno o desejo de conhecer a cultura do outro. Ainda segundo os informantes,

ndo se pode ensinar sem respeito ao ritmo de cada aluno, devendo-se atentar para uma
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metodologia voltada especificamente para cada turma, uma vez que néo se pode ensinar com
materiais precarios e professores desqualificados.
A seguir, sintetizo, no Quadro 9, as respostas, com a devida identificacdo dos

informantes, comecando pelas suas necessidades:

Quadro 9 — Resposta a questdo 3: Necessidades dos alunos

SUJEITOS RESPOSTAS

(S1B), (S5EIm), (S5G), (S3Wi), (S8F) Uma carga horéaria maior/Mais aulas de
inglés.

(S8B), (S1l), (S5Jac) Menor nimero de alunos em classe.

(S1)), (S3ED) Convivéncia maior com a lingua por meio de

masicas e filmes e videos/ Novas
metodologias com o uso de musicas, filmes e
gravuras.

(S3R). (S3R), (S5EIV), (S8G), (S8L), (S8J) Desenvolvimento de habilidades
comunicativas/

Desenvolvimento das quatro habilidades:
ouvir, falar, ler e escrever.

(S1G). Mais contato com a lingua além do momento
de sala de aula.
(S3EV) Palestras para mostrar a importancia do inglés

mundialmente.

Falta na sala de aula:

SUJEITOS RESPOSTAS

(S1G) Mais interag&o.

(S1J) Ensino focado na interatividade.

(S1J) Incentivo a conversacao.

(S1S) Ensino voltado para a oralidade.

(S3EI) Incentivo a leitura.

(S3EV) Maior incentivo por parte do governo.

O ensino deveria:

SUJEITOS RESPOSTAS

(S5Jac) N&o comecar pela gramatica, incluir livro

didatico, ter laboratérios equipados e
professores qualificados.

(S3EI) Ter educadores habilitados.

(ShJan) Despertar no aluno o desejo de conhecer a
cultura do outro.

N&o se pode ensinar sem:

SUJEITOS RESPOSTAS

(S5G) Respeitar o tempo de cada aluno.
(S5Jan), (S8F) Os diferentes métodos de ensino.
(S5G) Métodos diferentes para cada turma.
N&o se pode ensinar com:

SUJEITOS RESPOSTAS

(S8B) Materiais precarios.

(S8B) Professores desqualificados.

Fonte: Propria autora.
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Com essas respostas, percebo que o0s sujeitos abordam pontos cruciais, ao
mencionarem o que fazer, ou ndo, para que um melhor ensino-aprendizagem aconteca.
Percebo ainda que demonstram seguranca, pois essas ideias sao refletidas pela 6tica de quem
experienciou os problemas.

Nesta segunda parte, as perguntas 04 e 05 versam sobre o ensino-aprendizagem na

universidade, no curso de Letras. Na questdo 04, quando perguntei:

Pergunta 4: Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de
interagir com os professores, de lingua inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Obtive respostas que sinalizam que o0s sujeitos tém uma visdo positiva sobre 0s
professores do curso de Letras. Eles acreditam que o fato da turma ser menor e os professores
serem bem qualificados facilita a interacdo na universidade e isso € muito diferentes dos
tempos dos EFM. De acordo com os informantes, o tipo de interacdo que ocorre em sala de
aula desperta o interesse do aluno em participar mais, pois o fato de haver menos alunos por
classe e de eles ja possuirem mais maturidade contribui para a melhor interacao.

Somente dois sujeitos responderam “ndo”. S1S e S3wi acreditam que ndo interagem
mais com os professores da universidade do que com os professores do Ensino Médio por ndo
se enquadrarem no perfil dos que “sabem mais”, alegando que hd somente interacdo entre
professor e aluno se este tiver fluéncia em inglés, uma vez que as aulas sdo ministradas nesse
idioma. Para melhor visualizacdo, essas respostas a pergunta 4 estdo dispostas no Quadro 10,

a sequir:

Quadro 10 — Resposta & questéo 4: Interagdo com os professores na universidade

SIM ou NAO JUSTIFICATIVA

(S1B) SIM. A turma é menor, facilitando maior interacéo
entre aluno e professor.

(S11) SIM. Os professores de lingua inglesa da faculdade

sdo inegavelmente mais bem preparados que
os do ensino médio. Aqui além das aulas
serem ministradas em inglés, os professores
demonstram estar seguros e abertos a
perguntas e sugestdes. Como as turmas aqui
sdo menores (15 estudantes) é mais tranquilo
estabelecer uma relacdo de confianga tanto
com o professor como com 0s outros colegas.
Além disso, minha maturidade enquanto
estudante é outra e diferente do ensino médio.
Agora tenho um interesse concreto em




aprender o inglés.

(S1G) SIM.

Tive apenas um periodo de aula de lingua
inglesa e com a professora [NOME DA
PROFESSORA]. Foi 6timo ser aluno dela. Ha
perguntas  direcionadas, para  serem
respondidas em inglés, trabalhos para casa e
interpretacdo de texto. Tudo isso eu achei
muito proveitoso.

(S13) SIM.

[NOME DA PROFESSORA] é fantéstica, ela
nos incentivava e incentiva muito, noés nao
erravamos, mas sim aprendiamos uma nova
maneira de como nao fazer.

(S1S) NAO.

Eu ndo acho que seja maior minha
participacdo nas aulas na universidade do que
no ensino médio, considero similar a minha
participacdo, até por que sempre tive
facilidade em comentar, opinar e interagir.

(S3EI) SIM.

A oportunidade é dada, mas o grau de
conhecimento cobrado pelos professores e até
pelos colegas dificulta isso.

(S3Ev) SIM.

Ah! Com certeza. O ensino na faculdade é
bem melhor que o ensino médio, até porque, 0
curso que eu fago (letras modernas), como um
cursinho, busca a aprendizagem do aluno de
forma que ele seja um bom falante e
entendedor da lingua.

(S3R) SIM.

Como também estamos sendo preparados para
ensinar, alguns professores levantam a
discussdo sobre conteldos e metodologias.
Interajo melhor aqui também devido a
maturidade natural que adquirimos com o
tempo em relacdo a educacao.

(S3Wa) SIM.

Indubitavelmente, sim. Afinal, o meu curso é
responsavel por formar profissionais que
atuardo com o ensino da Lingua Inglesa.

(S3Wi) NAO.

Na universidade os que sabem mais sdo 0s
gue mais participam. Eu ndo me enquadro
nesse perfil, entdo, minha participacéo é muito
pouca.

(S5EIm) SIM.

Isso depende muito do professor.

(S5EIV) SIM.

Na faculdade eu participo mais, pois algumas
disciplina exige mais participacdo dos alunos.

(S5G) SIM.

Na verdade, dado as caracteristicas do curso
gue busca trabalhar as quatro habilidades da
lingua.

(S5Jac) SIM.

Mais do que no ensino médio. Através dos
professores que tentam fazer com que falemos
mais em lingua inglesa.

(S5Jan) SIM.

Eu tenho mais oportunidades na universidade
do que no ensino médio.

(S8B) SIM.

Com certeza, no curso de Letras Modernas
n6s podemos finalmente interagir em lingua
inglesa com professores. Muito
diferentemente do ensino médio no qual
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jamais conseguimos repetir tal interagéo.

(S8F) SIM.

Na universidade, eu assumi uma postura
diferente da que eu costumava ter durante o
Ensino Médio. Eu me apaixonei pela lingua
Inglesa. Logo, 0 meu interesse me impeliu a
participar das aulas e trocar ideias com 0s
professores.

(S8G) SIM.

Sem duvidal O que mais ajudou-nos a
adquirir fluéncia e dominio do idioma, além
dos estudos gramaticais com o Grammar
Dimensions, as redacdes, e 0s seminarios, do
tipo Show and Tell, Life line, Showing a
recipe, ajudaram-nos a melhorar nosso
contato com a lingua.

(S8L) SIM.

A universidade oferece mais oportunidades de
didlogo e interagdo com os professores e
alunos.

(S8J) SIM.

Com certeza. Temos muito mais oportunidade
de interagir e de aprender o idioma. Primeiro,
pela questdo da quantidade de alunos que é
reduzida; depois, porque o0s professores
podem dar mais atencao individual a cada um.
Ha& espaco para interagdo porque ha tempo e
condigdes adequadas para isso.

Fonte: Prépria autora.
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Pergunta 5: Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua

inglesa e o “singing along”, ajudam na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Os informantes, com excecdo de S1l, que disse ndo participar dos projetos, ndo

justificando a sua resposta, responderam “sim” ¢ afirmaram acreditar que esses dois projetos

sdo importantes por complementarem atividades de sala de aula. Na verdade, eles afirmaram

gue os projetos sdo importantes para estimular a aprendizagem como um todo e, mais

especificamente, por ajudarem em relagdo a compreensdo auditiva, por terem a oportunidade

de ter acesso a variantes da lingua inglesa no que se refere a entonagdo e a pronuncia, pelo

fato de as palestras desses projetos serem ministradas em inglés. Ademais, ambos 0s projetos

proporcionam aos estudantes o acesso a temas atualizados sobre o ensino e aprendizagem de

linguas, que n&o s&o discutidos em classe.

Abaixo, sdo registradas as respostas de todos 0s sujeitos:

Quadro 11 — Resposta a questdo 5: Projetos de extensdo em lingua inglesa

(S1B) Sim, porque aumenta meu vocabulario e 0 meu conhecimento da lingua inglesa.

(S11) N&o participo dos projetos.

(S1G) Sim, pois é um contato extra com alunos e professores.

(S1J) Sim, pois o convivio com a lingua-alvo é aumentada exponencialmente.




(S1S) Sim, os dois projetos € a forma mais clara de ter contato com profissionais qualificados,
é claro colocar o inglés em pratica.

(S3EI) Sim. As palestras me ajudam adquirir vocabulério, bem como aperfeicoar na prondncia.

(S3Ev) Ah! Com certeza. E um contato que os alunos tém com a lingua, por meio de pessoas
gue ja sabem falar fluentemente. O aluno se empolga ao ver os professores falando tdo bem, e
acabam sendo incentivados a ter mais dedicacdo na aprendizagem.

(S3R) Ajudam, pois, trabalhar com musica € bastante produtivo. O “ciclo de palestras” nos
fazem entrar em contato com diversos temas e nos traz muitas informagoes.

(S3Wa) Sem duvidas, eles ajudam. Por colocar os participantes em contato com situacdes que
0s impelem a praticar suas habilidades com a Lingua Inglesa.

(S3Wi) Com certeza. Acredito que estimula o aprendizado.

(S5EIm) Eu acredito que sim, tais projetos pode nos auxiliar no aprendizado de lingua inglesa.

(S5EIVv) Eu acredito que sim, isto porque através dos projetos de extensdo nds adquirimos mais
conhecimento e experiéncia.

(S5G) Todo contato com a lingua inglesa é valido e ampliam as formas de se aprender o
idioma, no caso dos projetos referidos eles ajudam, por vieses distintos em que o “ciclo de
palestras em lingua inglesa” possui um carater, digamos, mais sério enquanto que “singing
along” é mais descontraido.

(S5Jac) Sim, pois no caso das palestras, por exemplo, podemos treinar nosso “listening” além
de ter contato com varios estudiosos da area.

(SbJan) Sim, sdo outros recursos gque nos ajudam a estar em contato com a lingua. Ouvir
pessoas diferentes falando em lingua Inglesa nos d& a oportunidade para perceber a diferenga
na entonagdo, na pronuncia etc., uns parecem ser mais claros, outros nem tanto, mas tentar
fazer esta comparagéo ja € um grande ganho na aprendizagem.

(S8B) SIM. Sem duvidas, esses projetos, além de melhorarem a nossa compreensao auditiva e
fala em lingua inglesa, nos ddo muitos conhecimentos necessarios para noés no papel de
professor e educador.

(S8F) Absolutamente. Os projetos sdo mais uma oportunidade de estar em contato com a lingua
Inglesa.

(S8G) Sim, com certeza.

(S8L) Sim. Os dois projetos abrem espaco para o conhecimento da lingua e sdo 6timos, pois 0
gue ndo da tempo de ser abordado na sala de aula, acontece nesses projetos. Sao 6timos.

(S8J) Com certeza. No meu caso, quando as palestras me deixavam frustrados, na verdade elas
me motivavam para aprender e ndo aceitar aquele nivel de compreenséo zero. Precisei investir
para superar isso. Foi um fator motivacional para mim, embora parecesse ser o0 contrario.

Fonte: propria autora.
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Na terceira parte, as perguntas de 6 a 8 direcionaram o foco para o papel do professor

nos ensinos fundamental, médio e na universidade. Desse modo, na questdao de numero 6 foi

perguntado o seguinte:

Pergunta 6: Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam o0s

alunos a desenvolver a aprendizagem fora da sala de aula? De que maneira?

Com a questéo 06, obtiveram-se trés tipos de respostas: (1) sim, (2) muito pouco e (3)

ndo. Quanto aos que responderam “sim” e “muito pouco”, na verdade, suas respostas
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funcionam como um “ndo”, uma vez que eles dizem que os professores incentivavam a se
matricularem em cursinhos de idioma, indicavam bandas, filmes, falavam sobre a importancia
do dialogo com o outro, além de recomendarem musicas e traducdes, mas 0s sujeitos nao
eram orientados acerca do que fazer com essas sugestdes. Ou seja, eles ndo tinham autonomia
suficiente para, somente com essas “dicas”, saberem o que fazer para aprimorar o aprendizado
da lingua com essas sugestdes. Na verdade, na maioria dos casos, as respostas foram “Nao”.
Eles mencionam que o estudo ficava restrito a sala de aula.

O Quadro 12 abaixo apresenta as respostas:

Quadro 12 — Resposta a questdo 6: papel do professor

SIM ou NAO

INCENTIVO — como?

(S1B) NAO.

Incentivavam os alunos a se matricularem em
uma das institui¢cbes de lingua estrangeira que
a cidade oferece.

(S11) Muito pouco.

Quando muito indicavam uma banda ou um
filme em lingua inglesa.

(S1G) SIM. Mas muito pouco. Falava-se de tentar
conversar em inglés uns com os outros, e
ouvir conversacbes, mas ndo havia nem
cobranga nem interesse.

(S1J) NAO. Nossa convivéncia com o inglés era quase que
exclusivo da sala de aula.

(S1S) NAO. Os professores ndo incentivavam.

(S3EI) NAO. N&o ocorreu esse tipo de incentivo.

(S3Ev) NAO. Em minha opinido, os professores nao

incentivam porque veem o desinteresse dos
alunos em aprender outra lingua.

(S3R) Muito pouco

Me lembro de uma atividade que talvez possa
ter sido aplicada para incentivar, onde a
professora nos propbs para fazer coreografia
de alguma musica em inglés, mas ndo me
recordo que alguém tenha nos orientado para
outras atividades que nos incentivassem a
estudar inglés fora da sala de aula.

(S3Wa) NAO. N&o, ndo incentivavam.

(S3Wi) SIM Me lembro dos professores incentivarem a
_ ouvir musicas e assistir filmes.

(S5EIm) NAO Tudo se restringia a sala de aula.

(S5EIv) NAO. N4o.

(S5G) NAO. N&o que me recorde.

(S5Jac) NAO.

N&o.

(S5Jan) NAO.

Né&o me lembro de ter ouvido esse incentivo.

(S8B) NAO. Todo o pouco conhecimento que era oferecido
aos alunos se restringia a sala de aula.

(S8F) NAO. N&o que eu me lembre.

(S8G) NAO. N&o.

(S8L) Muito pouco

Os professores raramente nos incentivavam a
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estudar para aprender a lingua inglesa.

(S8J) NAO. Me lembro de recomendacBGes a mdsicas e
traducdes. Mas, pelo menos no meu caso, néo
me sentia motivado.

Fonte: propria autora.

Pergunta 7: Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo
na sua forma de aprender? Comente a sua resposta.

A partir das respostas dos sujeitos, com exce¢ao de SSElv que disse “nem sempre” e
S5G que nédo soube responder a questdo, verifico que os demais responderam “sim”. Até o
terceiro semestre, fica nitida a nocdo de que deve partir do professor a interacdo necessaria
para que a maneira de ensinar reflita positivamente no estudante. Ou seja, a aprendizagem
ocorre “quando o professor ensina de uma maneira clara e da a atencdo necessaria para cada
aluno” (S1B). Quando S3Ev diz que, na universidade, os professores mostram o conteudo de
uma maneira mais “simplificada”, apresentando sites e livros com conte(dos mais claros, ele
quer dizer que os contetdos sdo ensinados de uma forma que faz sentido, que eles entendem.

A partir do quinto semestre, tem inicio a percepcdo de que o aprender depende
também do aluno. Em outras palavras, “o professor tem um papel importante no sentido de
motivar o aluno na busca do conhecimento” (SIEIm). No oitavo semestre, os sujeitos
acreditam que “a maneira como o professor explora as estratégias de aprendizado [...] reflete
diretamente na forma de aprender do aluno” (S8F). Assim, na opinido desses estudantes, o
professor ¢ o motivador ou o desmotivador da aprendizagem, ou seja, o aluno “se sente
motivado de acordo com o interesse do professor no seu crescimento” (S8J).

Assim, as respostas para essa questdo mostram varios pontos de vista. Ha aqueles que
acreditam que quando o aluno gosta do professor, estuda para agrada-lo (S1G e S5Jan).
Outros enfatizam que o aluno reflete 0 que o professor apresenta em classe. Por exemplo, a
maneira monétona de ensinar faz com que o aluno se contente com o minimo oferecido (S3EI
e S3S). Outros ainda acreditam que para que o aluno se sinta motivado, as razées devem vir
do professor (S1I, S3Wi, S5EIm, S5Jac, S8G, S8J). Mas o que ha em comum a todos essas
visdes € a certeza de que a maneira de ensinar reflete na forma de aprender linguas, pois a
maneira como o professor explora as estratégias de ensino, reflete diretamente na forma de
aprender do aluno (S8G, S8B, S8L).

O Quadro 13, a seguir, sintetiza as respostas dos informantes:



Quadro 13 — Respostas a pergunta 7: O ensinar refletido no aprender

SIM ou NAO

JUSTIFICATIVA

(S1B) SIM

Quando o professor ensina de uma maneira clara e da a atencdo necessaria
para cada aluno

(S11) SIM

Sem duavidas. O professor é o orientador do aprendizado. Ele pode agir como
alguém que orienta os melhores caminhos, desperta o interesse pelo
aprendizado e cobra nosso desenvolvimento ou ser um entrave desmotivador
a depender de sua habilidade com o conteudo e de sua pratica em sala de aula.

(S1G) SIM

Acredito que sim. Ndo inteiramente, mas de algum modo sim. Acredito que
isso cabe a qualquer disciplina. Se temos um bom professor que ganha a
simpatia da turma, até pra o estudo pode entrar um outro fator que é de
retribuir com gratiddo. O aluno pode querer estudar e fazer exercicios para
agradar o professor. A aprendizagem ndo deve depender disso, mas acredito
que esse é um fator que ndo deve ser negado a existéncia.

(S1J) SIM

[Néo justificou a sua resposta]

(S1S) SIM

Claro, a maneira monétona de ensino faz com que os aluno se contente com o
oferecido na sala de aula, e por ndo ter estimulo dos professores o0s alunos ndo
procuram ampliar o conhecimento.

(S3EI) SIM

Sim. Pois no ensino médio o que sempre foi ensinado foi o “verbo be”, ndo
houve outro tipo de aprendizado para se aprender a lingua inglesa € por isso
ainda tenho grande dificuldade para aprender.

(S3Ev) SIM

Aqui na Universidade, sim. Os professores nos mostram o contetdo de uma
maneira mais simplificada, nos apresentam sites e livros em que os conteldos
sdo mais claros.

(S3R) SIM

Acredito que sim, pois, somos influenciados de alguma forma, mesmo o
professor ndo percebendo que isso acontece. De vez em quanto, me deparo
utilizando expressdes e palavras que sdo da fala de algum professor.

(S3Wa) SIM

Do mesmo modo que ha& variados métodos de ensino, hd maltiplas
inteligéncias. Entdo, a meu ver, quando ndo ha um casamento ideal entre eles
a aprendizagem fica comprometida.

(S3Wi) SIM

Com toda certeza. Se o professor da atencdo para aqueles que sabem o aluno
dito “fraco” fica desmotivado, e isso acontece muito.

(S5EIm) SIM

Acredito que o professor tem um papel importante no sentido de motivar o
aluno na busca do conhecimento.

(S5EIV)

Nem sempre, isto porque as maiorias dos professores desconhecem a
realidade do aluno.

(S5G)

Sinceramente, ndo sei dizer se interfere ou nao.

(ShJac) SIM

Sim, porque se nos deparamos com um professor que te incentiva, claro que
VOCé vai se sentir mais e mais motivado a querer conhecer mais, saber mais,
estudar mais e ser melhor em cada aspecto daquilo que esta sendo aprendido.

(S5Jan) SIM

Com certeza. [...] porque talvez o professor esteja preparado com todas as
especializacfes, mas o seu modo de ensinar ndo favorece ao aluno o
desenvolvimento, ele pode impulsionar o aluno para ir em busca de mais, ou
mesmo fazé-lo desanimar e desistir. Mas tudo isso é relativo, numa sala de
aula existe também as afinidades, talvez o professor tenha mais afinidades
com alguns alunos, menos com outros. Esses alunos que se relacionam bem
com o professor se esforcardo pra validar, em alguma medida, o trabalho do
professor, correspondendo com as expectativas do professor, uma forma de
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visualizar essa relacdo é através da avaliacao.

(S8B) SIM Sim, sem nenhuma duavida. NG6s sabemos que embora muitos professores
sejam parecidos, todos eles tém suas particularidades. Isto €, todos tém sua
prépria identidade, sua propria maneira de ensinar, todos sao diferentes. Com
isso, muitas vezes nos identificamos mais com alguns professores e com
outros menos.

(S8F) SIM A maneira como o professor explora as estratégias de aprendizado,
ministrando aulas com deixas mais auditérias, ou visuais, ou sinestésicas,
reflete diretamente na forma de aprender do aluno, na minha, com certeza.

(S8G) SIM Se um professor é de perfil mondtono, esta na sala apenas para cumprir uma
obrigacéo, os alunos sentem que ele ndo queria estar ali. Quando o professor
gosta de sua profissdo, isso reflete nas suas ac¢Oes diarias em sala de aula, ele
procura ndo apenas seguir um metodo, mas mudar os planos de acordo com o
perfil de cada turma, e com isso estabelece uma maneira de ensina que seja
mais agradavel para ele e para os alunos.

(S8L) SIM Acredito que o professor é um espelho, o que ele diz e as atividades indicadas
tém influéncia direta na forma de aprender do aluno. Por exemplo, na
disciplina Academic Writing fomos orientados a escrever bastante e a ler
varios textos para melhorar a nossa escrita e dessa forma eu fiz e pude
aprender a escrever formalmente em inglés.

(S8J) SIM O modo de o professor ensinar serve ndo somente para transmitir o contetido
adequadamente, mas também traz consigo a inspiracdo que ativa de alguma
maneira a motivacdo do aluno. Ele se sente motivado de acordo com o
interesse do professor no seu crescimento.

Fonte: Prépria autora.
Pergunta 8: O que é um bom professor, em sua opinidao?

Pensei ser necessaria a pergunta de nimero 08, “O que é um bom professor, em sua
opinido?”, dando énfase a palavra “bom”, por ser uma palavra subjetiva e por dar margem a
diferentes inferéncias acerca do seu significado. Essa pergunta serviu, por exemplo, para
esclarecer o termo “boa professora”, que foi retirado da narrativa de S8B, quando ele disse:
“A minha primeira professora [...] era muito boa”, além da ocorréncia de varios outros usos,
tais como “bom”, “bons”, ao longo de outras narrativas.

Para os informantes, de uma forma geral, o bom professor é aquele que ajuda a sanar
dificuldades, conhece o conteldo programatico, interage nas aulas com os seus alunos,
incentiva e ajuda no desenvolvimento da autonomia. Além disso, & sensivel, respeitoso,
paciente, dedicado, compreensivel, incansavel, autocritico, facilitador, forma sujeitos criticos
e que ama o seu trabalho. Como se pode observar, ndo é facil o trabalho do professor.

As respostas dos informantes, abaixo, (QUADRO 14) foram agrupadas por palavras-
chave. Cada bloco de palavras contém o que ha em comum na opinido dos informantes no que

concerne ao “bom” professor. Assim, essas opinides Se encontram em 9 topicos com 0S
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seguintes temas: “dificuldades, contetido, interagdo/aulas, incentivo/autonomia, sensibilidade,

respeito, incansavel, o professor precisa ter/ser e um professor que...”.

Assim, o “bom” professor, para os informantes, é aquele que:

Quadro 14 — Resposta a questdo 8: O “bom” professor

Palavra-chave: Dificuldade

Entende as dificuldades de cada aluno na sala de aula. (S1B)

Tem tempo para atender o aluno em alguma necessidade particular. (S1G)

Atenta para as dificuldades de cada um. (S3Ev)

Enxerga e compreende as dificuldades dos alunos. (S3Wi)

Conhece a necessidade individual do aluno. (S8L)

Esta sempre disposto a ajudar o aluno. (S1B)

Percebe a necessidade de seus alunos. (S5G)

Percebe a necessidade de seus alunos. (S8B)

Palavra-chave: Contelido

Conhece o contelido que esta trabalhando. (S11)

Entende com plena seguranca o assunto. (S1G)

Aquele que, além de saber o contetido, consegue passa-lo de forma clara e objetiva. (S3Ev)

Sabe passar o contelido para os alunos de maneira mais produtiva possivel. (S8B)

Palavras-chave: Interacdo; Aulas

Interage com os alunos através de perguntas, respostas e conversas. (S1G)

Concilia pratica pedagogica com discussdes, fazendo com que a aula fique dindmica, sem
perder o foco programado. (S1S)

Elabora aulas que prendam a atencéo do aluno, fugindo da monotonia. (S5G)

Tem dominio de sala de aula. (S3Ev)

Tem dominio de classe. (S5G)

Firme e exigente, quando necessario. (S5Ev)

Palavras-chave: Incentivo; Autonomia

Que incentiva. (S1J)

Incentiva o aluno extraclasse. (S1G)

Incentiva os alunos. (S5G)

Motivar o aluno a buscar o proprio aprendizado fora da sala de aula. (S8L)

Incentivar o aluno a buscar o conhecimento. (S8L)

Levar o aluno a ir além, a pesquisar. (S8L)

Ajuda seus alunos no tocante as metas e objetivos. (S8F)

Orienta o estudante no caminho do aprendizado. (S11)

Palavra-chave: Sensibilidade

Sensivel as especificidades de seus alunos. (S1I)

Desenvolve métodos de acordo com o perfil dos seus alunos. (S3Wa)

Busca novas formas de transmitir o conhecimento. (S5EIm)

Reconhece os avangos dos seus alunos. (S5EIm)

Sabe transmitir seus conhecimentos. (S5Jac)

Consegue transmitir conhecimento aos alunos. (S8B)

Tato para perceber se seus alunos estéo aprendendo ou ndo. (S5G)

Palavra-chave: Respeito
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Respeita o ritmo do aluno. (S1J)

Respeita as diferencas individuais. (S3EvV)

Respeita a opinido do aluno. (S5EV)

Um entendedor de ser humano. (S3EI)

Palavra-chave: Precisa ter/ser

Dedicacdo constante. (S8G)

Paciente. (S5Ev)

Paciente. A paciéncia precisa ser inesgotavel. (S8G)

Compreensivo. (S5Ev)

Comprometido com o seu trabalho. (S5G)

Inspirador. (S8J)

Palavra-chave: Incansavel

N&o deve cansar da repeticao, precisa ensinar cada coisa como se fosse a primeira vez. (S8G)

Palavra-chave: Um professor que...

Desperta a curiosidade e o interesse em aprender. (S11)

Néo julga. (S1J)

Que aprende junto. (S1J)

Forma sujeitos criticos. (S5EV)

N&o tem medo de admitir que também cometa erros. (S5G)

N3ao ter medo de se “reciclar”. (S5G)

E humilde. (S5G)

Tem amor pelo que faz. (S5G)

Trabalha com dedicagéo. (S8B)

Esté atualizado quanto a sua area de conhecimento. (S8G)

Busca se aprimorar e revé seus conceitos. (S8B)

Facilita o aprendizado. (S8F)

Gostar do seu trabalho. (S8G)

E autocritico. (S8B)

Fonte: propria autora.

Na quarta parte do questionario, nas questdes 9 e 10, o informante teve a oportunidade
de se mostrar como aprendiz de linguas ao mencionar o seu papel e a sua responsabilidade no
seu proprio processo de aprendizagem. Aqui, as respostas foram distribuidas de acordo com
0s semestres, com o intuito de verificar possiveis diferencas entre as opinides ao longo do

tempo. Desse modo, quando perguntei:

Pergunta 9: O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinidao?

Na Otica dos estudantes, ser um bom aprendiz depende principalmente de fatores
internos, mencionando somente um fator externo. Em relagédo aos fatores internos, eles
apontaram que € preciso se esforcar, ter forca de vontade, ser interessado, corajoso, dedicado,
comprometido, ter prazer em estudar e ter o desejo de aprender. Além disso, aquele que

entende sua propria importancia tenta melhorar a cada dia ao procurar ter contato diario com a
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lingua, esforca-se em encontrar materiais de estudo, busca ferramentas para alcancar metas,
descobre a melhor forma de estudar e ndo teme desafios. E, para tal, é necessario ter um bom
instrutor.

Os sujeitos mencionaram o papel do professor como algo relevante para a
aprendizagem. Percebo, entdo, que foi o Unico fator externo mencionado para que o aluno se
torne um bom aprendiz. No entanto, eles enfatizam que o aluno ndo deve se limitar ao
professor, nem as aulas, mas buscar outras fontes de estudo, ou seja, ir além do que é exposto
em sala de aula. Enfim, um bom aprendiz seria aquele que ndo se importa em cometer erros e
facilita seu proprio percurso de aprendizagem.

Indo além do exposto, os informantes do oitavo semestre definem o bom aprendiz em
um tom de aconselhamento, ao dizerem que ele precisa querer aprender, encontrar a maneira
gue o deixe mais a vontade para aprender, procurar melhorar as suas habilidades, estudando
da forma que melhor Ihe facilite a aprendizagem, precisa ser mais curioso do que o comum e
almejar a propria autonomia. No entanto, ndo foram observadas diferengas significativas nas
opinides acerca do que seja um “bom” aprendiz ao longo dos semestres.

As respostas estdo agrupadas no préximo quadro:

Quadro 15 — Resposta a questdo 9: O “bom” aprendiz

1° semestre

E aquele que se esforca para aprender o que o professor passa na sala de aula. (S1B)

Aquele que garante um contato diario com a lingua. (S11)

Alguém interessado que vai atras de materiais de estudo que estejam disponiveis. Alguém que
procura praticar. Alguém gue entende sua [PROPRIA] importancia. (S1G)

O curioso, o instigante, o com brilho nos olhos. (S1J)

Aquele que aprende por gue gosta e que tem prazer de estudar. (S1S)

3° semestre

Aguele que busca o conhecimento e, a cada dia que passa tenta melhorar ainda mais o que ele
ja aprendeu. (S3EI)

Agquele que tem coragem. Precisa ter dedicacéo e ter forca de vontade. Para ser um bom
aprendiz é necessario ter um bom instrutor. (S3Ev)

Aquele que criar habitos diarios de estudo, pois, aprender uma segunda lingua exige dedicacdo
continua. Pensa nas suas dificuldades e tenta melhorar a si mesmo. (S3R)

Aquele que tem um ou mais de um objetivo relacionado a lingua que se propde e estudar e, em
cima disso, buscar todas as ferramentas possiveis para alcancar suas metas. (S3Wa)

Aqguele que tem tempo para se dedicar em aprender outro idioma. (S3Wi)

59 semestre

Aquele que ndo se limita ao que é passado pelo professor, mas busca o conhecimento de
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diferentes formas. (S5EIm)

E aquele que nunca cessa de buscar o conhecimento e aprender, além de dedicar-se bastante.
(S5EIv)

Aguele que tem o desejo de aprender a mesma [LI], e para isso que esteja disposto a aprender
se dedicar, ndo temendo os desafios da lingua e ndo se importando em cometer erros, ndo se
limitar apenas a sala de aula e aquilo que o professor passa, buscando assim, em outras fontes,
aprender a lingua. (S5G)

Aquele que busca ir além do que é exposto em sala, busca ir além, pesquisa, corre atras, etc.
(ShJac)

Um aprendiz comprometido com suas escolhas, ele precisa facilitar seu proprio percurso, isso
envolve dedicacdo. (S5Jan)

8° semestre

Um bom aprendiz de lingua € aquele que descobre a sua melhor forma de aprender, e claro, é
aquele que se dedica e sempre busca novas maneiras de adquirir conhecimento, ndo se
limitando a estudar apenas nas aulas de curso de inglés ou até mesmo na universidade. (S8B)

Um bom aprendiz de lingua é aquele que almeja ser autbnomo. Autonomia exige certos
critérios essenciais, tais como: estratégias cognitivas e metacognitivas (planejamento de
estudos e analise da lingua juntamente com seu uso), motivagdo, conhecimento sobre o

aprendizado da lingua, suporte externo e consciéncia. (S8F)

Um bom aprendiz de lingua precisa querer aprender e precisa gostar do idioma. [...] um bom
aprendiz de lingua precisa encontrar a maneira que ele se sente mais a vontade de aprender,
seja anotando num caderninho, traduzindo suas musicas favoritas, assistindo seus filmes sem
legenda, etc. Cada um vai encontrar o melhor meio de aprender. (S8G)

Um bom aprendiz de lingua é curioso, quer aprender palavras novas e faz de tudo para estar
informado das novidades que aparecem. Um bom aprendiz de lingua procura melhorar as suas
habilidades, estudando da forma que Ihe é mais facil de aprender. (S8L)

Aquele que é mais curioso do que o comum, que deseja saber de tudo, que d& atencéo a todos
os detalhes da lingua e se preocupa em desenvolver bem as quatro habilidades, sem focar em
uma soé. (S8J)

Fonte: propria autora.

Como pode ser visto, independente do semestre em que 0 sujeito se encontra, todos
podem contribuir para a amplia¢do da definicdo do que seja “um bom aprendiz”, muitas vezes
até de forma ideal, mas como o informante se vé? Para tal, foi feita a pergunta de nimero 10,

a sequir:

Pergunta 10: Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

No caso dos sujeitos do primeiro semestre, houve duas respostas “nao”, quando os
sujeitos respondem que “deixa muitas coisas interferirem no seu tempo” e que “pretendo
melhorar”. Isso mostra uma conscientizagdo acerca do seu papel, mas ainda ndo demonstra
atitudes para uma melhora. Houve também uma resposta “sim”, com a ressalva “Quando eu

quero consigo” que, na verdade, funciona mais como um “ndao”, pois ele ainda esta
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comegando a repensar a sua postura, ndo demonstrando firmeza. E, finalmente, dois “sim”:
eles se consideram bons aprendizes por buscarem ‘“outras ferramentas para ampliar o
conhecimento”.

No terceiro semestre, houve também duas respostas “ndo”, quando os sujeitos
afirmaram possuir “falta coragem” e ser “preguicosa”. Um informante respondeu “as vezes”,
porém sem justificativa, que se pode inferir como um néo. Duas respostas foram “sim”, isto &,
uma afirmando que consegue estudar “sozinha”, significando que ndo depende da professora
o tempo todo, e a outra “pelas conquistas obtidas”, significando que estd se tornando um
“melhor aprendiz”.

No quinto semestre, dois sujeitos estdo a caminho de se tornarem “bons” aprendizes,
quando expressam: “S6 me falta um pouco mais de tempo para me dedicar ainda mais a
lingua e me tornar melhor” e “Acho que poderia ser melhor”. Registrei trés “sim”. Apesar de
dois sujeitos ndo justificarem as suas respostas, pela justificativa do terceiro que afirma que
parte do que aprendeu foi por mérito préprio, significa que a partir do quinto semestre a
aprendizagem ndo se limita somente a sala de aula.

Por fim, no oitavo, todos os sujeitos responderam “sim”. Somente um ndo justificou,
0s outros, no entanto, afirmaram: “[me] dediquei bastante”, “Eu sou auténomo e, por isso,
tenho plena consciéncia do que contribui para o meu aprendizado”, “se atingi uma boa
fluéncia, ¢ porque devo ter sido uma boa aprendiz”, “porque eu aproveitei cada instante desse
sofrimento para converté-lo em aprendizado ao invés de uma razao para desistir”.

Diante disso, percebo gue ao longo dos semestres 0s sujeitos vao se conscientizando
das suas conquistas linguisticas e, como consequéncia, passam a ter uma melhor compreensao
de si mesmos e, assim, fazem uma melhor avaliagéo das suas aprendizagens.

Em seguida, exponho o quadro 16 com as respostas obtidas para a questdo 9:

Quadro 16 — Resposta a questdo 10: Como o aluno se vé

SIM ou NAO JUSTIFICATIVA

(S1B) SIM. Sim, pois eu busco outras ferramentas para
ampliar meu conhecimento, e eu estou sempre
descobrindo novas palavras, expressoes etc.

(S11) NAO. Ainda ndo, pois deixo que muitas coisas
interfiram no meu tempo. E impossibilitem
meu contato didrio com o idioma.

(S1G) NAO. Infelizmente a resposta é ndo. Nédo ainda, pra
ser otimista. Pretendo melhorar, e acredito que
possoO.

(S1J) SIM. Quando eu quero consigo ser, mas no geral

sim.




(S1S) SIM.

Considero que sim

(S3EI) NAO.

Pois a coragem me falta.

(S3Ev) NAO.

N&o muito. Como ja disse me acho preguicosa
para aprender o inglés. Ndo busco muitas
informacdes fico ali, aprendendo s6 em sala
de aula.

(S3R) As vezes.

Nd&o justificou a resposta.

(S3Wa) SIM.

Me considero por me basear nas conquistas
obtidas por mim em um periodo de tempo
consideravel e pela avaliagdo dos meus
professores das linguas que ja me propus a
aprender.

(S3Wi) SIM.

Se eu considerar meu aprendizado sozinha,
estudando para mim, sim sou uma boa
aprendiz.

(S5EIm) SIM.

N&o justificou a resposta.

(S5EIV) SIM.

N&o justificou a resposta.

(S5G)

S6 me falta um pouco mais de tempo para me
dedicar ainda mais a lingua e me tornar
melhor.

(ShJac) SIM.

Sim, pois sei que parte do que aprendi foi por
mérito préprio, ja que tive que correr muito
atrds para acompanhar o ritmo da [nome da
universidade], ja que quando entrei ndo sabia
praticamente nada de inglés.

(ShJan)

Acho gue poderia ser melhor.

(S8B) SIM.

Acho que de razoavel para bom. Isso porque
me dediquei bastante durante os primeiros
anos.

(S8F) SIM.

Eu sou autdbnomo e, por isso, tenho plena
consciéncia do que contribui para 0 meu
aprendizado. Conheco bem a minha estratégia
predominante de aprendizado e foco no
desenvolvimento da mesma.

(S8G) SIM.

Sim, se atingi uma boa fluéncia, é porque
devo ter sido uma boa aprendiz. Temos que
admitir guando ndo somos também.

(S8L) SIM.

N&o justificou a resposta.

(S8J) SIM.

Primeiro porque eu tive de sofrer muito para
conquistar o conhecimento da lingua que hoje
tenho. Depois, porque eu aproveitei cada
instante desse sofrimento para converté-lo em
aprendizado ao invés de uma razdo para
desistir.  Me orgulho das muitas noites
perdidas para traduzir a Grammar Dimensions
para compreender a aula no dia seguinte.
Enfim, acho que fui curioso o bastante e segui
0s conselhos e instrugfes dos meus mestres.

Fonte: propria autora.
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Na quinta e dltima parte do questionario, solicitei aos sujeitos que expressassem seus
sentimentos em relacdo a escrita de uma narrativa de aprendizagem, de acordo com a seguinte

pergunta:

Pergunta 11: Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma,
contribuiu para que vocé refletisse sobre seu processo de aprendizagem? Em caso
negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Com excecao de um “nao” de S3Wi, os demais informantes responderam “sim”. Ao
narrar, o sujeito tem a oportunidade de refletir sobre o seu processo educacional como um

todo. Isso € exemplificado nos excetos seguintes:

Refletir sobre a propria pratica é fundamental para quem nao quer incorrer
nos mesmos erros (S1l).

Pude refletir alguns momentos que eu poderia ter feito melhor ou até mesmo
aproveitado mais (S1S).

Refletir sobre nossas préaticas pode trazer algumas mudancas de atitude, pois
nos damos conta que ndo estamos aproveitando bem as oportunidades que
nos surgem durante a graduacéo (S3R).

Me fez refletir sobre meu aprendizado e o quanto ele é fundamental para me
formar e ser uma boa profissional (S5EIv).

E ao focar na aprendizagem da lingua inglesa, objeto deste estudo, o sujeito tem a
oportunidade de repensar praticas e rever as suas atitudes diante da aprendizagem desse novo

idioma, como é possivel notar nos trechos abaixo:

Ao eshocar a narrativa, fiquei tragando mentalmente a minha trajetoria de
aprendizagem em inglés (S5Jan).

Através da minha narrativa pude relembrar todo o meu processo de
aprendizagem e perceber que se eu nao tivesse me dedicado o tanto que me
dediquei certamente meu conhecimento atual da lingua inglesa seria bastante
inferior (S8B).

Ao escrever a narrativa de aprendizagem de inglés pude perceber os pontos
positivos e negativos do meu processo de aprendizagem (S8L).

Como pode ser visto, mediante as respostas na integra, no quadro 16, ao narrar as suas
experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa, os sujeitos rememoraram fatos desde a

infancia, quando tiveram seus primeiros contatos com o idioma. No exercicio dessa escrita,
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tracaram suas trajetorias e, ao mesmo tempo, refletiram sobre o processo de ensino-
aprendizagem que percorreram, observando as suas conquistas e os desafios. Nessa linha de
pensamento, segundo Paiva (2005), as narrativas conferem significados a contextos de
aprendizagem na perspectiva dos aprendizes, uma vez que sdo eles que explicam como
aprenderam e/ou ainda estdo aprendendo o idioma.

Isso aponta para o principio de continuidade, na perspectiva de Clandinin e Connelly
(2000), que discutem a inter-relacdo continua da experiéncia temporal. A continuidade diz
respeito a relacdo entre as experiéncias presentes, passadas e futuras, como ressaltado
anteriormente. Assim sendo, as experiéncias dos sujeitos passeiam no tempo através das
historias que esses sujeitos viveram, repercutindo nas suas atitudes e comportamentos na
universidade.

O quadro 17, a seguir, apresenta as respostas dos informantes sobre o0s seus

sentimentos ao escreverem a narrativa de aprendizagem:

Quadro 17 — Resposta a questdo 11: A escrita de narrativas

SIM ou NAO JUSTIFICATIVA

(S1B) SIM. Eu pude ver que a vontade de estudar inglés surgiu quando eu ainda era
crianga, € que com o tempo, a minha dedicacdo para aprender foi
aumentando.

(S11) SIM. Foi interessante rememorar meus tempos de escola e diagnosticar meu

comportamento no processo de aprendizagem do inglés. Constatei que tudo
poderia ter sido bem diferente. Constatei também em minha prépria
vivencia a importancia do estimulo certo para desencadear o interesse em
aprender. Refletir sobre a propria pratica é fundamental para quem nao quer
incorrer N0S Mesmaos erros.

(S1G) SIM. Acho que eu nunca tinha parado pra pensar em meu aprendizado do inglés.
Foi bom pois eu vi onde errei, e no que foi bom, eu sei por que foi. Deu pra
ver onde devo me dedicar mais, que € nos pontos que me ajudaram, e
também o que devo mudar, que sdo 0s pontos que me prejudicaram. Tudo
iSs0 € muito proveitoso e serd daqui em diante.

(S1J) SIM. Sim, pois eu me vi mais uma vez animado, é iSS0 que eu quero pra minha
vida e vou lutar por isso, ndo importando o que me digam.

(S1S) SIM. Contribuiu de forma positiva, pois pude refletir alguns momentos que eu
poderia ter feito melhor ou até mesmo aproveitado mais.

(S3EI) SIM. [N&o justificou]

(S3Ev) SIM. Foi bom, porque eu consegui expor 0s meus problemas e também as minhas

conquistas. Mostrou-me 0 quanto eu tenho que buscar para ser um bom
falante da lingua. E que isso depende mais de mim do que dos outros.

(S3R) SIM. Sim, contribuiu. Refletir sobre nossas praticas pode trazer algumas
mudancas de atitude, pois nos damos conta que ndo estamos aproveitando
bem as oportunidades que nos surgem durante a graduacao.

(S3Wa) SIM. Pois tal narrativa nos faz refletir quais profissionais tem se ocupado com o
ensino da Lingua Inglesa de modo sério e nos leva ao seguinte
guestionamento: Aqueles que ndo atuam seriamente, 0 que 0s incentiva a
levar a diante um trabalho tdo mediocre?




(S3Wi) NAO.

N&o, pois eu j& vinha pensando nesse processo ao longo dos ultimos
semestres, depois que o inglés se tornou um pesadelo na graduacao.

(S5EIm) SIM.

Sim, porque fez com que eu refletisse sobre o caminho que trilhei até chegar
aqui.

(S5EIV) SIM.

Foi importante porque me fez refletir sobre meu aprendizado e o quanto ele
é fundamental para me formar e ser uma boa profissional.

(S5G) SIM.

Sim, afinal me fez recordar todo caminho que percorri para chegar até onde
estou hoje e quanto caminho tenho pela frente para trilhar que me fara
melhor como estudante da lingua inglesa.

(ShJac) SIM.

Sim, pois com a narrativa pude refletir sobre como tenho evoluido e como
foi importante eu nédo ter desistido e enfrentado as situagdes que entrar em
curso que exija que vocé saiba inglés, propde.

(ShJan) SIM.

Sim, ao esbogar a narrativa, fiquei tracando mentalmente a minha trajetoria
de aprendizagem em inglés. Os muitos desafios, insucessos, sucessos, 0s
altos e baixos durantes os semestres; o que me fez e me faz continuar é
pensar mais a frente, no momento me preparo para superar etapas.

(S8B) SIM.

Sim, pois através da narrativa pude buscar na meméria coisas que ndo
estavam tdo vivas na minha mente. Através da minha narrativa pude
relembrar todo 0 meu processo de aprendizagem e perceber que se eu nao
tivesse me dedicado o tanto que me dediquei certamente meu conhecimento
atual da lingua inglesa seria bastante inferior.

(S8F) SIM.

Com certeza essa resposta é afirmativa. Ao responder as perguntas, vocé se
surpreende com o background que vocé teve, e 0 quanto ele foi importante
para a sua constituicdo. Também é interessante a dimensdo da propriedade
gue vocé adquire para tratar de tais questBes, refletir, discutir, o que nédo
deixa de ser, de certa forma, producdo de conhecimento.

(S8G) SIM.

Sim, claro. Quando comecei a escrever a narrativa estava no final do curso
de Letras Modernas e dizia que ndo queria mais esse negdocio de faculdade,
porque era muito cansativo e estressante. Agora, vejo que tudo o que passou
sO contribuiu para 0 meu crescimento pessoal e profissional, e por isso
pretendo continuar a estudar no mestrado, metodologias para 0 ensino de
lingua inglesa, porque gosto de ser professora de idiomas e quero passar a
conhecer mais sobre a filosofia desse campo de estudo.

(S8L) SIM.

Ao escrever a narrativa de aprendizagem de inglés pude perceber os pontos
positivos e negativos do meu processo de aprendizagem. O principal ponto
negativo é a questdo de eu ndo participar das aulas, ficar calada o tempo
todo, respondendo somente as perguntas que eram feitas diretamente a mim.
Um dos pontos positivos € 0 meu estudo diario em casa, o0 qual tenho que
retomar, pois quando vou para a aula entendo melhor os assuntos. Entéo,
escrever sobre 0 meu processo de aprendizagem contribuiu muito, pois o
gue ndo exponho em sala de aula (minhas dificuldades, por exemplo) pude
expor na escrita, a qual tenho mais facilidade de expressao.

(S8J) SIM.

E legal voltar um pouco ao passado para avaliar o antes, durante e depois.
Hoje posso valorizar todo o aprendizado alcancado porque sei 0 quanto ele
me custou. E sempre muito motivador saber que ja enfrentamos grandes
desafios e vencemos. E é claro que isso serve para apoiar 0s nossos alunos
guando os vemos em situacdes semelhantes. Enfim, foi muito bom relatar
um pouco das minhas experiéncias.

Fonte: prépria autora.
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5.3 ANALISE DOS REGISTROS ETNOGRAFICOS

Por considerar a sala de aula como um espacgo de imprevistos, incertezas e conflitos
(BAKHTIN, 1986; SOUZA, 1995), decidi, portanto, pelos instrumentos “observagdo de aulas
e observagdes extraclasse” como forma de buscar o entendimento sobre a cultura de aprender
e como ela se materializa nas aulas. Assim, esta se¢do se inicia pela descricao e analise das (1)
observacdes em classe e, em seguida, (2) das observacgdes das atividades extraclasse. Comeco,
entéo:

(1) Observagdes em classe

Conforme ja detalhado no capitulo 2, sobre o percurso metodoldgico, os sujeitos foram
observados durante quatro aulas geminadas em suas respectivas salas de aula (turmas de
lingua inglesa do 1° 3° 5° e 8° semestres). A descricdo das observacOes seguird a ordem
cronoldgica dos semestres. No que se refere as professoras, serdo usados os pseud6nimos:
“Suria”, para se referir a professora do primeiro e terceiro semestres; “Carla” para se referir a
professora do quinto semestre e “Jenny” para a do oitavo. Ressalta-se que as mengdes feitas
em relacdo as atividades desenvolvidas pelas trés professoras visam mostrar a receptividade
e/ou interacdo entre os alunos e a aula e ndo realizar juizo de valor sobre a professora, uma
vez que esta pesquisa tem o aluno como foco principal.

A seguir, sera apresentada a descricdo e analise das aulas do primeiro semestre.

Observagdes no primeiro semestre

1° dia: 17 de julho de 2012: aulas 1 e 2

Disciplina Horério Professora Ementa da disciplina

Lingua Inglesa | 14:40 - 16:30 | Suria Iniciacdo a expressdo oral e escrita
em inglés, com base no uso funcional
da lingua na pratica das quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e
escrever), com énfase na fluéncia.

Inicio esta secdo com uma breve descricdo das condi¢des fisicas da sala de aula do
primeiro semestre. Havia no centro uma mesa, um quadro de lousa branco e um notebook
acoplado a um aparelho de datashow. Os alunos, a medida que entravam na sala, sentavam-se

da forma que desejavam, preferindo ficar bastante proximos uns dos outros, formando
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grandes filas na horizontal. Era um espaco grande e arejado com enormes janelas, nédo
havendo a necessidade de ligar o ar condicionado, devido ao clima agradavel daquele dia.
Havia quinze alunos, sendo cinco deles informantes desta pesquisa.

A professora chegou pontualmente as 14:40, mas ndo havia alunos em classe. Cinco
minutos depois, surgiu o primeiro aluno. Os cinco voluntérios deste estudo chegaram as
14:48, a saber, S1B, S1lI, S1G, SIJ e S1S. Suria cumprimentou os alunos e informou que no
final da aula ela me apresentaria e explicaria para eles 0 motivo da minha presenca em classe,
quando todos eles ja estivessem presentes, evitando-se, assim, a repeticdo do propdsito da
minha estada em classe.

Como atividade de aquecimento da aula, a professora (P) comegou a conversar com 0S
alunos em inglés, como forma de trazé-los para uma atmosfera de aula de lingua. Suria
comecou perguntando: How are you, kids? A informante S11 procurou manter uma conversa

com a professora.

S1lI: Tired.

P: What have you done to be so tired?

S1lI: Estou com a garganta inflamada.

P: You have a sore throat! Did you have any medicine? Tea? Lemon?
S1I: Cebola com sal [...].

O diélogo continuou com a professora falando em inglés e S1lI respondendo em
portugués. Percebo claramente que S1I entende o que Suria pergunta, mas tem dificuldade em
responder na lingua inglesa, fazendo uso da lingua portuguesa para a interacdo com a
professora. Em decorréncia do habito da professora em falar em lingua inglesa, a informante
ja consegue entendé-la, mas por causa da pouca préatica nos ensinos fundamental e médio, S1I
ndo demonstra ter vocabulario suficiente para manter a conversacdo. Entendendo isso, Suria
permitiu a troca de codigos entre lingua materna e estrangeira.

Em seguida, a professora fez a leitura de um texto intitulado “Edible insects” e pediu

para os alunos ouvirem cuidadosamente.

Figura 1 — Texto Edible insects

For Your Information: Edible insects

Insects are used as food in some cultures of South America, Africa,
Asia, and Australia, while in other cultures eating insects is uncommon or
even taboo. Over 1,200 kinds of insects are eaten, most commonly
grasshoppers, crickets, ants, tarantulas, and scorpions. In some situations,
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they are eaten for the nutrients they contain, and in others they are used as a
condiment or snack. One problem with eating insects is that their bodies can
contain a high concentration of pesticides. Today, foods containing insects
(such as gourmet chocolates) can be ordered online, and there are even web
sites with recipes for cooking insects.

Fonte: coletado pela autora durante a 1% aula da professora Suria.

Suria fez uma atividade de compreensao oral e, para tal, foi necessaria a repeticao da
leitura varias vezes, pela dificuldade de os sujeitos compreenderem “de ouvido” o conteudo
do texto lido. Percebendo que eles ndo compreendiam muito bem, ela fez uso da lingua
portuguesa para enfatizar que os alunos deveriam se esforcar mais em relacdo ao estudo do
idioma. Suria usou frases do tipo: “Se ndo se esforcarem agora no primeiro semestre vao
sentir dificuldades nos 3° e 4* semestres”. Esse conselho, de certa forma, se tornou um
conflito, pois foi perceptivel 0 medo nos olhos dos aprendizes. Ou seja, apesar da professora
tentar ajudar os alunos com esse tipo de conselho, as dificuldades enfrentadas por eles iam
muito além da questao de “esforco”. Em outras palavras, eles ndo estavam preparados para se
ajudarem de forma eficaz no proprio processo de aprendizagem, uma vez que lhes faltava
maturidade para a escolha de estratégias na tomada de atitudes autbnomas.

Percebendo essa dificuldade com a habilidade de compreender, a professora entregou
0 texto escrito e pediu para que eles lessem e estudassem o vocabulario em casa para ser
retomado na aula seguinte. Em seguida, sugeriu sites, como por exemplo, o “livemocha.com”
para que os alunos estudassem e praticassem a lingua. Estudiosos, tais como Holec (1981),
Wenden (1991), Little (1991), Dickinson (1987, 1994), Sheerin (1997), Benson e Voller
(1997), Benson (1997, 2001), Scharle e Szabo (2000), compartilham uma mesma filosofia,
segundo a qual h& a necessidade de ajudar o aprendiz a desenvolver sua autonomia na
aprendizagem para que ele possa se tornar bem sucedido na lingua-alvo.

Nessa dire¢@o, Paiva (2009, p. 35) enfatiza que “o professor ndo ¢ responsavel pela
aprendizagem do aluno, mas pode ajudad-lo a ser mais autonomo”. Observo que Suria
compartilha dessa visdo também, pois mostrou preocupacdo em ajudar 0S sujeitos no
desenvolvimento da autonomia e para tal, além da sugestdo de sites nos quais o sujeito pode
escolher o qué, quando e como deseja estudar, ela problematizou sobre o pouco tempo que
eles tém durante as aulas para sanar as deficiéncias linguisticas que eles tém nas quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e escrever), na tentativa de leva-los a um amadurecimento quanto
a responsabilidade extraclasse. Como € notdrio, o aluno nao aprende a lingua ficando restrito

as atividades de sala de aula, por melhores que elas sejam.
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Pelo que fora visto nas observacgdes subsequentes, esse discurso de Suria ainda seria
repetido a exaustdo para que comecasse a fazer sentido para 0s Sujeitos, pois “tornar-se
responsavel pela propria aprendizagem” era algo ainda muito novo para eles. Em meio a tudo
IS0, 0s sujeitos se sentem assustados pela necessidade de uma mudanca de atitude em relagéo
a eles mesmos. Essa € uma situacdo conflituosa, pois, por um lado, comeca o
desenvolvimento da percepgdo acerca do papel estudantil nesse processo, mas, por outro,
ainda ndo é possivel ter uma postura diferente. Isto €, essa sensibilizacdo ndo gera
automaticamente a mudanca de atitude, mas certa apreensao.

Terminada a atividade com o texto “Edible insects”, a professora perguntou para a
classe “Did you do the homework?”. O dever de casa consistia em responder a algumas
questdes de um texto intitulado “Amish People”, do livro-texto “Grammar Dimensions 1.

Da atividade proposta na aula anterior como dever de casa, quatro sujeitos
participantes da pesquisa a fizeram. Somente S1G ndo executou a tarefa e, entdo, néo
conseguiu responder as perguntas da professora. Assim sendo, Suria voltou a sua atencdo para
esse sujeito e demais alunos que ndo fizeram a tarefa e, em seguida, disse: “Vocés ndo
conseguem responder ao exercicio porque ndo leram o texto em casa”, ¢ voltou a acentuar a
importancia do estudo extraclasse. S1G ndo respondeu a professora, ficando calado. Como é
notorio, o siléncio fala muito.

Sabe-se que € muito dificil promover a inclusdo de alunos com dificuldade de
interacdo. Em aulas de linguas estrangeiras o siléncio é mais problematico que em outras
disciplinas pelo fato de que a lingua ¢ “duplamente meio e fim, falar/interagir € demonstracéo
de dupla competéncia: de que o aluno esta adquirindo/construindo conhecimento de lingua e
de conteudo” (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2009, p. 94).

Com essa postura de passividade verificada, observar os sujeitos do primeiro semestre
ndo foi missdo facil, justamente porque o aprendiz no inicio do curso é muito silencioso e isso
dificulta a observacdo. Contudo, por mais contraditério que seja, esse siléncio soa alto. De
acordo com Assis-Peterson e Silva (2009, p. 96), o ideal seria “se o professor proporcionasse
mais tempo ao aluno para responder as suas perguntas, [desse modo] poderia haver a
participagdo [do aluno]”. Isso foi observado em classe. Suria passava muito tempo da aula na
tentativa de se aproximar dos sujeitos por meio de perguntas abertas, por serem as ‘“mais
propicias a promover participacdo e negociacdo de sentido do que outras (perguntas
didaticas)” (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2009, p. 96). Mas, mesmo assim, o siléncio ecoou

alto.
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Terminado esse exercicio, a professora comegou uma nova li¢do do livro-texto sobre
0s topicos gramaticais “some e any”. Para dar inicio a atividade, Suria perguntou “Who would
like to go to the board and explain about the difference between some and any?”. Todos
ficaram calados. Depois de um periodo de siléncio, para “quebrar o gelo”, a professora disse
em portugués: “Eu ja falei que ndo dou ponto para ninguém, mas que tiro”. Todos riram. O
bom humor de Suria, expresso em lingua materna, revela a necessidade da interacdo na lingua
do aluno como forma de aproximacdo professor/aluno e aluno/aluno. Esse pensamento é
apoiado por Assis-Peterson e Silva (2009, p. 105) quando dizem que “o uso estratégico da
lingua materna em sala de aula é também um recurso a assegurar um ambiente de
aproximacao social e consequente aprendizagem”.

O siléncio continuou. A professora, entdo, perguntou “Who studied at home?” e
enfatizou em lingua portuguesa: “vocés se lembram de que eu sempre peco para que estudem
a licdo antes do dia da explicacdo, para que tenham mais facilidade e familiaridade com o
topico gramatical no dia da aula? So, who studied at home?”’.

Do universo de quinze alunos, somente trés responderam que tinham estudado, a
saber, S1S, S11 e uma aluna ndo voluntaria da pesquisa. Com essa atividade, ficou nitida a
falta de habito do estudo em casa pela maioria dos sujeitos e dos alunos como um todo.

A professora repetiu a pergunta e acrescentou algo: “Who would like to go to the
board and explain about the difference between some and any? You 're learning how to teach
English. You have to practice”.

O siléncio continuou! O aluno ndo sabe como agir da maneira que a professora espera
que ele aja. Nessa direcdo, Scharle e Szab6 (2000, p.4) enfatizam que autonomia e
responsabilidade estdo inter-relacionadas e enumeram trés fases que fazem parte do

desenvolvimento desse processo.

1. Na primeira fase deve haver um processo de “conscientiza¢cdo”, em que o aprendiz
tem de se tornar consciente da diferenca que sua contribuicdo pode proporcionar a
natureza do processo de aprendizagem de linguas.

2. Na segunda fase ocorre a “mudanca de atitude” no momento em que os alunos
precisam assumir praticas bem estruturadas quanto as suas novas atitudes como
aprendizes responsaveis.

3. Na terceira fase, “troca de papéis”, o aluno estara pronto para assumir o controle
de algumas tarefas do professor e apreciar tal liberdade, que advém do crescimento

da propria responsabilidade.
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Foi observado, entdo, que o aluno do primeiro semestre ainda se encontra no inicio da
primeira fase, denominada pelas autoras como processo de conscientizacdo. No entanto, a
professora esperava deles, nesse momento, uma postura de fase 3, troca de papéis, ja que
estdo em um curso de licenciatura e ndo um bacharelado. Mas a realidade é outra; e isso gerou
mais um conflito em classe.

Apdbs um siléncio significativo, S1S se voluntariou. Ele disse, em lingua portuguesa,
que ndo iria até o quadro e que explicaria da prépria carteira. A professora pediu que ele
tentasse explicar em lingua inglesa e com o livro fechado. S1S tentou fazé-lo e, & medida que
o informante ia explicando o assunto, a professora escrevia no quadro o que S1S dizia.
Quando S1S terminou, a professora reforgou a explicacdo, indo além daquelas encontradas
pelo informante no livro.

Depois da exposicdo oral de Suria, sobre o toépico gramatical da licdo (some; any),
objetivando trabalhar com os alunos de forma mais comunicativa e buscando uma maior
interacdo, a professora pediu para que abrissem o livro na pagina 74 e, paralelamente, mostrou
seis gravuras, sendo cada uma de uma pessoa diferente. Ela pediu, em inglés, para que eles
olhassem atentamente para aquelas pessoas. Na referida pagina, eles iriam encontrar a
descricdo de cada uma das pessoas. Com esse exercicio, Suria conseguiu a aten¢do total dos
alunos, uma vez que eles ficaram bastante interessados nos estimulos visuais trazidos pela
professora para complementar os exercicios do livro-texto.

Em seguida, Suria apresentou uma revista, edicdo da “Veja”, com uma foto do
apresentador global Luciano Hulk (do programa de televisao chamado “Caldeirdao do Hulk™).
Ela descreveu o apresentador sem que os alunos soubessem de quem ela falava. Apés a
descricdo, tentaram adivinhar o nome dele. Ela fez isso com varios outros artistas famosos,
bastante conhecidos na midia brasileira.

Com esse exercicio, a atencdo de todos os sujeitos foi total, consistindo no momento
da aula de maior interesse e participacdo. A interacdo foi motivada pelo fato de ligarem a sala
de aula com a vida fora dela, ao trabalharem com pessoas reais e ndo personagens ficticios do
livro-texto. Assim, a sala de aula deixa de ser concebida como um local fora do mundo e os
sujeitos sentem-se mais motivados para quebrarem o siléncio, pois eles tém algo para
acrescentar a aula com o seu conhecimento de mundo.

No final da aula, fiz a minha apresentacdo a turma e solicitei voluntéarios para esta
pesquisa. Os que concordaram assinaram o termo de livre consentimento (APENDICE A), ja

mencionado no capitulo sobre a metodologia.
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Ressalto que, como ainda ndo sabia quem seriam os voluntarios desta pesquisa, no
inicio da primeira aula observei os quinze alunos, anotando os seus nomes em minhas notas
de campo (APENDICE G), quando a professora realizou a chamada. No entanto, as notas

referentes aos nao voluntarios foram descartadas.

2° dia: 19 de julho de 2012: aulas 3 e 4

Disciplina Horéario Professora Ementa da disciplina

Lingua Inglesa | 13:00 - 14:10 | Suria Iniciacdo a expressdo oral e escrita
em inglés, com base no uso funcional
da lingua na pratica das quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e
escrever), com énfase na fluéncia.

A aula 3 comegou com a presenca de 7 alunos e, a medida que ela se desenvolvia, 0s
demais iam chegando. A professora retomou o texto da aula anterior, “Edible insects”, e

perguntou para os alunos se eles o leram em casa, como se segue:

P: Did you read the text “Edible insects” at home? What vocabulary did you learn?
S1B: Eu nao sabia o que era “snack”.

S1J: Eu ndo sabia o que era “grasshopper”.

S1S: Eu ndo sabia “cricket”.

P: Did you look up for snack?

S1S: Yes, “merenda”.

P: Did you look up for grasshopper?

S1B: Yes, “gafanhoto”

P: Did you look up for cricket?

S1J: Yes, eu ndo sabia que era grilo.

Os sujeitos continuaram usando a lingua portuguesa. Isso significa que os sete anos do
ensino fundamental e médio ndo os preparou para uma conversacdo na lingua inglesa, mesmo
que de forma elementar. No entanto, eles se mostraram interessados em aprender vocabulario
e a professora, elemento encorajador em classe, aproveitou para ajudar na expansdo desse
vocabulario, acrescentando mais palavras como “fly” ¢ “ant”, por exemplo, e tentando retirar
mais palavras do vocabulario passivo deles.

Além de trabalhar com o vocabulario, a professora revisou a estrutura do texto, ao
fazer perguntas para os alunos sobre, por exemplo, o plural dos substantivos encontrados no
texto. Ela destacou dois substantivos: body (ies) e boy (s) e perguntou sobre a diferenca entre

eles. Percebi que o estudo gramatical contextualizado ajuda na compreensao do texto.
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A atividade “Edible insects” terminou com a ultima leitura, realizada pela professora.
Suria, como forma de continuar a ampliacdo do vocabulario e praticar a compreensdo oral,
contou a historia de como ocorre a formacdo de uma pérola dentro da uma ostra. Todos 0s
alunos prestaram atencdo, tentando compreender o que a professora dizia em inglés. Em
sequida, ela repetiu, pacientemente, todo o procedimento (passo a passo) realizado com o
texto “Edible insect”, sempre na tentativa de proporcionar momentos de dialogo.

Para Rajagopalan (2009a, p. 12), “dialogar” ¢ uma palavra chave na discussao sobre
ensinar e aprender linguas. Para o autor, ensinar é uma espécie de ‘dialogar’. E que ndo pode

ser confundido com ‘pregar’, pois

Quem ensina, no sentido mais nobre do termo, usa o dialogo para trocar
ideias com seus discentes com o Unico intuito, ndo de colecionar seguidores
fiéis, mas de capacitar-lhes para a vida, ajudar-lhes a pensar por conta
prépria e até para um dia vir a contrariar seus proprios ensinamentos. Porque
é apenas dessa forma que o conhecimento avanca: construindo em cima do
que ja foi estabelecido e, se necessario for, derrubando-o a fim de dar lugar
para uma nova edificagdo (RAJAGOPALAN, 2009a, p. 12).

Apesar de todo o esforco da professora em construir um didlogo coerente com a
ementa da disciplina que se propode a “praticar as quatro habilidades com énfase na fluéncia”,
verifiquei que os sujeitos do primeiro semestre depositavam na professora uma cota de
responsabilidade muito grande sobre a aprendizagem. Eles ainda ndo compreendem o seu
importante papel como agentes catalisadores do préprio processo de aprendizagem.

Ciente desse saber freireano, afirmo que 0s sujeitos precisam ser despertados por meio
de experiéncias estimuladoras. Nessa direcao, Suria avisou que deixaria uma historia, “A bela
adormecida”, na pasta da Xerox, para que eles a reproduzissem para uma leitura posterior.
Isso é mais uma forma de incentivar tomadas de decisGes e de responsabilidade.

Dando continuidade a aula, Suria incentivou a préatica da escrita em lingua inglesa com
a proposta de uma redacao intitulada “My dream life”. Os sujeitos teriam de entregar o texto
ja pronto naquela mesma aula. Somente S1G néo fez o exercicio proposto. A professora pediu
para que ele fizesse o texto naquele momento. Ele teria somente o tempo das apresentacoes
dos colegas e assim que terminassem seria sua vez. S1G fez o seu texto, do jeito que pbde,
mas verifiquei claramente que foi um momento bastante tenso para ele.

E interessante ressaltar que antes de iniciar uma licio nova, ja na aula 04, a professora
tinha pedido para os alunos estudarem previamente em casa, como forma de terem maior

participacdo em classe. Assim, Suria perguntou: “Did you take a look at lesson 67 What is it
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about?”. Somente um informante (S1J) estudou a ligdo em casa, como a professora pedira.
S1J respondeu: “l learned the plural of this... these, and the plural of that...those”. Nesse
momento, a professora retomou aquela fala, em portugués, sobre a importancia de se estudar
previamente em casa.

Constato, portanto, que os informantes ndo possuem a cultura de estudar a licdo antes
do dia da aula e, assim, perdem uma boa oportunidade de interacdo com a professora e com 0s
colegas, uma vez que aproveitariam muito mais da aula com a discussao de outros aspectos da
lingua que Ihes interessasse naquele momento.

Diante disso, Suria retomou a questdo sobre a necessidade de se estudar em casa e
sugeriu um novo site (www.engvid.com) para seus estudos, que contém videos com aulas em
lingua inglesa sobre os mais diferentes temas e topicos gramaticais. Ela ndo somente falou
sobre o site, mas mostrou no datashow como manipular as varias ferramentas dentro desse
endereco eletrénico. Em seguida, ela mostrou um video, retirado do www.engvid.com, sobre 0
tema da aula, que consistia em uma aula na qual o professor explanava sobre 0s pronomes
demonstrativos: this/that/these/those. Isso € interessante para a diversificacdo do input em
classe, quando outro professor — o do video — assume o papel em classe. Nesse momento da
aula, os informantes mostraram-se interessados e prestaram atencdo ao video. Acredito que
esse interesse seja fruto da diversificacdo de estimulo trazido pela professora.

No final dessa aula, quando questionados por Suria sobre davidas, eles ficaram em
siléncio novamente. Ela, entdo, explicou sobre a tarefa para casa que eles deveriam realizar
para a aula seguinte. A professora pediu que eles apresentassem uma piada, que tivesse algum
tipo de pronome demonstrativo. Com essa nova atividade, eles, além de praticarem a
oralidade, aprenderiam os aspectos gramaticais da licdo de forma menos mecanica, pois
estariam diluidos no texto piada.

Visando aproveitar o tempo final da aula com atividades que ajudam no
aprimoramento da lingua-alvo, Suria avisou que para ndo “perder tempo” com corre¢des de
itens gramaticais, o gabarito dos exercicios seria disponibilizado nos computadores do
laboratorio de linguas, denominado CAALE, pelos usuérios daquele espaco. A seguir, dou
maiores informacdes sobre o CAALE/Laboratdrio de linguas.

A ida dos sujeitos ao laboratdrio objetiva, além do aproveitamento do tempo da aula
com atividades mais significativas do que a corre¢dao de topicos gramaticais, “acostumar” o
aluno a frequentar aquele espacgo para fomentar sua independéncia da professora.

Estudiosos salientam o papel importante da ajuda ao aluno para que se torne

consciente da sua capacidade de autonomia, ou seja, para que ele saiba como se ajudar ao


http://www.engvid.com/
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longo do processo de aprendizagem de linguas estrangeiras. Segundo Benson (1997), por
exemplo, ndo existe autonomia sem orientagdes pedagogicas sobre como implementa-la, e
uma dessas orientagdes foi traduzida na idealizacéo de Self-access center. Esse termo inglés e,
geralmente, traduzido como “centro de autoacesso”, “centro de aprendizagem auténoma de
linguas” e, na universidade, contexto desta pesquisa, ele recebeu a seguinte nomenclatura:
“Centro de Aprendizagem Autonoma de Linguas Estrangeiras (CAALE)”.

De acordo com CRUZ (2009), o CAALE € um espaco que objetiva ajudar no
desenvolvimento da autonomia dos alunos de linguas estrangeiras. Ele é composto por quatro
ambientes: (1) uma antessala que funciona como recepc¢ao; (2) uma sala equipada com quadro
branco, carteiras, mesa, TV, video, DVD player, projetor de datashow e um notebook; (3)
uma sala com seis cabines, cada uma equipada com computadores conectados a internet; e (4)
uma sala para leitura com livros e revistas em linguas estrangeiras. Assim, o CAALE permite

ao aluno a oportunidade de:

e praticar a lingua-alvo fora da sala de aula, em um horério flexivel;

e utilizar materiais complementares;

e ter uma aprendizagem que busque atender as suas especificidades e exigéncias;
e desenvolver a responsabilidade pela prépria aprendizagem;

e trabalhar no préprio ritmo, atendendo as necessidades individuais.

Apesar dessas vantagens do CAALE, quando Suria sugeriu que a correcdo dos itens
gramaticais fosse realizada naquele espaco, verifiquei que os sujeitos resistiram a ideia de ir
ao centro para a pratica da correcdo de exercicios, pois eles insistiram para que a professora
corrigisse todos os exercicios em classe. O que é bastante interessante, porque esse foi 0 Unico
momento de postura de enfrentamento observada. Mesmo com a opcdo de, no laboratorio,
copiarem o gabarito no pen drive e fazerem a correcdo em casa, ainda assim eles se
mostraram resistentes a essa ideia.

Assim, sem entender a postura de Suria em insistir na frequéncia ao CAALE, o0s
sujeitos pediram para que a professora ficasse com eles durante toda a correc¢do e Suria passou
0 restante da aula corrigindo os exercicios.

Mesmo que essa reivindicagdo nao seja a melhor op¢do para os informantes, essa
atitude é de extrema importancia, pois nesse momento eles comegam a se conceber como

aprendizes “que tém desejos, crengas, atitudes e que constroem identidades e
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(inter)subjetividades; como um ser social moldado por seu género, etnia, classe social, e, por
processos socio historicos e sociopoliticos” (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2009, p. 96).

Passo agora para as observacdes realizadas na sala de aula do terceiro semestre.

Observacdes no terceiro semestre

1° dia: 17 de julho de 2012: aulas 1 e 2

Disciplina Horério Professora Ementa da disciplina

Lingua Inglesa Il | 14:40 - 16:30 | Suria Aprimoramento da expressao oral e
escrita em inglés, a partir do uso
funcional da lingua na prética das
quatro habilidades (ouvir, falar, ler e
escrever), com énfase na fluéncia.

A sala de aula do terceiro semestre possui caracteristicas fisicas similares as
observadas no primeiro semestre. A professora entrou em sala pontualmente as 14:40, mas 0s
trés primeiros informantes (S3Ev, S3Wa e S3EIl) chegaram com um atraso de 15 minutos.
Assim, as 14:55, ela os cumprimentou e um deles, S3wa, antes mesmo de se sentar, foi em
sua diregdo e perguntou: “Qual ¢é a diferenca between could and could be, professora?”. A
professora respondeu ao aluno. Em seguida, ele perguntou: “And be e to be?”. A professora
respondeu: “Be é 0 nome do verbo e to be é o verbo no infinitivo”. As 15:00, mais cinco
alunos chegaram juntos e, entre eles, mais dois informantes (S3R e S3Wi). Os demais alunos
foram chegando um a um.

E relevante ressaltar que, em contraponto & pontualidade de Suria, 0s sujeitos chegam
atrasados a aula. Nos dois primeiros horéarios, de 13:00 as 14:40, os cinco sujeitos frequentam
aulas de literatura brasileira em outro mddulo de salas de aula, assim sendo, eles tém um
motivo a mais para o atraso para essa aula de lingua inglesa 1 (LI-111), que se inicia as 14:40.
Nesse caso especifico, seria impossivel ndo se atrasar, uma vez que precisam se deslocar de
um madulo até o outro.

A professora deu inicio a aula perguntando para a classe “How many times did you
listen to the story?”. Suria se referia a uma atividade proposta para a turma um més antes. A
atividade consistia em acesso ao site “http://www.manythings.org” para que praticassem a
leitura, a0 mesmo tempo em que ouviriam o texto intitulado “to build a fire” (ANEXO I).
(http://lwww.manythings.org/listen/ckmp3-firel.html). Para uma melhor compreenséo do
texto, foi recomendado que os alunos ouvissem/lessem a historia quantas vezes quisessem,

uma vez que seriam questionados e avaliados sobre tal texto.


http://www.manythings.org/listen/ckmp3-fire1.html
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S3Ev disse, em lingua portuguesa, “Nao entendi algumas coisas” e a professora
rememorou para os alunos o fato da avaliagdo sobre “to build a fire” ter sido adiada por duas
vezes, por ndo terem ouvido/lido a histdria. Assim, ela perguntou: “Are you ready for the
activity today? You were supposed to do this activity two weeks ago”. Suria, entdo, avisou, em
lingua portuguesa, que a avaliagdo seria realizada, nesse mesmo dia, nos trinta minutos finais
da segunda aula.

Com excec¢do dos sujeitos S3Ev e S3Wa, os demais informantes ndo estudaram, ou
seja, nao se prepararam para a avaliacdo nesse dia. Eles esperavam que a professora adiasse
mais uma vez, mas Suria ndo concordou com o adiamento da avaliag&o.

Em seguida, Suria comegou uma atividade de conversagdo com os alunos, objetivando
proporcionar uma atmosfera da lingua inglesa em classe, uma vez que eles haviam acabado de
ter duas aulas de literatura brasileira. Vejo aqui que a dupla habilitacdo (portugués/inglés)
prejudica o aluno na questdo do tempo de deslocamento, bem como em relacdo ao tempo que
a professora necessita em sala para conseguir que os alunos concentrem na lingua inglesa.

Diante desse impasse, a professora tentou uma aproximacdo com a classe, iniciando
pela pergunta “Did you have a good weekend?”. Mas ninguém se voluntariou. Assim, para
obter a participacdo dos alunos, fez-se necessario que Suria dirigisse uma pergunta
diretamente para alguém. Assim, cada um teria a oportunidade de falar algo sobre o que fez
no final de semana. Todavia, ninguém interrompeu o colega para fazer qualquer comentario
adicional, ou seja, ndo observei a interacdo aluno-aluno.

Apds essa atividade, Suria realizou um exercicio de compreensdo oral. A professora
leu um texto chamado “Silvia’s Letter to a Friend” (ANEXO G) e pediu para os alunos
ouvirem atentamente a leitura. Depois, ela distribuiu um handout com doze gravuras
(ANEXO H) sequenciadas de acordo com o assunto da carta. Os alunos ouviram a leitura pela
segunda vez e acompanharam a leitura com as gravuras. 1sso ajudou na compreensdo da carta,
pois eles ndo tinham o texto escrito.

No passo seguinte, 0s sujeitos, apenas com as gravuras em maos deveriam recontar a
historia. Esse exercicio tomou bastante tempo da aula em virtude das dificuldades encontradas
pelos informantes, em especial, no que se refere as habilidades de ouvir e de falar.

Somente depois de trabalhar bastante a oralidade, 0s sujeitos receberam o texto escrito
(carta). A professora realizou outra leitura e pediu para eles reescreverem a historia em casa,
sem olhar o texto escrito. Ela, entdo, sorrindo, disse: “Don’t you dare to copy the text because
this story is too easy for Lingua Inglesa I1I”". A professora finalizou dizendo em portugués que

esse exercicio foi feito como um treino para o proximo texto que eles deveriam trabalhar no
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Grammar Dimensions. Suria finalizou, afirmando que “o texto do livro ndo ¢é tao simplificado
como este, mas a little beyond”.

Fica nitido, aqui, que os informantes chegaram ao curso de Letras sem o0s
conhecimentos minimos necessarios para a compreensao auditiva e também para a expressao
oral na LI, pois, como observado em classe, eles tiveram dificuldade em ouvir, em seguida,
dificuldade em se expressarem oralmente. Antevendo que eles teriam dificuldade também
para escrever, demandando muito tempo em sala de aula, Suria, entdo, propds que a atividade
fosse feita em casa.

Até esse momento da aula, observei trés aspectos positivos da interacdo professora-
sujeitos. Suria (1) tentou fazer “render o tempo” da aula, com a sugestdo de atividades, que
demandariam tempo em sala, para casa. (2) Aproveitou a oportunidade para sugerir sites,
como o “live.mocha.com” na aula desse dia, para que os alunos estudassem em casa. Ela
ainda disse: “Se nado se esforgarem, vao sentir dificuldades no 5° e 6* semestres”. E repetiu
aquelas mesmas recomendacOes feitas na turma do 1° semestre para enfatizar que eles
deveriam se dedicar mais ao estudo do idioma. Mesmo que isso seja conflitante para os
sujeitos. Além disso, (3) a professora ndo se limitou ao livro-texto. Ela usou varios outros
recursos para complementar as atividades do Grammar Dimensions, a exemplo do dltimo
texto trabalhado.

E inegavel que o professor ndo é responsavel pela totalidade da aprendizagem do
aluno, por isso é preciso ajuda-lo a se tornar mais autbnomo a cada semestre, para que nos
semestres subsequentes consiga trabalhar em favor da prépria aprendizagem e da
aprendizagem dos colegas. Fica evidente, até aqui, que os sujeitos do terceiro semestre
precisam de muito encorajamento para o desenvolvimento de uma postura autbnoma e isso foi
verificado em classe pelas das atitudes da professora Suria.

Dando continuidade a aula, Suria iniciou uma nova li¢cdo sobre o simple past e o past
progressive. A professora pediu para os alunos abrirem os seus livros na pagina da licao e
falou em inglés: “I told you to read the lesson at home. | also told you that I would ask you
questions. Did you read? Study the lesson?”.

Assim como no primeiro semestre, Suria pediu para os informantes estudarem a ligéo
com antecedéncia como uma forma de nivela-los e também estimular o estudo extraclasse.
Ela solicitou voluntarios, que poderiam ser 0s sujeitos da pesquisa ou 0s demais, para darem
um exemplo no quadro sobre o tempo verbal “passado continuo”. Nesse momento, ap6s um
siléncio total, S3Ev ofereceu-se como voluntario e escreveu no quadro “l was sleeping in the

class”. Seguiu-se 0 seguinte dialogo:
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P: Explain it to us. (Suria, referindo-se a frase escrita no quadro por S3Ev).
S3Ev: Quero explicar em portugués.

P: Explique.

S3Ev: Néo sei.

P: Vocé disse que ndo sabia explicar em inglés.

S3Ev: Néo sei explicar.

Retomando a teoria de Scharle e Szab6 (2000), que enumera em trés fases o
desenvolvimento do processo de autonomia, observei que 0s sujeitos do primeiro semestre
ainda se encontram na fase 1, que é a tomada de consciéncia acerca da importancia do papel
do aluno em relacdo a sua prépria aprendizagem. Ja& em relacdo aos sujeitos do terceiro
semestre, observei que comegam a entrar na segunda fase, que ¢ a “mudanga de atitude”. Ou
seja, percebi 0 comeco dessa segunda fase, quando 0s sujeitos comegcam a assumir praticas
quanto as suas novas atitudes como aprendizes responsaveis, como sera descrito, a seguir, a
partir do fragmento do didlogo acima entre a professora e S3Ev.

Mesmo que S3Ev ainda ndo saiba explicar o assunto, nem em lingua portuguesa nem
em lingua inglesa, e somente escreva uma frase no quadro, ele ja consegue tomar uma atitude.
Quando a professora percebe que S3Ev fica constrangido por ndo saber como agir frente aos
colegas e a professora, Suria comeca a sua explanacao sobre a licdo 6, partindo dessa frase.

Assim sendo, com excecdo da postura de S3Ev, verifico que apesar de ja estarem no
terceiro semestre, 0s sujeitos ainda mantém a mesma postura de passividade, na qual esperam
pela explanacdo da professora. Diante disso, Suria tenta ajudar na mudanca dessa cultura de
esperar tudo da professora, usando a estratégia pedagodgica de interacdo, que nomeia cada
aluno diretamente, buscando o dialogo. Por exemplo, quando a professora escreveu no quadro
o verbo “called” e perguntou “How do | know that the verb is the past tense? “Can you give
me an example of an irregular verb?”. Com perguntas desse tipo, Suria ia conseguindo, com
muita paciéncia, a interagdo em classe.

Outro exemplo dessa cultura da esperar pela acdo da professora ocorreu quando Suria
mencionou uma lista de verbos regulares e irregulares do livro-texto deles. E interessante
destacar que eles ndo sabiam que no final do livro havia a tal lista de verbos. Percebendo isso,
a professora pediu para que abrissem o livro, na pagina especifica e olhassem a lista. Nesse
momento, ela refor¢ou, em lingua portuguesa, que eles ndo estavam fazendo a parte deles, ou
seja, ndo estudavam a licdo de antemado e nem mesmo tinham intimidade com o livro. Com
isso, fica claro o fato de os sujeitos ndo terem essa intimidade com o proprio livro-texto.

Saliento, no entanto, que se alguns deles tinham essa informag&o, ninguém se manifestou.
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Continuando a sua explanagdo, com algumas perguntas (abaixo) projetadas no quadro,
a professora buscou interagdo com os alunos, de forma que o tema gramatical “simple past” se

tornou uma atividade dialdgica.

What did you do yesterday?

What did you do Friday night?

Where were you Saturday morning?

What did you do to celebrate your last birthday?
How did you learn to speak English?

E interessante enfatizar, novamente, que muita énfase tem sido dada, até aqui, a
postura de Suria, mas isso se faz necessario, porque foi com base em sua acdo que ocorreu, ou
ndo, uma reacdo dos alunos. Por exemplo, ao projetar essas perguntas, Suria conseguiu
trabalhar o conteldo programaético e, a0 mesmo tempo, aproximar-se dos seus alunos, uma
vez que quando eles tinham a oportunidade de falar de suas vidas, o clima da sala de aula se
tornava mais descontraido e a interacdo era alcancada.

Conforme acordado no inicio da primeira aula, nos Gltimos trinta minutos a professora
realizaria a atividade avaliativa sobre o texto “to build a fire”, que consistiu em 7 perguntas
(ANEXO 1).

Na avaliacdo, havia perguntas que exigiam a memorizacdo de algumas informacdes do
texto, tais como: How many winters had the man had in Alaska?; The man was very cold and
could not feel his hands. What idea did the man have to warm his hands up? Com questdes
desse tipo, a professora objetivou saber se os alunos tinham lido o texto ou ndo. Como S3Wi
ndo leu o texto em casa, baixou o texto “to build a fire” para consulta, 0 que ndo era
permitido. A professora percebeu o que S3Wi estava fazendo. No entanto, ndo disse nada para
0 sujeito, mas decidiu ficar o tempo todo por perto, assim, S3Wi ndo conseguiu obter sucesso

na sua tentativa de fazer a leitura pela internet.

2° dia: 19 de julho de 2012: aulas 3 e 4

A professora iniciou a aula solicitando os textos que os alunos deveriam ter produzido
em casa, com base no “Silvia’s letter to a friend”, trabalhado na aula anterior. Saliento, aqui,
qgue nenhum dos sujeitos, nem dos alunos como um todo, fez a atividade proposta. Assim

sendo, Suria teve a necessidade de enfatizar mais uma vez que eles ndo poderiam limitar os
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seus estudos somente a sala de aula e falou novamente acerca da importancia do estudo
extraclasse.

Com esse comportamento dos sujeitos da pesquisa e do grupo como um todo, que
acarreta muitas “paradas” na aula, verifiquei que a professora estava atrasada no calendario
em relagdo ao contetdo programatico. Esse atraso se devia a trés fatores. O primeiro refere-se
a grande quantidade de tempo que Suria precisava dispor da aula para tentar sensibilizar o
aluno acerca da necessidade do responsabilizar-se sobre a aprendizagem. O segundo, ao
excesso de tempo gasto em sala de aula em relacdo a espera da realizacdo de exercicios que
deveriam ter sido realizados extraclasse, a exemplo da producdo do texto baseado em
“Silvia’s letter to a friend” e o terceiro se refere a recusa em corrigir exercicios pelo gabarito,
levando para a sala somente as duvidas.

Paiva (2009, p. 35) enfatiza que “as horas na sala de aula precisam ser usadas de forma
a despertar no aprendiz o desejo de ultrapassar os limites de tempo e espaco em busca de
novas experiéncias com a lingua”. Assim, esse tempo poderia ser redimensionado para a
realizacdo de outras atividades, para o aprimoramento na lingua inglesa, que eles tanto
precisam e, talvez, ndo gerando um atraso no calendario.

Em relagdo a atividade “Silvia’s letter to a friend”, a professora pediu que os alunos
produzissem o texto em duplas. Esse momento de interacdo entre sujeitos, fez com que eles se
sentissem empoderados ao perceberem que um poderia ajudar o outro a aprender. Isto é,
guando um sujeito comecava uma frase, o outro a concluia e assim por diante. Para Assis-
Peterson e Silva (2009, p. 104), o trabalho em par ¢ importante, pois “permite aos alunos
recorrer a conhecimentos prévios, basear-se em suas experiéncias pessoais para que possam
vivenciar o desafio de formular e defender seus pontos de vista porque o conhecimento é
produto de um empreendimento coletivo”. Assim, ao recorrer a conhecimentos prévios, 0O
individuo tem uma sensacdo de empoderamento, uma vez que possui algo para compartilhar
com o colega. Essa atividade foi concluida com a apresentacdo da atividade pelos pares.

Para iniciar o topico gramatical seguinte, ou seja, presente perfeito (present perfect) x
passado simples (simple past), a professora, assim como no primeiro semestre, ndo se limitou
ao que se encontrava no livro-texto. Entre as suas atividades, ela projetou alguns slides como
forma de motivacgéo e, também, para dar ao grupo um embasamento tedrico prévio antes de
comegar o assunto abordado no Grammar Dimensions. Observei que 0s sujeitos estavam
aquém do nivel do livro-texto, apesar dos sete anos de estudos prévios. Eles ndo tinham
dominio da estrutura da lingua inglesa, o que exigia da professora, antes de iniciar a licdo

referente a qualquer tépico gramatical, o uso de recursos fora do livro-texto.
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Suria, entdo, projetou o primeiro slide com duas perguntas. Sendo a primeira (1) “Do
you have a good memory?”. E a segunda, “Are you a good witness?”. Ela pediu a opini&o dos
alunos. Em seguida, pediu para eles olharem para uma gravura (slide 2) por um minuto, para
tentarem memorizar 0 maximo de detalhes possivel, observando que ndo escrevessem nada
que pudesse ajudar na memorizacdo, naquele momento. Nesse slide, havia uma cena de um
roubo a um banco, com muitos detalhes. Assim, com as perguntas do slide 3, na figura 2
abaixo, Suria revisou topicos gramaticais de forma dialdgica, tornando o contetdo gramatical

significativo para os alunos.

Figura 2 — Slide 3 da apresentacdo em powerpoint
What do you remember?
How many people were there?
Where were the people?
What was the bank robber wearing?
What was the bank robber holding?
What color was his hair?
What was covering the bank robber’s face?
What was the bank manager doing?
What was the bank teller doing?
[...]

Fonte: Coletado pela prépria autora durante a 32 e 42 aulas.

Somente depois de toda essa introducdo, com a pratica do ouvir e do falar dos
estudantes, a professora projetou os slides referentes a licdo 6 (present perfect e simple past),
do livro Grammar Dimensions, e explicou o conteudo gramatical. O que observo aqui € a
necessidade de nivelamento para preparar o aluno para o livro-texto, consistindo em mais um
fator de atraso no calendario.

Enfim, como ja mencionado, o terceiro semestre tem como ementa o “aprimoramento
da expressdo oral e escrita em inglés, a partir do uso funcional da lingua na pratica das quatro
habilidades, com énfase na fluéncia” e a professora, tendo como pano de fundo os topicos
gramaticais, consegue praticar em classe essas quatro habilidades.

ApoOs a descricdo e analise das aulas do terceiro semestre, passo agora para as

observacgoes realizadas na sala de aula do quinto semestre.

Observagdes no quinto semestre

1° dia: 05 de julho de 2012: aulas 1 e 2
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Disciplina Horério Professora Ementa da disciplina
Lingua Inglesa V 16:30 — | Carla Oracdes subordinadas. Tempos verbais. Modais.
18:10 Expressdes de tempo. Adjetivos. Oracdes

condicionais. Discurso direto e indireto.
Atividades de compreenséo de texto, resumo e
composicao.

Objetivos:

Expressar-se oralmente em Lingua Inglesa;

Ler e interpretar textos em Lingua Inglesa;
Produzir textos utilizando estruturas e
vocabulério estudados;

Reconhecer e empregar as estruturas gramaticais
estudadas nas unidades.

A sala de aula do quinto semestre possuia as mesmas caracteristicas fisicas das salas
do primeiro e terceiro semestres. A diferenca € que os alunos se sentavam em forma de “U”.

Assim, professora entrou na sala, cumprimentou os alunos e escreveu no quadro:

(1) Check homework — Unit 4 PASSIVE
(2) Check out semantic chart by Lewis

A aula comecou pontualmente as 16:30, com a correcdo de exercicios gramaticais da
quarta unidade do livro Grammar Dimensions, sobre a voz passiva. Carla sentou-se proxima
aos alunos em um circulo. Observei que a maioria dos alunos ja estava em classe, porque a
aula anterior, de lingua materna, ocorreu nesse mesmo ambiente.

A professora, de uma forma dindmica, conseguiu transformar esse momento da
correcdo de exercicio em oportunidade de interacdo com a classe como um todo. Observei que
a disposigdo dos alunos no formato “U” favoreceu a aproximagdo entre todos durante a
correcdo dos exercicios feitos em casa, como seré descrito a seguir.

Diferente dos sujeitos dos semestres anteriores, todos os informantes do quinto
semestre fizeram a atividade para casa e estavam prontos para 0 momento da correcdo, que
ocorreu da seguinte forma: cada aluno leu uma questdo e a respondeu, nesse interim a
professora procurou ndo causar constrangimento aqueles que tinham maiores dificuldades.
Em outras palavras, quando um informante encontrava dificuldade em responder ao exercicio
ou respondia “errado”, Carla ndo dava a resposta imediatamente, mas tentava negociar
significados com ele, da seguinte forma: “In question 8. The answer is... or ...? What do you
think?”. Em questdes cuja resposta fosse escolher uma ou outra opcdo, Carla ia além da

proposta do livro e sempre acrescentava um “por que?”, da seguinte forma: “Did you choose
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‘get passive’ or ‘be passive’? Why”. Nesse exercicio, o aluno precisava somente responder
‘get passive’ ou ‘be passive’, sem justificativa para a escolha. Essa explicagdo adicional ¢é
importante, porque esses estudantes do quinto semestre estdo proximos de se tornarem
professores estagiarios e, como tal, precisam entender a estrutura da lingua.

Todos os cinco sujeitos (S5EIm, S5Elv, S5G, S5Jac e Sb5Jan) se mostraram
interessados na aula e todos eles fizeram, em casa, as atividades propostas pela professora.
Isso demonstra um avanco em relacdo aos sujeitos dos semestres anteriores, pois ja se
mostram conscientizados acerca da sua quota de responsabilidade sobre o proprio processo de
aprendizagem. No entanto, nem todos se encontravam no mesmo ritmo, isto é, dois deles,
S5EIm e S5Elv, ainda esperavam omissos nas suas posturas silenciosas, ou seja, sem
iniciativa quando a professora solicitava por voluntarios ou pedia para problematizar algo
sobre o exercicio. Em outras palavras, por mais que a professora se esforcasse, 0 maximo de
interacdo que conseguiu com S5EIm e S5EIv foi que eles respondessem as suas perguntas.

Percebo, ai, uma situacdo de conflito entre Carla e SSEIm e S5Elv. De um lado, noto
claramente que Carla ndo se preocupava somente com 0 ensino, pois, a todo 0 momento,
tentava obter a atencdo de ambos, dirigindo-se a eles individualmente. Por outro lado, por
mais interesse que os dois demonstrassem pela aula, ao serem assiduos, pontuais, e fazendo as
tarefas propostas pela professora, eles ndo conseguiam reagir a atencao especial da professora.

Desse modo, a professora ao tentar aproximar-se de S5EIm e S5Elv, observando:
“Vocés estdo muito quietas”, 0s sujeitos ndo reagiam e aceitavam tudo o que era falado ou
proposto, esperando pelas préximas iniciativas da professora para cumprirem. Verifico, nesse
momento, que a postura dial6gica da professora tentava evitar, sem éxito, a passividade dos
informantes.

Como ja ressaltado, com excecdo de S5EIm e S5Elv, os demais sujeitos ja se
mostravam mais autbnomos, ao se arriscarem mais na lingua, fazendo perguntas para Carla,
ou seja, indo além das respostas ja prontas. No entanto, apesar da maioria comecar a mostrar
certa independéncia da professora, no que se refere a correcdo dos exercicios, ainda nao se
dispunham a usar o gabarito com as respostas. Mesmo estando no quinto semestre, eles ainda
ndo entendiam as vantagens desse recurso, solicitando da professora a corregdo integral das
tarefas.

Assim que foi concluida a correcdo dos exercicios, 0 que tomou bastante tempo da
aula, Carla trabalhou uma atividade que se encontrava no final da unidade quatro do
Grammar Dimension. Nesse exercicio, 0s estudantes deveriam escrever sobre uma atracéo

turistica famosa e o exercicio do livro-texto sugeria lugares como a Estatua da Liberdade, a
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London Bridge etc. A professora reestruturou esse exercicio, adaptando-o a “cor local” dos
alunos e, assim, sugeriu que eles escrevessem sobre atragdes turisticas das suas cidades.
Havia, na sala de aula, alunos de diferentes lugares da Bahia. Carla mencionou que, como ela
é proveniente da cidade de Sao Paulo, com essa atividade, ela se tornaria familiarizada com a
regido sudoeste da Bahia, local do contexto deste estudo.

Com essa abordagem de Carla, dois aspectos puderam ser ressaltados:

1. O primeiro é o fato de o exercicio proposto ter-se tornado mais significativo, pois
0S sujeitos e o grupo teriam a oportunidade de falar sobre algo real para eles,
valorizando a cultura local. Os sujeitos mostraram-se interessados em realizar essa
tarefa por perceberem que ndo existe local melhor do que outro, mas espacos
diferentes e isso fez com eles se sentissem prestigiados.

2. O segundo aspecto tem a ver com o empoderamento do estudante. Ao substituir
uma atracao “estrangeira” por uma local, o aluno sente que a atragdo turistica da
sua terra tem valor igual as de outros lugares e isso empodera o aprendiz, fazendo

com que ele se aproprie da lingua inglesa.

Em seguida, a professora fez uma revisdo do contetido da unidade, “time, tense and
aspect”, e usou um quadro (ANEXO J) para a explanacdo do assunto, como forma de
complementacdo ao exposto pela Grammar Dimensions. Embaixo desse quadro podiam ser
visualizadas duas imagens. Cada uma continha a figura de uma cartomante, atendendo uma
pessoa, em contextos diferentes. Assim, depois de explicar o tema gramatical, Carla pediu
para que os alunos, como dever de casa, criassem uma piada sobre cada imagem. Em seguida,
ela observou que, na proxima aula, iria comparar a piada dos alunos com a piada do quadro
original, excluida da versdo dos alunos.

Além do desenvolvimento da habilidade oral, outro aspecto cultural seria trabalhado
em classe, pois ao se comparar a piada dos estudantes com a original Carla visou a criacao de
uma oportunidade de discutir aspectos interculturais, ao mostrar maneiras diferentes de se
interpretar 0 mesmo objeto.

Portanto, no quinto semestre, as discussdes em classe foram se ampliando, fazendo-se
uma conexao explicita entre lingua e cultura. O enfoque dado a cultura, na sala de Lingua
Inglesa V, foi oportunizado pela professora, uma vez que ela aproveitou o surgimento do

componente cultural para neutralizar a suposta questdo da hegemonia de culturas.
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Em seguida, a professora comentou sobre as cinco tarefas que os alunos deveriam
realizar, em casa, para a proxima aula, isto é, além de terem de preparar a piada para ser
contada em classe, fariam mais quatro exercicios do livro-texto, reforcando ainda que a
proxima aula seria no CAALE/laboratério de linguas. Os sujeitos do quinto semestre ja
sabiam que nas aulas no CAALE eles teriam um momento para trabalharem sozinhos, como
sugerido nos posteres, descritos a seguir:

Os posteres foram idealizados, objetivando encorajar os alunos a frequentarem e a
utilizarem os recursos do CAALE. Esses posteres (ANEXO K) encontravam-se expostos no
mural da recepcdo do laboratério e continham atividades a serem desempenhadas pelos
estudantes do curso de Letras com Inglés. Tais atividades eram substituidas mensalmente,
com o proposito de encorajar os alunos a desenvolverem a sua autonomia, uma vez que
continham exercicios para o trabalho com as quatro habilidades basicas: ouvir, falar, ler e
escrever (albuns com as letras de cancGes, filmes, textos para leitura com perguntas de
interpretacdo e livros paradidaticos). Dessa forma, os posteres foram criados como mais um
recurso para ajudar os estudantes a refletirem sobre a necessidade de se envolver com a sua

prépria aprendizagem.

2° dia: 10 de julho de 2012: aulas 3 e 4

As 13:00 a professora j& se encontrava na sala 1 do CAALE preparando o quadro com
a apresentacdo da Licdo 5, intitulada Modals. Carla terminou suas anota¢fes no quadro, que
consistiam no roteiro para sua explanacdo naquele dia e as 13:05 entrou em classe o primeiro
informante (S5J). Os demais chegaram a partir das 13:15.

Antes de iniciar a nova licdo sobre os modais, a professora fez uma revisdao do
conteddo da aula anterior. Ela retomou o quadro (ANEXO J) trabalhado na ultima aula. Essa
retomada da aula anterior funcionou positivamente como “gancho” entre a aula anterior e a
atual.

A professora comegou, entdo, a explicacdo sobre o tema citado, buscando sempre a
interacdo com os alunos, por meio de perguntas e de desenhos no quadro, na tentativa de
deixar a aula mais descontraida. Carla foi bastante criativa na maneira de abordar o tema da
aula. O ensino sobre modais com o uso de graficos, em forma de pizza, desenhados no
quadro, aumentou bastante o interesse dos sujeitos. S5Jan, por exemplo, falou baixinho para

S5Jac: “fica mais facil de aprender assim”, referindo-se aos gréficos desenhados no quadro
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pela professora e a relacdo que Carla fez com exemplos da vida deles, para mostrar
porcentagens, probabilidades e possibilidades.

Diante dessa fala de S5Jan, dois aspectos puderam ser verificados:

1. que os sujeitos reconhecem a eficicia da professora;

2. que eles interagem entre si e com o objeto de estudo no momento da aula.

Esse formato de aula estd em consonancia com as orientacbes do Grammar
Dimensions, que preconizam o ensino de gramatica em trés dimensdes: (1) forma, (2) sentido
e (3) uso. Essas trés dimensdes sdo retratadas no que Larsen-Freeman (2008), editora do
Grammar Dimensions, chama de “pie chart”, traduzido como “grafico pizza”, para mostrar

suas inter-relagdes. Como pode ser visualizado na figura 3, a seguir:

Figura 3 — As trés dimensdes do ensino

—

FORMA
SENTIDO

@/

Fonte: Adaptacdo da autora com base em Larsen-Freeman (2008).

usSo

Essa abordagem tridimensional da gramatica foi teorizada no livro “The Grammar
Book: an ESL/ELF Teacher’s Course”, editado por Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1999).
Na opinido de Oliveira (2010, p. 238), esse grafico pizza é uma ferramenta pedagdgica

interessante, uma vez que as trés partes estdo inter-relacionadas. Para o autor,

Cada parte representa uma dimensdo de determinado ponto gramatical a ser
abordado em sala de aula: a DIMENSAO FORMAL, que diz respeito &
maneira como se forma o ponto gramatical, os elementos que compdem sua
estrutura e & funcdo sintatica que exercer; a DIMENSAO SEMANTICA,
relacionada ao significado, a ideia que o ponto gramatical expressa; e a
DIMENSAO PRAGMATICA, que diz respeito a adequagdo do ponto
gramatical as situacGes e aos géneros textuais em que ele é usado, que diz
respeito aquilo para que o ponto gramatical é usado (OLIVEIRA, 2010, p.
238).
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Nesse sentido, para Larsen-Freeman (2008), o Grammar Dimensions foi criado para
ajudar professores e alunos a apreciarem o fato de que “gramatica” nao ¢ somente forma e que
para que a comunicacao aconteca 0s usuarios da lingua precisam conhecer o significado das
formas e quando usa-las apropriadamente. Assim sendo, acredito que a série Grammar
Dimensions, por conceber a graméatica da lingua inglesa nas suas trés dimensdes, forma,
sentido e uso, é um material didatico muito eficaz, pois trabalha exemplos contextualizados.
No entanto, acredito que essa série deva ser indicada para os alunos do curso de Letras como
um livro de referéncia para consultas voltadas para a estrutura da lingua, bem como para as
aulas especificas de sintaxe. Assim sendo, entendo que o0 Grammar Dimensions ndo deve ser
adotado como livro-texto por dificultar a relacdo do trabalho com lingua e cultura e, ao
mesmo tempo, gerar uma dependéncia no aluno, criando a expectativa de correcdo de todos o0s
seus “erros” de gramatica na sala de aula, o que inviabiliza a realizacdo de atividades mais
significativas para os estudantes.

Isso posto, enfatizo que o curriculo do curso de inglés deve tematizar gramatica, uma
vez que ndo se pode deixar de reconhecer o papel indispensavel dela em um curso de Letras,
no qual os estudantes estdo sendo formados professores de Lingua Inglesa. Porém, a série
Grammar Dimensions ndo deve ser usada como pretexto para 0 ensino de gramatica por

reforcar nos sujeitos a sensacéo de que nao se deve estudar gramatica na universidade.

Segunda aula do dia 02 (10 de julho de 2012)

Com o objetivo de oportunizar o desenvolvimento da autonomia dos alunos, Carla
pediu para eles deixarem a sala 1 e se dirigirem para a sala 2, dentro do CAALE. Ela explicou
que além da correcdo dos exercicios, eles teriam tempo suficiente para explorarem as
atividades que se encontravam nos arquivos dos computadores.

A professora incentivou o autoestudo, a principio, por intermédio da corre¢cdo dos
quatro exercicios do livro-texto, como forma de fomentar a sua autonomia. Quando
terminaram essa tarefa, foram incentivados a procurar atividades novas nos computadores
para que pudessem se familiarizar com as varias atividades deixadas para eles pela
coordenacdo do CAALE. Para melhor visualizacéo, essas atividades encontram-se expostas

em posteres na entrada do CAALE. Além de informar acerca das atividades nos
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computadores, os posteres (ANEXO K) servem como marketing que visa ao estimulo da
frequéncia espontanea do aluno a sala 2 do CAALE. Esses posteres contém atividades
referentes as quatro habilidades basicas: ouvir, falar, ler e escrever, tais como albuns com as
letras das cancOes de CD, filmes, textos para leitura com perguntas de interpretacédo e livros
paradidaticos.

Todos os informantes desta pesquisa tinham informagdes sobre o funcionamento e
objetivos do centro para o aprimoramento na lingua inglesa em razédo de sua divulgacdo por
parte da direcdo do CAALE nos corredores dos modulos de aula, na radio da universidade e,
principalmente, pelas professoras em sala de aula. Assim sendo, 0s professores do curso
orientam os estudantes a visitarem o CAALE, objetivando o desenvolvimento da sua
autonomia, desde o primeiro até o ultimo semestre.

Verifiquei que quando a aula acontece na sala de aula, no quinto semestre, 0s sujeitos
ainda esperam pela correcdo de exercicios juntamente com a professora. Porém, quando a aula
acontece no CAALE, eles vdo para a sala de computadores e checam o0s seus exercicios, ao
tempo em que interagem com os colegas, discutindo as respostas ou falando de outros
assuntos, enquanto fazem as correcdes, reforcando a proposta do CAALE que foca o
desenvolvimento da independéncia dos alunos.

A seguir, apresento as observages realizadas no oitavo semestre:

Observagdes no oitavo semestre

1° dia: 05 de julho de 2012: aulas1e 2

Disciplina Horério Professora Ementa da disciplina
Pratica de | 13:00 — 14:50 | Jenny Aprimoramento da habilidade de
COMPreensao ouvir em lingua inglesa.

auditiva (PCA)

“Pratica de compreensdo auditiva” ¢ uma disciplina ofertada no oitavo semestre,
juntamente com a disciplina “Expressao oral em lingua inglesa”. Essas duas disciplinas se
complementam, pois elas dao énfase as habilidades de ouvir e de falar. Optei pela observagéo
de préatica de compreensdo auditiva (PCA), pois o horario no qual ela é oferecida permitiu a

observacao dos quatro semestres em um mesmo periodo de tempo.
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Todas as disciplinas de lingua inglesa, do primeiro ao oitavo semestre, tém a sua sala
especifica, e essas aulas sdo complementadas no CAALE/laboratério. Isto é, uma vez que o
professor ja dispde de sala de aula para desenvolver suas atividades regulares, o centro serve
para outros propositos. No entanto, as aulas de PCA sdo oferecidas no CAALE pela
especificidade dessa disciplina, que exige um espago com recursos tecnoldgicos, tais como
televisdo, DVD player, videos, computadores com acesso a internet etc.

Na primeira observacao da aula de PCA, a professora entrou em sala cinco minutos
antes do horéario da aula, as 12:55, mas o primeiro aluno, S8B, s6 chegou as 13:15. Mesmo
assim, a professora pediu para S8B preparar 0 equipamento necessario para a sua
apresentacdo, que consistia em deixar o dudio no ponto certo.

Essa primeira aula consistiu em uma apresentacdo dos alunos de uma atividade,
intitulada pela professora de “Challenge”. Essa atividade se constituia na proposta de
lancamento de um desafio aos alunos, ou seja, transcrever um audio em inglés, que poderia
ser de um video, de uma cena de filme, de uma mdsica, de um noticiario etc., totalmente por
audicao, ou seja, sem o auxilio de legendas.

A escolha do audio seria livre. O aluno definiria o estilo, a extensdo e o nivel de
dificuldade do challenge. A atividade seria desenvolvida em casa e apresentada em sala.
Durante tal apresentagéo, o grupo deveria contribuir para a complementacao de informagoes,
do tipo fill in the gaps, que porventura ndo tivessem sido apreendidas pelo proponente da
atividade. Quando o grupo ndo conseguisse resolver algum problema, em relacdo a
compreensdo do audio, a professora interferiria para a solucao do impasse.

As 13:25 a professora pediu para S8B iniciar a sua apresentacdo, ministrada
totalmente em lingua inglesa, assim que a segunda aluna (S8G) entrou em sala. Enquanto S8B
desenvolvia o seu desafio, seus colegas iam chegando um apés outro.

S8B acessou um video do You Tube e antes de comecar a sua apresentacdo explicou,
em inglés, o porqué da escolha daquele seu challenge, que consistia em um comercial sobre a
série americana intitulada Kyle X Y at comic com. S8B disse que escolheu esse comercial por
ter encontrado dificuldades em compreender a fala dos atores. Nesse comercial, os atores
eram entrevistados em um local cheio de fas gritando, assim, o dudio se tornou realmente um
desafio para ele. S8B ainda afirmou que gostava muito de assistir a essa série em casa e que
usava o Kyle X Y como exercicio para o aprimoramento da lingua inglesa, o que vem
demonstrar a postura autbnoma do aprendiz.

No que se refere aos aparatos tecnoldgicos, S8B utilizou a TV para mostrar o

comercial e o datashow para projetar um texto com a transcricdo do comercial que ele
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conseguiu transcrever de ouvido. O sujeito também entregou um handout, com tal transcricéo,
para 0s colegas e para a professora, com algumas partes em branco, que ele ndo conseguiu
preencher e pediu para que a turma o ajudasse nesse momento. S8B sublinhou algumas partes
do texto, explicando que essas palavras encontravam-se sublinhadas por ele ndo ter a certeza

de que as ouviu corretamente. Assim, ele entregou 0 handout, figura 4, abaixo, para a classe.

Figura 4 — Hand out entregue pelo sujeito S8B

Challenge- kyle XY at Comic com

ABC Family takes you behind the scenes of the hit ABC Family original series Kyle
XY at Comic con.

-MATT DALLAS: The energy | received there was unlike anything I've ever felt in
my life. The connection that | had with the fans was amazing.

-JAIMIE ALEXANDER: | loved going to Comic con. That whole experience was
incredible.

-CHRIS OLIVERO: It was(just) Just fantastic

-APRIL MATSON: The fans were amazing. If | remember you, Will you remember

me? | remember standing outside before we went into our and, well, |
said really going on? And | felt | like a Beatle or something else. What's
going on?

-JAIMIE ALEXANDER: | kept giving people hugs , | kept getting in trouble forks
like “Jaimie , come on here” and like no no ...

-MATT DALAS : The fans have a real bond with the cast. It's like a big family.

-CHRIS OLIVERO: Comic con was the first time we really got to meet fans, or really
devote them, and really care about the characters, and care about the show, (and)...

-A FREAK FAN: Kyle has no belly Button. Matt, do you have any or not?

-APRIL MATSON: blessing for us to feel believe in going
connected with that.

-CHRIS OLIVERO: They really Just have drawn in to our show. They’ve become a
part today.

JAIMIE ALEXANDER: It was great. (I) | would do that all the time, If | could.

-MATT DALLAS: It was one of the most special moments of my life

Look for season of the ABC Family original series kyle XY this
January. (Oh my..) ABC Family: a new kind of family. Share it.
Fonte: coletado pela autora durante a observagédo da 12 aula.

Nesse momento da aula, a professora encontrava-se sentada junto aos alunos. S8B
estava sentado a frente, assumindo o papel do professor. Percebi, com a atitude de S8B, que
ele estava pronto para assumir o controle de algumas tarefas do professor e isso advinha da
apropriacédo da responsabilidade pela propria aprendizagem.

A cada frase ou palavra que ele ndo consegiu transcrever em casa, ele pediu para que
0s colegas tentassem ajuda-lo no preenchimento dos espagos vazios e, quando n&o
conseguiam, olhavam para Jenny, solicitando por ajuda. Sempre que solicitada, a professora
ajudava a solucionar os impasses. Mas, quando ela também encontrava dificuldades na

audicdo, pedia para S8B repetir 0 audio até a completa compreensdo do texto. Essa
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dificuldade se devia ao fato de ser o primeiro contato da professora com aquele material, ou
seja, Jenny também se encontrava diante de um desafio.

Assim que o sujeito S8B terminou a sua atividade, todos o aplaudiram e comentaram
que foi realmente um desafio. Nesse momento de interacdo entre professora-alunos e alunos-
alunos, os colegas, espontaneamente, avaliaram S8B, reconhecendo o seu esforgo em escolher
um video com audio dificil. A professora Jenny concordou com essa avaliagao.

O segundo sujeito a se apresentar foi S8F que apresentou para a classe um website
chamado Godvine.com, de onde retirou um poema, um tipo de rap, versando sobre Jesus
Cristo versus religido. Godvine é um site voltado para o publico cristdo, que tem foco no
encorajamento e inspiracdo para a vida cotidiana.

A maneira como S8F desenvolveu a sua atividade foi similar a realizada por S8B. A
diferenca é que ele ndo distribuiu um handout, preferindo mostrar a letra do rap projetada no
quadro. Foi interessante 0 momento da sua apresentagdo, quando S8F falou que estava muito
feliz por ter conseguido ouvir a palavra ‘facade’, ressaltando que era uma palavra que ele
nunca tinha ouvido antes e, por isso, acreditava que os colegas também ndo a conheciam. Em
seguida, ele perguntou se alguém sabia o significado de ‘facade’. Todos responderam que
ndo, inclusive a professora. Entdo o aluno minimizou a letra do rap que estava na tela do
notebook, abriu um dicionério online e mostrou a escrita, a pronincia e o significado dessa
palavra. Vale ressaltar que toda a fala de S8F foi proferida em lingua inglesa. Observo, aqui, 0
uso das novas tecnologias funcionando positivamente para o aprimoramento das atividades de
compreensdo auditiva em lingua inglesa.

Dando continuidade as observac@es, ressalto que ndo foi possivel observar S8G, pois
sua apresentacdo ocorreu na aula anterior ao periodo de observacdo. Em conversa informal
com a professora Jenny, depois do término dessas duas aulas, ela mencionou que o
“challenge” de S8G consistiu na apresentacdo de uma cangdo. De acordo com Jenny, foi um
momento agraddvel em classe, pois os alunos gostam muito do estudo da lingua inglesa por
meio da masica.

Diante do relato da professora, com a atividade do desafio de S8G, percebo que os
sujeitos do oitavo semestre ndo so ja sabem como viabilizar o uso de cancGes a aprendizagem,
bem como ja possuem consciéncia de que a letra de uma cancdo € um texto auténtico, que
amplia as possibilidades do professor, devido aos diferentes propésitos que o texto musical
proporciona aos ouvintes. Desse modo, a apresentagdo de S8G se mostrou uma ferramenta
positiva, uma vez que ela, como a professora da vez, ndo precisou encorajar o aluno a prestar

atengdo na sua “aula”, pois 0s colegas ja estavam suficientemente motivados.
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O ultimo “desafio” a ser apresentado, nesse dia de observacao, foi do informante S8L,
que fez um recorte, de quatro minutos, de um video com a narra¢do de um jogo de futebol.
Ele mencionou, em lingua inglesa, que apesar de gostar de futebol, ndo conhecia o
vocabulario relacionado a esse tema em inglés. Assim, antes de mostrar o video, ele trabalhou
com algumas palavras no quadro, tais como: friendly game, shot, forward, goalkeeper,
defender, back, striker, substitute, referee, commentator, extra time.

Em seguida, S8L projetou a transcricdo no quadro e exibiu o video sobre futebol. Os
colegas e professora se posicionam da mesma forma em relacéo as apresentacdes dos sujeitos
S8B, S8F e S8G. Todavia, a receptividade dos colegas de S8L nédo foi total. Houve a
participacdo do grupo, mas ndo de forma tdo entusiasmada como nas apresentacdes anteriores.
Isso ocorreu, possivelmente, em virtude do trabalho com um vocabulario especifico a respeito
de um tema que ndo interessava realmente ao grupo como um todo.

A professora terminou a aula alertando os alunos sobre a importancia da pontualidade.
Ela alegou que eles estavam perdendo muito tempo da aula por conta dos atrasos, o0 que
comprometia um aproveitamento maior do tempo em classe, que de acordo com a ementa visa

ao aprimoramento da habilidade de ouvir em lingua inglesa.

2° dia: 10 de julho de 2012: aulas 1 e 2

A aula iniciou-se as 14:40. A maioria dos alunos havia chegado pontualmente, dentre
eles os sujeitos S8G, S8B e S8L. Jenny iniciou a aula com a projegdo de uma cangdo no
quadro. Essa musica tinha sido usada como questdo de uma avaliacdo aplicada aos alunos
algumas aulas antes. Ressalta-se que eles ainda ndo tinham recebido o feedback da prova. A
questdo referente a cang¢do consistia em uma atividade do tipo “fill in the blanks”. Os sujeitos,
nesse momento da aula, tiveram a oportunidade de checar o que tinham ouvido (respondido
no dia da audi¢cdo) com o que realmente fora dito pela cantora.

Jenny projetou a letra completa no quadro, colocou a musica e ficou observando 0s
alunos. Eles conversavam, alguns em inglés e outros em portugués, sobre os seus erros e
acertos. Esse foi um excelente momento de interagdo, uma vez que eles ja conseguiam fazer

uma autoavaliagdo sobre a sua compreensédo auditiva no dia do exame.
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Em continuidade as apresentagcdes da atividade “desafio”, o ultimo sujeito a se
apresentar foi S8J, que escolheu uma cena do filme “Facing the giants” '°. S8J disse, em
inglés, ter escolhido, a principio, outra atividade, mas que nédo se tratava de em um desafio.
Por isso, ele decidiu substituir por outra que fosse realmente um challenge para ele. Assim,
S8J iniciou sua explanacdo projetando no quadro o texto, transcrito em casa, enguanto
mostrava a cena do filme “Desafiando gigantes”. Ele apresentou poucos trechos incompletos,
que ndo tinha conseguido transcrever antes, para que os colegas e a professora pudessem
ajuda-lo.

Observo que S8J poderia ter escolhido uma atividade mais facil e dizer para a
professora que foi um desafio para ele. No entanto, com essa atitude diante do dever de casa,
demonstrou ter consciéncia de que se a atividade ndo consistisse em um desafio, ndo haveria o
desenvolvimento da sua aprendizagem.

Desse modo, a aula de pratica de compreensdo auditiva foi sendo construida, mediante
a interacdo do grupo como um todo. O fato dos audios serem complexos, em virtude do alto
nivel de exigéncia para sua compreensdo, poderia gerar situacdes conflitantes por ndo terem
respostas prontas para serem dadas. No entanto, apesar desses momentos de dificuldade,
quando ndo conseguiam ouvir de imediato o que estava sendo falado nos audios, a atividade
funcionava positivamente, uma vez que 0s sujeitos tinham consciéncia de que essa dificuldade
consistia em um momento de aprendizagem. Em outras palavras, observei que esse exercicio
proporcionou momentos de interacdo favoravel ao compartilhamento da aprendizagem pela
troca de papéis entre professora-sujeitos e pelo entendimento de que ndo € somente a
professora que detém o conhecimento, mas que o saber pode ser construido na sala de aula.

Terminada a atividade “challenge” de todos os estudantes, Jenny iniciou um novo
exercicio, que consistiu na apresentagdo, dos alunos, de uma atividade intitulada “termine a
historia”. De acordo com a docente, essa atividade foi proposta apos o término do trabalho
com a historia que tinha como titulo: “Um forasteiro na cidade” (“Stranger in town”, ANEXO
L), uma peca dramética de radio, de nivel intermediario a avancado para estudantes de lingua
inglesa. Escrita por Lou Spaventa, em 1992, ela versa sobre a histéria de um forasteiro,
chamado Bob Pelegrini, que tenta se estabelecer em uma pequena cidade norte-americana.

A historia “Stranger in town” ¢ um excelente material didatico, pois pode ser
trabalhada de diferentes maneiras, dependendo do propdsito do professor. Em aulas

anteriores, ainda de acordo com Jenny, ela usou essa peca como pratica de compreensao

19 Desafiando Gigantes é um filme norte-americano de 2006, do género drama, dirigido e estrelado por Alex
Kendrick e produzido pela Sherwood Pictures. Lan¢cado em DVD em 2007.
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auditiva — objetivo principal da disciplina. Para tal, ela precisou de quatro aulas para trabalhar
toda a historia em classe. Como a narragdo do audio € dividida em quatro atos, em cada aula
ouvia-se apenas um audio. Ouvir a historia toda em um so dia tomaria o tempo das duas aulas
(geminadas) e tornar-se-ia cansativa a realizacdo de tantas horas de atividade de compreenséo
auditiva com um Unico audio. Assim, ela alternou com outras atividades e agucgou a
curiosidade dos alunos para o proximo ato da pega.

Segundo Jenny, apds o trabalho com a histéria completa, o audio ficou disponivel nos
computadores do CAALE para que os alunos pudessem ir até 1a para ouvirem quantas vezes
quisessem ou para salvar o arquivo, a fim de ouvirem depois em outro lugar. Nesse momento
da aula, foi possivel observar que todos os alunos tinham a historia “Um forasteiro na cidade”
em seus tablets e/ou notebooks pessoais. Isso significou que a professora ndo precisou mais
insistir para que eles fizessem cdpias dos materiais disponibilizados para eles no CAALE. Na
verdade, bastou somente que Jenny avisasse que o0 audio ja estava disponivel e eles proprios
tiveram o interesse em ir la copié-lo.

Para essa aula, Jenny pediu para os alunos apresentarem a atividade intitulada “Finish
the story” que consistia na criagdo de um final para a peca “Um forasteiro na cidade”. S8J se
voluntariou para ser o primeiro. Ele se levantou e encaminhou-se a frente da classe, tomando
o lugar da professora. S8J trouxe o seu final da histéria gravado em audio no seu celular. Ele
gravou o audio com a utilizacdo de alguns efeitos especiais, isto &, ele intercalou a sua fala
com diferentes sons: passos, gritos e risadas, 0 que tornou esse momento da aula muito
divertido.

O segundo a se voluntariar foi S8G, que preferiu ler o seu texto, escrito no caderno.
Todos ouviram o final da historia de forma entusiasmada e prestando bastante atencdo a
leitura de S8G. E interessante destacar que, no final da apresentacdo, além de aplaudirem o
colega, eles incentivam dizendo “very good”, “very creative”, e assim por diante, sempre com
palavras encorajadoras.

A aula terminou com a apresentacdo de S8L, lida em seu tablet. Os colegas tiveram a
mesma reacdo de encorajamento pelo trabalho de S8L. Como os demais sujeitos iriam
apresentar suas atividades referentes ao mesmo texto na aula seguinte, ndo foi possivel assistir
as suas apresentacOes, pois as aulas observadas ja tinham expirado totalizado o numero
pretendido de quatro aulas.

O uso das novas tecnologias, a exemplo do celular e do tablet usados nas
apresentagdes dos informantes, como recursos pedagogicos ainda € uma novidade na sala de

aula. O que observei, naquele momento, foram um significativo interesse e uma importante
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motivacdo demonstrados pelos sujeitos ao fazerem o link entre a aprendizagem da LI e essas
ferramentas. No entanto, ndo fez uma diferenca real o fato do texto ter sido escrito no caderno
ou no tablet. O que precisa mudar, na verdade, sdo as atitudes dos alunos e dos professores
em sala, aliadas a essas novas tecnologias. Assim, ndo se trata de se discutir a vantagem ou
ndo do uso de novas tecnologias, mas o papel do ensino em uma sala de aula com 0 uso
dessas tecnologias, caso contrario, as aulas serdo ministradas da mesma forma tradicional com
0 uso do celular, do tablet e outros recursos.

Independentemente do formato das apresentacdes, com o uso das novas tecnologias ou
nédo, o que chamou mais chamou a atencdo nesse momento foi a expressdo oral dos sujeitos.
Segundo Rajagopalan (2009b, p. 42), a lingua inglesa “pertence a todos aqueles que dela
fazem algum uso no seu dia a dia, por mais limitado ou restrito que ele seja (como consultar
bibliografia, ouvir musicas, ler manuais de instrucdo etc.)”. E, nesse momento, percebi que a
lingua estrangeira realmente pertencia aos sujeitos que a usavam, quando expressavam as suas
ideias sem a preocupag@o com o falar “certo” ou o falar “errado”.

Ainda de acordo com Rajagopalan (2009b, p. 46), cabe ao professor “expor os seus
alunos a um grande nimero de variedades de ritmos e sotaques, pouco importando se eles sdo
‘nativos’ ou nd3o”. Em consonancia com o pensamento de Rajagopalan (2009), a historia “Um
forasteiro na cidade”, escolhida pela professora Jenny, traz 18 personagens que falam inglés
com uma variedade de sotaques. Isso proporciona aos sujeitos a desvinculagdo da lingua
somente em relacdo as variantes britanica e norte-americana.

Diante do exposto, nesse periodo de observacao, verifiquei que a disciplina ofertada
no oitavo semestre, a “PCA”, com a ementa voltada para 0 “aprimoramento da habilidade de
ouvir cuidadosamente em lingua inglesa”, ajuda a ampliar os horizontes dos estudantes, em
decorréncia da grande énfase dada a escuta, o que facilita o desenvolvimento das demais
habilidades.

(2) Observagdes de atividades extraclasse

Conforme ja detalhado no capitulo 2, sobre o percurso metodoldgico, os sujeitos foram
observados em classe e também quanto a participagdo em dois eventos relacionados as
atividades extraclasse. O primeiro foi o projeto de extensdo intitulado “Singing Along” ¢ o
segundo foi o “6° Ciclo de Palestras sobre o Ensino e a Aprendizagem de Linguas

Estrangeiras”, como serdo vistos a seguir.
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Ao frequentarem o Projeto de Extensdo Singing Along, os sujeitos tiveram a
oportunidade de ouvir e cantar can¢des para a pratica da lingua inglesa, promovendo
momentos de interacdo com o publico alvo, com base em discussbes sobre os temas
abordados nas letras das cancGes. Essas aulas extras foram ministradas pelos professores da
area de lingua estrangeira da universidade em estudo. Assim, visando entender a frequéncia,
ou ndo, nesses dois eventos, indaguei na questdo 5 do questionario, sobre a sua importancia,
ou seja, se os informantes acreditam que os projetos ajudam na aprendizagem de inglés e de
que forma. Constatei que, com excec¢do de S1I, que disse ndo participar e ndo justificou a sua
resposta, que todos tém uma visdo positiva acerca de ambos 0s projetos ao darem

justificativas favoraveis a sua relevancia, afirmando que

E um contato extra com alunos e professores e de uma forma diferente
(S1G).

Acredito que estimula o aprendizado (S3Wi).

Sa0 outros recursos que nos ajudam a estar em contato com a lingua. Ouvir
pessoas diferentes falando em lingua Inglesa nos da a oportunidade para
perceber a diferenca na entonagdo, na pronuncia etc., uns parecem ser mais
claros, outros nem tanto, mas tentar fazer esta comparagdo ja é um grande
ganho na aprendizagem (S5Jan).

Além dessas respostas, 0s sujeitos ainda destacaram que esses projetos abrem espaco
para o conhecimento fora da sala de aula, uma vez que nao ha tempo suficiente para lidar com

topicos relevantes dentro da sala, como na resposta de S8L.:

Os dois projetos abrem espago para o conhecimento da lingua e s@o 6timos,
pois 0 que ndo da tempo de ser abordado na sala de aula, acontece nesses
projetos. S&o 6timos (S8L).

Jé& para S8J, as palestras funcionaram como uma motivacdo as avessas. Nos primeiros

semestres, ele ndo conseguia entender o “inglés” dos palestrantes e isso ao invés de

desmotiva-lo, o impulsionou a continuar, “embora parecesse ser o contrario”.

No meu caso, quando as palestras me deixavam frustrado, na verdade elas
me motivavam para aprender e ndo aceitar aquele nivel de compreensao
zero. Precisei investir para superar isso. Foi um fator motivacional para mim,
embora parecesse ser o contrario (S8J).

Essa visdo positiva foi contrastada com a frequéncia dos sujeitos nos 5 (cinco)

encontros, especificos de lingua inglesa, que ocorreram durante o periodo de observacéo.
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Ressalto que as observacOes foram realizadas mediante o controle das listas de frequéncia
arquivadas no laboratorio de linguas, uma vez que ambos os projetos foram idealizados dentro
daquele espaco, pelos professores da area de linguas estrangeiras.

Ja que quase todos os sujeitos afirmaram, em suas respostas, acreditar que o projeto
Singing Along contribuiu para a aprendizagem, eu esperava uma frequéncia quase unanime.
Todavia, os dados ndo correspondem a essa expectativa, conforme o quadro 18, a seguir, com

a participacdo, ou ndo, dos sujeitos:

Quadro 18 — Participacéo nos encontros do Singing Along

Informante Participacdo no(s) Encontro(s) N° Total

1. Cancgbes: | 2. Cangéo: | 3. Cancéo: | 4. Cancgédo: | 5. Cancéo:
Broken Dont’t go | If you had | Someone | Ironic
hearted girl | breaking my Love | like you (Alanis
(Beyoncé) e | my heart | (Jennifer | (Adele) Morissete)

Telephone | (Glee) Lopez)

(Lady Gaga)
(S1)) X X X 3
(S1S) X X 2

Fonte: Prépria autora.

Como ja visto em excertos anteriores, € muito recorrente 0 gosto por aulas com

mausica, conforme exemplificado no excerto dos sujeitos S8F e S3Ev, a seguir:

Passei a ouvir e assistir aquilo que me agradava: musicas (S8F).

Sempre admirei a lingua inglesa, principalmente por causa das masicas [...].
Hoje em dia eu procuro escutar mais musicas internacionais (S3E).

Pelo fato de dizerem que gostam de aulas com cancdes e essas funcionarem, sempre,
como um fator motivacional, esperava que isso fosse refletido nos dados. No entanto, o
quadro 18 ndo demonstra a correspondéncia entre o dizer e o fazer dos informantes. Como
pode ser visualizado, somente dois sujeitos do primeiro semestre frequentaram tais encontros,
a saber: S1J, trés vezes, e S1S, duas vezes. Assim, apesar dos sujeitos apreciarem aulas com o
uso de cancdes, da combinacédo da letra com a melodia contribuir para o desenvolvimento da
imaginacédo do aluno, de promover uma aprendizagem mais eficiente e, de acordo com alguns
estudos de Murphey (2000), ajudar na memorizagdo, na autoestima, desenvolver a
criatividade e fazer com que o aluno se torne mais receptivo a aprendizagem, isso nao se

converte na frequéncia aos encontros. Em outras palavras, com as respostas a questdo 5,
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constatei que os informantes acreditavam na eficicia desse projeto. Contudo, quando
contrastadas as justificativas com as informagdes no quadro 18, verifiquei que estar ciente da
importancia dos projetos ndo se converte em numero de frequéncia, e isso mostra que somente
o fato de gostar de can¢Bes ndo os leva a frequentar o Singing Along por envolver outros
fatores, além do gosto musical, como por exemplo, a questdo do numero de disciplinas na
grade curricular, impossibilitando a frequéncia nesse projeto de extensdo. O Singing Along
acontecia em turno oposto ao das aulas do curso. O que poderia ser um fator positivo se
transformou em um fator negativo, pois como o sujeito tinha um namero de aulas muito alto
durante a semana, de segunda a sabado, isso dificultava a ida a universidade pela manha. Essa
dificuldade de frequéncia ocorria, em parte, devido ao nimero elevado de disciplinas da dupla
habilitacdo, distanciando esse dizer do fazer.

Diante do exposto, acredito que seria interessante que as atividades voltadas para esse
projeto ocorressem no turno da tarde, momento em que o estudante ja se encontra na
instituicdo, logo apds o ultimo horario de aulas.

Ja o projeto 6° Ciclo de palestras teve como tema “A formagédo do professor de lingua
inglesa na contemporaneidade: rompendo barreiras e vencendo desafios”. Os encontros
voltados para esse projeto foram ministrados por professores da universidade dos sujeitos em
estudo e por professores de outras instituicGes. Nesse periodo de observacdo especifico, as
cinco palestras foram ministradas por professores de diferentes instituicbes, conforme
detalhado no capitulo da metodologia. A seguir, serd mostrado o quadro 19 com a frequéncia

dos sujeitos nas 5 (cinco) palestras que ocorreram durante o periodo de observacéo.

Quadro 19 — Participacdo dos sujeitos nas palestras do 6° Ciclo sobre ensino e aprendizagem de LE

Infor- Participacdo na(s) Palestras Total
mantes
1: 2: 3: 4: 5:
World Teacherand | ICT and Proficiency | Bicultural
English: a Learner Foreign in Language | Dimensions
mind- Autonomy | Language | Education: | inteaching
boggler and | and its Education | the case of | English
a broader English as a | language
pedagogical | sense foreign learners
challenge (ELL):
construction
self
identities
(S1J) X 1
(519) X X 2
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(S3R) |[x 1
(S3Wi) | x 1
(S5G) | x X 2
(ShJac) | x X X 3
(S8B) | x X X X 4
(S8F) | x X X X 4
(S8G) | x X X X 4
(S8L) | x X X 3
(S8J) X X X X 4

Fonte: Propria autora.

Como pode ser visualizado no quadro 19, frequentaram as palestras: dois informantes
do primeiro semestre (S1J e S1S); dois do terceiro semestre (S3R e S3Wi); e dois do quinto
semestre (S5G e SbJac). Isto é, até o quinto semestre, 0 nimero maximo de sujeitos que
frequentaram as palestras foi dois. Ja no oitavo semestre, todos os cinco frequentaram as
palestras (S8B, S8F, S8G, S8L, S8J).

Observado de outra perspectiva, o quadro 19 apresenta, além do crescente nimero de
informantes, um ndmero crescente de participacbes nos encontros com o0 passar dos
semestres. Desse modo, o fato desse projeto ser ofertado durante a tarde possibilitou a
frequéncia dos informantes, mas para que esse comparecimento aos encontros fosse possivel,
professores precisaram dispensar os alunos. Mas, apesar de terem a possibilidade de
frequenta-lo, muitos ndo o fizeram porque existe uma longa distancia entre o dizer e o fazer
nos semestres iniciais, como pode ser observado nas justificativas a “pergunta 5”, sobre a

importancia de frequentar ambos os projetos:

O convivio com a lingua-alvo é aumentada exponencialmente (S1J).

E um contato que os alunos tém com a lingua, por meio de pessoas que ja
sabem falar fluentemente. O aluno se empolga ao ver os professores falando
tdo bem, e acabam sendo incentivados a ter mais dedicagdo na aprendizagem
(S3EV).

Eu acredito que sim, isto porque através dos projetos de extensdo nos
adquirimos mais conhecimento e experiéncia (S5EIv).

Sem duvidas, esses projetos, além de melhorarem a nossa compreensao
auditiva e fala em lingua inglesa, nos ddo muitos conhecimentos necessarios
para nés no papel de professor e educador (S8B).

Concluida a anélise dos dados obtidos por intermédio de cada instrumento de coleta,

iniciada pela discussdo dos dados encontrados nas narrativas de aprendizagem, seguida da
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andlise dos questionarios e, depois, dos dados obtidos mediante registros etnograficos, parto,

na proxima secdo, para a triangulacgéo.

5.4 TRIANGULACAO DOS DADOS

A triangulacdo dos dados, obtidos por meio dos trés instrumentos de pesquisa, aqui
utilizados, ou seja, narrativas de alunos, questionario e observacdes dos sujeitos em sala de
aula e em de atividades extraclasse, sinaliza alguns caminhos em direcdo ao entendimento das
culturas de aprender linguas dos estudantes do curso de Letras da universidade pesquisada.

As narrativas funcionaram como instrumentos reveladores de culturas de
aprendizagem por proporcionar a oportunidade de se fazer uma escuta sensivel dos
estudantes, ao tempo em que esses deixaram transparecer suas experiéncias como aprendizes
de lingua inglesa. O uso do questionério, além de esclarecer pontos especificos sobre questdes
presentes nas histdrias de aprendizagem, teve como objetivo escutar o sujeito sobre aquilo que
ndo foi dito nas narrativas. Ja os registros etnograficos, com as observacdes em classe e
extraclasse, proporcionaram o entendimento sobre como a cultura de aprender se materializa
nas aulas e nas atividades pedagdgicas extensivas a sala de aula, especificamente em relacdo
ao engajamento dos informantes em dois projetos de extensdo (Singing Along e 6° ciclo de
palestras) oferecidos aos alunos de lingua inglesa durante o periodo de geracdo dos dados.
Essas observacGes ocorreram de forma ndo participante, por meio de registros em notas de
campo, que permitiram documentar as ocorréncias relevantes para a pesquisa.

Ressalto que alguns exemplos usados neste capitulo ja foram mencionados em outras
partes do estudo e, mesmo dentro desta secdo, alguns serdo repetidos a fim de ilustrar
diferentes propdsitos.

Seguindo a mesma linha metodologica dos temas extraidos da discussdo das
narrativas, a triangulacdo dos dados sera orientada com base em (I) experiéncias vivenciadas
pelos informantes nos EFM; (11) entendimento acerca dessas experiéncias; e (I11) significados

atribuidos as vivéncias e seus reflexos nesse momento, no curso de Letras.
I. Experiéncias vivenciadas pelos informantes nos EFM
Entre essas experiéncias, 0s temas mais recorrentes foram em relagdo a (1) postura de

passividade dos alunos, em razdo da (2) falta de interacdo entre alunos e professores. Dai,

afirmacdes, como:
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As aulas ndo me motivavam e eu ndo tinha a preocupagéo em contribuir com
as mesmas, especialmente no que se refere a minha opinido sobre o contetdo
estudado, metodologia, etc. Eu era um aluno atento, no entanto nao fazia
mais do que desenvolver o que era proposto pelo professor, a saber:
exercicios exclusivamente gramaticais (S8F).

Os professores ndo buscavam a nossa participacdo. E da nossa parte pela
falta de sentido e a repeticdo todo ano da mesma coisa (verbo to be), ndo
lighvamos muito para a questdo da participacdo em sala de aula (S5Jac).

E notdrio que a sala de aula se constitui em um lugar onde se desenvolve o processo
de ensino-aprendizagem de lingua, que tem por base o contetido, sempre regido por decisfes
pedagogicas. Mas também se constitui em um espaco de situacao social, onde professores e
alunos sofrem influéncias uns dos outros. Assim, a falta de interacéo, relatada pelos sujeitos,
gerou a desmotivacao, com sua consequente postura de passividade.

Os relatos nas HAL podem ser corroborados com as respostas a questdo seis do
questionario, momento em que os sujeitos enfatizaram que nos EFM os seus professores nao
0s incentivavam a expandir a aprendizagem para fora da sala de aula, assim seus estudos
ficavam restritos somente a atividades em classe, transparecendo que ndo tinham orientacdes
pedagdgicas para o desenvolvimento da autonomia, nem em classe, nem extraclasse.

E interessante a relacdo intima que existe entre a motivagdo intrinseca e a autonomia
do aluno. A motivacgéo diz respeito ao esfor¢o que o estudante empenha para aprender. Nesse
sentido, a motivacdo intrinseca, que pode ser independente de pressdes externas, € um indicio
da relacdo entre autonomia e motivacdo, uma vez que o fator motivacional se relaciona com a
atitude do informante para com sua propria aprendizagem.

E consenso na literatura que o aluno autdnomo é aquele que traca metas a serem
alcancadas com objetivos que o impulsionam a seguir em uma determinada direcdo e, para tal,
toma atitudes que acredita serem favoraveis ao estudo da lingua, escolhe as estratégias a
serem implementadas e faz autoavaliages e reflexdes sobre a aprendizagem. Isso foi
observado entre os sujeitos investigados, como explicitado a seguir.

Apesar da postura de passividade apresentada em classe, 0s sujeitos ja
demonstravam, desde os EFM, algumas caracteristicas do aprendiz autbnomo, tais como
motivacao, iniciativa propria na tomada de atitudes e o uso de estratégias cognitivas e
metacognitvas. Para uma melhor visualizagdo dessas caracteristicas, elas foram inseridas
entre parénteses, logo apos a identificacdo de cada fator, nos excertos das narrativas dos

sujeitos da pesquisa, que se seguem:
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No 3° e ultimo ano do ensino médio, meu interesse pelo inglés aumentou
(motivagdo), minha méde me presenteou com um aparelho de DVD e assistir
filmes legendados e ouvir como algumas palavras eram pronunciadas era
meu passatempo favorito (atitudes e estratégia cognitiva). Eu comecei a
imprimir letras das musicas que eu mais gostava e acompanhar a musica
cantando a letra que eu havia impresso (atitudes e estratégia cognitiva). As
musicas de Rihanna tiveram papel fundamental no meu aprendizado, aliei o
atil ao agradavel (autoavaliagdo). As mdasicas e os filmes foram meu
despertador (S1J).

Como pdde ser visto no excerto acima e também se verd nos seguintes, a motivacao
intrinseca gera atitudes autbnomas e essas atitudes, por sua vez, ampliam os usos das
estratégias de aprendizagem, que ajudam na reflexdo sobre o processo de aprendizagem

através de um exercicio de autoavaliagéo.

Naquela época tinha bastante tempo livre, por isso passava tardes e tardes
estudando inglés através das musicas que gostava (motivacdo). O método era
simples, pois eu simplesmente pegava a letra de uma determinada musica em
inglés juntamente com a sua traducdo (atitudes e estratégia cognitiva) e
ficava escutando e lendo ao mesmo tempo (atitudes e estratégia cognitiva).
Lia as diversas palavras que ndo conhecia e ficava ouvindo a pronuncia
inimeras vezes. Depois tentava ouvir somente a masica sem ler a letra para
testar se tinha aprendido aquele vocabulario. Se ndo entendesse tudo, voltava
e estudava a letra novamente. Com isso, ficava naquela musica até aprender
todas as palavras existentes nela (atitudes e estratégia cognitiva). Quando ja
sabia todas as palavras e entendia toda a musica sem necessidade de
legendas, partia para uma nova cancéo (estratégia cognitiva e autoavaliacéo).
Fiz isso com uma, duas, trés, dez, vinte, quarenta... Enfim, com muitas
masicas. E, a cada nova cangdo o processo ficava mais facil, pois o meu
conhecimento estava cada vez mais abrangente. Se antes eu demorava quatro
ou cinco horas numa Gnica mdsica, a partir de um certo tempo eu ja
conseguia compreendé-la totalmente em menos de uma hora (autoavaliagdo
e atitudes) (S8B).

Quando eu estava no ensino médio [...] Eu comecei a estudar com musica
por conta propria (motivacao e estratégia cognitiva). E uma tatica que eu uso
até hoje, porgue eu queria conhecer novas palavras e expressdes (atitudes e
autoavaliacdo), e sO a escola ndo era o suficiente para aumentar meu
vocabulario (autoavaliagdo). Foi nessa época que eu descobri que 0o meu
sonho era trabalhar com inglés (S1B).

Hoje em dia (motivagdo) eu procuro escutar mais masicas internacionais,
assisto series legendadas e de vez em quando assisto a filmes legendados
(S3E).

Fica fortemente implicita, na leitura das narrativas, a relagdo que os informantes fazem
entre o fator motivacional e a aprendizagem da LI. Assim, ndo se tenta, aqui, supervalorizar o

papel da motivacdo nesse processo, mas enfatizar que ele ndo pode ser minimizado, uma vez



169

que essa relacdo € muito recorrente nas HAL. Desse modo, com esses exemplos, fica
evidenciado que foi com base na relagdo motivagdo/autonomia que as atitudes foram tomadas
pelos alunos. Dentre essas atitudes, a escolha de estratégias como ouvir cancdes e assistir a
filmes foram as mais citadas, sendo a musica a mais frequente nos relatos, como explicitado

abaixo nos excertos retirados dos trés instrumentos de pesquisa:

Narrativa:
[...] passava tardes e tardes estudando inglés através das musicas que gostava
(S8B).

[...] assistir filmes legendados e ouvir como algumas palavras eram
pronunciadas era meu passatempo favorito. Eu comecei a imprimir letras das
musicas que eu mais gostava e acompanhar a musica cantando a letra que eu
havia impresso (S1J).

Questionario:
Eu acho que eu faco minha parte para aprender inglés, pois eu uso outros
métodos além das aulas, como a internet, masicas etc. (S1B).

Assisto filmes com a legenda s6 em inglés ou no idioma original sem
legenda , também procuro aprender inglés através das musicas (S3Ev).

Lembro-me que, nés pediamos, de vez em quando, para a professora passar
alguma musica, ou entdo, ela trazia alguns jogos “educativos” (SS5EIm).

No meu processo de aprendizagem aproveitei a0 maximo as oportunidades
de aprender inglés, ndo me limitando apenas a escola ou ao curso de
idiomas, mas também estudar e praticar o inglés com outras atividades como
musicas e filmes estrangeiros (S8B).

Observagéo de aula:

Aula 3, 10 de julho de 2012. Oitavo semestre

Na classe do oitavo semestre, observei que a professora iniciou a aula com a
projecdo no quadro da cangdo intitulada “someone like you” da cantora
Adele. A reacdo dos estudantes foi bastante entusiasmada, ao dizerem frases
do tipo: “I love this song” (S8L). “Me too. Eu imprimi a letra para mim”
(S8G).

As reacles dos sujeitos do oitavo semestre, com suas posturas de entusiasmo em
relacdo a cancdo trazida pela professora, demonstraram que eles gostavam de estudar inglés com
0 uso do recurso cangdes desde os ensinos Fundamental e Médio. Assim, se por um lado, essas
caracteristicas autbnomas foram observadas nos sujeitos, por outro lado ndo se observou o
incentivo dos professores, nos EFM, no sentido de orienta-los a ampliarem as suas estratégias
de aprendizagem, tampouco foram orientados para se beneficiarem da autonomia para
utilizarem outras estratégias de aprendizagem. Por exemplo, como 0s sujeitos gostavam de

cancdes, escolhiam a estratégia “ouvir cangdes para o aprimoramento na LI”, mas ndo sabiam
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tirar mais proveito da aprendizagem expandindo outras competéncias. O mesmo também pode
ser dito em relagdo a estratégia “assistir a filmes”.

Como dito anteriormente, antes do ingresso na universidade, 0s sujeitos ja
apresentavam caracteristicas do aprendiz autbnomo, como a motivacdo, a atitude e 0 uso de
algumas estratégias, significando que, na verdade, eles desejavam ir além do que lhes era
ofertado em classe, mas o professor os limitava. 1sso esta explicito na voz dos informantes,

abaixo, quando afirmam:

Narrativa:

Durante todo o ensino fundamental viamos 0s mesmos assuntos,
transmitidos da mesma forma, sem muito incentivo da parte das professoras
e assim as aulas eram cansativas e havia pouco rendimento (S8L).

Questionario:

Eu era um das alunas que mais participava e se interessava por inglés. Fazia
alguns comentarios e as vezes perguntava a professora se podiamos avancgar
no contetdo e ele dizia que infelizmente ndo tinha como (S3Wi).

A minha participagdo [EFM] dava-se somente em responder 0s exercicios,
fazendo traducGes de textos e provas. Eu sempre tive vontade de pedir a
professora para que a professora levasse mais musicas e ensinasse a
pronudncia das palavras, porém nunca tive coragem de me dirigir a ela (S8L).

Observacéo de aula:

Aula 1, 17 de julho de 2012. Primeiro semestre

Percebi que a professora do primeiro semestre encontrava muita dificuldade
para conseguir a participacdo dos alunos. Eles se acostumaram com a
postura de passividade dos EFM e iniciaram o curso de Letras com essa
postura silenciosa, apesar de desejarem avangar na aprendizagem de L1I.

Assim sendo, essas experiéncias, voltadas para o ensino-aprendizagem de inglés,
vivenciadas pelos informantes, possibilitam que eles revelem o seu entendimento acerca de

tais experiéncias, como podera ser visto a seguir.

I1. O entendimento acerca dessas experiéncias

Na opinido dos informantes, essa falta de orientacdo dos professores, ressaltada nas
narrativas e nas respostas ao questionario, se deve a falta de formacéo especifica de alguns

professores para atuarem no ensino de lingua inglesa.

Narrativa:
[...] professores de qualquer area podia lecioné-la [a lingua inglesa] (S5G).
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A professora, quando eu estava na 62 série, formada em GEOGRAFIA
(S8G).

Questionario:

No ensino médio tive uma professora que ndo sabia quase nada de inglés e
para preencher carga horaria teve que pegar inglés e isso comprometeu
muito nosso aprendizado, pois as vezes parecia que ela tinha mais duvida
gue nds (S5Jac).

De todos os professores de inglés que tive, nenhum deles era formado na
area, era sempre alguém formado em Geografia ou em Biologia, que tinha
que dar aulas de inglés para completar a carga horéria. Alguns deles até
tinham alguma conhecimento sobre lingua, mas parecia que eles ndo sabiam
aplicar uma metodologia nas aulas (S8G).

No ensino Médio [...] o professor minimizava o conteldo e subestimava 0s
alunos, hoje compreendo, também, que muitos professores ndo eram
formados para atuar naquela area, mas para completar uma carga horéria
e/ou ndo ficar sem professor, a escola contratava qualquer pessoa que tivesse
algum conhecimento da lingua, porém, sem nenhuma formag&o académica
para ocupar esse espaco, dai o fracasso de muitos com relacdo a
aprendizagem (S5Jan).

Observacéo de aula:

Aula 1, dia 17 de julho de 2012. Primeiro semestre

Observei na classe do primeiro semestre que os desafios enfrentados pelos
sujeitos nos EFM, a exemplo de terem professores de outras areas do
conhecimento ministrando aulas de inglés, contribuiram para a dificuldade
dos sujeitos se expressarem minimamente na lingua-alvo, como
exemplificado no dialogo entre a professora Suria e o sujeitos S1l, a seguir:
S1I: Tired.

P: What have you done to be so tired?

S1lI: Estou com a garganta inflamada.

P: You have a sore throat! Did you have any medicine? Tea? Lemon?

S1lI: Cebola comsal [...].

Para eles, os professores, dos EFM, insistem em um ensino voltado para itens

gramaticais, priorizando o “verbo to be” e o0 ensino por meio de listas, e isso repercute

negativamente, contribuindo para a desvalorizagao da disciplina.

Os sujeitos compreendem que esses conflitos vivenciados ndo sdo gerados somente

pela falta de formacg&o do professor na area, mas por muitos outros problemas que se inter-

relacionam com o ensinar e o aprender. Como pode ver notado no seguinte excerto:

[...] lembro que era dificil até para o professor lecionar, por causa da grande
guantidade de alunos na sala, entre outros problemas comuns de algumas
escolas brasileiras (S3R).
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O proprio sujeito, S3R, reconhece que o professor é somente uma pega na complexa
engrenagem do sistema educacional, sendo o nimero excessivo de alunos numa sala de aula
mais um fator gerador de complicagfo. E interessante ressaltar que todos esses relatos
conflituosos, trazidos, aqui, pela ética do estudante, ja foram amplamente discutidos por

tedricos. Schiitz (2014, on line), por exemplo, enfatiza que

O que se encontra atualmente no ensino de inglés, sdo inimeros fatores
desmotivadores: salas de aula com muitos alunos, professores com
proficiéncia limitada, cobranca através de exames de avaliacdo com questdes
truculentas que nada avaliam, repeticdo oral mecanica etc. Esses fatores
desmotivadores podem ser observados tanto na rede de escolas de ensino
médio, onde o ensino de inglés ficou encalhado no método de traducdo e
gramatica do inicio do século, como nos cursos particulares de linguas, que
ficaram encalhados no método audiolinguistico dos anos 60. Nem um nem
outro mostra resultados imediatos motivadores nem permite que o aluno
alcance a proficiéncia desejada, gerando inevitavelmente certa frustracdo
que, em maior ou menor grau, destroi a motivagéao.

Em decorréncia da complexidade dos elementos que envolvem a aprendizagem de
linguas, o sujeito encontra muitos motivos para desistir. No entanto, encontra, também, uma
forga interna que o impulsiona para frente, por meio do ‘efeito as avessas’, ja discutido no

capitulo cinco.

Narrativa:

Apesar de todo esse quadro defeituoso de ensino de lingua estrangeira,
resolvi prestar vestibular para Letras Modernas [...] eu estava determinada a
enfrentar toda e qualquer dificuldade para aprender a lingua (S8L).

Foi por gostar de aprender uma lingua estrangeira [...] que eu decidi fazer o
vestibular para letras modernas. Uma das motivagdes na qual me levou a
buscar uma formagdo em Lingua inglesa foi minha prépria curiosidade em
relagdo a lingua e a vontade de aprendé-la (S5EIv).

Questionario:

[S8L cita as dificuldades enfrentadas e acrescenta] A disciplina de lingua
inglesa sempre foi a que eu mais gostava desde o ensino fundamental, e
tinha prazer em estudar o contelido em casa e para a prova.

Observacéo de aula:

Aula 2, 19 de julho de 2012. Primeiro semestre

Observei que o foi efeito as avessas que impulsionou o0s sujeitos a chegarem
até o curso de Letras, impedindo-os de desistir, apesar de todas as
dificuldades encontradas na interacdo com a professora e com o0s colegas em
classe na lingua inglesa.
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Assim, por serem ‘motivados as avessas’, desenvolvem estratégias de sobrevivéncia,
conseguindo tracar sua meta: chegar a universidade.
Na secdo seguinte, discorro sobre os significados atribuidos as experiéncias prévias e

COmMO essas repercutiram na aprendizagem na universidade.

I11. Os significados atribuidos as vivéncias e seus reflexos no momento atual no curso

de Letras

E interessante como os sujeitos conseguem fazer uma analise acerca das experiéncias
de aprendizagem prévias e, através dessa analise, produzem-se os significados que eles
atribuem ao curso, com seus pontos positivos e negativos, como pode ser visto nos trechos a
sequir:

Narrativa:

Assim, minha experiéncia em lingua inglesa antes da universidade ndo foi
bem o que se pode considerar de aprendizado, apesar dos longos sete anos
(ensino fundamental e médio) estudando inglés (S5Jac).

Foi a maior decepcdo da minha vida, me deparar numa aula de lingua inglesa
sem se quer compreender o que a professora falava, me sentir uma
analfabeta. E hoje pra mim inglés tem se tornado um grande desafio, pois eu
nao tive base nenhuma anterior (S3EI).

Questionario:

As aulas de lingua inglesa no ensino fundamental foram, em sua maioria,
monotonas, nas quais a professora passava 0 assunto gramatical no quadro
(ndo havia livro didatico), copidvamos e, as vezes, alguns alunos faziam
perguntas voltadas para a gramatica (S8L).

Observacéo de Aula:

Ndao foi possivel perceber a capacidade de analise acerca de experiéncias
prévias dos sujeitos com as observacdes das aulas. Por isso a importancia
dos outros dois instrumentos (narrativa e questionario) para ajudar na
interpretacdo dos dados, possibilitando as devidas assertivas.

Em virtude da caréncia na aprendizagem da LI, que os estudantes denominam “falta de
base”, gera-se um despreparo na hora de prestarem o vestibular. Isso levou muitos deles a
optarem pela prova de espanhol por acreditarem ser mais facil para passar. Enfim,
ingressaram na universidade, mas novos desafios, tais como o (1) curriculo do curso de Letras
e a (2) dificuldade em acompanhar os pontos mais enfatizados nas HAL e no questionario,

discutidos a seguir:
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Paiva (2005b), ao falar sobre a carga horéaria dos cursos de Letras no Brasil, menciona

A carga horéria das licenciaturas, de acordo com a resolu¢cdo N° 1 de
18/02/2002, é de 2800 horas, englobando 400 horas de prética; 400 de
estagio curricular supervisionado; 1800 horas de aulas para os contetidos
curriculares de natureza cientifico-cultural; e 200 horas para outras formas
de atividades académico-cientifico-culturais (PAIVA, 2005b, p. 6).

Considerando-se 0 nimero de 2.800 horas, citado por Paiva (2005b), percebi que a

carga horéaria de 3.720 horas, do curso observado (ANEXO E), sobrecarrega o estudante,

ainda mais pelo fato de que todas essas disciplinas se encontram distribuidas no turno

vespertino. Para que essa oferta seja possivel, a primeira aula precisa comecar as 13:00 e a

Gltima terminar as 18:10, com apenas um intervalo de 10 minutos durante a tarde. E notdrio

que as 3.720 horas em um curso de dupla habilitacdo causam, as vezes, um transtorno enorme,

pois o aluno, por falta de tempo, ndo pode se dedicar plenamente a tantos componentes

curriculares num periodo tdo curto. Isso ja foi verificado nos trés instrumentos de pesquisa.

Narrativa:
[...] ha outras disciplinas que tenho que dedicar algum tempo de estudo
(S5G).

Atravessei 0 ensino fundamental e médio, sete anos, absorvendo
pouquissimo dos principios fundamentais do inglés (S1l).

E interessante falar sobre meu aprendizado do inglés, porque parece que
sempre estudei, porém ndo sou uma pessoa que domina a lingua (S1L).

Questionario:

[...] tenho consciéncia de que falta muito a trilhar até conseguir alcangar tal
objetivo [Adquirir fluéncia na LI] e o tempo atualmente tem sido um
empecilho para me dedicar mais ao inglés, visto que por conta das demais
disciplinas da graduacédo e outros motivos pessoais o tempo disponivel ndo é
suficiente (S5G).

Infelizmente sinto que ndo tenho aproveitado todas as oportunidades de
aprender pela questdo do tempo, que ndo é sé para aprender lingua inglesa,
mas indmeras outras matérias e fazer inimeras outras coisas (S5J).

Acho que embora tenha realmente vontade de adquirir fluéncia, ndo sei se
estou aproveitando todas as oportunidades para isso... acredito que isso
acontece até pela a rotina frenética e apertada do nosso préprio curso, mas
tenho me esforgado (S5Jan).

Observacéo de Aula:

Aula 1, dia 17 de julho de 2012. Primeiro semestre

Com o objetivo de proporcionar uma atmosfera da lingua inglesa em classe,
a professora Suria comegou uma atividade de conversacdo com os alunos,
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uma vez que eles haviam acabado de ter duas aulas de literatura brasileira
antes. Vejo aqui gque a dupla habilitacdo (portugués/inglés) prejudica o
sujeito na questdo da dedicacdo as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Inglesa a0 mesmo tempo, bem como em relacdo ao tempo que a professora
necessita em sala para fazer com que os alunos se concentrem na lingua
inglesa. Isso foi também observado nas aulas de todos os semestres. Com 0
numero elevado de disciplinas na grade curricular do curso, torna-se dificil
para os informantes se dedicarem a aprendizagem da LI, além de colaborar
também para a falta de pontualidade dos alunos.

Os sujeitos acima se referiram as outras disciplinas de lingua materna e a cobranca da
professora Carla quanto a necessidade de maior dedicacdo a Lingua Inglesa V. Além da
cobranca de dedicacdo as aulas, fica implicito, na fala dos sujeitos, que ha uma exigéncia, por
parte da professora, por mais pontualidade. Claro que existe a questio cultural do atraso dos
informantes, observado em todos o0s semestres, mas, por outro lado, em determinados horarios
a pontualidade torna-se impossivel, como foi averiguado no periodo de observacdo em classe.
Com somente 10 minutos de intervalo durante uma longa tarde (de 13:00 até as 18:10),
percebi, claramente, que se trata de tempo insuficiente para, até mesmo, um lanche, pois o
sujeito tem de se deslocar de um mddulo para outro. Desse modo, 0 tempo gasto para esse
deslocamento, acrescido do tempo para o lanche, extrapola esses 10 minutos, acarretando em
atraso para a aula seguinte.

Assim, torna-se muito dificil para o aluno, que chega a universidade com tantas
deficiéncias, fazer dois cursos a0 mesmo tempo: lingua materna e lingua estrangeira. S8G
refletindo sobre isso, questiona: “Como ele pode ser tdo cobrado em inglés, se a grade do curso o
tortura?” (S8G).

Esse questionamento deixa transparecer o quanto a grade curricular, com tantas
matérias em lingua materna, ndo permite que o aluno se dedique as disciplinas de lingua
inglesa como exigido pelo quadro precario de nivel linguistico que o estudante possui ao
ingressar no curso de Letras, preferindo, muitas vezes, ser avaliado em espanhol, como ja
mencionado.

Esses problemas enfrentados pelos sujeitos, em virtude do curriculo, repercutem
diretamente na dificuldade em acompanhar as aulas. Questiono, entdo, como o aprendiz pode
se dedicar mais? Falta tempo, pelo curriculo “pesado” com o excesso de disciplinas e,
principalmente, falta o “como ajudar a si mesmo”. O sujeito ndo sabe o que fazer diante disso.

Ele s6 sabe que “falta a base”.
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Narrativa:
Em virtude disso [falta de base], quando ingressei na faculdade de letras
enfrentei muitas dificuldades nas aulas de lingua inglesa (S3Wi).

Os professores sempre ddo dicas de filmes para assistirmos com audio e
legendas em inglés por varias vezes, como também para sites para pesquisa
(S8L).

Questionario:

[...] porque todas as aulas eram lecionadas em inglés, tivemos que nos
esforcar a0 maximo para acompanhar o ritmo das aulas. Nem todos
conseguem acompanhar no mesmo ritmo as aulas lecionadas em lingua
inglesa, ja que alguns j& ingressam com uma base em inglés e outros com
base nenhuma (S8G).

Tive que correr muito atrds para acompanhar o ritmo da [nome da
universidade], j& que quando entrei ndo sabia praticamente nada de inglés
(S5Jac).

Observacéo de Aula:

Aula 3, 19 de julho de 2012. Terceiro semestre

A professora Suria, percebendo a falta de base dos estudantes como um todo,
sentiu a necessidade de enfatizar que eles ndo poderiam limitar os seus
estudos a sala de aula, sugerindo sites para que os alunos pudessem praticar
lingua, conforme relato de S8L acima.

Verifiquei nitidamente a intencdo positiva desse aconselhamento da professora Suria,
mas S3Wi se sentia sobremaneira cobrado em sala de aula. Assim, esses conflitos vivenciados
pelo informante, S3Wi, se tornam um problema muito dificil de ser contornado, uma vez que

aprender inglés

[...] se tornou um bloqueio. [...] Hoje ndo sei se vou prosseguir no curso com
lingua inglesa (S3Wi).

Esse bloqueio ¢ fruto da tdo enfatizada “falta de base”, que causou a dificuldade no
acompanhamento das aulas, fazendo com que a professora cobrasse mais de S3Wi, na
tentativa de ajuda-lo na proficiéncia da L1. Na verdade, S3Wi desistiu do curso de Letras com
inglés e transferiu-se para Letras vernaculas. Essa atitude demonstra que ele vivia uma
situagdo muito conflituosa e de tal envergadura que o levou a desisténcia do curso. No
entanto, observei nas aulas que sentimentos como os vivenciados pelo informante S3Wi,
muitas vezes, ndo é perceptivel.

Outra dificuldade apontada pelos sujeitos em relacdo ao acompanhamento das aulas
foi a falta de sentido atribuida ao ensino de gramatica. Foram registradas queixas sobre o

excesso de gramatica nas aulas e, também, sobre o livro-texto adotado no curso de Letras.
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Narrativa:

[...] perdi vérias noites traduzindo toda a gramética [Grammar Dimensions]
para poder acompanhar as aulas. Logo recorri a um cursinho de idiomas,
que, infelizmente, ndo p6de me ajudar muito, porque eu precisava de um
suporte para acompanhar o inglés da universidade e & eu estava comegando
a aprender o alfabeto. S fiquei dois semestres e decidi estudar por mim
mesmo. A segunda gramatica ja ndo tem tantas anotacGes de vocabulério
assim (S8J).

E importante comentar um pouco sobre o que mais nos deixa apreensivel: a
abordagem no ensino de gramatica (S5Jan).

Questionario

O Gammar Dimentions é um material de apoio excelente, embora a maior
cobranca desde Lingua Inglesa | a Lingua Inglesa VI, por parte da maioria
dos profissionais atuantes na area, seja em relagdo a compreensdo de
estruturas gramaticais, sendo menor a importancia dada as atividades
voltadas para as outras habilidades. Acredito que se 0 ensino e cobranga que
sdo feitas em prova escrita, fossem balanceadas em todas as habilidades:
Reading, Listening, Writing e Speaking, os alunos teriam maiores chances de
serem mais proficientes em lingua inglesa (S8G).

Observagéo de Aula:

Aula 2, 17 de julho de 2012. Primeiro semestre

N&o ouvi queixas oralmente por parte dos sujeitos, mas quando o tema
central da aula consistia em tdpicos gramaticais, notei claramente o
desanimo nas faces dos informantes, em contraste com o animo quando eram
realizadas atividades mais dindmicas como, por exemplo, quando a
professora apresentou uma atividade a partir da foto de um apresentador de
um programa de televisdo, bem como varios outros artistas famosos,
bastante conhecidos na midia brasileira. Com esse exercicio, a atencdo de
todos os sujeitos foi total, consistindo no momento da aula de maior
interesse e participacdo. Desse modo, percebi que a sala de aula deixou de
ser concebida como um local fora do mundo, proporcionando aos sujeitos
motivacgdo, principalmente, a quebra do siléncio, pois eles tiveram a
oportunidade de acrescentar a aula com o seu conhecimento de mundo.

Diante desses exemplos acima, percebo que o aluno chega a universidade sem
tolerancia a palavra “gramatica”, devido aos inumeros relatos descrevendo a abordagem
centrada em itens gramaticais nos EFM. S5Jan, por exemplo, encontra-se tao “entediada” que
sO consegue ver o lado ruim, ndo chegando a perceber a importancia desse estudo para a sua
formag&o como professor de inglés.

O problema é que o aluno ja ingressa no curso cansado de tantos exercicios
gramaticais, sem conhecer a lingua, como verifiquei durante as observacfes em classe. Para
Oliveira (2010, p. 237), torna-se menos “chato” e pedagogicamente muito positivo “conceber

a gramatica de uma lingua como sendo o conjunto de regras e elementos sintaticos e
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morfolégicos a disposicdo dos usuarios da lingua para expressarem significados em interagdes
sociais” em sua natureza tridimensional. O autor refere-se as trés dimensdes: (1) formal e
estrutural; (2) semantica; e (3) pragmatica. Os sujeitos dos semestres iniciais, ndo entendem
que, como futuros professores de lingua inglesa, precisam estudar gramatica e, a principio,
ndo conseguem perceber as trés dimensdes trabalhadas no curso de Letras.

Assim sendo, acredito que as professoras deveriam incentivar o autoestudo com 0 uso
Grammar Dimensions, visto que ¢ um excelente livro de referéncia, no qual os alunos podem
tirar as suas duvidas sobre os itens gramaticais, por sua abordagem nas dimensdes formal,
semantica e pragmatica, para que o aluno torne-se apto a usar o idioma em diversas situacdes
interacionais. Ao incentivar o autoestudo, as professoras contribuem para o desenvolvimento
da autonomia dos estudantes, pois estes passam a se responsabilizar de maneira significativa
pela aprendizagem, ao terem uma maior percepcdo das suas reais necessidades. Com esse
incentivo, as docentes ainda podem ajudar a otimizar a questdo do tempo de cada aula,
evitando o excesso de explanagdes sobre tdpicos gramaticais que o sujeito poderia, sozinho,
estudar extraclasse e/ou em classe em atividades em pares ou com o grupo como um todo.

Enfim, o excesso de disciplinas no curso de Letras, a falta de base para acompanhar as
aulas, o relatado “excesso” de aulas sobre gramatica e a consequente cobranca de muita
“gramadtica” nas avaliacdes foram os itens/temas mais recorrentes acerca da interacdo
professor e aluno nos dados gerados. No entanto, de acordo com os dados nos trés
instrumentos de pesquisa, percebi que a questdo dos conflitos vivenciados no curso de Letras

vai muito além desses elencados pelos sujeitos, como sera visto a seqguir.

Os diversos conflitos

Conflitos sdo gerados com base em pontos de vista diferentes, pois a partir do ponto
do qual se olha tem-se uma perspectiva diferente. A professora, na sua posi¢ao, pede para o
aluno se dedicar mais. O informante, no seu papel de aluno, ndo consegue fazer o que a
professora deseja. Como pOde ser visto, as proprias posi¢des na sala de aula determinam
diferentes visdes de mundo. Nesse impasse, cabe a professora o dificil papel de mediadora de
conflitos. Ela precisa se despir da sua funcdo de professora para se tornar mediadora. O peso
sobre seus ombros € muito grande, pois ndo é facil ter essa ampla percepcao da sala de aula
guando sdo muitas as tarefas a serem desempenhadas.

Nesse sentido, foram muitos os conflitos observados:
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1. Para o neofito no curso de Letras, os conselhos da professora solicitando mais
pontualidade e dedicagédo resultam em medo generalizado. Ou seja, as dificuldades
enfrentadas pelos informantes ndo sé@o somente de origem interna. Eles ndo sabem
como se ajudar de forma eficaz no proprio processo de aprendizagem, uma vez que
Ihes falta a maturidade para a tomada de atitudes e de decisdes autbnomas.

2. Como resposta aos conselhos, obtém-se o siléncio. Para Assis-Peterson e Silva
(2009, p. 102) ha varios motivos para a ndo participacdo em sala de aula: “Ha
aqueles que tém dificuldade de interacdo por timidez, ansiedade, medo de errar,
nivel de proficiéncia de lingua limitado”. Para as autoras, ainda “ha os que sdo
silenciados por fatores sociais, culturais e/ou politicos, tais como raca, classe
social, género, religido, ideologia, etnia, etc.”. Diante desse quadro, a professora
lanca méo de algumas estratégias de interacdo para tentar minimizar impactos da
passividade em classe, tomando para si o desafio de dar condi¢Ges e oportunidades
para que os informantes consigam interagir.

3. Outro conflito, ressaltado por Almeida Filho (1993) é a incompatibilidade entre a
cultura de ensinar da professora e a cultura de aprender do aluno, pois o sujeito
traz para a universidade uma visdo de mundo que resulta em dificuldades e
desdnimo na aprendizagem de LI, reafirmando que € a partir da falta de
conciliagdo entre as culturas que o conflito se instaura. Esse € o caso, por exemplo,
de S1G. Por ndo saber agir como a professora esperava, quando nao realizou a
tarefa previamente proposta, e a professora pediu-lhe para realiza-la durante a aula.
Na Gtica da professora, ela estava dando uma nova oportunidade para o aluno
praticar a lingua, e na perspectiva do informante S1G, a situacdo foi
constrangedora, pois todos os olhares em classe se voltam para ele.

4. O curriculo, com uma grade muito densa, também dificulta a tdo desejada
dedicacdo dos alunos, gerando bloqueios e desisténcias. Aqueles que néo
conseguem superar 0s conflitos vivenciados no curso ficam no meio do caminho, a
exemplo de S3Wi e S3El, que desistiram do curso Letras com Inglés, transferindo-
se para o0 curso de Letras Vernaculas. As estratégias de sobrevivéncia que usaram
ndo funcionaram em seu favor, isto €, S3Wi com suas tentativas de “cola” no

celular e S3EIl sem interagcdo com professores e colegas.

No entanto, o0 inverso aconteceu para a maioria dos sujeitos. Mesmo com as

dificuldades internas e externas, que entravam a expansao da autonomia, os informantes que
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permaneceram no curso encontraram forgas para vencer obstaculos mediante a motivagdo as
avessas. Essa motivagdo foi expressa na resposta de S8J quando questionado sobre sua

participacdo no 6° ciclo de palestras:

Narrativa:

O primeiro semestre foi muito dificil para mim eu ndo conseguia
acompanhar a aula de lingua inglesa, infelizmente ou felizmente eu perdi na
disciplina, as vezes eu penso que ndo foi tdo ruim eu ter perdido porque isso
me deu ainda mais vontade e forca para aprender a nova lingua (S5Elv).

Questionario:

Quando as palestras [S8J se refere as palestras dos projetos de extensédo] me
deixavam frustrados, na verdade elas me motivavam para aprender e ndo
aceitar aquele nivel de compreensdo zero. Precisei investir para superar isso.
Foi um fator motivacional para mim, embora parecesse ser o contrario (S8J).

Observagéo de Aula:

Aula 3, 10 de julho de 2012. Quinto semestre

Observei que, apesar de todas as adversidades enfrentadas naquele momento
no curso de Letras, existia uma forca dentro dos sujeitos que o0s
impulsionava adiante, como relatado anteriormente, fazendo com que
ingressassem na universidade. Um exemplo disso foi o que ocorreu na sala
do quinto semestre, quando verifiquei que as dificuldades enfrentadas por
S5EIm e S5Elv em interagir com a professora Carla, caracterizando uma
relacdo conflituosa, os impulsionavam a querer mais e a prosseguir nos seus
estudos.

E interessante como esse efeito as avessas se consistiu em uma reacdo aos conflitos
instaurados, impulsionando-os a tomarem atitudes autdbnomas, favoraveis a aprendizagem, a
exemplo da ampliacdo do rol de estratégias de aprendizagem, da frequéncia a projetos de
extensdo e ao CAALE.

5. A orientacdo da frequéncia ao CAALE/Laboratorio de linguas, nos semestres
iniciais, foi também conflituosa, pois o sujeito ainda ndo se encontrava em uma
posicdo confortavel dentro desse espaco, nem mesmo para corrigir um exercicio
mecanico como “preencha espacos vazios”. Essa dificuldade de frequéncia ao

CAALE, inicialmente, se justificou pela dependéncia do sujeito da professora.

Narrativa:
O Caale tem sido fantéstico [...], pois sempre que vou l4, tem algum
professor e todos eles sdo muito solicitos, todos muito gentis (S1J).

Questionario:
Gosto quando a professora me ajuda com as atividades do laboratério,
quando faz as correg¢des dos exercicios do livro comigo (S1G).
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Observacéo de Aula:

Aula 4, 19 de julho de 2012. Primeiro semestre

Visando a aproveitar o tempo final da aula com atividades que ajudassem no
aprimoramento da lingua-alvo, a professora Suria avisou que as corre¢des de
itens gramaticais seriam realizadas no CAALE, uma vez gque naquele espaco
eles teriam o gabarito dos exercicios disponibilizados nos computadores. No
entanto, os sujeitos resistiram a ideia de irem ao centro para a pratica da
correcdo de exercicios, insistindo para que a professora corrigisse todos 0s
exercicios em classe. Por ndo compreenderem a postura de Suria em insistir
na frequéncia ao CAALE, a sala de aula transformou-se em uma arena de
conflitos.

Com esse exemplo de S1J, quando diz “sempre que vou 14, tem algum professor e
todos eles sdo muito solicitos, todos muito gentis”, fica evidente a necessidade que ele tem da
presenca da professora o tempo todo a seu lado; ja no oitavo semestre, como pode ser
exemplificado na voz de S8G, no excerto abaixo, o sujeito reconhece a importancia do centro
para 0 autoestudo, mas ainda se sente mais motivado com a presenca de uma professora

naquele espaco.

O laboratério € uma excelente ferramenta, principalmente para 0s
autodidatas, pois além de divertidas, as atividades eram separadas por
habilidade, e eram atualizadas sempre. No entanto, 0 momento que recebi
maior motivacdo, foi quando uma das professoras se disponibilizou a corrigir
redacGes, que ndo valeriam nota, e ela sempre nos motivava dizendo que
toda a nossa producgdo e aprendizado devia ser por mérito proprio. O valor
do que vocé faz deve partir de vocé mesmo (S8G).

6. Como destacado anteriormente, por ser um curso de dupla habilitacdo, a grade
curricular encontra-se sobrecarregada. Isso pode ser facilmente constatado com a
visualizacdo do ANEXO E, que exibe o fluxograma do curso de Letras. Por fazer
dois cursos a0 mesmo tempo, Letras Vernaculas com Inglés, o sujeito fica
impossibilitado de se dedicar ao curso como deveria. Exemplos, nessa diregéo,

podem ser vistos abaixo:

Narrativa:

Pretendo realmente adquirir fluéncia na lingua em questdo e tenho
aproveitado todas as oportunidades que aparecem para chegar a esse
objetivo, no entanto também tenho consciéncia de que falta muito a trilhar
até conseguir alcancar tal objetivo e o tempo atualmente tem sido um
empecilho para me dedicar mais ao inglés, visto que por conta das demais
disciplinas da graduacdo [...] o tempo disponivel no é suficiente (S5G).

O curso de Letras da [Nome da institui¢cdo] € um curso um tanto pesado, em
relacdo as cobrancas que cada disciplina de todas as areas fazem aos alunos.
Entdo além de dar conta do que ja é obrigacdo, realizar atividades fora da
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sala de aula parece pedir demais! Quando alguém me pergunta se o Curso de
Letras é bom, eu digo que é excelente, mas vocé tem que viver para ele! Tive
a sorte de ndo ter que trabalhar por dois turnos, porque ainda moro com
minha familia, e por isso ndo tenho obrigagcBes com as despesas da casa,
porque se ndo, com certeza ndo teria concluido o curso no tempo certo. Por
muito tempo, eu me dediquei exclusivamente todo 0 meu tempo a faculdade,
ndo via meus irm&os, nem o namorado, nem pintava mais as unhas... Mas foi
uma escolha que eu fiz (S8G).

Questionario:
Sei que ainda falta muito para adquirir fluéncia, mas esse tanto de disciplinas
na grade do curso ndo ajuda na gquestdo do tempo para dedicar ao estudo de
inglés (S3Wi).

Na verdade, tenho muita dificuldade no que diz respeito a falar em inglés
porque tenho pouco tempo para disponibilizar para o estudo de lingua
inglesa, pois ha outras disciplinas que tenho que dedicar algum tempo de
estudo (S5G).

Observacéo de aula

Aula 1, 17 de julho de 2012. Terceiro semestre

Observei que a professora Suria necessita repetir aquelas mesmas
recomendacdes feitas na turma do 1° semestre para enfatizar que os sujeitos
devem se dedicar mais ao estudo do idioma. Acredito que devido a
sobrecarga de disciplinas, ou seja, tendo o informante que se dedicar a tantas
disciplinas ao mesmo tempo, isso consiste em mais um fator para a ndo
dedicagéo aos estudos, questionada pela professora. Observei que a postura
da professora Suria foi a mesma da professora Carla do quinto semestre, na
aula 3, dia 10 de julho.

Parece contraditorio, mas, apesar das 3.720 horas do curso, o nimero de disciplinas
voltadas para o ensino-aprendizagem de inglés é pequeno quando comparado com as outras
disciplinas de lingua materna, como pode ser observado no apéndice F, em um quadro
intitulado “Distribuicao das disciplinas de lingua inglesa com as respectivas cargas horarias
ao longo dos semestres”.

Com o acréscimo de 210 horas de atividades académico-cientifico-culturais, todas
obrigatorias, somam-se 1.635 o total de horas voltadas para o curso de inglés na universidade.
Isso é muito pouco se comparado as 3.720 horas que o sujeito deve cursar na totalidade, como

pode ser visto no quadro, a seguir:
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Quadro 20 — Carga horaria do curso

Curso 1° 2° 3° 4° 50 6° 7° 8° Total
Vernaculas 300 360 300 360 240 240 330 165 2.295
Portugués/inglés | 60 60 135 120 270 270 180 330 1.425
Total 360 420 436 480 510 510 510 495 3.720

Fonte: Préopria autora, com base no curriculo do curso.

Com base no quadro 20 e no apéndice F, observei que com a dupla habilitacdo, restam
poucas horas/aula para que o informante adquira fluéncia e aprenda a se tornar um professor
de lingua inglesa ao mesmo tempo. No primeiro e segundo semestres, por exemplo, so existe
uma disciplina de lingua inglesa de 60 horas. No terceiro semestre sobe para 135 horas. No
quarto cai para 120. Ja no quinto e sexto semestres, sobe para 270, porém no sétimo cai
novamente para 180 e somente no oitavo semestre 0 nimero de horas voltadas para o inglés
sobe para 330 horas, totalizando 1.425.

Segundo Paiva (2005b, p. 360), a dupla licenciatura é um dos empecilhos para uma
melhor qualidade do curso por privilegiar contetidos em lingua portuguesa, prejudicando a
formagdo do professor de lingua estrangeira. A autora acredita que “o fim das licenciaturas
duplas seria uma medida essencial para uma mudanca de patamar na qualidade dos cursos”.
E, para tal, o curriculo precisa ser entendido como todo e qualquer conjunto de atividades
académicas que integralizam um curso. Nesse sentido, o professor precisa ter duplo papel, isto
é, (1) se responsabilizar pelos contetddos, e (2) ter a funcdo de orientador, influindo na
qualidade da formag&o do aluno (PAIVA, 2005b).

Apds analisar os depoimentos dos estudantes e confronta-los com o nimero de horas
do fluxograma do curso, percebi que a dupla habilitacdo realmente sobrecarrega o estudante

do curso de Letras, tornando os estudos, as vezes, um sofrimento, conforme relatos:

Narrativa:

Os dois primeiros semestres foram, entdo, os mais dificeis, muitas
disciplinas e porque eu ndo conhecia cerca de 95% das palavras da gramatica
[Grammar Dimensions] e nem entendia a fala dos professores, por isso
gastava um bom tempo com o dicionario para traduzi-las e escrever a
traducdo na prépria gramatica (S8L).

Questionario:
Eu tive de sofrer muito para conquistar o conhecimento da lingua que hoje
tenho (S8J).
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O curso de Letras da [nome da universidade] € um curso um tanto pesado,
em relacdo as cobrangas que cada disciplina de todas as areas fazem aos
alunos [...]. Por muito tempo, eu me dediquei exclusivamente todo o meu
tempo a faculdade, ndo via meus irmédos, nem o namorado, nem pintava mais
as unhas... (S8G).

Observacéo de aula:

Aula 1, 05 de julho de 2012. Quinto semestre

A professora Carla trabalha com correcbes de exercicios do Grammar
Dimensions, o que toma bastante tempo da aula. Verifiquei que, apesar de
alguns sujeitos ja se arriscarem na interacdo com a professora, outros nas
suas posturas de siléncio, ainda, vivenciavam muitos conflitos, por néo
conseguirem se arriscar na lingua-alvo, por medo de falar o inglés do jeito
deles. No entanto, aparentemente, a aula fluiu dentro do programado pela
professora.

Apesar de todos esses conflitos e “sofrimentos” vivenciados pelos sujeitos do curso de
Letras Portugués/Inglés, verifiquei que os impasses sdo, muitas vezes, velados, quando a
professora se expressa oralmente e o sujeito fica passivamente ouvindo, o que exige um olhar
atento para sua percepc¢do. Na verdade, ao apontar os diversos conflitos vivenciados, pretendi
mostrar que foi nas contradi¢bes, constitutivas dos sujeitos envolvidos nos processos de
ensinar e de aprender, que a realidade se apresentou, revelando uma sala de aula cheia de
desigualdades. E €é justamente nesse contexto que as identidades véo se transformando por
meio das intera¢fes, como sera visto a seguir com os relatos positivos em relacdo ao curso de

Letras como um todo.

Os pontos positivos

Como visto, sdo muitos os desafios elencados pelos informantes. Todavia, 0s sujeitos
também se posicionaram positivamente em relacdo ao curso de Letras, nas HAL, no
questionario e nas suas posturas em classe. Dentre esses aspectos positivos, eles constataram
que (1) estavam realmente aprendendo a LI; (2) contavam com o incentivo das professoras;
(3) aprenderam a ampliar o uso de estratégias de aprendizagem e (4) se sentiam preparados,
seguros e motivados para atuarem em sala aula como futuros professores, como sera apontado
em seguida, iniciando pela constatacdo dos sujeitos de que estdo aprendendo a lingua inglesa
no curso de Letras.

Diferentemente do periodo do EFM, os informantes, a partir do quinto semestre,
relataram que estdo realmente aprendendo a LI, como afirmaram 0s sujeitos nos excertos

abaixo:
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Narrativa:

Depois do primeiro semestre eu entendi que eu era capaz e hoje, mesmo
ainda ndo dominando todos os detalhes do inglés, ja sei o bastante para ndo
me sentir tdo insegura como antes (S5Jac).

Eu acredito que eu avancei se comparado aos semestres anteriores [...]
Enfim, aprender uma nova lingua é desafiador e muito bom (S5Elv).

[...] as disciplinas que mais contribuiram para que tivesse uma melhora
significativamente grande na proficiéncia em lingua inglesa foram, sem
davida, Fonética e Fonologia da lingua Inglesa e Prética de textos escritos
(S8G).

Hoje, como estudante do 8° semestre, posso afirmar que tenho obtido um
bom desempenho no processo de aprendizagem [...] Esse desempenho deve-
se ao continuo esforco que dedico para a aquisi¢cdo da lingua, pois de nada
vale estudar somente no momento da aula e ndo praticar em outras situacfes
(S8L).

Questionario:

Posso dizer que hoje possuo um bom conhecimento da lingua, mas admito
gue ainda ha muito para se aprender. Pois através dos anos pude perceber
gue o aprendizado de uma lingua estrangeira é algo constante e continuo
(S8B).

Observagéo de aula:

Aula 1, 05 de julho de 2012. Quinto semestre

A professora Carla trabalha com correcBes de exercicios do Grammar
Dimensions. Percebi que a maioria dos sujeitos ja se arrisca a falar em lingua
inglesa, enquanto outros ainda se limitam a darem respostas prontas do
exercicio.

Observacéo de aula:

Aulas 3, 10 de julho de 2012. Oitavo semestre

Com a atividade “Challenge” proposta pela professora Jenny, os sujeitos se
mostraram com fluéncia suficiente para se expressarem na lingua inglesa,
caracterizando que todos 0s cinco sujeitos aprenderam a lingua. Ademais,
eles se mostraram responsaveis por sua aprendizagem. Um exemplo nesse
sentido foi quando S8J poderia ter escolhido um &udio mais facil de ser
entendido e, no entanto, escolheu algo realmente desafiador para ele.

Como pdde ser visto nos excertos das narrativas acima, a partir do quinto semestre,
alguns sujeitos, comecam a se sentir um pouco mais seguros em relacdo a aprendizagem da
LI. Ja os sujeitos do oitavo se posicionaram mais enfaticamente, nos seus relatos, em relacao a
aprendizagem da LI, atribuindo uma parcela desse aprendizado a eles mesmos, ao se
considerarem esforcados, dedicados e empenhados, demonstrando tracos de autonomia.
Ademais, como pode ser visto no excerto do sujeito S8J, abaixo, o informante do oitavo

semestre também se sente “preparado” para o uso da lingua inglesa:
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Hoje estou hoje terminando o curso e muito mais tranquilo e preparado em
relacdo ao uso do inglés. [...] Hoje estou feliz e satisfeito com os resultados
da aprendizagem do inglés (S8J).

Tal discurso é muito diferente dos narrados no primeiro semestre, quando eles se
queixaram da “falta de base”. Assim, além do “esforco”, “dedicacao” e “empenho” pessoal,
mencionados pelos sujeitos, verifiquei que esses sentimentos apresentados do quinto semestre
em diante sdo desencadeados nos semestres iniciais, pelo incentivo das professoras. Assim, 0s
sujeitos atribuem o fato de estarem aprendendo a lingua ao incentivo das professoras, como

pode ser constatado abaixo:

Narrativa:

Hoje ja em lingua inglesa trés vocé deve perguntar porque eu ndo desisti.
Acho que, primeiro sou capaz de vencer uma escolha que eu fiz e segundo,
pela minha professora [Suria] que desde o primeiro semestre quando entrei
assustada, nunca me deu nenhum motivo pra desistir, pelo contrario sempre
me mostrou que era possivel correr atras do prejuizo (S3EI).

Questionario:

[NOME DA PROFESSORA] é fantastica, ela nos incentivava e incentiva
muito, n6s ndo errdvamos, mas sim aprendiamos uma nova maneira de como
nédo fazer (S1J).

Tive apenas um periodo de aula de lingua inglesa e com a professora
[NOME DA PROFESSORA]. Foi o6timo ser aluno dela. H& perguntas
direcionadas, para serem respondidas em inglés, trabalhos para casa e
interpretacdo de texto. Tudo isso eu achei muito proveitoso (S1G).

Observagéo de aula:

Aula 3, 19 de julho de 2012. Primeiro semestre

A professora Suria incentiva os sujeitos, buscando a sua participacdo em
classe e guiando no aprimoramento da lingua extraclasse, indicando sites,
livros e incentivando na frequéncia a projetos de extensdo voltados para a
pratica da lingua inglesa.

Diante dos novos desafios do curso de Letras, S3EI, por exemplo, pensou em desistir,
mas com o incentivo da professora Suria, o informante se sentiu fortalecido para continuar e
“correr atras do prejuizo”, que significa a sua “falta de base”, reportada anteriormente.

Além disso, os sujeitos enfatizaram que, diferente da época do EFM, na universidade
eles tiveram a oportunidade de participar das aulas e de interagir com as professoras de LlI.
Sdo vérias as justificativas que sustentam esse argumento, tais como professores bem
preparados, o fato de possuirem mais maturidade, bem como um namero menor de estudantes

em classe, como sera visto, a sequir, iniciando pelo aspecto professores bem preparados:
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Narrativa:
Os professores de lingua inglesa da faculdade séo inegavelmente mais bem
preparados que os do ensino médio (S1I).

Questionario:

Aqui [universidade] além das aulas serem ministradas em inglés, os
professores demonstram estar seguros e abertos a perguntas e sugestdes
(S1)).

Aula 2, 17 de julho de 2012. Primeiro semestre

A formacdo das trés professoras reflete na condugdo das aulas como um
todo. Por exemplo, quando a professora Suria, percebendo os problemas em
relacdo ao livro-texto adotado e as reais necessidades dos alunos,
complementa o material didatico com atividades relacionadas a vida dos
alunos ao apresentar atividades com exemplos de pessoas reais e nédo
somente com personagens do Grammar Dimmensions.

Além de terem professoras bem preparadas, ha, também, o fato de eles terem
adquirido mais maturidade no curso superior do que antes, quando estavam no EFM, como

afirmam S3R e S11, abaixo:

Narrativa:
Interajo melhor aqui [na universidade] também devido & maturidade natural
que adquirimos com o tempo em relagdo a educacédo (S3R).

Questionario:

Além disso, minha maturidade enquanto estudante é outra e diferente do
ensino médio. Agora tenho um interesse concreto em aprender o inglés
(S1)).

Aula 1, 5 de julho de 2012. Quinto semestre

Essa maturidade relatada pelos sujeitos s6 foi percebida por mim a partir do
quinto semestre quando 0s sujeitos apresentaram posturas de menor
dependéncia da professora, ao se arriscarem mais na lingua-alvo. No entanto,
a maturidade foi mais concreta nos informantes do oitavo semestre por
demonstrarem atitudes autbnomas voltadas para o préprio aprimoramento da
lingua e ao se perceberem como estudantes-professores. Isso serd retomado
mais adiante.

Além dessas duas principais justificativas, professoras bem preparadas e o fato de
serem mais maduros, eles alegaram que o formato da aula com um namero pequeno de alunos

em classe ajuda bastante, como afirmam os sujeitos nos seguintes excertos:

Narrativa:
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Hoje, como estudante do 8° semestre, posso afirmar que tenho obtido um
bom desempenho no processo de aprendizagem, principalmente na parte
escrita, a qual, como disse inicialmente, tenho maior facilidade em me
expressar, tanto em lingua materna quanto em lingua inglesa. Esse
desempenho deve-se ao nimero pequeno de alunos na sala e ao continuo
esforco que dedico para a aquisi¢do da lingua, pois de nada vale estudar
somente no momento da aula e ndo praticar em outras situagdes (S8L).

Questionario:

Como as turmas aqui sdo menores (15 estudantes) é mais tranquilo
estabelecer uma relacdo de confianca tanto com o professor como com 0s
outros colegas (S11).

A turma é menor, facilitando maior interagdo entre aluno e professor (S1B).
Com certeza. Temos muito mais oportunidade de interagir e de aprender o
idioma. Primeiro, pela questdo da quantidade de alunos que é reduzida;
depois, porque os professores podem dar mais atencdo individual a cada um.
Ha& espaco para interacdo porque ha tempo e condi¢Bes adequadas para iSso
(S8J).

Observacéo de aula:

Aula 2, 5 de julho de 2012. Quinto semestre

Observei que o namero menor de alunos em sala de aula, em todos os
semestres, ajudou na interagdo professora-alunos por proporcionar um
atendimento mais individualizado, quando, por exemplo, a professora Carla
“puxava” a atencdo dos sujeitos e alunos como um todo para as atividades
propostas e assim, tinha a oportunidade de conhecer os seus alunos, suas
origens e suas preferéncias, ao discutir aspectos interculturais em classe.

Corroboro a assertiva dos informantes quando mencionam que o nimero reduzido de
estudantes em classe facilita a interacdo, uma vez que, de acordo com os dados provenientes
das observacdes em classe, esse numero reduzido para quinze alunos facilita o atendimento
individualizado, voltado para as necessidades dos alunos. Observando a resolugdo do curso
(Resolugdo Consepe n° 12/2006, ANEXO M), no que se refere ao nimero méaximo de alunos
por turma, verifiquei que o maximo permitido € de quinze. Assim, com somente quinze
alunos em classe, com as minhas observacdes na sala de aula, comprovei que realmente
favorece a interacdo em classe e isso foi percebido também pelos sujeitos, como comprovam
0s excertos acima.

Assim sendo, os informantes acreditam que o nimero menor de estudantes em classe e
0 incentivo das professoras ajudam diretamente na aprendizagem. Ainda de acordo com esses
sujeitos, por intermédio da interacdo professor-aluno seu interesse foi despertado e, assim,
puderam sentir que estdo realmente aprendendo a lingua. Como consequéncia dessa nova
forma de aprender, conseguiram trabalhar em seu favor ampliando o rol de estratégias de

aprendizagem em relacdo ao ensino médio. Percebi que os sujeitos no final do curso
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conseguem variar tais estratégias, as vezes usando uma mesma ferramenta, a exemplo das
cancles, ou seja, além do uso de musicas e filmes, o sujeito aprendeu a ampliar o leque de
estratégias, acrescentando varias outras ao seu repertorio para o aprimoramento na lingua
inglesa, a saber, memorizar vocabulario, adicionar estrangeiros em redes sociais, anotar frases
ouvidas em filmes e series, Colar frases em paredes e moveis, fazer uso de contracgdes,
recontar historias em lingua inglesa, delimitar foco nos estudos, ndo perder oportunidade para
aprender e, até mesmo, ministrar aulas de inglés, como uma estratégia utilizada para melhorar
a aprendizagem dessa lingua.

Para uma melhor visualizacdo desse rol das novas estratégias utilizadas, elas foram
inseridas entre parénteses, logo ap6s a identificacdo de cada uma, como pode ser visto nos

excertos a seguir.

Passei a memorizar todas as palavras recentemente aprendidas, até mesmo
perguntas de colegas (Memorizar vocabulério). Adicionei estrangeiros em
redes sociais para manter o contato com a lingua Inglesa diariamente
(Adicionar estrangeiros em redes sociais). Anotei frases ouvidas em filmes e
séries americanas (Anotar frases ouvidas em filmes e séries) e colei-as no
meu guarda-roupa (Colar frases em paredes, mdveis etc.). Passei a utilizar o
maximo de contragcdes possiveis (Fazer uso de contracdes). Passei a ouvir e
assistir aquilo que me agradava: musicas e filmes (Usar cangdes e filmes).
Comecei a repetir as historias aprendidas no curso de idiomas e a reconta-las
para a minha namorada, a qual também domina o idioma (Recontar histdrias
em lingua inglesa) (S8F).

A partir do 4° semestre, o aprendizado da Lingua Inglesa passou a ser
norteado por uma motivacdo intrinseca, isto €, por necessidades e motivos.
Delimitei o meu foco (Delimitar foco nos estudos); e considerava as
situagBes a minha volta como oportunidades de aprendizado (N&o perder
oportunidade para aprender) (S8F).

Ensinar inglés: (Ministrar aulas de inglés) de tudo o que fiz para melhorar a
minha proficiéncia, essa pratica foi a que mais contribuiu, e ainda contribui
muito, para atingir a fluéncia, porque nem sempre percebemos 0s equivocos
linguisticos em nds mesmos, mas quando estamos ensinando a alguém, eles
tornam-se bastante nitidos (S8G).

Como pbde ser visto nos excertos acima, houve um aumento no numero das
estratégias utilizadas pelos sujeitos do 8° semestre em relacdo aquelas utilizadas quando
ingressaram no curso, isso confirma os relatos de estarem aprendendo a LI, ou seja, além do
incentivo das professoras, eles ja sabem contribuir significativamente para sua aprendizagem,
ao conseguirem ampliar o nimero de estratégias, deslocando o foco das docentes e voltando
para eles mesmos. Isso demonstra, claramente, a ampliacdo da autonomia na aprendizagem da
LI
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Paralelamente, os sujeitos comecam a se sentir professores. Nos seus relatos, usam 0s

e 1Y

termos “preparados”, “seguros” e “motivados” para o exercicio da docéncia, como pode ser

constatado na voz de S8B, abaixo:

Quatro anos de universidade fizeram com que meu conhecimento
expandisse, e hoje me sinto totalmente preparado e seguro quando estou em
sala de aula. Com relacdo aos professores de inglés da [nhome da
universidade] que tive durante a minha graduacdo, posso dizer que eles
foram bastante importantes na minha evolucdo, pois através dos seus
conhecimentos e suas experiéncias adquiridas durante suas carreiras me
ajudaram no meu processo de aprendizagem da segunda lingua (S8B).

Destaco que todos os sujeitos do oitavo semestre estavam atuando em sala de aula
como professores-estagiarios no periodo da coleta dos dados. Assim, considerando o numero
de professores ao longo do curso de Letras, S8B disse se sentir “preparado” e “seguro”
quando esta em sala de aula atuando como professor de inglés. Essa postura de estudante-
professor ja pode ser observada em todos os sujeitos do oitavo semestre. Por meio dos seus
relatos, percebi que se posicionam como estudantes e, também, como professores de inglés ao
mesmo tempo, ou seja, ja falam da posicdo de docente, conforme excertos explicitados a

sequir, retirados das suas narrativas:

Narrativa

Hoje, eu sou o tipo de aluno dedicado e preocupado com 0S cOmpromissos
académicos. Eu me vejo como um bom estudante; ndo chego a ser brilhante
nem excelente, mas procuro sempre dar o meu melhor. Diferentemente do 1°
semestre, acho que hoje sou mais critico e questionador; aprendi isso com o
tempo. Sim, pois com o passar do tempo a gente vai ficando mais experiente
e com isso vai ficando mais autdbnomo também. Com o passar do tempo
passamos a entender que a busca pelo conhecimento precisa partir de nés,
tanto para aprender a lingua quanto para se tornar um professor (S8B).

Eu sou um aluno bastante disciplinado. Importo-me em anotar as coloca¢fes
relevantes que o professor faz em sala por uma questao estratégica (memoria
visual). Como jéa disse, procuro estar cercado por situacdes que me oferecam
oportunidades de aprendizado. N&o era assim no 1° semestre. A sala de aula
constroi e aperfeicoa o professor. Sinto-me orgulhoso do esforgo, pois sei
que ndo foi em vao. Vale muito a pena viver aquilo que, para mim, tornou-se
uma paixao [ministrar aulas] (S8F).

Aprendemos a importancia da autonomia hoje, ndo espero por um teste para
ter motivagdo para estudar. Fiz assinatura de revistas em inglés, dai ouco e
depois leio as reportagens. Assisto a meus programas e estudo para dar aula,
mesmo aqueles assuntos gramaticais para iniciantes, pois um estudante pode
ndo ser um professor, mas todo professor deve ser um eterno estudante. Hoje
amo minha profisséo, por conta de tudo que passei na universidade (S8G).
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Hoje, como estudante do 8° semestre, posso afirmar que tenho obtido um
bom desempenho no processo de aprendizagem, principalmente na parte
escrita, a qual, como disse inicialmente, tenho maior facilidade em me
expressar, tanto em lingua materna quanto em lingua inglesa. Esse
desempenho deve-se ao continuo esfor¢co que dedico para a aquisicdo da
lingua, pois de nada vale estudar somente no momento da aula e ndo praticar
em outras situacdes. A partir do momento que comecei a estudar inglés,
passei a compreender que essa atividade vale para a vida profissional e
pretendo keep on studying hard (S8L).

Hoje estou feliz e satisfeito com os resultados da aprendizagem do inglés [...]
Hoje estou realizado por estar iniciando monitoria em duas escolas, sendo
gue uma delas € o CCAA, cujos diretores [...] proporcionaram-me uma
motivacdo especial (S8J).

Questionario:
[...] agora vejo que tudo o que passou s6 contribuiu para 0 meu crescimento
pessoal e profissional, e por isso pretendo continuar a estudar no mestrado,
metodologias para o ensino de lingua inglesa, porque gosto de ser professora
de idiomas e quero passar a conhecer mais sobre a filosofia desde campo de
estudo (S8G).

Hoje posso valorizar todo o aprendizado alcangado porque sei o0 quanto ele
me custou. E sempre muito motivador saber que ja enfrentamos grandes
desafios e vencemos. E é claro que isso serve para apoiar 0s nossos alunos
quando os vemos em situagdes semelhantes (S8J).

Observacéo de aula

Aulas 1 e 2, 5 de julho de 2012. Oitavo semestre

Os sujeitos do oitavo semestre ja& demonstram ter uma postura de professor.
S8B, por exemplo, antes de comecar a sua apresentacdo intitulada
“Challenge” explicou o porqué da escolha da sua atividade. Isso revela a sua
capacidade para selecionar material didatico para o seu aprimoramento na
LI. Essa postura de docente foi também observada em classe em todos os
outros informantes do oitavo semestre, ao assumirem o controle da classe,
cada um no seu momento especifico, buscando a interagdo com colegas e
professora.

Percebi um contraste entre a postura de estudante-professor, verificada nos sujeitos do
oitavo semestre, e a postura apresentada pelos sujeitos dos semestres anteriores, que se veem

somente como estudantes do curso de Letras, com exce¢do de S3Wa, como exposto a seguir:

Narrativa

1° semestre

Atualmente, saber a lingua inglesa é um dos fatores que auxilia em alguns
empregos. Depois de formada, eu pretendo trabalhar como tradutora ou algo
do tipo. [...] Eu espero terminar o curso de Letras Modernas, trabalhar nessa
area e viajar para outros paises para ampliar meu conhecimento (S1B).

Atualmente o aprendizado do inglés se colocou como condicdo sine qua
non para o meu desenvolvimento profissional ¢ académico, dai que “ou
aprendo inglés ou fico para tras”. A necessidade pratica e real do
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aprendizado da lingua inglesa me obrigou a rever minha resisténcia a esse
idioma e buscar meios de me abrir para ele (S11).

Sou um estudante que precisa se aplicar mais. Hoje dou mais valor aos
estudos e percebo mais a minha responsabilidade e como é importante o
estudo. Eu lamento o tempo que perdi ndo aproveitando os estudos, porém
agora pretendo fazer diferente e aproveitar (S1G).

Meu interesse pelo inglés aumentou [...] minha mae me presenteou com um
aparelno de DVD e assistir filmes legendados e ouvir como algumas
palavras eram pronunciadas era meu passatempo favorito. Eu comecei a
imprimir letras das musicas que eu mais gostava e acompanhar a musica
cantando a letra que eu havia impresso. As musicas de Rihanna tiveram
papel fundamental no meu aprendizado, aliei o Gtil ao agradavel (S1J).

Sou uma aluna interessada e bastante comunicativa, o que me ajuda ter uma
boa relacdo tanto com o0s colegas como com a professora e assim ndo me
sinto retraida para sanar minhas duvidas. Numa simples autoanalise percebo
gue hoje sou mais dedicada ao estuda da lingua inglesa do que no ensino
médio, porque percebi que na universidade é cobrado muito além do que nos
é exigido na escola (S1S).

3° semestre

Espero muito vencer esse grande desafio ainda, embora me sinta
incapacitada, angustiada em toda aula que se passa de lingua inglesa, ansiosa
em toda avaliagdo que se passa (S3EI).

O inglés é uma lingua complexa sim, mas, assim como qualquer outra coisa,
precisa de muito estudo e dedicagdo, pois hoje ela é requerida para muitas
coisas, principalmente em algumas areas profissionais. Hoje sou um aluno
mais dedicado (S3Ev).

Decidi fazer Letras Modernas por gostar da lingua inglesa. [...] Mesmo ndo
tendo muito conhecimento da lingua, conseguir chegar até o terceiro
semestre sem muitas dificuldades. Preciso melhorar o listening and
speaking, e, principalmente, vocabulério (S3R).

Tenho estudado inglés ndo somente na universidade, mas também por minha
prépria conta porque eu fui empregado em uma escola de idiomas, também
em minha cidade, e para passar o conhecimento adquirido, mesmo que eu ja
o saiba, é importante que eu tenha seguranca para passa-lo e para isso requer
um tempo de estudo para revisar e aprender mais, também. Sou um aluno
gue preza pelos questionamentos dos porqués do que me proponho a estudar
(S3Wa).

[...] quando chegou no terceiro perdi e tive que repetir a matéria.
Infelizmente comegou o desgosto pela lingua. Aprender inglés ndo é mais
um prazer, mais se tornou um blogueio para mim. Tento me dedicar mais até
agora nenhum retorno satisfatério. Hoje ndo sei se vou prossegui no curso
com lingua inglesa. Mais por enquanto acho que vou dar um tempo e estudar
como antes sO para mim mesmo. Sem a obrigatoriedade que o curso exige.
Ja que ndo pretendo dar aula de lingua inglesa (S3Wi).

59 semestre
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[...] quando ingressei na faculdade de letras enfrentei muitas dificuldades nas
aulas de lingua inglesa. Primeiramente porque ja fazia mais ou menos 3
anos que eu havia concluido o ensino médio e por isso ja havia esquecido
grande parte do pouco conhecimento que eu havia adiquirido sobre esta
lingua. [...] reconheco que preciso melhorar ainda mais nessas quatro
habilidades (S5EIm).

Foi por gostar de aprender uma lingua estrangeira e também por outras
influéncias que eu decidir fazer o vestibular para letras modernas. Uma das
motivacdes na qual me levou a buscar uma formacgdo em Lingua inglesa foi
minha propria curiosidade em relacdo a lingua e a vontade de aprendé-la.
[...] Enfim, aprender uma nova lingua é desafiador e muito bom (S5EIv).

Optei no vestibular por letras modernas para poder conhecer a lingua [...]
(S5G).

Sou uma boa estudante (eu acho). Como estudante me vejo como uma
vencedora ja que consegui vencer muitas das minhas dificuldades atraves,
ndo so da ajuda de professores, mas do meu proprio esforco. E hoje o que é
diferente do primeiro semestre é que obviamente aprendi muito e estou mais
confiante em se tratando de lingua inglesa (S5Jac).

N&o me considero que estar perto da reta de chegada significa um dominio
do idioma dominando todas as competéncias, tenho me esforcado para
completar cada etapa, e falta muito para percorrer (S5Jan).

Questionario:
Como monitor em um curso de idiomas, é importante que eu tenha
seguranca para passar o contedo para os alunos (S3Wa).

Observacéo de aula

Aulas 3 e 4, 10 de julho de 2012. Quinto semestre

Observei nas aulas dos primeiro, terceiro e quinto semestres, que 0s sujeitos
apresentavam uma postura unicamente de estudantes de inglés, ou seja, eles
encontravam-se interessados no aprimoramento da lingua, porém ndo se
viam como futuros-professores de inglés. Acredito que esse sentimento vem
do fato de terem estudado ao longo de sete anos nos EFM e ainda assim néo
terem atingindo a fluéncia desejada, o que retarda a percep¢do de que estéo
em um curso de licenciatura.

Nessa aula do dia 10 de julho ndo houve nenhuma discusséao acerca do papel
dos sujeitos como futuros professores. Na verdade, eram cobrados em
relacdo a dedicacdo na aprendizagem da lingua-alvo.

Pelos excertos acima, constato que o0s sujeitos até o quinto semestre ainda se veem
somente como estudantes do curso de Letras, com excecdo de S3Wa por ja estar atuando
como monitor em um curso de idiomas, apesar de ainda estar no terceiro semestre. O fato de
ja estar trabalhando em sala de aula faz com que ele tenha uma visédo diferenciada dos demais
colegas. No entanto, para ele, ensinar significa “passar conhecimento”, demonstrando uma
visdo muito limitada ao afirmar que foi “empregado em uma escola de idiomas [...] para

passar o conhecimento adquirido”. Em contrapartida, acredito que essa postura de estudante-
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professor constatada nos sujeitos do oitavo semestre se deve ao amadurecimento adquirido
como estudantes ao cursarem disciplinas como linguistica aplicada e todas as outras voltadas
ao preparo para a docéncia.

Assim, a cada semestre, eles passam a enxergar o curso com outros olhos, olhos de
professores, chegando ao ponto de desejarem refletir a imagem dos professores do curso de
Letras quando estiverem atuando em suas classes, como no relato de S8B, que enfatiza:

Narrativa:
E assim que procuro enxergar a educacao, através dos Otimos professores
que tive, tentando me espelhar, para quem sabe um dia ser tdo bom quanto
eles (S8B).

Quando S8B observa que tenta se espelhar nesses professores, fica nitida a no¢dao do
professor modelo, funcionando como um “espelho”. Os informantes contemplaram os seus
professores do curso de Letras e foram sendo transformados pelas qualidades que admiravam.
Contemplar, aqui, significa olhar demoradamente ao longo de quatro anos. Dessa forma, no
oitavo semestre eles querem possuir e refletir a mesma imagem das suas professoras.

Essa nocao do “professor espelho” foi, também, explicitada nas respostas ao

questionario. S8L, por exemplo, afirma

Questionario:

Acredito que o professor é um espelho, o que ele diz e as atividades
indicadas tém influéncia direta na forma de aprender do aluno. Por exemplo,
na disciplina Academic Writing fomos orientados a escrever bastante e a ler
vérios textos para melhorar a nossa escrita e dessa forma eu fiz e pude
aprender a escrever formalmente em inglés (S8L).

Observacéo de aula:

Aulas 1e 2,5 de julho de 2012. Oitavo semestre

Nessa aula, observei que os sujeitos do oitavo semestre se posicionavam a
frente da sala, tomando o lugar da professora Jenny, ndo somente em relacéo
ao espaco fisico, mas incorporando o papel da docente. Desse modo, a aula
de prética de compreensédo auditiva foi se construindo, mediante a interagdo
de cada sujeito com o grupo como um todo e com a professora.

Como se vé, ¢ “pelo olhar do outro (ou de outros) que o sujeito constrdi a sua propria
imagem” (CORACINI, 2003, p. 194). Dessa forma, ¢ importante para a formacdo do
estudante do curso de Letras que ele tenha professores nos quais deseje se espelhar. Mas é
também importante que ele descubra a sua propria identidade como professor de linguas.

Aprende-se muito com os professores com os quais se tem afinidade, mas, na verdade,

aprende-se com todos os professores que passam pelas nossas vidas. Nos “bons” tenta-se
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espelhar, mas € nos conflitos gerados com os que consideramos ndo tdo bons, que a formacao
da identidade do estudante-professor se desenha, no minimo, para ndo se fazer aquilo que 0s
estudantes condenavam em classe.

Contudo, o estudante-professor precisa entender que ser um professor de verdade nao
se limita a somente ter alguem como espelho, mas construir a sua préopria imagem. Cada um
de ndés é um ser Unico e, como professores, também temos a nossa identidade formada
coletiva e individualmente. Coletiva por ser formada pela interacdo com o outro e individual,
Unica, no sentido de ser aquilo que nos distingue. Assim sendo, como a identidade do
individuo ndo se estabiliza jamais por estar sempre em processo, melhor dizendo, sempre em
movimento, em transformacdo (CORACINI, 2003), cada sujeito precisa buscar a sua propria
imagem, uma vez que ndo ha verdades fixas para serem ensinadas para os alunos, nem mesmo
em relacdo ao falar inglés certo e/ou errado, como discutirei a seguir.

Retomando a cancdo “Somos quem podemos ser” (ANEXO C), que retrata 0 modo
como os jovens usam a lingua inglesa, reinventando-a localmente, foi observado nas salas de
aula que quando a professora ensinava o “inglés como lingua estrangeira” (ILE) os sujeitos,
muitas vezes, falavam “inglés como lingua franca” (ILF), conforme os exemplos que se

seguem, retirados dos trés instrumentos de pesquisa:

Observagéo de aula:

Aulas 4, 19 de julho de 2012. Terceiro semestre

O sujeito S3Wi disse para o colega “lI am blue today”, enfatizando que
estava muito alegre.

Aulas 3, 10 de julho de 2012. Quinto semestre
A professora chamou o sujeito S5EIm, dizendo “come here”, e ele respondeu
“l am going, teacher” ao invés de “I’'m coming”.

Aulas 2, 17 de julho de 2012. Primeiro semestre
A professora perguntou para S1B “How old are you”. Ele responde “I have
nineteen”.

E interessante ressaltar a maneira como as trés professoras corrigiam os sujeitos. Elas
apresentavam a forma padrdo, mas sem causar constrangimento. Quando o sujeito disse, por
exemplo, “I have nineteen”, ela disse “I am 48. Are you 19?”, enfatizando o verbo “be”. O
sujeito entdo produziu, “lI am 19”. Depreendi, entdo, que 0 momento de corre¢do, na
universidade, é um momento de interacdo, de proximidade e ndo de intimidacdo como

relatado nos ensinos fundamental e médio, conforme os excertos abaixo:
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Narrativa:

Sempre me esquivei de fazer qualquer tipo de participacdo ou intervengédo
nas aulas, até porque tinha receio de errar, ainda mais se falando de uma
nova lingua (S3ElI).

Questionario:

Fazia os exercicios, mas me sentia constrangida em participar das aulas, 0s
erros de pronuncia e significado eram tratados como chacota pelos colegas e
eu optava por evitar esta exposicdo (S1l).

Participagdo era algo incomum. As aulas eram ministradas de modo que ndo
havia brexa para que eu ou qualquer outro aluno se pronunciasse. Tanto eu
como 0s meus colegas tinham esse receio por ndo ter o proprio dominio da
lingua (S3EI).

O medo de errar e ser a piada da sala me barrou algumas vezes (S5Jan).

O medo de participar vai diminuindo ao longo dos semestres, mas ha estudantes que

carregam esse medo até o oitavo semestre, como € o caso de S8L.

Esse ¢ um dos meus “piores” defeitos que até hoje atrapalham o meu
desempenho na conversacdo: tenho medo de fazer um comentario “bobo” e
de cometer erros ou ndo dar conta da lingua... as vezes penso que 0 que vou
dizer seja irrelevante, o que faz com que eu fique “muda” em uma palestra
[6° ciclo de palestras], por exemplo, e até nas aulas, entdo, guardo isso para
mim mesma, pois ndo tenho coragem de simplesmente falar (S8L).

Diante desse medo do “erro”, hd a necessidade de se pensar o inglés de uma forma
mais ampla, em um contexto de lingua franca. Rajagopalan (2009b, p. 46) afirma que o
professor deve ter o cuidado de “desvincular a lingua desse ou daquele pais”, enfatizando que
guando se estuda o inglés, esse idioma ndo pode estar vinculado somente aos Estados Unidos
e/ou a Inglaterra. Em outras palavras, utilizar a lingua franca significa ter amplo acesso ao
mundo e ela pertence a todos que fazem uso dela.

Desse modo, pensar o ensino-aprendizagem de lingua inglesa em uma perspectiva de
inglés como lingua franca é algo libertador, pois confere ao professor e ao aluno a legitimacéo
de uma pronuncia livre de imposi¢des hegemdnicas, uma vez que o estudante ndo tem mais
que realizar produgdes com o sotaque “x” e/ou “y” ou com estruturas muito rigidas que

prejudiquem a interacdo entre falantes de diferentes culturas. Assim, o sujeito fica “livre” para

pensar e expressar ideias e as palavras podem fluir mais facilmente, sem dar tempo para o
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monitor'! sinalizar os temidos erros, mencionados nas suas narrativas, quando 0s sujeitos
falam sobre a n&o participacdo em classe por medo de falar o inglés errado.

Acredito que o ja referido siléncio observado nos semestres iniciais se deve, em parte,
ao medo de falar inglés errado, ou seja, de ndo pronunciar as palavras com o sotaque norte-
americano ou britanico. No entanto, ndo foram observados, por parte das professoras, padroes
rigidos de corre¢cBes na pronuncia dos sujeitos, evitando-se, assim, estresse desnecessario
quando os sujeitos produziam, por exemplo, [iskay] ao invés de [skay], ou [e&ndi] ao invés de
[end]. As professoras repetiam a pronuncia padrdo, deixando os sujeitos utilizarem a LI em
um ambiente confortavel.

Com essa postura das professoras em classe e com a frequéncia dos estudantes ao 6°
ciclo de palestras, onde foi enfatizado pelo préprio Rajagopalan®? que o WE é o antidoto que
0 mundo inventou em resposta ao imperialismo linguistico, observei que no oitavo semestre
0s sujeitos ja se preocupam mais com “o que” falar do que com o modo de falar. Como ja
mencionado ao longo deste trabalho, o “erro” precisa deixar de ser visto como um problema e
passar a ser encarado como uma estratégia de avanco e de empoderamento. Desse modo,
diminui-se 0 medo da participacdo nas aulas, pois o sujeito pode se arriscar mais na lingua-
alvo, e isso é oportunizar o desenvolvimento da autonomia do aprendiz. Em suma, h& duas
maneiras de se perceber a questdo do inglés “errado”. A primeira como algo que prejudica o
aluno. Nesse caso, 0 aprendiz precisa de ajuda para adquirir a prondncia ideal, livre de
desvios. Essa alternativa pode prejudicar o estudante, pois ele vive em sala o conflito de ter de
acertar sempre, 0 que o leva, muitas vezes, a um complexo de inferioridade por ndo conseguir
tal resultado e pode fortalecer uma postura de passividade em classe, ao ver a aprendizagem
da lingua como algo inatingivel, como no relato de S8L quando desabafa:

Esse ¢ um dos meus “piores” defeitos que até hoje atrapalham o meu
desempenho na conversagdo: tenho medo de [...] cometer erros ou ndo dar
conta da lingua.

A outra maneira de se perceber a questdo do inglés “errado” é como algo que
empodera o aluno e que funciona como uma mola propulsora para o desenvolvimento da

autonomia do aprendiz, podendo servir de ponte para 0 avanco na aprendizagem, ao se tornar

11 A teoria de Krashen (1981) sobre a aquisicdo de segunda lingua consiste em cinco hipéteses (Aquisicdo e
aprendizagem; o monitor; a ordem natural; o input; o filtro afetivo). A hip6tese do monitor explica a relacéo
entre a aquisicdo e a aprendizagem e define a influéncia que a aprendizagem exerce sobre a aquisicdo. Na
verdade, o monitor é o editor, que age no planejamento, edicdo e correcdo do que serd proferido, ou seja, a
funcdo do monitor € o resultado pratico da gramatica aprendida. Para Krashen (1981), o papel do monitor deve
ser menor para que o estudante se sinta mais confiante ao se expressar na lingua-alvo.

12 palestra proferida pelo professor Kanavillil Rajagopalan no 6° Ciclo de palestras no dia 15.05.2012.
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uma estratégia para o desenvolvimento da referida autonomia. Desse modo, quando o
estudante realiza produgdes, como as exemplificadas acima, é preciso pensar muito além da
questdo do erro, da interferéncia, da transferéncia da LM, mas em uma questdo de
criatividade, do redesenhar localmente o inglés.

Segundo a perspectiva dos ingleses mundiais (World Englishes), ja discutido neste
trabalho, os ingleses ao redor do mundo continuam a crescer e, por isso, assumem
caracteristicas proprias mediante uma criatividade compartilnada pelos falantes de uma
determinada comunidade linguistica. De acordo com Seidlhofer (2011), as acomodacdes
linguisticas sdo adaptacbes das mais variadas que ocorrem naturalmente para que a
comunicagdo possa acontecer efetivamente.

Por isso, a importancia de se pensar o inglés como lingua franca esta no fato de reduzir
a tensdo de se enxergar a aprendizagem de inglés como uma submisséo a cultura do outro,
possibilitando o estabelecimento de objetivos voltados muito mais para as reais necessidades
dos estudantes e, para tal, se faz necessario refletir sobre conceitos como imperialismo
linguistico, falante nativo, material auténtico, entre outros temas. Isto é, pensar o inglés em
uma perspectiva internacional vai muito além da questdo do erro, uma vez que, de acordo com
Siqueira (2008), o estudante pode ter acesso a lingua inglesa de maneira que ele possa
consumir valores culturais de diferentes partes do mundo e que aprenda, principalmente, a
criticar o mundo. Assim sendo, e em sintonia com o pensamento de Paulo Freire que enfatiza
que a sala de aula é parte do mundo real, reforco que a postura de se pensar o ensino-
aprendizagem de inglés em uma perspectiva internacional conduz a uma libertacdo ideoldgica
dos “falantes nativos” e, assim, sera possivel proporcionar prazer na aprendizagem da lingua,
evitando-se tanto sofrimento, como verificados nos relatos ao longo deste estudo.

Como pesquisadora, busco com este trabalho de tese contribuir para a transformacéo do
curso de Letras mediante as minhas incursdes académicas, partindo da Otica do estudante.
Diante das descobertas aqui verificadas, acredito que seja agora, entdo, 0 momento para a
devida reflexdo sobre o curso em toda a sua dimensao, sempre tendo em mente a obtencéo de
um melhor ensino-aprendizagem da lingua inglesa e, a0 mesmo tempo, a possibilidade de
oportunizar uma melhor formacdo do estudante-professor. Em suma, nesta pesquisa
‘fotografei’ a sala de aula e discuti as narrativas de vinte sujeitos, chamando a atencdo para
fatores socioculturais inter-relacionados ao processo de aprendizagem da LI. Contudo, em
consonancia com o pensamento de Siqueira (2008), creio que um trabalho de pesquisa nédo
possa revelar muitas novidades, ou seja, produzir um saber que sirva de catalisador para

grandes mudancas de postura, mas o importante é que procurei mostrar a realidade com o
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maximo de fidelidade possivel, na tentativa de contribuir para a reflexdo sobre a
aprendizagem de inglés, no curso de Letras, suas implicacfes e complexidades, com base nas
necessidades dos alunos.

No capitulo seguinte, CONSIDERACOES FINAIS, serdo retomados os objetivos e as
perguntas de pesquisa serdo respondidas, assim como serdo apresentadas as conclusoes,

recomendacdes e a importancia da experiéncia para a pesquisadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao percorrer esse caminho repleto de questionamentos, também me foi dada a
chance, como pesquisadora, de mudar o meu olhar em relacdo a alguns aspectos do contexto
investigado, pois estava acostumada a ver somente com olhos de professora. Novos
horizontes se abriram com descobertas que me proporcionaram maneiras diferentes de pensar
e de compreender o estudante-professor do curso de Letras. E, para tal, muito foi lido,
estudado, discutido, sentido e refletido para que este trabalho de tese se materializasse.

Assim, ndo posso negar que o meu entendimento sobre o ensino-aprendizagem de
lingua inglesa seja 0 mesmo, uma vez que quando me propus a fazer um trabalho como este,
exercitei a minha reflexdo critica ao almejar a transformacdo sociocultural do contexto
investigado e, como consequéncia desse novo entendimento, penso gque ja nao permaneco
mais como antes.

Nessa conclusdo, retomo perguntas que fundamentaram esta pesquisa e discuto as
respostas a elas. Feito isso, parto para as minhas sugestdes e recomendacdes.

Como detalhado na metodologia, e retomado aqui brevemente, neste estudo realizei
um trabalho de investigagdo minucioso, com o intuito de perceber como as culturas de
aprendizagem de lingua inglesa, em narrativas e na sala de aula de um curso de Letras, podem
contribuir para a discussdo da aprendizagem de inglés em um contexto universitario, bem
como refletir sobre a aprendizagem de inglés, no curso de Letras, suas implicacdes e
complexidades, com base nas necessidades dos alunos, e assim contribuir para o debate sobre
0 ensino-aprendizagem de lingua em uma perspectiva de inglés como lingua global.

A fim de atingir esses objetivos, precisei estabelecer uma estrutura de trabalho
organizada que pudesse me guiar nessa trajetoria, nem sempre linear, nas minhas idas e voltas
no tempo, no que se refere as experiéncias vivenciadas pelos informantes, para que elas
pudessem fazer sentido para mim. Assim, iniciei o trabalho partindo de uma introdugéo sobre
a construcdo da pesquisa, a motivacdo para a realizacdo do estudo, o problema e a
probleméatica, na qual foi tematizada a concepcdo de cultura de aprender/ensinar, a
justificativa, as questdes que conduziram a pesquisa, 0s objetivos gerais e especificos e as
consideracOes sobre os aspectos éticos da pesquisa. Em seguida, explicitei os aspectos
metodologicos, justificando a escolha pela etnografia de sala de aula, detalhando o tipo de
investigacdo, o contexto da pesquisa, os critérios adotados na selecdo dos informantes, a
descricdo do perfil dos sujeitos, os instrumentos de coleta de dados, bem como os

procedimentos que orientaram a andlise e interpretacdo dos dados. Os sujeitos eram todos



201

estudantes de um curso de Letras de uma universidade publica baiana, eles se mostraram
sempre solicitos ao colaborar com as demandas desta pesquisa, escrevendo as suas narrativas
expressando livremente suas concepcgdes, percepcbes e sentimentos; respondendo as
perguntas do questionario, bem como permitindo serem observados nas suas salas de aula.

Nos capitulos teoricos, iniciei minhas reflexdes sobre questfes voltadas para o inglés
no mundo, visto como a lingua franca global. Discuti sobre 0 uso de narrativas como recurso
revelador de culturas de aprendizagem, onde busquei o embasamento teérico sobre o uso de
narrativas, tanto em questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem quanto a pesquisa,
objetivando esclarecer que as historias de aprendizagem de linguas podem ser utilizadas como
elementos reveladores de culturas de aprendizagem de inglés. No capitulo seguinte, parti em
busca de respostas ao expor 0 objeto central da minha investigacdo, descrevendo o0s
procedimentos de andlise dos dados coletados, discutindo os dados obtidos por meio de cada
instrumento de coleta, comegando pelas narrativas de aprendizagem, seguidas pela analise dos
questionarios e, depois, pelos dados obtidos mediante observacdo das atividades em classe e
extraclasse (registros etnograficos) para, finalmente, proceder a triangulacdo, objetivando a
conciliacdo dos resultados da analise por meio dos instrumentos utilizados.

ApoOs essa recapitulacdo sobre o desenvolvimento desta pesquisa, disponho as
perguntas e comeco a respondé-las a luz dos dados coletados e analisados. Ressalto que para
evitar que a leitura deste texto se torne enfadonha, decidi por agrupar as quatro perguntas de
pesquisa em duas, uma vez que a resposta da primeira e da segunda encontram-se

entrelacadas uma na outra, assim como estdo imbricadas a terceira e a quarta, como se segue:

Perguntas 1 e 2: Que culturas de aprendizagem de alunos de lingua inglesa emergem em
narrativas e na sala de aula de um curso de licenciatura em Letras de uma universidade
publica baiana e de que forma essas culturas se materializam nas aulas de lingua
inglesa?

Conforme visto no capitulo introdutério “Construcdo da Pesquisa”, sdo varias as
acepcoes e definicbes para ‘cultura’. Trata-se de um termo chave que tem sido usado, ao
longo dos anos, com uma grande variedade de significados, e as suas definicdes e acepcdes
dependem do problema que o pesquisador queira investigar. Neste estudo, concebi culturas de
aprendizagem como formas de compreender o mundo social e de produzir os sentidos que
estdo relacionados as identidades dos sujeitos que as compdem, nas suas trocas de
experiéncias. Com a adoc¢do dessa perspectiva, percebi que as culturas de aprendizagem, por

um lado, puderam ser observadas mediante um trabalho etnografico, como o fiz com as
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observagdes em sala de aula, mas, por outro, houve nuangas que ndo puderam ser enxergadas
na rotina da aula. Por isso, compreendi que seria necessario, também, ouvir a voz dos
estudantes por meio das suas narrativas, quando tiveram a oportunidade de se manifestarem
mais livremente, ao atribuirem sentido ao mundo pela troca de experiéncias vivenciadas com
0 outro, deixando revelar suas culturas.

Desse modo, ao falar em ‘culturas de aprendizagem’, lingua e identidade estdo
estritamente inter-relacionadas a essa concepc¢do. Segundo Hall (2006, p. 8), fazem parte de
nossas identidades culturais “aqueles aspectos de nossas identidades que surgem de nosso
‘pertencimento’ a culturas étnicas, raciais, linguisticas, religiosas e, acima de tudo nacionais”.
Para o autor, é mediante o discurso do sujeito que as suas identidades sdo construidas, ou seja,
durante o processo de construcdo de significados é que se posicionam no mundo. Assim
sendo, compreendo identidade nessa perspectiva de Hall (2006, p. 13) quando ele afirma que
ndo temos uma identidade fixa, essencial ou permanente. “A identidade torna-Se uma
‘celebragdo movel’: formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”; bem como na
perspectiva de Norton (2000), como uma forma pela qual o sujeito entende a sua relacéo
social com o mundo (posi¢édo de prestigio ou ndo), como essa relacdo é construida no tempo e
espaco (a sua histéria de vida) e como ele entende possibilidades para o futuro (como adquirir
uma identidade de mais prestigio). Ambas as perspectivas estdo em consonancia com o
pensamento de Clandinin e Connelly (1990, 1995, 2000), adotado neste trabalho, que trata de
aspectos pessoais (de dentro para fora), sociais (de fora para dentro) e aspectos relacionados
ao espaco temporal (para frente e para tras), como forma de compreender as experiéncias
vivenciadas pelos individuos, a partir das interacbes em um determinado contexto.

Nessa mesma linha de pensamento, CORACINI (2003) postula que a identidade do
individuo esta sempre em movimento, em transformacéo. Isso foi corroborado pelos dados
gerados pelos instrumentos de pesquisa, isto é, foi visivel a transformacdo dos estudantes do
curso de Letras, desde o primeiro até o ultimo semestre, pois, ao longo dos semestres,
verifiquei uma mudanca na identidade estudantil, demonstrando que as identidades ndo séo
fixas e acabadas e isso tem reflexos na cultura de aprendizagem da LI, como explicitarei a
sequir.

Ao iniciar o curso, 0 estudante deposita muita responsabilidade nas professoras em
relacdo a aprendizagem e, como ja discutido, isso se deve a experiéncias vivenciadas nos
ensinos fundamental e médio, periodo no qual os professores ndo o0 encorajavam a

desenvolver a sua autonomia, corroborando, assim, com posturas passivas e silenciosas, que
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fazem com que ele crie expectativas com relacdo a orientacdo, a todo tempo, por parte do
professor. Isso ficou explicitado quando 0s sujeitos narraram que ndo havia “interacdo”, que
“tinham uma postura passiva”, que “nao costumavam dar opinido”, e “ndo faziam mais do que
era proposto”. Desse modo, os dados mostraram a necessidade de ajudar o estudante, logo que
ingressa na universidade, a se tornar consciente da sua capacidade para aprender a lingua
inglesa, pois ele tem o desejo, mas ndo se sente capaz. Quando, por exemplo, é chamado para
participar da aula, sente-se assustado, com medo e impotente porque esses sentimentos fazem
parte da sua cultura de aprendizagem. Esta, por sua vez, faz parte da sua identidade estudantil
de aluno de primeiro semestre, logo aconselhado a assumir novas posturas, tomar atitudes e se
responsabilizar pela aprendizagem, o que se torna “pesado” demais para os seus ombros,
sendo o siléncio a unica resposta possivel. E essa resposta precisa ser levada em consideracao
para que se possa entender esse sujeito. Mediante sua narrativa e as minhas observacgdes,
evidenciei que a raiz de muitos dos seus conflitos, vivenciados no curso de Letras, tiveram
origem no passado, quando foram silenciados, até se tornarem sujeitos silenciosos.

O siléncio dos informantes ndo se reduz aqui somente a auséncia da fala, mas também
as suas atitudes como, por exemplo, na dificuldade em se posicionar e em interagir, porque
eles nunca foram incentivados a falar, nem de si mesmo nem tampouco dos seus colegas ou
da sua realidade. Desse modo, tomando como base o passado, pergunto, entdo, como exigir
uma postura diferenciada nos semestres iniciais? O sujeito do primeiro semestre ndo traz a
bagagem exigida pela professora, pois s6 tem a oferecer sentimentos de medo e impoténcia.
Em outras palavras, a ndo participacdo em classe, ndo ocorre simplesmente porque 0 sujeito
decide ndo participar, mas porque foi silenciado por fatores sociais, culturais e/ou politicos.
Isto é, esse siléncio foi ensinado ao longo dos anos na escola regular e coube ao aluno
aprender a ouvir, repetir e imitar as repercussdes desse ensinamento do ouvir calado que
reverbera na aula de lingua inglesa no contexto universitario.

Assim, até o terceiro semestre, apesar de orientados pela professora Suria, 0s sujeitos
ndo tém o habito de estudar em casa, raramente fazem as tarefas, nunca véo além das
atividades propostas e raramente estudam a licdo antes. Ou seja, apesar de orientados pela
docente, a postura de passividade dos estudantes continua e Suria precisa, entdo, recorrer a
estratégias pedagogicas para conseguir se aproximar dos sujeitos. Na verdade, essa falta de
aproximagéo dos informantes se deve a dois motivos principais: (1) por ‘interagdo’ ser algo
novo para 0s sujeitos em sala de aula e (2) por esses sujeitos ndo terem fluéncia para se
expressar na lingua inglesa. Dessa forma, o siléncio ainda fala alto nos semestres iniciais,

sendo incomodo para a docente e, principalmente, para eles mesmos, pela geracdo de mais
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conflitos. Somente apds 0s semestres iniciais, quando a interagdo entre professor-sujeito se
efetiva, 0 aluno comega a se sentir encorajado para 0 novo aprender na universidade. Essas
experiéncias de troca entre colegas e professores, ampliadas a cada semestre, ajudam o
estudante na construcdo de mais um traco de sua identidade, que € a adocdo de atitudes
favoréveis a sua aprendizagem.

O amadurecimento pdde ser observado no quinto semestre, especialmente no
momento “corre¢do de exercicios”. Diferentemente dos sujeitos dos semestres anteriores,
todos os sujeitos do quinto semestre ja fazem as tarefas de casa propostas pela professora
Carla. Isso pode parecer um exemplo de pouca importancia, mas foi o primeiro sinal
observado em relagdo as atitudes favoraveis dos estudantes sobre a propria aprendizagem.
Verifiquei, nessa etapa, um avanco em relacdo aos semestres anteriores, pois, com o trabalho
de sensibilizacdo a respeito da importancia do autoestudo, os alunos ja demonstram estar
conscientizados quanto ao fato de que o tempo da aula somente ndo é suficiente para aprender
a lingua. Esse fato ainda ndo tem uma resposta igual para todos os sujeitos, a exemplo de
S5EIm e S5Elv, conforme discutido anteriormente, quando enfatizei que, como 0s sujeitos sdo
diferentes, respondem ao incentivo de forma diferente, enquanto uns se mostram mais soltos e
participativos, outros, ainda, continuam nas suas posturas silenciosos. Essas diferengas dentro
de um mesmo semestre, com a mesma professora, e com o0 mesmo material didatico se
justificam pelos diferentes estilos de aprendizagem que cada um tem, consequentemente as
respostas de cada sujeito sdo diferentes. Nessa direcdo, Assis-Peterson e Silva (2009, p. 103)
sustentam que “alguns alunos, sem divida, demandam mais tempo para uma participagao
mais central na interagdo da sala de aula”. Para a autora, “ndo podemos nos esquecer de que,
ao longo dos anos e de muitas aulas, alunos tém ocupado o lugar da escuta ou de
repetidor/imitador na interlocu¢do escolar” (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2009, p.103).

Ainda para as autoras,

Quando o aluno é convidado a participar, a se pronunciar em sala de aula,

ele se movimenta num espaco movedico em que estdo em jogo relacdes de

poder entre professor e alunos e a manutencdo da face de cada um na

construgdo e negociagdo continua de identidades, muito mais do que mera

transmisséo de informacéo (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2009, p. 103-104).

Desse modo, constatei, no quinto semestre, que foi mediante a postura dialégica da
professora Carla, que a postura de passividade do informante foi sendo “dissolvida”. O sujeito
comecou a participar da aula por se sentir incluido naquele ambiente, e por ter uma

contribuicdo a dar e algo para partilhar. Percebi que foi a maneira como a professora escolheu
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para conduzir as suas atividades em classe que permitiu, ou ndo, fomentar o desejo da
construcdo do conhecimento em classe. Ressalto que essa participagdo dos sujeitos se deu sob
0 agenciamento da professora Carla. No entanto, foi com base no trabalho iniciado pela
professora Suria, que o trabalho da professora do quinto semestre se tornou possivel.

Portanto, os sujeitos chegam ao oitavo semestre menos silenciosos, apresentando uma
postura de maturidade maior do que quando iniciam o curso. Mas de onde vem essa
maturidade, se comparada a dos sujeitos do primeiro semestre? Para uma melhor
compreensdo acerca desse amadurecimento, farei, agora, um paralelo entre as posturas dos
informantes ao longo dos semestres, retomando a questdo da (1) interacdo, ou néo, em classe;
e (2) da autonomia, ou ndo, apresentada pelos aprendizes.

Tomando como base os trés instrumentos de pesquisa, reitero que foi observavel a
diferenca entre os sujeitos dos semestres iniciais e 0s sujeitos em fase de conclusdo do curso
de Letras. Inicio com o fator interacional, crescente ao longo dos semestres, tomando-se como
ponto de partida a alternancia de codigos (code switch).

Nos semestres iniciais, a alternancia entre a lingua inglesa e a lingua materna era
realizada como forma de melhorar a interacdo entre professora-sujeitos e alunos como um
todo. Essa estratégia ocorria quando a professora alternava entre a lingua inglesa e a lingua
portuguesa em contextos de conversacdo, na tentativa de facilitar a interacdo interpessoal.
Percebi, no primeiro e terceiro semestres, que Suria recorria algumas vezes a lingua materna
na sua fala, com dois objetivos, sendo (1) o primeiro deles para se certificar de que 0s
informantes estavam entendendo o que ela realmente estava falando e (2) também, como uma
estratégia social e afetiva, com o intuito de aproximacao com o outro. De acordo com Oxford
(1990), a estratégia social, envolve a interagdo e cooperacdo com os colegas e a estratégia
afetiva, regula a emocdo, as atitudes, os valores e a motivacdo, dando suporte indiretamente a
aprendizagem.

No quinto semestre, ja se observa a alternancia somente no segundo sentido, ou seja,
como forma de aproximacdo dos sujeitos. Isso ocorre algumas vezes durante a aula. E
interessante mencionar que até o quinto semestre ndo se verifica interacdo sujeito-sujeito em
lingua inglesa, ou seja, somente em lingua materna. Diferente do quinto, no oitavo semestre, a
maioria das interacfes sujeito-sujeito ocorre em lingua inglesa, havendo poucas alternancias
de codigos.

No oitavo semestre, a aula € toda ministrada em inglés, ndo sendo mais necessaria a
alternancia das linguas pelo motivo “falta de base”, em virtude do trabalho das professoras do

curso, por um lado e, por outro, pela motivacdo dos sujeitos em aprender mais e mais.
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Somente ap6s o término da aula a professora faz uso da lingua portuguesa. E interessante
ressaltar que a mudanca de cddigo no final da aula ocorre ndo porque o sujeito encontra
dificuldade em entender a lingua inglesa, mas pela necessidade de chegar mais perto do
estudante, consistindo em uma estratégia afetiva da professora para chamar a atencdo dos
sujeitos no sentido de serem mais pontuais. Observei que a falta de pontualidade acompanha o
estudante até o final do curso.

Ja no que se refere a questdo da autonomia, ou ndo, apresentada pelos aprendizes,
retomo, como fundamentacao tedrica para a discussdo o estudo de Scharle e Szab6 (2000),
resumido, neste estudo, em trés fases pelas quais o aprendiz passa ao longo do

desenvolvimento do processo autbnomo:

1. Na primeira fase deve haver um processo de “conscientizagdo”, em que o aprendiz
tem de se tornar consciente da diferenca que sua contribuicdo pode proporcionar a
natureza do processo de aprendizagem de linguas.

2. Na segunda fase ocorre a “mudanc¢a de atitude”, no momento em que os alunos
precisam assumir praticas bem estruturadas quanto as suas novas atitudes como
aprendizes responsaveis.

3. Na terceira fase, “troca de papéis”, o aluno estara pronto para assumir o controle de
algumas tarefas do professor e apreciar tal liberdade, que advém do crescimento da

prépria responsabilidade.

Constatei, mediante o registro etnografico, que o sujeito entra no Curso de Letras sem
atingir a fase 1, que ¢ a “conscientiza¢do”. Isso significa que ele precisa ser orientado para
gue consiga atingir essa etapa. Verifiquei, também, que é no primeiro semestre que o
estudante comeca a perceber que ele precisa se responsabilizar por sua aprendizagem, ou seja,
que é a sua propria contribuicdo que faré a diferenca nesse processo, como enfatizado por eles
mesmos quando narram, por exemplo: “hoje dou mais valor aos estudos e percebo mais a
minha responsabilidade e como ¢ importante o estudo” (S1G) e, também, que “a grande
diferenca entre hoje e os tempos do Ensino Médio é que agora tenho uma relacéo pratica com
os estudos. O que busco ao estudar ndo € mais a nota” (S11).

Com relatos como esses e as observacgdes em classe, percebi que os sujeitos S1G e S1I
ja estdo conscientes da sua responsabilidade pela aprendizagem da lingua inglesa, no entanto,
ainda ndo tém atitudes autonomas sobre o que fazer. Eles s6 sabem que “precisam se esforcar

mais”’, mas nao conseguem mudar suas atitudes em relagdo ao aprender. Constatei, entdo, que
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o0 aluno do primeiro semestre ainda se encontra no inicio da primeira fase, denominada pelas
autoras como processo de conscientizagcdo. Porém, a professora esperava deles, nesse
momento, uma postura de fase 3, “troca de papéis”, ja que estdo em um curso de licenciatura.
Mas a realidade é outra; e essa foi a causa de muitos conflitos em classe, como ja discutido.

A partir do terceiro semestre, 0s sujeitos ja ttm a consciéncia do seu avango em

relacdo aos semestres anteriores, como explicitado na fala de S3Ev e S3Wa, a seguir:

Hoje sou um aluno mais dedicado. O curso exige isso de mim, que eu seja
mais responsadvel com 0s meus estudos. Porque eu sairei daqui um
profissional e, é isso que eu quero para a minha vida (S3Ev).

Sou um aluno que preza pelos questionamentos dos porqués do que me
proponho a estudar. Vejo-me como um estudante critico, ousado e que
valoriza o ato de adquirir 0 maximo de conhecimento possivel. E me
diferencio da minha postura enguanto estudante de outrora ao pensar no meu
aprendizado hoje como mola propulsora do meu futuro profissional (S3Wa).

Observo, entdo, que no terceiro semestre a fase 1, “conscientizagdo”, ou tomada de
consciéncia acerca da importancia do papel do aluno em relacéo a sua propria aprendizagem,
esta consolidada. Ou seja, eles comecam, mesmo que timidamente, a entrar na segunda fase,
que ¢ a “mudancga de atitude”, demonstrada por meio de suas praticas quanto as suas novas
atitudes como aprendizes responsaveis, quando, por exemplo, S3Ev, se aventura a levantar da
carteira para ir ao quadro.

No quinto semestre ja ¢ mais perceptivel o inicio da “mudanga de atitude” quanto a
inter-relacdo entre autonomia e responsabilidade. Em outras palavras, o sujeito comeca a
tomar atitudes como aprendizes responsaveis, exemplificado na fala de S5Jan, ao pontuar o
seguinte: “Nao me considero que estar perto da reta de chegada significa um dominio do
idioma dominando todas as competéncias, tenho me esforcado para completar cada etapa, e
falta muito para percorrer”.

Ja no oitavo semestre, observei que o sujeito se encontra na fase 3 como previsto pela
teoria de Scharle e Szabd (2000), que consiste na “troca de papéis”. Um exemplo
emblematico a ser citado ocorreu durante a realizagdo da atividade “challenge”, no momento
em que os estudantes se posicionaram, um por vez, no lugar da professora e esta, no lugar dos
estudantes. Ficou evidente que estdo prontos para assumir o controle de algumas tarefas do
professor e isso advem da apropriacdo da responsabilidade pela propria aprendizagem.
Naquele momento, os sujeitos transformavam-se em professores, pois sabiam conduzir a

classe para que o0s seus objetivos fossem alcancados pela interacdo com a professora e com 0s
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colegas, bem como pela conscientizacdo da sua cota de responsabilidade pela propria
aprendizagem, ao afirmarem que

Hoje, eu sou o tipo de aluno dedicado e preocupado com 0s compromissos
académicos. Eu me vejo como um bom estudante; ndo chego a ser brilhante
nem excelente, mas procuro sempre dar o meu melhor. Diferentemente do 1°
semestre, acho que hoje sou mais critico e questionador; aprendi isso com 0
tempo. Sim, pois com o passar do tempo a gente vai ficando mais experiente
e com isso vai ficando mais autbnomo também. Com o passar do tempo
passamos a entender que a busca pelo conhecimento precisa partir de nés
(S8B).

A bagagem, a responsabilidade e o constructo do conhecimento que
apresento hoje ndo se comparam aqueles que eu dispunha no 1° semestre.
Hoje estou mais maduro, e com certeza me atenho mais a tudo a minha volta
(S8F).

Com esses excertos de S8B, S8F e com meu trabalho etnografico, averiguei que 0s
sujeitos do oitavo semestre aprenderam a ser responsaveis pela propria aprendizagem e,
principalmente, tornaram-se conscientes sobre a importancia do aprender a serem autbnomos,

como explicitado por S8G, quando afirma que

Aprendemos a importancia da autonomia hoje, ndo espero por um teste para
ter motivagdo para estudar. Fiz assinatura de revistas em inglés, dai ougo e
depois leio as reportagens. Assisto a meus programas e estudo para dar aula
(S8G).
De acordo com a literatura (LITTLE,1991; DICKINSON, 1994; FREIRE,1996;
PAIVA, 2006), ser um aprendiz autbnomo néo significa ficar longe do professor e isso esta

claro para o sujeito do 8° semestre, quando afirma que

Com a maturidade é diferente, e mais do nunca eu compreendo que toda a
aprendizagem que eu deseje depende exclusivamente da minha
responsabilidade em alcangé-la. E, para isso, os professores sdo pegas
fundamentais (S8J).

A inter-relacdo responsabilidade e autonomia foi constatada na classe do oitavo
semestre, a exemplo da atitude dos informantes em relacdo as atividades “Challenge” e
“Finish the story”, ao escolherem atividades com certo grau de dificuldade e, para tal,
precisaram se autoavaliar para poder encontrar o nivel de uma atividade que fosse um desafio
para eles mesmos. A autoavaliagdo é uma estratégia metacognitiva. Esta permite ao sujeito
aprender a aprender, uma vez que a metacognicao é uma capacidade que os individuos tém de

monitorar 0s proprios processos cognitivos. Para Brown (1994), o uso da metacognicédo
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envolve quatro estratégias, a saber, (1) o planejar; (2) o pensar sobre o processo de
aprendizagem, & medida que este vai acontecendo; (3) o monitorar a propria producdo ou
compreensdo e (4) o avaliar a aprendizagem, depois que uma atividade é realizada. Desse
modo, para se autoavaliar, 0 sujeito deve primeiro identificar problemas a serem
solucionados, planejar e tracar um objetivo para a resolucdo de tal problema, monitora-lo, e
somente depois, a partir do que observou, tomar decisdes de como resolver o impasse, isto &,
se autoavaliando. Esta estratégia é essencialmente reflexiva, uma vez que leva o aprendiz a se
responsabilizar sobre o proprio processo de aprendizagem, ao fazer afirmagdes como ‘“‘eu
compreendo” e “que eu deseje”.

Scharle e Szabd (2000) consideram aprendizes responsaveis aqueles que aceitam a
ideia de que seus préprios esforcos sdo importantes para o aprimoramento da aprendizagem e
se comportam apropriadamente para tal. Em outras palavras, “conscientemente monitoram
seu proprio progresso e esforcam-se para usar as oportunidades disponiveis para o seu proprio
beneficio, incluindo atividade de sala de aula e tarefas de casa” (SCHARLE; SZABO, 2000,
p. 3). Dentro dessa concepgdo, a autonomia e a responsabilidade estdo inter-relacionadas.

Ao enfatizar a inter-relacdo responsabilidade e autonomia, ndo objetivei limitar a
autonomia do aprendiz somente a questdo de responsabilidade. Mesmo reconhecendo a forte
relacdo entre ambas, enfatizo que autonomia se resume a ter responsabilidade, devido a
complexidade de variaveis que envolvem o ensino-aprendizagem de linguas, tais como o
estudante, o professor, o material didatico, a intuicdo de ensino, as politicas educacionais, 0
contexto social e politico, os aspectos culturais, entre outras. Ademais, autonomia, por si s, €
também um sistema complexo por envolver vérios fatores internos e externos ao individuo,
que podem interferir. Entre os elementos externos, considero o professor como fator
primordial para o direcionamento do estudante no caminho para a autonomia. Isso ja foi
bastante enfatizado na literatura, a exemplo de Little (1991) que diz que autonomia nédo é
sinbnimo de autoinstrucao, autoestudo ou educacdo a distancia, por isso a necessidade do
professor. Nessa perspectiva, Dickinson (1994) menciona que autonomia ndo significa uma
ameaca ao docente, e Freire (1996) enfatiza a importancia do papel do professor ao criar
possibilidades para que os alunos construam seu proprio conhecimento.

Diante do exposto, reafirmo a importancia da cota de responsabilidade do estudante,
como fora observado nos sujeitos do oitavo semestre, a fim de contribuir para o proprio
aprimoramento da LI. No entanto, de igual importancia sdo os elementos externos ao

estudante, no intuito de lhe proporcionar ajuda nessa direcdo. Corroboro, aqui, as ideias de
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Pennycook (1997) e Freire (1996) que defendem a autonomia como um direito, implicando o
respeito pela identidade do aprendiz.

Assim sendo, autonomia ndo se resume a aprender a aprender, mas também a aprender
a desaprender posturas antigas. E preciso valorizar o aluno, desconstruindo a sua cultura do
fracasso, de estudante ndo empoderado. O empoderamento do estudante-professor passa pela
conscientizacdo dos seus direitos sociais e politicos, entre eles o direito de aprender outra
lingua e de se tornar um professor autbnomo nas suas praticas de sala de aula e, alem disso, o

direito de saber que é papel da universidade contribuir para sua formacgéo nesses moldes.

Perguntas 3 e 4: Que tipo de influéncias as culturas de aprender sofrem das culturas de
ensinar? E como o aluno, futuro professor, se percebe no contexto de ensino-
aprendizagem de lingua inglesa como um todo?

Para responder a essa pergunta de pesquisa, inicio apresentando a opinido dos
informantes, quando questionados diretamente sobre “Vocé acha que a maneira de ensinar do
seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?”.

Nas suas narrativas, 0s sujeitos deixam explicito que a maneira de ensinar de algum
modo reflete na maneira de aprender. Nos semestres iniciais, eles entendem que para o aluno
aprender depende do professor, ou seja, “quando o professor ensina de uma maneira clara e da
a aten¢do necessaria para cada aluno” (S1B). Percebo aqui, na 6tica dos informantes até o
terceiro semestre, uma visdo ainda calcada em modelos rechacados por Freire desde a década
de 1970. Um exemplo é a concepcdo bancéria da educacdo como instrumento de opresséo.
Nesse modelo, cabe ao aluno somente o papel de receptor do conhecimento, ou seja, 0 de
somente copiar e memorizar, reforcando a educacdo para a passividade e acriticidade, em
oposicdo a educacdo que pretende educar para a autonomia. Em outras palavras, 0s sujeitos
dos semestres iniciais enfatizam que o aluno reflete o que o professor apresenta em classe. Por
exemplo, “a maneira monodtona de ensinar”, “com contetidos rasos”, “faz com que o aluno se
contente com o minimo oferecido” (S3EI e S1S).

A partir do quinto semestre, 0s sujeitos comecam a perceber que o aprender depende
do aluno também. Percebo nessa fase um avango em relacdo ao entendimento de que a
aprendizagem ¢é partilhada com o professor, mas eles ainda acreditam que o docente deve ser
0 provedor da motivacdo em classe. Em suas palavras, “o professor tem um papel importante
no sentido de motivar o aluno na busca do conhecimento” (S5EIm). Isto é, a motivacéo é vista
somente como algo externo. Essa crenca de que a motivacdo deve partir do professor é

compartilhada pelos informantes de todos os semestres. No oitavo, por exemplo, S8J afirma
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que o estudante “se sente motivado de acordo com o interesse do professor no seu
crescimento”. Na verdade, o que hd em comum a todas essas visdes dos informantes ¢ a
certeza de que a maneira de ensinar reflete na forma de aprender linguas, pois 0 modo como o
professor explora as estratégias de ensino, reflete diretamente na forma de aprender do aluno
(S8G, S8B, S8L). No que se refere a motivagdo, os dados mostram que ela vai além dessa
Otica dos sujeitos, pois nem sempre é o professor que a desencadeia. Isso significa que a
motivacdo pode vir do professor, dos pais, dos colegas, ou ainda se originar de uma
motivacao ‘as avessas’. Esse efeito as avessas, moldado na adversidade, é definido como a
capacidade de resiliéncia do sujeito. De acordo com Anastacio, Melo e Silva (2009, p. 60), “o
resiliente € mais do que sobrevivente, é aquele que sai fortalecido de uma situacdo adversa e
ainda melhor do que antes”.

Apesar das trés professoras ndo serem o foco principal deste estudo, percebi, com o0s
dados gerados, que ndo é possivel analisar o aprender sem levar em consideracdo o ensinar.
Ou seja, apesar do foco deste trabalho ndo ser as docentes do curso de Letras, a pergunta
“como a cultura de ensinar interfere na cultura de aprendizagem como um todo?” foi feita
porgue nem sempre se mostrou possivel separar o ensinar do aprender, uma vez gque quando
um evento ocorreu em um deles, isso foi refletido no outro. Assim sendo, pude observar que a
cultura de ensinar interferiu positiva e negativamente na aprendizagem. Passo, ento, a refletir
sobre o efeito favoravel e, em seguida, sobre a repercussdo negativa da cultura de ensinar na
aprendizagem da L1.

O “cursar Letras” faz a diferenca na vida de um estudante-professor e isso fica
explicitado com o excerto do informante S8G, abaixo. Ele narra sobre uma experiéncia
negativa que teve como instrutor de um curso de idiomas, antes de ingressar na universidade.
Essa experiéncia foi bastante conflituosa por ele ndo ter a habilitacdo necessaria na area para

lecionar. O narrador faz, entdo, uma pergunta e ele mesmo responde:

Imaginem uma adolescente de 19 anos dando aulas para criangas num
cursinho de idiomas, sem qualquer preparo profissional? Foi a pior
experiéncia que tive na/com lingua inglesa. N&o bastava saber a lingua para
ser professora. Falei que nunca mais ia colocar meus pés numa sala de aula!
(S8G).

De acordo com S8G, a experiéncia como docente foi uma etapa de muito sofrimento
em sua vida devido a experiéncia negativa que teve como professora de inglés. Hoje, no

oitavo semestre, ela tem consciéncia de que ndo basta saber o idioma para ser uma professora.
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S8G reconhece que néo era habilitada para exercer a profissdo e que a experiéncia foi
frustrante justamente por esse fato. E continua seu relato dizendo:

Claro que hoje estou feliz, hoje sinto maturidade e seguranca para lecionar
aulas de inglés, mas para atingir esse ponto, foram mais alguns anos de
dedicacdo... Vestibular, vestibular, e mais vestibular. [...] Letras era minha
altima opgdo, porque ja havia decidido: ensinar, nunca mais! Mas a
faculdade foi uma fase extraordinéria, surpreendente, que desconstruiu um
tanto de crencas e preconceitos gque eu tinha antes. Sabe quando a gente abre
os olhos e vé que pode enxergar muito além do que acha que é capaz? A
universidade oferece sim essa possibilidade! (S8G).

Percebi, mediante o relato de S8G e minhas observacdes na turma do oitavo semestre,
gue o ensinar repercutiu na desconstrucdo de suas crengas, como enfatizado pelo proprio
sujeito. Isto €, na crenca especifica de que ser professor seja algo negativo.

\Vejo as crencas dos sujeitos como parte da sua cultura de aprendizagem e que por
estarem sempre em movimento podem ser ressignificadas por meio da interacdo com o outro,
nesse caso especifico, a professora de LI. Nessa dire¢do, Barcelos (2006) postula que as
crencas sdo dindmicas e mudam com o tempo por resultarem de experiéncias provenientes de
interacOes entre o individuo e o ambiente e, desse modo, podem reconstruir tais experiéncias.
Portanto, ao vivenciar novas e significativas experiéncias no curso de Letras, 0 sujeito
consegue ressignificar crencas antigas ao ampliar a sua visdo de mundo pela influéncia das
novas experiéncias nas interacdes sociais no curso de Letras, tornando-se capaz de refletir
criticamente sobre experiéncias anteriores e, assim, ressignifica-las. Como esperado, no
oitavo semestre, S8G produziu um discurso modificado, afirmando gostar de ser professora,

COmMo Se segue:

Hoje amo minha profissdo por conta de tudo que passei na universidade
(S8G).

Como pdde ser visto, a cultura de ensinar foi um fator que contribuiu positivamente
para o aprender a ser professor, indo além do aprender a LI. No entanto, o ensinar também
impactou negativamente, como reflito, a seqguir.

Foram muitos os conflitos causados pelas diferentes visdes de mundo das professoras,
por esperarem uma postura que os sujeitos ainda ndo tinham, e dos sujeitos, por esperarem das
professoras uma postura diferente em classe. Essas diferentes culturas foram, na maioria das

vezes, sendo acomodadas ao longo dos semestres, sendo o terceiro semestre decisivo para
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aqueles que néo se adaptaram aos novos desafios enfrentados na universidade. Do universo de
vinte sujeitos, dois deles, S3Wi e S3El, desistiram do curso de Letras com Inglés, ambos
exatamente no terceiro semestre, porque ndo conseguiram superar os conflitos vivenciados
nessa etapa do curso. Entre os principais motivos, destaco as deficiéncias linguisticas,
dificultando a interacdo professora-sujeito, a falta de autonomia do aprendiz ao ndo saber
como se ajudar no aprimoramento da lingua, bem como as muitas disciplinas no curriculo do
curso, impossibilitado o sujeito de se dedicar como deveria e como gostaria, como retratado
na voz desses sujeitos:

Foi a maior decepcdo da minha vida, me deparar numa aula de lingua inglesa
sem se quer compreender o que a professora falava, me sentir uma
analfabeta. E hoje pra mim inglés tem se tornado um grande desafio, pois eu
ndo tive base nenhuma anterior (S3EI).

Tentei pela segunda vez o vestibular e consegui entrar na UESB. Comecgou
ai um pesadelo. Nos dois primeiros semestres consegui passar nas disciplinas
de lingua inglesa sem muita dificuldade, quando chegou no terceiro perdi e
tive que repetir a matéria. Infelizmente comegou o desgosto pela lingua.
Aprender inglés ndo ¢ mais um prazer, mais se tornou um bloqueio para
mim. [...] Hoje ndo sei se vou prossegui no curso com lingua inglesa [...] Em
virtude disso [falta de base], quando ingressei na faculdade de letras
enfrentei muitas dificuldades nas aulas de lingua inglesa [...] Sei que ainda
falta muito para adquirir fluéncia, mas esse tanto de disciplinas na grade do
curso ndo ajuda na questdo do tempo para dedicar ao estudo de inglés
(S3wWi).

Diante da presséo de cursar a dupla habilitacdo, alguns sujeitos ndo superam esse peso
gerado por tantas disciplinas e transferem-se para o curso de Letras Vernaculas, a exemplo de
S3Wi e S3EI. Essas atitudes demonstram que esses sujeitos viviam um conflito muito maior
do que aqueles de seus colegas. Mas esses sentimentos dos estudantes ndo eram perceptiveis
somente com a observacdo das aulas. Por isso a importancia do outro instrumento de
pesquisa, a escrita de narrativas.

Diante de tal evidéncia, retomo a importancia da escrita de narrativas de aprendizagem
como material didatico, por ser uma forma do estudante expressar 0s seus sentimentos,
facilitando a percepgdo da professora sobre a real dimensdo do que estd acontecendo em
classe. Segundo Paiva (2005, p. 1), “as narrativas conferem significados a contextos de
aprendizagem na perspectiva dos aprendizes, pois sdo eles que explicam como aprendem ou
aprenderam uma lingua”. Para Mattos (2010), ¢ por meio das narrativas que nos
transformamos nas pessoas que somos e, para mim, € uma oportunidade do estudante deixar
de ser visto somente como um aluno, mas como um sujeito com identidades maultiplas e,

consequentemente, com necessidades maultiplas, uma vez que ele deseja fortemente ser
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ouvido, por ter muito a dizer, conforme comprovam os dados extraidos das suas narrativas de
aprendizagem.

Ainda no que se refere ao efeito negativo da cultura de ensinar sobre a cultura de
aprender e voltando o foco mais especificamente para as aulas de LI, discorro sobre o ensino
de gramatica na universidade e o livro texto-adotado, por serem dois temas geradores de
muitos conflitos, dentro e fora da sala de aula. De acordo com as minhas observaces em

classe e com os relatos nas narrativas, obtive dados tais como:

O que mais nos deixa apreensivel: a abordagem no ensino de gramatica.
Como ha um livro didatico selecionado para o ensino dela, percebo que
alguns professores, mesmo que se esforcem, ainda ficam presos somente ao
livro (S5Jan).

Penso, portanto, que o ensino de gramética deva ser repensado no curso de Letras com
Inglés. Volto a enfatizar que o curriculo, definitivamente, deva tematizar gramatica, uma vez
gue ndo se pode deixar de reconhecer o seu papel indispensavel em um curso de Letras, no
qual os estudantes estdo sendo formados professores de Lingua Inglesa. Por isso, acredito ser
imprescindivel uma discussao sobre esse tema logo no inicio do primeiro semestre para que
0s estudantes possam entender o papel dos estudos gramaticais em seu curso. Alem disso,
como ingressam com muitas deficiéncias, deveriam ser criadas disciplinas especificas,
voltadas para a questdo de sintaxe da LI, evitando tanta énfase de gramatica nas aulas de
lingua. Defendo também a criacdo de mais disciplinas voltadas para o aprimoramento da
lingua inglesa como um todo, na tentativa de evitar concep¢bes como as encontradas nas
narrativas de sujeitos do oitavo semestre: “[Quando falo] tenho medo [...] de cometer erros ou
ndo dar conta da lingua” (S8L), demonstrando que ainda no final de curso, os informantes
ainda buscam por fluéncia na lingua. Contudo, para que a criacdo de novas disciplinas seja
possivel, é preciso que haja uma reducdo na carga horaria dos componentes curriculares de
lingua materna. Esse é um ponto crucial que precisa ser discutido no curso de Letras,
implicando diretamente a questdo da dupla habilitacéo.

Outro aspecto criticado pelos sujeitos se refere ao livro-texto adotado. O estudante
entra na universidade com muitas dificuldades em acompanhar as aulas e desconhece muito
do vocabulario apresentado pelo Grammar Dimensions, levando-o a produzir discursos como
0 abaixo registrado:

[...] perdi vérias noites traduzindo toda a gramatica [Grammar Dimensions]
para poder acompanhar as aulas. [...] A segunda gramatica ja ndo tem tantas
anotacOes de vocabulério assim (S8J).
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O Grammar Dimensions é um material de apoio excelente, embora a maior
cobranca desde Lingua Inglesa | a Lingua Inglesa VI, por parte da maioria
dos profissionais atuantes na area, seja em relacdo a compreensdo de
estruturas gramaticais, sendo menor a importancia dada as atividades
voltadas para as outras habilidades (S8G).

Com esses fragmentos das narrativas, faco duas reflexbes sobre o Grammar
Dimentions. A primeira é sobre o tempo que se perde com tradugdes, pois nem todos 0s
exemplos séo contextualizados e, além disso, os alunos desconhecem muitos itens lexicais do
vocabulario da LI. A segunda reflexdo é sobre a gramatica ser um “material de apoio” e,
sendo assim, penso que a serie Grammar Dimensions deva continuar a ser usada, ndo como
livro-texto, mas como um livro de referéncia, sempre que o estudante necessitar consulta-lo.
Desse modo, as professoras poderiam incentivar o autoestudo com o uso da referida série de
gramaticas, uma vez que é um excelente recurso, no qual os sujeitos e os alunos como um
todo, podem tirar as suas duvidas, ja que é impossivel a presenca da professora o tempo todo
ao seu lado. Ademais, com o estimulo do autoestudo, o tempo da aula pode ser otimizado com
atividades, também voltadas para as suas prioridades linguisticas.

Ainda refletindo sobre a série Grammar Dimensions, adotada como livro-texto do
primeiro ao sexto semestres, retomo a fala de S5Jan, isto €, “o que mais nos deixa apreensivel:
a abordagem no ensino de gramatica”, para enfatizar que também me preocupa a adogéo de
uma gramatica como livro-texto, porque essa decisao pode levar o estudante, futuro professor,
a reproduzir um ensino voltado para itens gramaticais quando atuarem nos EFM. Diante desse
impasse, como o aluno, futuro professor, se percebe no contexto de ensino-aprendizagem de
lingua inglesa no curso de Letras?

Os sujeitos dos semestres iniciais até o quinto geralmente se veem somente como
estudantes do curso de Letras. De acordo com as suas narrativas e 0S meus registros
etnograficos, observei que eles apresentavam uma postura de estudantes de inglés, ou seja,
eles se encontravam interessados no aprimoramento da lingua inglesa. No entanto, percebi
nos sujeitos em fase de concluséo do curso que eles ja se sentem professores de inglés. Com
base nos seus relatos, atribuo essa postura de estudante-professor a sua interagdo com as
professoras, a frequéncia aos projetos de extensao voltados para a lingua-alvo, bem como a
contribuicdo de outras disciplinas no curso, tais como linguistica aplicada e todas aquelas que
preparam os estudantes de Letras para a docéncia. Desse modo, comecam a se sentir
professores “preparados”, “seguros” e “motivados” para o magisterio.

E perceptivel em suas narrativas e nas aulas observadas que, ao longo dos semestres,

eles passam a enxergar o curso com outros olhos, olhos de professores, desejando refletir a
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imagem dos docentes do curso de Letras, conforme discutido na triangulagédo, quando S8B,
por exemplo, menciona que tenta se espelhar nos seus professores “para quem sabe um dia ser
tdo bom quanto eles”, e na voz de S8L que afirma que “o professor ¢ um espelho, o que ele
diz e as atividades indicadas tém influéncia direta na forma de aprender do aluno”. Essa nocao
de professor modelo, funcionando como um “espelho”, é importante para que o estudante
passe a se ver também como um professor, j& que se encontra em um curso de formac&o.
Contudo, como ja enfatizado ao longo deste trabalho, o estudante-professor precisa entender
que ser um docente ndo se limita a refletir a imagem de alguém, mas a sua propria imagem. E,
para tal, precisa construir a sua identidade de professor de L1I.

Assim sendo, vejo que o curso de Letras como um todo contribui para a formacéo do
estudante-professor fortalecendo a sua identidade de docente e ndo somente como estudante
de LI. Para Moita Lopes (2003, p. 19), a tematica identidade “surge em meio a uma
concepcao de linguagem como discurso, ou seja, uma concepgdo que coloca no centro o fato
de que todo uso da linguagem envolve a¢Bes humanas em relacdo a alguém em um contexto
interacional especifico”.

Nesse sentido, o autor adota uma visdo de discurso como uma forma de acdo no
mundo e como um meio pelo qual a cultura e as identidades sdo constituidas e definidas. Para
ele, “as identidades ndo estdo nos individuos, mas emergem na intera¢dao entre os individuos
agindo em praticas discursivas particulares nas quais estao posicionados” (MOITA LOPES,
1998, p.8). Pelo fato da identidade social estar diretamente ligada ao entendimento da
linguagem como discurso, ao utilizar a lingua na interacdo entre os individuos, visdes de
mundo sdo expressas e identificadas com o grupo social ao qual eles agora pertencem: a
comunidade do curso de Letras, uma vez que “todo discurso provém de alguém que tem suas
marcas identitarias especificas que o localizam na vida social e que o posicionam no discurso
de um modo singular assim como seus interlocutores” (MOITA LOPES, 2003, p. 19). Assim,
0 tdo somente estudante de LI pOde passar a incorporar, também, o papel de estudante-
professor como consequéncia da maneira como cada sujeito participou da nova comunidade,
por meio das experiéncias de troca e de aprendizagem que contribuiram para a formacédo
desse novo trago de sua identidade como estudante-professor.

Nessa compreensao, as identidades sociais sdo compostas por “tracos de identidade
que coexistem, as vezes de forma contraditoria, na construgcdo das diferencas de que somos
feitos” (MOITA LOPES, 2003, p. 28). Desse modo, o sujeito pode desempenhar varios papéis
ao mesmo tempo, a saber, o de estudante, colega, filho, pai, esposo etc., aprendendo a

agregar, ao longo dos semestres, mais um traco, o de professor. Para tal, a sala de aula teve o
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papel fundamental nessa formacdo estudante-professor, uma vez que foi o lugar onde as
identidades se construiram e as desigualdades se deixaram transparecer como resultado do
fato do ser humano ser inacabado e de suas identidades estarem em constante transformacéo.

Nessa direcdo, Souza (2009) advoga que a sala de aula ndao é um lugar restrito a
exposicdo de contetdos, mas um espaco no qual os agentes sociais (professor e aluno)
expdem valores e objetam escolhas, impregnando as suas falas com a negociagao de sentidos.
Para a autora, “uma estancia de produgdo e apropriagao de conhecimentos” (SOUZA, 2009, p.
99). Assim, parto do pressuposto de que a sala de aula é um ambiente interacional e a aula se
processa por meio dessa interacdo, envolvendo as relagdes entre professor-sujeitos, sujeito-
sujeito e, também, sujeitos-professor. Foi mediante essa interacdo em sala de aula que o
ensino e a aprendizagem se processaram e que a identidade do estudante-professor pbde
emergir. Dito de outra forma, esse novo traco da identidade do sujeito do curso de Letras foi
se constituindo nas relages/interagdes que se apresentaram, por iSSO mMesmo, espaco
apropriado para a emerséo de conflitos, uma vez que nesse local ndo existe a homogeneidade
e isso é, por natureza, conflituoso ou, na visao dos estudantes, “sofrido”. Esse sofrimento se
deve ao fato de o estudante ter de aprender a lingua e aprender a se ver professor em tao
pouco tempo, como exemplificado na voz de S8J ao afirmar que “é preciso muito sofrimento
para aprender a lingua inglesa no curso de Letras [...] Eu tive de sofrer para conquistar o
conhecimento da lingua que hoje tenho”.

O “sofrimento” foi bastante recorrente nas HAL e, ao falar sobre esse tema, neste
momento, gostaria de rememorar o conto de fadas, que me acostumei a ouvir desde a minha
infancia e que foi usado como leitura adicional para os sujeitos. Essa historia € sobre uma
Bela Adormecida®®. Nesse conto, a Bela ndo é preparada para enfrentar os desafios
apresentados pela vida e a Unica saida para resolver os seus problemas é encontrar um belo

principe para resolver os seus problemas.

13 A Bela Adormecida, dos Irmdos Grimm: Em um reino encantado, num belo dia nascia a princesa Aurora. Seu pai muito
contente fez uma grande festa para celebrar seu nascimento e as fadas que foram convidadas presentearam a linda herdeira
com dons: beleza, bondade, alegria, inteligéncia e amor. A bruxa Malévola ficou furiosa por néo ter sido convidada e langou
um feitico contra a princesa, dizendo que ao completar quinze anos espetaria o dedo e morreria. E a fada que ainda n&o tinha
dado o seu presente conseguiu modificar esse feitico ao prever que a princesa ndo morreria, apenas dormiria um sono
profundo até que o beijo de um principe a despertasse. Quando a herdeira completou quinze anos, resolveu passear sozinha e
ao subir as escadas do palécio encontrou uma velha maquina de fiar. Muito curiosa, e por nunca ter visto um instrumento
daqueles antes, resolveu toca-lo e, assim fazendo, espetou o dedo e, em seguida, caiu em sono profundo. Ela ndo somente
ficou adormecida, como também todo o seu reino adormeceu. Muitos anos depois, um principe ouviu falar do misterioso
reino adormecido e que nele havia uma linda princesa. Corajoso e muito belo, o principe atravessou a floresta que tinha
crescido em volta do castelo e, ao chegar, subiu as escadas e encontrou Aurora dormindo, ele viu a sua frente a mais bela
jovem e ficou tdo apaixonado que a beijou carinhosamente. No mesmo instante a bela adormecida despertou e com ela o
siléncio do castelo foi interrompido, pois o reino foi acordado também. E assim o feitico de Malévola foi quebrado. Dias
depois, Aurora e o principe se casaram e foram felizes para sempre.
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Assim como a historia da Bela, 0s sujeitos deste estudo ndo foram preparados para
enfrentar um “cendrio inconstante, incerto, de disputas por poder, de tantos discursos e contra-
discursos (sic), de siléncios e apagamentos” (SIQUEIRA, 2008, p. 336). Por isso, 0s escolhi
como elementos centrais deste trabalho de tese. Assim, os dados revelaram que os sujeitos
ndo foram educados para a autonomia, a exemplo das vinte histérias de aprendizagem
contadas aqui. Desse modo, advogo que é preciso ter respeito & autonomia do estudante, bem
como respeito a autonomia do estudante-professor. Nesse sentido, Freire (1996) sabiamente
observa que

A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisoes,
que vdo sendo tomadas. Por que, por exemplo, ndo desafiar o filho, ainda
crianga, no sentido de participar da escolha da melhor hora de fazer seus
deveres escolares? Por que o melhor tempo para esta tarefa € sempre o dos
pais? Por que perder a oportunidade de ir sublinhando aos filhos o dever e o
direito que eles tém, como gente, de ir forjando sua prépria autonomia?
Ninguém ¢é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir
a ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da deciséo e
da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade
(FREIRE, 1996, p.107).

Apesar de Freire (1996) ndo estar se referindo & autonomia especificamente aplicada
ao contexto de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, essa referéncia aplica-se, com
perfeicdo, ao contexto da presente pesquisa, uma vez que como fora visto ao longo deste
trabalho, a autonomia pode ser construida na prética do dia a dia dos aprendizes. E notorio
que ndo se pode ensinar alguém a ser professor. E preciso aprender a ser professor. Nas
palavras de Freire (1996, p. 52), “um professor ndo é formado por outra pessoa; ele se forma a
partir de um trabalho constante de investigacdo e revisdo de sua propria pratica”. E, para tal,
afirmo que o estudante-professor precisa ser autbnomo na agéncia da sua aprendizagem de
lingua inglesa, e para que consiga obter essa faganha ndo pode se limitar ao conhecimento
produzido somente dentro da sala de aula, mas se engajar, também, nos projetos oferecidos
extraclasse, a exemplo do projeto de extensao Singing Along e o 6° Ciclo de Palestras sobre o
Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras.

No Singing Along eles tém oportunidade de discussdo sobre topicos interculturais,
mediante o uso de cangdes. Ao fazer o contraste entre culturas, o aprendiz pode refletir sobre
a ndo existéncia de uma maneira certa e/ou errada de ver as coisas, mas maneiras diferentes,
perspectivas diferentes de ver essa mesma coisa. Observei que a frequéncia dos sujeitos ao

Singing Along foi bastante timida. Assim sendo, penso que o horario deva ser repensado.
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Sugiro que seja oferecido no mesmo turno das aulas para que se possa ter a presenca de um
nimero maior de estudantes do curso de Letras. Ja no 6° ciclo de palestras, eles tém a
oportunidade de participacdo em debates importantes para sua formagdo académica como um
todo, a exemplo de discuss@es voltadas para a tematica inglés como lingua franca, dando-lhes
a oportunidade de pensar o ensino-aprendizagem de inglés em uma perspectiva internacional.
De acordo com Silva (2010, p. 298), o fato do inglés ser considerado uma lingua internacional
“implica a reflexdo acerca do papel que essa lingua deve assumir nos curriculos e as
finalidades que o ensino da mesma deve seguir”. Dessa forma, os sujeitos alcancam uma
libertacdo ideologica dos “falantes nativos” e, assim, amenizam Seu sofrimento, como fora
narrado pelos sujeitos ao longo deste estudo.

Um trabalho de pesquisa como este tem limitacdes de tempo, 0 que ndo permite que
todos 0s aspectos pertinentes ao tema sejam abordados. E preciso, dessa forma, que escolhas
sejam feitas. Mas, o importante é que entre essas escolhas o0s objetivos foram alcancados e as
perguntas de pesquisa respondidas, na esperanca de que este estudo contribua para futuras
discussbes a fim de se pensar o curso de Letras com Inglés amplamente, cooperando para a
formacéo do estudante-professor do curso de Letras.

Concluida a reflexdo em torno das culturas de aprendizagem dos sujeitos desta
pesquisa, espero que este estudo possa estimular mais pesquisas no curso de Letras voltadas
para as culturas de ensinar e aprender linguas, uma vez que a percepg¢do de que a autonomia
do estudante-professor e autonomia do professor-formador é relevante ao processo de ensino-
aprendizagem da lingua inglesa. Pesquisas nessa linha se justificam, pois além de visar a
aprofundar conhecimentos sobre o tema, converter esse conhecimento na pratica pedagégica
e, em consequéncia, atender as necessidades dos estudantes do curso de Letras Modernas.
Assim sendo, acredito na necessidade de mais pesquisas, pois esse campo ainda carece de
estudos que busquem compreender melhor a dinamica do ensino-aprendizagem dentro e fora

da sala de aula.
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APENDICE A - TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO

B ettt bbb e enes , tendo
sido convidado(a) a participar do estudo sobre “Culturas de aprendizagem de lingua inglesa
em narrativas e na sala de aula de um curso de Letras”, vinculado ao Programa de Pos-
Graduagdo em Lingua e Cultura da UFBA, recebi da professora Giédra Ferreira da Cruz,
pesquisadora responsavel pela sua execucdo, as seguintes informacfes que me fizeram
entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos da pesquisa:

1. A pesquisa destina-se a coletar opinifes de alunos sobre o0 seu processo de aprendizagem da
lingua inglesa;

2. A pesquisa teve inicio em marco de 2011 e o seu término previsto para fevereiro de 2015;

3. A geracdo dos dados dar-se-a atraves da coleta de narrativas, que versardo sobre a minha
experiéncia na aprendizagem de inglés, do ensino fundamental até o presente momento;

4. Estou ciente de que o estudo ainda se desdobrara em uma segunda etapa, que consiste em
um questionario sobre pontos ndo mencionados ou obscuros na(s) narrativa(s);

5. A qualquer momento, eu poderei recusar continuar participando do estudo sem que isso me
traga qualquer consequéncia negativa;

6. As informac6es obtidas através de minha participacdo ndo permitirdo a minha identificacéo,
exceto a responsavel pelo estudo. A divulgacdo das informagBes em questdo se dard no &mbito
académico, na area da Linguistica Aplicada.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha

atuacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos e das responsabilidades
da minha participagdo, dou 0 meu consentimento, sem que para isso eu tenha sido obrigado.

Vitoria da Conquista, __ de julho de 2012

Assinatura do(a) voluntario(a) Assinatura do responsavel pelo estudo
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APENDICE B - OFjCIO ENVIADO AO DIRETOR DO DEPARTAMENTO DE
ESTUDOS LINGUISTICOS E LITERARIOS (DELL)

Vitoria da Conquista, 04 de julho de 2012.

IImo. Sr.
[NOME DO DIRETOR]
Diretor do DELL

Caro Professor,

Eu, Giédra Ferreira da Cruz, professora deste Departamento, afastada para doutoramento
junto ao Programa de P6s Graduagdo em Lingua e Cultura da UFBA, solicito de V. S& entrar
em contato com os membros da ALEL (Area de Linguas Estrangeiras e Literaturas) para obter
autorizacdo no que se refere a observacdo de aulas de alguns professores da ALEL (area de
linguas estrangeiras e literaturas).

Por ter os aprendizes de inglés como meta principal do estudo, a geracdo dos dados dar-se-a
através da coleta de narrativas de aprendizagem, que versardo sobre suas experiéncias na
aprendizagem da lingua inglesa. Essas narrativas serdo escritas por alunos do primeiro,
terceiro, quinto e oitavo semestres.

Além da coleta de dados mediante a escrita de narrativas, serd necessaria a observacao desses
alunos nas suas respectivas salas de aula. Assim sendo, preciso da autorizacéo dos professores
responsaveis pelas turmas selecionadas para o estudo:

1. 1°semestre: Lingua inglesa |

2. 3°semestre: Lingua inglesa I11

3. 5%semestre: Lingua inglesa V

4. 8°semestre: Pratica de Compreensao Auditiva
Atenciosamente,

Giédra Ferreira da Cruz
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APENDICE C - QUESTIONARIO APLICADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
INSTITUTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUA E CULTURA :
Rua Bardo de Geremoabo, n°147 - CEP: 40170-290 - Campus Universitario Ondina Y. .9
Salvador-BA
Tel.: (71) 32836256 — Site: http://www.ppglinc.letras.ufba.br - E-mail:
pgletba@?24ufba.br

16 de julho de 2012

Caro estudante,

Como parte da minha pesquisa de doutorado junto ao programa de Pés-Graduagcdo em Lingua
e Cultura do Instituto de Letras da UFBA, sob a orientacdo da professora Dra. Denise
Scheyerl e da coorientacdo do professor Dr. Domingos Savio Pimentel Siqueira, gostaria de
contar com a sua colaboracdo no sentido de responder da forma mais natural possivel as
perguntas abaixo. Suas respostas irdo contribuir com a minha pesquisa que tem como objetivo
investigar como as culturas de aprendizagem de lingua inglesa, em narrativas e na sala de aula
de um curso de letras, podem contribuir para a discussdo da aprendizagem de inglés em um

contexto universitario.

Atenciosamente,

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental?
Vocé tinha oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido
sobre o contedo estudado, metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem
de inglés?

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé
tinha oportunidade de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo
estudado, metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio
com fluéncia na lingua inglesa?

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com 0s
professores, de lingua inglesa, mais do que no ensino médio? Como?



237

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o
“singing along”, ajudam na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a
desenvolver a aprendizagem fora da sala de aula? De que maneira?

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma
de aprender? Comente a sua resposta.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que
vocé refletisse sobre seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso
afirmativo, de que modo?

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA
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APENDICE D - MODELO DO QUESTIONARIO RESPONDIDO PELOS SUJEITOS

SUJEITOS DO PRIMEIRO SEMESTRE

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S1B

1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Eu sempre fui participativa nas aulas de inglés, pois me acrescentava um novo conhecimento. As vezes, eu dava
a minha opinido sobre o contelido, ajudava os colegas de classe que tinham dificuldade para aprender o assunto
dado. A minha postura era a mesma postura que eu tinha nas aulas de outras matérias, mas a minha
aprendizagem era diferente, porque eu entendia com mais facilidade o assunto dado pela professora.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteudo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino médio, a minha postura era a mesma. Gostava de ser participativa e, sempre que fosse necessario,
dava a minha opini&o sobre o assunto ou 0 método de ensino.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Eu acho que as escolas publicas precisam de mais aulas de inglés, porque s6 tem, no maximo, cinco aulas de
inglés na semana. Com poucas aulas, muitos alunos ndo aprendem nem metade do que deveriam. Eu acho que eu
faco minha parte para aprender inglés, pois eu uso outros métodos além das aulas, como a internet, musicas etc.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim, pois a turma é menor, facilitando maior interacéo entre aluno e professor.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como o sexto ciclo de palestras em lingua inglesa e o ““singing along”,
ajudam na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim, porque aumenta meu vocabulario e 0 meu conhecimento da lingua inglesa.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Os professores incentivavam os alunos a se matricularem em uma das instituicdes de lingua estrangeira que a
cidade oferece.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim. Quando o professor ensina de uma maneira clara e da a atencéo necessaria para cada aluno.
8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Um bom professor é aquele que entende as dificuldades de cada aluno na sala de aula e que estad sempre disposto
a ajuda-lo.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

E aquele que se esforca para aprender o que o professor passa na sala de aula.
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10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua, em sua opinido? Por qué?

Sim, pois eu busco outras ferramentas para ampliar meu conhecimento, e eu estou sempre descobrindo novas
palavras, expressoes etc.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim. Eu pude ver que a vontade de estudar inglés surgiu quando eu ainda era crianca, e que com o tempo, a
minha dedicac&o para aprender foi aumentando.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S1lI

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contelido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Sempre participei pouco das aulas de lingua inglesa. Fazia os exercicios, mas me sentia constrangida em
participar das aulas, os erros de pronuncia e significado eram tratados como chacota pelos colegas e eu optava
por evitar esta exposi¢do. As turmas eram grandes, com mais de 30 alunos, dai ndo haver espago para que 0
professor desse atencdo e pudesse ouvir a todos. Neste periodo o inglés representava pra mim uma disciplina
mais dificil que a matematica. Ndo consegui assimilar as regras gramaticais e ganhei pouquissimo vocabulario.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Embora seja facil perceber a diferenca dos contetidos estudados e do aprofundamento desses conteidos em todas
as disciplinas do ensino fundamental para o medio, no inglés eu ndo senti esta mudanga. A lingua inglesa
continuou sendo pra mim um conhecimento impossivel. Embora neste periodo eu tenha tido um professor
bastante amigavel, seu carisma néo foi o suficiente para me despertar para o aprendizado desta lingua.

Para nos familiarizar com o idioma, este professor exibia clipes de bandas de rock e pop inglés, os quais eu me
interessava mais pela musicalidade do que pelas traducdes.Ele sempre pareceu um educador aberto a criticas e
sugestdes porém nunca as fiz pois eu mesma ndo acreditava ser possivel que eu aprendesse a estrutura deste
idioma.

3. Como deveria ser 0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

O ideal é construir um ambiente em que se possa imergir na lingua. Ler, ver, ouvir, falar em inglés o maximo de
tempo possivel. As aulas seriam melhor ministradas com um ndmero reduzido de alunos para que os professores
pudessem ter condi¢Bes de acompanhar cada estudante.

Hoje ¢ bastante claro para mim que ndo fiz “minha parte” para aprender a lingua inglesa durante a educagdo
basica, porém isso ndo me impediu de conseguir os créditos necessarios para ser aprovada nas disciplinas. O que
demonstra uma fragilidade muito maior na estrutura de ensino do que apenas no comportamento do individuo
estudante.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim, os professores de lingua inglesa da faculdade sdo inegavelmente mais bem preparados que os do ensino
médio. Aqui além das aulas serem ministradas em inglés, os professores demonstram estar seguros e abertos a
perguntas e sugestdes. Como as turmas aqui sdo menores (15 estudantes) é mais tranquilo estabelecer uma
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relacdo de confianca tanto com o professor como com os outros colegas. Além disso, minha maturidade
enquanto estudante é outra e diferente do ensino médio agora tenho um interesse concreto em aprender o inglés.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

N&o participo dos projetos.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Muito pouco, quando muito indicavam uma banda ou um filme em lingua inglesa.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim, sem duvidas. O professor é o orientador do aprendizado. Ele pode agir como alguém que orienta 0s
melhores caminhos, desperta o interesse pelo aprendizado e cobra nosso desenvolvimento ou ser um entrave
desmotivador a depender de sua habilidade com o contetdo e de sua pratica em sala de aula.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

O bom professor é o que conhece o contetido que esta trabalhando mas que néo pretende depositar tais contetidos
na cabeca dos alunos e sim orientar o estudante nos caminhos de seu aprendizado. Além disso o bom professor é
aquele capaz de despertar a curiosidade e o interesse em aprender, sendo sensivel as especificidades de seus
alunos.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Aquele que garante um contato diario com a lingua.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua?Por qué? Por qué?

Ainda ndo, pois deixo que muitas coisas interfiram no meu tempo. E impossibilitem meu contato didrio com o
idioma

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim. Foi interessante rememorar meus tempos de escola e diagnosticar meu comportamento no processo de
aprendizagem do inglés. Constatei que tudo poderia ter sido bem diferente. Constatei também em minha prépria
vivencia a importancia do estimulo certo para desencadear o interesse em aprender. Refletir sobre a propria
pratica é fundamental para quem ndo quer incorrer N0OS MesMOos erros.

Obrigada por sua colaboragéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S1G

1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino fundamental minha participacéo era muito pequena. Geralmente apenas fazendo exercicios escritos.
N&o era aberto a interacdo com os alunos. Eu ndo gostava e apesar de ndo estudar, tirava boas notas (o que hoje
eu vejo que ndo foi algo bom)
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2. Como foi a sua participagdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contedido estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino médio ja foi bem diferente, pois eu tinha mudado de escola e esta tinha uma parceria com um curso de
inglés. Havia conversacGes em inglés, havia perguntas em sala de aula, e uso de material multimidia como
imagens projetadas, conversas em inglés e musicas. J& havia uma abertura maior para interacéo dos alunos, o que
deixava o estudo mais interessante. Nesse periodo eu ja tinha mais interesse para estudar o inglés.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Acho que falta mais interagdo. Algo que faz a diferenca é ter contato com a lingua além do momento de sala de
aula. Quem tem essa oportunidade, com certeza se sai melhor. Nao falo nem de exercicios, mas falo de algo de
interesse do aluno como literatura ou filmes. No meu caso foram jogos, o que aprendi um pouco, mas nao foi tdo
produtivo. (rsrs) Talvez uma atividade para casa seria contar toda semana qual 0 contato que teve com a lingua.
Pode ser tentando entender uma letra de musica também sem a traducdo. Acho isso muito bom. Eu
particularmente ndo fui um bom aluno da lingua. Hoje sei um pouco de inglés, mas confesso que nao fiz minha
parte. Alguns colegas que estudaram comigo dominam muito melhor a lingua do que eu.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim. Tive apenas um periodo de aula de lingua inglesa e com a professora [nome]. Foi 6timo ser aluno dela. H&
perguntas direcionadas, para serem respondidas em inglés, trabalhos pra casa e interpretacdo de texto. Tudo isso
eu achei muito proveitoso. Gosto quando a professora me ajuda com as atividades do laboratério, quando faz as
corregdes dos exercicios do livro comigo.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Apesar de ndo conhecer esses projetos, sim, eu acredito que esses projetos ajudem no aprendizado, pois é um
contato extra com alunos e professores, e de uma forma diferente.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Sim, mas muito pouco. Falava-se de tentar conversar em inglés uns com os outros, e ouvir conversacdes, mas
nédo havia nem cobranga nem interesse.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Acredito que sim. Ndo inteiramente, mas de algum modo sim. Acredito que isso cabe a qualquer disciplina. Se
temos um bom professor que ganha a simpatia da turma, até pra o estudo pode entrar um outro fator que é de
retribuir com gratiddo. O aluno pode querer estudar e fazer exercicios para agradar o professor. A aprendizagem
ndo deve depender disso, mas acredito que esse é um fator que ndo deve ser negado a existéncia.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Acredito que um bom professor é alguém que entende com plena seguranca o seu assunto, de forma que pode
ensinar com facilidade e simplicidade o contetdo aos seus alunos. Que saiba como interagir com eles em
perguntas, respostas, conversas, e também que incentive o estudo extra classe. Também é importante que o
professor tenha um tempo, nem que seja pouco, para atender o aluno em alguma necessidade mais particular.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Alguém que entende sua importancia, alguém que procura praticar, alguém interessado que vai atrds de materiais
de estudo que estejam disponiveis.
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10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
Infelizmente a resposta é ndo. Ndo ainda, pra ser otimista. Pretendo melhorar, e acredito que posso.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim. Acho que eu nunca tinha parado pra pensar em meu aprendizado do inglés. Foi bom, pois eu vi onde errei, e
no que foi bom, eu sei por que foi. Deu pra ver onde devo me dedicar mais, que é nos pontos que me ajudaram, e
também o que devo mudar, que sdo os pontos que me prejudicaram. Tudo isso € muito proveitoso e serd daqui
em diante.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S1J

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Eu participava mais, era um territorio novo e eu queria estar na proa quando terra fosse avistada, eu queria saber
o significado daquelas palavras estranhas e fascinantes, principalmente da palavra “forever”.

Era tudo muito novo, mas eu estava disposto a aprender e foi com essa disposi¢do que eu tirei meu primeiro 10
em inglés, lembro até hoje da palavra que a professora escreveu e eu perguntei o significado “congratulations”.
Mas na 82 série eu mudei de escola e o fato de estar num novo ambiente, com pessoas novas e um professor
totalmente novo, me fizeram envergonhar, 0 medo do erro, do riso dos outros colegas fez com que eu perdesse a
vontade de estudar o inglés, tanto que as minhas notas cairam muito, mas consegui obter nota suficiente pra
passar de ano.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Baseado no medo adquirido na 82 série, eu interagia mais com meus amigos, era com eles que, as vezes, eu
estudava o contetdo, mas o medo de errar e ser a piada da sala me barrou algumas vezes, embora no 3° e Gltimo
ano eu tenha contribuido com perguntas, sugestdes e conversagoes.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprender inglés?

Ensino focado na interatividade sem julgamento de certo e errado, com musicas, filmes, incentivo as
conversagoes, deixar o aluno conviver com a lingua.

Eu leio livros em inglés, assisto filmes com dudio e legenda originais e tento conversar em inglés, inclusive
sozinho, penso em inglés as vezes e sempre que posso estou adquirindo novo vocabulério.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim, [NOME DA PROFESSORA] ¢ fantastica, ela nos incentivava e incentiva muito, nés ndo erravamos, mas
sim aprendiamos uma nova maneira de como ndo fazer. O CAALE tem sido fantastico nesse aspecto, pois
sempre que vou I3, tem algum professor e todos eles sdo muito solicitos, todos muito gentis.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim, pois o convivio com a lingua-alvo é aumentado exponencialmente.
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6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o, nossa convivéncia com o inglés era quase que exclusivo da sala de aula.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

O que ndo te julga, que aprende junto, que incentivas, mas também respeita o ritmo do aluno.
9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

O instigante, o curioso, o com brilho nos olhos.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Quando eu quero consigo ser, mas no geral sim.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, pois eu me vi mais uma vez animado, € isso que eu quero pra minha vida e vou lutar por isso, ndo
importando o que me digam.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S1S

1. Como foi a sua participa¢do, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

A minha participacdo nas aulas de inglés no ensino fundamental era bem tranquila, ndo interferia na metodologia
da professora, porém sempre deixei claro os meus elogios que algumas atividades me agradavam.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteudo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Assim como no ensino fundamenta, no ensino médio pouco opinava sobre a metodologia do professor, contudo
me socializava muito bem com os colegas assim como o “teacher” e seus conteudos apresentados.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

O ensino deveria ser mais voltado para oralidade e que estimulasse a conversagdo assim como atividades extra
classes, acho que cada uma deve aprimorar individualmente, eu sempre tento melhor o vocabulo com algumas
musicas e textos interessantes.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?
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Eu ndo acho que seja maior minha participacdo nas aulas na universidade do que no ensino médio, considero
similar a minha participacéo, até por que sempre tive facilidade em comentar, opinar e interagir.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim, os dois projetos € a forma mais clara de ter contato com profissionais qualificados, é claro colocar o inglés
em pratica.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?
N&o, os professores ndo incentivavam.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Claro, a maneira monétona de ensino faz com que os aluno se contentem com o oferecido na sala de aula, e por
ndo ter estimulo dos professores o0s alunos ndo procuram ampliar o conhecimento.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

O que concilia pratica pedagdgicas com discussdes, fazendo com que a aula fique dindmica sem perder o foco
programado.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opini&o?
Todo bom aprendiz é aquele que aprende por que gosta e que tem prazer de estudar.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
Considero sim.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, contribuiu de forma positiva, pois puder refletir alguns momentos que eu poderia ter feito melhor ou até
mesmo aproveitado mais.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

SUJEITOS DO TERCEIRO SEMESTRE
QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S3El

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino fundamental ndo existia participagdo dos alunos nas aulas, era uma lingua desconhecida pra muitos e
as aulas eram quase sempre a mesma coisa. Sempre me esquivei de fazer qualquer tipo de participagdo ou
intervencdo nas aulas, até porque tinha receio de errar, ainda mais se falando de uma nova lingua.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?
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Participacdo era algo incomum. As aulas eram ministradas de modo que néo havia brexa para que eu ou qualquer
outro aluno se pronunciasse. Tanto eu como os meus colegas tinham esse receio por ndo ter o préprio dominio da
lingua.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Na minha opinido, para que os alunos saiam do ensino médio falando com fluéncia a lingua inglesa primeiro
necessita educadores habilitados para ensinar, segundo estabelecer novas metodologias de ensino como: musica,
incentivo a leituras de textos da prdpria lingua inglesa, utilizacdo de filmes, gravuras...enfim existem vérios
campos pra isso basta usar a criatividade. Quanto aoc meu aprendizado na lingua inglesa eu concordo que poderia
fazer mais, mais a frustraco em tentar e ndo conseguir ndo tem me permitido.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

A oportunidade é dada, mas o grau de conhecimento cobrado pelos professores e até pelos colegas dificulta isso.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

As palestras me ajudam adquirir vocabulario, bem como aperfeicoar na pronuncia.
6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o ocorreu esse tipo de incentivo.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim acho, pois no ensino médio o que sempre foi ensinado foi o “verbo be”, ndo houve outro tipo de
aprendizado para se aprender a lingua inglesa é por isso ainda tenho grande dificuldade para aprender.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

N&o ha como descrever ou idealizar um bom professor, pois fazer isso seria sair da nossa realidade. Acho que o
professor deve ser ndo s6 um entendedor do seu conteido, mas um entendedor do ser humano.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Para ser um bom aprendiz é necessario ter um bom instrutor, bem como ter coragem, dedicacéo e forga de
vontade.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
N&o. Pois a coragem me falta.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué?

Sim.
Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA
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QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S3Ev

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Quando eu estudava inglés no ensino fundamental, a minha Unica forma de participacédo era perguntando sobre o
gue eu ndo entendia, porque como eu nédo tinha muita nogao dos conteldos estudados, eu ndo questionava o que
era passado. Lembro-me que, nds pediamos, de vez em quando, para a professora passar alguma musica, ou
entdo, ela trazia alguns jogos “educativos”.

2. Como foi a sua participagdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

A minha professora de inglés do ensino médio era a mesma do ensino fundamental. Entdo, o conteldo passado
era praticamente 0 mesmo. N&o havia interesse, por parte, dos alunos em aprender. Como nessa época eu ja fazia
0 curso de inglés, o contelido exposto em sala de aula era bem mais facil pra mim. Se fosse alguma coisa que eu
ndo soubesse, eu preferia chamar a professora em minha carteira e perguntar. N6s ndo tinhamos abertura para
reclamar ou duvidar de alguma coisa. Tinhamos total confianga no que era transmitido para a gente.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Acho que deveria haver um maior investimento por parte do governo. S6 no ano passado que eles comegaram a
mandar livros de inglés com cd para serem usados nas escolas (ensino fundamental e médio). Percebe-se que a
disciplina parou de ser tratada como disciplina complementar, e comegou a fazer parte do ensino concreto
mesmo. Deveria também haver uma espécie de “palestra” para mostrar aos alunos a importancia do inglés
mundialmente. Eu me acho um pouco preguicosa para aprender o inglés. Ndo sou muito de ficar procurando
novos vocabulos, e decorando-os. Mas entendo tudo o que o professor passa, € quando tenho alguma divida eu o
pergunto.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Ah! Com certeza. O ensino na faculdade ¢ bem melhor que o ensino médio, até porque, o curso que eu faco
(letras modernas), como um cursinho, busca a aprendizagem do aluno de forma que ele seja um bom falante e
entendedor da lingua.
A punica questdo aqui é que, o aluno tem que fazer um curso de idiomas, porque o ensino da faculdade é mais
rapido e ndo se preocupa se 0 aluno estd em um nivel desigual em relagdo aos outros.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Ah! Com certeza. E um contato que os alunos tém com a lingua, por meio de pessoas que ja sabem falar
fluentemente. O aluno se empolga ao ver os professores falando tdo bem, e acabam sendo incentivados a ter mais
dedicacdo na aprendizagem.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o. Em minha opinido, os professores ndo incentivam porque veem o desinteresse dos alunos em aprender
outra lingua. S8o poucos 0s que querem fazer um curso, e muitas vezes eles querem, mas nao tem condigdo
financeira.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.
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Aqui na Universidade, sim. Os professores nos mostram o contedo de uma maneira mais simplificada, nos
apresentam sites e livros em que os contetidos sdo mais claros.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Para mim, um bom professor é aquele que, além de saber o contelido, consegue passa-lo ao aluno de forma clara
e objetiva. O professor tem que ter dominio de sala, tem que mostrar ao aluno que ele ndo ¢ um “coronel”, mas
que os limites devem ser respeitados.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?
E aquele que busca o conhecimento e, a cada dia que passa tenta melhorar ainda mais o que ele ja aprendeu.
10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

N&o muito. Como ja disse me acho preguicosa para aprender o inglés. Ndo busco muitas informaces fico ali,
aprendendo s6 em sala de aula.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué?
Em caso afirmativo, de que modo?

Foi bom, porque eu consegui expor os meus problemas e também as minhas conquistas. Mostrou-me o quanto eu
tenho que buscar para ser um bom falante da lingua. E que isso depende mais de mim do que dos outros.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S3R

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Minha participagdo ocorria apenas quando solicitado pelo professor para que respondesse alguma questdo que
tinha sido feita em casa. Ndo me recordo se a professora pedia a opinido sobre algo, mas ndo fiz nenhuma
sugestdo. Quanto a minha postura, procurava responder as atividades e estudar quando havia prova, mas apenas
na 82 série que consegui compreender um pouco e aprender alguns conteddos.

2. Como foi a sua participagdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Também no ensino médio, ndo fiz nenhuma sugestdo. Minha postura no ensino médio j& comegou a se
diferenciar, estudava um pouco mais e passei a gostar do idioma, especialmente a partir da 22 série quando
comecei a frequentar o curso particular de inglés. Nessa etapa, conseguia compreender melhor os contetidos.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Na minha opinido, para que o aluno conseguisse fluéncia no idioma, as atividades em sala deveriam ser focadas
em métodos que desenvolvessem habilidades comunicativas, pois, 0 que geralmente vemos é o ensino voltado
para regras gramaticais. Acredito que fago, sim, minha parte para aprender inglés, embora eu precise me dedicar
mais e criar habitos diarios de estudo.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?
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Sim, como também estamos sendo preparados para ensinar, alguns professores levantam a discussdo sobre
conteddos e metodologias. Interajo melhor aqui também devido a maturidade natural que adquirimos com o
tempo em relacdo a educacéo.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Ajudam, pois, trabalhar com musica é bastante produtivo. O “ciclo de palestras” nos fazem entrar em contato
com diversos temas e nos traz muitas informagdes.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Me lembro de uma atividade que talvez possa ter sido aplicada para incentivar, onde a professora nos propds
para fazer coreografia de alguma musica em inglés, mas ndo me recordo que alguém tenha nos orientado para
outras atividades que nos incetivassem a estudar inglés fora da sala de aula.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Acredito que sim, pois, somos influenciados de alguma forma, mesmo o professor ndo percebendo que isso
acontece. De vez em quanto, me deparo utilizando expressdes e palavras que séo da fala de algum professor.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Um professor que se atente para as dificuldades de cada um, na medida do possivel, que respeite as diferengas
individuais no processo de aprendizagem de seus estudantes.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

E um bom aprendiz aquele que criar habitos diarios de estudo, pois, aprender uma segunda lingua exige
dedicacdo continua. Um bom aprendiz pensa nas suas dificuldades e tenta melhorar a si mesmo.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
As vezes.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, contribuiu. Refletir sobre nossas praticas pode trazer algumas mudancgas de atitude, pois nos damos conta
gue ndo estamos aproveitando bem as oportunidades que nos surgem durante a graduacao.

Obrigada por sua colaboragéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S3Wa

1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Era um estudante que tinha uma postura passiva. Nao sabia muito, entéo, tudo era novo. Fazia o que era proposto
e era avaliado pelos professores.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?
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No EM eu j4 tinha uma participagdo maior, perguntava e questionava, porque concomitantemente ao EM fazia o
curso de Inglés.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprender inglés?

Para que isso fosse possivel, seria necessario um trabalho muito bem desenvolvido desde o inicio da vida
estudantil do individuo no que se diz respeito a Lingua Inglesa. Acredito que sim, afinal, busquei outra
alternativa (curso privado) para aprender.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Indubitavelmente, sim. Afinal, 0 meu curso é responsavel por formar profissionais que atuardo com o ensino da
Lingua Inglesa.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sem davidas, eles ajudam. Por colocar os participantes em contato com situa¢fes que os impelem a praticar suas
habilidades com a Lingua Inglesa.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o, ndo incentivavam.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim. Do mesmo modo que ha variados métodos de ensino, ha maltiplas inteligéncias. Entdo, a meu ver, quando
ndo ha um casamento ideal entre eles a aprendizagem fica comprometida.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Aquele que desenvolve mecanismos, ou métodos, que vao ao encontro do perfil de seus alunos no tocante ao
modo de aprender destes.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Aquele que tem um ou mais de um objetivo relacionado a lingua que se propde e estudar e, em cima disso,
buscar todas as ferramentas possiveis para alcangar suas metas.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua?Por qué?

Sim, me considero por me basear nas conquistas obtidas por mim em um periodo de tempo consideravel e pela
avaliacdo dos meus professores das linguas que ja me propus a aprender.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim. Pois tal narrativa nos faz refletir quais profissionais tem se ocupado com o ensino da Lingua Inglesa de
modo sério e nos leva ao seguinte questionamento: Aqueles que ndo atuam seriamente, 0 que 0s incentiva a levar
a diante um trabalho tdo mediocre?

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA
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QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S3Wi

1.Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Minha relagdo com inglés no ensino fundamental foi a melhor possivel. Sempre gostei e participei das aulas.

2. Como foi a sua participagdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteido estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Eu era um das alunas que mais participava e se interessava por inglés. Fazia alguns comentarios e as vezes
perguntava a professora se podiamos avancar no conteudo e ele dizia que infelizmente nédo tinha como.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Deveria ter uma carga horaria maior para aqueles que se interessam por inglés. Acredito qué o que aprendi até
hoje foi porque algum esforco eu fiz para aprender o inglés.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Na universidade 0s que sabem mais sdo 0s que mais participam. Eu ndo me enquadro nesse perfil, entdo, minha
participagdo € muito pouca. Sei que deveria participar mais e sei que ainda falta muito para adquirir fluéncia,
mas esse tanto de disciplinas na grade do curso ndo ajuda na questdo do tempo para dedicar ao estudo de inglés.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Com certeza. Acredito que estimula o aprendizado.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Me lembro dos professores incentivarem a ouvir musicas e assistir filmes.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Com toda certeza. Se o professor da atengdo para aqueles que sabem o aluno dito “fraco” fica desmotivado, e
isso acontece muito.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Aquele que enxerga e compreende as dificuldades do aluno.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Um bom aprendiz é aquele que tem tempo para se dedicar em aprender outro idioma.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Se eu considerar meu aprendizado sozinha, estudando para mim, sim sou uma boa aprendiz.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?
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N&o, pois eu ja vinha pensando nesse processo ao longo dos Ultimos semestres, depois que o inglés se tornou um
pesadelo na graduagéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

Obrigada por sua colaboracéo.

SUJEITOS DO QUINTO SEMESTRE
QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S5EIm

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino fundamental eu participava bastante das atividades, sempre gostei de inglés e esperava que surgisse
um professor que ensinasse efetivamente este idioma. Eu ndo participava da aula no sentido de fazer
guestionamentos durante as aulas ou dar a minha opinido, pois sempre fui um pouco timida, mas as vezes
concordava com a metodologia do professor e outras vezes ndo. Minha postura em sala de aula sempre foi a de
prestar atencdo e tentar aprender o que estava sendo passado, ndo era dificil, sempre tirei notas boas, muitas
vezes inclusive ajudava meus colegas que tinham dificuldade.

2. Como foi a sua participagdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha
oportunidade de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado, metodologia etc.?
Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino médio minha postura era exatamente a mesma do ensino fundamental, participava das atividades
escritas, prestava atencao nas aulas, mas nao opinava com frequéncia.

3. Como deveria ser 0 ensino e aprendizagem para que 0s alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Acredito que seria necessario mais aulas de inglés, profissionais bem preparados e ndo limitar o ensino ao uso
descontextualizado da graméatica. Quanto a mim, faco minha parte para aprender lingua inglesa, pois tento
ampliar meu vocabulario, estudo a gramatica, tento aprender a pronuncia de muitas palavras e assisto filmes

com a legenda s6 em inglés ou no idioma original sem legenda , também procuro aprender inglés através das
musicas.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?
Sim, mas isso depende muito do professor, ha alguns que sdo mais abertos e outros néo.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Eu acredito que sim, tais projetos pode nos auxiliar no aprendizado de lingua inglesa.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o, tudo se restringia a sala de aula.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Acredito que o professor tem um papel importante no sentido de motivar o aluno na busca do conhecimento.
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8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Em minha opinido, o bom professor é aquele que busca novas formas de transmitir o conhecimento e reconhece
0s avancos de seu aluno.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

E aquele que ndo se limita ao que é passado pelo professor, mas busca o conhecimento de diferentes formas.
10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Sim.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, porque fez com que eu refletisse sobre o caminho que trilhei até chegar aqui.
Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S5Elv
1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado,

metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Eu costumava participar das atividades somente fazendo os exercicios, porém eu ndo participava dando opinides,
eu lembro que as aulas de inglés eram somente aulas expositivas e tradicionais.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

O ensino médio foi parecido com o ensino fundamental eu ndo opinava, somente participava fazendo as tarefas.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Eu acredito que o ensino de lingua inglesa deveria priorizar as quatro habilidades, ou seja, o aluno deveria
aprender ler, falar, ouvir e produzir textos em lingua inglesa. Para isso, era importante se a carga horaria de
inglés em escola publica deveria ser maior.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim, na faculdade eu participo mais, pois algumas disciplina exige mais participacéo dos alunos.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e 0 “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Eu acredito que sim, isto porque através dos projetos de extensdo nds adquirimos mais conhecimento e
experiéncia.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?
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Nao.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Nem sempre, isto porque as maiorias dos professores desconhecem a realidade do aluno.
8. O que é um bom professor, em sua opinido?

O bom professor é aquele que além de ensinar e passar conteddo é paciente, compreensivo, respeita a opinido do
seu aluno, é firme quando necessario, é exigente quando necessario. O bom professor forma sujeitos criticos e
principalmente ha uma troca de conhecimento na relagdo professor- aluno. Segundo FREIRE (1996 pg.84) “[...]
onde quer que haja mulheres e homens ha sempre o que ensinar ha sempre o que aprender”.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

E aquele que nunca cessa de buscar o conhecimento e aprender, além de dedicar-se bastante.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Sim

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre

seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Foi importante porque me fez refletir sobre meu aprendizado e o quanto ele é fundamental para me formar e ser
uma boa profissional.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

Obrigada por sua colaboragéo.
QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S5G

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Durante o ensino fundamental eu apenas prestava atencdo nas aulas e como de costume fazia os trabalhos que
eram propostos. Eu ndo costumava dar minha opinido quanto a metodologia, acreditava que os professores
sabiam qual era a melhor forma de lecionar uma lingua estrangeira.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteudo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Durante o0 ensino médio eu apenas prestava atengdo nas aulas e as vezes comentava o que havia entendido do
assunto trabalhado, se achava interessante ou ndo. Eu ndo costumava dar minha opinido quanto a metodologia,
pois ndo me incomodava a forma como as aulas eram ministradas, hoje sei que deveria ter feito tais
guestionamentos, no entanto sei também que deveriamos ter um periodo de tempo maior de contato com o novo
idioma para abordamos mais aspectos acerca da lingua.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na lingua inglesa, era necessario um horario maior
para as aulas dessa disciplina, um trabalho responsavel e consciente acerca do que é ensinar um novo idioma
fazendo uso de métodos que condizem com cada turma, respeitando o tempo de aprendizagem de cada um. No
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que se refere a mim quanto a aprendizagem do idioma, o tempo se mostra meu grande obstaculo, pois nao tenho
tido o suficiente para me dedicar aos estudos como desejo.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Na verdade, dado as caracteristicas do curso que busca trabalhar as quatro habilidades da lingua, apesar de da
énfase mais a gramatica normativa, os alunos devem interagir com os professores durante as aulas fazendo
perguntas e tecendo comentarios acerca do assunto abordado, mas, na verdade, tenho muita dificuldade no que

diz respeito a falar em inglés porque tenho pouco tempo para disponibilizar para o estudo de lingua inglesa, pois
ha outras disciplinas que tenho que dedicar algum tempo de estudo.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Todo contato com a lingua inglesa é valido e ampliam as formas de se aprender o idioma, no caso dos projetos
referidos eles ajudam, por vieses distintos em que o “ciclo de palestras em lingua inglesa” possui um carater,

digamos, mais sério enquanto que “singing along” ¢ mais descontraido.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o que me recorde.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sinceramente, ndo sei dizer se interfere ou ndo.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Acredito que seja aquele que esteja comprometido com seu trabalho e se preocupe em realmente ensinar e tendo
o0 tato de perceber se os alunos estdo aprendendo ou ndo e, além disso, ndo ter medo de admitir que também
cometa erros e estar disposto a tomar outros caminhos quando aquele que seguiu durante muito tempo na sua
vida académica ndo der mais conta de atender as necessidades da sala de aula, ou seja, ndo temer se “reciclar”.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Um bom aprendiz de lingua é primeiro, aquele que tem o desejo de aprender a mesma, e para isso que esteja
disposto a aprender se dedicar, ndo temendo os desafios da lingua e ndo se importando em cometer erros, nao se
limitar apenas a sala de aula e aquilo que o professor passa, buscando assim, em outras fontes, aprender a lingua.
10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

S6 me falta um pouco mais de tempo para me dedicar ainda mais a lingua e me tornar melhor.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, afinal me fez recordar todo caminho que percorri para chegar até onde estou hoje e quanto caminho tenho
pela frente para trilhar que me fara melhor como estudante da lingua inglesa.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

Obrigada por sua colaboracéo.
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QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S5Jac

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino fundamental ndo havia participacdo nenhuma praticamente. Os professores ndo buscavam a nossa
participacdo. E da nossa parte pela falta de sentido e a repeticdo todo ano da mesma coisa (verbo to be), ndo
ligavamos muito para a questdo da participacdo em sala de aula.

A nossa opinido se restringia a pedir que a professora trabalhasse de maneira mais interessante. Trazendo
musicas, videos, ou algum tipo de atividade ludica, que normalmente se restringia a misicas mesmo.

Minha aprendizagem de inglés foi bem bésica, mas eu gostava da matéria e sempre buscava alguma coisa em
inglés como mdsicas, letras de mdsicas, gramaticas, mas nada que eu pudesse considerar como algo
significativo.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Era quase a mesma coisa do ensino fundamental. A Unica coisa que acho que mudou foi minha vontade de
aprender que aumentou, mas mesmo assim, em sala de aula ndo mudei minha postura até porque no ensino
médio tive uma professora que ndo sabia quase nada de inglés e para preencher carga horéria teve que pegar
inglés e isso comprometeu muito nosso aprendizado, pois as vezes parecia que ela tinha mais duvida que nés.

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

O ensino deveria ser totalmente diferente: menos alunos por sala (diferentemente do que acontece em muitas
escolas com salas com de mais de 30 ou 40 alunos), material (incluindo livros didaticos, laborat6rios equipados)
e professores qualificados.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim, mais do que no ensino médio. Através dos professores que tentam fazer com que falemos mais em lingua
inglesa.
5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam

na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim, pois no caso das palestras, por exemplo, podemos treinar nosso “listening” além de ter contato com varios
estudiosos da area.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Naéo.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim, porque se nos deparamos com um professor que te incentiva, claro que vocé vai se sentir mais e mais
motivado a querer conhecer mais, saber mais, estudar mais e ser melhor em cada aspecto daquilo que esta sendo
aprendido.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?
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Dificil definir, mas um bom professor é aquele que sabe transmitir seus conhecimentos, incentivar os alunos,
saber ser humilde, paciente, e ter amor pelo que faz (mas isso ndo é uma definigdo de melhor professor, é apenas
uma opinido pessoal).

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?
Aquele que busca ir além do que é exposto em sala, busca ir além, pesquisa, corre atras, etc.
10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Sim, pois sei que parte do que aprendi foi por mérito proprio, ja que tive que correr muito atras para acompanhar
o ritmo da [nome da universidade], ja que quando entrei ndo sabia praticamente nada de inglés.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, pois com a narrativa pude refletir sobre como tenho evoluido e como foi importante eu nao ter desistido e
enfrentado as situagBes que entrar em curso que exija que vocé saiba inglés, propde.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S5Jan

1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Havia poucas participagdes dos alunos em sala, muito raramente um didlogo entre colegas em lingua inglesa, e
apenas repetiamos o vocabulério quando solicitado. Ndo tinhamos essa autonomia para indicar/sugerir algum
contelido para ser estudado. Acredito que devido ao formato tradicional de ensino, a cultura era: o professor fala
e “ensina”, aluno fica quieto apenas ouvindo, um aluno passivo. Ndo havia muitos momentos de interagdo para
facilitar a aprendizagem, mas por ter um interesse pelo idioma, eu me dedicava a aprender mais.

2. Como foi a sua participagdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

No ensino médio aconteceu 0 mesmo ritual de ensino realizado no ensino fundamental, a Gnica diferenga é que
eu, enquanto aluna, tinha uma postura mais critica nesse momento para perceber que, muitas vezes, o professor
minimizava o conteldo e subestimava os alunos, hoje compreendo, também, que muitos professores ndo eram
formados para atuar naquela &rea, mas para completar uma carga horéria e/ou nao ficar sem professor, a escola
contratava qualquer pessoa que tivesse algum conhecimento da lingua, porém,, sem nenhuma formacao
académica para ocupar esse espago, dai o fracasso de muitos com relagdo a aprendizagem. No meu caso, como o
conteldo era raso, ja visto em outras etapas do ensino, ndo tive problemas em acompanha-lo

3. Como deveria ser o ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprender inglés?

Algo que considero muito negativo para o ensino-aprendizagem da lingua Inglesa é comegar o ensino gramatica,
em vez de se contemplar os usos da lingua, fazer algumas correspondéncias intra e interculturais e, dai, fazer
algumas comparagdes entre as linguas, é bem mais proveitoso para o aluno, para despertar nele o interesse em
conhecer a cultura do outro. Ha véarios métodos e abordagens para enriquecer e fornecer um bom suporte para
este trabalho, mas, infelizmente, sdo negligenciados.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?
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Eu tenho mais oportunidades na universidade do que no ensino médio, no entanto, mesmo com uma razodvel
compreensdo da lingua, ainda me sinto travada, ndo muito & vontade para manter didlogos na lingua Inglesa.
Avrrisco algumas expressdes, que saem num som tao baixo que parece que ninguém as QuVe... ISrs.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim, sdo outros recursos que nos ajudam a estar em contato com a lingua. Ouvir pessoas diferentes falando em
lingua Inglesa nos da a oportunidade para perceber a diferenga na entonacdo, na prondncia etc., uns parecem ser
mais claros, outros nem tanto, mas tentar fazer esta comparagéo ja é um grande ganho na aprendizagem.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Nao me lembro de ter ouvido esse incentivo.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Com certeza. Nesse respeito, é impossivel ndo me lembrar do que uma professora de Lingua Inglesa me disse no
primeiro semestre: “a gente s6 pode dar o que tem”, essas palavras me marcaram de algum modo e sempre as
trago comigo, porque talvez o professor esteja preparado com todas as especializagcGes, mas o seu modo de
ensinar ndo favorece ao aluno o desenvolvimento, ele pode impulsionar o aluno para ir em busca de mais, ou
mesmo fazé-lo desanimar e desistir. Mas tudo isso é relativo, numa sala de aula existe também as afinidades,
talvez o professor tenha mais afinidades com alguns alunos, menos com outros. Esses alunos que se relacionam
bem com o professor se esforgardo pra validar, em alguma medida, o trabalho do professor, correspondendo com
as expectativas do professor, uma forma de visualizar essa relacdo é através da avaliagdo. Por outro lado, o0s
alunos que acreditam que o professor ndo € um bom professor, também tentardo validar o que eles acreditam.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Tive varios professores durante a graduacdo, pra mim, cada um teve e tem um papel importante em minha
formacdo, acrescentou um tijolo nesta construgdo de conhecimentos. Acredito que desenvolvemos mais
afinidades para com alguns professores e para com 0s seus métodos de trabalho de ensino, acho que estabelecer
esta relacdo no ambiente da sala de aula favorece ao aluno uma maior e melhor aproximagéo para com 0s
conteudos estudados, ou seja, ocorre, de fato, uma aprendizagem.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Um aprendiz comprometido com suas escolhas, ele precisa facilitar seu proprio percurso, isso envolve
dedicacéo.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
Acho que poderia ser melhor...

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, ao eshocar a narrativa, fiquei tragando mentalmente a minha trajetéria de aprendizagem em inglés. Os
muitos desafios, insucessos, sucessos, 0s altos e baixos durantes 0s semestres; o que me fez e me faz continuar é
pensar mais a frente, no momento me preparo para superar etapas.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA
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SUJEITOS DO OITAVO SEMESTRE
QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S8B

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Minha participacdo nas aulas de lingua inglesa no ensino fundamental sempre foi bastante ativa. Eu sempre tive
bastante interesse na disciplina e participava bastante nas aulas. Minha contribuicdo se resumia a responder as
perguntas feitas pelo professor e fazer alguns comentarios a respeito do assunto em questdo, porém jamais dei
minha opinido a respeito da metodologia do professor ou coisas do tipo. Minha postura era de um aluno bastante
interessado, mesmo quando os professores que ministravam a disciplina ndo eram téo qualificados para ensinar a
disciplina lingua inglesa.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

A minha participagdo nas aulas de lingua inglesa no ensino médio era ainda maior, pois foi a partir dessa época
que eu comecei a estudar inglés em um curso de idiomas, e com isso meu interesse pela disciplina s6 aumentou.
Minha contribuicdo era a minha participacdo ativa dentro da sala de aula; algumas vezes a professora
simplesmente ndo vinha para a sala e pedia para que eu passasse e explicasse uma determinada atividade para a
turma.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Para que os alunos saiam do ensino médio com fluéncia muita coisa precisa ser mudada no ensino publico.
Primeiramente é impossivel ensinar ama lingua estrangeira com materiais precarios ou até mesmo com
professores desqualificados. O nimero de alunos na sala de aula também é muito importante. Como ensinar uma
lingua estrangeira com 45 alunos em uma mesma sala de aula? E, além disso, a educaco como um todo precisa
ser mais valorizada, para que os alunos passem a aprender e muitos professores passem a parar de fingir que
estdo ensinando algo. Precisa haver uma mudanca que deve comecar do governo para que a profissdo do
professor seja algo valorizado no nosso pais. Como um ex-aluno de escola publica, acho que aprendi a lingua
estrangeira por meus proprios esforcos, pois jamais teria aprendido se dependesse exclusivamente do ensino de
lingua estrangeira das nossas escolas publicas.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Com certeza, no curso de Letras Modernas nés podemos finalmente interagir em lingua inglesa com professores.
Muito diferentemente do ensino médio no qual jamais conseguimos repetir tal interacdo, até porque muitos dos
professores que dao aula de inglés na rede publica sdo professores formados em outras areas ou até mesmo
professores formados em Letras mas que ndo possuem sequer uma boa fluéncia.

Assim, posso dizer que hoje possuo um bom conhecimento da lingua, mas admito que ainda hd muito para se
aprender. Pois atraves dos anos pude perceber que o aprendizado de uma lingua estrangeira é algo constante e
continuo.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sem duividas, esses projetos, além de melhorarem a nossa compreensao auditiva e fala em lingua inglesa, nos
dao muitos conhecimentos necessarios para nés no papel de professor e educador.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?
N&o, todo o pouco conhecimento que era oferecido aos alunos se restringia a sala de aula.
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7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim, sem nenhuma davida. Nés sabemos que embora muitos professores sejam parecidos, todos eles tém suas
particularidades. Isto €, todos tém sua prépria identidade, sua propria maneira de ensinar, todos sdo diferentes.
Com isso, muitas vezes nos identificamos mais com alguns professores e com outros menos. Acho que, acima de
tudo, o professor precisa conhecer seus alunos para adequar o seu modo de ensinar da melhor forma possivel
para que haja um processo de construcdo de conhecimento nos alunos.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Um bom professor é aquele profissional que consegue transmitir conhecimento aos alunos. Para os ensinos
fundamental e médio é necessario ter dominio de classe (autoridade) e saber elaborar aulas que prendam a
atencdo dos alunos, fugindo sempre da monotonia. Um bom professor é aquele que consegue perceber a
realidade e as necessidades de seus discentes. E aquele que se dedica e trabalha com dedicacéo. E aquele que nio
fica estagnado e sempre busca se aprimorar e rever seus conceitos. Um bom professor precisa ser auto-critico,
para perceber que as vezes o seu modo de ensinar ndo esta funcionando muito bem para uma determinada turma.
Enfim, para ser um bom professor ndo adianta simplesmente ser um grande conhecedor da area, embora isso seja
bastante importante. Ser um bom professor vai além disso, pois o profissional precisa saber passar os contelidos
para os alunos da maneira mais produtiva possivel.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opiniéo?

Um bom aprendiz de lingua é aquele que descobre a sua melhor forma de aprender, e claro, é aquele que se
dedica e sempre busca novas maneiras de adquirir conhecimento, ndo se limitando a estudar apenas nas aulas de
curso de inglés ou até mesmo na universidade.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Acho que de razoavel para bom. Isso porque me dediquei bastante durante os primeiros anos. Ndo vou dizer que
foi facil, pois aprender uma nova lingua sem sair do seu pais ndo é algo que acontece da noite para o dia. E como
tudo na vida, para conseguirmaos fazer as coisas de maneira produtiva é necessario empenho e dedicacao.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, pois através da narrativa pude buscar na memdria coisas que ndo estavam tdo vivas na minha mente.
Através da minha narrativa pude relembrar todo o meu processo de aprendizagem e perceber que se eu nao
tivesse me dedicado o tanto que me dediquei certamente meu conhecimento atual da lingua inglesa seria bastante
inferior.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S8F

1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

A minha participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa no ensino fundamental era minima. As aulas ndo
eram motivadoras e eu ndo tinha a preocupacgdo em contribuir com as mesmas, especialmente no que se refere a
minha opini&o sobre o contetdo estudado, metodologia, etc. Eu era um aluno atento, no entanto ndo fazia mais
do que desenvolver o que era proposto pelo professor.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?
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A minha participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa no ensino médio ndo foi diferente. As aulas ndo me
motivavam e eu ndo tinha a preocupacdo em contribuir com as mesmas, especialmente no que se refere a minha
opinido sobre o conteldo estudado, metodologia, etc. Eu era um aluno atento, no entanto nao fazia mais do que
desenvolver o que era proposto pelo professor, a saber: exercicios exclusivamente gramaticais.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprender inglés?

Essa € uma pergunta dificil, tendo em vista que uma crianca s6 fala uma lingua, apés longos periodos de
exposicdo na mesma. A carga horéria ideal, ou pelo menos minima para um aluno adquirir fluéncia numa lingua
estrangeira supera a carga horaria destinada a disciplina de Lingua Inglesa no ensino Médio. Eu acredito que é
quase impossivel fazer com que um aluno se torne fluente em Lingua Inglesa com aulas ministradas uma ou duas
vezes por semana. Portanto, insisto que uma maior exposicao aliada a uma metodologia adequada para o publico
(adolescentes) talvez seja possivel fazé-los fluentes.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Na universidade, eu assumi uma postura diferente da que eu costumava ter durante o Ensino Médio. Eu me
apaixonei pela lingua Inglesa. Logo, o meu interesse me impeliu a participar das aulas e trocar ideias com os
professores.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Absolutamente. Os projetos sdo mais uma oportunidade de estar em contato com a lingua Inglesa.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

N&o que eu me lembre.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Absolutamente. A maneira como o professor explora as estratégias de aprendizado, ministrando aulas com
deixas mais auditdrias, ou visuais, ou sinestésicas, reflete diretamente na forma de aprender do aluno, na minha,
com certeza.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Professores se deparam com alunos com uma ampla variedade de necessidades e propésitos todos os dias. Os
alunos frequentam as aulas com diferentes expectativas, motivacdes e, sobretudo, personalidades. Um bom
professor, na minha opinido, é aquele que facilita o aprendizado, consolidando o sentido de comunidade na sala
de aula e que faz o seu aluno se tornar mais independente no futuro, de modo que ele desenvolva o seu
aprendizado fora da sala de aula também. Isto traz beneficios ndo s6 para os professores, mas também para os
alunos. Sabemos que os professores ndo sdo mais requisitados a controlar e transmitir o conhecimento para
alunos passivos. Um bom professor é hoje, na minha opinido, visto como um guia que pode ajudar 0s seus
alunos no tocante as suas metas e objetivos. Isso envolve a escolha de materiais e suas respectivas avaliagdes, a
organizacdo de um cronograma e a busca incessante de oportunidades de aprendizado.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Na minha opinido, um bom aprendiz de lingua é aquele que almeja ser autbnomo. Autonomia exige certos
critérios essenciais, tais como: estratégias cognitivas e metacognitivas (planejamento de estudos e analise da
lingua juntamente com seu uso), motivacdo, conhecimento sobre o aprendizado da lingua, suporte externo e
consciéncia. Algumas pesquisas apresentadas na Revista “English Teaching Professional”, publicada em Janeiro
de 2012, comprovam que aprendizes bem-sucedidos tem em comum uma consciéncia das possiveis diferencas
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entre a lingua nativa e a lingua-alvo, além do envolvimento no processo de aprendizagem, interesse e
conhecimento expansivo, sem contar a consciéncia do que é necessario para aprender uma lingua.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
Sim, eu sou autdbnomo e, por isso, tenho plena consciéncia do que contribui para 0 meu aprendizado. Conheco
bem a minha estratégia predominante de aprendizado e foco no desenvolvimento da mesma.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Com certeza essa resposta é afirmativa. Ao responder as perguntas, vocé se surpreende com o background que
vocé teve, e 0 quanto ele foi importante para a sua constituicdo. Também é interessante a dimensdo da
propriedade que vocé adquire para tratar de tais questfes, refletir, discutir, o que ndo deixa de ser, de certa
forma, producédo de conhecimento.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S8G

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteldo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

O primeiro contato foi bastante estimulante, pois na quinta série estdvamos todos ansiosos para as disciplinas que
nunca tinhamos estudado antes. Porém, acabamos nos acostumando com ela sendo uma disciplina como outra
qualquer. Aprendemos o vocabulario basico (cores, ndmeros, roupas, materiais escolares, etc.) e contelidos
gramaticais. N&o me lembro de termos trabalhado speaking e listening, era basicamente traducdo de pequenos
textos e gramatica. Na quinta série percebi que a professora era da area de Letras Modernas, pois no colégio que
estudava somente ela lecionava inglés, e percebi que ela preparava as aulas, e mesmo que seu objetivo era que
aprendéssemos apenas a traduzir textos, na minha opinido ela conduzia seu trabalho muito bem, e o objetivo da
traducdo era sempre atingido. Nos anos seguintes, o ensino de lingua inglesa foi muito desestimulante. Quando
fiz a quinta série ainda estudava em Diadema, S&o Paulo. Dai minha familia se mudou para Pocdes, Bahia, e da
sexta & oitava série, de todos os professores de inglés que tive, nenhum deles era formado na area, era sempre
alguém formado em Geografia ou em Biologia, que tinha que dar aulas de inglés para completar a carga horaria.
Alguns deles até tinham alguma conhecimento sobre lingua, mas parecia que eles ndo sabiam aplicar uma
metodologia nas aulas. Ainda faziamos traduces, e nos era passado alguns conteidos gramaticais, nos quais as
provas escritas da escola eram baseadas. As explicacGes eram no quadro, e raramente TV, ou Aparelho de som
eram utilizados. Nas aulas, n6s alunos ndo tinhamos participacdo ativa. Era apenas escutar o professor, anotar,
decorar as regras gramaticais para a prova, para ndo perder na disciplina. Mas mesmo quem perdesse, sabia que
ndo ia perder o ano letivo por causa daquela disciplina, pois lingua estrangeira em escola publica ndo tem
“moral” para reprovar ninguém, ts.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? VVocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

Para mim foi um pouco diferente no Ensino Médio, eu queria muito aprender Inglés, e entdo tive que convencer
meu pai a pagar um cursinho de idiomas, eu dizia que ia arrumar um emprego mais facil, que ia ser bom para o
meu curriculo, etc., dai ele deixou. Meu pai ndo era de dar o que ndo fosse da nossa necessidade basica (comida,
roupas), ele passou por muita dificuldade no passado e por isso nunca quis mimar seus filhos, ou gastar além do
que achava ser necessério para a nossa sobrevivéncia. Era um curso com Metodologia Audio-lingual. Eu achei
O-MA-XI-MO! Como na escola piiblica nunca tinhamos aprendido a falar, fiquei “besta” com toda a novidade.
No curso, aprendiamos algumas frases e palavras com imagens, na parte que era chamada de Preliminary
Words e depois as viamos em um didlogo. Primeiro tinhamos que escutar varias vezes a mesma sentenca,
associa-las com o contexto que as imagens ofereciam, depois tinhamos que repetir individualmente cada uma, e
s6 depois, abriamos o livro para fazer a leitura. Em nenhum momento eram feitas traduc6es das sentencas. Tinha
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uma explicagdo gramatical que era feita em Portugués, e uma série de atividades de substituicdo, que eram feitas
em casa e entregues na aula seguinte.

Como estava aprendendo muito no curso, na escola ndo dava a minima importancia ao que o professor dizia, e s6
anotava os contetidos e atividades se eles fossem valer nota, pois em todas as provas me saia bem, mesmo sem
estar prestando atencdo as aulas, que continuaram sendo lecionadas por professores de outras areas, que sempre
davam os mesmos conteldos (verbo to be, cores, nimeros, etc.) Comecei a perceber que 0 que eu estava
aprendendo no curso estava muito além do que estava sendo ensinado na escola, € as minhas maiores
participacdes nas aulas eram com os trabalhos em grupo, pois meus colegas confiavam no trabalho que eu fazia
(por todos), e como eu ndo tinha muitos amigos, acabava ganhando certa credibilidade com os colegas. No
segundo ano do Ensino Médio, uma das professoras do curso foi ensinar também na escola que eu estudava, e
quando ela me viu 14, disse “Que legal, vocé vai ser minha monitora, e pode ajudar os colegas” e vi que ela tinha
a consciéncia que ndo poderia fazer na sala igual fazia no curso. Ela trabalhava com traducdo de textos e com
explicagdo gramatical, similar ao que os outros professores faziam, mas o diferencial, é que ela levava alguns
filmes e misicas e também falava de questdes culturais, o que tornavam as aulas de inglés mais interessantes. No
terceiro ano do Ensino médio tive a oportunidade de estudar em uma escola particular, era bolsista. Nessa escola,
a lingua inglesa ndo era dada como uma disciplina regular como as outras. A escola tinha uma parceria com o
curso de idiomas que eu estudava, dai o curso era dado em turno oposto, para os estudantes do ensino médio, e
no turno matutino para o ensino fundamental. Entdo se o aluno entrasse na escola na quinta série, ele concluiria o
curso no terceiro ano, e estaria falando fluentemente quando tivesse que ir para a faculdade. Mas se o aluno
entrasse na escola na sétima ou oitava teria que acompanhar o curso de inglés com a quinta série. Era estranho,
mas pelo menos cada pessoa estava no seu nivel. Na turma que eu estudava, tinham alunos do terceiro e segundo
ano juntos. Eu achei bastante interessante que a escola tivesse pensado na fluéncia dos alunos e com o nivel que
cada um pertence, ao invés de trabalhar com o método tradicional.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Com certeza faco a minha parte. Estou trabalhando num curso de idiomas e eu costumo dizer aos meus alunos
que a parte que eu tenho que fazer corresponde a menos de 50% do aprendizado deles, o maior esforco deve
partir deles. N&o que eu me acomode, pelo contrério, eu ofereco todo o suporte que eles precisarem, mas a maior
parte tem que vir deles proprios. Quem esta no curso, paga por ele e vai por livre e espontanea vontade, tem
vontade e interesse em aprender. Mas no ensino médio é diferente do curso de inglés. N&o é do interesse da
maioria dos alunos aprender uma lingua estrangeira, principalmente em se tratando das escolas publicas. Talvez
porque ndo houve motivacdo desde o primeiro contato, la na quinta série, talvez porque professores e alunos
tratam a disciplina como se fosse de menor importancia, talvez porque o material didatico para a disciplina ndo
existisse (na minha época néo). E se vocé chegar na sala de aula e deixa claro que mais de 50% do esforgo deve
partir dos alunos, ai eles riem da sua cara e falam, “oh fessora, inglés ndo reprova ninguém ndo!” Entdo para que
se preocupar em aprender e dedicar-se a uma disciplina que ndo vai reprovar ninguém?

Primeiro, o status da disciplina nas escolas deveriam mudar. Se inglés ndo é importante, que tirem logo a
disciplina das escolas e cologquem outra coisa que for de maior importancia para os alunos. Se inglés é
importante, que ele seja importante suficiente para reprovar um aluno, e mostrar a ele que precisa estudar.
Segundo, as outras habilidades teriam condigdes de serem ensinadas sim, com planejamento adequado, com o
professor preparado para a disciplina, e ndo outro qualquer de outra disciplina.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sem dudvida! O que mais ajudou-nos a adquirir fluéncia e dominio do idioma, além dos estudos gramaticais com
0 Grammar Dimensions, as redacfes, e os seminarios, do tipo Show and Tell, Life line, Showing a recipe
ajudaram-nos a melhorar nosso contato com a lingua. Principalmente porque todas as aulas eram lecionadas em
inglés, tivemos que nos esforcar ao maximo para acompanhar o ritmo das aulas. Nem todos conseguem
acompanhar no mesmo ritmo as aulas lecionadas em lingua inglesa, ja que alguns j& ingressam com uma base em
inglés e outros com base nenhuma. O lado negativo é que muitos dos colegas que ndo tinham dominio basico
algum, ndo conseguiram acompanhar no ritmo certo e acabaram ficando semestres atrds. Acredito que se as
cobrancas que sdo feitas em prova escrita, fossem balanceadas em todas as habilidades: Reading, Listening,
Writing e Speaking, os alunos teriam maiores chances de serem mais proficientes em lingua inglesa.

O curso de Letras da [nome da universidade] é um curso um tanto pesado, em relacdo as cobrancgas que cada
disciplina de todas as areas fazem aos alunos. Entdo além de dar conta do que j& é obrigacao, realizar atividades
fora da sala de aula parece pedir demais! Quando alguém me pergunta se o Curso de Letras é bom, eu digo que é
excelente, mas vocé tem que viver para ele! Tive a sorte de ndo ter que trabalhar por dois turnos, porque ainda
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moro com minha familia, e por isso ndo tenho obrigacdes com as despesas da casa, porque se ndo, com certeza
ndo teria concluido o curso no tempo certo. Por muito tempo, eu me dediquei exclusivamente todo 0 meu tempo
a faculdade, ndo via meus irmdos, nem o namorado, nem pintava mais as unhas... Mas foi uma escolha que eu
fiz, e sei que a maioria das colegas ndo faria a mesma coisa. Ndo abandonariam o emprego para estudar mais,
porque tém que educar um filho, ou porque a mae teve um problema de salde, ou tiveram imprevistos
financeiros. Mas, voltando a resposta da pergunta, recebemos sim incentivo dos professores quando éramos
convidados a realizar as atividades do CAALE. Acredito que deve ser frustrante para os professores insistirem
no uso do laboratério, e verem que poucas pessoas 0 utilizavam. O laboratdrio € uma excelente ferramenta,
principalmente para os autodidatas, pois além de divertidas, as atividades eram separadas por habilidade, e eram
atualizadas sempre. No entanto, 0 momento que recebi maior motivacdo, foi quando uma das professoras se
disponibilizou a corrigir redagdes, que ndo valeriam nota, e ela sempre nos motivava dizendo que toda a nossa
producdo e aprendizado devia ser por mérito préprio. O valor do que vocé faz deve partir de vocé mesmo.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim, com certeza.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Nao

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim, se um professor é de perfil mono6tono, esta na sala apenas para cumprir uma obrigacéo, os alunos sentem
que ele ndo queria estar ali. Quando o professor gosta de sua profissdo, isso reflete nas suas a¢fes diarias em sala
de aula, ele procura ndo apenas seguir um método, mas mudar os planos de acordo com o perfil de cada turma, e
com isso estabelece uma maneira de ensina que seja mais agradavel para ele e para os alunos.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Respondi essa pergunta numa entrevista de trabalho, rs. Se ndo tivesse experiéncia alguma, diria que o professor
precisa ter formacao na &rea que leciona e precisa estar preparado para qualquer ddvida do aluno. Bem, agora sei
gue é bem mais que isso. Estar atualizado quando a sua &rea de conhecimento é o minimo. O lado afetivo conta e
muito no processo de ensino-aprendizado. A paciéncia precisa ser inesgotavel. A dedicagéo, constante. Gostar do
seu trabalho, imprescindivel. Um bom professor ndo deve cansar da repeti¢do, e precisa ensinar cada coisa como
se fosse a primeira vez. Para um bom professor, ndo existe pergunta “tola”, qualquer indagagdo pode ser uma
oportunidade de aprender mais, tanto para o professor quanto para o aluno.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Um bom aprendiz de lingua precisa querer aprender e precisa gostar do idioma. J& vi muita gente que odeia o
inglés, mas que precisava para o trabalho, ou porque era obrigado pelos pais. E depois de muito tempo
estudando, o que essas pessoas tinham de conhecimento era muito pouco. Se vocé ndo é feliz com o que faz, isso
precisa mudar porque “Gosto ndo se discute”. Depois,um bom aprendiz de lingua precisa encontrar a maneira
que ele se sente mais a vontade de aprender, seja anotando num caderninho, traduzindo suas masicas favoritas,
assistindo seus filmes sem legenda, etc. Cada um vai encontrar o melhor meio de aprender.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?

Sim, se atingi uma boa fluéncia, é porque devo ter sido uma boa aprendiz. Temos que admitir quando ndo somos
também.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim, claro. Quando comecei a escrever a narrativa estava no final do curso de Letras Modernas e dizia que ndo
gueria mais esse negdcio de faculdade, porque era muito cansativo e estressante. Mas, agora vejo que tudo o que
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passou s6 contribuiu para 0 meu crescimento pessoal e profissional, e por isso pretendo continuar a estudar no
mestrado, metodologias para o ensino de lingua inglesa, porque gosto de ser professora de idiomas e quero
passar a conhecer mais sobre a filosofia desde campo de estudo.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S8L

1. Como foi a sua participacdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

As aulas de lingua inglesa no ensino fundamental foram, em sua maioria, monétonas, nas quais a professora
passava 0 assunto gramatical no quadro (ndo havia livro didatico), copidvamos e, as vezes, alguns alunos faziam
perguntas voltadas para a gramatica; eu, porém, nunca dirigia a palavra a professora. Foram poucas as aulas
voltadas para a conversagao, quando apresentavamos um didlogo com sentencas decoradas e ouviamos musicas
com a traducdo. A disciplina de lingua inglesa sempre foi a que eu mais gostava desde o ensino fundamental, e
tinha prazer em estudar o conteldo em casa e para a prova. Gostava também de aprender cantar as masicas em
inglés e, até hoje, é uma das coisas que mais gosto de fazer.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio? Vocé tinha oportunidade
de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o contetdo estudado, metodologia etc.? Como era a sua
postura e a sua aprendizagem de inglés?

O ensino médio foi uma continuagdo do fundamental. A minha participacdo dava-se somente em responder 0s
exercicios, fazendo tradugdes de textos e provas. Eu sempre tive vontade de pedir a professora para que a
professora levasse mais masicas e ensinasse a pronincia das palavras, porém nunca tive coragem de me dirigir a
ela. Eu recebia varios elogios pelo desempenho, mas, a0 mesmo tempo, a professora questionava o fato de eu
nunca fazer perguntas ou comentarios nas aulas. Esse é um dos meus "piores" defeitos que até hoje atrapalham o
meu desempenho na conversacéo: tenho medo de fazer um comentéario "bobo" e de cometer erros ou ndo dar
conta da lingua... as vezes penso que o que vou dizer seja irrelevante, o que faz com que eu fique "muda" em
uma palestra, por exemplo, e até nas aulas, entdo, guardo isso para mim mesma, pois ndo tenho coragem de
simplesmente falar, ndo sé nas aulas de inglés, mas em todas as demais.

3. Como deveria ser o0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprender inglés?

O ensino deveria tentar abranger todas as competéncias, reading, writing, speaking and listening. Acredito que a
parte gramatical deve sim ser ensinada, para que o aluno desenvolva uma boa escrita, deve-se abordar sobre os
varios tipos de texto para a interpretacdo, deve haver os momentos de dialogos sobre assuntos atuais dentro da
esfera na qual o discente est4 inserido para que tenham mais facilidade para abordar e o professor deve sempre
passar algum video ou dialogo para que se "acostumem" com o sotaque e sons da lingua alvo. Cabe ao aluno se
dedicar em todas as aulas e estudar em casa a fim de desenvolver melhor o seu aprendizado. Para desenvolver o
meu aprendizado, procuro fazer o que mais gosto: ouvir e aprender musicas, gravar meus proprios videos em
ambientes onde ninguém esteja me vendo, ler os textos indicados pelos professores etc. Quando entro em férias,
assisto a filmes com &udio e legenda em inglés e leio livros. Sei que deveria me dedicar mais, porém sempre
tenho que abrir mdo de alguma disciplina.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Sim. A universidade oferece mais oportunidades de dialogo e interagdo com os professores e alunos.

5. Vocé acredita que projetos de extenséo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Sim. Os dois projetos abrem espago para o0 conhecimento da lingua e sdo 6timos, pois o0 que nao da tempo de ser
abordado na sala de aula, acontece nesses projetos. Séo 6timos.



265

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Os professores raramente nos incentivavam a estudar para aprender a lingua inglesa.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim. Acredito que o professor é um espelho, o que ele diz e as atividades indicadas tém influéncia direta na
forma de aprender do aluno. Por exemplo, na disciplina Academic Writing fomos orientados a escrever bastante
e a ler varios textos para melhorar a nossa escrita e dessa forma eu fiz e pude aprender a escrever formalmente
em inglés.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Um bom professor é aquele que conhece a necessidade individual do aluno e trabalha para que, em suas aulas,
todos possam tirar proveito e, dessa forma, serem motivados a buscar o préprio aprendizado fora da sala de aula.
Um bom professor sempre incentiva o aluno a buscar o conhecimento e alerta que o seu papel é de orientador e
facilitador do aprendizado, este deve ser concretizado pelo esfor¢co de cada um.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opiniéo?

Um bom aprendiz de lingua € curioso, quer aprender palavras novas e faz de tudo para estar informado das
novidades que aparecem. Um bom aprendiz de lingua procura melhorar as suas habilidades, estudando da forma
que lhe é mais facil de aprender.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?
Sim.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Ao escrever a narrativa de aprendizagem de inglés pude perceber os pontos positivos e negativos do meu
processo de aprendizagem. O principal ponto negativo éa questdo de eu ndo participar das aulas, ficar calada o
tempo todo, respondendo somente as perguntas que eram feitas diretamente a mim. Um dos pontos positivos é o
meu estudo diario em casa, o qual tenho que retomar, pois quando vou para a aula entendo melhor os assuntos.
Entdo, escrever sobre o meu processo de aprendizagem contribuiu muito, pois o que ndo exponho em sala de
aula (minhas dificuldades, por exemplo) pude expor na escrita, a qual tenho mais facilidade de expresséo.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA

QUESTIONARIO DE PESQUISA RESPONDIDO PELO S8J

1. Como foi a sua participagdo, em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino fundamental? Vocé tinha
oportunidade de contribuir, de alguma forma, com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteido estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?

Era um bom aluno de inglés e gostava de participar das aulas. A maioria dos professores abria espaco para a
participacdo e eu era um dos que mais participava. Muitas vezes davamos sugestdes sobre o contetido, avaliacdo
etc. Minha postura era a de um aluno bastante interessado, embora eu achasse que nunca aprenderia inglés se
fosse depender apenas do ensino publico.

2. Como foi a sua participacdo em classe, nas aulas de lingua inglesa, no ensino médio?
Vocé tinha oportunidade de contribuir com as aulas, dando a sua opinido sobre o conteudo estudado,
metodologia etc.? Como era a sua postura e a sua aprendizagem de inglés?
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Ja no ensino médio ndo tive professores tdo marcantes e inspiradores quanto no ensino fundamental. Logo,
inevitavelmente, o interesse diminuiu consideravelmente. O professor gostava muito de trabalhar com tradugéo,
metodologia a qual eu ndo estava muito acostumado ainda. Os alunos ainda costumavam dar sugestdes (eu ja ndo
era tdo participativo), mas ele continuava com este (nico método de traduzir mddulos e fazer interpretacdo de
texto.

3. Como deveria ser 0 ensino e aprendizagem para que os alunos saissem do ensino médio com fluéncia na
lingua inglesa? No que depende de vocé especificamente, vocé acha que faz a sua parte para aprende inglés?

Acho que deveria se considerar o trabalho com as quatro habilidades da lingua sim. N&o sei se isso seria 0
suficiente para determinar a fluéncia do individuo, mas pelo menos um nivel intermediario. Considerando que
sdo sete anos estudando inglés na escola publica, sendo em média seis anos e meio num curso de idiomas (que
possibilita a fluéncia), eu acredito que seja possivel sim aprender minimamente como se comunicar. No meu
caso, eu acabei que me perdi com essa confusdo de metodologias utilizadas no ensino fundamental e médio e
acabei me apegando com a traducdo (a ultima delas). Inclusive, ela me seguiu até o inicio da minha vida
académica. Além disso, € importante buscar por motivagdo pessoal para efetivar este aprendizado.

4. Na universidade, vocé tem oportunidade de participar das aulas e de interagir com os professores, de lingua
inglesa, mais do que no ensino médio? Como?

Com certeza. Temos muito mais oportunidade de interagir e de aprender o idioma. Primeiro, pela questdo da
quantidade de alunos que é reduzida; depois, porque os professores podem dar mais aten¢éo individual a cada
um. H& espaco para interacdo porque ha tempo e condi¢Bes adequadas para isso.

5. Vocé acredita que projetos de extensdo, como ciclo de palestras em lingua inglesa e o “singing along”, ajudam
na sua aprendizagem de inglés? De que forma?

Com certeza. No meu caso, quando as palestras me deixavam frustrados, na verdade elas me motivavam para
aprender e ndo aceitar aquele nivel de compreensdo zero. Precisei investir para superar isso. Foi um fator
motivacional para mim, embora parecesse ser o contrario.

6. Nos ensinos fundamental e médio, os seus professores incentivavam os alunos a desenvolver a aprendizagem
fora da sala de aula? De que maneira?

Me lembro de recomendagdes a musicas e tradugdes. Mas, pelo menos no meu caso, ndo me sentia motivado.

7. Vocé acha que a maneira de ensinar do seu professor reflete de algum modo na sua forma de aprender?
Comente a sua resposta.

Sim. O modo de o professor ensinar serve ndo somente para transmitir o contelldo adequadamente, mas também
traz consigo a inspiracdo que ativa de alguma maneira a motivacdo do aluno. Ele se sente motivado de acordo
com o interesse do professor no

seu crescimento.

8. O que é um bom professor, em sua opinido?

Para definir em uma palavra, um bom professor é um inspirador. E aquele que ndo passa 0s exercicios para 0s
seus alunos com o Unico objetivo de té-los de volta para corrigir, mas sim de que aqueles exercicios levem os
seus alunos a préaticas que realmente contribuam com o seu crescimento. Assim, esses exercicios levam os alunos
a irem além, a pesquisar.

9. O que é um bom aprendiz de lingua, em sua opinido?

Aquele que é mais curioso do que o comum, que deseja saber de tudo, que da atencdo a todos os detalhes da
lingua e se preocupa em desenvolver bem as quatro habilidades, sem focar em uma s6.

10. Vocé se considera um bom aprendiz de lingua? Por qué?



267

Sim. Primeiro porque eu tive de sofrer muito para conquistar o conhecimento da lingua que hoje tenho. Depois,
porque eu aproveitei cada instante desse sofrimento para converté-lo em aprendizado ao invés de uma razdo para
desistir. Me orgulho das muitas noites perdidas para traduzir a Grammar Dimensions para compreender a aula no
dia seguinte. Enfim, acho que fui curioso o bastante e segui 0s conselhos e instru¢des dos meus mestres.

11. Escrever a narrativa de aprendizagem de inglés, de alguma forma, contribuiu para que vocé refletisse sobre
seu processo de aprendizagem? Em caso negativo, Por qué? Em caso afirmativo, de que modo?

Sim. E legal voltar um pouco ao passado para avaliar o antes, durante e depois. Hoje posso valorizar todo o
aprendizado alcancado porque sei o quanto ele me custou. E sempre muito motivador saber que ja enfrentamos
grandes desafios e vencemos. E é claro que isso serve para apoiar 0s nossos alunos quando os vemos em
situacBes semelhantes. Enfim, foi muito bom relatar um pouco das minhas experiéncias.

Obrigada por sua colaboracéo.

Giédra Ferreira da Cruz
Doutoranda PPGLC-UFBA
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APENDICE E - NARRATIVAS DOS INFORMANTES

Narrativas do primeiro semestre
Informante: S1B

O meu primeiro contato com a lingua inglesa foi em casa. Meu pai, que tinha varios livros em inglés, gostava de
estudar outras linguas. Na época, eu ainda era crianga, e aquilo me chamava a atengdo. Eu comecei a ver esses
livros, e eu senti grande afinidade com a lingua inglesa.

Na escola, eu comecei a estudar inglés quando eu estava na 52 série do ensino fundamental. Era uma escola
estadual de Vitéria da Conquista. A professora passava atividades de inglés e eu tinha facilidade para aprender,
porque eu achava interessante aprender outra lingua, e eu me dedicava para aprendé-la. Apesar de ver o0 meu pai
estudando outras linguas, partiu de mim a vontade de estudar inglés. Néo tive nenhuma influéncia dos meus pais
ou das professoras. Meus pais sempre diziam para eu fazer o que eu gosto, e eu gostava de inglés. Em casa,
gostava de ler e aprender com alguns livros do meu pai. Quando eu estava no ensino médio, as aulas eram mais
dificeis, pois era o inglés mais avancado, mas eu também ndo tinha muita dificuldade com inglés. Eu comecei a
estudar com mdsica por conta prépria. E uma tatica que eu uso até hoje, porque eu queria conhecer novas
palavras e expressdes, e sO a escola ndo era o suficiente para aumentar meu vocabulario. Foi nessa época que eu
descobri que 0 meu sonho era trabalhar com inglés.

Quase tudo que eu aprendi da lingua inglesa foi por conta prépria. Se eu ndo estudasse fora da sala de aula, meu
conhecimento seria bem menor.

Eu fiz a matricula do vestibular da [nome da universidade] para Letras Modernas. No dia do resultado, 14 estava
0 meu nome na lista dos aprovados. Fiquei muito contente e ansiosa pelo primeiro dia de aula. Na faculdade,
com o passar do tempo, eu percebi que é necessario ter conhecimento da lingua inglesa, mas ndo tive
dificuldades com os assuntos dados. Eu me vejo como uma aluna participativa nas aulas de inglés. Quando tenho
alguma divida, sempre pergunto ao professor.

Atualmente, saber a lingua inglesa é um dos fatores que auxilia em alguns empregos. Depois de formada, eu
pretendo trabalhar como tradutora ou algo do tipo. Se possivel, viajar para a Inglaterra, que é o meu grande
sonho. Enfim, sempre gostei de estudar inglés. Depois eu percebi que a minha vocacao é trabalhar com a lingua
inglesa. Eu espero terminar o curso de Letras Modernas, trabalhar nessa area e viajar para outros paises para
ampliar meu conhecimento.

Informante: S1I

Fora o contato com umas poucas palavras soltas absorvidas pela lingua coloquial brasileira, minha relagdo mais
antiga com o inglés se deu através da educagdo regular. Mais precisamente na quinta-série da educagio basica.
Me recordo que a turma era grande com mais de 30 alunos.

E deveras dificil precisar como era o andamento das aulas. Recordo que a turma era grande com mais ou menos
30 alunos. Eram aulas expositivas e faladas em portugués, a professora expunha as regras gramaticais e outros
elementos da lingua e depois fazia perguntas aos alunos. Eu ndo conseguia acompanhar os contetidos, embora
ndo tivesse a mesma dificuldade com as outras disciplinas. O inglés me parecia mais um enigma sem l6gica, uma
matéria na escola que eu ndo conseguia aprender e que era mais dificil do que os problemas de matematica.

Ja neste primeiro contato, aos 10 anos de idade disse a mim mesma que “n@o gostava e ndo conseguiria aprender
inglés”. Foi neste momento que se iniciou minha resisténcia a lingua inglesa, que foi ainda mais acentuada
pouco tempo depois por conta de um equivocado sentimento de oposi¢do a influéncia norte americana, o qual
usei para justificar minha aversdo a lingua falada naquele pais.

Na sexta-série tive um professor que costumava levar para a sala de aula letras de musicas de suas preferéncia
acompanhadas da respectiva traducdo para o portugués e além disso, nos dava listas de vocabulario que depois
eram cobradas nas avaliagdes.

As experiéncias com o inglés na sétima e na oitava séries pouco me marcaram. De todas as disciplinas escolares
0 inglés era a que eu dava menor importancia e ja tinha fixado a ideia de que era uma lingua que eu ndo me
interessava em aprender.

Durante os trés anos do ensino médio, tive 0 mesmo professor, ele era carismatico e amigavel com os alunos,
mas certamente passava apuros tendo de ministrar aulas de inglés em salas que em média tinham 30 estudantes.
Além de trabalhar com um livro didatico ele exibia nas aulas clipes de bandas de rock inglés e norte americano e
avaliava nosso aprendizado através de duas avaliagGes por unidade, teste e prova.

Atravessei o ensino fundamental e médio, sete anos, absorvendo pouquissimo dos principios fundamentais do
inglés. Estou na busca de me tornar uma melhor estudante. A grande diferenca entre hoje e os tempos do
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Ensino médio é que agora tenho uma relagdo pratica com os estudos. O que busco ao estudar ndo é mais a nota
ou a aprovacdo do professor. Hoje o estudo é minha escolha de vida e tento buscar nele uma relacéo de prazer.
Atualmente o aprendizado do inglés se colocou como condicdo sine qua non para 0 meu desenvolvimento
profissional e académico, dai que “ou aprendo inglés ou fico para trds”. A necessidade pratica e real do
aprendizado da lingua inglesa me obrigou a rever minha resisténcia a esse idioma e buscar meios de me abrir
para ele. Além disso, a dindmica das aulas no curso de letras despertaram em mim a percep¢éo de que o inglés é
um idioma possivel e até mesmo prazeroso de se aprender.

Informante: S1G

Sobre meu aprendizado da lingua inglesa.

E interessante falar sobre meu aprendizado do inglés, porque parece que sempre estudei, porém nfo sou uma
pessoa que domina a lingua.

Sempre estudei em escola particular. Pelo que me lembro, até a 3% série, 0 que mais vi sobre inglés foi
vocabulario. Aprendi antes dessa época algumas palavras, e sempre fui me lembrando, mas apenas algumas
palavras como nome das cores como red, blue, black... e dos animais como dog, cat, monkey...

Me lembro que na 42 série eu comecei a ver algo sobre regras de gramatica do inglés. Estudava o verbo to be em
afirmativas, interrogativas, negativas, mas tudo bem simples. O vocabulario era bem pouco. As aulas eram dadas
em portugués. Até a 62 série isso ndo mudou muito, até que quando passei para a 72 série, eu mudei de cidade, e
passei a estudar numa escola que no estudo do inglés, usava o curso ALL (Alternative Language Learning) onde
eu acredito que eu passei a realmente ter aulas de inglés. Neste ano, parece que foi como uma revisao de tudo o
que eu ja tinha visto de inglés antes, com um diferencial de que agora eu estava aprendendo mais vocabularios.
Eu estava no livro 1 deste curso. Ao passar para a 82 serie e passar para o livro 2, comecei a ter aulas que eram
lecionadas em inglés! Na primeira aula que tive que a professora disse que as aulas seriam dadas em inglés, e
gue nado poderia falar portugués na sala, fiquei um pouco com medo, mas depois me surpreendi, pois eu entendia
0 que a professora dizia!

O curso ALL, era como que conveniado a escola. Os mesmos professores do curso que davam aula na escola.
Inclusive, no Ensino Médio, as aulas ja ndo eram mais na escola. A escola s6 tinha aulas pela manha. Quando
entrei no primeiro ano, ndo tinha mais aula de inglés pela manh&, mas eram dadas um dois dias da semana em
um horério pela tarde em um outro local, que era onde eram dadas as aulas do curso ALL somente. O curso tinha
alguns livros. O livro 1 comecga na 72 série, e termina no livro 5 no 3° ano. O curso tem continuagdo para aqueles
que querem um inglés mais especializado, mas a relacdo com a escola tinha seu término exatamente ao fim do
Ensino Médio.

Antes de estudar esse curso, 0 ALL, eu poucas vezes praticava listening. Aprendi novos verbos como to have, to
get, to wash e outros. Infelizmente ndo aproveitei muito e ndo fui um bom estudante. Apesar disso, consegui
completar o curso até o fim do Ensino Médio. As avaliagdes tinham uma parte escrita, e uma parte oral. Acredito
que essas avaliacfes deveriam ser mais exigentes. Nao precisei ser um bom aluno pra tirar boas notas; sempre
achei isso um problema.

Depois de terminar o ensino médio e até me ingressar na faculdade, ndo cheguei a estudar inglés. Poucas vezes
praticava ouvindo sermdes de americanos, ou tentando entender funcbes de softwares de computadores. Ainda
assim o pouco conhecimento que adquiri em meus estudos, foi suficiente pra tirar uma boa nota no vestibular e
garantir minha vaga no curso de Letras Modernas.

N&o domino o assunto, nem sou totalmente leigo. Sou um estudante que precisa se aplicar mais. Hoje dou mais
valor aos estudos e percebo mais a minha responsabilidade e como é importante o estudo.

Eu lamento o tempo que perdi ndo aproveitando os estudos, porém agora pretendo fazer diferente e aproveitar.

Informante: S1J

Sou Jackson, nasci em Jaguaquara, mas fui criado numa fazenda, estudei até a 4 série numa escola que era o
lado da minha casa na fazenda, estudei da 5% até a 7% série num povoado ha alguns quildmetros de onde eu
morava até entdo, todos os dias esperava o transporte que a prefeitura do municipio fornecia para nos levar até a
escola. Por incentivo de um professor meu, meus pais decidiram me matricular no Colégio Taylor-Egidio, um
tradicional colégio particular de Jaguaquara, comecei a estudar 14 em 2004, eu tinha nessa época 14 anos, estudei
da 82 série até o Ultimo ano do ensino médio.

Meu primeiro contato com inglés foi no ensino fundamental, na 32 ou 42 série quando a palavra "forever" foi
motivo de riso de algumas pessoas que a traduziram ao pé da letra.
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Na 5 série comecei, de fato, a estudar inglés, eu tinha uma professora étima e foi com ela que eu tirei meu
primeiro 10 nessa disciplina. Essa professora permaneceu conosco por toda a 5? série e foi com ela que comecei
a construir meu vocabulério. Uma das palavras que aprendi com ela foi "Congratulations”.

Na 62, 72 e 82 séries foram praticamente sobre o verbo "To be", era como se eu estivesse numa licao infinita, uma
aula em modo continuo, era chato. Nesse periodo tive dois professores: uma professora responsavel por
introduzir tradugdes de textos na 62 e 72 séries e um professor que foi da 82 série do ensino fundamental até o 32
ano do ensino médio, foi com esse ultimo professor que eu aprendi que falar uma segunda lingua é essencial e
foi com ele que eu pratiquei meu primeiro listening, que foi um horror, tudo o que eu conseguia entender eram
0s "you" da can¢do "Mother" de John Lennon.

1° e 2° anos foram mais aprofundados, com tradugdo de textos, listenings e produgéo textual.

No 3° e Gltimo ano do ensino médio, meu interesse pelo inglés aumentou, minha méde me presenteou com um
aparelho de DVD e assistir filmes legendados e ouvir como algumas palavras eram pronunciadas era meu
passatempo favorito. Eu comecei a imprimir letras das musicas que eu mais gostava e acompanhar a musica
cantando a letra que eu havia impresso. As musicas de Rihanna tiveram papel fundamental no meu aprendizado,
aliei o Gtil ao agradavel. As musicas e os filmes foram meu despertador.

Informante: S1S

Meu primeiro contato com inglés foi no priméario de uma escola particular, onde aprendi coisas muito bésicas,
tais como as cores, 0s numeros, e alguns substantivos e pronomes.

Lembro-me que a minha primeira e Unica prova de recuperacdo foi de lingua inglesa, e isso, foi muito
desagradavel. Mais ou menos no ano de 2006, comecei a ter aulas de inglés particular e a instrutora era uma
prima. Foi neste primeiro curso que me deparei com a gramatica e a flexdo dos verbos foi uma grande novidade.
Por problemas de salde da minha prima, infelizmente parei com as aulas, mas pouco tempo depois meus pais
decidiram me matricular em uma escola de idiomas. Nos primeiros meses foi dificil adaptacdo, sem falar as
provas que muito me assustava, mas, aos poucos fui pegando o ritmo dos colegas e da professora, e
consequentemente minhas habilidades crescendo. O curso me ajudou bastante no meu ensino fundamental e
médio, que foi em escola publica, pois eu sempre sabia 0 contelido e assim ajudava 0s colegas que apresentava
maiores dificuldades.

Conforme meu nivel no curso foi aumentando as minhas responsabilidades dobravam, agora por exigéncia da
escola, os alunos de determinado nivel deveria dar monitoria, pois, carga horaria era um pré-requisito, e foi nesta
nova obrigacdo que eu percebi como minha afinidade com a lingua inglesa tinha crescido e foi ai que tive certeza
que queria ser professora de inglés.

Ao conversar com a diretora de uma escola municipal, ela me disse que os alunos ndo tinham aula de inglés
porque a prefeitura ndo disponibilizava professor e a disciplina ndo existia no histérico escolar, eu percebi o
quanto ndo ter essas aulas iria dificultar a compreensao dos alunos no ensino fundamental entdo me sensibilizei e
decidir dar aula voluntario, uma vez por semana. Este foi um dos maiores desafios, mas, era prazeroso ver como
os alunos se dedicavam. S6 pude ficar mais ou menos de oito a nove meses com este projeto, pois estava no meio
do ano letivo, entdo conclui que o terceiro ano me dedicaria s6 ao vestibular.

Nunca deixei de ir a escola de idiomas, pois s era la que tinha contatos com pessoas experientes e com alguns
nativos da lingua inglesa, a proprietaria da franquia me convidou a dar aulas (desta vez remunerada) em duas
turmas de criangas em nivel basico, como era duas vezes por semana, aceitei a proposta e foi efetivada, e sempre
que precisava substituir um professor, me disponibilizava, sempre deixei bem definido que meu principal
objetivo era passar no vestibular, entdo, me organizava para que nada sobrecarregasse meus estudos.

Como meus vizinhos sabiam do meu apreco pelo inglés e me indicavam para algumas pessoas que estavam
interessadas em aprender ou ate mesmo que sentiam dificuldades no inglés, com isso conseguir outra fonte de
renda das aulas que dava.

O meu maior desafio foi conseguir conciliar o ensino médio que cursava de manhd, com as aulas que dava a
tarde (reforco escolar), e o cursinho pré-vestibular a noite que fui selecionada (universidade para todos,
parceirinha das universidades estaduais). Realmente foi muito dificil, mas fui adaptando a tantas
responsabilidades e conseguir concluir o ensino médio, passar em duas universidades publicas e adquirir
experiéncia e habilidades tanto em sala de aula como na gramatica. E agora tenho certeza que estou no curso
certo.

Sou uma aluna interessada e bastante comunicativa, 0 que me ajuda ter uma boa relagdo tanto com os colegas
como com a professora e assim ndo me sinto retraida para sanar minhas duvidas. Numa simples autoanalise
percebo que hoje sou mais dedicada ao estuda da lingua inglesa do que no ensino médio, porque percebi que na
universidade é cobrado muito além do que nos € exigido na escola.
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Narrativas do terceiro semestre
Informante: S3EI

Comecei a estudar inglés na quinta série do ensino fundamental. A principio sempre admirei a lingua inglesa,
principalmente por causa das musicas. Mas 0 meu primeiro contato com a lingua ndo foi muito bom, estudei
nesse periodo numa escola estadual, a professora nem formada era na area. Ela s6 ensinava o “verbo be” e assim
foi nas outras séries, eu ndo tinha dificuldade de passar nesta disciplina, mas eu ndo participativa das aulas,
sempre me esquivei de fazer qualquer tipo de participacdo ou intervencdo nas aulas, até porque tinha receio de
errar, ainda mais se falando de uma nova lingua.

Nesse tempo, eu ndo era incentivada nem pelos professores nem pelos meus pais a estudarem uma outra lingua,
embora sempre quisesse. Mas meu maior pesadelo se tornou quando vim para faculdade. Optei por esse curso
porque eu achava que iria aprender realmente a lingua inglesa, ja que nao tive a oportunidade de fazer um
cursinho particular, pois logo que terminei o ensino médio me ingressei no trabalho. Foi a maior decepcéo da
minha vida, me deparar numa aula de lingua inglesa sem se quer compreender o que a professora falava, me
sentir uma analfabeta. E hoje pra mim inglés tem se tornado um grande desafio, pois eu ndo tive base nenhuma
anterior. Hoje ja em lingua inglesa trés vocé deve perguntar porque eu nao desisti. Acho que, primeiro sou capaz
de vencer uma escolha que eu fiz e segundo, pela minha professora [NOME DA PROFESSORA] que desde o
primeiro semestre quando entrei assustada, nunca me deu nenhum motivo pra desistir, pelo contrario sempre me
mostrou que era possivel correr atrds do prejuizo. Espero muito vencer esse grande desafio ainda, embora me
sinta incapacitada, angustiada em toda aula que se passa de lingua inglesa, ansiosa em toda avaliagdo que se
passa. Enfim, na verdade ndo sei o que serd de mim, pois acho que isso ja virou um problema psicolégico.

Informante: S3Ev
O APRENDIZADO DO INGLES DURANTE TODA A MINHA VIDA

O aprendizado do inglés durante o colegial, pelo menos pra mim, ndo ¢ muito proveitoso. Primeiro que, para
muitos essa disciplina é muito desvalorizada e eles acham qualquer professor tem a capacidade de ensina-la.
Segundo que, essa desvalorizagdo causa uma falta de esforgo dos alunos perante essa disciplina.

Desde pequena eu quis estudar inglés, sé que meus pais ndo tinham condi¢do de pagar um curso para mim. Entdo
tive que me contentar com o “inglés colegial” mesmo. Durante o ensino fundamental, o inglés aplicado se
resumia ao basico sem aprofundamento e sem base nenhuma. Ndo muito diferente, o ensino médio foi a mesma
coisa. Eu estudava em um colégio estadual, onde ndo sé o inglés, mas todas as disciplinas sdo pouco valorizadas,
sendo que a disciplina de inglés é tida como complementar. A minha professora sempre foi a mesma, porque em
minha cidade nunca houve outra pessoa com capacidade de ensinar inglés.

Nas aulas havia a exposi¢do do assunto, sem nenhuma dindmica, causando assim, o desinteresse por parte da
maioria dos alunos. Pra falar a verdade, houve uma vez que ela fez um mini coral que deu certo, mas foi a tltima
vez mesmo. O meu aprendizado foi pouco, até porque 0s assuntos passados se resumiam em verbos, auxiliares
(do e does) e tempos verbais. Nessa época eu quase ndo aprendi nada, tanto que, quando eu entrei no cursinho a
Unica coisa que eu sabia era "what's your name?" e "my name is".

Quando eu comecei a fazer o curso de inglés eu tinha 15 anos. No comeco foi meio dificil pra mim, porque eu
morava em Quaracu, minha cidade natal, e tinha que ir pra outra cidade, Vitdria da Conquista, acordar as cinco
da manhd e esperar até as duas da tarde para voltar para a minha.

A lingua inglesa, em minha opinido, é um pouco complexa. H& aqueles verbos quem possuem 0 mesmo sentido
que outros (make, do), os que possuem sentidos diferentes dependendo do contexto (get, take), sem contar que,
ela possui um extenso vocabulario. E uma lingua que precisa de uma atencdo especial, é preciso desdobra-la e
aprofundar nos seus estudos.

Hoje em dia eu procuro escutar mais musicas internacionais, assisto séries legendadas e de vez em quando
assisto a filmes legendados. Mas o que eu tenho mais dificuldade mesmo é a pronincia. Essa sim me confunde,
principalmente quando as mesmas letras possuem sons diferentes. Outra coisa que me atrapalha na pronuncia é
aquele “r” mais puxado ao qual eu ndo consigo pronunciar.

O inglés é uma lingua complexa sim, mas, assim como qualquer outra coisa, precisa de muito estudo e
dedicacao, pois hoje ela é requerida para muitas coisas, principalmente em algumas areas profissionais.

Hoje sou um aluno mais dedicado. O curso exige isso de mim, que eu seja mais responsavel com os meus
estudos. Porque eu sairei daqui um profissional e, é isso que eu quero para a minha vida.
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Informante: S3R

MEU PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Estudei durante todo o ensino fundamental e médio em escola plblica. Até a 82 série tive bastante dificuldade
com a lingua inglesa. Tive dificuldades com todas as habilidades, até a 72 série ndo conseguia nem saber o
significado dos mais conhecidos pronomes e artigos, praticamante ndo tinha vocabulario. Ndo me recordo muito
bem das aulas, mas lembro que era dificil até para o professor lecionar, por causa da grande quantidade de alunos
na sala, entre outros problemas comuns de algumas escolas brasileiras. As avaliacfes, geralmente, eram
trabalhos que valiam toda a nota da unidade. Havia professores que se preocupavam com a aprendizagem dos
alunos, faziam o que podiam, outros nem tanto.

A partir da 82 comecei estudar no Colégio Militar, que também é estadual, mas um pouco diferenciado. Entdo, a
combranga foi maior e a turma era bastante heterogénea. Muitos eram oriundos de escolas particulares, outros
ndo. Foi muito complicado, pois quase ndo conhecia o idioma e era cobrado de mim os contetidos da respectiva
série. Apesar disso, consegui acompanhar esse novo ritmo na metade do ano e consegui passar sem fazer
recuperagéo.

Foi entdo que conversei com 0s meus pais sobre a possibilidade de fazer um curso particular de inglés. A
principal motivacdo para isso foi porque eu ouvia frequentemente através da TV e também na escola a
importancia de se aprender inglés.
Estudei nesse curso durante um ano e meio. Foi a partir dai que minhas dificuldades foram diminuindo
gradativamente e comecei a gostar muito da lingua. Sai do curso e depois continuei estudando inglés apenas nas
disciplinas curriculares do ensino médio.
Meu ensino médio foi relativamente proveitoso. A escola solicitou um livro de inglés para ser comprado. As
unidades eram compostas de provas (valendo 4 pontos, que era uma exigéncia da coordenacdo da escola) e
trabalhos extras, apresentacBes em grupo ( tipo seminario sobre o conteldo, em portugués), “visto” nas
atividades e tradugdes. Os contetidos eram basicamente gramaticais, ndo havia a cobranca de oralidade ou escrita
de textos. As provas tinham questdes de interpretacdo de textos e exercicios sobre os contetdos gramaticais, e
geralmente, eram questdes extraidas de vestibulares.

Decidi fazer Letras Modernas por gostar da lingua inglesa. Nao voltei a fazer o curso, mas estou decidindo se
volto ou ndo. Mesmo ndo tendo muito conhecimento da lingua, conseguir chegar até o terceiro semestre sem
muitas dificuldades. Preciso melhorar o listening and speaking, e, principalmente, vocabulério.

Informante: S3Wa

AQUISICAO DA LINGUA INGLESA

Como solicitado, pela Professora Doutoranda Giedra Cruz, as proximas linhas conterdo, de maneira breve, como
foi 0 meu progresso no aprendizado da lingua inglesa. Lembro-me que o meu primeiro contato com a lingua foi
quando uma professora de inglés, que conheci em uma reunido familiar, se propds a me ensinar uma pequena
musica no idioma, sendo esta, Ten Little Indians. Senti-me sobremaneira entusiasmado com aquilo, porque até
aquele presente momento eu nunca tinha tido sequer contato com outro idioma, e depois de muito repetir,
aprendi a letra da musica e nunca mais me esqueci. Logo em seguida, tive um contato mais direto com a lingua,
guando iniciei o 6° ano do ensino fundamental, antigamente conhecido como ginasio. Acredito que, quando
aprendi aquela musica com a professora supracitada, uma semente foi plantada em minha vida para que eu, a
partir daquele momento, comecgasse a dar uma atencdo maior e ter um desejo de aprender a falar aquela lingua.
Posso me recordar da minha ansiedade para minha primeira aula de Inglés, na qual a professora comegou a
ensinar coisas basicas e o verbo Be no Simple Present Tense. Vale ressaltar que isso ocorreu por volta do ano de
2002. O tempo foi se passando e uma amiga de minha mée teve a oportunidade de viajar para Londres a trabalho
por um tempo que foi suficiente para ela conhecer o atual esposo que, por sua vez, é americano. Quando ela
regressou ao Brasil, ela voltou ja com uma habilidade consideravel, no tocante ao inglés, e, de algum modo, me
influenciou mais ainda para desejar aprender o idioma, ndo apenas para estudar na escola, mas para domina-lo,
enquanto lingua, e poder, consequentemente, me comunicar a partir do mesmo. Quando essa amiga de minha
mée se casou, 0 Seu esposo Veio ao Brasil para a realizagdo do enlace matrimonial, quando eu tive o primeiro
contato com ele, 0 maximo que pude dizer foi um simples “/4i”. Eu obtinha boas notas na escola, acredito que
pelo fato de eu sempre ter tido a vontade de ir mais afundo nos estudos da disciplina. O ensino, no fundamental,
era bom e muito bem planejado, isto é, ndo me detive apenas ao estudo de um assunto, o verbo ser ou estar,
como é feito em outras institui¢Ges.

O ensino médio foi muito bom, professores competentes, devidamente habilitados para ministrar aulas da lingua
inglesa. Caminhei pelos topicos gramaticais proposta para cada ano. E importante salientar que estudei em uma
escola federal que oferecia o curso técnico e médio simultaneamente e no primeiro ano eu ndo tive aulas de
inglés. No segundo e terceiro anos do ensino médio eu tive aulas regulares e no quarto ano eu tive uma disciplina
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chama Inglés Técnico, na qual aprendi termos especificos da area que me propus a estudar. Nao tive problemas
com a aprendizagem nesse periodo, foi tudo muito calmo, tranquilo e sem nenhuma complicagao.

Bem, no inicio do ensino médio, eu tive a oportunidade de ganhar uma bolsa de estudos em uma escola de
idiomas da cidade onde vivo, Vitéria da Conquista, e ndo hesitei em inciar aquilo que sempre tive o interesse
para fazer. Durante a realizacdo desse curso, eu nao tive problemas no processo da aquisi¢do da lingua. Quando
eu estava no nivel intermediario do curso, os professores observaram a minha facilidade para aprender inglés e
uma professora me convidou para ser monitor na instituicdo. Eu, surpreso ainda pelo convite, aceitei e tomei
aquilo como uma forma que eu teria para aprender mais, porque uma vez sendo monitor, eu iria ter contato com
os alunos que apresentavam dificuldade, logo, eu teria que estudar para poder, de algum modo, os auxiliar e
contribuir para o aprendizado dos mesmos. Como monitor em um curso de idiomas, é importante que eu tenha
seguranga para passar o conteldo para os alunos. Iniciei o curso em 2007 e o finalizei no primeiro semestre do
presente ano, 2012. Depois de seis anos de curso, posso afirmar que consigo me comunicar tranquilamente na
lingua inglesa, sem muita dificuldade. Estou certo que ainda tenho muito a aprender, ainda tenho dificuldades,
mas vejo que isso é normal, pois ndo se trata do aprendizado de apenas um assunto de Inglés, mas sim da lingua
inglesa.

Em 2011, ingressei no curso de Letras Modernas, na [nome da universidade] onde venho estudando até o
momento. Tenho estudado inglés ndo somente na universidade, mas também por minha propria conta porque eu
fui empregado em uma escola de idiomas, também em minha cidade, e para passar o conhecimento adquirido,
mesmo que eu ja o saiba, é importante que eu tenha seguranga para passa-lo e para isso requer um tempo de
estudo para revisar e aprender mais, também. Sou um aluno que preza pelos questionamentos dos porqués do que
me proponho a estudar. VVejo-me como um estudante critico, ousado e que valoriza o ato de adquirir 0 maximo
de conhecimento possivel. E me diferencio da minha postura enquanto estudante de outrora ao pensar no meu
aprendizado hoje como mola propulsora do meu futuro profissional.

Informante: S3Wi

Comecei meu interesse por Lingua Inglesa no ensino fundamental Il aproximadamente no sétimo ou oitavo ano
em uma escola particular em Vitéria da Conquista -Bahia. As aulas da professora me encantava apesar de serem
aulas com métodos tradicionais. Antes do inglés da escola eu ja tinha escutado musicas internacionais, devido ao
gosto musical de meus tios que acabou me influenciando. O nono ano chegou e ai sim as aulas se tornaram mais
interessantes. O professor utilizava de uma metodologia bem legal e o que eu mais gostava era porque haviam
avaliagdes individuais para ler, dizer aspectos gramaticais e dizer o que vocé compreendeu do texto lido. O
tempo foi passando e chegou o ensino médio, fui para uma escola publica. Estranhei muito tudo que via, aulas
vagas, media baixa, desinteresse e a superficialidade do inglés. Eu gostava muito da professora e um dia cheguei
a pergunta-la se ndo poderiamos ver outros assuntos da lingua inglesa. Ela me informou que nédo ,pois, tinha que
seguir o programa da escola, ou seja verbo “To Be”.

Ainda na mesma escola ndo me recordo se no segundo ou terceiro ano, tive uma primeira experiéncia de falar
com dois estrangeiros falantes de lingua inglesa, eles estavam em um intercambio, por incrivel que pareca sem
nunca ter feito cursinho particular eu consegui me comunicar tranquilamente com eles. Ainda no meu Gltimo ano
do ensino médio decidi tentar vestibular para Letras Modernas, devido a minha curiosidade sempre perguntei as
professoras de portugués e inglés como era o curso, me disseram que 0 bom era entrar sabendo inglés. Um ano
se passou e durante esse tempo fiz um cursinho. Tentei pela segunda vez o vestibular e consegui entrar na [nome
da universidade]. Comecou ai um pesadelo. Nos dois primeiros semestres consegui passar nas disciplinas de
lingua inglesa sem muita dificuldades, quando chegou no terceiro perdi e tive que repetir a matéria. Infelizmente
comecou o desgosto pela lingua. Aprender inglés ndo é mais um prazer, mais se tornou um bloqueio para mim.
Tento me dedicar mais até agora nenhum retorno satisfatério. Hoje ndo sei se vou prossegui no curso com lingua
inglesa. Mais por enquanto acho que vou dar um tempo e estudar como antes sd para mim mesmo. Sem a
obrigatoriedade que o curso exige. Ja que ndo pretendo dar aula de lingua inglesa.

Narrativas do quinto semestre
Informante: S5EIm

MEU PROCESSO DE APRENDIZAGEM EM LINGUA INGLESA

Meu processo de aprendizagem em lingua inglesa comegou quando eu ingressei na quinta serie do ensino
fundamental. Lembro-me que o ensino se restringia basicamente ao aprendizado de expressdes como: “what is
your name?” “my name is,” onde a professora ensinava o significado dessas espressdes e nos praticavamos no
caderno, ou algum vocabulario relativo a profissdes, frutas e alguns adjetivos. Dessa forma meu aprendizado em
lingua inglesa nesta época se restringiu a ao que me foi passado na escola. As séries posteriores ndo foram muito
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além disso, apenas na sétima série foi apresentado o “simple present” e o “present continuous”. O simple present
sem grande aprofundamento. Assim, até o terceiro ano do ensino médio as aulas se restringiram basicamente a
traducdes de algumas musicas que a professora nos mandava fazer ou de traducBes de pequenos textos em
ingles.

No terceiro ano, entretanto, o ensino foi um pouco mais intensificado e tive a oportunidade de conhecer alguns
tempos verbais e algumas expressdes, mas devido ao pouco tempo das aulas o aprendizado nao foi muito eficaz.
Dessa forma, meu aprendizado em lingua inglesa foi muito precéario e ndo me forneceu as bases que eu
precisava. Meu aprendizado em lingua inglesa foi precario porque eu ndo pude aprender o vocabuldrio suficiente
gue eu necessitava, porque as aulas de Lingua inglesa eram muito eram insuficientes e o ensino se restringia ao
aprendizado descontextualizado da gramatica, além disso, nem mesmo esse aprendizado de gramatica eu pude
aprender.

Em virtude disso, quando ingressei na faculdade de letras enfrentei muitas dificuldades nas aulas de lingua
inglesa. Primeiramente porque ja fazia mais ou menos 3 anos que eu havia concluido o ensino médio e por isso
ja havia esquecido grande parte do pouco conhecimento que eu havia adiquirido sobre esta lingua. Durante as
aulas de inglés eu me sentia muito mal, na verdade era uma experiencia traumatizante, pois eu ouvia as pessoas
falarem em inglés, sorrirem, mas eu ficava sem saber sobre o que elas estavam falando e quando a professora
pedia para fazermos algum tipo de atividade, como ela pedia em ingles, era necessario eu perguntar aos meus
colegas para eles traduzirem o que ela estava falando. Toda essa situacdo me abalou fortemente
psicologicamente, mas ndo me impediu de correr atras e buscar mecanismos para que meu aprendizado se
intensificasse. Por isso eu participei de um curcinho intensivo de ingles, também busquei através da internet
aprender gramética, vocabulérios e assimilei dicas e formas de aprender ingles. Por isso, através do meu esforco
pude aprender uma gama de vocabuldrio, conhecer a pronuncia de muitas palavras e assim conseguir intender
oque eu ouvia em ingles, também conseguir falar e escrever em inglés. Mas reconhego que preciso melhorar
ainda mais nessas quatro habilidades.

Informante: S5Elv

Eu sempre quis aprender lingua inglesa quando eu ouvia as musicas internacionais tocando na radio minha
vontade era de entender a letra. Meu primeiro contato com a lingua inglesa foi durante meu estudo em escola
publica de ensino fundamental. Meus primeiros dias de aula foram de muita expectativa sobre a nova lingua,
apesar de as vezes sentir medo, pois eu ndo sabia nada da lingua. Quando a professora realizava a chamada em
inglés porque cada um de nds tinhamos um numero e ela realizava a chamada chamando nosso nimero em
inglés, eu ndo respondia, pois eu ndo entendia, porém ndo levava falta porque a professora sabia que eu estava
presente.

A quinta série foi onde eu aprendi um pouquinho mais de inglés, como por exemplo, contar e mais algumas
palavras, depois disso hdo melhorou muita coisa néo.

Na 62, 72,82 série eu lembro que a professora de inglés era a mesma professora de matematica. Eu ndo sei se ela
era formada em inglés ou matematica, porém sei que ela era melhor como professora de matematica. Eu lembro
gue ndo havia uma continuidade dos contedudos em inglés, era sempre as mesmas coisas, como aprender as
cores, nimeros etc. Os verbos ndo foram bem passados, na verdade eu nem lembro quais foram os verbos que eu
aprendi neste periodo, até mesmo o verbo to be ndo ficou muito claro pra mim, nem no ensino fundamental e
muito menos no ensino médio. A verdade € que o ensino de lingua inglesa que eu tive foi muito fraco, Talvés
pelas poucas aulas ou pelo pouco dominio do conteldo por parte dos professores, talvés pela propria
metodologia de ensino que proporcionou o vago e o descontinuo dos assuntos.

O ensino médio ndo foi melhor que o ensino fundamental, eu lembro que a mesma professora do primeiro ano
me acompanhou até terceiro ano. Era muito raro ela pronunciar uma palavra em inglés. A metodologia dela era
copiar 0 assunto e exercicio no quadro pra gente copiar no caderno dai agente respondia o0 exercicio e recebia
visto no caderno. Com isso tirdvamos boas notas, mas em compensacdo nao aprendiamos inglés. A nossa
professora do ensino médio possuia habilitacdo para a area de Lingua inglésa porque ela sempre comentava isso.
Nesta época eu queria ouvir mais em inglés pra aprender a pronunciar direitinho as palavras, porém com as aulas
gue tinhamos era impossivel isto acontecer.

Foi por gostar de aprender uma lingua estrangeira e também por outras influéncias que eu decidir fazer o
vestibular para letras modernas. Uma das motiva¢des na qual me levou a buscar uma formacdo em Lingua
inglesa foi minha prdpria curiosidade em rela¢do a lingua e a vontade de aprendé-la. Lembro-me de um dia estar
escutando no trabalho a masica de Roxette e imaginar que em pouco tempo eu ja poderia entender toda a letra da
mausica, pois foi neste periodo eu acabara de passar no vestibular em Letras Modernas e sabia que em breve ja
poderia entender 0 que a cantora estava pronunciando. Outra influéncia foi minha familia que me deu muita
forga, principalmente nos momentos de estudo.
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Eu pensei que na faculdade estudando em um curso também de lingua estrangeira (inglés) eu iria aprender, na
verdade foi uma ilusdo minha, pois o curso pressupunha que o aluno tivesse um conhecimento mais avancado na
lingua estrangeira.
O primeiro semestre foi muito dificil para mim eu ndo conseguia acompanhar a aula de lingua inglesa,
infelizmente ou felizmente eu perdi na disciplina, as vezes eu penso que nao foi tdo ruim eu ter perdido porque
isso me deu ainda mais vontade e forca para aprender a nova lingua. Foi entdo que durante as férias eu fiz um
curso de inglés e ndo fiz mais nada sendo estudar, estudar e estudar, depois dai eu voltei mais forte e confiante,
alguns professores perceberam isso, depois disso eu ndo perdi mais na disciplina de lingua inglesa, porém
confesso que mesmo assim ndo é facil para mim. Acompanhar as aulas é ainda muito complicado, eu tenho
muita dificuldade no speaking e listening, porém eu acredito que eu avancei se comparado aos semestres
anteriores, infelizmente poucos professores do curso reconhece isso, outros, porém nao avaliam nossa evolugéo,
mas as vezes Nos comparam uns com os outros. Enfim, aprender uma nova lingua é desafiador e muito bom.

Informante: S5G

O primeiro contato que tive com a Lingua Inglesa foi no ensino fundamental, sendo que sempre estudei em
institui¢des da rede publica de ensino. O conhecimento que obtive nesse periodo pode-se dizer que foi muito
superficial, ndo fornecendo nem o béasico para se conhecer a estrutura da lingua. Ndo havia materiais que
pudessem subsidiar o trabalho do professor e viabilizar a aprendizagem dos alunos, sendo que os professores, na
maioria das vezes ndo eram profissionais da &rea, o que dificultava ainda mais o processo de aprendizagem da
lingua. Assim sendo, os professores utilizavam o Unico recurso que lhes eram fornecidos, o quadro branco, em
que eles dispunham aos alunos o contato com o inglés por meio de palavras soltas e, nesse periodo, o Unico
verbo ao qual tivemos acesso foi o famoso verbo “Be” e sendo assim 0 ensino de lingua inglesa durante todo o
ensino fundamental. Eu gostava da lingua, no entanto aprendi pouca coisa, desejava aprender mais.

No que se refere ao ensino médio houve uma mudanga significativa quando se comegou a ensinar algo mais que
0 verbo “Be” e fez-se um trabalho com mdsica, no entanto, nao o suficiente para que realmente se obtivesse um
conhecimento basico acerca da lingua, no que diz respeito a pelo menos a gramatica normativa da lingua inglesa,
ja que se dizia que o ensino se baseava no “Grammar translation method”. Foi nessa época que tive contato com
outros verbos e tempos verbais que ndo fosse somente relacionado ao verbo “Be”, isso em frases soltas que ndo
davam muita base para o0 aluno, mas como ja mencionado houve uma melhora que, no entanto, ndo me fazia
acreditar que aprenderia a lingua s6 com as aulas.

Como eu gostava da lingua, ndo sei explicar de onde veio o gosto pela lingua, talvez pela curiosidade de
conhecer algo novo e pelas prdprias aulas de inglés, por mais que pareca contraditorio ao que disse eu gostava
das aulas no ensino médio, elas sé eram limitadas pela falta de recursos. Sempre ter acesso a esse idioma, mas
em minha cidade (Maetinga) até entdo ndo havia um curso de inglés, optei no vestibular por letras modernas para
poder conhecer a lingua, no entanto, percebi que na verdade eu j& devia ter fluéncia na mesma para assim
acompanhar as aulas, diante disso, comecei afazer um curso de inglés paralelo ao da universidade, todavia o
nivel desconhecimento que se cobrava no curso de letras modernas ndo podia ser fornecido pelo curso de inglés
em tdo pouco tempo, entdo decidi sair do curso de inglés, visto que também nao tinha tempo para me dedicar a
ele, e resolvi estudar em casa, enfocando meus estudos apenas na gramatica trabalhada pelos professores da
universidade, no entanto, tenho muita dificuldade no que diz respeito a falar em inglés, ja que meus estudos se
direcionaram a gramatica, mas isso ndo significa que ndo tenho dificuldades quanto a parte estrutural da lingua,
sO que é menor quando contrastada a outras habilidades. Isso se deve também ao tempo que pude disponibilizar
para o estudo de lingua inglesa, que ndo foi suficiente, pois havia e h& outras disciplinas que tenho que dedicar
algum tempo de estudo.

Informante; S5Jac
MINHA EXPERIENCIA EM LINGUA INGLESA

Meu primeiro contato com a lingua inglesa foi através de minha irma e minha mée que adoravam musicas em
inglés. Entdo desde cedo sempre tive curiosidade em saber o que as pessoas diziam, mas quase sempre eu
acabava esquecendo e apenas cantava com um inglés, digamos, “proprio”.

O inglés passou a fazer parte da minha vida como disciplina no ensino fundamental, no qual tive bons
professores e péssimos professores. Ja que na maioria dos anos os professores responsaveis por essa matéria se
quer sabiam o basico, chegando ao ponto de perguntarem questdes referentes ao assunto a um aluno ou outro que
estudava inglés fora da escola.



276

Assim, durante os quatro anos do ensino fundamental (da 5* a 8%) fui limitada a “aprender” somente o verbo to
be, as cores, as profissdes, as estacdes do ano e como dizer, bom dia, boa tarde e boa noite. E ainda assim, sabe-
se la porque, fui para o ensino médio sem saber de fato o que era cada uma daquelas coisas que me ensinavam.
No ensino médio a situacdo ndo mudou muito, visto que, tive, como nos anos anteriores, professores que nao
sabiam inglés e que, por vezes, estavam apenas pegando aquela matéria para completar carga horaria. O que no
fim das contas, voltava a mesma histéria de antes: verbo to be, as cores, as profissdes, as estacdes do ano e
como dizer, bom dia, boa tarde e boa noite. Algo que era chato, porque era algo que, apesar de ndo termos
aprendido de fato, nos ja haviamos visto antes.

Assim, minha experiéncia em lingua inglesa antes da universidade ndo foi bem o que se pode considerar de
aprendizado, apesar dos longos sete anos (ensino fundamental e médio) estudando inglés.

Bem, chegando as vésperas do vestibular, com inimeras duvidas acerca do meu futuro, decidi fazer Letras
Modernas porque além de gostar de Lingua Portuguesa, eu tinha a doce ilusdo de que aprenderia Inglés, do
basico mesmo, na universidade. E essa ideia vigorou até meus primeiros dias de universidade.

Quando comecei 0 ensino superior com uma graduacao que exigia certo conhecimento da Lingua Inglesa, pensei
em desistir do curso, pois além de ndo saber praticamente nada, gramaticalmente falando, eu ainda ouvia os
rumores de que quem ndo sabia inglés com certeza perderia. 1sso era mais que frustrante, mas apesar de tudo
resolvi tentar pelo menos um semestre.

Ja no primeiro semestre, mesmo com todas as dificuldades consegui sim, acompanhar a turma, seguir em frente e
mesmo com a ajuda de cursos a parte, penso que minha dedicacdo foi o fator principal para que eu conseguisse
superar isso. Pois depois do primeiro semestre eu entendi que eu era capaz e hoje, mesmo ainda ndo dominando
todos os detalhes do inglés, ja sei o bastante para ndo me sentir tdo insegura como antes.

Sou uma boa estudante (eu acho). Como estudante me vejo como uma vencedora ja que consegui vencer muitas
das minhas dificuldades atraves, ndo s6 da ajuda de professores, mas do meu préprio esforgo. E hoje o que é
diferente do primeiro semestre é que obviamente aprendi muito e estou mais confiante em se tratando de lingua
inglesa.

Informante: S5Jan

Meu processo de aprendizagem em Lingua Inglesa

Meu primeiro contato com a Lingua Inglesa foi aos 11 anos, quando cursava o 5° ano do Ensino Fundamental em
Brumado, mas ndo foi a escola que despertou 0 meu interesse por essa nova lingua. Sempre gostei de ler e j&
frequentava a biblioteca da cidade, foi 14 que tive meu primeiro curso da LI, e me lembro que as aulas eram
acompanhadas de dialogos num velho toca-discos e através de um livro, tinha uma monitora, mas na verdade ela
ndo tinha conhecimento da lingua, sua presenca era apenas pra ligar o aparelho e controlar o tempo do curso. O
conteido era bem curto, mas o que mais me chamava a atengdo era a entonacao dos dialogos. Assim, meu gosto
pela LI foi despertado, e comecei a me sair bem na disciplina a partir de entdo. Infelizmente, no ensino publico a
lingua estrangeira nunca foi prioridade, prova disso, € que profissionais graduados em outras formacfes sao
professores de LI sem dominio nenhum das habilidades comunicativas. O contetido, como sabemos, se resume a
regras gramaticais e a massificacdo do ensino do verbo To Be da 5° ano do ensino fundamental ao 3° ano do
ensino médio. N&o tive dificuldade de aprendizagem nesse periodo. Tenho que fazer referéncia a uma professora
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que ensinava no Instituto de Educacdo Euclides Dantas no 3°
ano do ensino médio, que fez uma enorme diferenca no modo (metodologia de ensino) que até entdo ndo tinha
vivenciado, ano em que aprendi um pouco mais e de um modo diferente. O periodo em que terminei 0 ensino
médio até ingressar na Universidade foi de 15 anos, mas mesmo tendo esse conhecimento raso da lingua legado
do ensino publico, como eu gostava da lingua, nunca deixei de exercitad-la, ouvindo musicas, traduzindo
palavras, frases e as prdprias mdusicas, criei algumas formas proprias pra ampliar meu vocabulario e
entendimento. Quando ingressei na Universidade, imaginei que ali sim eu iria aprender realmente a Lingua, mas
a realidade foi um pouco dura. Alguns dos colegas ja tinham uma boa base na LI, e o constrangimento foi
inevitavel em algumas situacdes; era, e ainda é um grande desafio, mas nesse inicio especialmente, eu suava s6
de imaginar os dias das aulas em Inglés, sentia muita ansiedade. Esses sentimentos foram aos poucos
acomodados, e o interesse e o desafio pra seguir em frente me motivaram a ndo desistir. Apesar de por outros
motivos ter que interromper por algum tempo o curso, ndo foi em nenhum momento por conta do aprendizado do
novo idioma. Hoje, vendo todo esse percurso, e légico, enfrentando ainda dificuldades, mas as que tém a ver
com 0 avango e com o aprendizado progressivo, algo que é solicitado em qualquer disciplina, nem imaginava
gue conseguiria tantas aprovacdes em: gramatica; producdo de texto; fonologia da Lingua Inglesa etc.

E importante comentar um pouco sobre o que mais nos deixa apreensivel: a abordagem no ensino de gramatica.
Como ha um livro didatico selecionado para o ensino dela, percebo que alguns professores, mesmo que se
esforcem, ainda ficam presos somente ao livro, e visam apenas abranger (com leitura) os conteudos, os “focus”
propostos para cada unidade, a aula é muito cansativa e entediante. Ainda ndo me sinto preparada para falar a
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lingua em qualquer situagdo, mas gosto muito de escrever, sem falar que a minha compreensdo da LI aumentou
incrivelmente nos trés dltimos semestres. Tem sido prazeroso o estudo dela hoje em dia, menos traumatico do
que ja foi um dia.

E dificil fazer essa autoanalise, mas o que posso dizer é que ndo foi e ainda ndo é nada fécil, além das aulas, das
dicas dos professores, procuro seguir algumas sugestdes de colegas que ja estdo a mais tempo nessa trajetoria.
Ndo me considero que estar perto da reta de chegada significa um dominio do idioma dominando todas as
competéncias, tenho me esforcado para completar cada etapa, e falta muito para percorrer.

Narrativas do oitavo semestre

Informante: S8B

Aprendizado de lingua inglesa

Sempre estudei em escola pablica. Aos 11 anos, quando cheguei a 5 série do ensino fundamental, tive 0 meu
primeiro contato com a disciplina Lingua Inglesa. Isso foi em 2001, no colégio Polivalente de Vitéria da
Conquista. A minha primeira professora de inglés — formada pela [nome da universidade] — era muito boa.
Naquele ano eu morei com uma tia, pois meus pais ainda moravam em uma outra cidade. E meu desempenho
escolar na 5? série ndo foi dos melhores, apesar de eu sempre ter tido um 6timo desempenho escolar para um
aluno da rede publica. Mesmo conseguindo apenas medias suficientes para obter aprovacdo, o Unica disciplina
gue obtive 6timo resultado na 52 série foi Lingua Inglesa, pois achava no inglés algo muito novo e interessante.
Sempre quis ser professor, desde crianca brincava com meus primos, e eu sempre era o regente da turma. Talvez
aquela professora tenha me inspirado a escolher o inglés como a minha disciplina. Porém, nos anos posteriores
ndo tive mais professores de inglés tdo bons quanto ela. Mesmo assim, a lingua estrangeira sempre me interessou
e eu sempre tive vontade de aprendé-la. Meus pais nunca tiveram dinheiro para me colocar em uma boa escola,
por isso sofri as ilusdes de todo aluno aplicado da rede publica brasileira, que achava que iria aprender a lingua
através da escola. E assim terminei o meu ensino fundamental, com pouco conhecimento, mas mesmo assim
suficiente para se destacar na disciplina e sempre receber elogios dos professores, pois comparando 0 meu
pouquissimo conhecimento da lingua com o conhecimento dos meus colegas de classe, eu ja sabia muita coisa.
Minha mée sempre soube desse meu interesse pela lingua, por isso, quando cheguei ao ensino médio, ela me
matriculou num curso de idiomas. Era 0 mais barato da cidade, porém era o que ela poderia me oferecer. Eu sei
que era dificil para ela comprar os materiais e pagar as mensalidades, pois ela ganhava um salario minimo e meu
pai ndo tinha um emprego muito estavel. Por conta dessas dificuldades, acho que me empenhei ainda mais no
aprendizado da lingua. Sempre aproveitei o curso a0 maximo, nunca faltei a nenhuma aula, pois sabia que aquele
dinheiro que minha mae investia em mim ndo poderia ser desperdicado.

De fato, o curso ndo era dos melhores e também estava passando por algumas dificuldades. Durante os trés anos
gue estudei 14, os dois Ultimos ndo foram muito bons, pois faltava professor, pagdvamos o material, mas o curso
ndo entregava, etc. Por isso, acredito que o curso foi sim muito importante no meu processo de aprendizado,
porém, mais importante que ele foi o meu empenho e dedicacdo. A partir do segundo ano de curso percebi que
aquela escola de idiomas ndo poderia ser a Gnica fonte de aprendizado para mim. Entdo, passei a estudar ndo sé
através dos materiais do curso, mas também através de misicas. Sem dudvidas, estudar inglés através das cancfes
ajudou muito o meu aprendizado e fez evoluir bastante a minha compreensédo auditiva.

Naquela época tinha bastante tempo livre, por isso passava tardes e tardes estudando inglés atraves das muisicas
gue gostava. O método era simples, pois eu simplesmente pegava a letra de uma determinada musica (em inglés
juntamente com a sua traducdo) e ficava escutando e lendo ao mesmo tempo. Lia as diversas palavras que nao
conhecia e ficava ouvindo a pronuncia inimeras vezes. Depois tentava ouvir somente a musica sem ler a letra
para testar se tinha aprendido aquele vocabulario. Se ndo entendesse tudo voltava e estudava a letra novamente.
Com isso, ficava naquela musica até aprender todas as palavras existentes nela. Quando ja sabia todas as
palavras e entendia toda a musica sem necessidade de legendas, partia para uma nova cangéo. Fiz isso com uma,
duas, trés, dez, vinte, quarenta... Enfim, com muitas misicas. E, a cada nova cangéo o processo ficava mais facil,
pois 0 meu conhecimento estava cada vez mais abrangente. Se antes eu demorava quatro ou cinco horas numa
Unica mUsica, a partir de um certo tempo eu ja conseguia compreendé-la totalmente em menos de uma hora.

O aprendizado do inglés através da musica, sem ddvidas, me ajudou bastante. Através dela melhorei 0 meu
vocabulario, minha compreensdo auditiva e também pude ter uma compreensdo mais abrangente a respeito da
estrutura da lingua. N&o vou dizer que foi fécil, pois aprender uma nova lingua sem sair do seu pais ndo é algo
que acontece da noite para o dia. E como tudo na vida, para conseguirmos fazer as coisas de maneira produtiva é
necessario empenho e dedicacdo. Enfim, aprender uma lingua estrangeira no Brasil para quem ndo tem uma boa
estrutura financeira ndo é facil, mas também néo é impossivel, tudo depende dos seus esforcos e objetivos, pois
esperar pela melhoria educacional num pais onde a educac¢do nunca foi a prioridade do governo ndo é o melhor
caminho.
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Depois dos trés anos de curso, s6 faltava um ano para o término. Mesmo assim decidi sair, pois a baixa
produtividade daquela escola de idiomas ja ndo estava me adicionando quase nada no meu aprendizado. Foi
nesse mesmo ano (2008) que entre na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, no curso de Letras
Modernas, com o intuito de melhorar o0 meu inglés e ainda obter a licenca para trabalhar na profissdo que sempre
quis, ser professor. Antes de entrar na [nome da universidade], ja gostava muito da lingua inglesa, pois como ja
foi dito, essa afinidade vem desde a 5% série. Mas eu também gostava de outras disciplinas como geografia e
historia. Portanto, se ndo fosse professor de inglés, provavelmente seria professor de uma dessas outras
disciplinas. De qualquer forma seria professor; ndo consigo imaginar minha vida profissional longe do
magistério.

Como ja foi dito, entrei na [nome da universidade] em 2008, e a partir dai meu conhecimento da lingua foi
ficando cada vez mais aprimorado. Posso dizer que hoje possuo um bom conhecimento da lingua, mas admito
gue ainda ha muito para se aprender. Pois através dos anos pude perceber que o aprendizado de uma lingua
estrangeira € algo constante e continuo. A cada dia aprendemos um pouco mais e sempre estaremos aprendendo,
independente do nosso nivel de escolaridade. Quatro anos de universidade fizeram com que meu conhecimento
expandisse, e hoje me sinto totalmente preparado e seguro quando estou em sala de aula. Com relacdo aos
professores de inglés da [nome da universidade] que tive durante a minha graduacao, posso dizer que eles foram
bastante importantes na minha evolugdo, pois através dos seus conhecimentos e suas experiéncias adquiridas
durante suas carreiras me ajudaram no meu processo de aprendizagem da segunda lingua.

Minha primeira experiéncia como professor de inglés aconteceu no segundo semestre de 2010, no Colégio da
Policia Militar CPM Eraldo Tinoco, pelo noturno. Estou I4 até hoje (2012), e gosto muito do colégio pois é um
lugar maravilhoso para se trabalhar. E nessa minha experiéncia no CPM, algo que me chamou bastante atengdo
foi o fato de encontrar 14 a minha professora da 52 série. Hoje somos colegas de profissdo e ainda trabalhamos na
mesma escola. Nao sei muito bem, nunca também terei certeza, mas talvez se ela ndo tivesse cruzado o meu
caminho no ensino fundamental eu também poderia ndo ter deflagrado esse meu profundo interesse pela
disciplina. E € assim que procuro enxergar a educacdo, através dos 6timos professores que tive, tentando me
espelhar, para quem sabe um dia ser tdo bom quanto eles.

Hoje, eu sou o tipo de aluno dedicado e preocupado com os compromissos académicos. Eu me vejo como um
bom estudante; ndo chego a ser brilhante nem excelente, mas procuro sempre dar o0 meu melhor. Diferentemente
do 1° semestre, acho que hoje sou mais critico e questionador; aprendi isso com o tempo. Sim, pois com o passar
do tempo a gente vai ficando mais experiente e com isso vai ficando mais autbnomo também. Com o passar do
tempo passamos a entender que a busca pelo conhecimento precisa partir de nés, tanto para aprender a lingua
quanto para se tornar um professor.

Informante: S8F

Meu primeiro contato com a Lingua Inglesa se deu na quinta série, no Ensino Fundamental. Eu me lembro que a
professora trouxe a musica “My heart will go on”, de Celine Dion, ja que a cangdo estava nas paradas de sucesso,
por ser um dos temas do blockbuster “Titanic”.

Nos anos seguintes, eu me esforcava para alcancar a média. A professora era exigente e conduzia as aulas de
uma maneira bastante tradicional. A Gnica forma de avaliacdo era “prova” e nos penavamos para entender as
estruturas, que eram trabalhadas com base na gramatica.

Na oitava série, 0 estimulo aumentou. Nova professora, nova metodologia. Comecei a alcangar notas mais altas
e, como tinha facilidade para memorizar textos, palavras, nimero de telefone, sempre obtinha 6timos resultados
nos ditados de palavras em Inglés.

No Ensino Médio, me deparei novamente com o ensino tradicional de Lingua Inglesa, e por isso, o idioma
passou despercebido aos olhos.

O vestibular chegou e eu optei por responder a prova de Espanhol como lingua estrangeira, 0 que constitui um
paradoxo, ja que me candidatei a uma vaga do curso de Licenciatura em Letras Modernas (Inglés).

Ao saber da aprovacdo no vestibular, matriculei-me em um curso de idiomas, com duas aulas durante a semana,
para que tivesse condi¢Bes de acompanhar o curso.

N&o me adaptando a metodologia, busquei outra escola, e entdo tentei conciliar o curso de Inglés e as aulas na
Universidade. Foi uma excelente ideia. Obtive progressos cada vez mais satisfatorios.

A partir do 4° semestre, o aprendizado da Lingua Inglesa passou a ser norteado por uma motivacgao intrinseca,
isto é, por necessidades e motivos pessoais. Delimitei 0 meu foco e considerava as situacdes a minha volta como
oportunidades de aprendizado.

Passei a memorizar todas as palavras recentemente aprendidas, até mesmo perguntas de colegas. Adicionei
estrangeiros em redes sociais para manter o contato com a lingua Inglesa diariamente. Anotei frases ouvidas em
filmes e séries americanas e colei-as no meu guarda-roupa. Passei a utilizar o maximo de contra¢fes possiveis.
Passei a ouvir e assistir aquilo que me agradava: musicas e filmes. Comecei a repetir as histérias aprendidas no
curso de idiomas e a reconta-las para a minha namorada, a qual também domina o idioma.
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Eu sou um aluno bastante disciplinado. Importo-me em anotar as colocages relevantes que o professor faz em
sala por uma questdo estratégica (memaria visual). Como ja disse, procuro estar cercado por situagdes que me
oferecam oportunidades de aprendizado. Nao era assim no 1° semestre. Logo, 0 que eu sou hoje, e a maneira
como eu me porto hoje, difere em tudo que eu viera a ser no 1° semestre. Como uma professora certa vez nos
descreveu, “éramos todos apopléticos no 1° semestre”.

A bagagem, a responsabilidade e o constructo do conhecimento que apresento hoje ndo se comparam aqueles
que eu dispunha no 1° semestre. Hoje estou mais maduro, e com certeza me atenho mais a tudo a minha volta,
absorvo mais rapido, penso mais rapido, por uma série de questdes, uma delas, a habilidade com a leitura,
paréafrase, e discussdo de topicos que adquiri na academia.

Em suma, dediquei-me tdo compulsivamente ao aprendizado da Lingua Inglesa, que até minha expressao na
minha lingua materna foi afetada. Meu oficio hoje demanda uma dedicacdo plena ao idioma e eu mantenho
contato com a lingua Inglesa todos os dias.

A sala de aula constroi e aperfeicoa o professor. Sinto-me orgulhoso do esforco, pois sei que ndo foi em véo.
Vale muito a pena viver aquilo que, para mim, tornou-se uma paixao.

Informante: S8G
NARRATIVA DE APRENDIZADO EM LINGUA INGLESA

Atualmente sou professora de inglés, e o caminho para este estadgio ndo foi muito curto, nem facil. O que me
lembro em relagdo ao meu primeiro contato com a lingua inglesa, é que ele veio através de palavras presentes em
propagandas e produtos que compravamos no dia a dia. Lembro-me de minha mée me corrigindo quando eu
dizia “Calga Jeans”, pronunciando exatamente como se escreve, utilizando a fonologia do portugués, quando ela
gritava “Fala direito menina, ndo ¢ 'geans’, é 'djins'!” Mas, ai, eu ainda ndo tinha nogdo de que as linguas eram
diferentes, e que havia palavras de outras linguas em nosso cotidiano, inseridas no nosso portugués brasileiro, e
nem a minha mée tinha nog¢do do por que me corrigir, pois ela ndo sabia que aquela era uma palavra estrangeira,
mas sabia que todo mundo falava de tal maneira. Mas também me lembro de compreender alguma diferenga
entre “MADE IN CHINA” e “MADE IN BRAZIL” registrados em diversos produtos, por conta dos cognatos, mas
sempre achava que a pessoa que tinha feito aquilo ndo sabia portugués, ja que Brasil se escreve comsem
portugués.

Nasci e cresci na cidade de Diadema, Sdo Paulo, e 0 meu interesse em aprender inglés surgiu na 52 série do
ensino fundamental, quando j& sabia que o mundo era repleto de lugares, repletos de linguas totalmente
diferentes da nossa, e o danado do inglés, ja era a lingua do mundo globalizado, etc. Estudei em colégio publico
até 0 2° ano do ensino médio. O ensino de inglés na 5 série foi especial por ter-me esclarecido muitas coisas
gue antes eu ndo conseguia entender quando fui alfabetizada e tinha aquelas manias de crianca de ler tudo quanto
é plaquinha, slogan, panfleto, papel de bala, etc. Os nomes de lugares que eu costumava frequentar, como
Habib's, ou Mc Donald's , entre outros coincidentemente tinham 's, finalmente descobri, na 52 série, que ndo se
tratava de um plural, mas sim de um possessivo. Entdo Habib e Mc Donald eram os nomes dos criadores ou
donos do estabelecimento. Pensa na felicidade da crianga! Parecia que tinha descoberto a América. (rs). Entéo,
acredito que essa sensacdo de “eu sei” é a primeira mais estimulante para mim em relagdo ao aprendizado da
lingua inglesa, porque até hoje quando descubro uma coisa nova (e a gente descobre coisas novas todos os dias)
fico contente, principalmente porque pode ser uma informagdo a mais a dar aos meus alunos, ou uma davida
antiga que tinha. Por exemplo, descobri, esses dias, que o simbolo @, utilizado nos e-mails, corresponde a
preposicdo AT, que entre as trés mais comuns (IN, ON, AT) é a preposi¢cdo mais especifica que indica um
periodo de tempo exato, ou uma localidade exata. Entdo faz todo sentido a constru¢cdo do endereco
eletrénico fulano@site.com (fulano localizado no site “tal”’). Foi demais, adorei!

Depois da 5% série, minha familia e eu nos mudamos de Diadema-SP para Poc¢des-BA, lugar de origem de meus
pais, que sempre quiseram retornar para perto dos meus avés, ter um comércio, e viver uma vida menos
conturbada e mais tranquila. Para os meus irmdos, que eram bem novinhos, um tinha 5 anos, o outro tinha 8, a
adaptagdo na nova cidade foi facil, mas para mim que tinha 12 anos de idade, e ja estava super-acostumada com
o0 barulho, com o0 movimento das cidades de Sdo Paulo, com a rapidez de tudo. Entdo a cidade de Poges foi, e as
vezes ainda é, torturante para mim. Na escola, tudo era muito, mas muito devagar, um monte de coisas que ja
sabia, ja havia aprendido antes, em relagdo ao inglés, meus colegas de classe diziam nunca terem visto.

A professora, quando eu estava na 62 série, formada em GEOGRAFIA, fez um teste de sondagem no inicio do
ano e constatou que os alunos ndo sabiam o béasico do basico (que na concepcdo dela seria 0 basico), o
insuportavel verbo to be, que foi o contelido trabalhado na primeira unidade. Lembro-me que nesse mesmo ano,
vimos cores, nimeros, algumas preposicdes de lugar e dire¢do, mas tudo bastante fora da realidade da
comunidade pogoense. Era um tédio sem remédio!
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Na 7a série, tive uma outra professora (ndo sei qual era a formagao dela) que por acomodacéo, ou por achar que
as aulas de inglés eram menos importantes que as outras disciplinas, repetiu todos os mesmos conteidos que eu
havia visto na série anterior. Dai ela resolveu trabalhar mdsicas em inglés. Foi legal, porque era, sem sombra de
duvidas, a coisa mais legal que um adolescente podia fazer na escola: escutar masica, cantar, falar sobre seus
gostos com outros colegas, produzir parddias, enfim, a atividade com musica estimulava o prazer de estar na
escola. Entdo a gente cantava, e depois traduzia a misica como forma de avaliacdo. Nesse mesmo ano, a minha
turma fez uma apresentacdo com a musica “Imagine” de John Lennon, na gincana competitiva da escola. Foi um
trabalho muito legal.

Na 82 série, outra professora, de outra area, resolveu nos ensinar os contetdos correspondentes a série. Lembro-
me de ter estudado muitos verbos auxiliares, mas era tudo muito confuso, sé regra, regra, regra, transformagéo
de afirmativa para negativa para interrogativa. Como a escola tinha um projeto de leitura, os professores de todas
as areas tinham que trabalhar leitura de textos que ndo pertenciam a sua disciplina, mas que estavam
relacionados com ela de alguma forma. Entdo a essa professora levou para a sala uma carta de amor escrita em
espanhol que foi escrita a ela por um namorado que morava na América Central. Nossa, foi muito legal a
atividade porque além de nés termos conseguido compreender a mensagem, ela fazia parte de um acontecimento
real da vida de alguém. Imagino, que se uma atividade de producdo de texto em inglés com o mesmo género
fosse realizada em sala, seria muito produtivo para nos: “A letter to my boyfriend”, mas, infelizmente, nenhum
dos professores fizeram atividades que relacionassem as experiéncias de cada aluno com producdo de textos
orais e escritos em lingua inglesa.

Aos 15 anos, comecei um ciclo novo, o ensino médio, num colégio novo, com pessoas diferentes. E como em
todo inicio de ano a gente sempre quer fazer alguma coisa diferente do ano anterior, pedi ao meu pai, que me
matriculasse num cursinho de inglés. Meu primeiro desafio? Convencer meu pai de que aquilo era importante,
que iria me ajudar a ter um emprego bom... enfim, consegui! A mensalidade era baixa, cerca de R$45,00, mas o
material didatico era caro, como em todo cursinho de idioma. Mas, que bom consegui. Fiz um curso de duracéo
de trés anos, com duas horas semanais, com o0 método Audio-lingual.

Ninguém pode negar que o método funciona, porque eu e muita gente aprendeu a se comunicar com esse
método, mas hoje quando eu me lembro da metodologia, de quantas e quantas vezes nds repetiamos a mesma
sentenca, até atingir o ideal de pronincia, nooosa, era muito estressante! Ainda hoje me lembro de didlogos
inteiros, que decorei, believe it or not. Enquanto isso, no ensino médio, ndo tinha nada mais BORING do que as
aulas de inglés, primeiro, porque tudo que era dado na escola eu ja sabia, ou havia aprendido a fundo no cursinho
de idioma, segundo, a ndo qualificacdo dos professores que ministravam a disciplina, era terrivel, como sempre
de outra &rea, professores de biologia, mateméatica dando aulas de inglés, isso dava uma desvalorizagdo muito
grande a disciplina por parte dos alunos e professores, porque ficava parecendo que era uma coisa que ndo
tinhamos que ter compromisso, como as outras disciplinas.

No 3° ano do ensino médio, consegui uma vaga em uma escola particular em Pogdes, e como sabemos, a
realidade da escola particular, pelo menos quando eu frequentei, era excelente. A escola tinha uma forma
diferente de trabalhar a lingua inglesa. Ndo havia a disciplina regular, e escola tinha uma parceria com o
cursinho de idiomas, e as notas dos alunos eram baseadas no desempenho avaliado pelo cursinho. Nesse mesmo
ano conheci a organizagdo de intercAmbio AFS, que também era parceira da escola, que recebia estudantes
estrangeiros, e alunos bolsistas da escola tinham direito de concorrer as bolsas de intercambio, caso estivessem
interessados.

Convencer meus pais a me inscreverem na sele¢@o de bolsa foi outro sacrificio! “Que pai e mée deixam seu filho
de 17 anos viajar sozinho para outro pais e ficar 14 por um ano?” “De jeito nenhum!” minha méae falou. Somente
depois de muita conversa, de uma das minhas professoras ir 14 em casa e explicar como tudo funcionava
direitinho, ai eles foram cedendo... O fato é que consegui viajar e ter uma experiéncia fantastica no outro lado do
oceano. La fui eu para a Africa do Sul.

Gente, como a coisa corre muito mais rapido quando a gente estd inserido na cultura, em um contexto. Em
questdo de semanas, meu inglés tinha atingido um UP fantastico. Fiquei pensando no quanto tempo muita gente
passa em cursinhos de inglés, quatro, cinco anos, para aprender o que eles poderiam absorver em poucos meses,
por estarem totalmente imersos na lingua e no ambiente cultural. A experiéncia intercultural permite que vocé
ndo esqueca uma palavra ou expressdo aprendida, pelo fato de elas terem sido adquiridas em contextos reais, em
situacOes reais de vida, bastante diferente do que acontece na sala de aula de escolas publicas e até mesmo
cursinhos, onde os contetidos sdo forgados, e as conversagdes ndo sdo tdo espontaneas.

Back to Brazil, muita coisa mudou! A readaptagdo ao clima, a comida, as pessoas, a pressdo familiar para que eu
comegasse a trabalhar, tudo isso foi muito dificil. Comecei a dar aulas de inglés assim que retornei de viagem, e
tive muitos aborrecimentos com isso. Imaginem uma adolescente de 19 anos dando aulas para criangas num
cursinho de idiomas, sem qualquer preparo profissional? Foi a pior experiéncia que tive na com lingua inglesa.
N&o bastava saber a lingua para ser professora. Falei que nunca mais ia colocar meus pés numa sala de aula!

Mas que destino cruel! Here |1 am, an English teacher! Claro que hoje estou feliz, hoje sinto maturidade e
seguranca para lecionar aulas de inglés, mas para atingir esse ponto, foram mais alguns anos de dedicagéo...

(K
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Vestibular, vestibular, e mais vestibular. Ndo consegui passar para 0s cursos que tanto queria: Lingua
Estrangeira ou Secretariado Executivo. Letras Modernas era minha Gltima opcédo, porque ja havia decidido:
ensinar, nunca mais! Mas a faculdade foi uma fase extraordinaria, surpreendente, que desconstruiu um tanto de
crengas e preconceitos que eu tinha antes. Sabe quando a gente abre os olhos e vé que pode enxergar muito além
do que acha que é capaz? A universidade oferece sim essa possibilidade! nem todos conseguem acompanhar no
mesmo ritmo as aulas lecionadas em lingua inglesa, ja que alguns ja ingressam com uma base em inglés e outros
com base nenhuma. O Gammar Dimentions é um material de apoio excelente, embora a maior cobranca desde
Lingua Inglesa | a Lingua Inglesa VI, por parte da maioria dos profissionais atuantes na area, seja em relacéo a
compreensdo de estruturas gramaticais, sendo menor a importancia dada as atividades voltadas para as outras
habilidades. Acredito que se o ensino e cobranga que sdo feitas em prova escrita, fossem balanceadas em todas
as habilidades: Reading, Listening, Writing e Speaking, os alunos teriam maiores chances de serem mais
proficientes em lingua inglesa.

Mas, nao da para colocar a culpa toda na metodologia. Sabemos que a carga horaria do curso é massacrante, e
gue para uma graduacdo em Letras Modernas, temos aulas relacionadas aos aspectos da literatura e linguistica,
da lingua portuguesa, demaaiss. E chato fazer essa comparagio, mas é inevitavel: temos cerca de dez disciplinas
dedicadas a literatura brasileira e portuguesa, enquanto que apenas duas disciplinas para literatura inglesa e
norte-americana. Um estudante universitario, futuro professor de inglés, chega no 5° e 6° semestre cursando
apenas uma unica disciplina na area de lingua inglesa (o que para mim é um absurdo). Como ele pode ser tdo
cobrado em inglés, se a grade do curso o tortura?

Dramas a parte, as disciplinas que mais contribuiram para que tivesse uma melhora significativamente grande na
proficiéncia em lingua inglesa foram, sem duvida, Fonética e Fonologia da lingua Inglesa e Pratica de textos
escritos. Dentro das disciplinas de lingua inglesa | & VI, muitas das atividades orais, ndo pertencentes ao livro
didatico, que envolviam aspectos da sua vida pessoal, foram as que mais ajudaram na aquisi¢do de vocabulério,
estrutura, melhora de pronuncia, tais como: o “show and tell”, no qual deviamos trazer um objeto e falar sobre
ele, ou algum acontecimento pessoal, ou nao, relacionado ao objeto; “life line”, que permite falar da trajetoria de
sua vida. Quem é que ndo gosta de falar de si mesmo? De contar uma histéria de infancia, de como foi o seu
casamento, decep¢des e momentos felizes? Essa atividade é super fantastica. Um outro momento legal, foi
guando tinhamos que levar um prato e explicar sua receita, e até hoje nunca esqueci dos Quantifiers.

Ensinar inglés: de tudo o que fiz para melhorar a minha proficiéncia, essa pratica foi a que mais contribuiu, e
ainda contribui muito, para atingir a fluéncia, porque nem sempre percebemos os equivocos linguisticos em nés
mesmos, mas quando estamos ensinando a alguém, eles tornam-se bastante nitidos. Hoje amo minha profisséo,
por conta de tudo que passei ha universidade, embora, j& nesse finalzinho de curso ndo suportamos mais assistir
aulas na [nome da universidade], mas ndo vou dizer “Nunca mais piso meu pé aqui!” porque sei que depois de
um tempo a gente sente falta desse ritmo louco de estudo, e volta para 0 mundo académico. See you!
Aprendemos a importancia da autonomia hoje, ndo espero por um teste para ter motivacdo para estudar. Fiz
assinatura de revistas em inglés, dai ougo e depois leio as reportagens. Assisto a meus programas e estudo para
dar aula, mesmo aqueles assuntos gramaticais para iniciantes, pois um estudante pode néo ser um professor, mas
todo professor deve ser um eterno estudante.

Informante: S8L
Meu processo de aprendizagem de lingua inglesa

Desde a minha infancia, meus pais desejavam que eu aprendesse uma lingua estrangeira, especialmente
a lingua inglesa. Contudo, em minha cidade ndo havia nenhuma escola particular de ensino de linguas e no
sistema educacional publico os alunos s6 comegavam a “estudar” inglés a partir da 5* série (6° ano). Pelo fato de
apresentar um bom desempenho em lingua portuguesa, com facilidade em me expressar na escrita, meu primeiro
contato com o inglés ndo foi frustrante, pelo contrario, passei a ter mais afinidade com essa disciplina do que
com minha prépria lingua materna.

Na quinta série do ensino fundamental, me lembro de que o primeiro assunto a ser dado foi o verbo “to
be”, como de costume até hoje na maioria das escolas publicas. Estuddvamos esse assunto durante todo o ano e a
professora acrescentava os “dias da semana”, “meses do ano”, “objetos da sala de aula”, “frutas”, “animais” etc,
porém, a dificuldade maior era a falta de material didatico, sendo todos os assuntos explanados no quadro a giz e
tinhamos que escrever tudo no caderno. Durante todo o ensino fundamental viamos os mesmos assuntos,
transmitidos da mesma forma, sem muito incentivo da parte das professoras e assim as aulas eram cansativas e
havia pouco rendimento.

Volta e meia a professora passava um trabalho para apresentarmos uma pequena conversagdo que era
decorada, ou uma apresentagdo de uma musica. Um dos trabalhos que mais gostei no ensino fundamental foi a
confeccdo de um dicionario ilustrado, no qual deviamos colar figuras de animais, frutas, objetos e escrever o
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nome referente ao lado de cada figura em inglés. Isso fez aumentar o meu vocabulario, a0 memorizar 0s nomes
por meio da parte visual.

J& no ensino médio, a professora fez revisdes do que foi visto no ensino fundamental (verbo “to be”
principalmente) e trabalhou os tempos verbais da mesma forma pela qual estavamos acostumados a estudar:
assunto no quadro (a pincel), explicacdo, exercicios, teste e prova. A professora explicava muito bem, mas como
estdvamos no ensino médio, nos preparando para o vestibular, seria muito melhor se estudassemos textos com
interpretacdo. Algumas vezes a docente passava pequenos textos para traduzi-los, mas ndo os explorava para a
compreensdo mutua. Enfim, terminamos o terceiro ano do ensino médio sem uma prepara¢do adequada para ler
um enorme texto em inglés e interpretar questdes escritas nesta lingua, como sdo as questdes do vestibular.

Apesar de todo esse quadro defeituoso de ensino de lingua estrangeira, resolvi prestar vestibular para
Letras Modernas porque sempre sonhei em aprender a lingua e a me comunicar nela, tal como era o desejo de
meus pais. Por mais que uma colega que havia desistido do curso me incentivasse a fazer o mesmo, enfatizando
gue as aulas eram impossiveis de se compreender, uma vez que eram todas em inglés, eu estava determinada a
enfrentar toda e qualquer dificuldade para aprender a lingua.

O primeiro semestre foi realmente um choque, porque os Unicos alunos que compreendiam alguma
coisa eram aqueles que estavam em algum curso particular de lingua inglesa, no qual ndo tive oportunidade de
ingressar anteriormente pelo fato de ndo haver nenhum em minha cidade. Tive que fazer prova final, e depois
desta péssima experiéncia decidi entrar em um cursinho para me “acostumar” com a lingua e poder acompanhar
melhor as aulas na universidade.

Os dois primeiros semestres foram, entéo, os mais dificeis, muitas disciplinas e porque eu ndo conhecia
cerca de 95% das palavras da gramatica e nem entendia a fala dos professores, por isso gastava um bom tempo
com o dicionario para traduzi-las e escrever a tradugdo na propria gramatica.

Hoje, como estudante do 8° semestre, posso afirmar que tenho obtido um bom desempenho no processo
de aprendizagem, principalmente na parte escrita, a qual, como disse inicialmente, tenho maior facilidade em me
expressar, tanto em lingua materna quanto em lingua inglesa. Esse desempenho deve-se ao nimero pequeno de
alunos na sala e ao continuo esforgo que dedico para a aquisi¢do da lingua, pois de nada vale estudar somente no
momento da aula e ndo praticar em outras situagdes. A partir do momento que comecei a estudar inglés, passei a
compreender que essa atividade vale para a vida profissional e pretendo keep on studying hard.

Informante: S8J
Aprendendo a lingua inglesa

Nunca tive muito interesse em lingua inglesa na escola, porém sempre tive boas notas. Lembro-me que na 82
série consegui fechar o ano com 10 pontos em todas as quatro unidades. No entanto, eu jamais imaginava que
escolheria no futuro um curso que focaria justamente o ensino de lingua inglesa.

No ensino fundamental me recordo mais da 82 série — ndo porque foi 0 ano em que eu fechei com a nota maxima,
mas por causa dos bons professores e da agitacdo deste ano. Digo professores porque, s6 neste ano, tivemos trés
professores de inglés por conta de demissfes, mudancas etc.

Dentre esses trés, lembro-me muito bem da professora Rose, que mais me motivou no aprendizado da lingua. As
suas aulas eram sempre divertidas e ela era uma senhora bem simpatica e simples. Ndo era do tipo que inibia a
turma, deixando-nos com medo de perguntar alguma coisa. Ela sabia muito bem como corrigir o aluno sem que
ele se sentisse burro em relagéo aos outros ou ao contetido da disciplina.

Me lembro de uma aula dela sobre “Tag questions”; até hoje tenho as anota¢des do quadro. Este dia foi muito
divertido porque ela fazia questbes usando exemplos reais da vida dos alunos. Todos participavam, perguntando
uns aos outros e, até mesmo 0s mais conversadores do fundédo, acabavam se envolvendo na aula. Ela muito legal.
Para cursar o0 ensino médio tive de deixar Macarani — onde eu estava morando ja ha seis anos — e retornar para a
minha cidade natal, Itapetinga. No ensino médio, o inglés ja ndo foi tdo marcante na minha vida escolar quanto
foi na 8 série. Lembro-me que o professor era um senhor muito legal também, mas que tinha um apego
excessivo ao trabalho com traducdo. No inicio do ano ele passava um modulo enorme para trabalharmos durante
todo 0 ano — nunca dava tempo de estudar nem a metade do médulo. Todas as suas aulas eram baseadas neste
maédulo, que era muito chato, porque tanto o vocabulario quanto as atividades eram complexos e cansativos. Nao
havia muita motivagdo e nem uma abordagem prética da lingua na sala de aula. Estuddvamos a estrutura,
memorizavamos novos vocabulérios e tempos verbais e nos prepardvamos para fazer a prova escrita no final da
unidade. O meu interesse pelo inglés, que ja ndo era muito, comegou a diminuir cada vez mais.

Antes de terminar o ensino médio, comecei a trabalhar como gargom no restaurante mais visitado da cidade. No
meu Ultimo ano do ensino médio tive que conciliar o trabalho, o servigo ao exército e o cursinho pré-vestibular.
Minha rotina era terrivel. Eu saia de casa por volta da 4:30 e s6 retorna as 22:30. Porém este ano (2006) muito
contribuiu para, digamos, a retomada do inglés na minha vida.
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No restaurante atendiamos pessoas de todo tipo. Como o restaurante era um dos cartdes postais da cidade, era
inevitavel o contato com estrangeiros no atendimento. Eu sempre soube que ser garcom nao era muito facil, mas
nunca imaginava que eu passaria por tudo o que passei. Dentre os gringos que frequentavam o restaurante,
lembro-me de dois empresarios japoneses, que estavam analisando a possibilidade de instalar em Itapetinga uma
usina de cana-de-acucar. A primeira vez que eles foram 14, chegaram sem o intérprete, que chegou atrasado,
guando nem tinha mais graca. Meus colegas, que também nédo sabiam nada de inglés, e muito menos de japonés,
me empurraram para atender os gringos. Mais uma vez, 0 mico sobrou para mim. Nunca vou me esquecer do
vexame!

A primeira coisa que eles perguntaram eu entendi: “Do you speak English?”. E foi a tnica coisa que eu soube
responder: “No”. Daqui pra frente foi so tristeza. Nem gosto de lembrar... Mas eles facilitaram, porque so queria
beber alguma coisa. O que eu fiz? Peguei todas as latas de refrigerantes do freezer, coloquei na bandeja, e fui
mostrar pra eles, para que eles escolhessem 14 na hora. Final da historia: o intérprete demorou tanto que os
nossos clientes japoneses queriam logo comer, mas ndo havia no restaurante sequer um garcom competente para
atendé-los. O que eles fizeram? Foram até o balcdo, chamaram o gerente, e, de alguma maneira, o chefe
entendeu que eles queria entrar na cozinha. A permissdo foi concedida e, estando 14, eles foram direto para as
panelas de barro e para o fogao fazer sua propria comida — uma sopa esquisita de alface, cebola, pimentéo e ovo.
Até mesmo la dentro foi uma dificuldade terrivel para ajuda-los com os temperos e condimentos de que
necessitavam.

Foi exatamente neste dia decidi tomar vergonha na cara e aprender a falar inglés. Neste mesmo restaurante eu
conheci os diretores do CCAA de Itapetinga, que sempre me incentivam e ressaltavam a importancia de se
aprender o inglés, principalmente em uma profissdo como a minha.

Prestei o vestibular nos dois anos seguintes, mas s passei ha minha terceira tentativa, para o curso de letras
modernas. Na prova do vestibular optei por espanhol como lingua estrangeira, porque até entdo ndo sabia quase
nada de inglés. Eu estava mesmo decidido a aprender esse idioma, e assim, parti para Vitéria da Conquista, onde
estou hoje terminando o curso e muito mais tranquilo e preparado em rela¢do ao uso do inglés.

No inicio da graduagdo eu usei como estratégia o que tinha aprendido muito bem com o meu professor do ensino
médio: perdi varias noites traduzindo toda a gramatica para poder acompanhar as aulas. Logo recorri a um
cursinho de idiomas, que, infelizmente, ndo p6de me ajudar muito, porque eu precisava de um suporte para
acompanhar o inglés da universidade e 14 eu estava comegando a aprender o alfabeto. Sé fiquei dois semestres e
decidi estudar por mim mesmo. A segunda gramatica ja ndo tem tantas anotacgdes de vocabulério assim.

Hoje estou feliz e satisfeito com os resultados da aprendizagem do inglés. Como desde a época de garcom eu
comecei a cultivar o desejo de ser um dia um professor de inglés numa escola de idiomas, hoje estou realizado
por estar iniciando monitoria em duas escolas, sendo que uma delas é o CCAA, cujos diretores de Itapetinga
proporcionaram-me uma motivagdo especial.

Com a maturidade é diferente, e mais do nunca eu compreendo que toda a aprendizagem que eu deseje depende
exclusivamente da minha responsabilidade em alcanca-la. E, para isso, os professores sdo pecas fundamentais.
Olhando para tras muito me alegro pelos momentos dificeis, temores, desafios, tantas noites perdidas, sacrificios
que tem valido a pena cada dia mais.
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APENDICE F - DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS DE LINGUA INGLESA E
RESPECTIVAS CARGAS HORARIAS AO LONGO DOS SEMESTRES

DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA POR DISCIPLINA

1° Semestre CH total: 60h
Lingua inglesa | (60h)

2° Semestre CH total: 60h
Lingua inglesa Il (60h)

3° Semestre CH total: 135h

Lingua inglesa 111 (60h)
Didatica da linguagem — lingua
portuguesa e lingua inglesa (75h)

4° Semestre CH total: 120h
Lingua inglesa IV (60h)

Metodologia do ensino fundamental de
lingua inglesa (60)

5° Semestre CH total: 270h
Lingua inglesa V (60h)

Fonologia da lingua inglesa (60h)
Estagio pesquisa — lingua portuguesa e
lingua inglesa (90h)

Metodologia do ensino médio de lingua
inglesa (60h)

6° Semestre CH total: 270h
Lingua inglesa VI (60h)

Producéo de texto em lingua inglesa (60h)
Literatura inglesa (60h)

Estéagio extensdo — lingua portuguesa e
lingua inglesa (90h)

7° Semestre CH total: 180h
Traducdo (60h)

Literatura norte-americana (60h)
Introducdo a linguistica aplicada (60h)

8° Semestre CH total: 330h
Expressdo oral (60h)

Estagio regéncia ensino médio em lingua
inglesa (90h)

Optativa 1: Pratica de compreenséo
auditiva (60h)

Optativa 2: (60h)

Optativa 3: (60h)

Carga horéria total CH total: 1.425h.
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APENDICE G - NOTAS DE CAMPO

Observagdes no primeiro semestre

1° dia: 17 de julho de 2012: aulas 1 e 2
Disciplina: Lingua Inglesa |

Horério: 14:40 — 16:30

Professora Suria

14:40 - A professora chega pontualmente, mas ndo ha alunos em classe.
14:45 chega o primeiro aluno.

14:48 chegam S1B, S1I, S1G, SIJ e S1S.

Atividade de aquecimento da aula:

P: How are you, kids?

S1I: Tired.

P: What have you done to be so tired?

S1I: Estou com a garganta inflamada.

P: You have a sore throat! Did you have any medicine? Tea? Lemon?
S1l: Cebola com sal [...].

Em seguida, a professora faz a leitura de um texto intitulado “Edible insects” e pede parara os alunos
ouvirem cuidadosamente.

Atividade de compreensdo oral, repetindo a leitura varias vezes pela dificuldade dos sujeitos
compreenderem o texto lido.

Conselhos da professora em LM: “Se ndo se esforcarem agora no primeiro semestre vao sentir
dificuldades nos 3° e 42 semestres”. Sugeriu Sites, como por exemplo, o “livemocha.com” para que os alunos
estudassem e praticassem a lingua. Falou sobre o pouco tempo que eles tém durante as aulas para sanar as
deficiéncias linguisticas que eles tém nas quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever).

Situacdo conflituosa: comecga a percepcao acerca do papel estudantil nesse processo, mas ainda ndo
conseguem ter uma postura diferente.

Terminada a atividade com o texto “Edible insects”, a professora perguntou para a classe “Did you do
the homework?” sobre “Amish People”, do livro-texto “Grammar Dimensions 1.

Quatro sujeitos participantes da pesquisa fizeram a atividade, somente S1G ndo a fez. Suria volta a sua
atencédo para ele e demais alunos que n&o fizeram a tarefa e, em seguida, disse: “Vocés ndo conseguem responder
ao exercicio porque nio leram o texto em casa”, e voltou a acentuar a importancia do estudo extraclasse.

Terminado esse exercicio, a professora comegou uma nova licdo do livro-texto sobre os tdpicos
gramaticais “some e any”. “Who would like to go to the board and explain about the difference between some
and any?”. Todos ficaram calados. Depois de um periodo de siléncio, para “quebrar o gelo”, a professora disse
em portugués: “Eu ja falei que ndo dou ponto para ninguém, mas que tiro”. Todos riram. O siléncio continuou. A
professora, entdo, perguntou “Who studied at home?” “vocés se lembram de que eu sempre pego para que
estudem a licdo antes do dia da explicacdo, para que tenham mais facilidade e familiaridade com o tépico
gramatical no dia da aula? So, who studied at home?”

Trés responderam que tinham estudado (S1S, S11) e uma aluna ndo voluntaria da pesquisa. A professora
repetiu a pergunta e acrescentou algo: “Who would like to go to the board and explain about the difference
between some and any? You 're learning how to teach English. You have to practice”. O siléncio continuou! S1S
se voluntariou.

A professora pediu para que abrissem o livro na pagina 74 e, paralelamente, mostrou seis gravuras,
sendo cada uma de uma pessoa diferente. Na referida pagina, eles iriam encontrar a descricdo de cada uma das
pessoas.

Em seguida, Suria apresentou uma revista, edi¢do da “Veja”, com uma foto do apresentador global
Luciano Hulk. Ela descreveu o apresentador sem que os alunos soubessem de quem ela falava. Apds a descricéo,
tentaram adivinhar o nome dele. Ela fez isso com varios outros artistas famosos, bastante conhecidos na midia
brasileira.

A professora encontra muita dificuldade para conseguir a participa¢do do aluno. Alunos passivos,
silenciosos.
Dificuldade dos sujeitos em se expressarem na LI:
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S1I: Tired.

P: What have you done to be so tired?

S1I: Estou com a garganta inflamada.

P: You have a sore throat! Did you have any medicine? Tea? Lemon?
S1I: Cebola com sal [...].

Eles acabaram de ter duas aulas de literatura brasileira antes. Dupla habilitacdo (portugués/inglés)
prejudicando o sujeito na questdo do tempo de deslocamento, bem como em relacdo ao tempo que a professora
necessita em sala para conseguir que os alunos concentrem na lingua inglesa.

Desanimo nas faces dos informantes para atividades voltadas para a gramatica.

Animados para a atividade a partir da foto de um apresentador de um programa de televisdo, bem como
varios outros artistas famosos, bastante conhecidos na midia brasileira. Houve a quebra do siléncio.

A professora Suria percebe problemas em relagdo ao livro texto adotado e as reais necessidades dos
alunos. Ela complementa o material didatico com atividades relacionadas a vida dos alunos ao apresentar
atividades com exemplos de pessoas reais e ndo somente com personagens do Grammar Dimmensions.

A professora perguntou para S1B “How old are you”. Ele responde “I have nineteen”.

2° dia: 19 de julho de 2012: aulas 3 e 4

A aula 3 comegou com 7 alunos.
A professora retomou o texto “Edible insects” e perguntou para os alunos se eles o leram em casa, como
Se segue:

P: Did you read the text “Edible insects” at home? What vocabulary did you learn?
S1B: Eu ndo sabia o que era “snack”.

S1J: Eu ndo sabia o que era “grasshopper”.

S1S: Eu ndo sabia “cricket”.

P: Did you look up for snack?

S1S: Yes, “merenda”.

P: Did you look up for grasshopper?

S1B: Yes, “gafanhoto”

P: Did you look up for cricket?

S1J: Yes, eu ndo sabia que era grilo.

Além de trabalhar com o vocabulério, a professora revisou a estrutura do texto Fez perguntas para 0s
alunos sobre o plural dos substantivos encontrados no texto.

Suria avisou que deixaria uma historia, “A bela adormecida”, na pasta da Xerox, para que eles a
reproduzissem para uma leitura posterior.

Suria incentivou a pratica da escrita em lingua inglesa com a proposta de uma redagao intitulada “My
dream life”. Somente S1G ndo fez o exercicio proposto.

Aula 4: A professora pediu para os alunos estudarem previamente em casa, como forma de terem maior
participagdo em classe. Assim, Suria perguntou: “Did you take a look at lesson 6? What is it about?”. Somente
um informante (S1J) estudou a ligdo em casa. S1J respondeu: “I learned the plural of this... these, and the plural
of that...those”. A professora retomou aquela fala, em portugués, sobre a importancia de se estudar previamente
em casa. Retomou também a questdo sobre a necessidade de se estudar em casa e sugeriu um novo site
(www.engvid.com)

No final dessa aula, quando questionados por Suria sobre dividas, eles ficaram em siléncio novamente.
Tarefa de casa: apresentacdo de uma piada.

Suria avisou que as correcoes de itens gramaticais, o gabarito dos exercicios seria disponibilizado nos
computadores do laboratorio. Os sujeitos ndo gostaram da idéia e pediu para que ela corrigisse com eles em
classe mesmo.
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Observagdes no terceiro semestre
1° dia: 17 de julho de 2012: aulas 1 e 2

Disciplina: Lingua Inglesa I11
Horério: 14:40 — 16:30
Professora: Suria

A professora entrou em sala pontualmente as 14:40, mas os trés primeiros informantes (S3Ev, S3Wa e
S3EI) chegaram com um atraso de 15 minutos.

14:55. Ela cumprimentou os alunos. S3wa: “Qual é a diferenca between could and could be,
professora?”. ..“And be e to be?”. A professora “Be é 0 nome do verbo e to be é o verbo no infinitivo”.

15:00, mais cinco alunos chegaram juntos e, entre eles, mais dois informantes (S3R e S3Wi). Os demais
alunos foram chegando um a um.

A professora: “How many times did you listen to the story?”. Suria se referia a uma atividade proposta
para a turma um més antes. site “http://www.manythings.org” Atividade “to build a fire”.
(http://lwww.manythings.org/listen/ckmp3-firel.html). S3Ev: “N&o entendi algumas coisas” Professora: “Are you
ready for the activity today? You were supposed to do this activity two weeks ago”. Suria avisou, em lingua
portuguesa, que a avaliacdo seria realizada, nesse mesmo dia, nos trinta minutos finais da segunda aula. Somente
S3ev e S3Wa estudaram. Os outros queriam o adiamento da avaliag&o.

Inicio de uma atividade de conversagdo. “Did you have a good weekend?” Mas ninguém se
voluntariou.

Suria realizou um exercicio de compreensdo oral: “Silvia’s Letter to a Friend”. Handout com doze
gravuras sequenciadas de acordo com o assunto da carta. A professora: “Don’t you dare to copy the text because
this story is too easy for Lingua Inglesa III”. A professora finalizou dizendo em portugués que esse exercicio foi
feito como um treino para o préximo texto que eles deveriam trabalhar no Grammar Dimensions. Suria
finalizou, afirmando que “o texto do livro ndo ¢ tdo simplificado como este, mas a little beyond”.

Dando continuidade a aula, Suria iniciou uma nova li¢do sobre o simple past e o past progressive. A
professora pediu para os alunos abrirem os seus livros na pagina da licdo e falou em inglés: “I told you to read
the lesson at home. I also told you that I would ask you questions. Did you read? Study the lesson?”.

Suria pediu para os informantes estudarem a ligdo com antecedéncia como uma forma de nivela-los e também
estimular o estudo extraclasse.

Solicitou voluntarios para darem um exemplo no quadro sobre o tempo verbal “passado continuo”. Siléncio
total... S3Ev se voluntariou e escreveu no quadro “I was sleeping in the class”.

P: Explain it to us.

S3Ev: Quero explicar em portugués.

P: Explique.

S3Ev: Néo sei.

P: Vocé disse que ndo sabia explicar em inglés.
S3Ev: Néo sei explicar.

Suria comeca a sua explanagdo sobre a licdo 6, partindo dessa frase da estudante.

Continua a mesma postura de passividade, na qual esperam pela explanacdo da professora. Suria tenta
ajudar na mudanga dessa cultura de esperar tudo da professora, usando a estratégia pedagdgica de interagdo, que
nomeia cada aluno diretamente, buscando o didlogo. Por exemplo, quando a professora escreveu no quadro o
verbo “called” e perguntou “How do | know that the verb is the past tense? “Can you give me an example of an
irregular verb?”. Com perguntas desse tipo, Suria vai conseguindo, com muita paciéncia, a interagdo em classe.

Eles ndo sabiam que no final do livro havia a tal lista de verbos. Percebendo isso, a professora pediu
para que abrissem o livro, na pagina especifica e olhassem a lista. Ela reforcou, em lingua portuguesa, que eles
ndo estavam fazendo a parte deles, ou seja, ndo estudam a licdo de antem&o e nem mesmo tém intimidade com o
livro. Os sujeitos ndo terem essa intimidade com o proprio livro-texto.

Continuando a sua explanacéo, com algumas perguntas projetadas no quadro:

What did you do yesterday?

What did you do Friday night?

Where were you Saturday morning?

What did you do to celebrate your last birthday?
How did you learn to speak English?


http://www.manythings.org/listen/ckmp3-fire1.html

288

Ultimos trinta minutos da aula: avaliagdo sobre o texto “to build a fire”, que consistiu em 7 perguntas.
S3Wi ndo leu o texto em casa, baixou o texto “to build a fire” para consulta na tentativa frustrada de cola.

A professora Suria necessita repetir aquelas mesmas recomendacdes feitas na turma do 1° semestre para
enfatizar que os sujeitos devem se dedicar mais ao estudo do idioma. Sobrecarga de disciplinas.

2° dia: 19 de julho de 2012: aulas 3 e 4

A professora iniciou a aula solicitando os textos que os alunos deveriam ter produzido em casa, com
base no “Silvia’s letter to a friend”. Ninguém fez. Suria enfatiza novamente que eles ndo poderiam limitar os
seus estudos somente a sala de aula e falou de novo sobre a importancia do estudo extraclasse.

Atividade “Silvia’s letter to a friend” realizada em duplas.

Novo topico gramatical: presente perfeito (present perfect) x passado simples (simple past), a professora, assim
como no primeiro semestre, ndo se limitou ao que se encontra no livro-texto.

Atividade paralela ao livro-texto “Do you have a good memory?”. E a segunda, “Are you a good
witness?”.

What do you remember?

How many people were there?

Where were the people?

What was the bank robber wearing?

What was the bank robber holding?

What color was his hair?

What was covering the bank robber’s face?
What was the bank manager doing?

What was the bank teller doing?

(..)

Somente depois de toda essa introdugdo, com a pratica do ouvir e do falar dos estudantes, a professora
projetou os slides referentes a ligdo 6 (present perfect e simple past), do livro Grammar Dimensions, e explicou
0 contetido gramatical.

A professora Suria, percebendo a falta de base dos estudantes como um todo, sentiu a necessidade de
enfatizar que os eles ndo poderiam limitar os seus estudos a sala de aula, sugerindo sites para que os alunos
pudessem praticar lingua.

O sujeito S3Wi disse para o colega “l am blue today”, enfatizando que estava muito alegre.

Observagdes no quinto semestre

1° dia: 05 de julho de 2012: aulas 1 e 2
Disciplina: Lingua Inglesa V

Horério: 16:30 — 18:10

Professora: Carla

A professora entra na sala, pontualmente as 16:30, cumprimenta os alunos e escreve no quadro:
(1) Check homework — Unit 4 PASSIVE
(2) Check out semantic chart by Lewis

A aula comeca com a correcdo de exercicios gramaticais da quarta unidade do livio Grammar
Dimensions sobre a voz passiva. Carla sentou-se proxima aos alunos. Formato de “U”. A maioria dos alunos ja
estava em classe.

Correcdo de exercicio € um momento de interagdo professora-alunos.

Todos os informantes fizeram a atividade para casa e estavam prontos para 0 momento da corregéo.

Cada aluno leu uma questéo e a respondeu.

P: “In question 8. The answer is... or ...? What do you think?”. Carla ia além da proposta do livro e sempre
acrescentava um “por que?”. “Did you choose ‘get passive’ or ‘be passive’? Why”.

As correcdes de exercicios do Grammar Dimensions tomam bastante tempo da aula. Alguns sujeitos ja
se arriscam na interacdo com a professora, outros nas suas posturas de siléncio ainda ndo, por ndo conseguirem
se arriscar na lingua-alvo.
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Todos os cinco sujeitos (SS5EIm, S5Elv, S5G, S5Jac e S5Jan) se mostraram interessados na aula e todos
eles fizeram, em casa, as atividades propostas pela professora.

S5EIm e S5Elv esperavam sem iniciativa quando a professora pedia voluntarios ou pedia para
problematizar algo sobre o exercicio. Situag@o conflituosa. P: “Vocés estdo muito quietas”. Informantes com
postura de passividade.

Carla trabalhou uma atividade que se encontrava no final da unidade quatro do Grammar Dimension.
Escrita sobre lugares como a Estatua da Liberdade, a London Bridge etc. A professora reestruturou esse
exercicio do livro.

Em seguida, a professora fez uma revisdo do contetido da unidade, “time, tense and aspect”, e usou um quadro
para a explanagéo do assunto, como forma de complementagdo ao Grammar Dimensions.

Atividade com a imagem da cartomante. Criar uma piada. Para comparar a piada original.

O numero menor de alunos em sala de aula ajudou na interagéo professora-alunos por proporcionar um
atendimento mais individualizado, quando, por exemplo, a professora Carla “puxava” a atengdo dos sujeitos e
alunos como um todo para as atividades propostas e assim, tinha a oportunidade de conhecer os seus alunos, suas
origens e suas preferéncias, ao discutir aspectos interculturais em classe.

A professora comentou sobre as cinco tarefas que os alunos deveriam realizar, em casa, para a préxima
aula: piada, mais quatro exercicios do livro texto.

Aviso: proxima aula no CAALE/laboratério de linguas.

2° dia: 10 de julho de 2012: aulas 3 e 4

13:00 a professora jé se encontrava na sala 1 do CAALE preparando o quadro com a apresentacdo da
Licdo 5: Modals. 13:05 entrou em classe o primeiro informante (S5J). Os demais chegaram a partir das 13:15.

Revisdo do conteldo da aula anterior, gancho com a aula atual. Carla ministra a aula com o uso de
graficos, em forma de pizza, desenhados no quadro.

S5Jan fala para SS5Jac: “fica mais facil de aprender assim”, referindo-se aos graficos desenhados no
quadro pela professora e a relagdo que Carla fez com exemplos da vida deles, para mostrar porcentagens,
probabilidades e possibilidades.

Segunda aula do dia 02 (10 de julho de 2012)

S5EIm e S5Elv dificuldade em interagir com a professora Carla, caracterizando uma relacéo
conflituosa.

Carla pediu para eles deixarem a sala 1 e se dirigirem para a sala 2, dentro do CAALE. Ela explicou que
além da correcdo dos exercicios, eles teriam tempo suficiente para explorarem as atividades que se encontravam
nos arquivos dos computadores.

A professora incentivou o autoestudo. Quando terminaram essa tarefa, foram incentivados a procurarem
atividades novas nos computadores para que pudessem se familiarizar com as varias atividades deixadas para
eles pela coordenacdo do CAALE.

Todos os informantes desta pesquisa tinham informagcbes sobre o funcionamento e objetivos do
CCALE. Assim, eles foram para a sala de computadores e checaram os seus exercicios. Observei interagdo com
colegas.

A professora chamou o sujeito S5EIm, dizendo “come here”, e ele respondeu “I am going, teacher” ao
invés de “I’'m coming”.

Carla enfatiza que os sujeitos devem se dedicar mais ao estudo do idioma.

Os estudantes encontram-se interessados no aprimoramento da lingua. N&o observei discussdes acerca
do papel dos sujeitos como futuros professores.

Observagdes no oitavo semestre

1° dia: 05 de julho de 2012: aulas1e 2

Disciplina: Pratica de compreensdo auditiva (PCA)
Horario:13:00 — 14:50

Professora: Jenny

Todas as aulas de PCA ocorrem no CAALE, pela especificidade dessa disciplina

A professora entrou em sala cinco minutos antes do horério da aula, as 12:55, mas o primeiro aluno,
S8B, s6 chegou as 13:15. A professora pediu para S8B preparar 0 equipamento necessario para a sua
apresentacdo (Challenge) que consistia em deixar o audio no ponto certo.
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A escolha do audio seria livre. O aluno definiria o estilo, a extensdo e o nivel de dificuldade do
challenge. A atividade seria desenvolvida em casa e apresentada em sala. Durante a apresentacdo, o0 grupo
deveria contribuir para a complementacdo de informacdes, do tipo fill in the gaps, que porventura ndo tivessem
sido registradas pelo proponente da atividade.

As 13:25, a professora pediu para S8B iniciar a sua apresentacdo, ministrada totalmente em lingua
inglesa, assim que a segunda aluna (S8G) entrou em sala. Enquanto S8B desenvolvia o seu desafio, seus colegas
iam chegando um apés outro.

S8B acessou um video do You Tube e antes de comecar a sua apresentacdo explicou, em inglés, o
porqué da escolha daquele seu challenge, que consistia em um comercial sobre a série americana intitulada Kyle
X Y at comic com. O sujeito também entregou um handout, com a transcri¢do, para os colegas e para a
professora, com algumas partes em branco, que ele ndo conseguiu preencher e pediu para que a turma o ajudasse
nesse momento.

A professora encontrava-se sentada junto aos alunos. S8B estava sentado a frente, assumindo o papel do
professor. A cada frase ou palavra que ele ndo conseguia transcrever em casa, ele pedia para que os colegas
tentassem ajuda-lo no preenchimento dos espacos vazios e, quando ndo conseguiam, olhavam para Jenny,
solicitando por ajuda.

S8F apresentou para a classe um website chamado Godvine.com, de onde retirou um poema, um tipo de
rap, versando sobre Jesus Cristo versus religido. A maneira como S8F desenvolveu a sua atividade foi similar a
realizada por S8B. A diferenca é que ele ndo distribuiu um handout, preferindo mostrar a letra do rap projetada
no quadro. vocabulario ‘facade’.

S8G apresentou no dia anterior “challenge” de S8G consistiu na apresentagdo de uma cangdo. De
acordo com Jenny, foi um momento agraddvel em classe, pois os alunos gostam muito do estudo da lingua
inglesa por meio da musica.

S8Lfez um recorte, de quatro minutos, de um video com a narracdo de um jogo de futebol. Ele
mencionou, em lingua inglesa, que apesar de gostar de futebol, ndo conhecia o vocabulario relacionado a esse
tema em inglés. Vocabulario: friendly game, shot, forward, goalkeeper, defender, back, striker, substitute,
referee, commentator, extra time.

A professora terminou a aula alertando os alunos sobre a importancia da pontualidade.

Os sujeitos ja demonstram ter uma postura de professor. Eles se posicionavam a frente da sala, tomando
o lugar da professora Jenny, ndo somente em relagdo ao espaco fisico, mas incorporando o papel da docente.

2° dia: 10 de julho de 2012: aulas 1 e 2 (oitavo semestre)

A aula iniciou-se as 14:40. A maioria dos alunos havia chegado pontualmente, (S8G, S8B e S8L). Jenny
iniciou a aula com a projecdo de uma canc¢do no quadro. Jenny projetou a letra completa no quadro, colocou a
musica “someone like you” da cantora Adele e ficou observando os alunos. Eles conversavam, alguns em inglés
e outros em portugués, sobre os seus erros e acertos. Momento de interacdo, fazendo uma autoavaliacdo sobre a
sua compreensdo auditiva no dia do exame. A reacdo dos estudantes foi bastante entusiasmada: “I love this song”
(S8L). “Me too. Eu imprimi a letra para mim” (S8G).

Em continuidade as apresentacdes da atividade “desafio”, o Ulltimo sujeito a se apresentar foi S8J, que
escolheu uma cena do filme “Facing the giants”. S8J disse, em inglés, ter escolhido, a principio, outra atividade,
mas que ndo se tratava de em um desafio. Por isso, ele decidiu substituir por outra que fosse realmente um
challenge para ele.

Com a atividade “Challenge” os sujeitos se mostraram com fluéncia suficiente para se expressarem na
lingua inglesa, Eles se mostraram responséveis por sua aprendizagem.

Terminada a atividade “challenge” de todos os estudantes, Jenny iniciou um novo exercicio, que
consistiu na apresentagdo, dos alunos, de uma atividade intitulada “termine a histéria”. “Um forasteiro na
cidade” (“Stranger in town”)

Segundo Jenny, em aulas anteriores, ainda de acordo com Jenny, ela usou essa pega como pratica de
compreensdo auditiva — objetivo principal da disciplina. Para tal, ela precisou de quatro aulas para trabalhar toda
a histéria em classe. Como a narracdo do audio ¢ dividida em quatro atos, em cada aula ouvia-se apenas um
audio. Ouvir a historia toda em um s dia tomaria o tempo das duas aulas (geminadas) e tornar-se-ia cansativa a
realizacdo de tantas horas de atividade de compreensdo auditiva com um Unico audio. Assim, ela alternou com
outras atividades e agucou a curiosidade dos alunos para o préximo ato da peca.

S8J se voluntariou para ser o primeiro. Ele se levantou e encaminhou-se a frente da classe, tomando o
lugar da professora. S8J trouxe o seu final da historia gravado em &udio no seu celular. Ele gravou o dudio com a
utilizacdo de alguns efeitos especiais, isto é, ele intercalou a sua fala com diferentes sons: passos, gritos e
risadas, o que tornou esse momento da aula muito divertido.

S8G preferiu ler o seu texto, escrito no caderno. Todos ouviram o final da histéria de forma

entusiasmada e prestando bastante atencdo a leitura de S8G. E interessante destacar que, no final da
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apresentago, além de aplaudirem o colega, eles incentivam dizendo “very good”, “very creative”, e assim por
diante, sempre com palavras encorajadoras.

A aula terminou com a apresentacdo de S8L, com o uso de seu tablet. Os colegas tiveram a mesma
reacdo de encorajamento pelo trabalho de S8L.



ANEXOS
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ANEXO A - MEMORANDO COM RESPOSTA DO DIRETOR DO DELL

Departamento de Estudos Lingiisticos e Literarios - DELL

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia / 'GOVERNO DA
°
Fone: (77) 3424-8659 - delluesb@gmail.com e

TERRA DE TODOS NOS

Memorando DELL 428/2012
I

Vitéria da Conquista, 19 de julho de 2012.

A
Profa. Giédra Ferreira da Cruz

UESB/VC

Prezada Senhora,

Informamos que os membros da Area de Linguas
Estrangeiras e Literaturas (ALEL) autorizaram V.S3. a observar
as aulas das seguintes disciplinas:

Lingua Inglesa I -~

ot

Lingua Inglesa III
3. Lingua Inglesa V -

4. Prética de Compreensdo Auditiva -

Lima

Atenciosamente,

Prof. Dr. Jorge Au o Alves da Silva
Diretor DELL
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ANEXO B - CARTAZ DE DIVULGAGCAO DO SINGING ALONG

Singing Along

1° Encontro
Instrutor: profe. [NOME DA PROFESSORA]

Lingua-alvo: Lingua Inglesa

Data: 10 de maio de 2012

Horario: 9h da manha

Local: CAALE/Laboratorio de Linguas Estrangeiras
Coordenadora: Profé. [nome da coordenadora]

Inscri¢Bes e mais informagdes: CAALE/Laboratdrio de Linguas
Estrangeiras.
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ANEXO C — CANCAO “SOMOS QUEM PODEMOS SER”**

Um dia me disseram

Que as nuvens ndo eram de algoddo
Um dia me disseram

Que os ventos as vezes erram a direcao

E tudo ficou tdo claro

Um intervalo na escuriddo
Uma estrela de brilho raro
Um disparo para um coracdo

A vida imita o video

Garotos inventam um novo inglés
Vivendo num pais sedento

Um momento de embriaguez

Nos
Somos quem podemos ser
Sonhos que podemos ter

Um dia me disseram

Quem eram o0s donos da situacdo
Sem querer eles me deram

As chaves que abrem essa prisdo

E tudo ficou téo claro

O que era raro ficou comum
Como um dia depois do outro
Como um dia, um dia comum

A vida imita o video

Garotos inventam um novo inglés
Vivendo num pais sedento

Um momento de embriaguez

Nos
Somos quem podemos ser
Sonhos que podemos ter

Um dia me disseram

Que as nuvens nao eram de algodao
Um dia me disseram

Que os ventos as vezes erram a direcdo

Quem ocupa o trono tem culpa
Quem oculta o crime também
Quem duvida da vida tem culpa
Quem evita a davida também tem

Somos quem podemos ser
Sonhos que podemos ter

4 Compositor: Humberto Gessinger. Maxximum: Engenheiros do Hawaii. Universal Music Brasil. 2005.
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ANEXO D - RESOLUGAO CONSEPE N° 23/2009

§¢9
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia- UESB

Cradenciada pelo Decreto Estadual n?'7.344, de 27.05.1998
CONSELHO SUPERIOR DE ENSINO, PESQUISA E EXT ENSAO - CONSEPE

O Conselho Superior de i i e B do -
CONSEPE, da Universidade Estadual do Sudoeste aw m&:» UESB, no uso
de suas atribuigdes, na forma estabelecida pelo art. 6° da Lei Estadual n®
7.176/97, publicada no D.O.E. de 11 de setembro de 1997, combinado com o
Artigo 8° do Regulamento da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia -
UESB, aprovado pelo Decreto Estadual n® 7.329/98 publicado no D.O.E de
08 de maio de 1998, considerando as razoes Qﬂomﬁm no Processo de n°
379272,

RESOLVE:

Art. 1° - APROVAR a alteracdo da exigéncia no tocante a opcao
da lingua estrangeira para os candidatos ao Curso de Letras Modernas
(c6d.617), quando da Inscricdo dos Concursos Vestibulares desta .
Universidade, que, a partir do Concurso <omnvcr=. 2010, terdo come unica

opcdo a Lingua Inglesa.

Art. 2° - Cabera a Pré-Reitoria de Graduagdo procederf ds devidas
alteragdes quando da elaboracio dos atos ou instrumentos que divulgam o
Concurso Vestibular desta Universidade. em especial 0 Manual do Candidato,
recomendando o conhecimento minimo do inglés. ante as caracteristicas do
Curso.

Art. 3° - A presente Resolucéo entra em vigor a partir da data da
sua publicacéo, com efeitos & partir do Concurse <mmcUE.m.4 2010.

Vitéria da Conquista, Sala de Reunibes do CONSEPE, 18 de margo de 2009.

.yg&w_wn/mmwg José

Presidente do CONSEPE

K04 - TELEFONE PABK CETAL 95 < FAXA077] 422+25 - CE® 35100-000 - VITCHIA DA COHTUISTA+
iy
ﬂum‘osn_s)uoi!:o S JEGUIETDING - TELEFAX (073) 425 8135 - 0" 43200-X0 - LEZUIE - AL
PRIIAYERA, 4 PRMAVEHA- TELEFAX (0T3) 23111720 552 45700030 - IAPETINGA - 24K L)

PARA USO 0O DIARIO OFICIAL

DIARIOOFICIAL . [==" | ey

datfogsalia vy digitagdo do seu .:::

Data *

Para assegurar uma perfeita impressio favor unw._: as instrucles Aeidante

abaixo, uma vez que 0 seu original serd rep comreduglo.

1- Datilografe ou digite rente ds margens azuis sem ultrapassd-las, usundo miquinas com upos limpos € fita pret;
2- O titulo deve ser datilogratado em letras maitsculas. em CORPO 14, ¢ entre 0 tftulo € 0 texto utilize espugo duplo;
3- ize tantos gabaritos quantos o Seu texto exigic. Evite anotacTes, erros ¢ rasurast
4-  Para eleito de cobranga, eawu?a a ==_=nasuc &m Cit na margem nmazo&n
- 5- AEGBA nio se subiliza por i do ndo cump das i ches acima.

RES. RESOLLU! n>0 CONSEPE N° 2372009

O Consetho Superior de Ensino, Pesquisa ¢ Extensic - CONSEPE, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia -

UESB, no uso de suas atribuigdes, na forma estabelecida pelo art. 6° da Lei Estadual n® 7.176/97, publicada no D.O.E.

de 1 de setembro de 1997, combinado com o Artigo $° do Regulamento da Universidade Estadual do Sudoeste da

Bahia - UESB. aprovado pelo Decreto Estadfial n® 7.329/98 publicado no D.O.E de 08 de maio de 1998, considerando*

as razdes expostas no Processo de n* 379272,

RESOLVE: .

Art I - APROVAR a aiteragdo da exigéneia no tocunte 4 opgio da lingua nm:.n:mn:d para os candidatos 20 Curso de

Letras Modernas (¢6d.617), quando da inscrigio dos Concursos Vestibulaces desta Universidade, que, a partir do

Concurso Vestibular 2010, tecio come Gnict opglo a E:w_:. Inglesa.

>:. 2" - Caberd 3 Pro-Reitoria de Graduagiio proceder ds devidas alteragbes quande- da elaboragdo dos atos ou
que divulgam o Concurso Vestibular desta Universidade, em um__ons_ o Manuval do Candidato.

recomendando o conhecimento minimo do _=r_m« ante as caracteristicas do Curso.

Art. 3" - A presente Resolugiio entra em vigor u pactir da data da sua publicagio, com umn:oﬂ a partir do Concurso

Vestibuiar 2010.

Vitsria da Conquista, Sala de Reunides do CONSEPE, 18 de margo an 2009,

Abel Rebougds Sio JosiPresidense do CONSEPE
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ANEXO E - GRADE CURRICULAR DO CURSO DE LETRAS
PORTUGUES/INGLES
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ANEXO F — CAPA DO LIVRO 1: GRAMMAR DIMENSIONS I*°

Lesson Planner

Series Director: Diane Larsen-Freeman

Grammar Dimensions

Form - Meaning - Use

4TH EDITION

U Uy 1§

U u

U U

U

vy u

Victoria Badalamenti
Carolyn Henner-Stanchina

ul

15 Grammar Dimensions: Form, Meaning, Use. BADALAMENTI, V.; HENNER-STANCHINA, C. Heinle ;
Heinle Publishers. 42 Edic¢do. 2008.
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ANEXO G - TEXTO: “SILVIA’S LETTER TO A FREND”*®

M@del 7 (Friendly Letter)

Sylvia’s Letter to a Friend

Tuesday, April 20, 2002

Dear Elsy,

It is 3:00 in the afternoon and I am sitting in the library. It
isn’t a very nice day. It is raining and I am feeling homesick. I
miss my friends and family. There are many students in the library
today. Most of them are studying. A few students are sleeping or
talking to their friends, but most of them are busy. Roberto, my
boyfriend, is here with me. He is studying, too. He is very nice.
[ want you to meet him when you come to New Orleans.

I am fine. I am learning a lot of English in my classes. Now I
can write a letter in English to you! I like my teacher and classmates.
Roberto is my favorite classmate! I attend classes five mornings
2 week and I work three afternoons a week. Today is one of my
days off. My cousin, Maria, is fine. She sends greetings to you.

I hope that you are well and happy. When will you come to
visit? Please write soon.

Your friend,
Sylvia

NOTE: There are different ways to conclude or close a letter:

e Love (when you write to a special friend or relative)

o Sincerely (when you write a business letter or write to a friend)
o Your friend (when you write to a friend)

o Your cousin, aunt, uncle, etc. (when you write to a relative).

\ / Caption Writing

Please write a sentence
from the model under
each picture on page 62,
or in your notebook.

Model7 ® 63

e e Lo T 1 i P L R R

'8 Handout coletado na classe do terceiro semestre. Aula 1, dia 17 de julho de 2012.
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ANEXO H - HANDOUT COM 12 GRAVURASY

62 ® BOOK1 e Unit7

|
\

" Handout coletado na classe do terceiro semestre. Aula 1, dia 17 de julho de 2012.
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ANEXO | — AVALIACAO SOBRE O TEXTO “TO BUILD A FIRE”*®

Lingua Inglgsa I - Re;ding/Listening Comprehension
“To Build a Fire” by Jack London - www.manythings.org
Aluno(a) Data

How many winters had the man had in Alaska?

Where was the man going?

How did the man get his legs wet?

What did the man do to try to dry his clothes?

How low was the temperature?

The man was very cold and could not feel his hands. What idea did the man have to warm his
hands up?

Did the man feel any pain when he died? What did he feel?

'8 Handout coletado na classe do terceiro semestre. Aula 2, dia 17 de julho de 2012.
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ANEXO J - QUADRO: “TIME, TENSE, AND ASPECT”*°
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¥ Handout coletado na classe do quinto semestre. Aula 1, dia 5 de julho de 2012.
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ANEXO K — POSTER DO CAALE?®

20 poster afixado no hall de entrada do laboratério, em 10 de julho de 2012.
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ANEXO L — TEXTO DO AUDIO “STRANGER IN TOWN?!

Stranger In Town

By Lou Spaventa
Act 1, Scene 1

NARRATQR: Hi. I'd like to tell you a story. It’s a story about a person

BOB:

who arrives in a town named Raleigh. The person’s name is
Bob, Bob Pellegrino. He has come to Raleigh to live. He
doesn’t know anyone in Raleigh. Bob is a stranger in town.

Our story begins in the morning. It’s a little cold, but the
sun is starting to shine through a cloudy sky. The seven
o’clock bus from Reno has just arrived at the bus station.
The bus door opens and a man gets off, a tall man wearing a
gray jacket. He’s looking at the morning sky, and he’s
looking around the bus station. It’s Bob. Once again in a
new town. He does not know the town at all. He only
knows it’s called Raleigh. Why has Bob come to Raleigh?
I think he’s asking himself this question. And we’ll soon
find out the answer. Let’s listen.

It’s as good as anywhere else. “Raleigh, Reno, Reston.” |
like places that begin with “r”. What else can I say? I'm
always the outsider. I'm always a stranger in town. I always
move on.

NARRATOR: Bob Pellegrino gets his suitcase from the bus driver. He

puts a small leather bag over his shoulder. He walks
toward the bus station café. (Sound of a door opening and
then banging shut. The jukebox plays country and western
music.) Then he goes inside and walks over to the cashier.
He buys a newspaper and a pack of cigarettes.
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BOB:

SLADE:

JEAN:

BOB:

JEAN:

BOB:

JEAN:

BOB:

NARRATOR:

Look, Slade, I haven’t touched coke since college,
and I’'m not going to now. So forget it. So do what
you want.

(Sound of Bob's footsteps walking away.)

You'll be sorry! Bullet Bob.

(Sound of dial tone, coins dropping into slot.
dialing, against background of street noises.)

(In a tired voice) Hello?

Jean? Are you still up?

Bob?

I need to talk. Ineed to see you.

OK. OK. Right now. Come on over.

I’'m on my way.

Now, dear listener, our story has come to an end.
But is it really the end? What will happen to Bob?
Will he get the job? Will he and Jean marry? Will
Slade expose him? Will Bob leave Raleigh in
disgrace? What we need here is an ending. We

need your help. You know Bob now, and Jean and
Slade, and Willie, and Rick. Finish Bob’s story.

33
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ANEXO M - RESOLUCAO CONSEPE N° 12/2006

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
Credenciada pelo Decreto Estadual n° 7.344 de 27.05.98
Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo - CONSEPE

RESOLUCAO CONSEPE N° 12/2006

O Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensio - CONSEPE, no
uso de suas atribui¢cdes, de acordo com a Lei Estadual n° 7.176/97, publicada no D.O.E
de 11 de setembro de 1997, combinada com o Artigo 8° do Decreto Estadual n°
7.329/98 publicado no D.O.E de 08 de maio de 1998 - Regulamento da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB, considerando a aprovagdo pela Camara de
Graduagao na sesséo realizada no dia 07 de dezembro de 2005, conforme autos do
Processo n°® 687/2005,

RESOLVE:

Art. 1° - Aprovar o limite maximo de 15(quinze) alunos(as) para as
disciplinas de Linguas Estrangeiras dos Cursos de Graduagao da UESB.

Art. 2° - A presente Resolugdo entra em vigor a partir da data da sua
publicagéo.

Vitéria da Conquista, Sala de Reunides do CONSEPE, 26 de janeiro de 2006.

Abei Rapougas Séa José
Presidente d6"CONSEPE
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