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NORMAS PARA TRANSCRICAO

OCORRENCIAS SINAIS
Incompreensao de palavras ou segmentos ()
Hipoteses do que se ouviu (hipGtese)
Truncamento (havendo homografia, usa-se acento indicativo /

da tonica e/ou timbre)

Entonacdo enfatica MAIUSCULA
Prolongamento de vogal e consoante (como s, r) :: 0U mais
Silabagéo -a-
Pausas (+)

Comentarios descritivos do pesquisador

((mindscula))

Comentarios que quebram a seqiiéncia tematica da exposicao;
desvio tematico

determinado ponto. N&o no seu inicio, por exemplo.

Superposicéo, simultaneidade de vozes ::gﬁggo %
Indicacéo de que a fala foi tomada ou interrompida em ()

Citag0es literais ou leituras de textos, durante a gravagao.

Aspas duplas - para uma subida rapida (corresponde ao sinal
de interrogacdo)

Adaptado de MARCUSCHI, L. A analise da conversac&o. Sdo Paulo: Atica, 1986.
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LISTA DE ABREVIACOES

Palavra Sigla adotada
Aluno desconhecido A?
Aluno identificado (A, seguido da primeira letra do nome e um nimero) AJ13
Alunos em coro ALS
Escola publica Esc-pub
Gramética-traducao GT
Inglés como lingua estrangeira ILE
Lingua estrangeira LE
Lingua materna LM
Lingua-alvo L-alvo
Linguistica Aplicada LA
Livro didatico LD
Numero de pergunta Perg. 01
Pai ou mée de aluno (P + nimero atribuido ao pai) PO1
Pesquisadora PESQ
Professora PF
Professora substituta PS
Segunda lingua L2




SUMARIO
NORMAS PARA TRANSCRICAOQ .......coveieeeieereeseeeeeseeesee s s, VIl
LISTA DE ABREVIAQ()ES ....................................................................................... IX
LISTA DE TABELAS E FIGURAS ... .o Xl
RESUMO ...ttt et e e sr e e e nb e e e bneeenree s X1V
ABSTRACT ...t bbb bbb b ettt XV
INTRODUGAO ...ttt sas st 0
Problemas e justificativa de PESQUISA .......ccveveerieeierieieeie e e ee e sie e e e 1
Objetivos3
Perguntas 0 PESOUISA ......cueveiiereerieeiesteesteeiesseesteessesseesseesessseesseesseassesseesseessessesssesssens 3
Natureza e metodologia da PESQUISA.......c.urrerrierieiierii et 4
Organizacao da AISSEIACAD. ........cvvreeereerteaiesresteereeseesteseesteesseereesreeseesseesreessesseessensens 5
CAPITULO |: 7 FUNDAMENTOS TEORICOS ....ueeieiiiiieeeiitiieeeeeitieeeessteeeesssraeeessnsseeeessnseesessnnes 7
1.1 Crencas no processo de ensino e aprendizagem de [ingQuas...........ccccevvvveviveiennnns 8
1.1.1 Crengas relacionadas ao futuro: as expectativas............ccocevvvrveirerenencnenienns 15
1.1.2 Crengas € 0 CONNECIMENTO........cueiveieiierieeie e e e see et e steesee e e sreesae e e enreeneens 18
1.1.3 O conhecimento cientifico e as crengas do professor .........ccccvvevvvniieienenn 22
1.1.4 O sistema de crengas do aprendizZ .........ccceevereerieiieeieeie e 25
1.1.5 Crengas e as concepgdes de linguagem, de ensino e aprendizagem de linguas32
1.1.5.1 As concepg0es de linguagem e de ensino e aprendizagem................... 32
I\ 10 £}V Lo Lo S S PSS 41
1.2.1 Motivagdes integrativa e instrumental e o contexto de aprendizagem de
[INQUAS ESIrANGEITAS. ... ccvveiveeiecie ettt 43
1.2.2 A importancia das motivacdes intrinseca e extrinseca para a aprendizagem de
[INQUAS ESLrANGEITAS. ... ccveeiveeiecie et 46

1.2.3 Os conceitos de desmotivacdo e amotivacao para a aprendizagem de linguas49
1.2.4 Outros modelos de estudo de motivacdo voltados para o processo de ensino e

aprendizagem de segunda lingua e lingua estrangeira...........cc.ccocevvrererennn, 51

1.2.4.1 Teoria da expectativa X ValOr..........cccccevveiiiieieeiecc e 51
1.2.4.2 O modelo socio-educacional de Gardner...........c.cccovevvevieveresiesnsesnnnns 52
1.2.4.3 Teoria da autodeterminacan ..........ccuevveieeieieese e 54
1.2.4.4 Teoria da atribUIGAO ........ccoviieieieiiesie e 57
1.2.4.5 Sistema motivacional de DOINYei ..........ccccovvevveveiieie e, 58
1.2.4.6 O modelo motivacional de DArnyei € Ot0.........cccccoevvvrenninenienen, 61

1.3 A interacdo dos construtos de crencas e de motivacdo na presente pesquisa........ 62
CAPITULO 1l METODOLOGIA DA PESQUISA ......ooieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn, 67
2.1 NAtUreza da PESOUISA ....ecuveiveeieiiesieesieeee st e ste et e st e e e sreestaeaesraesteeneesseesaaeneenee e 69
2.2 O coNtexto da INVESTIGAGAD .......cveverrerieriisiieieeieie et 70
2.3 PaITICIPANTES......viivicie ettt ettt e nreenennes 71

2.3.1 Alunos 71

2.3.2 Professora72

2.3.3 PaiS A0S AIUNDS ......ovviiiiiiiiie ettt s bt e e e s e b ae e e eaees 73
2.4 Procedimentos de coleta de dados .........ceeevveiiiiiiiiiii e 74

2.4.1 INStrumentoS 0 PESHUISA ...c.veuvevireiriieiieiieie ettt 75



2.4.1.1 QUESLIONATTOS ....cveeiiceieite ettt ettt te e re e sreeae e 76
2.4.1.2 Entrevistas SEMi-eStruturadas..........ccoovvereriieiienienene e 76
2.4.1.3 Inventério de crencas — versdo para alunos...........cccoevereneneisennenn 77
2.4.1.4 Inventario de crencas — versdo para professora .........cccocevvveveriveneanens 78
2.4.1.5 Desenhos doS alUNOS.........cooviiiiiiiiiiiecee e 78
2.4.1.6 Observacdo em sala de aula..........ccccevveieeieiiiie e 79
2.4.1.7 A gravagao € @ tranSCrIGAD .........ccverververierieieieie e 81
2.4.1.8 Os didrios e as notas de campo da pesquisadora............ccevververeerieanns 81
2.5 Procedimentos de andlise dos dados..........cceveierieieniiinieiiseseeee e 81
CAPITULO 111: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS .......ocrmrrrrreererreeranernreeens 85
3.1 A prética de sala de aula e as influéncias do livro didatico no contexto estudado 88
3.2 Crengas da professora sobre o ensino e a aprendizagem de linguas...................... 90
3.3 A linguagem e o processo de ensino e aprendizagem de linguas sob o prisma dos
BIUNOS ... 105
3.3.1 Os desenhos dos alunos e a dimensdo imaginéria da sala de aula................ 119
3.4 Como as crengas se relacionam com a motivacéo para a aprendizagem de inglés125
3.3.1 As expectativas e a motivagao dos alunos............ccocevvvveieiencnc i 125

3.3.2 As expectativas e a motivagdo dos alunos sob o ponto de vista dos pais131
3.3.3 As expectativas e a motivagdo dos alunos sob o prisma da professora . 135
3.4 Encontros e desencontros entre as crengas da professora e as crengas e

eXpectativas de SEUS lUNDS .........cuoviiiriieie e e 143
CAPITULO IV: CONSIDERACOES FINAIS ENCAMINHAMENTOS ............ 150
4.1 CoNSIAEragOiesS fINAIS .......cviiiiiieieee e 151
4.2 IMpPlicacOes EAUCACIONAIS ......cvevvverieeieiiesieesieeseesee e esee e e e eaesraesseeseesneesreeneeenes 154
4.3 SugestBes para trabalhos fULUFOS...........cccovveiieie i 156
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ... eeee e 157
ANEXOS ..ottt nbe b nre s 166
QUESLIONANIO | = ATUNOS ... 167
QUESEIONANIO T = AIUNDS ....ccveiiiieiciee et 168
Entrevista semi-estruturada — alunoS...........cccoevvereiiesieene e 168
INventario de Crengas — alUNOS..........coueoveieeiieiec i 169

Desenhos doS aluNOS = | ..o 170

Desenhos dos alUNOS = H........cveiiiiieiiieiee e 171

DIArios d0S @lUNODS .......ccveiuieiiiieieieese et 172

DIArI0 08 AR3BL.... oot 172
Entrevista Semi-estruturada — PaIS..........coovreririeiieiienese e, 174
Inventario de Crengas - ProfeSSora.........cviveieiieieeiesie e 175
Entrevista semi-estruturada | — professora ...........cocovverinineieienc s 177
Entrevista semi-estruturada — Il - professora...........ccccocvvvevevveiisieceesecnn, 178

Entrevista 111 - semi-estruturada - professora..........c.ccocevvrierveiieieneneneniens 178



Xl

LISTA DE TABELAS E FIGURAS

Tabela 01: Métodos, abordagens € CONCEPGBES. ......evrrerrerierireriirieeeie e 33
Tabela 02: Concepcgdes de sala de aula, de linguagem, ensino e aprendizagem............. 37
Tabela 03: Conceito de desmotivagao e atribuigdes de Causa............cvvveveverereneniniens 49

Figura 01: Variaveis motivacionais em contexto de aquisi¢ao e aprendizagem de L2 .52

Tabela 04: Representacdo do sistema Motivacional de DOrnyei .........ccccecvevvieenennnne 58
Tabela 05: Modelo do processo de motivagao para L2. ........ccccooveveieienenininesieeennes 60
Figura 02: Sistema de Crengas @ & MOLIVAGED. .........coververiireririeieieie e 64
Figura 03: A sala de aula observada, sob o prisma da pesquisadora. .............c.ceevien. 6870
Tabela 06: Pais dos alunos participantes da PESQUISA.........ccvvrerreererriereesieerieseesreeneeans 71
Tabela 07: Instrumentos de coleta de dados ..........cocviieiiiniiienier e, 7375
Tabela 08: Tabela de dias letivos e de conteudos trabalhados em aula..............cccceeveee. 78
Tabela 09: Instrumentos de pesquisa utilizados € propositos ..........cccevevererveieareerennnns 81
Tabela 10: Crengas da professora sobre a natureza da linguagem...........ccccccoeviieiennnnne 89
Tabela 11: Crencas da professora sobre a natureza da aprendizagem de linguas........... 93
Tabela 12: Outras crencas da ProfeSSOra.........ccooeieerieieriie i 101
Tabela 13: Concepgdes de linguagem dos alunos...........cccevveieiieiienciie e 103
Tabela 14: Crencas dos alunos sobre a natureza da aprendizagem de linguas ............. 107
Tabela 15: Outras crengas doS @lUNOS ..........cooueiierieiieiie e 111
Gréfico 02: Grau de dificuldade atribuida ao inglés pelos alunos............cccccoeevviienenn. 113
Figura 04: A sala de aula representada pelos alunos............cccceevveiiieiie i 118
Figura 05: A sala de aula dos sonhos dos alunos...........ccccvveiieiiiciie e 119
Tabela 16: Motivos para aprendizagem de inglés na 5% Série .........ccococevvvvveeeeeeeeeccnne. 123

Gréafico 01: Expectativas dos alunos no inicio do ano ..........cccceeeveeievecciccicce e 126



X1l
Tabela 17: Expectativas dos alunos no primeiro questionario e as atividades
desenvolvidas em sala de aula............ccooeiiiieniiii i 126

Gréfico 03: Entrevista com os alunos e comparacdo feita por eles entre suas

expectativas e as atividades desenvolvidas em sala de aula....................... 127
Gréfico 04: Repertorio motivacional dos alunos apontado pelos pais...........ccecvevveneene. 129
Gréfico 05: Preferéncias de aprendizagem dos alunos ...........cccovvviinierienenesie e 141
Figura 06: Formacao do sistema de crencas da professora e dos alunos...................... 145

Figura 07: Relagdo entre as crengas e a motivacdo para aprender inglés ..................... 148



XV

RESUMO

Buscamos, com este trabalho, apresentar o resultado de uma pesquisa de carater
etnografico que enfoca as crencas (HORWITZ, 1985 e 1998; NESPOR, 1990;
PAJARES, 1992 e 1996; BARCELOS, 1995 e 2000) de uma professora e seus trinta e
trés alunos de uma sala de 5% série e a relacdo dessas crencas com a motivagio
(GARDNER, 1985; DORNYEI 1990; OXFORD 1999) para ensinar e aprender inglés
em escola publica.

Tendo como ponto de partida o pressuposto tedrico de que as crengas norteiam,
de alguma forma, o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira
(WRITTROCK, 1986; PAJARES, 1992; 1993; RILEY, 1997 e BARCELOS, 2000,
entre outros), verificamos, durante o percurso investigativo, como as crencas interagem
na construcdo do processo de ensino e aprendizagem de inglés e averiguamos a
interacé@o das crencas da professora e alunos.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, utilizamos os seguintes instrumentos
de pesquisa: entrevistas informais e semi-estruturadas; questiondrios; inventarios de
crencas; diarios dos alunos e da pesquisadora; gravacao das aulas em audio e video e
desenhos elaborados pelos alunos. Estes ultimos permitiram a contraposi¢do entre as
visoes de sala de aula real e ideal trazida para o ambiente escolar pelos alunos.

A andlise dos dados sugere que o repertorio de crencas que a professora e seus
alunos levam para a sala de aula faz com que estes valorizem determinados aspectos
adotados no processo de ensino e aprendizagem.

Quando a professora e 0s alunos compartilham do mesmo repertério de crencas,
h&d um favorecimento da motivacdo e da aprendizagem. No entanto, quando isso nédo
ocorre, podem surgir alguns conflitos, o que podera influenciar negativamente a

motivagao tanto da professora e dos alunos.

Palavras-chave: Crengas, expectativas, motivacédo, escola publica.
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ABSTRACT

This dissertation presents the results from a study of etnographic nature that
focuses on the beliefs of an English teacher and her thirty-three students from a 5"
grade class in a state school. It also focuses on the relations between beliefs
(HORWITZ, 1985 and 1998; NESPOR, 1990; PAJARES, 1992 and 1996;
BARCELOS, 1995 and 2000) and motivation (GARDNER, 1985; DORNYEI, 1990;
OXFORD, 1999) to teach and learn English as a foreign language.

We started from the theoretical assumption that beliefs guide the learning and
teaching foreign language process (WRITTROCK, 1986; PAJARES, 1992; RILEY,
1997; 1985; BARCELQS, 2000, and others). We tried to verify during the investigative
route how beliefs interact in the construction of the learning and teaching process. We
also verified the possible interaction between the students’ and teacher’s beliefs.

In order to develop this research, we used sets of information from: informal and
semi-structured interviews; questionnaires; beliefs inventory (BALLI); students’ and
researcher’s diaries; audio and video recording of classroom interaction; and drawings
elaborated by students. Drawings allowed us to contrapose the students’ views about
their real and ideal classrooms.

The results suggest that the belief repertoires that the students and the teacher
bring to the classsroom conduct them to value some aspects of the language learning
process. They also suggest that when teacher and students share the same beliefs
repertoire, there is an improvement in motivation and learning. When this doesn’t
happen, there could be some conflicts which would negatively influence the teacher’s

and students’ motivation.

Key-words: Beliefs, expectations, motivation, state school.
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“If men define ...situations as real, they are real in their consequences™

Nas duas Ultimas décadas, as pesquisas na area de Linguistica Aplicada tém enfocado
as crencas como objeto de estudo para buscar um entendimento de como os professores
conceituam lingua, linguagem, ensino e aprendizagem de linguas e das crencas que trazem
para as salas de aula. Segundo Lortie (1975), uma das dificuldades encontradas nas pesquisas
sobre crencas esta no fato de, muitas vezes, o pesquisador ndo compartilhar com o professor
0 mesmo sistema de crencas e, por iSSO menosprezar suas crengas ou simplesmente
supervalorizar as mesmas por coincidirem com aquelas nas quais acredita.

Estudos ja foram desenvolvidos visando & identificacdo de algumas crencas, bem
como para levantar a origem das mesmas e suas influéncias no dizer/fazer do professor de
linguas (BARCELOS, 1999; FELIX, 1998; ROCKEACH, 1968; SCHEIB 1970; ABELSON
1979; NISBETT e ROSS, 1980; SIEGEL, 1985, HARVEY, 1986; NESPOR 1987;

PAJARES, 1992 e outros), mas esse objeto de pesquisa ainda merece atencao.

Problemas e justificativa de pesquisa

O interesse por um estudo na area de crengas surgiu a partir das reflexdes feitas em
sala de aula e, principalmente, durante um estagio de iniciacdo cientifica, desenvolvido nos
anos de 2001 e 2002, no qual estavam envolvidos sete licenciandos do curso de Licenciatura

em Letras, orientados pela prof®. Dra. Maria Helena Vieira Abrahdo. A partir de entdo,

! Se 0 homem define as situacdes como reais, elas sdo reais em suas conseqiiéncias. Citacdo de Thomas, W.I.
The relation of research to the social process. Essays on Research in the Social Sciences, Washington:
Brookings Institution, 1931, p.175.



buscamos um maior aprofundamento tedrico sobre crencas e a ligacdo destas com a
motivacao.

A escolha de turmas de quinta série em escola publica como foco deste estudo deve-
se, em parte, a experiéncia da pesquisadora, enquanto aprendiz, nesse contexto de ensino,
visto que toda a sua formacéo no ensino fundamental e médio ocorreu em escola estadual da
rede publica. Por outro lado, considerou-se que, para a maioria dos alunos de quinta série, este
é o primeiro contato com a lingua estrangeira (LE), o que possibilitou uma coleta de dados
que evidenciou atitudes e crencas trazidas por aprendizes ainda ndo completamente
influenciados por experiéncias anteriores com a aprendizagem da LE.

Além desses motivos de ordem pessoal, a maioria dos estudos sobre crencas focaliza o
professor na formagdo pré-servico ou no primeiro ano de magistério, como é o caso dos
estudos de Gimenez (1994), Vieira-Abrahdo (2004), dentre outros. Porém, os estudos sobre as
crencas dos alunos do ensino fundamental e médio ainda ndo séo tdo freqientes. No Brasil,
foi localizado apenas um estudo (LEFFA, 1991) até o momento dedicado as crencas dos
alunos de 5% série. Ainda assim, uma das relacées ainda ndo exploradas pela literatura é a das
crencas de professor e alunos com a motivacdo e também as implicacdes que essas relacdes
trazem para o processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras em escola publica.

Tendo em vista os pressupostos discutidos anteriormente, este estudo justifica-se pois
as pesquisas em escola publica, embora tenham recebido atencéo nos Gltimos anos, sdo ainda
escassas e merecem um maior destaque, visto que a instituicdo publica de ensino forma
grande parte dos estudantes brasileiros e, para muitos deles, é o Unico lugar em que entrardo
em contato com a LE. Nesse sentido, o estudo serve como fonte de pesquisa e reflexdo nédo
somente para o pesquisador e o professor participante da pesquisa, mas também pode gerar
contribuicGes para o ensino de inglés na escola publica e para as pesquisas na area de

Linglistica Aplicada.



Objetivos

Esta pesquisa teve por objetivo verificar o modo como as crengas de uma professora e
de seus alunos interagem na construcdo do processo de ensino-aprendizagem de inglés como
LE em uma classe de quinta série de escola publica, durante o primeiro contato destes alunos
com a lingua. Nesse sentido, buscou-se verificar a relacdo de convergéncia e divergéncia das
crencas e expectativas trazidas por alunos e professor para a sala de aula e a motivacao para

aprender e ensinar a lingua alvo (L-alvo).

Perguntas de pesquisa

Esta pesquisa foi orientada por uma grande pergunta de pesquisa, subdividida em duas
outras perguntas:

- Como as crencas de uma professora e de seus alunos interagem na construgdo do processo
de ensino e aprendizagem de inglés como LE em uma classe de quinta série do ensino
publico fundamental?

a) Que crencas sobre linguagem, ensino e aprendizagem de lingua estrangeira sdo
trazidas pela uma professora e seus alunos de uma classe de 5° série?
b) De que modo o encontro ou o desencontro das crencas e expectativas da professora e

alunos se relaciona com a motivacéo para aprender e ensinar lingua estrangeira?



Natureza e metodologia da pesquisa

Esta € uma pesquisa qualitativa de natureza etnografica (CANCADO, 1994;
ERICKSON, 1986, VAN LIER, 1988 e SILVERMAN, 2000). As pesquisas etnograficas
envolvem, para seguir Erickson (1986:121):

a) Participacdo intensiva e de longa duragdo no ambiente de pesquisa;

b) Registro cuidadoso do que acontece: diarios; grava¢des em audio e video,
anotacOes de campo e outros tipos de documentacao;

c) Reflex@o analitica sobre o material obtido e descri¢do detalhada, usando

insergdes e citagdes diretas das entrevistas.

A pesquisa etnografica em sala de aula enquadra-se na tradicdo interpretativista nas
Ciéncias Sociais, que se centra na idéia de que o social € fruto de significados/interpretacdes
produzidas pelos participantes deste contexto (MOITA LOPES 1996, p. 167).

Esta tendéncia de pesquisa caracteriza-se por colocar o foco na percepcdo que 0S
participantes tém da interacdo linguistica e do contexto social em que estdo envolvidos
(MOITA LOPES, 1996, p. 22). Portanto, considera-se cada professor e aluno como uma
unidade capaz de oferecer dados importantes para a pesquisa, cComo nos mostram os tedricos
que, dentre outros fatos, apontam que os alunos nao percebem as acbes dos professores de
forma uniforme, o0 mesmo ocorrendo com a percepcao do professor com relagcdo aos alunos.

Assim, faz-se necessario um estudo que privilegie procedimentos de pesquisa que
possibilitem um alcance maior da realidade a ser estudada, como é o caso dos estudos de base
etnografica.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, com embasamento tedrico nos autores
acima citados, utilizamos os seguintes instrumentos de pesquisa: autobiografia da professora,

entrevistas informais e semi-estruturadas feitas com a professora e com os alunos e gravadas



em audio; questionarios; inventarios de crencas; diarios dos alunos e da pesquisadora;
gravacgdo das aulas em fita de 4udio e fita de video, autobiografia da professora e desenhos
elaborados pelos alunos. Ao final da analise, a professora teve acesso aos resultados e pode se

posicionar quanto a pesquisa.

Organizacao da dissertacao

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, iniciando-se por esta introducéo,
em que esta exposta a problematica da pesquisa, as perguntas de pesquisa, as justificativas
para sua realizacao, os objetivos, bem como a natureza e a metodologia da pesquisa.

O primeiro capitulo, que esta dividido em duas partes, é dedicado a discussao do
arcabouco tedrico usado como fundamentacdo necessaria para o desenvolvimento deste
estudo. Primeiramente, explicitamos neste capitulo a importancia de estudos sobre crencas
para 0 ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e fazemos uma busca na literatura
recente por uma defini¢cdo do termo *“crencas”, deixando bem claro a definicdo adotada pela
pesquisadora e seu posicionamento em relagdo ao assunto. Posteriormente, discutimos a
questdo da motivacdo também com embasamento na teoria mais recente a respeito do assunto.
A partir dessa discussdo, buscamos estabelecer relacGes entre as pesquisas sobre crencgas e
motivacao.

No segundo capitulo, dedicado a metodologia da pesquisa, explicitamos o contexto em
que a pesquisa foi realizada, descrevemos os instrumentos de pesquisa usados para a coleta de
dados e também explicamos os procedimentos de analise adotados na pesquisa.

No terceiro capitulo, apresentamos os dados e fazemos a discussdo dos mesmos com

base na literatura apresentada no primeiro capitulo.



No quarto capitulo do trabalho, apresentamos as consideracdes finais e as possiveis
contribuicfes para as pesquisas sobre crencas, verificando-se a inter-relacdo das crengas no
processo de ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira e a relagdo destas com a
motivacao escolar.

Por fim, apresentamos a bibliografia, constituida de todas as fontes utilizadas na
pesquisa e, em anexo, trazemos 0s instrumentos usados na coleta de dados (modelos de
questionarios, inventario de crencas e desenhos dos alunos), as transcri¢cbes das entrevistas e
das aulas tipicas, excertos de diarios de alunos e do pesquisador e demais informagfes que

consideramos relevantes para o leitor.



Capitulo |
Fundamentos tedricos



Neste capitulo, discutiremos o arcabouco tedrico usado como fundamentacdo
necessaria para o desenvolvimento do trabalho. Visto que tratamos de crencas e da relacao
destas com a motivacdo, 0 mesmo esté dividido em duas partes.

Primeiramente, com o objetivo de explicitar a importancia de estudos sobre crencas
para o ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, buscamos na literatura recente por uma
definicdo do termo “crenca”, especificando as defini¢cbes adotadas pela pesquisadora e seu
posicionamento em relacdo ao assunto. Nesta revisdo bibliogréfica do tema, foi feito um
recorte com o proposito de estabelecer relages com os objetivos do trabalho. Com esse
intuito, focalizamos as definicbes de crengas encontradas na literatura, o conhecimento
sistematizado versus as crencas do professor e o processo de interacdo das mesmas no
ambiente de ensino de inglés como lingua estrangeira.

Posteriormente, fazemos uma resenha bibliografica sobre motivacéao, e discutimos as
dicotomias estabelecidas pela tradicdo de pesquisas (motivacdo intrinseca x extrinseca,
instrumental x integrativa), bem como discutimos outras teorias acerca da motivacdo em

contexto de aprendizagem e de aquisicdo de linguas estrangeiras.

1.1  Crengas no processo de ensino e aprendizagem de linguas

O conceito de crencas ndo € apenas foco de investigacdes recentes e nem especifico da
area de Linguistica Aplicada, mas ele tem sido usado e definido no &mbito da sociologia,
filosofia, educacdo, antropologia e psicologia. Nao existe um consenso para 0 termo crencas,
mas varias definicdes especificas para as diferentes areas de estudo e, mesmo dentro de uma

Unica area, existem diversas denominagdes. Sendo assim, neste estudo focalizaremos o termo



crencas no ambito do ensino e aprendizagem de linguas e buscaremos contribui¢des de outras
areas a esse ramo especifico.

Na tentativa de definir o termo, Pajares (1992) aponta a extrema dificuldade em se
chegar a uma definicéo precisa, sendo que a maioria dos pesquisadores considera que a crenga
é embasada na avaliacdo e em julgamentos subjetivos. A seu ver, como um construto global, o
termo crenca ndo se presta a investigacdo empirica. Nesse sentido, o autor quis dizer que ha a
necessidade de se adotar uma definicdo coerente com nosso foco de pesquisa, visto que
existem diferentes areas de pesquisa as quais o termo crencas esté atrelado e, em decorréncia
disso, diferentes definigdes de crengas coexistem.

No préprio dicionario, encontramos mais de dez definicdes de crencas’ e, na literatura
sobre o assunto®, encontramos varios termos referindo-se ao estudo sobre as crencas e, junto
com estes, varias definicdes acerca dos termos adotados. Gimenez (1994, p. 65), ao estudar as
crencas de professores, por exemplo, cita os seguintes termos e autores: concepcdes de leitura
(DUFFY, 1977), principios de pratica (MARLAND, 1977), conhecimento préatico (ELBAZ,
1981), perspectivas (JANESICK, 1982), crencas e principios (MUMBY, 1983),
conhecimento pratico pessoal (CONNELLY & CLANDININM, 1984), teorias praticas
(SANDERS & MCCUTCHEON, 1986; HANDAL e LAUVAS, 1987), habilidades do
conhecimento profissional (BROWN & MCINTYRE, 1986), teorias implicitas (CLARK,
1988; BEEN, 1990; MUMBY, 1983), imagens (CALDEHEAD & ROBSON, 1991) e BAK:
beliefs, assumptions and knowledge (WOODS, 1993). Encontramos ainda as defini¢cdes de
Rockeach (1968), Scheib (1970), Abelson (1979), Nisbett e Ross (1980, apud. Pajares, 1992),

Siegel (1985), Harvey (1986), Nespor (1987), Pajares (1992) e outros.

2 Dicionario Houaiss.
% Todas as definicBes e citagdes trazidas no arcabouco teérico foram traduzidas pela pesquisadora.
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Scheib (1970), reporta o primeiro estudo sobre crengas na area de psicologia a Willian
James (1890, apud SCHEIB, op. cit), o qual, segundo o autor, compartilhava a idéia de que o
homem € um construtor ativo da verdade, que seus ideais e julgamentos de valor determinam
suas acOes e que 0 pensamento estd intimamente conectado com o comportamento, como
mencionado no fragmento abaixo:

O sébio é um ator e o coeficiente da verdade, por um lado, enguanto por
outro lado, registra a verdade que o ajuda a criar. Interesses mentais,
hipoteses, postulados, desde que sejam bases para a a¢cdo humana — ac¢des
gue transformam o mundo - ajudam tornar verdade o que ele declara.
(James, 1980, p. 193, apud Scheib, 1970, p. 10-11)*

Vemos por meio dessa afirmacdo que o homem cria a verdade em seu discurso e faz
com que esse discurso torne-se verdade por meio de suas a¢des. Sob essa perspectiva, crenca
é definida como a criacdo mental da verdade, intimamente relacionada com as acdes
realizadas que tornam verdade aquilo em que o homem acredita. Com base neste ponto de

vista, Scheib (1970, p. 22) menciona que as crencas explicam o comportamento humano:

Crengas sao ficgbes criadas para explicar as propriedades implicitas do
comportamento de uma pessoa. Ndo vemos as crencas (...), mas vemos
individuos acreditando, conhecendo ou agindo. (Scheib, 1970, p. 22). °

Em outras palavras, o autor considera crencas como o0s julgamentos internos que as
pessoas fazem acerca da realidade externa. Segundo ele, as crengas sdo formadas pela
interacdo entre estruturas implicitas e as demandas situacionais. Sendo assim, para ele uma
crenca nunca € livre das influéncias sociais, mas é formada a partir de quatro influéncias,

apontadas abaixo:

* “The knower is an actor, and coefficient of the truth on one side, whilst on the other he registers the truth which
he helps to create. Mental interests, hypoteses, postulates, so far as they are bases for human action — action
which to a great extent transforms the world — help to make the truth which they declare.” (James, 1980, p.
193, apud Scheib, 1970, p. 10-11)
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1. Inducdo: desenvolvimento de uma crenca generalizada, com base na
soma de observacdes passadas;

2. Construcdo: a adocdo de uma teoria acerca das relagcbes (crencas) que
podem ou ndo ser embasadas em argumentacgdes indutivas;

3. Analogia: formagdo de uma crenca com base na observacdo de
similaridades entre coisas e eventos. Se A é igual a B em algum sentido, a
analogia é a de que A é igual a B em outros — ndo observados — sentidos;

4. Autoridade: manutencdo das crencas com base em informacGes recebidas
de uma pessoa que tem autoridade. (Scheib, op. cit. p. 36).°

Para Scheib (op. cit, p. 40) as crencas servem ainda para categorizar, reconhecer e
organizar as novas experiéncias do individuo.

Dewey (1933:06, apud PAJARES, 1992) por sua vez, considera crengcas como 0
terceiro sentido do pensamento, que cobre todos os aspectos dos quais nao temos
conhecimento certo e dos assuntos que aceitamos como verdadeiros, mas que podem ser
questionados futuramente.

Para Rockeach (1968, apud PAJARES, 1992, p. 18-19), crenca é qualquer proposi¢do
simples, consciente ou inconsciente, inferida do que uma pessoa diz ou faz, capaz de ser
precedido pela frase: eu acredito que. Para o autor, as crencas: a) diferem em intensidade e
poder; b) Variam em uma dimensdo central-periférica; ¢) quanto mais central a crenca, mais
resistente a mudanca e mais importante para o individuo. Nesse sentido, a centralidade é
definida em termos de conexdo com outras crencas. Quanto mais conectada a outras crencas,
mais implicaces e conseqiiéncias tém para outras crencas, e conseqlientemente, mais central

é a crenca. Ainda segundo o autor, valores e atitudes sdo subestruturas das crengas. As

atitudes estdo conectadas as crencas e 0s valores sdo formados a partir dessas conexdes. Estes

5 Beliefs are fictions created to stand for an implicit property of a behaving person. We do not see beliefs (...) but
rather, we see individuals believing, knowing, or acting. (p. 22)

® 1. Induction: the development of a generalized belief based on a summation of past observation; 2.
Construction: the adoption of a theory about relationships (beliefs), which may or may not be based on
inductive reasoning; 3. Analogy: the formation of a belief based on observed similarities among things or
events. If A is like B in some respects, the analogy is often drawn that A is like B



12

ultimos, na concepcao do autor, mantém as atitudes, interpretam as informacdes e determinam
0 comportamento. Nessa perspectiva, as crencas determinam a aprendizagem e 0
questionamento, organizam e definem a nova informagéo.

Abelson (1979, apud PAJARES, 1992) definiu crencas em termos de pessoas
manipulando o conhecimento para um propdsito particular. Na perspectiva do autor, as
crengas sdo ndo consensuais, envolvem a existéncia e entidades abstratas, sdo avaliativas e
variam de pessoa para pessoa. Nisbett e Ross (1980, apud PAJARES, 1992) consideram
crengas como proposicdes explicitas sobre caracteristicas de objetos. Segundo os autores, as
crengas persistem mesmo quando ndo sdo tdo precisas para representarem a realidade e nédo
mudam mesmo quando a mudanca faz-se necessaria. Contudo, os autores ndo querem dizer
com isso que as crengcas ndo mudam sob determinadas circunstancias, mas que elas
permanecem imutaveis em determinadas ocasides, mas podem ser substituidas por outras
crencas.

Siegel (1985, apud PAJARES, 1992) apontou crengas como construtos mentais da
experiéncia integrados em esquemas e conceitos tidos como verdadeiros. Harvey (1986)
descreveu crengas como representacdes individuais da realidade que tem validade, verdade ou
credibilidade para guiar o pensamento e 0 comportamento.

Recentemente, nota-se um crescente interesse dos pesquisadores pela questdo das
crengas acerca da aquisicdo e aprendizagem de linguas. Um exemplo disso é a edi¢do de
namero 27 (n. 4, 1999) da revista System, especialmente dedicada a discusséo do tema. Mais
recentemente, temos o livro organizado por Kalaja e Barcelos (2003) com uma reunido de
textos de varios autores (ALANEN, BARCELOS, DUFVA, HOSWENFELD, KALAJA,

KRAMSCH, SAKUIE E GAIES, e WOODS) sobre 0 mesmo tema.

in other — unobserved — respects; 4. Autority: The maintenance of a belief based upon information received on
the authority of others. (Scheib, op. cit. p. 36).°
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Ainda podemos encontrar varias dissertacdes de mestrado e teses de doutorado sobre o
tema. Temos, por exemplo, as pesquisas de Leffa (1991), o qual investigou as concepgdes dos
alunos de 5% série; Damido (1994), que focaliza as crencas subjacentes as estratégias de
aprendizagens de professores de inglés em duas escolas de idiomas; Gimenez (1994), cujo
foco de pesquisa esta nas crencas de professores; Barcelos (1995), que investigou as crencgas
de alunos formandos em letras e usou o termo cultura de aprender; Geraldini (1995), que
investigou as crencgas da professora e alunos, focalizando suas estratégias de leitura; Félix
(1998), a qual investiga a pratica do professor em exercicio e suas crencas sobre o melhor
aprender de uma lingua estrangeira; Cunha (1998), cujo foco de pesquisa estd nas estratégias
de aprendizagem e nas crengas de alunos de uma escola técnica estadual; e Marques (2001),
com foco em alunos de espanhol como lingua estrangeira; Barcelos (2001), que investiga a
relacdo das crencas de professores e alunos; entre outros estudos, em que encontramos
defini¢Oes de crencas e assercdes sobre as mesmas.

Damido (1994, p.18) apoia-se em Woods (1993) e adota o termo BAK tal qual definido
pelo autor porque, segundo a autora, é dificil fazer uma distin¢éo clara entre o que uma pessoa
sabe (0 conhecimento) e 0 que uma pessoa acredita que sabe (crenca).

A proposta de Woods (op. cit) sugere uma inter-relagdo entre os termos conhecimento,
pressupostos e crengas. Seu pressuposto € o de que a distingdo entre crencas e conhecimento
ndo é sustentavel e, até mesmo, em muitos casos, ndo pode ser claramente determinado se a
interpretacdo de um evento é baseada no que o professor acredita, no que ele sabe ou no que
ele acredita que sabe.

Assim, segundo ele, e dificil fazer uma distingdo clara entre as estruturas do
conhecimento prévio e o sistema de crencas do professor. No entanto, o autor usa 0 termo
conhecimento para se referir a fatos convencionalmente aceitos. PressuposicGes referem-se a

aceitacdo temporaria dos fatos que ndo podemos dizer se sabemos e que ndo foram ainda
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comprovados, mas que consideramos como verdadeiros para 0 momento atual. Por fim, as
crencas referem-se a aceitacdo de uma proposicdo para a qual ndo existe conhecimento
convencional, que ndo é demonstrado e que existe discordancia quanto a sua aceitacao.

Na tentativa de reduzir os termos existentes e ndo de acrescentar mais um a literatura,
Woods cria a definicdo de BAK, um construto analogo a idéia de esquema, desta feita
enfatizando as nogbes de crengas, pressuposi¢des e conhecimentos, incluidos em um mesmo
construto como termos inter-relacionados que, em certas ocasioes, um pressupde a existéncia
do outro, deixando de existir como termos isolados. Os dados apresentados pelo autor
demonstram como o BAK do professor se modifica no decorrer do tempo: 1. ldéias e
pensamentos sdo formados por experiéncias enquanto aprendiz; 2. Idéias sdo formadas por
experiéncias como aluno de Linguistica Aplicada; 3. Idéias e pensamentos sdo formados na
pratica. Em outras palavras, o autor considera o BAK como uma construgdo dindmica que
pode mudar de acordo com as experiéncias e concepgdes dos professores.

Félix (1998, p. 02), por outro lado, adota o termo “representacdo” como imagens,
idéias e conceitos que o professor traz consigo e os considera apropriados para a
aprendizagem da LE. Segundo a autora, esse conjuntos de representagdes sao “mantidos™
(grifo nosso) como crencas no habitus do professor. Sendo assim, crenca € visto pela autora
como a manutencdo das representacdes do professor. Para definir o termo crenca, a autora

baseia-se em Pajares (1992):

A opinido adotada com fé e conviccdo baseada em pressuposicdo e
elementos afetivos que se mostram influéncias importantes para 0 modo
como os individuos aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa de
aprendizagem (Félix, 1998, p. 26).

Neste trabalho, preferimos adotar o termo crenca como definido por Scheib (1970, p.

22): ficgOes criadas para explicarem o comportamento. Juntamente com essa definigéo,
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adotamos os conceitos sobre crencas de Nespor (1987), também discutidos e incorporados por
Pajares (1992). Para este ultimo autor (op. cit. p. 309), a maior dificuldade ndo se encontra na
definicdo do termo crencgas, mas na propria distincdo entre crencas e conhecimento. Sendo
assim, passaremos entdo a discussdo sobre os dois termos no item 1.1.2. Antes, porém,

achamos conveniente discorrer sobre crencgas e expectativas.

1.1.1 Crengcas relacionadas ao futuro: as expectativas

Por ser um construto que admite varias interpretacfes, encontramos mais de uma
definicdo e vérias classificacbes em diferentes ordens hierarquicas para o termo expectativa.
Oxford e Shearin (1994), Dérnyei (2001), Shaaban e Ghaith (2000) e outros relacionam o
termo & motivagdo para aprendizagem de linguas e o incluem como um dos componentes
motivacionais, enquanto Stipek (1998) e Scheib (1970) o relacionam as crencas. Stipek (op.
cit) aponta a crenca apenas como um dos muitos fatores que contribuem para a formacéo das
expectativas. Scheib (1970, p. 24 e 25), por outro lado, seguindo Tolman (1959, apud
SCHEIB, op. cit) menciona que expectativa e crencas sdo a mesma coisa, como podemos

notar na citagao abaixo:

(..) expectativas e crengas sdo nomes diferentes para 0 mesmo construto
tedrico — uma disposicdo puramente adquirida cognitivamente. (Scheib, op.
cit, p. 16)’

Oxford e Shearin (1994, p. 21), ao relacionarem expectativa a motivacdo, definem o
termo como a possibilidade de ter um desempenho escolar bem sucedido. De acordo com a

teoria da expectativa para a motivacdo, esta é determinada pelo esforco, percepgdo da

7 “(...) expectancies, and beliefs are but different names for the same theoretical construct — a purely cognitive

acquired disposition” . (Scheib, op. cit, p. 16)
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possibilidade de atingir os objetivos e estimativa, ou expectativa, de habilidades para atingi-
los (SHAABAN e GHAITH, 2000, p. 633). Doérnyei (2001 p. 110), também relacionando o
termo a motivacao para aprendizagem de linguas, caracteriza expectativa como a propensdo
de sucesso relacionada a confianca e autoeficacia do aluno e a percepcao de dificuldade das
tarefas, quantia de esforgo requerido, quantia de assisténcia disponivel, apresentacdo da tarefa
pelo professor e ao nivel de familiaridade com a tarefa.

Stipek (1998) argumenta que a formacdo das expectativas dos professores estd
relacionada a fatores tais como: passado académico dos alunos, desempenho dos irmaos,
estere6tipos fisicos, crenga do professor sobre sua competéncia e controle sobre como seus
alunos aprendem. Por outro lado, segundo Scheib (op. cit), existem diversos tipos de fatos aos
quais as crencas estdo relacionadas: aqueles que ocorreram no passado; aqueles que ainda ndo
transpareceram; ou aqueles que pertencem tanto ao passado quanto ao futuro. Aqui nos
interessa discutir um tipo particular de fato ao qual as crencas se relacionam: o futuro. Estas
sdo denominadas expectativas por Scheib (1970 p.27). Em outras palavras, expectativas séo
consideradas como uma subclasse das crencas e formadas intuitivamente, a partir da troca
continua com a ecologia e servem para regular a autodefinicdo do sujeito, o qual se compara
com outros e forma expectativas sobre sucessos ou falhas futuras. As expectativas servem,
assim, para guiar o comportamento humano, determinando suas agdes (SCHEIB, op. cit. p.
27-30 e Braun op. cit. p. 207).

Bandura (1986 p. 229) acredita que existem duas formas de criacdo de expectativa,
uma pelo mecanismo automatico, em que o resultado cria expectativas de resultados similares

e influencia o comportamento antes mesmo de que ele ocorra; outra forma, pelo mecanismo

8 “Another potent factor in maintaining the vicious cycle is the individual self-concept as a set of expectations —
expectations which will determine action. If the learner expect the positive experiences, he will act in ways to
bring positive experience about; if he expects negative experiences, he will act in ways to bring negative
experience about” (Braun, 1976, p. 207)
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cognitivo, que opera como forma de pensamento antecipatorio e como capacidade cognitiva
de prever os resultados das acfes possiveis. Sendo assim, a probabilidade de certas agdes é
automatizada pelo individuo e aumentada pela antecipacdo de recompensas e diminuida pela
possibilidade de punicdo. Desse modo, as pessoas sustentam seus esforcos por intermédio de
uma motivacao simbdlica automatizada, gerada pelas expectativas (BANDURA, p.230), ou
crencas relacionadas ao futuro, como preferimos denominar. Ainda segundo Bandura (op.cit),
quanto mais simbolica for a motivacdo, menos incentivos externos sdo necessarios para
manter a pessoa motivada. Em outras palavras, para o autor, a motivacdo simbdlica
relacionada as crencas € aquela que ndo necessita de incentivos extrinsecos, mas que faz parte
do mecanismo cognitivo das crengas que opera como pensamento antecipatorio e regula as
acoes.

Referindo-se a sala de aula, Wittrock (1986, p. 298) menciona que as criangas
percebem as expectativas do professor com relagéo aos colegas de sala e essas percepgoes
influenciam suas expectativas sobre seus futuros desempenhos escolares. Ainda, segundo o
autor (op. cit. p. 299), os alunos sobre os quais o professor deposita baixas expectativas estdo
menos propensos a acreditarem no valor de seus esfor¢os para atingirem sucesso na sala e,
conseqlientemente, persistem menos em uma tarefa e atingem menor sucesso e,
conseqguentemente, sentem-se menos motivados para atingirem o sucesso escolar e passam a
atribuir o fracasso a algum fator que néo o esforco pessoal. Nesta mesma linha de raciocinio,
Stipek (1998) e Braun (1976, p. 189) apontam que os alunos modificam seus comportamentos
e expectativas de acordo com as expectativas positivas do professor.

Segundo Ghaith (1974, p. 38, apud BRAUN, p. 196), se a expectativa realmente
influencia o desempenho do aluno, entdo é provavel que isto apenas ocorra quando a
expectativa for uma parte consistente com um conjunto de opinides e crengas mantidas pelo

professor.
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Surge, assim, um ciclo vicioso, segundo Howe (1972, p. 253), no qual os professores
agem de modo a alimentar suas proprias expectativas, fazendo com que estas se tornem um
determinante do proprio resultado. Assim, quanto mais baixa a expectativa do professor com
relacdo ao aluno, maior a desmotivagdo deste, menor o esforgo dedicado a uma atividade e
maior a propensdo ao fracasso. Em conseqiiéncia disso, podemos dizer que o aluno passa a
acreditar que o sucesso depende de outros fatores, como por exemplo, a sorte, a habilidade
inata, e ndo se esforca para atingir o sucesso escolar.

Como ja dito anteriormente, adotaremos neste trabalho a posicao defendida por Scheib
(1970), e consideraremos entdo, expectativa como um subtipo de crenca relacionada a
percepcao da possibilidade de atingir os objetivos em um futuro imediato.

Passaremos agora a discutir a distin¢ao entre crencas e o sistema de conhecimento sob
a perspectiva tedrica de Nisbett e Ross (1980), Brown e Cooney (1982, apud PAJARES,

1992), Rokeach (1985, apud Pajares), Nespor (1987), Lewis (1990) e Pajares (1992).

1.1.2 Crencas e 0 conhecimento

E uma tarefa ardua distinguir entre crengas e o conhecimento, visto que alguns autores
separam ambos como duas coisas opostas (PAJARES, 1992), enquanto outros fazem uma
inter-relacdo entre ambos, reduzindo-o0s a apenas um construto (WOODS, 1997). Segundo
Pajares (1992), é dificil assinalar onde comeca o conhecimento e termina a crenca, sendo que
alguns autores chegam a sugerir que 0s dois construtos sdo apenas palavras diferentes para a
mesma coisa (cf. ABELSON, 1979; BANDURA, 1986; LEWIS, 1990; NISBETT e ROSS,

1980; ROKEACH 1985; entre outros).
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Rokeach (1985, apud PAJARES, 1992) considera que o conhecimento € um
componente das crencgas, as quais possuem um componente cognitivo, um componente afetivo
e um componente comportamental. Em contrapartida, Nisbett e Ross (1980) consideram
crenga como um dos componentes do conhecimento, o qual, na visdo dos autores, € formado
por uma estrutura composta de um componente cognitivo e um componente afetivo, as
crencas.

Ernest (1989), por outro lado, usando a mesma terminologia adotada por Nisbett e
Ross (op. cit.), separa pensamento em dois componentes, um cognitivo, representado pelo
conhecimento, e outro afetivo, as crencas. Para ele, e também para Brown e Cooney (1982,
apud PAJARES), Nespor (1987), e Pajares (op.cit.), as crencas séo as maiores determinantes
do comportamento do professor e sdo Uteis no entendimento e na previsdo de como 0s
professores organizam as a¢des e tomam decisdes.

Nem todos o0s pesquisadores, no entanto, concordam que as crengas exercem maior
influéncia do que o conhecimento no comportamento. Roehler et al (1988, apud PAJARES,
1992, p. 312), por exemplo, embora considerem que as crencas influenciam o pensamento do
professor, mencionam que o comportamento € resultado das crencas filtradas pela
experiéncia, ou seja, no esforco em dar sentido as agdes pela experiéncia, o conhecimento, e
ndo a crenga, influencia a tomada de decisdes. Na visdo desses autores, as crengas
permanecem imutaveis na mente dos professores, independente da situacdo, visto que sao
estaticas e representam verdades absolutas. Por outro lado, segundo eles, o conhecimento
evolui quando novas experiéncias sao integradas a um esquema ja existente e, dessa forma, o
conhecimento tem prioridade sobre a afetividade das crengas na tomada de decisdes. Outros
autores, como, por exemplo, Alanen (2003), Barcelos (2000, 2003), Dufva (2003), Hoselfeld
(2003), Kalaja (2003), Wenden (1999) White (1999), entre outros, consideram que a crenga

também € dindmica e esta sempre ligada a um contexto e as interacfes que ocorrem nesse
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contexto. Esses autores relacionam a visdo de que a crenca € estatica as pesquisas positivistas

desenvolvidas na area de linguistica aplicada no comecgo da década de 80, nas quais apenas

instrumentos de pesquisa como questionarios fechados serviam para coletar dados a respeito
das crencas, os quais eram analisados de forma estatistica e somente sob a perspectiva do
pesquisador, sem levar em consideracédo o ponto de vista dos demais envolvidos na pesquisa.

Contrapondo-se a visdo de que o conhecimento é mais determinante das a¢cdes do que
as crencas, Lewis (1990, apud PAJARES, op. cit) argumenta que a origem de todo
conhecimento esta na crenca, pois o individuo comeca a dar sentido as coisas a partir da visao
que tem dos fatos. Sendo assim, o autor considera que os dois termos estéo inter-relacionados
e podem ser considerados como sinénimos, pois todo conhecimento é antes uma crenca.
Pajares (op.cit.), por sua vez, critica a visao de que o conhecimento seja algo mais puro e mais
determinante do que as crencas e os considera dois termos distintos.

Nespor (op. cit, p. 317-20) vai adiante nessa discussdo e aponta quatro caracteristicas
que servem para distinguir as crencas do conhecimento, além de duas outras caracteristicas
que os separam. Sdo elas: alternancia, afetividade e avaliacdo, estrutura episodica, além de
néo consensualidade e desconexéo:

1) Pressuposicdo existencial: as crengas contém proposicdes ou suposigdes acerca da
existéncia ou ndo de entidades do pensar. Segundo a autora, com base nesta
pressuposicao, o professor pode criar rétulos para entidades personificadas pelos alunos,
gerando crencas acerca da habilidade, maturidade ou preguica, entre outras.

2) Alternatividade, ou seja, representacdo de mundos alternativos ou realidades alternativas.
Essas crencas diferem significantemente, segundo Abelson (1979, p. 357-358) das

realidades existentes e servem para definir tarefas e objetivos;
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3) Aspectos afetivos e avaliativos, ou sistema de preferéncias pessoais. De acordo com o
autor, podem regular a quantidade de energia que o professor despende para atividades e
0 modo como eles gastam energia nestas atividades;

4) Estrutura episédica das crencas, em que a memdria € organizada em termos das
experiéncias pessoais, com base em episddios ou eventos especificos que servem como
parametro para futuros eventos.

De acordo com Nespor (op. cit. p. 320), os professores citam que a meméria episédica
que guia seus comportamentos esta relacionada com suas experiéncias enquanto aprendizes.
Esta memodria episddica € o que Lortie (1975) denomina “aprendizagem por meio de
observagdo” e funciona como uma base para construcdo de acGes a partir de informacéo ja
disponivel.

5) Nao consensualidade: considerando que os sistemas de crencas sdo menos maleaveis do
que o conhecimento, Nespor (op. cit. p. 321) aponta as crengas ndo estdo abertas a
avaliacBes ou exame critico, assim como esta o sistema de conhecimento. Segundo a
autora, a maioria da falta de consenso com relacdo as crencas deve-se ao fato de nao
haver concordancia sobre como os eventos devem ser avaliados.

6) Desconexdo: com relacdo a este item, Nespor (idem, ibidem) menciona que nao ha regras
claras para a determinacdo da relevancia das crengas para os eventos e situacGes do
mundo real. Neste sentido, a desconexao significa, entdo, que as pessoas entendem algo
com base em suas crencas e véem sentido em algo que outras pessoas poderiam nédo ver
relevancia.

Woods (1997) aponta que o uso de diferentes termos e a variedade de defini¢des sutis
que eles implicam faz com que a distin¢do inicial entre conhecimento e crencas nao se
sustente. Na concepcdo do autor (p. 194), ndo existe uma separacdo entre crencas e

conhecimento e pressuposi¢fes, mas um termo esta interligado ao outro.
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Neste trabalho, nos posicionamos a favor da distingéo feita por Nespor (op. cit.), visto
que, embora conectados um ao outro, os termos referem-se a conceitos distintos. Entendemos
o termo crenga como um filtro pelo qual passa todo e qualquer conhecimento e como algo que
ndo esté disponivel de forma sistematizada para todas as pessoas, como esta o conhecimento,
mas existe tanto na dimenséo individual como na social e pode ser questionado e rejeitado por
outras pessoas que ndo compartilham do mesmo sistema de crengas. Apesar de poder ser
questionada, a crenga ndo deixa instantaneamente de ser verdadeira para o individuo que a
possui, mas se modifica na medida em que novas crengas sdo incorporadas no sistema de
crencas de um individuo e essas novas crengas podem vir a substituir a anterior ou ndao. Desse
modo, consideramos conhecimento como algo sistematizado e aceito por um consenso como
algo verdadeiro, podendo ser alterado caso o consenso seja favoravel a tal mudanca e, assim,
um novo conhecimento sistematizado passard a existir. Ndo estamos considerando aqui o
conhecimento metacognitivo tal qual discutido por Wenden (1999), mas o conhecimento tal

qual visto pela tradi¢do positivista de pesquisas.

1.1.3 O conhecimento cientifico e as crencgas do professor

As crencas dos professores podem ter as mais diversas origens. Richards & Lockhart
(1994, p. 31) citam seis diferentes modos como as crengas podem ser originadas:
1. Suas prdprias experiéncias como aprendizes;
2. Experiéncia do que funciona melhor na préatica. Segundo os autores, para
alguns professores, a experiéncia é o recurso primario das crencgas acerca do
ensino;

3. Pratica estabelecida e preferéncia dos professores por estilos de ensino;
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4. Fatores de personalidade: alguns professores tém preferéncias pessoais por um
padrédo de ensino em particular porque combina com sua personalidade;

5. Principios embasados em pesquisa;

6. Principios derivados de uma abordagem ou método. Os professores podem
acreditar na eficacia de uma abordagem em particular ou de um método de
ensino e tentar implementa-lo em sala de aula. Este Gltimo item serd melhor
discutido na secdo 1.1.5, que trata das concepg¢des de linguagem, lingua e
ensino e aprendizagem.

O primeiro desses modos citados vai ao encontro do que Lortie (1975) denomina
aprendizagem por meio de observacdo. Também notamos uma semelhanga entre esse modelo
para a formacdo do sistema de crengas elaborado por Richards & Lockhart (op.cit) e aquele
desenvolvido por Scheib (1970) e discutido anteriormente. Enquanto este ultimo considera a
formagéo das crencas de uma perspectiva mais geral, os primeiros focalizam as crencas no
ambito do ensino e aprendizagem de linguas. Desse modo, 0 que Scheib (1970) denomina
como inducdo pode ser associado ao primeiro item acima. Os itens 5 e 6 também podem ser
associados ao termo construcao adotado pelo autor.

Segundo Feiman-Nemser e Floden (1986, p. 512), a tendéncia de se questionar o
conhecimento do professor para se valorizar o conhecimento cientifico deve-se ao fato deste
ultimo transcender as experiéncias individuais e os detalhes de salas de aulas especificas.
Porém, a falta de conexdo entre o conhecimento cientifico com a sala de aula mostra que néo
existe um superior ao outro, mas apenas uma diferenca entre ambos.

Por outro lado, como aponta Nespor (1987, p. 323), para entender o ponto de vista dos
professores, temos de entender as crengas com as quais eles definem seus trabalhos, tendo em
vista que 0 meio no qual o professor trabalha e muitos outros problemas com os quais tém de

lidar nesse meio estdo mal definidos e nem sempre sdo determinantes do trabalho dos
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mesmos. Nesse ambiente de trabalho, a crenca do professor define a realizagdo de uma acéo e
faz sentido de forma peculiar a cada contexto.

Feiman-Nemser e Floden (op. cit. p. 515), por sua vez, apontam que, em funcdo da
hierarquia na escola, muitas vezes o conhecimento do professor é desvalorizado e moldado
pela estrutura escolar. Desse modo, suas crencas sdo justificadas ndo por preferéncias
pessoais, mas com base em critérios publicos (colegas, programa de curso etc.), visto que 0s
professores ndo trabalham apenas em salas de aulas, mas em instituicbes que, por sua vez,
estdo inseridas em um contexto mais amplo.

Visto desse modo, como aponta Buchmn (1983, 1994), as crengas permanecem abertas
a mudancas por influéncia de fatores sociais e politicos. Porém, seguindo Nespor (1987, p.
325-6), consideramos que a crenga modifica-se apenas se for reconhecida de forma reflexiva e
se outra crenga for disponibilizada para substituir a anterior. Contudo, como também aponta a
autora, ndo devemos considerar as crengas como falsas, pois elas estdo relacionadas a uma
realidade a qual é verdadeira sempre para quem a constréi a partir de uma experiéncia
singular.

Os professores desenvolvem uma pratica coerente com suas personalidades e
experiéncias e a necessidade de se responder de pronto as demandas de sala de aula acaba por
favorecer a confianca na intuicdo e no impulso e ndo na razdo (Huberman, 1983) e, desse
modo, o conhecimento atua em resposta as situacfes com que o professor se depara em sala
de aula, segundo Elbaz (1983, apud Feiman-Nemser e Floden, op. cit) e Huberman (1983).

Elbaz (1983) trata as crencas como sendo o conhecimento do professor em
contraposi¢cdo com o conhecimento sistematizado e oferece uma forma de organizagdo do
contetdo desse conhecimento relacionada com a pratica em sala de aula: conhecimento de si,
do ambiente de ensino, conhecimento do assunto, do desenvolvimento do planejamento de

curso e da instrucdo. O autor distingue ainda trés niveis que refletem os graus de variacao:
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regras da pratica, principios praticos e imagens (crencas). Estas ultimas capturam o
conhecimento do professor e 0s propdsitos que orientam a conduta e ndo apenas suas aces
especificas. Para definirmos imagens, recorremos a Feiman-Nemser e Floden (op. cit, p.
514.), segundo os quais as imagens sao mediacBes entre pensamento e acdo em um nivel mais
geral do que as regras e principios. Estas, segundo Elbaz (op. cit) e Feiman-Nemser e Floden
(op. cit), guiam o professor intuitivamente, mas ndo séo determinantes das a¢6es do professor.
Na concepcdo dos autores, essas imagens ordenam o conhecimento pratico do professor e
podem gerar novas regras e principios coerentes com a pratica, ajudando o professor a

escolher entre todos os principios disponiveis quando estes entram em conflito.

1.1.4 O sistema de crencas do aprendiz

Discutiremos agora o sistema de crengas da perspectiva dos alunos. Essa discussao €
pertinente para nosso foco de pesquisa e para varios estudos que atribuiram um papel central
as crencas dos aprendizes, (Bialystok, 1978 e Naiman et al. 1978 apud Richards & Lockhart,
1994, Abrahan & Vann, 1987; Cotterall 1995; Horwitz, 1987, 1999; Riley, 1997; Wenden,
1999, entre outros) e para as possiveis influéncias dessas crencas na construcdo do processo
de ensino e aprendizagem de linguas. Varios autores (Wittrock, 1986, p. 299; Yang, 1992, p.
48, entre outros.) sugerem que o0 conhecimento prévio dos alunos e as suas crengas podem
influenciar as estratégias de aprendizagem de linguas e estas, por sua vez, também podem
gerar crengas.

Richards & Lockhart (1994) agrupam as crencas dos alunos nas seguintes categorias:
crencas sobre a natureza da aprendizagem, os falantes de inglés, as quatro habilidades, o
ensino, a aprendizagem de linguas, o comportamento apropriado em sala de aula, os objetivos

de aprendizagem e as crencas sobre eles mesmos. Segundo os autores (op. cit. p. 54), as



26

diferencas entre as crencas do professor e dos alunos podem conduzir os alunos a
desvalorizarem uma atividade proposta pelo professor. Podemos dizer também que essas
diferencas fazem com que o professor possa deixar de satisfazer uma atividade esperada pelo
aluno.

Kern (1995, p. 71-85) analisa as crencas de professores e alunos a respeito da
aprendizagem de linguas e tenta estabelecer uma inter-relacdo entre estas e as expectativas e a
motivacdo. De acordo com suas suposigdes iniciais, as divergéncias de expectativas de alunos
e professores sobre o processo de ensino e aprendizagem poderiam conduzir a falta de
confianca e satisfacdo com a aula de linguas. Sendo assim, o autor propfe-se a investigar a
proporgdo em que as crengas de professores influenciam as crengas dos alunos. Seu estudo,
feito com 288 alunos de francés, utilizou apenas o inventario de crencas proposto por Horwitz
(1985). Os resultados s&o inconsistentes para indicar se as crengas de professores influenciam
as crencas dos alunos de modo consistente. O autor conclui que, para tal, hd a necessidade de
estudos com métodos quantitativos e qualitativos que permitam a validacdo dos dados e a
identificacdo de padrdes entre as crencas de professores e alunos.

Mantle-Bromley (1995, p. 373-383) relaciona as crencas e a importancia da motivagéo
na aquisicdo de L2 e nas realizag0es dos alunos em sala de aula. Para a autora, as conexdes
entre as atitudes e crencas e o comportamento sdo 6bvias. Teoricamente, segundo ela, 0s
estudantes com atitudes positivas e crencas realistas relacionadas a linguagem estdo mais
propensos a agirem de forma produtiva do que os alunos com atitudes negativas e crengas
erroneas.

Os resultados dessa pesquisa apontam a existéncia de concepgoes erradas a respeito do
modo como o0s alunos aprendem uma outra lingua que ndo a sua. Dentre os principais fatores,
a autora menciona que 36% dos alunos ndo acredita que saber cultura seja necessario para a

aquisicdo da lingua; 33% acredita que é melhor aprender a LE onde ela é falada como LM,;
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44% dos alunos acredita que a aprendizagem consiste na aquisicdo de vocabulario; 34%
acredita que a aprendizagem é uma questao da traducdo e 23% dos alunos acredita que ndo se
deve falar a L-alvo até que se possa falar corretamente. Para concluir, a autora menciona que
as crengas influenciam os héabitos de estudo dos alunos. Desse modo, se as atividades
propostas ndo tiverem nenhuma conexd com as crencas dos alunos, o potencial para a
frustracdo aumenta. Por fim, de uma forma um pouco categérica, a autora menciona que 0
professor deve direcionar as atitudes e crencas que os alunos trazem para a sala de aula para
aumentar as chances de sucesso, pois, segundo a autora, os professores devem considerar que
alguns alunos chegam a eles com certas atitudes, crencas e expectativas que podem ser
prejudiciais ao sucesso em sala de aula.

No entanto, se levarmos em consideragdo que as crencas representam verdades
absolutas para determinados individuos, mas ndo para outros, seria invidvel classifica-las em
crencas erroneas e crengas realistas, pois as crengas adquirem um valor de verdade para quem
as incorpora em seu sistema de crencas. Além disso, considerar que apenas o professor exerce
um papel ativo em sala de aula e somente ele tem a contribuir de forma unidirecional para o
desenvolvimento do aluno é o mesmo que ignorar a natureza dindmica das interacdes que
ocorrem em sala de aula. Desse modo, ndo € necessario que o professor direcione as crengas
dos alunos para que se atinja sucesso no processo de ensino e aprendizagem, mas € necessario
que o professor se conscientize de que seu sistema de crencas pode ndo ser valido para 0s
alunos. Desse modo, para aumentar as chances do sucesso escolar, tanto os alunos quanto o
professor deveriam refletir sobre seus sistemas de crengas e tentar fazer com que as
divergéncias entre as crengas e os conflitos advindos dessas divergéncias sejam vistos de
forma positiva e proporcionem a reflexdo necessaria e a troca de experiéncias durante a
construcdo do processo de ensino e aprendizagem. Para usarmos as palavras de Barcelos

(2004, p. 176), essas divergéncias entre as crencas sdo necessarias,
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Isto porque os obstaculos que as crencas impdem podem iniciar uma
sequéncia de pensamento reflexivo. Sem as crencas, ndo temos mais as
davidas e os problemas que formardo a base de nossa indagacao reflexiva’.
Visto dessa forma, ndo seria necessaria a eliminacdo das crencas denominadas
“errbneas” por Mantle-Bromley (1995), mas é fundamental a conscientizacdo de que, muitas
vezes, 0 sistema de crencas trazido para a sala de aula por professores e alunos pode nédo
convergir, dadas as experiéncias pessoais e a complexidade do sistema de crengas dos
individuos, mas nem por isso as crengas deixam de ser complementares, visto que estas se
influenciam mutuamente na construgéo e reconstrucdo do processo de ensino e aprendizagem
e do repertério de crencas dos individuos envolvidos nesse processo. Nesse sentido, as
crencas dos alunos poderdo passar a integrar o repertorio de crengas do professor e vice-versa.
No entanto, mesmo que ndo ocorra esse processo de incorporacgdo, ainda assim o fato de
existirem crencas divergentes em um mesmo contexto pressupde uma complementaridade,
pois os individuos poderdo colocar em questionamento suas proprias crengas ou a dos demais
individuos e, antes que se decida por uma entre duas crencas divergentes, ambas sao mantidas
no repertorio de crencas durante um determinado periodo, que podemos denominar periodo de
transicdo ou periodo de convivéncia entre crencas divergentes em um mesmo repertorio
individual. Podemos pensar que o individuo pode lancar mao de determinada crenga em um
contexto, sob determinadas circunstancias, mas ter outra crenca totalmente oposta em um
outro contexto.
Apesar desse ponto de vista adotado por Mantle-Bromley (1995) ainda ser recorrente
nas pesquisas mais recentes, por outro lado, desde o inicio da década de 80, quando teve

inicio o interesse pelo tema de crencgas relacionado ao processo de ensino de linguas
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estrangeiras, algumas pesquisas ja consideravam a importancia das crencas dos alunos. A
pesquisa de Wittrock (1986, p. 305), por exemplo, aponta para o fato de que as atitudes
positivas dos alunos exercem influéncia sobre a formagéo de crencas realistas e propiciadoras

de aprendizagem, como podemos observar na citagao a seguir:

Estudantes que acreditam que seus esfor¢os influenciam seus sucessos estdo
mais propensos a aprender do que os que acreditam que a aprendizagem
depende do professor ou de outra pessoa (Wittrock, op. cit).

Em outras palavras, percebemos que o autor relaciona indiretamente as crengas dos
alunos a motivacdo e ao seu esforco pessoal para atingir o objetivo da aprendizagem. Na
mesma perspectiva, Richards & Lockhart (1994, p. 52) mencionam que as crencas que 0S
aprendizes trazem para as salas de aula podem influenciar a motivacdo do aluno para
aprender, suas expectativas sobre a aprendizagem de linguas, suas percepcdes sobre o que é
facil ou dificil sobre a lingua, bem como suas preferéncias por um tipo de estratégia de
aprendizagem. Citando Tumposky (1991), os autores mencionam ainda que as crengas sao
influenciadas pelo contexto social de aprendizagem e podem influenciar tanto as atitudes
acerca da lingua quanto a aprendizagem de linguas em geral.

Também com o intuito de sugerir alternativas, Rifkin (2000) compara as crenc¢as dos
alunos de primeiro ano de estudo com as crengas de alunos de outras séries de diversas
linguas usando o instrumento BALLI, proposto por Horwitz. Seus resultados mostram que as
crencas dos aprendizes no primeiro ano de instrucdo ndo sdo similares as crencas dos
aprendizes de outros niveis, em consonancia com os resultados obtidos por Horwitz (1988,
1989 e 1990). Resumindo, seus dados apontam que: 1. ha relacdo entre as crencas sobre

aprendizagem e o nivel de instrugdo; 2. ha relacdo entre as crengas e a lingua estudada; 3. ha

® This is because the obstacles beliefs impose can start the chain of reflexive thinking. Without belifs we run out
of doubts and problems that will form the basis of our reflexive inquiry. (Barcelos, 2004, p. 176)
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relacdo entre as crencas e a natureza da instituicdo na qual o aprendiz esta estudando. De
acordo com este estudo, o item trés € o mais importante na determinacdo das crencas, mas
outros fatores também devem ser levados em consideracdo na determinacéo das crencas.

No Brasil, vem despontando um crescente interesse pelo estudo das crencas desde
meados da década de 90. Varios trabalhos focalizam as crencas dos alunos e atribuem crucial
importancia a estas. No entanto, a maioria dos trabalhos focaliza o aluno em formacéo pré-
servico e ndo em contexto de ensino fundamental e médio.

Dentre os trabalhos sobre crencas dos alunos, encontramos Leffa (1991), o primeiro
deles, cuja investigacéo focaliza as concepgdes dos alunos ingressantes na 5 série.

Geraldini (1995), discute as crengas da professora e alunos em um contexto de ensino
focalizado na leitura instrumental. Seus dados apontam para o fato de que os alunos trazem
para a sala de aula crencas arraigadas, oriundas de suas experiéncias anteriores,
principalmente do ensino na escola tradicional e que essas crencgas influenciam o processo de
ensino e aprendizagem. Segundo a autora, é preciso a conscientizacdo dos alunos no sentido
que eles passem a aceitar novos conceitos e aceitem pbér em prética atitudes para
empreenderem mudangas em suas atitudes.

Barcelos (1995), utiliza o conceito cultura de aprender linguas estrangeiras e focaliza

as crencas dos alunos formandos em letras:

Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido
de crencas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender
linguas. Esse conhecimento compativel com sua idade e nivel socio-
econbmico, é baseado na sua experiéncia educacional anterior, leituras
prévias e contatos com pessoas influentes. (Barcelos, 1995, p. 40).

Em sua pesquisa, a autora aponta a existéncia de trés grandes crencas dos alunos a
respeito do processo de ensino e aprendizagem de linguas: aprendizagem de inglés como

aquisicdo de conhecimentos sobre as estruturas gramaticais da lingua, a responsabilidade do
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professor pela aprendizagem e a crenca de que o lugar ideal para aprender a lingua € no pais
em que ela é falada como LM.

Em um estudo posterior (Barcelos, 2000), a autora focaliza a questdo da identidade e
adota uma perspectiva ecoldgica para contrastar as crencas dos alunos com as do professor.
Desse modo, a autora verifica 0 modo como as crengas de alunos e professores se inter-
relacionam no ambiente de ensino e aprendizagem. Seus dados sugerem que professor e
alunos interagem e se influenciam mutuamente de diferentes modos e que o professor
interpreta as crencas dos alunos e age de acordo com a interpretagdo dessas crengas. Do
mesmo modo, os alunos interpretaram as crengas dos professores e agiram de acordo com
suas interpretagdes. Nesse sentido, alunos e professores influenciaram e foram influenciados
por essa inter-relacéo interativa, tal qual sugere o estudo de Woods (1996), o qual aponta para
a natureza dinadmica das crencas.

Podemos perceber pelos estudos mencionados nesta se¢do que algumas crengas podem
influenciar de forma negativa o processo de ensino e aprendizagem, engquanto outras exercem
influéncia positiva sobre o éxito na aprendizagem. A partir desse pressuposto de que as
crencas influenciam as acBes e a aprendizagem, tentamos associd-las ao processo
motivacional do aluno.

Discutimos até 0 momento as definicdes de crengas, as crencas relacionadas ao futuro,
a dicotomia entre crencas e o conhecimento, a relagéo entre o conhecimento sistematizado e o
conhecimento do professor e a importancia do sistema de crencas do aprendiz e estudos que
tratam da relacdo entre as crencas de professores e de alunos. Passaremos agora a discutir as
concepgdes, linguagem e ensino e aprendizagem que possam estar subjacentes as teorias de

ensino de linguas e influenciar as crencas que permeiam a sala de aula.
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1.1.5 Crencas e as concepcdes de linguagem, de ensino e aprendizagem de
linguas

Né&o existe uma sé definicdo para os termos linguagem, ensino e aprendizagem, visto
que cada pessoa pode assumir uma visao diferente dos termos e estes assumirem diferentes
sentidos em distintos contextos de ensino e aprendizagem. Desta feita, com a finalidade de se
estabelecer uma relacéo entre as possiveis definicdes acerca dessas concepcdes e das crencgas
para o processo de ensino e aprendizagem, buscamos primeiramente um embasamento tedrico
em Richards & Rodgers (1986), Woods (1997) e Tudor (2001), a partir dos quais uma breve

discussdo sobre o assunto é feita.

1.1.5.1 As concepc0es de linguagem e de ensino e aprendizagem

Existem diferentes concepcdes de linguagem e, muitas vezes, elas estdo associadas aos
métodos de ensino adotados pelo professor ou pela instituicdo. Woods (1997, p. 186), por
exemplo, acredita que as pessoas internalizam crencas acerca do que é lingua propriamente
dita e apresenta uma visao de lingua comunicativa. Para ele, em um curso de linguas, a lingua
¢ ao mesmo tempo objeto de ensino e o meio pelo qual a lingua é ensinada. Em sua

concepcao, os professores de linguas sdo influenciados pelas teorias de ensino de linguas:

Professores de linguas também tém sido influenciados por muitos
pressupostos tedricos que tem sido feito na literatura de Segunda Lingua
sobre o que é linguagem, do que consiste e como funciona.’

10| anguage teachers have also been influenced by the many theoretical claims which have been made in the
second language literature about what language is, what it consist of and how it works. (Woods, 1996, p. 186).
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Nesse sentido, buscamos em Richards & Rodgers (1986) e Krashen (1987) as
concepgdes de linguagem, ensino e aprendizagem que subjazem as abordagens e métodos.
Nem todos os métodos e abordagens compartilham da mesma viséo de linguagem, ensino e
aprendizagem e variam também no modo como abordam a sala de aula e o papel do aprendiz.
Pudemos perceber que para cada método ou abordagem existe uma visdo de linguagem e
ensino/ aprendizagem diferente. Cada qual focaliza um ou vérios aspectos da lingua e, de
acordo com esse foco, determina uma concepcao de ensino, como podemos observar na tabela

abaixo:
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Abordagem ou método

Concepgdes de linguagem

Concepcdes de
aprendizagem

Concepgdes de sala de aula

Aprendizagem analitica, com

" x Sistema de regras | aulas na LM; Sala como ambiente de
Gramaética-Traducgéo P i . .
linglisticas Enfase nas regras gramaticais | aprendizagem controlado
e na tradugéo;
. Aprendizagem de regras :
Método Direto S.'Stefr,na. de regras gramaticais de forma Sala_l _como ambiente para
linglisticas : S aquisicdo da L-alvo
indutiva;
Aprendizagem de  regras
gramaticais de forma
Método Audiolingual Sistema de regras | indutiva; Sala como ambiente de
linglisticas Aprendizagem como | aprendizagem controlado;
formacdo de habitos;
Aprendizagem analitica;
. Enfase nas quatro habilidades | Sala de aula como ambiente
- . Sistema de regras . ) .
Cadigo cognitivo lingfsticas (falar, ouvir, ler e escrever); | de aprendizagem

A lingua deve ser ensinada na
L-alvo;

controlado;

Abordagem naturalistica

Estrutura para se atingir
fins comunicativos.

A lingua deve ser ensinada na
L-alvo;
Aprendizagem indutiva

Sala como ambiente para
receber insumo na L-alvo

Resposta fisica total

Relacionada
comportamento fisico

ao

Aprendizagem como
formacdo de habitos e
repeticdo de comandos

Ambiente de aprendizagem
controlado;

Sugestopédia

Expressdo pessoal

Aprendizagem como
envolvimento afetivo positivo
entre aprendizes, material € 0
professor;

Sala de aula como ambiente
de interacdo;

Abordagem comunicativa

Forma de interacdo e de
comunicacdo

Aquisicao de conhecimento
da lingua e de habilidade para
usar a lingua

Sala de aula comunicativa:
para a comunicagdo e como
comunicacio;

Sala de aula como ambiente
de autonomia, sob a
perspectiva psicolégica e
politica;

Tabela 01: Métodos, abordagens e concepgdes.

Os principios da GT sdo os seguintes, de acordo com Richards & Rodgers (1986, p.

03):

1. O objetivo do estudo da LE é aprender a lingua para leitura da literatura

disponivel,

para ganhar beneficios a partir da disciplina mental

e do

desenvolvimento intelectual resultantes da aprendizagem. A aprendizagem

consiste na analise detalhada das regras gramaticais, seguida de aplicacdes a

traducdo de sentencas e textos na LM. Consiste também na memorizacdo de

regras para a manipulagéo da morfologia e sintaxe da LE;
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2. A leitura e a escrita sdo o foco principal desse método. Ndo ha atencdo as
habilidades de producéo oral e de entendimento oral;

3. A selecdo de vocabulario é embasada nos textos usados e as palavras sdo
ensinadas por meio de uma lista bilingle, uso de dicionario e memorizagdo. As
regras gramaticais também séo traduzidas e exercicios de tradugdo séo prescritos;

4. A sentenca € a unidade de ensino e da pratica. Esse foco na sentenca € o que
distingue o método de outros métodos com foco na forma e na gramatica;

5. A precisdo ¢ enfatizada.

6. A gramatica é ensinada de forma dedutiva, com a apresentacdo e o estudo das
regras gramaticais, que sdo praticadas por meio de exercicios de traducdo,
organizados de forma sistematica;

7. A LM é o meio de instrucdo usado para a explicacdo de toda a matéria nova.

Ainda segundo os autores, a GT dominou o ensino de linguas desde 1840 até a 1940 e
continua a ser usada até o momento atual em algumas partes do mundo numa versao
modificada, embora ndo exista uma teoria ou justificagcdo racional para seu uso.

Outro método que tem sido usado desde 1950 até os dias atuais € o audiolingual,
mesmo havendo teorias mais recentes de ensino e aprendizagem. Segundo Krashen (1987), no
método audiolingual, as aulas comecam com um dialogo que contém as estruturas e o
vocabulario da licdo. Espera-se que o aluno faga mimicas com o didlogo e memorize-o. A sala
pratica o dialogo como um grupo. O diélogo € seguido pelo drill das estruturas introduzidas
no dialogo. O objetivo do drill é tornar o “padrdo” automatico. Existem quatro tipos de drills:
repeticdo simples, substituicdo, traducdo e transformacdo (do negativo para o positivo). Em
algumas partes da licdo, a compreensdo ndo € necessaria, mas apenas drills mecanicos sao
Uteis, pois 0 objetivo da memorizagdo ndo é a compreensdo da mensagem. A producdo oral

deve ser imediata e livre de erros.
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Os dialogos sdo scripts e ndo sdo usados para a negociacdo de significado. A
aprendizagem consciente ndo é um objetivo explicito. O objetivo é que o aluno aprenda um
padrdo para ser usado diretamente no desempenho. Na pratica, resulta na aprendizagem
indutiva. Para esse método, a lingua é fala, e ndo escrita, como podemos entender da citagdo

abaixo:

Lingua é fala, ndo escrita (...) uma lingua é um conjunto de habitos... ensine
a lingua, ndo sobre ela (...) uma lingua é o que o falante nativo fala, e ndo o
gue alguém pensa que eles poderiam dizer (...) as linguas sdo diferentes
(Richards & Rodgers, 1986, p. 49)'*.

Richards & Rodgers (1986, p. 57) mencionam que neste método a exposicdo a
linguagem escrita € desencorajada porque distrai a atencdo dos alunos do insumo oral, em que
0s equipamentos audiovisuais tém sempre um papel central. Segundo Krashen, uma tipica
aula audiolingual em que os procedimentos de drill e repeticdo impedem o contato com a
palavra escrita pode levar a ansiedade dos alunos.

Os seguintes procedimentos sdo adotados em uma tipica aula audiolingual:

1. Primeiro, os alunos ouvem um modelo de dialogo contendo as estruturas foco da

licdo, lido pelo professor ou por meio de fitas de audio; eles repetem cada linha em
coro. O professor presta atencdo na pronuncia, entonacao e fluéncia. A correcdo é
direta e imediata. O didlogo é memorizado linha por linha. Uma mesma linha pode
ser dividida em quantas partes forem necessarias. Os alunos ndo podem consultar o
livro nessa fase;

2. O dialogo é adaptado aos interesses do aluno, mudando apenas palavras-chave ou

frases;

1 |_anguage is speach, not writing... a language is a set of habits... teach the language, not about the language ... a
language is what its native speakers say, not what someone thinks they ought to say... languages are different
(Richards & Rodgers, 1986, p. 49)
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3. Estruturas-chave do dialogo sdo selecionadas e usadas como base para drills.
Pratica-se em coro e individualmente essa fase. Nesse ponto, algumas explicacfes
gramaticais séo dadas;

4. Os estudantes podem consultar o livro-texto e fazer as atividades de leitura,
vocabulério e escrita, com base no diélogo.

5. Atividades de acompanhamento podem ser feitas em laboratdrio, onde novos drills
séo feitos.

Nesse método, o papel do professor é central e ativo. Ele serve de modelo para ser

imitado, controla e direciona a aprendizagem, monitora e corrige o desempenho do aprendiz.

Numa perspectiva mais atual, a abordagem comunicativa vé a lingua como forma de
comunica¢do. O individuo que adquire a lingua deve adquirir a competéncia para o
conhecimento e para o uso da lingua. De acordo com Richards e Rodgers (1986, p. 71), essa
abordagem vé a lingua da seguinte forma: 1. lingua é um sistema de expressdo de sentido; 2. a
funcdo priméria da lingua é a interacdo e a comunicacdo; 3. as estruturas da lingua ndo séo
meramente gramaticais e estruturais, mas categorias de sentido funcional e comunicativo,
como exemplificado no discurso.

A abordagem comunicativa encoraja uma énfase na pratica como forma de
desenvolvimento das habilidades comunicativas. Atividades que envolvam a comunicacgéo
real e promovam a aprendizagem sdo enfatizadas. Essas atividades devem ser usadas com 0
propoésito de promover a aprendizagem e devem ser importantes para o aprendiz. Sao
selecionadas de acordo com os interesses do aprendiz, de forma a ter sentido real e auténtico
para a lingua.

Para Richards e Rodgers (1986, p. 77), o papel do aprendiz é negociar o significado e
o do professor é facilitar a comunicacgdo entre os participantes e entre esses participantes e as

atividades e o texto, agindo como um participante dentro do grupo de ensino e aprendizagem.
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Vimos acima alguns métodos e abordagens aos quais subjazem algumas visdes de
lingua, linguagem e ensino e aprendizagem. Tudor (2001), no entanto, aponta quatro visdes
tradicionais sobre a natureza da linguagem e suas implicacdes para o ensino de linguas, bem
como distingue quatro concepcdes de aprendizagem e 0 mesmo nimero de concepcdes de sala
de aula. Essas quatro visfes sdo recorrentes a varios métodos e abordagens de ensino, como

percebemos na tabela 01. Resumidamente, as quatro visdes do autor séo colocadas na tabela

abaixo:
Concepcdes de linguagem Concepgdes de aprendizagem Concepcdes de sala de aula
Aprendizagem analitica: sobre a
. S lingua; Sala como ambiente de
Sistema linguistico . . . i
Aprendizagem como formacéo de aprendizagem controlado;
hébitos

Aprendizagem como experiéncia: uso | Sala de aula comunicativa: para a
da lingua para atingir fins | comunicagdo e como meio de
comunicativos. comunicago;

Ferramenta para atingir fins
comunicativos

Sala de aula como ambiente de
Aprendizagem como envolvimento | autonomia, sob a perspectiva
Expresséo pessoal afetivo entre os aprendizes, o psicoldgica e politica;

material e o professor; Sala de aula comunicativa: para a
comunicagdo e como comunicacao;

Sala de aula como meio de

Expresséo de cultura e ideologia o x
socializagao.

Tabela 02: Concepcdes de sala de aula, de linguagem, ensino e aprendizagem.

Como notamos acima, as visfes de linguagem estdo relacionadas com as concepgoes
de aprendizagem e as concep¢Oes de sala de aula. Desta feita, segundo Tudor, (op. cit, p. 50),
a linguagem vista como um sistema da lingua requer uma abordagem de ensino de linguas que
enfatize o proprio sistema linglistico. O dominio deste sistema (ou partes dele) € um pré-
requisito para qualquer forma de comunicagdo significativa. Sendo assim, gramatica,
vocabulario, fonologia, discurso e estilo desempenham papel preponderante para o ensino de
linguas e refletem o consenso de dois grupos influentes: escritores e editores de materiais

didaticos.
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A gramatica, na visdo de Tudor (op. cit. p. 51), € usada para se referir a regularidades
estruturais ou a padrdes na linguagem por meio dos quais o falante organiza as mensagens.
Segundo o autor, é o aspecto mais associado com a aprendizagem de linguas. Citando
Cunningsworth (1995), Tudor aponta que hd uma concordancia dos editores e autores de
livros de que a gramética constitui a base para a aprendizagem ou, pelo menos, um principio
conveniente em torno do qual o programa de ensino se estrutura.

Juntamente com a gramatica, outros elementos da lingua ajudam a estruturar um curso
de linguas, como o vocabulario, visto como o segundo elemento mais importante da lingua,
pois nos permite expressar sentido, segundo Tudor (op. cit). No entanto, diferentemente do
que ocorre com a gramatica, ndo ha um consenso acerca do que é importante em termos de
vocabuldrio, pois isto depende da mensagem que 0s alunos querem entender ou expressar.

Na visdo de Tudor, a fonologia € também importante para a aprendizagem de linguas

pois, em sua concepcao:

A habilidade para entender a lingua falada e produzir uma versdo
compreensiva da lingua que estd sendo aprendida sdo aspectos muito
importantes para o conhecimento de uma lingua e ndo deve ser ignorado.
Além disso, as demandas da fonologia de uma lingua pode exercer um papel
importante no uso da lingua (Tudor, op. cit. p. 53) 12

O discurso também mostra-se como outro elemento importante para a comunicagdo
em lingua estrangeira. Segundo Tudor (op. cit. p. 53), as caracteristicas que vdo além da
gramética e englobam o sequenciamento das sentencas, a coesdo, a paragrafacdo, a

estruturagéo textual, etc. constituem o discurso. Este tende a ser visto, por conveniéncia, como

12 the ability to understand the spoken language and to produce a comprehensive version of the language that is
being learned are certainly very important aspects of ‘knowing a language’ and cannot be ignored.
Furthermore, command of the phonology of a language can play an important affective role in language use
(Tudor, op. cit. p. 53)
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organizador de segmentos amplos da lingua, enquanto que a gramatica € vista como
organizadora no nivel da sentenca.

Sobre a perspectiva funcional, Tudor (op. cit. p. 57) menciona que a teoria da
competéncia comunicativa do antrop6logo Hymes teve papel preponderante na introducdo de
uma nova perspectiva de linguagem para o ensino de linguas, a perspectiva funcional, que
sustentou trabalhos do movimento nocional/funcional e da abordagem comunicativa.

Sob a perspectiva funcional, a linguagem € vista como uma acgdo social de que os
aprendizes sdo atores cujos objetivos de aprendizagem séo definidos pelos contextos nos
quais usardo a linguagem e pela mensagem que desejam transmitir nesses contextos. Assim, 0
que os aprendizes vao fazer com a linguagem é o ponto de partida para o contetdo do curso.
Porém, segundo Tudor'®, muitas vezes, para grande maioria dos estudantes, a linguagem que
estdo aprendendo tem pouca ou nenhuma relevancia imediata, mas faz parte de um programa
de estudo definido por autoridades e, assim, € vista como algo que eles tém de estudar para
passar nas provas, como as outras matérias.

Porém, segundo o autor, para que a aprendizagem seja efetiva, ndo € necessario que as
realidades atuais de aprendizagem e as necessidades futuras coincidam, mas é preciso que
exista uma conexao entre ambas na cabeca dos alunos, adequando-se, assim, as percep¢des do
aluno.

Como forma de expressao pessoal, 0s objetivos de aprendizagem séo definidos pelo
que cada aluno, individualmente, quer expressar, podendo, assim, variar de um grupo de
aprendizes para outro. Sob essa perspectiva, Tudor (2001, p. 65) cita a importancia do

movimento humanista, que incorpora fatores pessoais ao ensino de linguas, tais como:
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« Sentimentos pessoais e estéticos;

« Relagbes sociais de amizade e cooperagao;

« Responsabilidade e aceite da critica e da correcéo;
« Intelecto — conhecimento, razéo e entendimento;

« Auto-atualizagéo

Como um meio de expressao e comunica¢do usado por uma sociedade, a linguagem
engloba e expressa aspectos da cultura e da visdo de mundo dos falantes.

Tudor (op. cit. p.71-72) aponta que os aspectos cultural e sécio-cultural da linguagem
intervém significantemente no uso da lingua e tém uma influéncia real na habilidade dos
estudantes para o uso da linguagem de uma maneira contextualmente apropriada, visto que os
alunos trazem para a sala expectativas sobre como € a cultura da sociedade falante da LE e,

muitas vezes, podem surgir tensdes entre a imagem criada e a sociedade como ela realmente

Vimos acima que ndo existe uma visdo Unica a respeito do que pode ser linguagem,
ensino e aprendizagem, mas essas visdes podem estar subjacentes aos métodos de ensino e as
teorias existente sobre a segunda lingua e lingua estrangeira. Acreditamos que esse apanhado
sobre as concepgdes de ensino que permeiam a sala de aula e os processos que nela ocorrem
possa ser Util quando analisarmos as crencas que professor e alunos compartilham nesse
ambiente escolar. Passamos agora a discutir o conceito de motivagdo e seu papel para o

processo de ensino e aprendizagem de linguas.

1.2 Motivacgéo

13 “They are studying the language because the relevant authorities have decided that a knowledge of this
language is likely to be of use to them at some stage en the future. The language is thus a subject alongside
others on the students programme” (Tudor, op. cit. p. 61)
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Para conceituarmos motivacao, recorremos aos trabalhos de Gardner (1985), Bandura
(1986), Wittrock (1986), Gardner e Tremblay (1994), Dornyei e Otto (1998), Noels et al
(1999), Masgoret e Gardner (2003) em busca de uma definicdo apropriada aos propdsitos
deste trabalho, que esta focalizado na aprendizagem de LE em contexto de escola pablica™.

Wittrock (1986, p. 304-5) conceitua motiva¢do como o0 processo de iniciar, sustentar e
direcionar uma atividade. Com base em Gardner (1985)*> Noels et al (1999, p. 23)
conceituam motivacdo como uma combinagédo do esforgo mais o desejo de realizar o objetivo
de aprender uma lingua. Em estudos recentes, Gardner e Tremblay (1994, p. 557) mencionam
que se trata de um processo dindmico, visto que envolve uma seqiéncia de eventos,
influéncias e respostas. Masgoret e Gardner (2003) complementam esta posigéo, enfatizando
que motivacdo € o comportamento direcionado a um objetivo especifico. Na mesma
perspectiva, Dornyei e Otto (1998, p. 65) caracterizam motivagdo como o efeito cumulativo
na pessoa que inicia, direciona, coordena, amplifica, termina e avalia 0s processos cognitivos
e motores quando os desejos iniciais séo selecionados, priorizados, operacionalizados e postos
em agao (com sucesso ou ndo).

Bandura (1986, p.230), apoiando-se na teoria da expectativa-valor, assume que a
motivacgdo é a juncdo da crenca de que as a¢des particulares produzirdo resultados especificos
mais os valores atribuidos a esses resultados, estando assim, ligada ao comportamento do
individuo frente a determinadas atividades.

Nos parece mais apropriada a definicdo motivacdo adotada por Gardner (1985), o qual

propde que esta seja a combinagdo do esfor¢co mais o desejo de realizar o objetivo de aprender

¥ Aqui, consideramos ‘aprendizagem de lingua estrangeira’ em contraposicdo a aquisicdo de segunda lingua’,
visto que a literatura (Dornyei, 1990; Crookes e Schmidt 1991; Oxford e Shearin 1994; Oxford 1999), faz uma
diferenciacdo entre os dois termos e 0s processos motivacionais envolvidos em ambos, a qual consideramos
pertinente para o contexto estudado.

> “The combination of effort plus desire to achieve the goal of learning the language” (Gardner, 1985, apud
Noels et al (1999, p. 23).
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uma lingua, visto que a mesma sintetiza de uma forma simples o que as diversas defini¢des
citadas acima tém em comum, que € um componente cognitivo (o desejo), em que o individuo
avalia a atividade e tem um impulso que o faz decidir coloca-la em prética, e outro
componente comportamental (o esforco), em que o individuo coloca em pratica essa atividade
de um modo a atingir sucesso nela. No entanto, aqui estamos apenas nos referindo a definicao
basica do termo e ndo as subdivisbes feitas pelo autor (integrativa e instrumental), as quais
serdo discutidas na segédo 1.2.1.

Pesquisas recentes sobre o tema focalizam o reforgo, o controle, a necessidade de
realizacdo, a expectativa-valor, (cf. ATINKSON, 1964, FISHBEIN, 1967, ROTTER, 1954 e
VROON, 1964, apud BANDURA, 1986), a motivacgdo intrinseca e extrinseca (BANDURA,
1986; NOELS et al, 1999) e instrumental e integrativa (GARDNER, 1985; MASGORET e
GARDNER, 2003), as orientagdes (DECI e RYAN, 1985; CLEMENT e KRUIDENIER,
1983; NOELS et al, 1999 e 2003; DORNYEI, 2003) e, ainda mais recentemente, a atribuicdo
(WEINER, 1992; WILLIANS e BURDEN, 1999), como fatores que conduzem e sustentam a
motivacao.

Diante do amplo leque de teorias existentes, faremos apenas uma breve sintese das
teorias sobre motivacdo mais importantes, a comecar pela dicotomia entre motivacdo
intrinseca e extrinseca. Passaremos, a seguir, a discutir a dicotomia instrumental/integrativa e,
posteriormente, outros modelos motivacionais importantes para 0 processo de ensino e

aprendizagem de linguas estrangeiras.

1.2.1 Motivacg0es integrativa e instrumental e o contexto de aprendizagem
de linguas estrangeiras
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Uma das criticas mais pertinentes relacionadas aos construtos de motivacdo é a
suscitada por Dornyei (1990) e também discutida por Crookes e Schmidt (1991), Oxford e
Shearin (1994), Oxford (1999) e outros com relacdo a dicotomia integrativa e instrumental
adotada por Gardner (1985), um dos precursores no estudo da motivacdo para aprendizagem
de linguas.

Autores denominam motivacdo instrumental como a motivagdo para aprender a lingua
com um proposito especifico, como ter um trabalho melhor, ganhar mais dinheiro, entrar
numa faculdade melhor e assim por diante (OXFORD, 1999, p. 3). Enquanto que a motivacgao
integrativa é vista como o complexo composto por atitudes, integracdo e motivacdo
(MASGORET e GARDNER 2003, p. 172). Estes ultimos conceituam integragdo como a
abertura do aprendiz para se identificar com outra comunidade e atitudes como as reacgoes
individuais a tudo o que esta associado ao contexto imediato em que a lingua € ensinada. Na
visdo deles, a motivacao integrativa influencia a aprendizagem pois requer a adogéo de sons,
pronuncias e outras caracteristicas comportamentais e cognitivas que sdo parte de outra
cultura.

Os termos, muitas vezes, sdo vistos como opostos e ndo como complementares entre si
no processo de motivacdo para a aprendizagem de linguas. No entanto, para Dérnyei (1990),
Crookes e Schmidt (1991), Oxford e Shearin (1994), Oxford (1999), a teoria de Gardner
(1985), foi formulada com base na aquisi¢do de segunda lingua, o que, na visdo de Ddrnyei
(1990 e 1994)*, ocorre em contexto diferente do contexto de aprendizagem de LE, em que a
lingua é oferecida como uma disciplina escolar e os aprendizes ndo tém contato suficiente
com a comunidade estrangeira para formar atitudes sobre ela e, assim, desenvolver a

motivacdo integrativa. Por estas razfes, os autores, ao contrario de Gardner, enfatizam a

'8 Foreign language learners often have not enought contact with the target language community to form
attitudes about them. (Dérnyei, 1990, p. 69).
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importancia da motivacao instrumental para o contexto de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras.

Dornyei (1990, p. 49), menciona que a motivacdo integrativa € determinada por
atitudes e crengas sobre a LE e a cultura em geral e, para ele, essas predisposicdes afetivas
acerca da comunidade falante da L-alvo n&o explicam as variagdes de aprendizagem,
deixando de ter importancia crucial para o contexto de aprendizagem de LE, em que o0s
beneficios pragmaticos e imediatos mostram-se disponiveis para os aprendizes.

Em contrapartida, Shaaban e Ghaith (2000, p. 640) também questionam a importancia
da motivacdo instrumental e concluem que somente a presenca desta ndo implica que os
alunos exercerdo maior esforco e desenvolverdo uma alta expectativa ou habilidade com
relacdo a LE. Esse trabalho contrasta, pois, com os trabalhos que atribuem suma importancia
para a motivagdo instrumental em contexto de LE e também com os que atribuem prioridade
para a motivacdo integrativa, e propée uma inter-relacdo entre ambas, considerando o
contexto e o nivel de proficiéncia do aprendiz, entre outros fatores.

O proprio Dornyei (1994, p. 520), retomando seu posicionamento acerca da motivacao
instrumental, reconhece o papel desta, mas aponta que, se considerarmos as recompensas
financeiras ou de trabalho no conceito de motivagdo instrumental, no caso de criangas em
idade escolar, isto ndo seré relevante, mas aponta que deveriamos incluir as notas e elogios
como motivos externos a atividade em si, em outras palavras, na categoria de motivacao
instrumental. A inclusdo de elogios como forma de motivagdo externa em contexto de sala de

aula, no entanto, deve ser feita com cuidado, visto que, como aponta Bandura (1986):
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O elogio que nunca tem um efeito tangivel torna-se um recompensa vazia, e
desaprovacdo que nunca traz consequiéncias tangiveis torna-se uma ameaca
vazia sem valor motivacional. Bandura (1986, p.235)"

Por outro lado, o mesmo autor, defende que a imprevisibilidade faz com que os
incentivos sociais e simbolicos ndo percam sua eficacia (BANDURA, p. 235, cf. MOWRER,
1960).

Embora Dornyei tenha repensado sobre a dicotomia instrumental/integrativa em
estudos posteriores (DORNYEI e CLEMENT, 2000, DORNYEI 2001), como apontam
Masgoret e Gardner (2003, p. 179), e tenha considerado valida a motivacao integrativa para o0s
contextos de aprendizagem de LE, a discussdo ainda &, a nosso ver, pertinente para contextos
em que a obrigatoriedade da disciplina escolar € uma realidade capaz de abalar os modelos de
motivacao existentes, visto que, muitas vezes, 0 que mantém a motivacdo ndo é nem a

motivacao integrativa, por um lado, nem a motivacdo instrumental, por outro.

1.2.2 A importancia das motivacdes intrinseca e extrinseca para a
aprendizagem de linguas estrangeiras

Outra questdo amplamente discutida é a terminologia usada para caracterizar dois
tipos de motivacdo: intrinseca e extrinseca, normalmente consideradas como estando
dissociadas uma da outra, visto que, enquanto motivacdo intrinseca estd ligada as
necessidades inatas e ao interesse em se engajar em uma atividade pelo prazer e satisfacdo que
acompanham a atividade (NOELS et al, 1999 e 2003), por outro lado, a extrinseca é

comumente associada as a¢des realizadas para atingir um fim instrumental (NOELS et al, op.

7 “indiscriminate praise that never carries any tangible effect becomes na empty reward, and disapproval that is

never backed up with any tangible consequencies becomes an empty threat devoid of motivation value”
(Bandura, 1986, p 235).
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cit) ou para satisfazer controles externos ao individuo (como a presséo social, por exemplo)
ou ganhar recompensas externas (SCHMIDIT et al, 1999).

Na concep¢do de Bandura (1986), a motivacdo intrinseca, como o conceito é usado
tradicionalmente, € formada por trés tipos de relacdo entre comportamento e seus efeitos: 1.
As consequéncias sdo originadas externamente, mas estdo naturalmente relacionadas ao
comportamento; 2. O comportamento produz resultados naturais, internos ao organismo, e
gera resultados fisicos. As atividades cognitivas também produzem efeitos fisiolégicos. 3. O
mecanismo de auto-avaliagdo pode sustentar uma agdo e criar incentivos pessoais. Assim,
uma fonte de motivagdo para uma pessoa pode ndo ser eficaz para outra. (p. 241).

Bandura critica a nocdo de motivacao intrinseca como evidenciadora de determinado
comportamento realizado pela motivacdo que traz em si, e critica também a prépria
terminologia usada. Para ele, se retirarmos a recompensa pessoal, nenhum comportamento
tem recompensa em si, mas somente no desafio que a pessoa sente em realiza-lo (p.241).
Além disso, 0 autor aponta que had uma continua interacdo entre as influéncias pessoais e
situacionais porque, a seu ver, ndo existe situacdo em que uma pessoa estd motivada
internamente, sem nenhum pensamento sobre o resultado de suas a¢Ges. Do mesmo modo,
Noels et al (1999, p. 26) reconhecem a importancia de fatores sociais que influenciam a
motivacdo, como a percepcdo de competéncia e autonomia do professor, mas enfatizam a
validade da distingdo entre motivacao intrinseca e extrinseca porque, para eles, na motivagdo
e orientacGes extrinsecas, as razOes para a aprendizagem sdo externas as atividades
propriamente ditas.

Os incentivos extrinsecos sao vistos ndo apenas por Noels et al (1999 e 2003), mas por
outros autores como diminuidores do interesse pelas atividades em si e como um
impedimento para o autodirecionamento. Mas, para Bandura (1986, p. 240), eles auxiliam no

desenvolvimento do que ele chama de automotivacdo e autodirecionamento, porque, de
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acordo com a sua perspectiva, na motivacdo extrinseca, 0s resultados sdo originados
externamente, de acordo com um arranjo social, e tém ligacBes apenas arbitrarias com o
comportamento, ndo sendo uma caracteristica natural deste. No entanto, para o autor, a
maioria das coisas que as pessoas gostam de fazer tinha pouco ou nenhum interesse para elas
originalmente, mas adquirem esse valor com a experiéncia da aprendizagem e 0s incentivos
externos positivos sdo usados para promoverem esta mudanca. Sendo assim, o autor
posiciona-se a favor de que os incentivos externos devem ser usados, se necessario,
principalmente para cultivar habilidades e interesses por uma atividade (p. 248), porém nao
indiscriminadamente, porque o incentivo ndo é o melhor e nem o Gnico meio de cultivar o
interesse e a motivacao.

Mesmo que ja amplamente discutida, esta dicotomia motivacional ainda suscita muitas
duvidas e discussdes, visto que as fronteiras que separam motivacdo extrinseca e intrinseca
ndo sdo muito bem definidas pela teoria existente, 0 que nos leva a crer que a separagédo em
dois construtos totalmente contraditérios ndo se sustenta, pois tratam-se de termos
interdependentes, como podemos notar a partir do trabalho de Noels et al (2003, p. 33-63) e
também de Bandura (op.cit). Os primeiros discutem a questdo das orientagcbes motivacionais
identificadas por Clément e Kruidenier (1983: viagem, amizade, conhecimento e orientagdes
instrumentais, apud Noels et al, op. cit) e concluem que elas séo extrinsecamente motivadas,
visto que sdo externas a lingua. Por outro lado, podem se relacionar com os valores que 0s
individuos incorporam, aumentando o sentido da autonomia, autopercepg¢do e competéncia.

Bandura (1986), como j& discutido anteriormente, menciona que a maioria das coisas
de que as pessoas gostam de fazer ndo sdo interessantes por si s6, mas adquirem esse valor.
Em outras palavras, as orientacOes identificadas pelos autores mencionados acima e 0
processo de interiorizacdo do interesse a que Bandura se refere estdo ligados a um

componente extrinseco e outro intrinseco que estdo estreitamente associados entre si para
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impulsionar a motivagdo propriamente dita, como podemos observar na discussao da teoria da

autodeterminagdo, na se¢éo 1.2.4.3.

1.2.3 Os conceitos de desmotivacédo e amotivacdo para a aprendizagem de
linguas

Dois outros construtos sdo discutidos pela literatura no @mbito de motivacdo e
aprendizagem de linguas, o de desmotivacdo e o de amotivacdo. Este ultimo termo esta
relacionado a expectativa de resultados irreais e ndo a causas especificas, na concepcdo de
Deci & Ryan (apud Doérnyei, 2001, p. 144). Segundo os autores, a amotivacao refere-se a
auséncia de motivacdo que ndo é causada pela perda do interesse inicial, mas pelo sentimento
individual de incompeténcia e de incapacidade diante de uma atividade. De acordo com
Noels et al (2003, p.40) a pessoa amotivada, ou sem motivacao, ndo tem razdes, intrinsecas ou
extrinsecas, para se envolver em uma dada atividade e ndo atribui relacdo entre suas acles e
as consequéncias delas ou atribuem relagdes a suas agdes a fatores que estdo além de seu
controle.

A desmotivacdo, por sua vez, caracteriza-se pela perda da motivacdo inicial por
alguma razdo, devido a forgas externas que reduzem ou diminuem a base motivacional de um
comportamento ou acdo em andamento, de acordo com as concep¢bes de Doérnyei (2001,
p.142-150). O autor traz em sua obra as principais investigacbes sobre desmotivacéo,

resumidas na tabela a seguir:

| Autores | Fatores atribuidos & desmotivacao. |

18 «(.) is not caused by a lack of initial interest but rather by the individual’s experience feelings of
incompetence and helplessness when faced with the activity”
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Oxford, 1988 A desmotivacdo ocorre quando:

A relacgdo do professor com os alunos inclui hostilidade, favoritismo e
criticas;

. As atitudes do professor a respeito do curso ou material, inclui em falta de
entusiasmo ou descaso;

. Ha conflitos de estilos entre professor e alunos;

. A natureza das atividades de sala de aula, inclui irrelevancia, sobrecarga e
repeticdo das mesmas atividades.

Chamber, 1993 . O aluno é desmotivado quando:

. N&o se esforca para aprender;

. Ndo acredita em sua capacidade;

. Demonstra letargia e ndo da resposta negativa ou nenhuma resposta aos
elogios;

. Ndo coopera, distrai outros alunos, joga coisas e provoca desordem.

Ushioda, 1996 . Ao projetarem a falta de motivacdo a causas externas, os aprendizes sao

capazes de dissociarem os efeitos negativos experienciados por eles

enquanto durar a aprendizagem de uma lingua.

Dornyei, 1998 . Recursos escolares inadequados, como sala muito grande, com nivel
inadequado e freqliente troca de professores;

. Atitudes negativas com a L2, como ndo gostar do som das palavras;

. A natureza compulséria dos estudos de L2;

. A interferéncia de outra lingua estudada;

. Atitudes negativas sobre a comunidade falante da L2

. O livro texto usado nas aulas.

Tabela 03: Conceito de desmotivacao e atribui¢des de causa

Enquanto os trabalhos de Oxford (1988), Chamber (1993) e Ushioda (1996) focalizam
aprendizes desmotivados, e apontam as causas para esta desmotivacao, o trabalho de Doérnyei
(1998) difere dos anteriores ao relacionar a falta de motivacdo dos alunos com os fatores
contextuais em que ocorre a aprendizagem. Em estudo posterior, Dornyei (2001, p. 164-169)
aponta fatores contextuais e sociais que podem influenciar negativamente a motivacdo do
professor, tais como o0 estresse da profissdo, a baixa autonomia, a falta de desafios
profissionais e a inadequada estrutura de carreira, que nao proporciona promocdes, baixos
salarios e pressdes institucionais.

Tais quais as dicotomias intrinseca X extrinseca e integrativo X instrumental,
percebemos uma grande dificuldade dos autores em estabelecer limites precisos entre a
desmotivacao e a amotivacdo. Nos parece que, ao se referirem a amotivagdo, 0s autores estdo
considerando apenas os fatores motivacionais intrinsecos e desconsiderando os demais

fatores. Embora amotivacdo seja vista como a auséncia de motivacdo e desmotivacao seja
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considerada como a perda da motivacao inicial, seria dificil mantermos essas definicGes se
levarmos em consideragdo o pensamento de Bandura (1986, p. 248) de que a maioria das
coisas que gostamos de fazer tinha pouco ou nenhum interesse originalmente, mas adquiriram
esse valor com a experiéncia.

Tendo em vista o que foi discutido anteriormente, preferimos considerar que os alunos
trazem para a sala de aula pelo menos algum tipo de motivacéao, seja uma curiosidade natural
para conhecer o desconhecido ou uma motivacdo intrinseca para a aprendizagem de uma LE.
Desse modo, consideramos tratar de alunos que trazem expectativas de aprendizagem muito
baixas para a sala de aula e alimentam essas expectativas baixas com a experiéncia de
aprendizagem em contraposicdo com aqueles alunos que trazem expectativas altas de

aprendizagem para a sala de aula e estas, por algum motivo, ndo séo satisfeitas.

1.2.4 Outros modelos de estudo de motivacdo voltados para o processo de
ensino e aprendizagem de segunda lingua e lingua estrangeira

1.2.4.1 Teoria da expectativa x valor

Bandura (1986, p. 230, apoiando-se em Atinkson, 1964, Fishbein, 1967, Rotter, 1954 e
Vroon, 1964), bem como Ddornyei (2001, p. 20) postulam que a teoria da expectativa-valor,
ainda que seja considerada como uma teoria preliminar, deu origem a outras discussdes e tém
sido incorporada em teorias mais recentes. E uma teoria importante porque assume motivagao
como o produto de dois fatores: 1. A crenca de que as a¢des particulares produzirdo resultados
especificos; 2. O valor atribuido a esses resultados. Por esse motivo, essa € uma das mais

relevantes teorias para se estabelecer relacbes com as crencas.
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De acordo com essa teoria, quanto maior a expectativa de resultado e maior o valor
deste, maior a motivacdo para realizar a atividade. Dornyei (2001, p. 24-25), apoiando-se em
Eccles e Wigfield (1995), define valor em termos de quatro componentes:

1. Valor de realizacao;

2. Valor intrinseco ou interesse e prazer em realizar a atividade;

3. Valor da utilidade extrinseca ou consciéncia de como a tarefa relaciona-se com
0s objetivos;

4. Custo, ou valor negativo - avaliacdo de esforco e tempo dispensado em uma
acao e custos emocionais, como ansiedade e medo de falha.

Em atividades que requerem competéncia, as expectativas influenciam as decisdes
pessoais e 0s esforgos, enfatizando a crenca de que o trabalho arduo trara bom desempenho no
uso da LE (VROON, 1964, apud BANDURA, p. 231). A esse respeito, Bandura conclui que
as pessoas agem com base nas crencas sobre os resultados futuros, mas suas agfes nem

sempre trazem beneficios (p. 232).

1.2.4.2 O modelo sécio-educacional de Gardner

O trabalho de Gardner & Lambert (1959 — apud Spolsky, 2000) foi o primeiro a
apresentar o efeito da atitude individual como fio condutor da motivacao e essa relacdo entre
0 sucesso na aprendizagem e as atitudes relacionadas a lingua, na visdo de Dornyei (1994, p.
519), ainda é o ponto mais marcante da teoria.

Gardner ndo foi apenas o primeiro, mas também o maior precursor dos estudiosos da
motivacdo em contextos de aquisicdo de segunda lingua e LE, segundo Jacob (2002). O autor
oferece um modelo que procura englobar as mais importantes varidveis envolvidas com a

questdo da motivacdo. Ao explicar seu modelo, Gardner (2003, p. 170) aponta que a
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integracdo e as atitudes acerca da situacdo de aprendizagem sao dois fatores que sustentam a
motivacdo individual para aprender uma segunda lingua e que a motivacgdo é responsavel pelo
éxito na lingua em questdo. Ele recomenda ainda que a atencéo esteja voltada para o contexto

social no qual a aprendizagem tem seu lugar, visto que

atitudes acerca da situacdo de aprendizagem referem-se as reacdes
individuais associadas ao contexto imediato em que a lingua é ensinada.
(Masgoret & Gardner, 2003, p. 172-173)"

Construimos, a seguir, uma representacdo grafica para o modelo de Gardner (1985):

Motivagao individual

Contexto sociaIIm que ocorre a —»| Resultado: éxito
aprendizagem

al ™

integracdo atitudes

Figura 01: Varidveis motivacionais em contexto de aquisi¢do e aprendizagem de L2 (GARNER, 1985).

Nesta representacdo grafica, vemos que a motivacgdo é retratada pelo autor como um
processo unidirecional, no sentido em que se atinge éxito na segunda lingua por influéncia de
um complexo motivacional que abrange relacdes entre os diversos fatores, como as atitudes

do aprendiz em relagdo ao contexto de aprendizagem e o desejo de integracdo com este

19 «Attitudes toward the learning situation refer to the individual’s reaction to anything associated with the
immediate context in which the language is taught” (Masgoret & Gardner, 2003, p. 172-173).
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contexto imediato. No entanto, o éxito na aprendizagem néo influencia a motivagédo e 0s seus

constituintes, visto que € o efeito deste complexo motivacional, pelo que pudemos entender a

partir desse modelo de Gardner para o ambiente educacional, que foi sintetizado por Oxford

(1996, p. 13) em cinco hipoteses:

1.

2.

Hipdtese do motivo integrativo: associada com a realizagdo na segunda lingua;
Hipotese da crenca cultural: a crenca influencia o desenvolvimento do motivo
integrativo e 0 grau com que a integragéo e a realizacédo estdo relacionadas;
Hipdtese do aprendiz ativo: os aprendizes integrativamente motivados atingem
sucesso porque sao aprendizes ativos;

Hipdtese da causalidade: a motivacédo integrativa é a causa e a aprendizagem o
efeito;

Hipbtese dos dois processos: aptiddo e motivacdo integrativa sdo fatores

independentes na aprendizagem de segunda lingua.

Durante mais de trés décadas, esse modelo, também conhecido como a teoria

psicoldgica criada e desenvolvido por Gardner, dominou as pesquisas sobre motivacdo para

aprendizagem de linguas e tornou-se o modelo mais conhecido entre todos os modelos

existentes até hoje. Porém, como ja discutimos no item 1.2.1, o modelo recebeu muitas

criticas por enfatizar a motivacdo integrativa, mas ele ainda é valido por apresentar uma

discussdo pertinente acerca da influéncia de fatores contextuais da motivagdo para a

aprendizagem de linguas.

1.2.4.3 Teoria da autodeterminacéo
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A principio, como ja discutimos anteriormente, 0s pesquisadores acreditavam que o
comportamento guiado por motivacdo extrinseca carecia de determinacdo do proprio
individuo e, assim, estabeleciam fronteiras para separar a motivacao intrinseca da extrinseca e
valorizavam muito mais a primeira em detrimento da segunda. No entanto, na concep¢édo de
Noels et al (1999, p.25 e 2003, p.39), as ac¢des realizadas com um fim instrumental, por forca
de incentivos externos, ndo implicam necessariamente falta de determinagdo no
comportamento do individuo. Apoiando-se em Vallerand (1997, apud NOELS et al, op. cit) e

Decy e Ryan (1985, idem, ibidem), Noels et al (op. cit), citam trés tipos de autodeterminacgéo:

1. Regulacdo externa: as atividades sdo determinadas por recursos externos ao
aprendiz. Se a razdo para a aprendizagem € retirada, ndo ha razdo para continuar
0 engajamento na atividade;

2. Regulacéo internalizada: motivacdo devido a alguma pressdo para realizar uma
atividade que o aprendiz incorporou em si. Apesar da natureza da pressdo ser
interna, a pessoa ainda ndo tem autodeterminacdo porque ndo estd agindo por
escolha pessoal,

3. Regulagdo por identificacdo: a forma de motivagdo intrinseca mais
autodeterminada. Neste ponto, o individuo investe energia em uma atividade

porque ele a escolheu por razdes relevantes, com as quais se identifica.

Conforme notamos, se levarmos em conta a observagdo de Bandura (1986) a esse
respeito, a regulacdo da atividade, a principio externa, passa gradativamente a ser interna a
medida que o individuo interioriza 0s incentivos externos e 0s incorpora em seu proprio
sistema motivacional. Nesse sentido, quando o individuo ja tem interiorizado motivos
relevantes para o engajamento em determinada atividade, se retirarmos 0s recursos externos

gue sustentam a motivacdo, o continuara engajado na atividade, e ndo a abandona de todo,
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visto que precisou desse incentivo externo como forcga propulsora, mas ndo depende mais dele

para manter o engajamento, tornando-se autoeficaz ou motivado intrinsecamente.
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1.2.4.4 Teoria da atribuigdo

A teoria da atribuicdo, relacionada aos sucessos e fracassos dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem de linguas, tornou-se 0 modelo dominante de estudos na década de 80.
De acordo com Masgoret & Dornyei (2003, p. 8) ?°, é um modelo Gnico porque estabelece
ligacOes entre as experiéncias das pessoas e o esforco futuro, por meio de uma ligacdo
intermediada pelas atribui¢des causais.
Jacob (2002, p. 63), caracteriza as causas que os alunos atribuem aos seus fracassos e
sucessos em relacdo a trés fatores:
1. Local (localizacdo da causa interna ou externa a pessoa);
2. Estabilidade (se a causa permanece a mesma ou pode mudar);
3. Responsabilidade (se a pessoa pode controlar ou ndo a causa).
De acordo com a autora, 0s individuos em geral buscam um entendimento do porqué
de os eventos ocorrerem, especialmente quando os resultados sdo importantes e inesperados e,
com isso, fazem suas atribui¢des. Citando Woolfolk (2000), ela aponta que os alunos podem
atribuir seus sucessos e fracassos a capacidade, esfor¢co, conhecimento, entre outros fatores.
Por outro lado, esta teoria sugere que apenas 0 sucesso nao € suficiente para aumentar
a aprendizagem e a realizacdo, pois estes ndo ocorrem automaticamente, sem a mediacdo do
pensamento dos alunos, na concep¢do de Wittrock (1986, p. 304-5). O autor menciona que
fatores tais como o reforgo atribuido a tarefas faceis, a sorte, a habilidade e mesmo
professores excelentes exercem pouco ou nenhum controle sobre a motivacao e a persisténcia
em dada atividade. A razdo, segundo ele, é que, muitas vezes, os alunos ndo véem o modo

como 0s seus esforgcos contribuem para o0 sucesso na aprendizagem, mas atribuem o sucesso a
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fatores que ndo sdo controlaveis por eles. Dessa forma, surgem os maiores problemas
motivacionais que fazem com que os alunos tornem-se resignados ao fracasso.

Dornyei (cf. JACOB 2002), além de considerar motivacdo como visto acima,
considera ndo s6 o esforco exercido em uma determinada atividade, mas também a expansao
desse esforco — a motivacgdo é responsavel pelo porqué de as pessoas decidirem fazer alguma
coisa e por quanto tempo elas desejaréo sustentar uma atividade ou expandi-la.

Sendo assim, do ponto de vista da teoria da atribui¢do, vemos a necessidade de que 0s
alunos percebam a relagdo causal entre seus esforgos e o sucesso ou fracasso na escola para
que possam se esforgar e atingir éxito em determinada atividade e manter a motivagdo por um

periodo de tempo suficiente para que se dé a aprendizagem.

1.2.4.5 Sistema motivacional de Dérnyei

Em 1994, na tentativa de uma melhor definicdo para motivacdo em contexto de
aprendizagem de linguas, Dornyei elaborou 0 modelo de motivagdo em trés niveis, o nivel da
lingua, o do aprendiz e o das situacdes de aprendizagem (cf.. DORNYEI 1994, 1997, 2001).
Segundo Dornyei (2001, p.112), esse sistema motivacional foi embasado em Clément et al
(1994), os quais assinalam a existéncia de trés determinantes da motivacdo: a integragéo, a
confianca linglistica e a avaliacdo do ambiente escolar. Reflete, assim, trés aspectos distintos
da lingua: a dimenséo social, a pessoal e a educacional, que Dornyei reinterpreta do seguinte
modo (apud SHAABAN e GHAITH, 2000, p. 633):

= Nivel da lingua, formado por motivacdo intregrativa e instrumental;
= Nivel do aprendiz, composto por necessidade de realizacdo e autoconfianca;
= Nivel de situactes de aprendizagem, que inclui componentes especificos do curso, do

professor e dos alunos.
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Abaixo podemos visualizar melhor o sistema proposto por Dérnyei (1994, p. 280):

i i Subsistema de motivacdo integrativa
NIVEL DA LINGUA Subsistema de motivacdo instrumental

Necessidade de realizacdo
Autoconfianca

. ansiedade no uso da lingua
NIVEL DO APRENDIZ . percepgéo de competéncia
. atribuicGes causais

. auto-eficacia

NIVEL DAS SITUACOES DE APRENDIZAGEM
Interesse (pelo curso)

Componentes motivacionais especificos ao curso Relevancia do curso
Expectativa de sucesso
Satisfacdo
Direcionamento afetivo
Componentes motivacionais especificos ao professor Tipo de autoridade (controlador x promotor

de autonomia)

Socializacdo direta da motivacao
. modelo

Componentes motivacionais especificos ao grupo . Preparacéo de tarefas

. feedback

Orientacdo dos objetivos

Sistema de normas e recompensas
Coeséo do grupo

Estrutura de objetivos da sala
(cooperativa/competitiva individualista)

Tabela 04: Representacdo do sistema Motivacional de Dérnyei (1994) —cf.. Dérnyei, 1997, 1999 e 2001
para discusséo do sistema)

No primeiro, nivel da lingua, encontramos subsistemas de motivacdo integrativa e
instrumental. E importante ressaltarmos a definicio de lingua para o autor (Dérnyei, 1999, p.
71), o qual a vé como: 1. um sistema individual de cddigo para a comunicagao que pode ser
ensinado como uma matéria escolar; 2. uma parte integral da identidade individual envolvida
em todas as atividades mentais; 3. o canal mais importante da organizagéo social incluso na
cultura da sociedade. Como ja discutimos anteriormente, a motivacdo instrumental é mais
importante do que a integrativa, na visdao do autor, mas ndo para criangas em fase escolar.
Desse modo, Dornyei (1999, p. 69) reconsidera o papel da motivacéo integrativa e a define

como um construto multifacetado, composto por:

1. Interesse na lingua, cultura e pessoas estrangeiras;
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2. Desejo de ampliar a visdo de mundo e evitar provincianismo;
3. Desejo de receber novos estimulos e desafios;

4. Desejo de integragdo em uma nova comunidade.

No entanto, embora Dornyei (1999, p. 74) considere que a motivacgdo integrativa é o
componente principal da dimensdo social da motivacgdo, ele enfatiza que este ndo é o Unico
fator determinante da motivacdo e empresta de teorias psicol6gicas termos e argumentos para
explicar o funcionamento da motivacdo no segundo e terceiros niveis do sistema elaborado
por ele em trabalho anterior (Dornyei, 1997, p. 487). Neste trabalho, o autor considera o
ultimo nivel do sistema como o0 componente motivacional mais importante para a
aprendizagem instrucional. Neste nivel das situacdes de aprendizagem, 0s componentes
especificos do curso, segundo Dérnyei (2001), estdo relacionados com os quatro componentes
propostos por Keller (1983 — apud Dornyei, 2001, p. 112) e Crookes e Schmidt (1991, apud
Ddrnyei, op. cit): interesse, relevancia, expectativa e resultado. Enquanto os componentes
especificos ao professor estdo relacionados ao impacto motivacional da personalidade,
comportamento e estilo de ensino do professor, 0os componentes especificos aos aprendizes
estdo relacionados a dindmica do grupo.

Como aponta Dornyei (2001), cada um desses trés niveis exerce influéncias no
processo motivacional independente um do outro, porém, o nivel das situacBes de
aprendizagem pode influenciar também o nivel do aprendiz quando ocorrer exposicao
continua dos aprendizes a situacdo de aprendizagem. Dornyei afirma que ao mudarmos 0s
parametros de cada nivel surgem diferencas no nivel motivacional dos aprendizes. E, assim, 0
mesmo aprendiz, na mesma situacdo de aprendizagem, pode mostrar um diferente grau de

motivacdo, dependendo do que a lingua-alvo representa para ele.
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Um pouco diferente do sistema discutido anteriormente, que estabelece o0s

componentes do processo psicoldgico da motivacao, este modelo elaborado por Dornyei e

Ottdé (1998) organiza as influéncias psicolégicas motivacionais ao longo de uma cadeia de

comportamentos composta por duas grandes dimensdes: 1. Sequéncias de acdes e 2.

Influéncias motivacionais.

A primeira dimenséo, sequiéncia de agdes, representa o processo comportamental que

especifica como o0s desejos e vontades sdo transformados em metas, depois em intengdes,

eventualmente em acdo e acompanhamento das metas e depois, num processo final de

avaliacdo (Dornyei, 2003, p.18). Esta dimensdo estd dividida em trés fases distintas e

progressivas: 1. Pré-acional; 2. Acional; 3. Pds-acional. Podemos observar melhor essa

divisdo na tabela 05:

Fase pré-acional

Fase acional

Fase pos-acional

Escolha da motivacéo que precede a

Execucdo da motivacéo que energiza a

Retrospeccéo feita aps o término

= Suporte ou
ambiente.

impedimento  do

. acdo acédo da acéo
g =Estabelecimento de objetivos; = Geragéo e implementacdo de tarefas e = Formag&o de atribuigdes
'S | = Formagdo das intengdes; objetivos; causais;
2 = Iniciagdo da intencéo de agdo. = Elogio; = Elaboracéo de padrdes e
g = Controle da agéo (autoregulagéo) estratégias;
2 = Descarte de intengdes e re-
z§ planejamento;
Z
= Propriedades dos objetivos =Qualidade das experiéncias de
“ (relevancia, especificidade e aprendizagem; =Fatores atribucionais;
'g proximidade); = Sentimento de autonomia; =Crengas de autoconceito;
S = Valores associados ao processo de = Influéncia dos pais e professores; =Autoconfianca e auto-eficacia
§ aprendizagem; aos resultados e as = Estrutura de recompensas e objetivos = Feedback, elogio e notas.
= consequéncias; da sala de aula;
IS =Atitudes acerca da lingua e dos = Influéncia do grupo;
8 falantes; = Conhecimento e uso de estratégias
§ =Expectativa e percepcédo do potencial autoreguladoras.
b=} de sucesso;
"_E =Crengcas e estratégias do aprendiz;

Tabela 05: Modelo do processo de motivagdo para L2. Adaptado de Ddrnyei 2003, p. 19.
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Como vimos acima, na fase pré-acional ocorre a escolha da motivacdo. Na segunda
fase, ha a manutencdo da motivacdo durante a execucdo da acdo e, por fim, incide a
retrospeccao critica sobre a ac¢do, na fase pds-acional. De acordo com Dérnyei (2003, p. 20),
esta fase determina a que tipo de atividades os aprendizes estardo motivados para se
dedicarem no futuro.

A segunda dimens&o inclui recursos de energia e forgcas motivacionais que, dentro da
sequéncia de acOes, implicam o estabelecimento de objetivos, a formacdo de intencOes, a

iniciacdo e execucdo de a¢des, e a avaliacdo pds-acional.

1.3 A interacdo dos construtos de crencas e de motivacdo na presente
pesquisa

Antes de iniciarmos a discussdo sobre a inter-relacdo entre os construtos de crenca e
motivacdo e a relevancia destes para esta investigacdo, retomaremos o0 modo como
entendemos 0s conceitos de crenca e de motivacdo neste trabalho.

Se considerarmos o ponto de vista de Braun (1976), vemos as coisas ndo como elas
sdo, e sim como nos somos. Neste sentido, consideramos relevantes todos 0s posicionamentos
teoricos discutidos anteriormente, visto que cada um dos tedricos em questdo vivenciou uma
experiéncia singular que proporcionou autoridade para que pudesse definir os termos. Além
disso, estamos tratando de construtos que admitem varias interpretaces e definicdes de
acordo com o foco de pesquisa e, restringi-los a apenas uma definicdo tornaria a postura
reducionista.

No entanto, apesar de existirem diferentes pontos de vista sobre a mesma questéo e
por tratarmos das relacdes entre crengas e a motivacdo, a definicdo de crengas mais adequada
aos nossos propoésitos € a defendida por Scheib (1970, p. 22). Em outras palavras,

consideramos crencas como ficgbes criadas para explicar as propriedades implicitas do
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comportamento. Complementar a essa definicdo, assumimos também os pressupostos
adotados por Nespor (1987), retomados por Pajares (1992), Félix (1998) e por outros autores.
Sendo assim, consideramos que as crengas sdo mais determinantes do comportamento e das
acdes humanas do que o conhecimento, pois influenciam o modo como tomamos nossas
decisdes. Consideramos também que a origem de todo conhecimento estd na crenga, pois 0s
individuos comecam a dar sentido as coisas a partir de uma visao particular que tem dos fatos,
por meio da qual filtra o conhecimento disponivel de forma a molda-lo para que faga sentido
em determinado contexto. Em outros termos, acreditamos que as crengas nao sao estaticas e
individuais, mas fazem sentido apenas se estiverem relacionadas a um contexto. Desse modo,
seguindo a perspectiva defendida por Alanen (2003), Barcelos (2000, 2003), Dufva (2003),
Hoselfeld (2003), Kalaja (2003), White (1999), entre outros.

Do mesmo modo, também existem diferentes teorias motivacionais €, juntamente com
elas, diferentes definicbes para o termo motivacdo. Porém, por relacionarmos os dois
conceitos, assumimos neste trabalho a perspectiva de Bandura (1986, p.230),0 qual se apoia
na teoria da expectativa-valor e considera motivagdo como a juncao da crenca de que as acoes
particulares produzirdo resultados especificos juntamente aos valores atribuidos a esses
resultados.

Ao analisar o trabalho do autor, Pajares (1996, p. 542) menciona que 0 mesmo
relaciona o comportamento humano a motivacao e aborda as crencas como elementos-chave
no exercicio do controle da acdo pessoal. Visto dessa forma, as crengas que os individuos tém
de que suas habilidades e de seus esforcos influenciam 0 modo como vao se comportar. A
partir dessa visdo, as crencas estdo ligadas ao comportamento do individuo frente a
determinadas atividades e determinam o resultados das agdes.

Ainda segundo Pajares (op. cit), essa visdo de Bandura é coerente com a de tedricos

(ABELSON, 1979; DEWEY, 1933; NISBETT & ROSS, 1980; PAJARES, 1992 e
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ROKEACH, 1986, apud PAJARES, 1996) que sustentam que as crengas agem como um filtro
por meio do qual novos fendmenos sdo interpretados e como uma mediacdo do
comportamento.

Encontramos diversos trabalhos que relacionam diretamente crencas a motivacdo. Nos
trabalhos de Horwitz (1985, 1998, 1999), por exemplo, motivacéo e expectativas fazem parte
de uma das cinco areas abrangidas pelo inventario de crencas elaborado pela autora. Mantle e
Bromley (1995, p. 381-382) também associam motivacdo as crencas e concluem em seu
trabalho que os habitos de estudo sdo influenciados pelas crengas. Para eles, se as atividades
nédo tiverem ligacdo com as crencas dos alunos e quando os esfor¢cos convergentes com suas
crencas ndo os ajudam a alcancar o sucesso, o potencial para a frustragdo aumenta,
diminuindo, assim, a motivagédo. Richards & Lockhart (op. cit. p. 52), na mesmo perspectiva,
mencionam que as crengas podem influenciar a motivacdo do aluno para aprender, as suas
percepcgdes sobre o que é facil ou dificil sobre a lingua, bem como suas preferéncias por
determinado tipo de estratégia de aprendizagem.

Pajares (1996, p. 545) atribui um papel central das crencas para a motivacdo do
individuo e menciona que este é o foco de perspectivas tedricas que focalizam autoconceito e
autoeficacia, atribuicbes de sucesso ou fracasso, expectativas, objetivos e valores. Por
exemplo, para a teoria da expectativa-valor, quando os aprendizes, a partir de seus repertorios
de crencas, oriundos de experiéncias anteriores, fazem atribuicdes acerca de seus sucessos e
fracassos futuros (BANDURA, 1986) e lancam expectativas sobre o processo de ensino e
aprendizagem, estas expectativas serdo igualmente determinantes do comportamento e das
acOes realizadas para atingir determinados objetivos, funcionando assim, como um
pensamento antecipatorio. Assim, na literatura encontramos o termo expectativas relacionado

as crengas e também & motivacao.



65

A teoria da expectativa para a motivacdo relaciona esta ao esforco, a percep¢do da
possibilidade de atingir os objetivos e as habilidades para atingir os objetivos (Shaaban e
Ghaith, 2000, p. 633). Dornyei (2001 p. 110), também relacionando o termo a motivagdo para
aprendizagem de linguas, caracteriza expectativa como a propenséo de sucesso relacionada a
confianga e auto-eficacia do aluno e a percepcao de dificuldade das tarefas, quantia de esforco
requerido, quantia de assisténcia disponivel, apresentacdo da tarefa pelo professor e ao nivel
de familiaridade com a tarefa.

Preferimos neste trabalho considerar expectativa como definido por Scheib (op. cit.),
Oxford e Shearin (op. cit.) e Pajares (1996). Em outras palavras, como um subtipo ou
subestrutura de crenca que influencia o sucesso ou fracasso escolar.

Neste trabalho, adotamos também a mesma opinido compartilhada pelos autores
acima, ou seja, de que a expectativa é uma espécie de crenca que age Como um pensamento
antecipatério e influencia a motivacdo do aluno para a aprendizagem de uma lingua
estrangeira.

Também consideramos a inter-relacdo entre crengas, valores e atitudes tal qual

apresentado na figura 02:

/ crencas \

expectativas | <> valores <> atitudes

\ N /
motivacgéo

Figura 02: Sistema de crencas e a motivagéo

Nota-se que as crencas, a motivacao, os valores e as atitudes estdo relacionados entre

si de forma bidirecional e complementar, sendo que o ponto de interseccdo entre crencas e
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motivacao esta nos valores, na expectativa e nas atitudes, presentes em ambos 0s conceitos.
Em outras palavras, a crenga age como um pensamento antecipatorio, de modo a determinar
as expectativas, 0s julgamentos de valor e as atitudes que conduzirdo o individuo a motivacao
ou desmotivacdo. No entanto, a motivacdo, por sua vez, impulsiona o individuo a realizar
acoes, ou atitudes, positivas, as quais influenciam no sucesso e sustentam a crenga e a
motivacdo. Nos parece que, quando ha uma ruptura nesse ciclo de relacbes mdutuas
harmonicas, surgem conflitos e esses conflitos podem ocasionar algumas mudancas no
sistema de crencgas e na motivacdo do individuo.

Neste capitulo apresentamos a fundamentacdo tedrica da pesquisa. Primeiramente,
discutimos a questdo das vérias definicbes de crencas, a questdo do conhecimento
sistematizado versus as crencas do professor, as crencas dos aprendizes e as concepcOes de
linguagem, ensino e aprendizagem que permeiam a sala de aula.

Em seguida, abordamos a questdo da motivacdo e discutimos as dicotomias
estabelecidas pela tradicdo de pesquisas (motivacdo intrinseca x extrinseca, instrumental x
integrativa), bem como outras teorias acerca da motivacdo em contexto de aprendizagem e
aquisicdo de linguas estrangeiras. Por fim, demonstramos como 0s conceitos de crengas e
motivacdo se inter-relacionam neste trabalho. No proximo capitulo apresentamos a
metodologia adotada e, em seguida, no capitulo Ill, apresentamos a anélise dos dados a luz

dessas discussoes tedricas.
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Capitulo 11
Metodologia da pesquisa



“se 0 professor € motivado para ensinar, ha uma grande chance de que seu
aluno seja motivado para aprender.” (Dornyei)*

Uma das maiores dificuldades dos estudos sobre crencas e motivacdo refere-se a
questdo metodologica, visto que ambos 0s construtos estdo relacionados a processos mentais,
e que precisam ser inferidos pelo pesquisador a partir do discurso e das acdes dos
participantes de pesquisas. Porém, tanto o discurso quanto a pratica podem ou ndo ser
coerentes com o sistema de crencas do individuo. Desse modo, estdvamos cientes de que nédo
poderiamos acessar esses contetdos diretamente, mas apenas por meio da inferéncia das
crencas dos participantes, feita com a observacdo do contexto no qual estdo inseridos e em
que exteriorizam suas crencas, dando sentido a elas e encontrando nelas o respaldo para a
motivacao. Juntamente com a observacao, fez-se o uso de outros métodos que possibilitassem
a coleta de dados, como inquéritos feitos aos participantes sobre suas crencas e sobre a
motivacdo dos mesmos. Para tanto, a metodologia de pesquisa qualitativa de natureza
etnografica foi a que se apresentou mais apropriada para um estudo como este.

Neste capitulo, discutimos, entdo, a natureza qualitativa da pesquisa e 0 porqué da
escolha desta metodologia. Procuramos também situar o contexto imediato dos participantes,
e especificamos os instrumentos e os metodos utilizados para a coleta de dados e a analise dos

Mesmaos.

2L If a teacher is motivated to teach, there is a good chance that his or her student will be motivated to learn
(Dérnyei 2001, p. 156)
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2.1 Natureza da pesquisa

Como ja mencionamos anteriormente, este € um estudo qualitativo de natureza
etnografica (Cangado,1994; Erickson, 1986 e Silverman, 2000), que envolve observacao de
longa duracéo no contexto em estudo, observacéo e gravacdo dos eventos que nela acontecem,
reflexdo analitica sobre os dados obtidos e descri¢do detalhada dos eventos.

De acordo com Watson-Gegeo (1988, p. 38), os termos etnografia, pesquisa
qualitativa e naturalista sdo freqlientemente usados como sinénimos, mas eles diferem em
alguns itens. Pesquisa qualitativa € um termo guarda-chuva para diferentes tipos de
metodologias e técnicas de pesquisa, incluindo a etnografia, estudo de caso, histérias de vida,
dentre outras. Pesquisa naturalista € um termo descritivo que implica que o pesquisador
conduz as observagdes no ambiente em que as pessoas convivem. Por essas definigdes, a
pesquisa de natureza etnografia € qualitativa e também naturalista, pois envolve varios
procedimentos metodologicos que permitem a descricdo analitica e a interpretacdo dos dados
de modo a levar em consideracdo ndo apenas o ponto de vista do pesquisador, mas também o
ponto de vista dos demais participantes da pesquisa.

Dessa forma, optamos por fazer uma pesquisa de natureza etnografica em sala de
aula, seguindo os autores Bogdan & Biklen (1982); André (1998) Erickson (1986) e
Silverman (2000), entre outros. Para tal estudo, foram utilizados os seguintes instrumentos de
pesquisa: autobiografia da professora, entrevistas informais e semi-estruturadas com a
professora e 0s alunos, desenhos dos alunos, questionarios com perguntas abertas e fechadas,
dois inventérios de crengas, diarios dos alunos e da pesquisadora, gravacdo das aulas em

audio e video.
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2.2 O contexto da investigacao

Esta investigacdo foi realizada durante todo o ano letivo de 2003 em uma escola
estadual do interior do estado de S&o Paulo, em um bairro de classe média. E uma escola
pequena, com cerca de 15 salas de aula de 1* a 8° séries e funciona somente no periodo
diurno. No periodo vespertino, estdo concentradas todas as oito 5% séries para as quais a
professora (doravante PF) leciona, além de algumas 6 e 7%, e pela manha concentram-se a
maioria de alunos de 7% e 8% séries. Segundo a coordenadora de cursos, esta distribuicio visa
evitar o contato dos alunos menores com 0s maiores, pois freqlientemente eles se envolvem
em brigas e os menores levam desvantagem.

Na escola, ndo ha salas-ambiente e o Unico laboratério existente na instituicdo é de
biologia. As salas de aula comportam cerca de quarenta alunos e a disposicdo das carteiras

obedece a um padrao tradicional, como vemos na figura 03, a seguir:

Figura 03: A sala de aula observada, sob o prisma da pesquisadora.
H1 'Kate. Where are you from? "

Wl 1]

J

Lousa para exposicio de irabalhos dos alunos

Como visto acima, as carteiras estdo enfileiradas e a professora na frente da sala.
Alguns alunos sentam-se em duplas ou trios, mas somente para copiarem 0s exercicios do

livro, pois ainda ndo o adquiriram.
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A biblioteca da escola funciona com o auxilio de um funcionario voluntario e os
alunos tém livre acesso aos livros disponiveis, podendo fazer consulta na hora do intervalo e
antes do inicio das aulas. A escola dispde também de salas de reforgo, para os alunos com
dificuldades e com notas baixas freqiientarem fora do seu periodo de aula, e algumas salas
com alunos especiais (com algum tipo de deficiéncia fisica ou mental), que aguardam o tempo
de adaptacéo para a inclusdo em salas ‘normais’.

Na quinta série, os alunos tém que comprar o livro de inglés adotado pela escola?, que
faz parte da colecdo New Password: Read and Learn®®. Nesta colegéo, os professores tém &
sua disposicdo quatro exemplares para o ensino fundamental (da 5 a 8% série). Na escola em
questdo, o livro é usado pelos alunos durante dois anos consecutivos. Sendo assim, o livro da
5% série é usado também na 6° e o que seria para a 6° série é usado na 7% e na 8? série, pois,
segundo a coordenadora, ndo héa tempo suficiente para terminar todo o conteddo em apenas
um ano e, assim, a escola optou pela divisdo do livro em duas partes iguais (da unidade 01 a
unidade 08 e da 09 a unidade 16). No entanto, mesmo com essa divisdo, os alunos que foram
foco desta pesquisa s6 chegaram até a unidade 06 do livro no final do ano letivo, faltando

assim, duas unidades para terminar o que foi planejado inicialmente pela escola.

2.3 Participantes

2.3.1 Alunos

O publico que freguenta a escola é bastante heterogéneo, formado por alunos com
nivel sdcio-econémico entre médio e médio-baixo. Como era esperado, poucos alunos haviam

entrado em contato com o inglés em contexto formal de estudo antes da 5° série. Em todas as
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salas da escola, menos de 10% do total de alunos ja haviam feito algum tipo de curso. Porém,
ao chegarem na 5% série, muitos deles ja haviam tido algum contato com a lingua inglesa de
alguma forma, como, por exemplo, por meio de videogame, embalagens de produtos e
propagandas com palavras em inglés.

Inicialmente, foram observados alunos de duas salas de quinta série de um mesmo
professor (PF). No decorrer do semestre, apenas uma sala com aproximadamente trinta e trés
alunos com uma média de idade entre 10 e 11 anos foi acompanhada mais detalhadamente. Os
alunos dessa sala escolhida receberam um cddigo estabelecido pelas iniciais do nome,

seguidos por um ndmero.

2.3.2 Professora

A professora participante da pesquisa (doravante PF), além de pertencer ao quadro
efetivo de professores da escola publica estadual onde ministra aulas no periodo vespertino
para todas as quintas séries e algumas outras turmas, também é concursada pelo municipio e
ministra aulas para o curso supletivo, no periodo noturno, desdobrando-se, desta forma, em
uma jornada dupla de trabalho.

PF ministra aulas desde que se formou em uma faculdade publica do interior de Séo
Paulo, em 1996, mas somente no ano de 2000 ingressou na escola publica. Para ela, seu
trabalho atual Ihe traz a estabilidade profissional e a liberdade para usar a sua propria
metodologia de ensino que, antes, quando ministrava aulas em cursos livres de linguas, néo

possuia.

22 No periodo compreendido pela pesquisa, o livro custava R$ 28,00 se comprado no inicio do ano, diretamente
da editora.
23 Marques, A. e Tavares, K. New Password: Read and Learn. S&o Paulo: Atica, 2002.
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Além de ser formada em Licenciatura em Letras com habilitacdo em portugués e
inglés, viajou para Londres em 1996, onde, durante um més, estudou inglés na forma de
imersdo e em carater formal. No ano seguinte, fez o curso de estudos avancgados da lingua
inglesa, em nivel de especializacdo, por um periodo de um ano. Além disso, fez varios outros
Cursos em sua area e se mantém sempre atualizada.

Embora demonstre um especial interesse por ministrar aulas nos niveis iniciante e
béasico, possui um bom nivel de proficiéncia em inglés que Ihe permitiria ministrar aulas até o
nivel avangado. Ela possui o certificado de proficiéncia FCE (First Certificate in English) e
freqiientou, em 2002, o curso para obter o certificado CAE (Certificate of Advanced English)
numa escola de linguas da cidade onde leciona, embora ainda nédo tenha tal certificado, pois

n&do prestou a prova devido ao alto custo da mesma.

2.3.3 Pais dos alunos

Os pais de alunos foram entrevistados durante a Gltima reunido de pais que aconteceu
na escola, no dia 17/10/2003. A esta reunido compareceram dez pais e apenas um deles
recusou-se a responder a entrevista. Desse modo, o corpus do trabalho consiste de apenas uma
entrevista realizada com o pai ou a mée presentes na reunido, os quais foram codificados do

seguinte modo:

Pai | Aluno | Comentario pertinente

P1 |AJ14 |Fez apenas as séries iniciais do ensino fundamental.

P2 | AV32 |Fez apenas até terceira série do fundamental.

P3 | AM26 Licgnciada em Letras e ministra aulas de portugués em uma escola
particular.

P4 | AEO8 |A mée fez s6 o ensino fundamental.

P5 |AF12 | A mée é semi-analfabeta.

P6 |ADO7 |A mae é semi-analfabeta.

P7 |AJ13 |A avo é analfabeta.

P8 |AJ16 |A mée voltou a estudar e faz a 7% série em curso supletivo noturno.
P9 |AR31 |A mée terminou o colegial e ja fez intercambio para o Japao.
Tabela 06: Pais dos alunos participantes da pesquisa
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A eles foram feitas perguntas gerais a respeito da aprendizagem dos filhos e pode-se
levantar as crencas dos pais que poderiam ser levadas pelos filhos para a escola, além de ser
possivel verificar de onde poderia originar-se a motivacdo de alguns dos filhos para aprender

inglés e como esta motivacdo se mantém no decorrer do ano.

2.4 Procedimentos de coleta de dados

Em um momento preliminar a coleta de dados, como pesquisadora, busquei conhecer
0 espaco fisico da escola, bem como a populacdo atendida, os professores e a dire¢cdo com o
objetivo de compreender o contexto em que ocorre a interagdo entre professores, alunos e as
demais pessoas que fazem parte da realidade escolar estudada. Nesta fase, realizei visitas
informais a escola, conversei com outros professores que ndo a participante da pesquisa, bem
como com a diretora da escola. Isso se deve a necessidade, em uma pesquisa de carater
etnogréfico, de o pesquisador se inserir no contexto investigado para poder descrevé-lo.

Por considerar que na pesquisa qualitativa o investigador deve se engajar em um
periodo extenso de observacdo (SILVERMAN, 2000, p. 37), a coleta de dados propriamente
dita iniciou-se em fevereiro de 2003 e teve fim em dezembro do mesmo ano com o objetivo
de verificar o0 modo como as crengas de uma professora e de seus alunos interagem na
construgdo do processo de ensino-aprendizagem de inglés como LE em uma classe de quinta
série de escola publica, durante o primeiro contato desses alunos com a lingua.

Com o intuito de captar as crengas dos participantes pertinentes ao processo de ensino
e aprendizagem de LE, buscamos verificar a relagdo do encontro e desencontro das crengas e

expectativas trazidas pelos participantes para a sala de aula e a relagdo com a motivagédo para
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aprender e ensinar inglés. Para tal, levamos em consideracéo o discurso, bem como as ac¢des

dos participantes e, assim, foram utilizados os instrumentos metodol6gicos descritos a seguir.

2.4.1 Instrumentos de pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa, foram utilizados os seguintes instrumentos:

Instrumentos Propdsitos
© | . Trés entrevistas semi-estruturadas; .
o - . Inferir as crencas da professora a
2 | .Inventério de crencas; . )
ks ; . partir do seu discurso e de sua
5 | .Autobiografia; "
2 x , prética
o |.Observacéo de aula;

.Trés questionarios, sendo um com respostas
« | pontuais e dois com respostas abertas; .
4 . L ) Inferir as crencas dos alunos por
2 | .Um inventario de crencas; ;
S Lo meio de seus desenhos e por
= | .Uma entrevista; . .
< . k meio de seus discursos.
.Dois desenhos: a sala dos sonhos e a que eles
realmente tém.

. . . Verificar uma das origens das
%) Uma entrevista semi-estruturada, feita por orge
T " A, - . crencas e da motivacdo dos
o ocasido da ultima reunido de pais. ,

alunos;
« | -Diarios das aulas; Gravar os dados obtidos por
S | .Notas de campo; meio de conversas informais;
S N . . "
% | .GravagGes em audio ou video Obter dados da pratica de sala de
2 ey,
S Verificar incoeréncias;
Validar os dados;

Tabela 07: Instrumentos de coleta de dados

Gostariamos de ressaltar que, por nos remetermos as crencas e motivacdes dos
participantes da pesquisa, estdvamos cientes de que ndo poderiamos acessar esses conteudos
diretamente, mas por meio da interpretacao obtida a partir do discurso e desenhos, bem como
de suas praticas em sala de aula. Optamos, assim, pelo uso de varios instrumentos, 0s quais

permitiram a triangulacéo e validagdo dos dados.
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2.4.1.1 Questionarios

No primeiro dia de aulas, antes de qualquer contato com a lingua e antes mesmo da
apresentacdo da professora e da matéria, os alunos responderam a um questionario com treze
perguntas elaboradas pela pesquisadora com o intuito de coletar informag6es sobre mesmos,
bem como para levantar algumas crencas e expectativas trazidas para a sala de aula.

Ainda no decorrer primeiro semestre, foi aplicado um questionario com trinta
afirmacdes acerca das estratégias de aprendizagem para que eles assinalassem dentre elas as
que melhor caracterizassem seus estilos de aprendizagem. Com esse levantamento, foi
possivel comparar se as expectativas da professora com relacdo as estratégias de
aprendizagem dos alunos eram convergentes com aquelas apresentadas por eles.

No final do primeiro semestre, os alunos responderam a um terceiro questionario, este
com a finalidade de verificar se as expectativas trazidas por eles para a sala de aula foram ao

encontro das expectativas e atividades trabalhadas em sala pela professora.

2.4.1.2 Entrevistas semi-estruturadas

No primeiro dia de aula, a professora respondeu, oralmente, a uma entrevista semi-
estruturada com perguntas pontuais, com a qual obteve-se respostas gerais a respeito da
formacéo da professora e de suas expectativas para o ensino de inglés na 5% série.

No final do primeiro semestre, uma outra entrevista foi feita, desta vez para levantar as

N . . : . 4 s
concepcdes da professora a respeito de ensino e aprendizagem de maneira geral e de 5° série,

especificamente.
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Uma terceira entrevista foi feita no final do segundo semestre com o objetivo de
confirmar as entrevistas anteriores a respeito das concepcdes da professora sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem de um modo geral e de 5° série.

Alguns pais também foram entrevistados no final do ano e estes responderam a uma
entrevista com sete perguntas acerca da aprendizagem de inglés dos filhos. Com esta
entrevista, pode-se fazer um levantamento das principais crengas de ensino e aprendizagem
dos pais que podem influenciar a percepgdo de ensino dos alunos e do modo como 0s pais

percebem a aprendizagem dos filhos e o papel do professor.

2.4.1.3 Inventario de crencas — versao para alunos

Na versdo original do inventério de crencas elaborada por Horwitz (1985) para
alunos, constam 34 perguntas, agrupadas em cinco grandes areas pela autora, como segue: 1.
Dificuldade de aprendizagem; 2. Aptidao para aprender LE; 3. Natureza da aprendizagem; 4.
Estratégias comunicativas e estratégias de aprendizagem; e 5. Motivagdo e expectativas.

A versdo original foi adaptada para esta pesquisa com criangas de quinta série com
autorizacdo da autora. Sendo assim, a linguagem usada no inventario é simples e facil de ser
entendida pelos participantes da pesquisa. Também foi feita uma modificacdo na estrutura do
inventario, o qual passou de cinco opc¢des de escolha (desde concordo plenamente até
discordo plenamente) para apenas trés opcOes: concordo, ndo sei opinar e discordo,
facilitando, assim, a resposta dos alunos.

Foram acrescentadas trés perguntas especificas sobre a aprendizagem de inglés em
escola publica e retiradas outras trés, irrelevantes para a pesquisa. A ordem de algumas

perguntas também foi alterada aleatoriamente e, assim, a numeracdo do inventéario adaptado
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ndo corresponde exatamente a numeracdo do original. Desse modo, as afirmacfes constantes
do inventéario de crencas sdo agrupadas neste trabalho de acordo com as seguintes categorias:
l. Dificuldade de aprendizagem: itens 3, 4, 24 e 32 do inventario;
Il. Aptiddo para aprendizagem de linguas: 1, 2, 6, 8, 10, 16, 19, 29 e 31,
1. Natureza da aprendizagem, itens 11, 17, 23, 25 e 27.
IV.  Estratégias de aprendizagem e estratégias comunicativas: itens 07, 09, 12, 13,
18, 21 22, 26, 33 e 34;

V. Motivacdao e expectativas, itens 20, 28 e 30;
VI.  Escola publica, itens 05, 14 e 15.

2.4.1.4 Inventério de crencas — versao para professora

O inventario de crencas da professora também sofreu algumas modificacdes. A ele
foram acrescentadas questdes pertinentes a aprendizagem de inglés em escola publica e ao
livro didatico, e dele foram retirados itens irrelevantes para a pesquisa. Desse modo, 41
assercdes constam do inventario modificado, do qual foi alterada a estrutura para facilitar as
respostas. Colocamos em uma tabela os itens do inventario e, em vez de ter de assinalar um
namero de 01 a 05 para as respostas 1. concordo plenamente, 2. concordo, 3. ndo sei opinar,
4. discordo e 5. discordo plenamente, a professora deveria assinalar com um “x” a coluna

correspondente a sua resposta.

2.4.1.5 Desenhos dos alunos

Para acessarmos as crengas dos alunos, usamos como instrumento de pesquisa 0S
desenhos, por estes serem de simples entendimento para o aluno. Como a proposta de desenho
ndo foi feita em carater de obrigatoriedade e a atividade ndo pbde ser realizada em sala de
aula, apenas 12 dos 33 alunos participantes da pesquisa quiseram fazer os dois desenhos sobre

a sala de aula de inglés que eles realmente tém e sobre a sala de aula que eles gostariam de ter.
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Apesar desse ser um nimero pouco representativo, considerando-se a sala como um todo, foi
possivel analisar as caracteristicas mais recorrentes nos desenhos e comparé-las com as

informagdes obtidas por meio dos demais instrumentos.

2.4.1.6 Observacdo em sala de aula
Durante o ano letivo de 2003, foram observadas sessenta (60) aulas de cingiienta

minutos cada uma, em uma sala de 5% série do ensino publico, como podemos visualizar na

tabela 08.
Tabela de dias letivos e de contetdos trabalhados nas aulas
Dia aula | Ocorréncia
2 14/02/2003 | 1 |Aulainicial: apresentacdo da professora e dos alunos, perguntas gerais
g 17/02/2003 | 2 |Resposta escrita as perguntas sobre a importancia do inglés
2 21/02/2003 | 3 | Professora substituta — formas de cumprimentos, meses, dias e traduc@es
L 24/02/2003 | 4 | Correcdo das perguntas na lousa
03/03/2003 Semana do carnaval
07/03/2003 Semana do carnaval
° 10/03/2003 | 5 | Trabalho oral com os questionamentos iniciais do livro — sem o livro
e 14/03/2003 | 6 | Trabalho na lousa com as paginas 6 e 07- sem o livro
g 17/03/2003 | 7 | Trabalho na lousa com as paginas 8 e 9 — sem o livro
24/03/2003 | 8 | Trabalho na lousa com as paginas 10 e 11 —sem o livro
27/03/2003 | 9 | Explicacdo do projeto English around us, para ser entregue em abril
31/03/2003 | 10 | Primeira aula com o livro didatico—p. 13 e 14
04/04/2003 | 11 | Correcdo dos exercicios na lousa - p. 15,16,17 livro
07/04/2003 | 12 | Trabalho com o livro p. 16 e 17 — correcdo dos exercicios
11/04/2003 | 13 | Apresentagdo em grupos do trabalho English around us
E 14/04/2003 | 14 | Trabalho com o livro p. 18 e19 — continuacdo da corre¢do dos exercicios
< 18/04/2003 Feriado nacional - Sexta-feira santa
21/04/2003 Tiradentes — Feriado nacional
25/04/2003 N&o ouve aula — Alunos participaram de exposicao fora da escola
28/04/2003 | 15 | 1% prova bimestral sobre a unidade 01 do livro
02/05/2003 Ponto facultativo (feriado dia do trabalho 01/05)
05/05/2003 | 16 | Unidade 02 do livro — trabalho com o audio e drills — sem o livro
09/05/2003 Reunido de conselho — ndo ouve aula em todas as escolas da regido
o 12/05/2003 | 17 | Trabalho com o livro, p. 23 a 25 — exercicios do livro
g 16/05/2003 | 18 |Explicacdo de regras gramaticais na lousa — uso do interrogativo
19/05/2003 | 19 |Entrega das provas e correc¢do na lousa
23/05/2003 | 20 | Trabalho com o livro — alunos fazem exercicios das p. 26 e 27 do livro
26/05/2003 | 21 |PF passa revisdo para a 2° prova na lousa e alunos copiam
30/05/2003 | 22 | Corregao dos exercicios de revisdo para a prova e das p. 26 e 27 do livro




02/06/2003 | 23 |Explicacdo do 2° trabalho de inglés, pgs. 20 e 30 (entrevista ou pesquisa)
06/06/2003 | 24 |PF passa lista de nacionalidades na lousa. Alunos copiam
09/06/2003 | 25 | Trabalho com audio e drills, unidade 03 - pgs. 31 a 33 do livro, sem
o olhar
= 13/06/2003 | 26 | Trabalho com o livro — pgs. 34 e 35
- 16/06/2003 | 27 | Correcdo de exercicios do livro e revisdo para prova
20/06/2003 Ponto facultativo (feriado dia 19/06- Corpus Christi)
23/06/2003 | 28 | 2% prova bimestral — unidades 02 e 03 do livro
27/06/2003 | 29 | Correcdo da prova — ultimo dia de aula antes das férias
FERIAS
04/08/2003 | 30 | Trabalho com &udio e drills, — unidade 04 — pgs. 39-40, sem olhar
08/08/2003 | 31 | Leitura do didlogo do livro e exercicios de interpretagdo — oral
° 11/08/2003 | 32 | Trabalho com o livro — exercicios de compreensao, p. 41e 42
§ 15/08/2003 | 33 | Correcdo na lousa dos exercicios da aula anterior
g 18/08/2003 | 34 | Trabalho com o livro — exercicios de compreensao, p. 43 e 44
22/08/2003 | 35 | Correcdo na lousa dos exercicios da aula anterior
25/08/2003 | 36 | Trabalho com o livro — exercicios de compreensdo, p. 45, 46
29/08/2003 | 37 | Correcdo na lousa dos exercicios da aula anterior
01/09/2003 | 38 | Continuacdo da correcdo
05/09/2003 | 39 | Explicacdo na lousa do tépico gramatical “who”, unidade 04 do livro
° 08/09/2003 | 40 | Exercicios extras antes da prova
S 12/09/2003 | 41 | Leitura do texto sobre Guga — p. 47 do livro e interpretacdo
£ 15/09/2003 | 42 | Trabalho com o livro, paginas 51 a 55 e exercicios para a prova.
g 19/09/2003 | 43 | Correcdo dos exercicios do livro (51 a 55) antes da prova
22/09/2003 | 44 | 3° prova bhimestral
26/09/2003 | 45 |Entrega das notas da prova e correc¢do na lousa
29/09/2003 | 46 | Trabalho com o audio e drills — unidade 05, sem abrir o livro
03/10/2003 | 47 | Trabalho com o dudio — unidade 5.— p. 57e 58
06/10/2003 | 48 | Trabalho com o livro — ligdo 5 — paginas 57 a 59 - correcdo
10/10/2003 Reunido de conselho
o 13/10/2003 Reunido de APM - Aula até o recreio (ndo ouve aula de inglés)
2 17/10/2003 Reunido bimestral com pais - Aula até o recreio (ndo ouve aula de
5 inglés)
© 20/10/2003 | 49 | Trabalho com o livro — paginas. 61 e 62 — corre¢do dos exercicios
24/10/2003 | 50 | Trabalho com o livro — paginas. 63 - correcdo dos exercicios.
27/10/2003 Dia do funciondrio Publico — ndo houve aula
30/10/2003 N&o tem aula (jogos interclasse, entrega de medalhas e gincanas)
03/11/2003 | 51 | Trabalho com o livro — péginas 64, 65 e 66
07/11/2003 | 52 | Correcdo dos exercicios da aula anterior
o 10/11/2003 | 53 | Trabalho com o audio - inicio da licdo 6 - alunos com livros fechados
S 14/11/2003 | 54 | Trabalhos com o livro — pégina 68, 69 — exercicios extras para casa
GE, 17/11/2003 | 55 |Professora substituta — traducdo de um texto
(Z% 21/11/2003 | 56 | Trabalho com explicacdo gramatical — pronomes demonstrativos
Trabalho com o livro - pags. 69, 70 e 71
24/11/2003 | 57 | Trabalho com e exercicios extras para a prova e correcdo
28/11/2003 | 58 | Revisdo para a prova e correcdo dos exercicios
R 01/12/2003 | 59 | - Ultima prova de inglés
S 03/12/2003 Prova SARESP
£ 05/12/2003 | 60 |Os alunos estdo faltando as aulas — as turmas assistem a filmes.
5"‘) 08/12/2003 Feriado regional - Ns. Da Concei¢édo

Tabela 08: Tabela de dias letivos e de contetidos trabalhados em aula

80



81

2.4.1.7 A gravacdao e a transcricdo

Ndo somente as entrevistas, mas também as aulas observadas foram gravadas em
audio e, posteriormente, transcritas de acordo com normas de transcrigdo estabelecidas por

Marcuschi (1986).

2.4.1.8 Os diarios e as notas de campo da pesquisadora

Durante as aulas, foram anotadas as informag0es mais pertinentes, as quais foram
transformadas em diario de pesquisa ap6s o término da aula. Para cada aula, existe um diario,
totalizando sessenta diarios. Além de observagdes sobre as aulas, foram incorporadas

informacdes colhidas por meio de conversas informais com a professora e seus alunos.

2.5 Procedimentos de analise dos dados

Em pesquisas de natureza interpretativista, muitos obstaculos sdo encontrados.
Feiman-Nemser e Floden (1986), por exemplo, apontam que na pesquisa sobre a cultura de
ensinar do professor, este tipo de investigagdo demanda julgamentos subjetivos por parte do
investigador, além deste ter de fazer inferéncias sobre o conhecimento, os valores e as normas
de acdo do professor. Segundo os autores, o problema central estd em descobrir um modo de
“entrar na mente do professor” para descrever seus conhecimentos, atitudes, crencas e valores,
porque, muitas vezes, os dados néo propiciam afirmac6es sobre 0 modo como os professores

pensam ou sobre 0 que sentem.
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Sendo assim, os dados foram analisados com o propoésito de trazer a tona as crencas
sobre linguagem, ensino e aprendizagem de lingua estrangeira do professor e seus alunos e
verificar de que modo o encontro ou o desencontro dessas crengas relaciona-se com a
motivacdo para aprender e ensinar lingua estrangeira. Com base em Bogdan e Biklen (1982) e
Silverman (2000), primeiramente os dados obtidos com os diferentes instrumentos de
pesquisa foram analisados em busca de padrdes e regularidades. O segundo passo consistiu
em uma releitura, apds a qual os dados foram codificados e agrupados em categorias de maior
recorréncia para facilitar o relacionamento com as perguntas de pesquisa.

De todos os dados coletados no decorrer do ano, fez-se um recorte do que melhor
ilustra a realidade do contexto estudado, tendo como ponto de partida a afirmagéo de
Silverman (2001, p. 51), de que devemos decidir quais dados serdo usados nos perguntando
quais deles sdo mais apropriados para responder as questdes.

Da leitura atenta desses recortes é que pudemos iniciar a interpretacdo do que foi dito
pela professora, pelos alunos e do que foi observado em sala de aula, na busca da
compreensdo das questdes que orientam a presente investigagao.

A distincdo entre o que seria dado primério e secundario seguiu, assim, o propdsito de
Silverman (op. cit.). Para respondermos as perguntas de pesquisa, selecionamos os dados

obtidos por intermédio dos seguintes instrumentos:
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Propdsito Dados primarios Dados secundarios
Verificar quais as crencas sobre linguagem, | Entrevistas Desenhos, questionarios,
ensino e aprendizagem sdo trazidas pelos alunos. | semi-estruturadas inventario de crencgas

Inventério de crenca
autobiografia, entrevistas
semi-estruturadas
questionarios;

Verificar quais as crencas sobre linguagem,
ensino e aprendizagem sdo trazidas pela| Transcricdo de aulas tipicas
professora.

Verificar 0 modo como as crengas interagem na
construcdo do processo de ensino/ aprendizagem | Transcricdo de aulas tipicas | Demais instrumentos
de inglés

Verificar de que modo o encontro ou desencontro Entrevistas, diario da
das crengas e expectativas da professorae alunos | Transcricdo de aulas tipicas | pesquisadora, desenhos dos
se relaciona com a motivagéo alunos.

Tabela 09: Instrumentos de pesquisa utilizados e propdsitos

Numa proxima etapa, apds a categorizacdo dos dados, os resultados foram
comparados entre si. Para responder a primeira pergunta de pesquisa, consideramos as
entrevistas como dado primario para verificar quais crencas sdo trazidas pelos alunos, visto
que, pelo fato da professora ter um papel central na sala de aula, os alunos ndo tiveram
oportunidade de falar sobre suas crencas. As assercdes levantadas a partir das entrevistas
foram confirmadas ou ndo pelos dados obtidos por meio dos demais instrumentos. No entanto,
para responder quais crencas a professora traz para a sala e para verificarmos a interacéo entre
as crencas da professora e seus alunos e a relacdo dessas crengas com a motivacao,
consideramos a transcricao das aulas tipicas como dado priméario e 0s demais instrumentos
como fonte secundaria de dados.

Apbs essa analise, foi feita a triangulacdo dos resultados obtidos para verificar se
houve a interacdo das crencas da professorae alunos na construgcdo do processo de ensino-
aprendizagem da LE. Neste sentido, a triangulacdo (COHEN e MANION, 1981; LORTIE,
1988) permitiu uma maior precisao na apuracdo e interpretacdo dos dados obtidos com 0s
instrumentos de pesquisa mencionados anteriormente e atribuiu maior confiabilidade a analise

dos dados.
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Visto que dentro de uma mesma sala de aula existe uma grande diversidade de
situacbes de ensino, buscamos com os dados trazer explicacbes para as diversidades
encontradas dentro de uma mesma sala de aula, e nédo fazer generalizagdes.

Neste capitulo, apresentamos a metodologia adotada na pesquisa. A partir dessas
consideracdes metodoldgicas, passemos agora a discutir no préximo capitulo a analise dos
dados, em que sdo estabelecidas relagdes entre as crencas sobre linguagem, ensino e

aprendizagem e a motivacdo para aprender inglés em escola publica.
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Capitulo 111
Analise e discussao dos dados
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Nos dois capitulos anteriores, apresentamos, primeiramente o arcabougo teérico que
fundamentou o desenvolvimento deste estudo, a partir da discussao sobre o conceito de crenca
sob a perspectiva teorica de Nisbett e Ross (1980), Brown e Cooney (1982, Apud PAJARES,
1992), Rokeach (1985), Bandura (1986), Nespor (1987), Lewis (1990), Pajares (1992), entre
outros; e o conceito de motivacdo, sob o prisma de Gardner (1985), Bandura (1986),
Wittrock (1986), Gardner e Tremblay (1994), Dornyei e Otto (1998), Noels et al (1999),
Masgoret e Gardner (2003), dentre outros. Em seguida, apresentamos a metodologia de estudo
adotada, onde séo descritos 0os métodos empregados e os instrumentos de pesquisa utilizados.

Neste capitulo, apresentamos as concepcdes sobre linguagem, lingua e ensino e
aprendizagem mantidas pela professora e por seus alunos, e discutimos a questdo da
motivacdo para aprender inglés. As concepcBes aqui discutidas foram obtidas a partir da
triangulacdo dos dados coletados por meio de entrevistas, questionarios, inventario de
crencas, anotacdes de campo feitas durante as aulas observadas e da gravacdo das aulas em
audio. O recorte dos dados feito por meio dessa triangulacdo permitiu a selecdo das
informacBes mais recorrentes e representativas, as quais foram agrupadas em categorias
estabelecidas a posteriori, tendo a pergunta de pesquisa e as duas subperguntas relacionadas
abaixo como norteadoras da discuss&o:

- Como as crencas de um professor e de seus alunos interagem na construcdo do
processo de ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira em uma classe
de quinta série do ensino publico fundamental?

a) Que crencas sobre linguagem, ensino e aprendizagem de lingua estrangeira sao
trazidas por professor e alunos?

b) De que modo o encontro ou o desencontro das crencas e expectativas da professora e

alunos afeta a motivacdo para aprender e ensinar lingua estrangeira?
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Primeiramente, analisamos o dizer dos participantes. Para esta analise, estabelecemos
os dados obtidos por meio de entrevistas semi-estruturadas como dados primarios e
consideramos 0s demais dados, obtidos por meio de questionarios, desenhos dos alunos e
inventario de crencas, para confirmar as assercoes.

Em um segundo momento, sdo apresentados os dados obtidos por meio das
observacgdes de sala de aula, no intuito de mapear 0 modo como se constroi a interacdo das
crengas e aluno no processo de ensino e aprendizagem e como esse processo impulsiona a
motivacdo dos alunos. Este mapeamento, além de permitir uma interpretacdo das crencas
subjacentes ao ambiente de ensino em que 0s participantes estédo envolvidos, a partir do olhar
da pesquisadora, também permitird o confronto entre o dizer e o fazer da professora. Para esta
discussdo, foram selecionadas e transcritas aulas tipicas observadas e registradas em audio ou
video. Essas aulas sdo apresentadas como dados primarios, para os quais o didrio da
pesquisadora e 0s demais instrumentos servem como dados secundarios.

Somente a partir da resposta a essas duas subperguntas, obtivemos o embasamento
para a resposta a0 modo como as crengas da professora e seus alunos interagem na construgao
do processo de ensino e aprendizagem de inglés, gerando a motivacdo ou desmotivagéo para a

aprendizagem de inglés, tdpico que sera discutido nas consideragdes finais.
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3.1 A prética de sala de aula e as influéncias do livro didatico no contexto
estudado

As aulas da professora sdo ministradas a partir de atividades trazidas pelo livro
didatico (LD). Como apontamos na secdo 2.2 do capitulo metodoldgico, por decisdo da
escola, a professora adota o livro didatico New Password, da Editora Atica, um livro nacional,
elaborado para a faixa etaria especifica dos alunos da 5% série.

Por acreditarmos que o livro didatico constitui um dos elementos determinantes do
processo de ensino e aprendizagem, procuramos demonstrar aqui alguns pontos relevantes
para nossa pesquisa, mas nao nos deteremos nele no decorrer da anélise, visto que nosso foco
estd em analisar o modo como PF aborda o livro didatico em sala de aula e o utiliza como
uma ferramenta auxiliar para motivar os alunos e despertar neles o interesse pela
aprendizagem. Sendo assim, com 0 proposito de situar o leitor, faremos uma breve
apresentacéo do livro didatico.

Logo no prefacio do livro, percebemos que, seguindo proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais, 0 mesmo se propde a desenvolver nos alunos principalmente a
habilidade de leitura e, em decorréncia dela, as estratégias de leitura e de aprendizagem, como

podemos notar abaixo no prefécio do livro:

O nome deste livro NEW Password: Read and Learn ja vem com a
senha: "leia e aprenda"! Queremos que vocé aprenda a ler em inglés e
também "aprenda a aprender" a partir da leitura.

A leitura é aqui muito mais que entender palavras. E construir o sentido
do texto, ir além do que esta escrito, descobrir 0 que esta apenas
sugerido, fazer relagdes com 0 mundo em que os textos foram escritos,
com o mundo em que vivemos.

Imagine quantas coisas vocé podera aprender lendo textos em inglés!

. H& muitas informag0es Uteis e interessantes, s acessiveis a quem sabe
10.inglés.

11.Parece dificil? Mas nao é! De um modo ao mesmo tempo sério e
12.divertido, vocé aprenderd essa lingua, tdo importante nos dias de hoje.
13.No futuro, na sua vida académica e profissional, vocé percebera ainda
14.mais a importancia do estudo que agora comegamaos.

15.Entdo, vamos la! Embarque neste desafio e use a senha correta:

WoNoO~wWNE
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16.Read and Learn! (Prefacio do livro didatico adotado pela escola)

Pelo prefacio acima, podemos perceber que o livro tem uma proposta que vai ao
encontro das tendéncias atuais de ensino ao propor ndo somente a leitura e a compreensao
pautadas em um nivel superficial, apenas com a finalidade de localizar e “entender” palavras,
mas de “construir o sentido do texto, ir além do que esta escrito, descobrir o que esta apenas
sugerido, fazer relagbes com o mundo em que os textos foram escritos, com 0 mundo em que
vivemos” (linhas 04 a 07).

Vemos logo de imediato que o livro traz uma visdo de leitura coerente com o
proposito de transmissdo de informagdes e que tem um discurso marcado pela crenga de que 0
inglés é importante para a profissdo e que é uma lingua universal, que deve ser aprendida por
todos, visto que existem informacdes “sO acessiveis a quem sabe inglés” (linhas 9 e 10
acima).

Todas as unidades do livro seguem 0 mesmo esquema (ver anexo com a primeira
unidade do LD): comeca com uma proposta de levantamento do conhecimento prévio dos
alunos, seguida por figuras a partir das quais os alunos devem fazer suposi¢cdes acerca do
dialogo que ouvirdo logo em seguida. Apds ouvirem o dialogo, o livro propde que os alunos
leiam o di&logo e fagcam os exercicios escritos, de compreensao do texto.

Parece-nos que o livro, apesar de ter uma proposta bastante interessante e de trazer
questBes que pedem a opinido do aluno, com chamadas dos exercicios tais como “como vocé
chegou a essa conclusdao?”, “na sua opinido...”, “agora, rena-se com um colega e discuta...”,
faz com que, muitas vezes, esses questionamentos estejam apenas relacionados a informagdes
mais superficiais e subjacentes ao texto, como poderemos verificar quando passarmos a
analise da aula da professora. Aqui, nao realizaremos nenhuma analise do material didatico

trabalhado em sala de aula, pois ndo faz parte de nossos objetivos. Trataremos na analise
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somente da interpretacdo do material didatico, feita pela professora, e do uso que a mesma faz
desse material em sala de aula porque, a nosso ver, 0 mais importante na construcdo do
processo de ensino e aprendizagem ¢ o modo como as informacdes trazidas pelo LD sdo
filtradas e reinterpretadas a partir do repertdrio de crencas da professora e apresentadas aos
alunos. Sendo assim, passaremos agora a discutir as crengas da professora e responderemos
parcialmente a primeira pergunta de pesquisa, relativa a perspectiva da professora. Logo em

seguida passaremos a responder a mesma pergunta sob a perspectiva dos alunos.

3.2 Crencas da professora sobre 0 ensino e a aprendizagem de linguas

Focalizamos, primeiramente, as crencas da professora sobre a linguagem e, a seguir,
sobre a natureza do ensino e aprendizagem de linguas. Para responder esta pergunta com
relacdo a PF, consideramos a transcricdo das aulas como dado primario e os demais dados
para fins de comprovacdo das asser¢des levantadas a partir das aulas.

Dentre as aulas observadas, escolhemos as aulas tipicas mais representativas para
discutirmos as concepgdes de linguagem e de ensino e aprendizagem subjacentes a pratica da
professora para, a partir dessas aulas, verificarmos se a pratica que ela adota em sala de aula
se harmoniza ou ndo com as crencas verbalizadas por ela e como, em sua pratica docente, sao
consideradas as crencas dos alunos. E importante ressaltar que nesta se¢do analisaremos
apenas as concepcoes da professora, visto que, por ser uma aula centrada no professor e, desse
modo, os alunos verbalizarem pouco suas opinides e crencas, ndo temos dados suficientes
para verificarmos categoricamente as concepgdes dos alunos.

O processo de escolha das aulas a serem discutidas ocorreu mediante alguns critérios:

em uma primeira instancia excluimos as aulas reservadas para provas, nas quais a professora
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apenas explicou os exercicios escritos, que deveriam ser feitos em siléncio pelos alunos.
Também excluimos as aulas em que a professora explicou 0s projetos a serem desenvolvidos
pelos alunos, por serem aulas apenas exploratérias. No mesmo critério, encaixam-se aquelas
aulas em que a professora escreveu na lousa exercicios de revisao para as provas, bem como
as aulas em que ocorreu a distribuicdo dos livros didaticos e as Ultimas aulas dos dois
semestres do ano, ocasido em que poucos alunos continuavam frequentando as aulas e,
consequentemente as atividades ndo seguiam um ritmo normal.

Dentre as demais aulas, consideradas aulas tipicas por mostrarem-se completas,
escolhemos as aulas do dia 17/02 (aula 02), a qual mostra indicios das expectativas trazidas
pelos alunos no inicio do curso, antes de qualquer contato com a lingua estrangeira; a aula de
31/03 (aula 10), por ser a primeira em que a professora trabalhou com atividades do livro
didatico e por apresentar uma estrutura recorrente nas demais aulas; as aulas de 12/05, 16/05 e
19/05 por se tratarem das aulas intermediarias do semestre e as aulas 20/10, 14/11 e 21/11,
por representarem as aulas finais do ano letivo.

No excerto abaixo, retirado da segunda entrevista com a professora, realizada na
ultima semana de aula do primeiro semestre de 2003 (cf.anexo C), perguntamos a ela como a
mesma acha que os alunos aprendem a LE. Em resposta, obtivemos o seguinte comentario:

Excerto 01:
PESQ: como vocé acha que os alunos aprendem a lingua
inglesa”
PROF: ah:: a gente introduzindo né’ o assunto (+) dando
exemplos (+) fazendo gestos (+) introduzindo (+) vocé fala
sobre o que vocé ia falar (+) cria uma situagdo (+) ai comega
a ta expressando as frases (+) as situacoes (+) ai eles vao
pegando (+) de acordo com isso (+) entdo acho que ai entra
um pouco da compreenséo deles visual (+) vocé pode fazer
gestos (+) mimicas (+) é assim a forma de ensinar mesmo (+)
10. é primeiro ouvir (+) que eles vdo ta ouvindo a prondncia (+)
11. vendo a situacdo que é criada (+) depois ta fazendo a parte da
12. (+) da (+) como que diz (+) producéo oral (+) né (+) que é
13. onde a gente faz mesmo com eles (+) e depois (+) vai entrar
14. em contato com a escrita  ((entrevista Il, realizada na ultima
semana de aulas do primeiro semestre)).

CoNoO~WNE
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Como observado no excerto de numero 01, entre as linhas 10 e 14, a professora
demonstra uma concepcao estruturalista de linguagem e de ensino aprendizagem, pois, para
ela, linguagem é ensinada de acordo com etapas fixas, marcadas por trés fases independentes
e sucessivas: primeiro ouve-se, depois fala-se “as frases” e, sé por Gltimo, o aluno escreve.
Ainda segundo a concepcdo da professora, a linguagem é constituida por elementos
linglisticos e paralinguisticos como os “gestos” citados por ela, por exemplo. Estes Gltimos, a
seu ver, ajudam a criar uma situacdo hipotética de expressdo da linguagem na sala de aula,
fazendo com que a compreenséo e, conseqientemente a aprendizagem do aluno melhorem.

A partir do excerto 01 acima, podemos dizer que a professora possui a seguinte crenca

sobre a natureza da linguagem:

Crengas e as concepcdes de linguagem da professora

Linguagem é um sistema fixo, marcado por trés fases independentes e sucessivas no ensino: 1° ouve-
se, 2° fala-se e 3° escreve-se.

Tabela 10: Crencas da professora sobre a natureza da linguagem

A este respeito, Woods (1997, p. 186) postula que as pessoas internalizam crengas
sobre 0 que é uma lingua e podem ser influenciadas pelas teorias de ensino de linguas.
Considerando a defini¢do de crenca de Scheib (1970, p. 22), o qual menciona que crenga é a
criacdo mental da verdade, intimamente relacionada com as acOes realizadas que tornam
verdadeiro aquilo em que a pessoa acredita, percebemos que PF adota como mais adequada a
concepcao de linguagem originada a partir de sua experiéncia de aprendizagem de ILE em
escolas particulares de idiomas com o método audiolingual de ensino, como podemos
perceber em sua autobiografia. Essa concepcao de linguagem torna-se uma crenca recorrente
em sua pratica por analogia feita com base nas similaridades entre sua propria aprendizagem e

a aprendizagem de linguas dos seus alunos. Assim, ha um processo de transferéncia por meio
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do qual a professora passa a acreditar que a linguagem é aprendida por todas as pessoas do
mesmo modo como ela aprendeu.

A professora adota em suas aulas o procedimento de ndo permitir que os alunos
acompanhem o dialogo com o livro aberto, mas s6 depois de pratica-lo é que podem entrar
em contato com a escrita, como poderemos notar no excerto 02, retirado do diario da
pesquisadora e, mais adiante, no excerto 03, retirado da aula 11:

Excerto 02:

1. (...) nesta aula, a professora ensinou 0s cumprimentos.
2. PF dividiu a sala em ‘boys/girls’ para ‘ver quem fala melhor’.
3. E assim, praticou drills com os alunos. Algumas vezes, eles
4. repetiram mesmo sem ela pedir (...). Nesta aula, a professora
5. trabalhou apenas a ‘oralidade’ com os alunos. Um aluno
6. perguntou se ndo escreveriam nada no caderno. Ele estava
7. ansioso para ver a palavra escrita e a professora disse a ele que
8. ainda ndo era 0 momento. A seu ver, s a proxima aula é a
9. aula de escrever, pois, segundo ela disse aos alunos, “aprender
10.inglés é igual quando se aprende portugués: primeiro ouve,
11.segundo fala e, por ultimo escreve”, demonstrando assim, uma
12.concepcdo de ensino audiolingual e deixando explicita a
13.crenca de que a repeti¢do favorece a aprendizagem

(diério da pesquisadora, dia 14/02/2003)

No excerto acima, referente a segunda aula do ano, percebemos mais uma vez, na
linha 05, que a professora trabalhou somente com a oralidade. Nas linhas 08 e 09 do diario da
pesquisadora, percebemos que a énfase dada pela professora recai sobre a oralidade e,
também, ao momento certo dos alunos entrarem em contato com a escrita. Mais uma vez,
percebe-se que a concepc¢do adotada pela professora € a de que o ensino da linguagem segue
uma estrutura fixa e que a aprendizagem de linguas em niveis iniciais ocorre
predominantemente por meio da aprendizagem da fala e, somente em um momento posterior,
da aprendizagem da escrita.

Apesar dos alunos sentirem-se ansiosos para entrarem em contato com a escrita, esta

ndo é a habilidade focalizada pela professora no decorrer do processo de ensino e
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aprendizagem. Podemos verificar essa ansiedade nas linhas 05 e 06 do excerto 02 e também
nas linhas 59 e 60 do excerto 03 logo abaixo, em que AR31 pede que PF confirme se “é pra
fechar o livro de verdade” apesar da professora ter enfatizado vérias vezes que os alunos
deveriam fechar o livro enquanto ouvem o didlogo, como a professora menciona entre as
linhas 33 a 35.

Essa énfase um pouco excessiva que a professora exige para que a atencdo dos alunos
esteja voltada a compreenséo oral e a “prondncia” (linha 10 acima) pode estar relacionada ao
que Richards e Rodgers (1986, p. 49) mencionam sobre 0 método audiolingual, para o qual 0s
equipamentos audiovisuais devem ter papel central na sala de aula e, por isso, a exposicao a
linguagem escrita é desencorajada pela professora porque, no propdésito do método, essa
exposicdo distrai a atengdo dos alunos do insumo oral. Vemos que a professora segue esse
proposito, pois reitera a mesma afirmacdo varias vezes numa mesma aula, conforme
observamos no trecho supracitado e entre as linhas 39 a 42 e 54 a 58 da aula 11:

Excerto 03:

PF: olhem ai embaixo (+) n6s ndo temos 0s personagens”
Als: temos

PF: (+) olha s6 (+) quem vocés acham que é o casal ai
AR31: a Susan

PF: ndo (+) quem é esse casal ai

ALs: 0 pai e a mae da Ana ((vérios alunos falam ao mesmo
tempo))

PF: os pais

. Als: 0s pais americanos da Ana

10.PF: tudo bem (+) vocés acham que sdo 0s pais americanos da
11.Ana (+) tudo bem (+) agora nds vamos descobrir (+) depois
12.(+) quem é essa garotinha aqui (+)

13.Als: é uma amiga dela (+) é amiga

14.PF: como vocés sabem se é amiga ou nao”

15.A?: é a Susan (+) ta aqui atras professora

16.Al?: e a professora dela

17.PF: quem olhar atras ndo vai poder falar (+) ndo vai valer (+)
18.n6s estamos indo por suposicdes (+) quem vocés acham que é
19.essa mulher de vermelho ((varios alunos falam ao mesmo
20.tempo. PF escolhe um aluno para falar))

21.AL?: é a mae o pai a professora e a filha

22.PF: o pai a mée e a filha (+) quem vocés acham que é essa
23.mulher de vermelho aqui”

©CoNoOR~wWNE



24.ALS: é a professora

25.PF: e essa aqui”

26.Als: afi::lha

27.PF: agora (+) e tem até um cachorrinho ai (+) né”

28.Al?: é 0 Samba

29.PF: é 0 Samba (+) 6 (+) vocés lembram desse desenho aqui
30.com a orelhinha (+) o que significa”

31.Als: pra ouvir ((véarios alunos))

32.PF: n6s vamos ouvir as historias e vocés vao ouvir as vozes
33.dos personagens (+) n6s vamos ouvir (+) sé que nds vamos
34.fechar o livro (+) a primeira vez tem sempre que ouvir com o
35.livro fecha::do (+) e vocés vao tentar compreender tudo o que
36.vocés conseguirem ouvir

37.AL?: professora

38. [

39.PF: é assim que a gente aprende inglés (+) quem olhar
40.(+) ndo vai poder participar da nossa::

41.AL?: aula

42.AR31: é pra fechar o li::vro::

43.((toca o audio))

44.PF: vocés vao ta ouvindo pela primeira vez a voz dos
45.personagens e vao ta respondendo quantos falaram nessa
46.historinha e quais 0s nomes de cada um (+) entdo nesse
47.primeiro momento vocés vao estar ouvindo (+) a primeira vez
48.eu vou deixar vocés ouvirem inteiro (+) sozinhos

49.Al1?: professo::ra (+) ahn (+) professora

50.((PF escreve na lousa duas perguntas: quantas pessoas
51.falam? e Quais os nomes de cada uma delas?))

52.PF: posso comegar™

53.ALs: po::de

54.PF: nesse primeiro momento entdo vocés vao estar s6 ouvindo
55.(+) o0 que eu falei pra fazer”

56.Al?: fechar o livro

57.PF: tudo bem (+) assim n&o vai ser legal (+) quem tiver com
58.ele aberto ndo vai poder ta participando

59.AR31: ¢é pra fechar o livro de verdade professora’ com o
60.livro fechado

61.PF: porque é s6 assim que aprende (+) eu ja falei que é de
62.verdade (+) a primeira vez vocés vao ouvir inteiro depois eu
63.dou pause (+) tudo bem’ (+) vamos ver quem vai entender
64.audio: pages thirteen and fourteen

65.PF: aqui é as paginas que ele fala que vai ta falando (+)
66.comecando (+) um dois trés(+)

67.audio: good morning, Mrs Todd.

68.good morning Ana. Please call me “mom™.

69.Ana: ok mom.

70.Mrs. Todd: Bye bye Ana. Have a nice day

71.Ana: Goodbye mom

72.(...)

73.PF: vamos ouvir de novo

74.AM27: ((ri)) Mr. Toddy (+) vamo ouvir mais uma vez inteira
75.professora”

76.audio: pages thirteen and fourteen

95
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77.PF: agora vocés vao me falar o que eles estdo falando e vao
78.falar o que eles estao falando em inglés mesmo (+) e vao me
79.falar quem que é

Com base na resposta ao questionario, na aula transcrita no exceto 03 e no diario da
pesquisadora, podemos concluir que as concepcdes de linguagem, subjacentes aos
procedimentos adotados em sala de aula no tratamento do livro didatico, caracterizam o
método audiolingual de ensino e que a concepcao adotada pela professora esta em sintonia em
seu discurso e em sua pratica. Nao ha, desse modo, divergéncias entre o seu dizer e 0 seu
fazer no que tange a crenca sobre a natureza da linguagem apresentada pela professora. O
mesmo ocorre com relacdo as crencas da professora sobre ensino e aprendizagem de linguas.

O método audiolingual também permeia as concepcbes de ensino e aprendizagem

adotadas pela professora em sua pratica em sala de aula, como podemos observar na tabela

11:

Crencas sobre a natureza do ensino e aprendizagem de linguas

As quatro habilidades Ouw_r e ger]tgnder sdo as habilidades mais faceis; falar é
0 mais dificil.

Traducéo Discorda de que a traducdo seja importante

Exercicios de repeti¢do oral Prética da prondncia e énfase na oralidade

Tabela 11: Crencas da professora sobre a natureza da aprendizagem de linguas

Como ja mencionamos anteriormente, a professora enfatiza a habilidade oral dos
alunos e a pronincia das palavras e frases. Isso talvez seja devido a sua experiéncia de
aprendizagem por intermédio do método audiolingual que proporcionou a ela uma maior
facilidade para a compreensdo oral, conforme afirma a professora em sua autobiografia. Essa
facilidade é confirmada a partir da analise dos itens 24, 26 e 27 assinalados pela professora no
inventario de crencas, em que ela assinalou que é mais facil ouvir e entender do que falar e

escrever.
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A professora é ainda contraria a pratica de traducdo em diversos momentos no
decorrer das aulas observadas. Essa auséncia de traducdo pode também estar ligada a
perspectiva audiolingual adotada pela professora e constatada por meio das observacdes das
aulas e da resposta da professora ao primeiro questionério aplicado a ela no inicio das aulas,

transcrita no excerto 04:

Excerto 04:

PROF: as instrugdes sdo passadas em portugués (+) ndo da pra ta
falando em inglés (+) mas como eu ensino (+) as vezes assim (+) é
(+) ordens (+) funcBes(+) as vezes ensina ah::(+) stand up(+) sit
down(+) please (+) assim (+) coisinhas do dia-a-dia (+) sabe”
Ensinar a agradecer (+) tal(+) essas coisinhas (+) mas(+) por
exemplo(+) eu ndo vou passar uma (instrucdo) complexa pra eles
em inglés (+) ndo d& (+) isso ai eu fazia em escola de lingua que
voceé sO fala em inglés(+) é:: .. . agora(+) na quinta série ndo tem
como(+) ndo tem como (+) é impossivel uma sala que vocé tem
10 trinta e cinco alunos (+) é:: (+) inviavel (+) assim (+) eu penso (+)
11.agora (+) diélogos (+) essas coisas (+) é tudo ensina::do em
12.inglés (+) sem traducdo (+) eles vao aprender de acordo com 0
13.contexto (+) certo” ((inconpreensivel)) ((+)) (+) (a traducao)e
14.ndo é legal eu sempre ensino eles assim (+) sem traducdo ((+)) e
15.eles aprendem (+) tal (+) tem uns que gostam de anotar (+) mas
16.eu ndo passo ndo (+) € dificil (+) eles que pGem(+) as vezes eu
17.passo um vocabulariozinho (+) assim (+) também de verbo (+) tal
18.(+) alguma coisa assim (+) tem que ter (+) porque as vezes eles se
19. confundem (+) - ((entrevista I, dia 10/02/2003)).

©CoOoNoOR~wWNE

No excerto 04, entre as linhas 11 e 19, PF menciona que ndo € preciso que os alunos
saibam a traducdo para saberem o que estdo aprendendo e que, embora ela deixe claro que ndo
precisa traduzir, alguns alunos gostam de anotar a traducdo ao lado da atividade que estdo
fazendo. Também no inventario de crengas a professora assinalou os itens contrarios a pratica
de traducdo. Dessa maneira, verificamos que sua pratica ndo focaliza a traducdo como
principal ferramenta de ensino na sala de aula também por meio da entrevista feita com os
alunos AF09 apo6s a aula numero 55, do dia 17/11/2003, em que uma professora substituta

escreveu na lousa um texto para os alunos copiarem e traduzirem e, em seguida, escreveu na
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lousa uma lista com todas as palavras em portugués e inglés para os alunos copiarem no
caderno.

A seguir, no excerto 05, o aluno AF09 d& seu depoimento comparando as duas aulas e
também afirma que PF ndo adota a tradugdo em sala de aula:

Excerto 05:

AFQ09: achei ((ruim)) (+) por causa que (+) vocabulario (+) ndo é
vocabulério (+) aquele negécio que ela passou la que é pra gente
interpretar (+) ou seja (+) ela passou la pra gente fazer em
portugués (+) a PF ndo costuma fazer isso dai (+) ela costuma ja ir
pra frente no livro pra ensinar outras coisas (+) porque isso ai a
gente ja sabe (+) ((o aluno refere-se ao fato de escrever a traducao
do lado, que a seu ver ndo precisa porque eles ja sabem)) porque
isso ai a PF ja explicou pra gente que ndo precisa (+) pra gente
ficar craque (+)

©CoNoOR~wWNE

Nas linhas 03 e 04 do excerto 05, quanto a tradugéo de texto no caderno solicitada pela
professora substituta, como menciona AF09 observamos que isto é algo novo para eles, visto
gue PF nédo adota esse procedimento, e enfatiza em seu discurso que nao é necessario saber o
que significam todas as palavras para aprender a lingua. Por se tratar de alunos iniciantes,
todas as explicagdes das atividades sdo realizadas em portugués, embora os didlogos nédo
sejam traduzidos na lousa e copiados pelos alunos, como confirmado por eles, no excerto 05.

Notamos 0 uso de traducdo como uma estratégia auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem em todas as aulas observadas desde o inicio até o término do ano letivo. No
excerto 06 abaixo, transcrevemos um trecho da aula 56, realizada no dia 21/11, que ilustra o

procedimento da professora frente a traducéo nas demais aulas do ano:

Excerto 06:

PF: (...) lembra que na pagina sixty-eight tinha a palavra book (+)
gue que € book”

ALs: livro ((em coro))

PF: livro (+) pencil

ALs: lapis ((em coro))

PF: lapis (+) notebook

ALs: livro ((em coro))

NookrwdE
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8. PF: ndo 6 (+) notebook ((mostra o seu caderno))

9. ALs: caderno ((em coro))

10.PF: eraser

11.ALs: borracha ((em coro))

12.PF: bag

13.ALs: mochila

14.PF: chewing gum

15.ALs: chiclete

16.PF: agora vamo V€ 0s objetos aqui (+) vamos fazer oralmente e
17.escreve 0s objetos depois (+) vamo la Edivaldo (+) number one (+)
18.0 que esta escrito”

19.AE08: aonde professora”

20.PF: nimero um

21.AEO08: a pen ((varios alunos falam junto com ele))

22.PF: ta certo (+) a pen

Nota-se no excerto 06 que a professora realiza com os alunos a traducdo em sala de
aula. Tal procedimento ndo é adotado em razdo do método de ensino que PF usa, mas por
exigéncia dos alunos, ao almejarem a traducdo das palavras que estdo aprendendo. No
entanto, a traducdo é apenas trabalhada no ambito da oralidade, sem que os alunos precisem
escrever no caderno ou ao lado das palavras o correspondente em portugués.

Apesar de adotar na maioria dos seus procedimentos em sala de aula uma postura
convergente com o método audiolingual, percebemos também em sua pratica uma abordagem
de ensino mais contemporanea, voltada também para a discussdo de temas de interesse dos
alunos e para a interacdo entre professor e alunos na sala de aula, além de uma concepcao de
ensino enquanto transmissdo de conhecimento, como pode ser observado no comentério “ta
passando os conhecimentos”, nas linhas 01 a 05 do excerto abaixo:

Excerto 07:

PROF: ah (+) pra mim ensino é ta passando esses
conhecimentos que a gente adquiriu na disciplina (+) na area
(+) pra t& passando pros alunos (+) uma BA::se daquele (+) de
determinada disciplina (+) vamo dizé assim (+) e ta passando
0s conhecimentos basicos (+) nogbes (+) e também ta
associando isso com alguma coisa do dia-a-dia deles

PESQ: e a aprendizagem”

PROF: acho que a aprendizagem té ligada a isso (+) né” (...) a
. aprendizagem (+) ela so se realiza quando o ensino acontece de
O fato né (+) (...) que de um modo geral é:: é o aluno ta ali (+)

'—“9.00.\‘.0’.0":55*’!\’!—‘
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11.ndo s6 o conteudo a aprendizagem (+) né” acho que tudo (+) a
12.interagdo (+) o conhecimento (+) a discussa::0 dos assu::ntos
13.(+) e no final de tudo eles (+) sabé se realmente é:: teve um
14.proveito nisso (+) eu acho que ai realmente é a aprendizagem
15.né” (+) realmente ele absorveu alguma coisa de todo esse
16.aprendizado

(excerto retirado da entrevista Ill, realizada no final do ano letivo).

No decorrer das observacdes, pudemos perceber que a professora da especial atencao

ao conhecimento prévio do aluno e ao que este aluno fard com a lingua em seu dia-a-dia.

Podemos comprovar essa assercdo na linha 06 do excerto 07. Todo o conteudo ensinado é

sempre relacionado ao que o aluno ja conhece. Para confirmar essa assercao, apresentamos a

seguir os excertos 08 e 09, retirados do diéario da pesquisadora e da transcricdo da primeira

aula, respectivamente.

Excerto 08:

HwbhrE

PF trouxe muitas figuras e varias embalagens de produtos diet,

light e com nomes em inglés (...), motivando os alunos a

procurarem dentro de suas proprias casas o inglés. Ela enfatizou

que ndo sO no exterior que os alunos tém contato com a lingua inglesa,
mas no nosso dia-a-dia também temos oportunidades de entrar em
contato com a lingua. (excerto do diario de 14/02/2003 — aula 01)

Nota-se nesse excerto a atitude positiva de PF ao conscientizar os alunos de que o

inglés esta presente no cotidiano das pessoas e que temos oportunidade de nos expormos a

lingua ao nosso redor, e ndo apenas paises onde o idioma é falado como LM. A mesma

assercao é recorrente também no seguinte fragmento de aula:

Excerto 09:
1.
2.
3.

PF: T4 vendo (+) vocés ja sabem o que significa e sabem
identificar que é inglés (++) ndo precisou nem falar para vocés
0 que era cada uma das palavras (+) vocés ja sabiam’.

(excerto da transcri¢do da aula 01, dia 14/02/2003)

Percebemos que os alunos incorporam a crenga de PF de que a aprendizagem ocorre

ndo apenas no pais em que a L-alvo é falada como LM, mas também no Brasil, pois, na

concepcao da professora,

estamos cercados por frases em inglés e temos contato com essa
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lingua no nosso dia-a-dia. A professora enfatiza, sob um viés critico, que a lingua e o outro
pais ndo sdo superiores a nossa lingua e ao nosso pais, mas apenas diferentes. Podemos
confirmar essa afirmacdo no seguinte fragmento de aula:

Excerto 10:

PF: eles fizeram o mapa dos Estados Unidos ndo para
desvalorizar o Brasil (+) mas porque estamos aprendendo o inglés
(+) o grupo anterior fez s6 a do Brasil porque estamos aprendendo
inglés NO Brasil e os recortes foram feitos de revistas brasileiras
(...) como a gente pode perceber ndo precisa sair pra fora pra
aprender (+) nos estamos aprendendo no nosso pais (+) tem muita
coisa em inglés ao nosso redor (transcri¢do da aula do dia
11/04/2003).

NN E

E significativo no excerto supracitado a postura critica da professora no que concerne
a possibilidade da aprendizagem do inglés em nosso pais. Esse € um fato muito positivo que
pode ser observado com a analise dos dados e apresentado também nos excertos 08 e 009.
Alias, essa postura critica da professora sobre assuntos pertinentes a lingua, assim como o
incentivo que ela confere aos alunos para procurarem o inglés ao redor pode ter um
desdobramento positivo na aprendizagem dos alunos, bem como no engajamento destes no
processo de ensino e aprendizagem visto que, a rigor, os professores de inglés aconselham o
contrario (cf. MOITA LOPES, 1996) e ainda fazem com que os alunos adquiram a crenca de
que o portugués é menos importante do que o inglés (cf. VIANA, 1993 e BARCELOS, 1995
para discussao dessas crencas). Nesse sentido, essa postura da professora pode gerar crengas
positivas nos alunos, visto que ela faz com que eles percebam as diferencas existentes entre as
linguas, mas sem emitir juizo de valor positivo ou negativo para uma das linguas.

Consideramos a professora como uma fonte principal de geracdo de novas crencas nos
alunos devido ao papel de autoridade que ela exerce em sala de aula. Segundo Scheib (1970 p.
36), a autoridade de uma pessoa influente pode ser um dos fatores responsaveis pela formacao
das crencas e, no caso dos alunos de 5% série, esse foi um fator determinante. Voltaremos a

tratar desse assunto quando analisarmos as crengas dos alunos.
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Podemos afirmar que a professora tem consciéncia dessa influéncia que exerce nos
alunos de 5% série. Os excertos 11 e 12, retirados da entrevista Il e Ill, respectivamente,
comprovam essa assercao:

Excerto 11

PESQ: e vocé me falou ja que tem uma preferéncia por pegar os
alunos da quinta série (+) né”

PROF: é (+) na verdade a preferéncia é pelo (+) por um Unico
motivo (+) que vocé pega assim (+) como vocé é a primeira
professora (+) eles vao ter pela primeira vez (+) vocé pode
molda-los de acordo com a sua forma de ensino (+) entendeu (+)
entdo eles vao adquiri o seu jeito (+) agora (+) se de repente eles
tavam com um professor que de repente ndo ensina de forma
adequada (+) ndo vo dizé que eu ensino de forma adequada porque
10 eu acho que eu tenho minhas falhas (+) mas assim (+) eu v6 pega
11.eles ja com os vicios (+) do outro (+) entdo pode ser que eles ndo
12.acostumem com o meu jeito (+) demore pra pegar (+) entendeu (+)
13.a acostumar (+) entdo por isso eu prefiro pegar 0s novos porque ai
14.eles vdo pegando o jeito e ai eu vO ter mais facilidade de trabalhar
15.com eles no ano seguinte

(entrevista I, realizada no final do primeiro semestre).

CoNoOR~wWNE

Excerto 12
16.PF: é a primeira vez que eles estdo vendo (+) é a expectativa
17.(+) a questdo da expectativa (+) da:: dagquela ansiedade de saber
18.como é o aprender o inglés (+) como serd (+) o que que € (+) 0
19.que eu vd aprender (+) como vai ser (+) eu acho que eles também
20.criam essa expectativa do pro/ encima do professor (+) ndo sé da
21.disciplina (+) porque ndo tem como (+) eles associam sempre
22.disciplina com professor (+) ndo €” (+) e eu sempre falo pra eles
23.que ndo deve (+) tem que separar as coisas né (+) entdo eu
24.caracterizo assim (+) é o inicio de tudo (+) como eles vo ter as
25.no¢des basicas (+) eu acho que deve ser bem ensinado (+) porque
26.se ndo forem bem ensinados (+) bem explicados ai depois (+)
27.mais pra frente vem a dificuldade porque (+) voc/ na verdade €
28.uma bola de neve (+) né (+) tudo que eles aprenderam vai ser
29.jogado com as outras coisas tudo (+) entdo eles ja tem que ter o
30.conhecimento da quinta para ai depois ta sé acrescentando (+)
31.entdo quem ndo tiver um bom (+) um bom como se diz (+) um
32.bom inicio da lingua (+) é igual alfabetizagdo (+) uma boa
33.alfabetizacdo no inicio (+) vai ter dificuldades la na frente

(entrevista I11, realizada no final do ano letivo)

Tanto no excerto 11, quanto no 12 observamos que os alunos sempre associam a

disciplina ao professor e que o professor de 5° série exerce uma influéncia importante nos
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alunos. Por ser a primeira vez que estes estdo em contato com a disciplina, a professora
acredita que pode “molda-los de acordo com sua forma de ensino” (linhas 05 e 06 do excerto
11). De acordo com a professora, se o professor da 5° série ndo for eficiente, o aluno sentira
dificuldade em niveis mais avancados de aprendizagem, como pode ser observado entre as
linhas 24 e 33.

Outro fator relevante, observado no préximo excerto, diz respeito a atitude da
professora reproduzir em sala de aula a crenca de que é possivel aprender inglés em escola
publica, embora acredite que as escolas de linguas e as particulares, de um modo geral,
preparam melhor o aluno.

Excerto 13
1. (...) se eu tivesse numa escola publica, eu teria que me esforcar
2. mais fora da aula para poder entrar na faculdade. S6 com o estudo
3. escolar acho que ndo daria. (...) é diferente o enfoque das aulas.
4. Nos enfocamos mais o aprendizado do aluno para a vida, ndo
5. voltado para prestar vestibular, porque muitos ndo vao.
(autobiografia da professora)

Apesar de possuir a crenca de que a escola particular prepara melhor, PF acredita que
a escola publica proporciona maior liberdade para se trabalhar a disciplina, propiciando a
adocdo de uma metodologia de ensino que melhor se adapte ao contexto em questdo e as
necessidades do aluno e, talvez por isso, ndo permite que os alunos desvalorizem o ensino
publico e sintam-se desmotivados nesse contexto escolar. Com esse posicionamento da
professora, 0s alunos podem vir a se sentir mais propensos a se engajarem no processo de
ensino e aprendizagem de inglés na escola em que estudam, pois percebem que tém contato
com a lingua no dia-a-dia e ndo ficam esperando uma situacao idealizada de uso.

Além disso, a professora acredita que a natureza do inglés como disciplina escolar
difere da natureza de outras disciplinas pelo fato de se tratar de uma lingua nova. No
inventario de crencas ela assinala que o inglés e diferente de outras materias. Essa visdo

também é recorrente no seguinte trecho da segunda entrevista realizada com ela:
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Excerto 14
1. PF: acho que a expectativa deles é a de aprender uma lingua (+) é
2. aque diferencia das outras disciplinas (+) aprender uma lingua.

Percebemos que para PF, o fato de ser uma nova lingua é o que diferencia o inglés das
outras disciplinas. Segundo Woods (1997, p. 186), essa € uma particularidade dos cursos de
linguas, pois a lingua é ao mesmo tempo objeto de ensino e 0 meio pelo qual a lingua é
ensinada.

Do que foi discutido anteriormente, além das crencas ja apontadas, podemos
mencionar resumidamente as seguintes crencas da professora a respeito da aprendizagem de

uma forma mais geral:

Outras crencas relacionadas a aprendizagem escolar

Inglés como disciplina escolar Acredita que o inglés é diferente de outras matérias

Acredita que na 5% série todos tém uma facilidade muito

A facilidade dos alunos para aprender ; . .
grande e que as criangas aprendem muito facilmente

Aprende-se inglés na escola pablica, mas ensina-se de modo

Escola publica . . X
P diferente do ensino em escolas particulares.

Tabela 12: Outras crencas da professora

A seguir, discutiremos a perspectiva dos alunos a respeito do processo de ensino e

aprendizagem de ILE.
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3.3 A linguagem e o processo de ensino e aprendizagem de linguas sob o
prisma dos alunos

N&o apenas as concepg¢des da professora, mas igualmente as concepcdes de linguagem
e de ensino e aprendizagem de linguas dos alunos podem nortear a pratica pedagogica e
constituir um elemento influenciador de todas as questdes pertinentes ao processo de ensino e
aprendizagem, tal qual pudemos constatar na pesquisa de Wittrock (1986, p. 305), o qual
menciona o fato de que as atitudes positivas dos alunos exercem influéncia sobre a formacao
de crengas realistas e propiciadoras de aprendizagem. Outros pesquisadores, tais como
Abrahan & Van (1987, apud PAJARES, 1992), Erlbaun et al (1993, apud PAJARES, op. cit),
Riley (1997) e Yang (1992, p. 48) sugerem, inclusive, que o conhecimento prévio dos alunos
e as crencas sobre aprendizagem de linguas podem influenciar as estratégias de aprendizagem
e estas, por sua vez, podem também gerar novas crencas. Essas visdes determinam o que 0
aluno pode esperar das aulas de inglés e também sugerem que as crencas podem ser
determinantes das possiveis atitudes que o aluno desempenhara durante as aulas.

Na mesma perspectiva de trabalhos como os de Leffa (1991) e Geraldini (1995), a
analise dos dados obtidos revelou que os alunos ndo chegam totalmente vazios de concepcdes
sobre 0 ensino e a aprendizagem de linguas no primeiro dia de aula, pelo contrario, pois
carregam consigo algumas visdes intrinsecas, as quais podem ser oriundas tanto do contato
familiar (BARCELOQS, 1999), como do contato com outros professores (PAJARES, 1992) ou
mesmo do meio social em que estdo inseridos.

Neste sentido, procuramos encontrar no discurso e nas atividades desempenhadas em
sala de aula ocorréncias que pudessem retratar as crengas dos alunos sobre esse processo. No
entanto, sO foi possivel mapear essas questfes fora do contexto de sala de aula, por intermédio

de entrevistas, questionarios e outros instrumentos de pesquisa, Vvisto que, por se tratar de uma
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aula em que as atividades estdo centradas apenas na professora, os alunos verbalizam muito
pouco suas opinides. Sendo assim, as entrevistas constituem dados primarios para esta analise
e 0s demais instrumentos sdo usados para comprovacdo das assercdes levantadas nas
entrevistas.

Nas tabelas 13 e 14, elaborados a partir da triangulacdo do primeiro e do segundo
questionario e dos inventarios de crencas, podemos observar as crengas mais recorrentes dos

alunos, referentes a natureza da linguagem e ao processo de ensino e aprendizagem de inglés:

Crengas e as concepcdes de linguagem dos alunos

Visdo estruturalista da linguagem: acham importante repetir dialogos
em coro e com a fita cassete.

Natureza da linguagem — — ; :
Visdo comunicativa da linguagem: querem conversar com 0s colegas

durante as aulas

Tabela 13: Concepcdes de linguagem dos alunos

A concepcéo de linguagem ndo € homogénea em uma sala de aula com mais de trinta
alunos como a sala pesquisada. Apesar disso, podemos separar os dados em dois distintos: o
de alunos com uma concepcéo de lingua estruturalista, convergente com a da professora, e um
grupo de alunos com concepcdes comunicativas.

Ao responderem ao inventario de crencas, 75% dos alunos assinalou os itens
referentes a pratica e repeticdo de dialogos em coro e com CDs e fitas cassete. O mesmo pode
ser constatado nas respostas dos alunos ao segundo questionario, aplicado no final do
primeiro semestre, em que 25% apontou gostar mais das “aulas com o0 som” do que das outras
aulas. Pudemos observar, assim, que os alunos possuidores da mesma concepcdao estruturalista
de linguagem que a professora representam a maioria. Em entrevista informal, realizada com

os aprendizes, no primeiro dia de aula, estes mencionaram a importancia de itens como
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vocabulario, gramatica (linhas 3 e 5), e tradugdo como parte importante da aprendizagem de
linguas, conforme constatamos no excerto transcrito a seguir:

Excerto 15:

1.PESQ: como vocé gostaria de aprender inglés”
2.AA01: ah (+) eu gostaria de aprender tudo sobre o inglés (+) assim
3.eu queria que ela ensinasse a gramatica
4.PESQ: porque vocé acha que a gramatica € tdo importante assim”
5.AA01: porgque a gramatica é o que mais usa
6.PESQ: vocé acha”e o que vocé espera aprender nas aulas além da
7.gramatica
8.AAO01: espero aprender muita coisa (+) muita coisa boa (+) e tudo
9.0 que eu aprender meus colegas aprendem

(entrevista informal realizada com os alunos dia 14/02/2003).

Nota-se que, para o aluno, a importancia do estudo do inglés recai sobre a gramatica
“porgue é o que mais usa”, segundo ele.

Numa perspectiva comunicativa de ensino, o papel do aprendiz € negociar o
significado e o do professor é facilitar a comunicacdo entre os participantes e entre esses
participantes e as atividades e o texto (RICHARDS e RODGERS, 1986, p. 77). Contudo,
percebemos que, talvez por ndo terem ainda uma visdo critica definida sobre a natureza da
linguagem e da aprendizagem de linguas, os alunos aceitam as atividades propostas pela
professora e podem incorporar suas concepcles as deles. A professora, por seu turno, tem
consciéncia tanto de seu papel centralizador na sala de aula, como da visdo que os alunos
possuem dela, na qual é considerada como a detentora de todo o conhecimento da lingua
inglesa.

Sdo poucos os alunos que se encaixam explicitamente em uma perspectiva mais
comunicativa de linguagem, mas encontramos alguns alunos criticos com relacdo as
atividades implementadas em sala de aula por PF. Abaixo, no excerto 16 retirado da entrevista

informal realizada no primeiro dia de aula, temos um exemplo de aluno com uma concep¢éo
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comunicativa de linguagem. Também nos desenhos dos alunos (serdo analisados no item

3.2.1) encontramos a mesma Vis&o.

Excerto 16:
1.PESQ: qual a sua expectativa de ta aprendendo inglés na sala de
2.aula”
3.AV33: acho que aprende um pouco mais s6 o importante pra fala
4.no dia-a-dia

5.PESQ: s6 o do dia-a-dia entdo” e como vocé gostaria que essas
6.coisas do dia-a-dia fossem passadas pra vocé (+) ou seja (+) como
7.voceé gostaria que isso fosse ensinado pra vocé

8.AV33: como a professora ensina todos (+) eu também quero
9.aprender assim (entrevista informal realizada dia 14/02/2003).

De acordo com AV33, deveria ser ensinado “s6 o que for importante pra falar no dia-
a-dia”. Em outras palavras, o aluno ressalta que o ensino deve focalizar a fala e as situacdes
de comunicagdo que podem surgir no dia-a-dia. O mesmo ocorre com a fala da aluna AKA,

durante aula no dia 09/06/2003, transcrita abaixo:

Excerto 17:
1.AKA: é muito cha::to ficar repetindo toda vez o dialogo do livro (+)
2.seria mais importante se a professora explicasse e deixasse a gente
3.sentar em grupos e conversar um pouco (+) ela s6 manda a gente
4.repeti::r (+)
5.PESQ: e vocé ndo gosta de repetir os dialogos”
6.AKA: ah:: é muito chato (+) eu queria fazer outras coisas na aula
7.PESQ: o que (+) por exemplo (+)
8.AKA: sei la (comentario sobre a aula de 09/06)

Percebemos uma divergéncia entre o que a aluna considera como linguagem e o que a
professora implementa em sua sala de aula, com os principios do método audiolingual usados
durante o trabalho com o didlogo trazido pelo livro no inicio de cada unidade. Na linha 01, a
énfase dada pela aluna a palavra “chato”, faz despontar o alto teor de desmotivacédo associada
a repeticdo de dialogos. Além disso, em seguida, a aluna sugere que seria melhor se a
professora adotasse uma visao mais comunicativa de linguagem, a qual repercutiria na pratica

de conversacao e de trabalhos em grupos.
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A assercdo de que os alunos esperam sair da escola falando a lingua pode ser
confirmada no excerto abaixo, em que a mae menciona o entusiasmo do filho para falar sobre

0 que aprendeu:

Excerto 18:
1.P02: ah (+) ele ficd bastante ((entusiasmado)) né” (+) porque ele
2.queria fala inglés e:: de tudo quanto é jeito (+) chegd em casa até
3.falando umas bobagens assim (+) falando que é inglés (( rindo)) mas
4.(+) sem aprendé ainda (+) agora que ele comecd (+) ele t& meio
5.assim né” mais ta indo bem até, (...) ele ta conseguindo aprendé com
6.0s amigos
(entrevista com a mée de AV32, realizada no final do ano)

Ao observarmos os excertos 16, 17 e 18, percebemos que os alunos tém a expectativa
de se comunicarem na lingua estrangeira, mesmo que isso implique que eles falem “algumas
bobagens, mesmo sem aprender nada ainda” e que gastem um tempo da aula para “conversar
um pouco”.

Esses dados evidenciam a importancia que os alunos atribuem as atividades de fala
propostas pela professora. Notamos também que eles parecem incorporar em seu repertério de
crencas a concepc¢édo da professora de que, para que ocorra a aprendizagem, € preciso repetir
bastante os dialogos do livro, apds ouvirem a gravacdo mais de uma vez. E importante
ressaltar que nessa visdo dos alunos, o professor tem papel central e ativo. Ele serve de
modelo para ser imitado, controla e direciona a aprendizagem, monitora e corrige o
desempenho dos aprendizes.

Essa valorizacdo e aceitacdo das atividades desenvolvidas em sala de aula pela
professora e, a0 mesmo tempo, o0 questionamento e ndo-aceitagdo das mesmas atividades por
um grupo de alunos pode estar relacionada a coexisténcia de duas crengas da mesma natureza
em determinado momento. Percebemos que, quando os alunos iniciantes na quinta série
entram em contato com as crengas da professora, a qual exerce um papel de autoridade em

sala de aula, eles passam por um processo de assimilagdo dessas crengas, que muitas vezes
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sdo novas para este perfil de alunos, e abandonam ou ndo a crenca que trouxeram
anteriormente. Antes de incorporarem ou ndo a nova crenca e abandonarem a anterior,
percebemos que ambas coexistem tanto no discurso quanto nas atitudes desempenhadas pelos
alunos e estes, ora valorizam uma crenga em detrimento de outra, ora valorizam ambas, em
intensidades diferentes, como vimos nos excertos 17 e 18 citados anteriormente.

Porém, mesmo que os alunos acabem aceitando a crenca da professora, que é uma
pessoa que tem autoridade dentro da sala de aula, o que de certa forma, contribui para o
desenvolvimento e a manutencdo das crencgas (cif. Scheib, 1970, p. 36), hd um momento de
conflito e de avaliacdo em que ambos, professor e alunos, influenciam-se mutuamente e
constroem juntos uma teoria com base no que funciona melhor na pratica de sala de aula.

Na tabela 14, podemos constatar 0 que os alunos pensam a respeito das estratégias

usadas pela professora em sala de aula para facilitar a aprendizagem deles:

Crencas dos alunos sobre a natureza da aprendizagem de linguas

Acham importante, mas compartilham com a professora a concepcao

Tradugdo de que néo € preciso fazer o tempo todo;

Exercicios de repeticdo oral | Gostam de pratica da pronlncia e énfase que PF coloca na oralidade;

As quatro habilidades Acham a escrita a habilidade mais dificil.

Tabela 14: Crencas dos alunos sobre a natureza da aprendizagem de linguas

Podemos dizer que 0 mesmo que acontece com respeito as concepcdes de linguagem
dos alunos, ocorre também com relacdo as crencas sobre a natureza da aprendizagem. Por
exemplo, com relacdo ao uso da traducdo como uma estratégia, apesar de os alunos
acreditarem na importancia dela para a aprendizagem, conforme constatamos por intermédio
do inventario de crencas, em que 93,75% dos alunos acham importante saber traducao, eles
reproduzem nas entrevistas o discurso da professora, embora na sala de aula queiram saber o

significado das palavras, em portugués, como observamos no trecho da entrevista abaixo, feita
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com o aluno AFQ9, apo6s a aula de 17/11/03, em que uma professora substituta (PS) traduziu
todas as palavras que ensinou aos alunos e escreveu na lousa para eles copiarem a traducao:

Excerto 19:
10. AF09: a PF ndo costuma fazer isso dai (+) ela costuma ja ir
11. pra frente no livro pra ensinar outras coisas (+) porque isso ai a
12. gente ja sabe (+) ((o aluno refere-se ao fato de escrever a traducao
13.do lado, que a seu ver ndo precisa porgue eles ja sabem)) porque
14.isso ai a PF ja explicou pra gente que ndo precisa (+) pra gente
15. ficar craque (+) (entrevista comAF09 apds a aula de 17/11)

Vemos no excerto supracitado que, por ndo estarem acostumados com esse
procedimento de traducédo por parte de PF, a qual enfatiza a ndo necessidade de traducéo,
ocorre um estranhamento nos alunos diante da aula da PS e a consequente desvalorizacdo da
atividade. Esta percepc¢do esta em consonancia com o que Richards & Lockhart (1994, p. 54)
discutem a respeito das diferencas entre as crencas do professor e dos alunos, as quais podem
conduzir estes Gltimos a desvalorizarem uma atividade proposta pelo professor, neste caso, a
professora substituta.

Nesse sentido, percebemos que PF, embora diga ndo acreditar na necessidade da
traducdo, utiliza-a como uma estratégia auxiliar do processo de ensino e aprendizagem e,
assim, parece ndo frustrar a necessidade que alguns alunos ainda demonstram em saber as
palavras em portugués. Dessa forma, nos parece inegavel que a professora exerce uma grande
influéncia nos alunos, mas também age influenciada por eles, conforme podemos constatar
no excerto da aula de 20/10/2003, a seguir:

Excerto 20
16. AL: te::n ((em coro))
17.PF: ten (+) agora vamo |4 no a (+) como vocés colocaram (+) é:: (+)
18. lembra como vocé pergunta a idade (+) vocé usa” (+) how old (+)
19. por exemplo (+) se eu quero perguntar a sua idade (+) pra vocé (+)
20.como é que eu pergunto” how old

21. [

22.AL: how old is
23.PF: como eu pergunto pra vocé (+) how old
24.AL: is

25. PF: are you (+) vocé responde (+) I’m eleven years old (+) I’m ten
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26.years old (+) o que que significa mesmo years old”

27.AL: como”

28.PF: anos (+) lembra (+) anos (+) por exemplo (+) se vocé for

29. perguntar pra mulher (+) how old is Ana (+) ai vai colocar he is ou
30. she is”

31.AL: she is

32.PF: entdo vai ficar (+) she is (+) por exemplo (+) fifteen years old
33. (+) se fosse Pedro (+) how old is Pedro” (+) he is (+) por exemplo
34. (+) fifteen years old (+) entdo vamo la (+) exercicio da pagina

35. sessenta e um (+) exercicio dois (+) como voceés fizeram a

36. pergunta pra Kate”

37.AL: how old (+) is (+) Kate” (+ +) she is eight years old (+)
38.PF: she is

39. AL: eight (+) years (+) old

Observamos, neste fragmento, que a professora aproveita 0 momento de corre¢céo dos
exercicios para explicar o topico gramatical, j& ensinado anteriormente, e no qual os alunos
ainda sentem dificuldades. Percebemos que PF deixa espaco para os alunos fazerem suas
préprias suposi¢des sobre o que esta sendo ensinado e, s6 depois deles levantarem hipoteses é
que PF explica a forma correta. E notodria a preocupacdo da professora em fazer com que 0s
alunos reflitam sobre o conhecimento que ja possuem e, assim, ndo oferece as respostas
prontas para eles. Dessa forma, faz com que eles sintam-se responsaveis pela prépria
aprendizagem.

Com relacdo a traducdo, vemos no excerto supracitado que os alunos a praticam em
sala, de forma oral. Todavia, devido ao fato da professora ndo escrever a traducgéo na lousa e
nem pedir que os alunos a facam no caderno, estes ndo percebem essa pratica, como
percebemos na fala de AFQ9, citada no excerto 20: “a PF ndo costuma fazer isso dai”.

A seguir, temos o diario de AR31 com suas impressdes a respeito da aula discutida
acima.

Excerto 21
1.Hoje a professora reveu as prondncias, mostrou no livro cantico dos
2.parabéns em Inglés, cantando parabéns para um garoto chamado
3.Bens. Todo mundo gostou da aula, até eu gostei, foi muito legal. O
4.inglés é muito divertido eu acho e é para quem se interessa, mas eu
5.gostei bastante! (diario de AR31, aula de 20/10/2003).
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Podemos perceber que o aluno sente-se motivado com o0s exercicios de prética oral
trabalhados pela professora. Na linha 3 do excerto 21, o aluno menciona que “todo mundo
gostou da aula”, inclusive ele. Logo em seguida, aponta que o inglés é muito divertido e, na
linha 5 repete que gostou bastante da aula. Percebemos neste excerto que o aluno tem
consciéncia de que é responsavel pela propria aprendizagem, visto que, na linha 4 declara que
0 inglés € “para quem se interessa”. Essa afirmacdo pode contribuir para o engajamento do
aluno como participante ativo do processo de ensino e aprendizagem, pois percebemos que o
mesmo reconhece a necessidade de um esforco pessoal para aprender a LE.

Ainda que, em linhas gerais, os alunos sintam facilidade com a aprendizagem da
lingua inglesa, eles encontram maiores dificuldades na modalidade escrita da lingua. A esse
respeito, encontramos recorréncia em varios instrumentos de pesquisa, como podemos
perceber, por exemplo, no inventario de crencgas, no qual 56,25% assinalou que acha mais
dificil escrever do que as outras habilidades. Isso pdde ser comprovado também por meio das
entrevistas realizadas com os alunos entre o dia 31/10/2003 e 03/11/2003, nas quais 0s
mesmos apontam a dificuldade que tém com a escrita, como vemos na transcri¢do do excerto

22:

Excerto 22

AJ14:: s6 a escrita que eu acho muito dificil (+) as vezes esqueco
muita palavra (+) tenho muita dificuldade (+) (...) até lembrar
como escreve (+) eu lembro (+) mas as vezes eu escrevo errado (+)
porque uma palavra parece com a outra (+) o mistério delas é que
as palavras ficam parecidas com as outras no portugués (+) mesmo
na pronuncia (+) ai quando vocé vai pronunciar alguma coisa (+)
vocé pronuncia outra (+) quando vocé vai escrever alguma coisa
(+) vocé escreve outra (+)

ONourwdE

Este excerto representa a visdo que a maioria dos alunos possuem sobre a escrita do

inglés. No discurso do aluno, fica evidente que ele sente dificuldade para escrever as palavras
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em inglés porque, algumas vezes, ora se parecem com 0 portugués,ora sdo totalmente
diferentes, podendo causar erros na escrita. Para os alunos, de um modo geral, essa € a
habilidade mais dificil de ser aprendida. Podemos dizer, em linhas gerais, que os alunos
compartilham com a professora a crenca de que ouvir é mais facil do que falar e escrever.
Talvez esse posicionamento ocorra pelo fato da pratica oral ser a atividade mais enfatizada na
sala de aula. Vemos, pois, que a visao de linguagem dos alunos esté relacionada também a
concepcao de aprendizagem dos mesmos.

No caso, como a maioria deles compartilha com a professora a crenca de que a lingua
é um sistema fixo que deve ser aprendido primordialmente por meio da préatica oral,
percebemos que eles desenvolveram melhor esta habilidade e sentiram dificuldade nas outras
que foram menos trabalhadas pela professora em sala de aula.

Além das crencas sobre a natureza da linguagem e da aprendizagem de linguas
discutidas acima, constatamos ainda outras crengas a respeito do ensino e aprendizagem de

ILE em contexto formal de ensino e, em escola publica mais especificamente, a saber:

Outras crencas dos alunos

Inglés na escola publica Acham possivel aprender em escola publica
Inglés como disciplina escolar Acham que inglés é diferente de outras matérias
Facilidade para aprender inglés Acham que possuem facilidade para aprender inglés

Tabela 15: Outras crengas dos alunos

Com relacdo as concepcdes sobre escola publica, do mesmo modo que a professora
acredita na possibilidade de ensino e aprendizagem eficazes neste contexto, os alunos também
trazem para a sala de aula a concepcdo de que é possivel aprender nela, como depreendemos
da andlise do inventario de crengas, no qual 68,8% dos alunos concordam com essa
afirmativa, e também das entrevistas e das aulas observadas, como segue abaixo:

Excerto 23
1.uma aluna falou que estava querendo fazer inglés em escola
2.particular, outro aluno falou que também queria. Neste momento,
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3.AF disse: “néo precisa porgue ja aprende na escola, pra que fazer
4.em escola particular?”, ao que a aluna KA respondeu: “na escola
5.ndo se aprende nada” e a professora interferiu e buscou
6.conscientizar os alunos da importancia da aprendizagem de inglés
7.na escola em que estudam: “na escola também se aprende inglés, sé
8.que em menor quantidade do que na escola de linguas, devido ao
9.horério, (...) esta é a diferenca”. (diario de 12/05)

Podemos notar que esse ponto de vista compartilhado entre professora e alunos pode
contribuir para que os alunos sintam-se motivados para aprender inglés na escola onde
estudam. A professora, por sua vez, busca sempre conscientizar os alunos de que, embora
exista uma diferenca entre o ensino na escola onde eles estudam e o das escolas de linguas
“devido ao horério”, a escola publica também é um lugar em que os alunos podem aprender
inglés. Acreditamos que essa conscientiza¢do contribui sobremaneira para manter a motivacéo
dos alunos no decorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Uma outra crenga que os alunos compartilham com a professora e que pode ter
reflexos no processo motivacional é a questdo do inglés como disciplina escolar. A partir da
analise da entrevista com os alunos (realizada entre os dias 30/10 e 03/11/2003) e do
inventario de crencas, depreendemos que eles acreditam que o inglés é diferente de outras
matérias porque é uma lingua nova. No inventario de crengas, 81,25% assinalou o item
correspondente a diferenciacdo entre o inglés e outras disciplinas. As entrevistas transcritas
abaixo (excertos 24 a 26) permitem a confirmacgdo disso, pois varios alunos voltaram a
mencionar esse fato:

Excerto 24

1.AJ16: eu gostei mais de aprender inglés (...) porque assim né (+)
2.aprendé outra lingua € diferente de aprender outra matéria.

Excerto 25
1.AF10: inglés (+) ndo é uma matéria qualquer (+) inglés é outra
2.lingua que vocé vai falar (+) né” (+) agora maté::ria (+) por
3.exemplo (+) matematica (+) portugués (+) vocé ja sabe (+) vocé
4.vai aprender em todas as séries
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Excerto 26
1. ADO05: eu acho ((que é diferente)) porque é uma lingua diferente

Nos excertos citados anteriormente, observamos que os alunos possuem expectativas
de que o inglés seja diferente de outras matérias porque é uma lingua nova. Podemos pensar
também que, se eles esperam que o modo de aprender também seja diferente de aprender
outras matérias e, se encontrarem um ensino totalmente pautado nos moldes tradicionais, isso
pode gerar uma certa desmotivagdo e, conseqientemente, o0 desencontro com as suas
expectativas.

Constatamos ainda por meio dos dados que, em geral, os alunos consideram o inglés
como uma matéria muito facil ou facil. Construimos o grafico abaixo a partir das respostas

dos alunos ao inventario de crencas:

Grau de dificuldade que os alunos atribuem ao inglés

13%

31%

Ouma lingua muito dificil.
M uma lingua de dificuldade média.
O uma lingua facil.

O uma lingua muito facil.

Gréfico 01: Grau de dificuldade atribuida ao inglés pelos alunos

Como é possivel observar no grafico acima, 62% dos alunos que responderam ao
inventario de crengas (soma das respostas féacil e muito facil) assinalou que o inglés é uma
lingua fécil de se aprender. Confirmamos esses dados por meio da triangulacdo com o

questionario respondido ao final do primeiro semestre, em que apenas dois alunos apontaram
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que foi mais dificil do que esperavam, ao passo que o restante menciona que foi mais facil do
que previam. Também nas entrevistas feitas com os alunos no final do ano letivo, constatamos

que eles acreditam que sentem facilidade para aprender o inglés, como sugerem estes trechos:

Excerto 27:
AJ14: ah agora eu vi que é:: (++) bem mais facil do que eu esperava

Excerto 28:
AJ16: achava que era dificil (+) que era um pouco dificil aprender inglés (+)
porque é uma lingua diferente (...) eu gostei mais de aprender inglés

Excerto 29:
AM25: ah esperava (...) que era mais dificil (...) é meio dificil (+) ndo é
muito dificil nem muito facil

Excerto 30:
AL37: eu esperava que era mais dificil (...) depois que eu comecei (+) eu
achei facil

Excerto 31:

Am23: portugués tem muitas coisas dificeis (+) e o inglés ndo tem muitas (+)
é a matéria mais facil que tem
Tais excertos nos mostram que a expectativa de que o inglés seria uma matéria dificil é
compartilhada por varios alunos que iniciam a 5% série, como percebemos na fala dos alunos
AJ14, o qual acha o inglés “bem mais facil” do que esperava; bem como dos alunos AJ16,
AM25, AL37 e AM23.
Vemos que, no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, a maioria dos alunos
muda suas opinides acerca da facilidade para aprender a lingua.
Pelo que observamos com a analise do segundo questionario respondido pelos alunos
no final do primeiro semestre, um nimero representativo de seis alunos atribuiu a facilidade
que sentiram ao papel motivador do professor, como podemos ver na resposta de A21:

Excerto 32:
A21: foi facil. A professora explica tudo muito bem, entdo ndo teve
dificuldade.

Para o aluno, a facilidade que sentiu esta relacionada a maneira da professora explicar.

Em contrapartida, nove alunos relacionaram essa facilidade ao esforco ou a outra



118

caracteristica sua, e ndo da professora. Esses alunos véem-se como participantes ativos do
processo de ensino e aprendizagem. Depreendemos essa compreensdo de resposta tais como

as transcritas a seguir:

Excerto 33:
A26: “foi mais facil porque eu ndo tenho muita dificuldade”
A32: “foi facil e eu entendi muito bem”,

Nos parece que esses alunos trazem para a sala de aula motivagdes intrinsecas e
apresentam uma abertura para a autonomia na aprendizagem, pelo fato de ndo esperar
somente da professora o papel de motivador e transmissor de conhecimento. Conforme
salienta Noels et al (1999 e 2003), a motivacdo intrinseca esta ligada as necessidades inatas e
ao interesse em se engajar em uma atividade pelo prazer e satisfacdo que acompanham a
atividade. No entanto, Bandura (1986, p. 241) salienta que nenhuma atividade traz uma
recompensa em si, mas no desafio que proporciona ao individuo.

E exatamente a esse desafio que os alunos se referem ao mencionarem o que acharam
da aprendizagem. Apesar de encontrarem facilidade para aprender o inglés, em contrapartida,
de um modo geral, eles esperam que as préximas aulas sejam mais dificeis e desafiadoras.
Treze alunos que responderam ao segundo questionario possuem essa expectativa.
Percebemos pelos relatos que, ao contrario de sentirem-se desmotivados diante das
dificuldades, eles encontram nelas uma motivacdo nova para continuarem aprendendo, pois,
como os dados evidenciam, esperavam que a matéria fosse mais dificil e ndo foi, mesmo
assim, eles continuam esperando que, no futuro, a disciplina seja sempre mais dificil:

Excerto 34:
A02: “cada vez vai aprofundando mais a matéria; vai aprender coisas novas e
pronuncias mais dificeis”
A27: “0 que ja aprendeu foi dificil também.”. (Questionario II)
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Percebe-se nessas falas que os alunos ndo esperam que a matéria seja sempre facil,
mas desafiadora. Pode ser esse desafio que mantém alta a motivacdo para aprendizagem de
inglés ao longo do ano, visto que, se a disciplina for sempre facil, ndo havera necessidade de
se dedicarem ao estudo e, assim, podem se sentir desmotivados para estudar. Para Bandura
(1986, p.241), a recompensa pessoal do esforgo estd exatamente nisso, isto é, no desafio que a
pessoa sente em realizar determinadas acGes. No caso de nosso estudo, as a¢fes dos alunos
estdo relacionadas ao esforgo de atingir a aprendizagem de linguas.

Ao contrario de suas expectativas, pelo menos para a maioria deles, o inglés “é a
matéria mais facil que tem”. Por um lado, € bom que os alunos sintam essa facilidade em
aprender a disciplina, mas a mesma pode ser um fator que contribui para a desmotivacdo se o
aprendiz desenvolver a expectativa de que o inglés sera sempre facil e que ele ndo precisa se
esforcar para aprender a matéria, podendo gerar, assim, baixas expectativas de aprendizagem.
A dificuldade de aprendizagem funciona como um fator auxiliar para o desenvolvimento do

que Bandura (1986, p. 240) caracteriza por automotivagéo e autodirecionamento.

3.3.1 Os desenhos dos alunos e a dimensdo imaginaria da sala de aula

Sabemos que o aluno vem para a escola com certas expectativas de como deve ser uma
boa sala de aula e sobre o papel que o professor deve desempenhar nela. Sendo assim, é
importante olhar para a sala ndo apenas pensando no senso comum de sala de aula, mas
devemos perceber o0 modo como os alunos a véem e o sentido que atribuem a esse ambiente.
Com esse proposito, propusemos aos alunos que desenhassem a sala de aula que tém e a sala
de aula ideal. Os desenhos séo bastante reveladores ndo apenas da visdo de sala de aula, mas
também das crencas dos alunos relacionadas a esse ambiente e ao processo de ensino e

aprendizagem e também da motivacéo.
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Os desenhos revelam que a maioria dos alunos percebe a sala de aula que possuem de
modo tradicional, voltada para a aprendizagem individual e com a interagdo centrada na
professora. Ao contrapormos as duas propostas de desenho, percebemos que os alunos nédo
tém expectativas de encontrar uma sala muito diferente da sala de aula tradicional. Essa
assercao vai ao encontro do que Tudor (2001, p. 108) relaciona sobre a sala de aula. Segundo
0 autor, embora existam algumas divergéncias, hd um consenso na visdao da sala como um
lugar em que certas hipdteses sobre aprendizagem de linguas sdo realizadas por meio da
aplicacéo de atividades de ensino e aprendizagem.

E recorrente nos desenhos a indisciplina (desenhos 03, 04 e 05) e a desorganizacéo da
sala, que possui carteiras de diferentes formatos e a influéncia dessa desordem na motivacgao
para a aprendizagem da lingua. AV33 é um dos alunos indisciplinados que atrapalha os
colegas. Sendo assim, a professora o encaminhou para a diretoria diversas vezes no decorrer
do ano. Por esse motivo, no desenho 03, o aluno explora a diretoria, para onde véo os alunos
indisciplinados na sala. Também o aluno AR31 (sorrindo no centro do desenho 04) faz muita
desordem na sala de aula. Vemos no desenho dele uma sala em que a indisciplina atrapalha o
processo de ensino e aprendizagem dos colegas e, por isso, no canto esquerdo do desenho, 0
aluno coloca a professora tentando controlar a indisciplina e restabelecer a ordem na sala de

aula, dizendo a eles: “criancas, parem com isso”.



121

D TR T

_M&&_Im

ol L:lE
- S N B
' ----E

Desenho 01: AD05

Desenho 02: AKA38

ATIVIDADE: Mmmmnmm oo o aetnflies
allies que quiser Ineiuir,
iy waba de wnbn de inglés QUE Vﬂd REALMENTE TEM agul ns ':ehl.:

5e<kcrekm

7

Desenho 03: AV33
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Proposta de desenho 05: AA03

Proposta de desenho 06: AN28

Figura 04: A sala de aula representada pelos alunos
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Ao retratar a dimensdo imaginaria da sala de aula, os alunos explicitam algumas
crencas sobre a sala de aula ideal e retratam, como podemos perceber na figura 03, as suas
concepcdes sobre uma boa sala de inglés.

Os desenhos dos alunos mostram que eles esperam melhorias fisicas para a sala de
aula, como, por exemplo, cortinas em boas condig¢des para melhorar a visibilidade da lousa e
ar condicionado para amenizar o calor da cidade. Embora a sala de aula dos sonhos dos alunos
ndo esteja totalmente desconectada da sala de aula real, percebemos que os alunos retratam
uma sala com poucas carteiras, reflexo da quantidade ideal de alunos em uma sala de inglés
nos cursos particulares de idiomas.

E muito recorrente nos desenhos dos alunos (desenhos 01, 03, 04 e 05) a existéncia
desses recursos audiovisuais, tais como video e aparelho de audio, ilustrando a necessidade
que sentem de recursos audiovisuais para a aprendizagem.

De uma forma um pouco inesperada, em quatro dos desenhos agrupados na figura 03
acima, apareceu a frase “nada de provas”, o que evidencia que os alunos tém a crenga de que
a prova ndo deve ser o principal instrumento para a avaliacdo de seus conhecimentos, mas sdo
favoraveis a prética de modelos avaliativos menos diretivos e que levem em conta ndo apenas
a assimilacdo de conhecimento, pois, ao que percebemos, eles ndo acreditam que as provas
sejam ferramentas eficazes para a avaliagdo de seus desempenhos. O mesmo dado foi
observado no segundo questionario respondido pelos alunos, em que 16% deles mencionaram
que ndo gostaram das duas provas que tiveram no primeiro semestre, pois acharam-nas
dificeis. Também encontramos essa aversao as provas nas entrevistas feitas com os alunos no
final do ano letivo:

Excerto 35:
PESQ: o0 que vocé gostaria que fosse diferente nas aulas de inglés”
ANZ28: ndo ter prova ((rindo)) (+) néo ter prova e sempre ter filme pra gente
aprender mais
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O fato da prova escrita ndo corresponder as expectativas desses alunos pode ser
devido a exigéncia de memorizacdo de nomes de personagens e dialogos do livro, além de
estruturas gramaticais. Além desse fato, a prova proporciona pouca liberdade para usarem de
criatividade e aplicarem o conhecimento adquirido dentro e fora da sala de aula.

Notamos que a professora também compartilha com os alunos a opinido de que a
prova ndo deve servir como Unico instrumento para a avaliacdo dos alunos, como observamos
nos trechos a seguir, retirados da entrevista semi-estruturada I1:

Excerto 36:
1.PF: acho que de um modo geral (+) é::: é 0 aluno ta ali (+) ndo s6 o
2.contetdo a aprendizagem (+) né” acho que tudo ((deve ser levado
3.em conta)) (+) a interagdo (+) o conhecimento (+) a discussé::o dos

4.assu::ntos (+) e no final de tudo eles (+) sabé se realmente (+) é::
5.teve um proveito nisso (+)

6.(...)

7.vocé tambeém tem que dar nota de atividades (+) isso vocé tem (+)
8.porque é uma coisa que vocé que ter (+) ndo adianta falar que é s
9.avaliacdo qualitativa (+) porque a quantitativa eu acho que (+)

10. mesmo que vocé ndo queira (+) eles fazem vocé criar (+) e hé
11.uma incoeréncia (...) vocé tem que dar nota (...) entdo é uma

12. coisa também negativa (+) né”

No excerto acima, a professora mostra-se contraria a realizacdo de avaliacdo formal,
mas justifica a sua aplicagéo dessa forma de avaliagdo como uma das exigéncias do sistema
de ensino em que leciona.

Affonso (2003, f. 115) sugere que mesmo a préatica de uma avaliacdo informal, como a
esperada pelos alunos de 5% série desta pesquisa, € definidora das expectativas do professor
sobre o desempenho dos alunos e também conduz a atribuicdo de conceitos formais. Esses
conceitos, como podemos ver, sdo exigéncia da instituicdo de ensino, e ndo da professora.
Encontramos aqui uma crenga criada, conforme indicam Feiman-Nemser e Floden (op. cit. p.
515), em funcdo da hierarquia na escola, que muitas vezes molda o conhecimento e o

comportamento do professor. Em funcéo disso, a crenca na validade de uma avaliagdo formal
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ndo e descartada pela professora, visto que suas crencas sdo justificadas ndo por preferéncias

pessoais, mas com base em critérios de hierarquia na escola.

3.4 Como as crencas se relacionam com a motivacéo para a aprendizagem
de inglés
Nesta secdo, descrevemos e analisamos 0 modo como as crengas influenciam a
motivacao para a aprendizagem de inglés em escola publica e, assim, buscamos responder a
pergunta de pesquisa sobre o modo como o encontro ou 0 desencontro das crencas de
professor e alunos afeta a motivacao para aprender e ensinar lingua estrangeira.

Para tal, a transcricdo de excertos de aulas servird como dado primario e os demais
instrumentos servirdo como fonte de dados secundéarios para analise da motivacdo apontada
pela professora e as entrevistas serdo dados primarios para analise da motivacéo dos alunos.

Comecamos por analisar a motivacdo que os alunos trazem para a sala de aula e, a
seguir, analisamos 0 modo como a professora vé a motivacdo dos seus alunos, por intermédio
de seu discurso e também das estratégias usadas por ela em sala de aula para motiva-los. Sem
perder de vista 0 modo como as crengas se relacionam com a motivacao para ensinar e

aprender inglés em escola publica, passamos agora a analisar os dados.

3.3.1 As expectativas e a motivacao dos alunos

Se considerarmos que a maioria das coisas que gostamos de fazer tinha pouco ou
nenhum interesse originalmente, mas adquirem esse valor com a experiéncia da aprendizagem
(cf.BANDURA, 1986, p. 248), fica dificil classificarmos a motivagdo dos alunos de acordo

com a terminologia proposta por estudiosos da motivacdo (DORNYEI e CLEMENT, 2000;
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DORNYEI, 1990, 1994, 2001; MASGORET e GARDNER, 2003; OXFORD,1999; entre
outros) e mesmo concluirmos se os alunos trazem alguma motivacdo inicial para a sala de
aula ou se esta é construida a partir da influéncia matua durante a interagcdo entre professor e
alunos na sala de aula. Apesar dessa dificuldade, podemos afirmar que os alunos da 5° série
tém como motivacdo inicial para a aprendizagem de inglés o fato de esta lingua ser
desconhecida por eles e, assim, agucar a curiosidade dos mesmos. Podemos notar essa

assercdo na resposta de AF11 a entrevista realizada no final do ano letivo e transcrita abaixo:

Excerto 37:
1.AF11: ah (+) eu queria aprender mais (+) perai (+) eu tava
2.entusiasmada que eu tinha curiosidade de saber como é o inglés (+)
3.na quarta série ndo tinha (+) né”entdo eu queria saber como era o
4.inglés (+) aprender a falar (+) pronunciar
(entrevista realizada no final do ano 2003.)
Varios alunos mencionam essa curiosidade inicial apresentada por AF11 para a
aprendizagem do inglés. Na tabela abaixo, alem de trazermos outros alunos com a mesma
perspectiva, apresentamos 0s demais motivos apontados espontaneamente pelos alunos no

primeiro questionario, aplicado no inicio do ano. Nesta tabela estdo relacionados apenas 0s

motivos mais recorrentes no questionario.

Motivos para aprendizagem do inglés na 5% série NUmero de respostas
Inglés é importante porgque é uma lingua universal; 8
A lingua favorece o trabalho ou estudo no futuro; 6
Curiosidade porque estdo aprendendo uma nova lingua; 4
Importante para viagem; 4
Total de alunos que responderam ao questionario 33

Tabela 16: Motivos para aprendizagem de inglés na 5% série

Como ja dissemos acima, percebemos que o fato principal para a alta motivacdo na
aprendizagem de inglés na 5° série é a curiosidade dos alunos porque estdo aprendendo uma

lingua diferente. A isso se alia o fato de considerarem o inglés como lingua universal,
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esperarem um bom emprego para o futuro e relacionarem a aprendizagem da lingua com a
possibilidade de viagem. Apesar de, nas entrevistas e nos questionarios eles mencionarem
fatores tais como emprego e viagem, essas coisas ndo tém vinculo imediato com a
aprendizagem da lingua, mas sdo valorizadas por eles em funcdo de um fator extrinseco.
Muitas vezes essas concepcOes advém por influéncias de um adulto, que pode ser
representado pelo professor, dentro da sala de aula, ou pelos proprios familiares e amigos,
fora desta. Desse modo, as concepcdes sdo incorporadas no discurso dos alunos por
acreditarem na autoridade das pessoas que os influenciam. Ndo vemos esses motivos como
secundarios a curiosidade intrinseca, mas complementares a esta, visto que essa curiosidade
inicial parte dos proprios alunos e € alimentada por outros fatores.

Para discutirmos a classificagdo desses motivos relacionados pelos alunos no
questionario, utilizaremos a terminologia adotada por Dérnyei (op. cit). O autor classifica a
motivacdo em extrinseca e intrinseca e faz uma subdivisdo dessas em varios outros motivos.
No entanto, nos interessa a caracterizagdo basica de motivacdo que o autor faz. Neste caso, 0
aprendiz tem um fim instrumental, ou um interesse externo a lingua em si, enquanto que a
motivacdo intrinseca caracteriza a identificacdo do aprendiz com a lingua. Podemos dizer que
a curiosidade do aluno pela lingua esta relacionada a motivacéo intrinseca, enquanto que 0s
outros motivos relacionam-se a motivacdo extrinseca, visto que sdo externas a lingua. Por
outro lado, esses motivos podem se relacionar com os valores incorporados pelos aprendizes,
aumentando o sentido da curiosidade pela lingua e, consequentemente, a motivacao.

Ao levarmos em consideracdo a observacdo de Bandura® a esse respeito, a regulacéo
da atividade, a principio externa, passa gradativamente a ser interna a medida que o individuo

interioriza os incentivos externos e os incorpora em seu proprio sistema motivacional. Nesse

24 Cf.nota anterior.
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sentido, na medida em que o aluno interioriza motivos para a aprendizagem de inglés, esse
motivo adquire o valor de crenca e passa a ser uma forca propulsora da aprendizagem. No
caso dos alunos em questdo, podemos dizer que eles acreditam que no futuro precisardo do
inglés para a profissao e, assim, investirdo esfor¢co e tempo no estudo da lingua para atingirem
um fim instrumental e, durante esse investimento, poderdo ou ndo desenvolver motivos
intrinsecos para a aprendizagem da lingua, como por exemplo, o gostar da aprendizagem.

N&o apenas o autodirecionamento do aluno é responsdvel pela motivagdo, mas
também as atividades desenvolvidas pela professora em sala de aula. A esse respeito, Jacob
(2002, fs. 87-88) defende a posicéo de que as atividades desenvolvidas pelo professor em sala
de aula poderéo contribuir para a motivacao dos alunos, desde que possuam uma determinada
finalidade e que possibilitem o uso de varios recursos para a sua consecucao. Acrescentamos
que, além de possuir determinada finalidade, as atividades devem possuir um vinculo ao
menos implicito com as expectativas dos alunos para que a motivacao seja ainda maior.

No inicio do ano, aplicamos um questionario para colhermos informacdes gerais sobre
os alunos e algumas perguntas direcionadas com o intuito de analisarmos 0 modo como 0s
alunos véem a motivagao e quais as expectativas séo trazidas por eles para a sala de aula. De
acordo com a preferéncia inicial deles sobre as atividades mais importantes, obtivemos o

seguinte grafico a partir da resposta a pergunta 13 do questionario (ver anexo A):
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Expectativas dos alunos no inicio do ano

1.9.
1L

12
10

O Conhecimento da gramatica
W Entender alguém falando

O Escrever

OFalar

M Ler em inglés

1

Numero de alunos

Gréfico 02: Expectativas dos alunos no inicio do ano

No grafico 01, percebemos que 12 alunos, ou 36,36% esperava aprender a falar em
inglés, enquanto 24,25% esperava entender alguém falando 21,21% esperava escrever e
apenas 9,09% esperava aprender a gramatica e 9,09% esperava aprender a ler em inglés.
Dessa forma, podemos afirmar que se a professora abordasse atividades com o intuito de
desenvolver a oralidade dos alunos, eles se sentiriam mais motivados para aprender inglés.

Podemos dizer que, de um modo geral, houve um encontro entre as expectativas
trazidas para a sala pelos alunos e as atividades trabalhadas pela professora. Na tabela abaixo,
resumimos as expectativas dos alunos discutidas acima e apontamos as atividades observadas

pela pesquisadora na aula de PF:

O que os alunos achavam que seria

1 S Como foram as aulas de PF
mais importante nas aulas de inglés

Aulas com uso de aparelho de audio, nas quais
Aprender a falar: 36,36% deveriam ouvir e repetir o didlogo do livro;

No 2° questionario, 46% mencionou gostar mais
das “aulas com o som”;

Aulas com musica e atividades lidicas: Aulas sem musica ou atividades ludicas;
28%

Aprender a escrever em inglés: 24,25% | Maior énfase na pronuncia. A escrita ndo foi
muito enfatizada;

Aprender o basico: 22% Aprenderam o basico, dentro do programa do
Curso;

Tabela 17: Expectativas dos alunos no primeiro questionario e as atividades desenvolvidas em sala de
aula
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Dos vinte e dois alunos que responderam a pergunta “do que vocé mais gostou nas
aulas de inglés” no segundo questionario, aplicado no final do primeiro semestre, trés alunos
mencionaram que gostaram de tudo e, assim, mostraram-se motivados por todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula. Do mesmo modo, dez alunos, ou 46% deles, mencionaram que
gostaram das aulas com o som, ou dos dialogos e das prondncias. A motivacdo pelas aulas
com o som também pode ser observada nos desenhos dos alunos, em que varios alunos
desenharam o aparelho de som como um recurso para aprendizagem de inglés. Assim,
podemos afirmar que, em parte, a expectativa inicial dos alunos foi atendida porque a
professora trabalhou com atividades enfatizando a oralidade e, assim, gerou motivagéo na sala
de aula.

No grafico abaixo, obtido a partir das entrevistas com os alunos, visualizamos que 0s
alunos perceberam uma proximidade muito grande entre o que esperavam aprender e as

atividades desenvolvidas em sala de aula.

Comparagdo entre o que os alunos queriam e o que tiveram nas
aulas de inglés

Falar Escrever Vocabulario Aulascom  Traduzir  Gramatica Prondncia
musica,
filmes, etc;

Gréfico 03: Entrevista com os alunos e comparacao feita por eles entre suas expectativas e as atividades
desenvolvidas em sala de aula
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Apesar desse encontro entre as expectativas dos alunos e as atividades desenvolvidas
pela professora, por outro lado, algumas expectativas dos alunos ndo foram atendidas pela
professora, como o trabalho com musicas, filmes e atividades diferenciadas na sala de aula.
Também a escrita ndo foi muito enfatizada e os alunos gostariam que fosse. Por hora, apenas
apresentaremos a motivagdo inicial dos alunos. Voltaremos a esse assunto mais adiante,
quando tratarmos da motivacdo sob o ponto de vista da professora. A seguir, discutiremos

brevemente a motivagédo dos alunos sob a perspectiva dos pais.

3.3.2 As expectativas e a motivacado dos alunos sob o ponto de vista dos pais

Ddrnyei (op. cit. p. 34) aborda varias influéncias na motivagéo escolar, dentre as quais
esta a influéncia dos pais, que ndo estdo envolvidos no contexto escolar, mas que langam
expectativas de que os filhos se espelhem neles ou mesmo que consigam algo que eles nédo
conseguiram. Por esse motivo, os pais foram entrevistados para sabermos suas opinides a
respeito da importancia do inglés para os filhos. A principio, pensamos que os fatores
motivacionais exteriorizadas pelos pais poderiam também fazer parte do repertorio
motivacional dos filhos e, por este motivo, procuramos uma recorréncia nos dados, mas
verificamos que este processo ndo é tdo simples assim, visto que, o fator que funciona como
motivador para as criangas pode ndo ser 0 mesmo para 0s pais e vice-versa. Dada essa
diferenca, discutimos abaixo o repertério motivacional atribuido pelos pais, que foi resumido

no grafico abaixo e contrapomos com os fatores motivacionais apontados pelos filhos:
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Repertério motivacional dos alunos apontado pelos pais
9%

18%

73%

O motivagdo extrinseca B motivagdo intrinseca O motivagdo integrativa \

Gréfico 04: Repertorio motivacional dos alunos apontado pelos pais

Como sugerido pelo grafico, os pais atribuem 73% da motivacdo para aprender inglés
a fatores extrinsecos. Os fatores extrinsecos sdo aqueles comumente associados as acgdes
realizadas para atingir um fim instrumental (NOELS et al, op. cit) ou satisfazer controles
externos ao individuo. No caso desta pesquisa, 0 fator que caracteriza a motivacgao extrinseca
apontada pelos pais é a possibilidade de se conseguir um bom emprego, como notamos no
trecho da entrevista feita com os pais, transcrito abaixo:

Excerto 38:
1.P 02: ah (+) eu acho ((importante)) porque geralmente agora pro cé
2.arruma um emprego precisa sabé inglés geralmente (+) né’ (+)
3.entdo se ndo soubé fica mais dificil (+) né” entdo é melhor aprendé
4.(...) eu QUEro que ele aprenda né’ porgue eu (+) eu hum pude
5.aprendé (+) entdo pelo menos eu quero que ele saiba pra nédo fica
6.trabaiando fazendo qualqué coisa

(entrevista com os pais, realizada no final do ano letivo)

Excerto 39:
1.P04: porque é uma lingua que usa (+) né (+) direto (+) qualquer
2.trabalho (+) em qualquer lugar que vai usa (+) precisa (+) (...) bom
3.(+) eu nunca tive muito (+) eu nunca aprendi muito inglés porque eu
4.num (+) num me entrava na cabeca ((rindo)) (+) mais ele eu espero
5.0 melhor que ele aprenda o melhor (+) porque é uma coisa que ele
6.sempre vai usar (+) né (+) que ele vai ter que sabé pé&/ pra ser
7.alguém na vida um dia (+) né”

(entrevista com os pais, realizada no final do ano letivo)
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Nos excertos acima, temos a opinido de dois pais sobre a importancia do inglés para os
filhos. No caso de P02 e P04, verificamos que os pais tém a expectativa de que os filhos
aprendam “porque eu (+) eu num pude aprendé (+) entdo pelo menos eu quero que ele saiba
pra ndo fica trabaiando fazendo qualqué coisa”, ou seja, para conseguirem um bom emprego e
conquistar algo que eles ndo puderam conquistar sem o inglés e, de um modo mais geral, sem
0 estudo. Nao apenas eles, mas outros seis pais concordam que o inglés é importante para o
futuro profissional dos filhos e, assim, a motivacdo, para eles, esta ligada a possibilidade de se
conseguir uma boa profisséo.

A motivacdo intrinseca, por outro lado, ligada as necessidades inatas e ao interesse em
se engajar em uma atividade pelo prazer e satisfacdo que a acompanham (NOELS et al, 1999
e 2003) é apontada como um fator motivacional por apenas dois dos pais entrevistados, o que
representa 18% do total, como verificamos na resposta abaixo:

Excerto 40:

1.MJ16: ele gosta muito (+) esses dias (+) ele até ensinou o irméo
2.dele a falar até vinte em inglés (entrevista com os pais, realizada no
3.final do ano letivo)
Quando perguntamos ao aluno o porqué dele ensinar o0 irmd@o mais novo, de apenas

sete anos, a falar algumas palavras em inglés, este menciona que € para que o irmao sinta-se

mais inteligente, como observamos a seguir:

Excerto 41:

1.AJ16: ai ele chega na quinta série e ja sabe mais inglés (+) fica mais
2.(+) sabe (+) com mais (+) mais inteligente la na escola (+) e vai
3.falando mais ainda”

Como vemos, na opinido da mae, o aluno gosta da atividade em si, mas notamos na
fala do aluno um interesse ligado a fatores externos a atividade, como notas e elogios que

possam vir por parte da professora e mesmo dos colegas de classe. Consideramos, entdo, essa
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motivacao que o aluno traz como um tipo de motivacao instrumental, em consonancia com o
que aponta Dornyei (1994, p. 520), o qual menciona que as recompensas financeiras ou de
trabalho ndo sdo relevantes para as criancas em idade escolar, mas motivos externos a
atividade em si, como as notas e o0s elogios.

Com os dados obtidos a partir da comparacdo entre 0 que o pai atribui como
motivacdo do filho e entre o que o aluno aponta como fator motivador, vimos que as
fronteiras que separam motivacdo extrinseca e intrinseca ndo sdo muito bem definidas pela
teoria existente, 0 que nos leva a crer que a separagdo em dois construtos totalmente
contraditorios ndo se sustenta, pois tratam-se de termos interdependentes, como podemos
notar a partir do trabalho de Noels et al (2003, p. 33-63) e também de Bandura (op.cit) —
exemplo do AJ16 — a mde pensa que € intrinseca, mas é extrinseca a motivacao do aluno.

Isso nos remete a questdo levantada por Dornyei (1990), o qual comenta que a
motivacao depende do contexto em que ocorre a aprendizagem e que os aprendizes de LE ndo
tém contato suficiente com a comunidade estrangeira para formar atitudes sobre ela e, assim,
desenvolver a motivacdo integrativa, a qual é determinada, segundo o autor, por atitudes e
crencas sobre a lingua e a cultura estrangeira. Para reiterar esse ponto de vista, encontramos
em nossos dados apenas uma ocorréncia de motivacdo integrativa. Como a pessoa
entrevistada ja teve a oportunidade de viajar para o exterior, como podemos constatar no
excerto abaixo, isso nos leva a crer que o conceito de motivacdo integrativa € muito mais
valido para o contexto de aquisicdo de inglés como segunda lingua e de aprendizagem em
contexto de imersdo, mas ndo para o contexto de lingua estrangeira.

Excerto 42:

1.P09: é muito bom (+) é gostoso la (+) mas se vocé ndo sabe falar (+)
2.tem hora que da um nervoso assim (+) da vontade de sumir de la
3.(+) porque todos fala (+) e vocé fica boiando (+) vocé ndo entende
4.nada (+)

(entrevista com os pais, realizada no final do ano letivo)
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No excerto acima, o pai menciona o fato de ter viajado para o exterior sem ter feito um
curso de inglés e sem saber entender o que as pessoas diziam, o que o fazia sentir o inglés
como ruido. Percebemos subjacente a esse relato a comprovacao da crenca de que é possivel
aprender inglés somente no pais onde a lingua é falada como LM é desfeita. Essa
comprovacao, possivelmente, tera um reflexo positivo na motivacao do aluno, pois fara com
que, a partir da experiéncia do pai, ele possa valorizar a aprendizagem em contexto formal e
passe a se esforcar mais na escola onde estuda.

A partir dessa analise, verificamos que, enquanto a maior preocupacdo dos pais € com
fatores ligados ao futuro dos filhos, a motivagao que impulsiona a aprendizagem dos alunos
esta ligada a outros fatores, tais como notas e as atividades em sala de aula.

Na préxima secéo, buscamos discutir o dizer e o fazer da professora, evidenciando os
encontros e desencontros entre as crencas apresentadas por ela e aquelas evidenciadas por
seus alunos e como essas congruéncias ou incongruéncias geram a motivacdo ou
desmotivacdo para se aprender uma lingua estrangeira e contribuem para a constru¢do do

processo de ensino e aprendizagem de inglés.

3.3.3 As expectativas e a motivacado dos alunos sob o prisma da professora

Na visdo da professora, registrada por meio de uma entrevista realizada no final do
primeiro semestre letivo, os alunos ndo trazem para a sala de aula uma motivacao prévia para
a aprendizagem, mas depende somente do professor o papel de motivador. Podemos perceber
esse ponto de vista nas linhas 3 e 4 abaixo, transcritas da segunda entrevista realizada com a
professora, no final do primeiro semestre de 2003:

Excerto 43:
1. PESQ: e em sua opinido (+) o aluno traz para a sala de aula
2. alguma motivagdo prévia para aprender inglés ou ndo”
3. PROF: néo hoje em dia eu ndo vejo isso (+) nos alunos (+) muito
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4. pouco (+) eu acho que a motivacéo inicia na sala de aula (+)
5. dependendo do dia (+) da aula (+) de tudo (+) das pessoas (+) do
6. humor deles

(entrevista I, realizada no final do primeiro semestre de 2003)

A partir dessa constatacdo de que a motivacdo inicia na sala de aula, PF busca
relacionar a matéria a fatos ligados ao cotidiano deles, tornando-a mais relevante para os
alunos. Percebemos essa visdo na entrevista da professora, transcrita no excerto 43 abaixo.

Excerto 44:

. PESQ: qual a importéncia do inglés para vocé”

. PROF: bom (+) ndo sei se vocé viu eu comentando na sala” (+)

. pra mim é tudo aquilo que eu comentei com os alunos (+) né” (+) €

. esse negocio deles tarem em contato com a lingua no dia-a-dia (+)

. que cé vé (+) mesmo sem (+) € (+) sem eles saberem traducéao

. eles ja sabem o que significa (+) ja sabem o que que é (+) entdo

. iss0 meio que envolve (+) futuramente (+) no emprego ai (+) a

. informatica (+) né” (+) esse negdcio de ta se comunicando

9. ((incompreensivel)) televisdo (+) eles entram em contato com (+)

10.crianca ai (+) video-game (+) tudo isso (+) né” a informética que

11.domina (+)

12.PESQ: e qual a importancia do inglés para 0 ALUNO, na sua

13.opiniao”

14.PROF: ah (+) repito 0 mesmo (+) o que é importante para mim

15.acho que vai ser para eles (+) né” porque falam tanto em

16.cidadania (+) né” (+) cidadania o que que é” (+) é eles estarem se

17.envolvendo com tudo isso e (+) estarem compreendendo a lingua

18.(+) os termos (+) tudo o que estad em contato em volta deles (+) ai

19.(+) meio de emprego (+) que eles futuramente (+) eles véo ta (+)

20.mesmo agora (+) eles/ muita informatica (+) muitos jogos (+)

21.tudo (+) informatizado (+) tudo/ (+) e acho que(+) a:: a: lingua (+)

22.acho bésica(+) né” entdo acho que isso ai que € o que ajuda ne”

23.mas ndo seria 0 FALAR (+) mas mais a compreensdo (+) eu

24.penso (+) entendeu” (+) a compreensdo (+) € o que eu falo pra

25.eles (+) vocés ndo véo sair daqui falando (+) vai ter uma nocéo

26.basica de compreender (+) entender o que esta ao seu redor(+)
(entrevista I, dia 14/02/2003)

ONO O WDN -

Ao analisarmos a resposta da professora a respeito da importancia do inglés,
percebemos uma preocupacdo com o cotidiano do aluno. Por outro lado, entre as linhas 07,
09 e também 19, 20 e 21, a professora relaciona a importancia do inglés com a questdo do
emprego, da televisdo, do videogame e da internet. Na concepcdo da professora, fora da sala

de aula, o aluno estd em contato com o inglés e precisa dele para realizar essas atividades.
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Assim, contrapondo-se ao que encontramos no excerto 43, a seu ver, os alunos vém para a
sala de aula com uma motivacao instrumental. A motivacao instrumental € caracterizada pela
literatura como a motivacéo para aprender a lingua com um propdsito especifico, como ter um
trabalho melhor, ganhar mais dinheiro, entrar numa faculdade melhor e assim por diante
(OXFORD, 1999, p. 3). No caso dos alunos em questao, a motivacao esta ligada a questdo do
emprego, da televisdo, do videogame e da internet, sob o ponto de vista da professora. Nos
parece que, ao considerar que o aluno ndo vem para a escola motivado para aprender, a
professora refere-se apenas a motivacao intrinseca, ao gosto pela lingua, e ndo a motivacao
instrumental.

Tendo em vista o propdésito de fazer com que os alunos valorizem a disciplina para
arrumarem um emprego, a professora transmite a eles na primeira aula propriamente dita a

visdo que tem a respeito da importancia do inglés e volta a reiterd-la no decorrer do ano.

Excerto 45:
1.AG12: porque é a lingua universal
2.PF: porque ¢ a lingua universal (+) que que é uma lingua universal”
3.AG12: é uma lingua falada internacional

4.PF: que mais
5.AL?:  porque é uma lingua internacional
6 [

7.AL?:  porque é uma linguagem usada na informatica
8.PF: isso (+) porque é a linguagem do (++) computador (+) que mais (+)
ela é importante para arrumar (++)

9.Als: emprego
10. [
11. Als: um trabalho (aula 02, 14/02)

No excerto supracitado, temos um trecho da discussdo que ocorreu no inicio do ano
letivo, em que a professora tenta conscientizar os alunos da importancia de estudar inglés para
arrumar um bom emprego no futuro e também por questBes integrativas. Como, para a
professora, o inglés é uma lingua universal, o aluno deve aprendé-la para poder entrar em

contato com outras pessoas de outros paises e se comunicar com elas. Essa postura da
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professora vai ao encontro do que Tudor (2001) propde para que a aprendizagem seja efetiva.
Segundo o autor, ndo € necessario que as realidades atuais de aprendizagem e as necessidades
futuras coincidam, mas € preciso que exista uma conexao entre ambas na mente dos alunos e,
como vimos, a professora busca estabelecer esta conexéo.

Em entrevista informal realizada com alguns alunos no final da aula, pudemos constar
que os alunos incorporaram a visdo da professora sobre a importancia de aprender uma lingua
com a finalidade de se comunicar com outras pessoas. Podemos observar isso no seguinte

excerto:

Excerto 46:
1.AAO01: ah eu acho muito importante
2.PESQ: importante como”
3.AA01: da lingua (+) porque tem estado que a gente vai que a gente
4.ndo entende as linguas e filme por exemplo que a gente ndo entende
5.(+) e inglés explica tudo (+) a gente sabendo inglés
(entrevista informal ap6s a aula 02, 14/02).

O aluno incorpora a questdo da motivagdo integrativa e a associa ao seu contexto
imediato de aprendizagem, relacionando-a com a compreensdao de filmes e a viagem para
outros estados. Na realidade, a viagem para o exterior estd um pouco distante da realidade do
aluno e, talvez por isso ele associa o fato de ndo entender o que se fala em outros estados com
0 que se fala no exterior.

Masgoret e Gardner (2003, p. 172) conceituam integragdo em termos de abertura do
aprendiz para se identificar com outra comunidade e como atitudes e reacdes individuais a
respeito dessa comunidade. Dornyei (1990, p. 49), propde que as atitudes e crengas sobre a
LE e a cultura em geral determinam a motivacdo integrativa. Mas, para ele, essas

predisposicOes afetivas ndo explicam as variacbes de aprendizagem, deixando de ter

importéncia crucial para o contexto de aprendizagem de LE.
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A partir do repertorio de crencas da professora, depreendemos que, devido a sua visdo
da lingua como um sistema fixo, marcado por trés fases independentes entre si, PF adota
como verdadeira a concepcdo de linguagem originada a partir de sua experiéncia de
aprendizagem de ILE em escolas particulares de idiomas com o método audiolingual de
ensino. A partir desta constatacdo, percebemos que tanto as atividades desenvolvidas em sala
de aula, como as concepc¢oes de linguagem e de ensino e aprendizagem do professor podem se
relacionar com a motivagéo do aluno.

PF usa como estratégia motivacional, oriunda do método audiolingual, a préatica de
elogios. Dentro desse método, deve ser papel do professor monitorar a aprendizagem e o
desempenho do aprendiz. O elogio funciona, assim, como uma ferramenta de monitoragéo e
retorno positivo (feedback) que possibilita a formagdo de habitos no aluno e incentiva a
participacdo do mesmo nas atividades desenvolvidas em sala de aula e nos exercicios de
repeticdo. Abaixo, nos excertos 47 a 49, temos uma visdo parcial de como PF utiliza esse

recurso em sala de aula;

Excerto 47:

Contextualizacdo: A professora faz a chamada e, apds cinco minutos de aula, inicia uma
atividade em que os alunos deveriam fazer algumas suposi¢fes sobre o porque de estudar
inglés e sobre as palavras que ja sabem em inglés.

1. Als: big brother
2.PF: isso (+) vocés sabem inglés (+) muito bem (+) eu vou perguntar
3.se vocés sabem responder onde fala inglés
4.Al: Estados Unidos
5.(...)
6.PF: aquele pais onde os homens usam saia
7.Al?: Escocia
8.(...)
9.PF: Escdcia + outro pais que fala inglés que ainda nao falaram
10. (-.)
11. PF: comega com |
12. (..)
13. Al: Irlanda
14. PF: Ir-la::n-da (+) parabéns (+)
(trecho da aula de 14/02)
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Esta é uma aula em que ha bastante participagdo dos alunos, pois a atividade de
levantamento das palavras e informagdes que os alunos ja conhecem abre espaco para que
estes falem espontaneamente sobre algo que ja tém dominio. A nosso ver, esta € uma
atividade altamente motivante para o aluno. A professora faz um levantamento das palavras
que os alunos ja conhecem e os conscientiza de que o inglés é encontrado ndo apenas em
outros paises, mas também ao nosso redor, como na linguagem do computador, em rétulos de
produtos nacionais e importados, nos brinquedos usados pelas criangas e em Varios outros
lugares. No trecho selecionado, PF enfatiza que ndo somente nos Estados Unidos, mas
também em outros paises o inglés é falado como LM. Na linha 02, PF faz uma espécie de
elogio aos alunos, enfatizando que estes ja sabem inglés. O uso de elogio se repete diversas

vezes nesta mesma aula e em outras aulas, como no caso da aula transcrita no excerto abaixo.

Excerto 48:
PF: lembra quando vem aquela pergunta na nossa compreensao
(+) sobre o0 que se trata 0 tema dessa unit
Als: estudar fora do pais (+)
PF: estudar o que”
AL?06: fora do Brasil
PF: inglés fora do Brasil (+) parabéns (+) entdo n6s vamos tratar
nessa unit sobre esse tema (+) ta vendo aqui escrito em la::ra::nja
(+) studying abroad (+) significa estuda::ndo (+) fora (+)
escrevam ai o significado dessa frase em laranja (+) estudando
10 fora (+) ai tdo vendo a introducédo (+) AM25 (+) vocé pode ler pra
11.gente ai
12.(...)
13.PF: mom (+) porque ela quer que chama de mom
14. AJ17: porque é uma forma mais carinhosa de chamar
15.PF: PA::rabéns AJ17 (+) porque é uma forma mais carinhosa (+)
16. de se relacionar (+) ndo é (+) entdo please call me
17. Als: mom

(primeira aula com o livro, dia 31/03/2003)

©CoNO WM E
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Neste excerto da aula 11%, a professora estimula os alunos a fazerem algumas
suposi¢cdes sobre o titulo da unidade do livro que estdo comecando e, por meio do elogio,
incentiva o aluno a participar da aula a0 mesmo tempo em que atribui um feedback positivo

para a sua participacao. No excerto abaixo também temos um exemplo de uso de elogio.

Excerto 49:
1. PF: por exemplo (+) agora (+) 0 que vocé vai ter que perguntar”
2. (+) como eu pergunto em inglés qual é a SUa idade” (+) quantos
3. anos vocé tem” tem no caderno
4. AL: how old is
5. PF: ndo (+) mas vocé ndo esta perguntando a idade de alguém
6. (+) ta perguntando pra pessoa (+) quantos anos VOCE tem (+)
7. como que é quantos anos vocé tem”
8. AL?:areyou
9. PF: how old (+) are you (+) parabéns (+) quantos anos voCE tem

10.(+) eu to perguntando pra vocé (+) ai a pessoa vai responder (+)
11.1’'m por exemplo (+) ai pde aqui eleven (+) twelve years old (+)
12.depois tem que perguntar o endereco (+) vocés lembram como
13.que € a palavra endereco em inglés” pode olhar 14 no caderno (+)
14.0lha l& no texto da Ana e da:: (+)

(trecho da aula de 20/10/2003)

Nos excertos 47 a 49 transcritos das aulas, percebemos o uso de elogios como forma
de motivacdo. Em uma mesma aula, a professora fala diversas vezes “parabéns” para 0s
alunos. Percebemos que, quando o elogio é usado de forma indiscriminada em sala de aula,
ele perde seu papel de motivador. Isso foi muito recorrente no decorrer das aulas observadas e
nos parece que os alunos deixaram de perceber os elogios como uma estratégia motivacional.

Ddornyei (1994, p. 520), incorpora 0 uso de elogios como uma forma de motivacgao
instrumental, visto que sdo motivos externos a atividade em si, e reconhece o papel deste tipo
de motivacdo para as criangas em idade escolar. A inclusdo de elogios como forma de
motivagdo externa em contexto de sala de aula, no entanto, deve ser feita com cuidado, visto
que pode sofrer uma espécie de apagamento e tornar-se uma recompensa vazia, sem valor

motivacional (cf.BANDURA 1986, p.235). Bandura, por outro lado, defende que a

25 Ver tabela 06 na seco 2.4.7 do capitulo metodoldgico para uma viso geral das aulas
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imprevisibilidade dos elogios faz com que os incentivos sociais e simbdlicos ndo percam sua
eficacia (BANDURA, p. 235).

Em nossa pesquisa, percebemos que apenas o elogio ndo justifica o aumento da
motivacdo, pois deixa de ser visto como fator motivacional se usado de forma previsivel e
repetidamente. Por meio da analise das entrevistas com os alunos, dos diarios e dos desenhos
feitos por eles (cif. figura 03), percebemos outros fatores ligados a motivacdo. Sao estes as
atividades em que a aprendizagem de coisas novas acontece, 0 uso de recursos audiovisuais,
as notas, entre outros fatores. Abaixo temos um exemplo de motivacéo do aluno, relatada por

AR31 em seu diério.

Excerto 50:
1.gostei muitissimo porque a professora passou uma fita com as
2.pronuncias das nacionalidades. Eu ndo conversei e ouvi com
3.bastante atencdo. Nao tive dificuldades em nada. (Diario de
4.09/06/2003

Excerto 51:

1.Hoje eu gostei muito da aula. A professora passou prondncias.
2.Gostei bastante aprendi muitas e muitas pronancias. A professora
3.mostrou um didlogo muito legal entre Susan e Ana. Foi muito
4.divertido. A aula passou rapido e todo mundo leu as prondncias
5.juntos. (diario de 29/09)

Podemos dizer que até mesmo a disciplina é controlada quando as atividades vdo ao
encontro das expectativas dos alunos. Essa asser¢do pode ser confirmada por meio do relato
do aluno transcrito no excerto 41: “Eu ndo conversei e ouvi com bastante atencéo”.

Se as expectativas forem atendidas, o aluno e o professor poderdo sentir-se motivados
a dar continuidade a uma atividade. Porém, se suas expectativas ndo forem atendidas, poderdo
surgir expectativas de fracasso ou novas expectativas que tendem a convergir os objetivos do
aluno e com as atividades propostas em sala de aula.

Discutimos até 0 momento a questao das expectativas e da motivacdo dos alunos sob a

perspectiva dos pais, da professora e deles mesmos. Passamos agora a discutir a questdo da
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relacdo entre as crencas da professora e dos alunos e as possiveis conseqiéncias dessas

relacdes.

3.4 Encontros e desencontros entre as crengas da professora e as crencgas e
expectativas de seus alunos

Barcelos (2001) sugere que professor e alunos interagem e se influenciam mutuamente
de diferentes modos e que o professor interpreta as crencas dos alunos e age de acordo com a
interpretacdo dessas crencas. Do mesmo modo, os alunos interpretam as crencas dos
professores e agem de acordo com suas interpretacdes. Nesse sentido, alunos e professores
moldaram e foram moldados por essa inter-relacdo interativa, tal qual sugere o estudo de
Woods (1996), o qual aponta para a natureza dindmica das crencas.

Referindo-se a sala de aula, Wittrock (1986, p. 298) menciona que as criancas
percebem as expectativas do professor com relagdo aos colegas de sala e essas percepcdes
influenciam suas expectativas sobre seus futuros desempenhos escolares. Ainda, segundo o
autor (op. cit. p. 299), os alunos sobre os quais o professor deposita baixas expectativas estdo
menos propensos a acreditarem no valor de seus esfor¢os para atingirem sucesso na sala e,
conseqlientemente, persistem menos em uma tarefa e atingem menor sucesso. Nesta mesma
linha de raciocinio Stipek (1998) e Braun (1976, p. 189) apontam que os alunos modificam
seus comportamentos e expectativas de acordo com as expectativas do professor.

Por meio da analise do terceiro questionario respondido por 30 alunos, construimos o
gréfico abaixo, de acordo com suas expectativas de preferéncia por atividades em grupos ou

individuais:
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Preferéncias de aprendizagem dos alunos

mAprendizagem em grupo mAprendizagem individual

Grafico 05: Preferéncias de aprendizagem dos alunos

Vemos que, enquanto 87% deles preferem atividades que possam ser feitas em grupo,
apenas 13% mencionam que gostam e preferem estudar sozinhos.

Em informacdo colhida por meio de inventario de crencas deu para perceber que a
professora compartilha com a opinido de que “é importante trabalhar em grupos” e que isso
motiva o aluno. Essa opinido foi confirmada por meio da entrevista Il, em que a professora
afirma que depende da sala as atividades que serdo enfatizadas na aula, como notamos no

excerto ahaixo:

Excerto 52:

PF: cada classe tem uma preferéncia (...) tem classe que ndo gosta
de trabalhar em grupo (+) quer fazer trabalho sozinho (+) é bem
individualista (+) tem classe que ja é bem unida (+) eles vinham
me pedir até pra por mais gente no grupo (...) entdo minha atitude
era deixar a vontade (+) como eles quisessem (+) eu deixei eles
bem a vontade (+) eu pedi pra trabalharem em grupo ai vieram
aqueles que ndo queriam (+) ai eu falava (+) tudo bem (+) sabe (+)
néo pode proibir (...)

N~ E

No trecho acima, a professora refere-se aos trabalhos realizados, bimestralmente,
como parte da avaliacdo do aluno. Porém, conforme observacdo feita em sala de aula,

verificou-se uma certa preferéncia da professora por trabalhos individuais, embora no final do
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ano, em entrevista com os alunos, eles tenham apontado que queriam que tivesse mais
atividades em grupo na sala.

Pudemos ver, por meio de Vvarios instrumentos de pesquisa, que 0s alunos
demonstraram uma preferéncia por usar estratégias de aprendizagem em grupo. Apesar de
haver um consenso de que o trabalho em grupo é mais motivante para os alunos, PF trabalha
atividades em que a interacdo esta centrada no professor e o0s alunos participam
individualmente ou em coro da aula. PF nunca comecou sua aula sem que as carteiras
estivessem todas enfileiradas e com os alunos no lugar, para manter a ordem e a disciplina,
mostrando uma postura de ensino tradicional.

Notamos que a expectativa de trabalho em grupos pequenos ndo é atendida pelo
professor. Segundo Jacob (2002), “do ponto de vista dos alunos, se suas expectativas ndo sao
atendidas, havera mais probabilidade de que a motivacdo que possuem seja minimizada” (f.
62) e exatamente isso pdde ser observado na resposta dos alunos, ou seja, eles sentem-se
pouco motivados para a realizagcdo de algumas atividades porque estas ndo fazem parte da
expectativa que tém. Isso pode conduzir a desmotivagdo dos alunos. Parte desse desencontro
entre as expectativas dos alunos do que seja uma aula de inglés ideal e a aula que eles
realmente tém foi constatado na contraposic¢ao dos desenhos dos alunos (cf.figura 01 e 02).

Retomando Wright & Tuska (1967); Pajares (1992), assim como Barcelos (1999), os
quais assinalam que o professor de linguas tem papel crucial na formacao de crencas sobre a
natureza da linguagem, notamos que essa acepcao aplica-se a sala de 5a série pesquisada, pois
nos momentos em que os alunos foram questionados sobre o0 que mais gostaram nas aulas,
tanto nas respostas aos questionarios quanto em seus diarios e em entrevistas informais,
repetiram que gostaram de procedimentos, como os didlogos e drills, praticados por PF em
sala de aula.

Excerto 53:
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1.Hoje eu gostei muito da aula. A professora passou prondncias.
2.Gostei bastante aprendi muitas e muitas pronancias. A professora
3.mostrou um didlogo muito legal entre Susan e Ana. Foi muito
4.divertido. A aula passou rapido e todo mundo leu as prondncias
5.juntos. (diario de AR31, 29/09).

Excerto 54:

1.PESQ: o que te deixa mais entusiasmada para aprender”
2.AF10: acho que o texto que ela da pra gente (+) ela fala uma
3.palavra e agente tem que repetir (+) a palavra que ela fala (+)
4.porque é nova pra gente

Por outro lado, enquanto os procedimentos de PF influenciam as crengas e
expectativas de alguns alunos, gerando motivacdo para aprender ILE, as crengas de outros
sobre 0 que € ensino e aprendizagem gera conflitos e, conseqlientemente, indisciplina de
alguns alunos, como é o caso da aluna KA, como notamos no fragmento do diério da
pesquisadora transcrito abaixo:

Excerto 55:

Os conflitos de estilo de aprendizagem estdo comecando a
aparecer. Pensei que eles ndo fossem aparecer, pois os alunos, de
um modo geral, estdo assimilando o discurso de PF sobre a
importancia do inglés para eles e sobre a melhor maneira de
aprender e ensinar a lingua e incluindo-o em seu proprio discurso
quando falam sobre a aula. Hoje me surpreendi com KA falando
que a aula de PF é muito chata e, ao final da aula fui indaga-la
sobre o porqué dessa fala. Para minha surpresa, KA questionou o
método de ensino de PF: “é muito chato ficar repetindo toda vez
10 o dialogo do livro (...) seria mais interessante se a professora

11. explicasse e deixasse a gente sentar em grupos e conversar um
12. pouco ... ela ndo explica, s6 manda a gente repetir.”

(diario da pesquisadora para a aula de 09/06/2003)

CoNoO~WNE

A crenca de que o inglés é uma matéria muito facil também é muito recorrente no
relato dos alunos em diversos momentos da pesquisa. A respeito desse assunto, 62% dos
alunos que responderam ao inventario de crencas assinalaram a facilidade que tém para

aprender inglés.
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Ao mesmo tempo em que a professora influencia as crencas e a motivacao dos alunos,
a percepgéo que esta tem das expectativas dos alunos pode influenciar suas aces em sala de
aula. Pelo menos € o que podemos notar em seu discurso, transcrito no excerto abaixo:

Excerto 56:

.PROF: (+) 0 que eu uso € o que eu tive de conhecimento na

. faculdade e coisas do dia-a-dia (+) que a gente vai moldando (+)

. vai vendo (+) em cada classe aplica de uma forma pra ver como

. que vai ser aceito (+) entdo (+) € mais ou menos por ai (+) mas em

.relacdo ao que eu estudava assim (+) é muito pouco porque tudo

. vai mudando (...)

. PESQ: e como vocé acha que a lingua estrangeira deveria ser

. ensinada na 5% série”

. PROF: ah é dificil (+) ndo existe um modelo (+) eu acho que vocé

0. tem que primeiro conhecer as salas (+) os alunos (+) pra depois ta
vendo CO::mo vocé vai ensinar (+) porque (+) por exemplo(+)

11. a (+) da forma que eu explico (+) eu ensino na 5% D vai ser

12. diferente na 5% E (+) na 5* H (+) entdo cada uma tem um jeito

13. especial (+) ndo existe uma forma exata (+) entdo as vezes

14. naquela sala eu vou trabalhar mais com o oral (+) porque eu sei

15. que eu posso puxar mais porque eu sei que eles tem facilidade

16. (+) na outra eu vou praticar mais a compreensao é:: da leitura

17. (+) entdo eu vejo onde eles tém mais as dificuldades pra ta

18. trabalha::ndo é (+) naquelas que eu sei que eles ndo tém eu

19. procuro (+) sabe (+) da de uma forma (+) como que se diz (+)

20. eu nao fico ajudando muito (+) eu fago com que eles mesmos

21. (+) sabe é (+) vdo (+) vdo é:: me dando as respostas (+) agora

22. aqueles que tém mais dificuldade eu procuro trabalhar mais

23. com aquilo entendeu (+) vai depender do que eles me (+) do

24. que eu descobrir no decorrer do ano (+) das aulas (+) mas é

25. uma mistura de tudo né’ é a mistura do oral (+) da pratica oral

26. (+) depois vem a compreensdo escrita (+) e sabe compreensao

27. também oral que a gente trabalha (+) por causa da fita né’ (+)

28. entdo eu acho que envolve tudo (+) mas eu trabalho mais com

29. compreensdo (+) pronuncia € trabalhado mas ndo numa escala

30. muito grande porque vocé vé (+) o nimero de aulas € muito

31. pouco (+) entdo é impossivel trabalhar cé vé (+) trabalhar com

32. o oral (+) é assim (+) mais a parte da introdu¢gdo mesmo do

33. contetdo (+) e depois a gente fica mais na parte da

34. compreensdo (+) porque eu acho que é:: ndo tem como vocé

35. aplicar cem por cento o que vocé gostaria com duas aulas

36. semanais de cinglienta minutos (++) ndo tem como

37. PESQ: vocé falou mesmo (+) eu lembro que vocé nunca tinha

38. adotado o livro didatico”

39. PROF: é (+) na aula que eu ndo dava

40. (+) eles perguntavam (+) vocé néo vai dar o livro (+) entdo tinha

41. até cobranca (+) entdo se é positivo (+) porque néo trabalhar”

42. acho que vocé ndo deve ficar seguindo uma abordagem sé (+)

43. acho que vocé tem que seguir (+) 0 que é sério (+) porque eu

44. acho que ndo tem modelo perfeito ((entrevista Il).

P OoOoO~NOOOTE, WN -
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Podemos resumir o excerto acima no seguinte grafico:

fiormagéo do Formagéao do

sistema de sistema de
crencas da crencas dos
professora alunos

Figura 06: Formacéo do sistema de crencas da professora e dos alunos

Nele, podemos visualizar as interacdes que podem ocorrer entre o sistema de crencas e
os fatores que o influenciam. Verificamos na fala da professora, transcrita no excerto acima,
que seu sistema de crengas € composto por uma rede complexa de fatores, tais como seu
conhecimento de mundo e seus conhecimentos tedricos, adquiridos na faculdade (linha 01 e
02 do excerto acima). Também o conhecimento pratico, ou seja, aquele adquirido com a
experiéncia de ensino é levado em conta pela professora e essas experiéncias incorporam-se
em seu repertorio de crencas, influenciando, assim, o uso que PF faz do conhecimento tedrico
em sala de aula. As expectativas dos alunos também parecem influenciar as expectativas e
crencas da professora. As expectativas estdo intrinsecamente ligadas a motivacéo, na medida
em que estas sdo projecdes futuras sobre as acdes necessarias para se atingir um determinado
fim. N@o somente a expectativa, mas outras caracteristicas pertinentes a motivacao estdo
ligadas as crencas. Nos trabalhos de Horwitz (1985, 1998, 1999), por exemplo, motivacao e

expectativas fazem parte de uma das cinco areas abrangidas pelo inventario de crencas
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elaborado pela autora. Mantle e Bromley (1995, p. 381-382) também associam motivacéo as
crencas e concluem em seu trabalho que os habitos de estudo séo influenciados pelas crencas.
Para eles, se as atividades ndo tiverem ligacdo com as crengas dos alunos e quando 0s
esforgos convergentes com suas crengas ndo os ajudam a alcangar o sucesso, o potencial para
a frustragdo aumenta, diminuindo, assim, a motivagdo. Richards & Lockhart (op. cit. p. 52),
na mesmo perspectiva, mencionam que as crengas podem influenciar a motivagdo do aluno
para aprender, as suas percepcdes sobre o que é facil ou dificil sobre a lingua, bem como suas
preferéncias determinado tipo de estratégia de aprendizagem. Vemos, assim, que uma
atividade que privilegie uma estratégia especifica pode ser altamente motivadora para um
aluno, mas ndo necessariamente para outros e PF demonstra essa percepcdo nas linhas 9 a 14
do excerto acima. Para ela, ndo adianta apenas incorporar uma teoria e aplica-la na sala de
aula sem levar em consideracdo os fatores contextuais do meio de ensino em que os alunos

estdo inseridos.



150

Capitulo IV
Consideracoes finais encaminhamentos
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4.1 Considerac0es finais

Neste capitulo, retomamos os principais pontos do trabalho e abordamos alguns
aspectos relevantes para trabalhos futuros. Por tratarmos aqui das relacdes entre crencas e a
motivacdo, a definicdo de crencas mais adequada aos nossos propoOsitos mostrou-se a
defendida por Scheib (1970).

Ao relacionarmos os dois construtos, encontramos varias pesquisas que contribuiram
para 0 nosso estudo, ndo apenas estudos da area de ensino e aprendizagem de linguas, mas
também de outras areas, como é o caso do trabalho de Bandura (1986),0 qual relaciona
diretamente a motivacdo a crenca de que as acles particulares produzirdo resultados
especificos e aos valores atribuidos a esses resultados. Desse modo, as crencas estdo ligadas
ao comportamento do individuo frente a determinadas atividades e determinam o resultados
das acdes e, conseqiientemente, determina o nivel de motivacdo individual para a realizacdo
de determinada atividade. Assim, percebemos que as crencas sdo elementos-chave para as
atitudes individuais, mas estas sao fundamentadas em valores atribuidos por outros individuos
participantes de um mesmo contexto. Neste contexto, existe uma continua construcdo e
reconstrucdo do sistema de crencas dos individuos ai envolvidos, como ocorreu com 0S
participantes desta pesquisa.

Podemos ainda afirmar que realmente existe uma relacdo entre as crencas e a
motivacdo, visto que os alunos valorizam certas atividades em razdo daquilo em que
acreditam. Em decorréncia disso, suas atitudes sdo influenciadas por essas crencas e a
motivacao final para determinada atividade, bem como as expectativas de sucessos e fracassos

estdo diretamente relacionadas as crengas, tal qual discutimos na se¢édo 1.3 e, posteriormente,



152

no capitulo destinado a anélise dos dados. Do mesmo modo, ha uma relagé@o entre as crencas
da professora e a motivacao para ensinar a LE. Mas essa ndo é uma relacdo direta e depende
de varios fatores para que ocorra, tal qual discutimos na secdo 1.3. Abaixo propomos uma
nova figura para ilustrar a interacdo entre as crencas dos alunos e da professora no ambiente
de ensino e como essas crengas podem propiciar a motivacdo ou desmotivacao para aprender

inglés na escola pablica:

Crencas da <«— | Crencasdos

%

professora alunos

/ K \ 5
< =)
S Crencas Crencas 5
B convergentes divergentes @
Q | | R
= L L Q
) =)
§Ez £
< motivacdo desmotivacdo

K

—a v ¥

Construcao do processo de
ensino e aprendizagem

Figura 07: Relacdo entre as crencas e a motivagdo para aprender inglés

Na figura 05, estabelecemos relagGes entre as crengas da professora e as crengas de
seus alunos. Essas relaces podem ser convergentes ou divergentes. Quando h4 um encontro,
a tendéncia € que exista maior motivacdo para a aprendizagem. Quando h& divergéncia, a
tendéncia é que exista desmotivacdo do aluno e do professor no ambiente escolar. O aluno
poderd aprender da maneira como acredita que seja melhor aprender e se esforcara para

aprender se acreditar que seu esforgo propicia a aprendizagem. A percepcdo desse esforco
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pela professora pode leva-la a valorizar determinadas atividades e incorporar o uso dessas
atividades como propiciadoras de motivacdo no aluno.

Percebemos que ha uma influéncia maior da professora nas crencas dos alunos do que
destes nesta, mas essa influéncia é dialdgica, e a professora também pode ser influenciada
pelas crencas de seus alunos, como podemos perceber por meio do excerto 57, escrito pela
professora apos a leitura do capitulo de anélise dos dados feita por ela. Neste excerto, notamos
que houve uma reflexdo da mesma acerca de suas crencas 0 que, possivelmente resultard em
uma reconstrugao das crencas:

Exceto 57:

A leitura da Analise e Discussdo dos Dados me proporcionou uma

visdo mais clara a partir da perspectiva dos alunos e fez com que eu
refletisse sobre minhas expectativas e atitudes. Assim sendo, passo a
adotar suas crencas de forma mais significativa e, juntamente com

suas motivagdes prévias, serviram como auxilio no ensino-
aprendizagem de ILE. (...) A tabela 17 e o gréafico 03 (cf. p. 125 e 126)
sdo excelentes “comparacOes entre as expectativas dos alunos e as
atividades desenvolvidas” as quais pude visualizar claramente e refletir

. sobre estas questdes. E importante destacar que sempre me deparei com
10 interesses conflitantes de mesclar o contetdo do LD junto com atividades
11.extras (musicas, filmes etc.) devido a uma auto-cobranga de concluir o
12.contetdo planejado até o encerramento do ano letivo, levando em conta
13.as poucas aulas e suas durac¢@es de 50 minutos, mesmo tendo consciéncia
14.de que isso ndo € o essencial.((depoimento da professora apos a anélise
15.dos resultados da pesquisa)).

CoNoO~WNE

No entanto, apesar dessa leitura ter proporcionado a professora uma reflexdo sobre
suas expectativas e atitudes, como a mesma declara no excerto 57, linhas 3 a 6, sabemos que
esse processo de construcdo e reconstrucdo do sistema de crengas dos individuos ndo ocorre
de pronto, mas necessita de tempo para ocorrer. Portanto, um estudo que privilegie apenas um
momento estatico, no caso de estudos feitos com o uso de apenas um instrumento de pesquisa,
como questionarios fechados, ndo seria suficiente para dar conta dessas complexas relagdes
existentes entre crengas e motivagao.

Outros fatores também podem contribuir para a motivacdo/desmotivacdo, como o

préprio ambiente de ensino. Este mostrou-se um dos fatores geradores de crencas, tanto na
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professora quanto nos alunos, visto que é nele em que ocorrem as interagcdes entre 0s
individuos e estes podem se influenciar mutualmente. Em nossa trajetéria de estudos sobre
crencas, confirmamos que elas funcionam como um filtro através do qual passa toda e
qualquer informac&o que se tornara conhecimento novo, o qual pode ou ndo resultar em nova

crenca.
4.2 Implicacdes educacionais

Pudemos perceber em nosso estudo que a interacdo entre as atividades propostas pela
professora e as expectativas dos alunos pode ou ndo gerar motivagao, visto que a motivacao ¢,
muitas vezes, controlada por fatores que estdo além do controle externo do professor e das
proprias atividades desenvolvidas em sala de aula.

Muitas vezes, o fator motivacional ndo esta relacionado com o conteddo ensinado e
nem mesmo com as atividades desempenhadas por professor e alunos na sala de aula, mas
com as expectativas que estes trazem para a sala. Nesse sentido, a crenca que professores e
alunos trazem para o contexto escolar € um fator que seguramente tem implicacfes na
motivacao dos alunos e professores, pois faz com que as expectativas e a ansiedade do aluno
afetem a motivacdo destes para aprender e a motivacdo do professor para ensinar. Por
entendermos que o conceito de motivacdo estd relacionado as expectativas, a contribuicdo
desse trabalho para a compreensédo da professora sobre o que pode ser considerado motivacgao
pode ter proporcionado uma mudanga em seu sistema de crengas, como podemos perceber no
excerto abaixo:

Exceto 58:
1. Ao definir os tipos de motivacao (cf. p. 127, 128 e 129), a pesquisadora
2. colaborou para que eu compreendesse melhor o sentido da palavra. No
3. excerto 42 (cf. p. 131), quando “acho que a motivagdo inicia na sala de
4. aula”, ndo sabia que as expectativas dos alunos poderiam ser
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consideradas uma forma de motivacdo. Por acreditar nestas expectativas
que eles trazem para a sala de aula, hoje acredito também na motivacao
prévia deles. ((depoimento da professora apds a analise dos
resultados da pesquisa)).

©~ oo

Se as crencas de professores forem convergentes com as crencas dos alunos ou se
houver, por parte do professor, uma conscientiza¢cdo do aluno de que determinada forma de
aprendizagem pode auxilid-lo a aprender melhor, ambos estardo mais motivados em sala de
aula. O professor pode ainda reconstruir as crengas dos alunos para que estas possam ir ao
encontro de suas proprias crencas, pois é considerado como uma autoridade dentro da sala de
aula, servindo de modelo para o pensamento do aluno. Porém, é importante que o professor
ndo despreze as crengas que os alunos trazem para a sala de aula e as utilize como norteadoras
do processo de ensino e aprendizagem. E necessario ainda que o professor tome cuidado para
ndo impor aos alunos as suas préprias crengas, visto que ndo existem crencgas erroneas. As
crengas ndo tém como base a realidade em si e o conhecimento sistematizado, mas sdo
formadas a partir de uma realidade alternativa, criada a partir das experiéncias individuais e
da interpretacdo dessas experiéncias filtrada pelo repertério de crencas ja existente, que faz
com que o que cada um acredita seja a realidade. Nesse sentido, novas experiéncias podem ou
ndo gerar novas crencas, dependendo da conscientizacdo que o individuo tem da importancia
dessas experiéncias para sua vida.

Dessa forma, acreditamos que, se o professor direcionar as atitudes e crengas que 0s
alunos trazem para a sala de aula sem, contudo, desrespeita-las, pode haver maiores chances
de sucesso e as crencgas podem ser utilizadas, dentro da sala de aula, como um instrumento

auxiliar para a aprendizagem.
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4.3 Sugestodes para trabalhos futuros

Os topicos discutidos de forma menos aprofundada neste trabalho podem servir como
objeto de estudo para trabalhos futuros, contribuindo, assim para as pesquisas na area de
Linguistica Aplicada e ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

Como exemplo, citamos o fato de os alunos chegarem na quinta série com uma grande
motivacdo para aprender inglés, apesar desta ser uma disciplina escolar obrigatoria, fato
explorado neste trabalho. No caso dos alunos estudados, eles mantiveram a motivacao alta até
o final do ano letivo. Porém, o acompanhamento de uma mesma turma por mais de um ano
poderia evidenciar a causa pela qual nem sempre esta motivacao se mantém até o término do
ensino médio e, muitas vezes, nem mesmo até o término do ensino fundamental.

Outro fato que merece ser melhor explorado e que foi apenas relatado neste trabalho
sem um devido aprofundamento € a questdo das influéncias dos pais na vida académica dos
alunos, em especial na motivacao para aprender linguas estrangeiras e nas crencas que esses
alunos trazem para a sala de aula. Foram bastante positivas as entrevistas com 0s pais para

esta pesquisa, mas eles merecem um destaque maior em pesquisas futuras.
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ANEXO A - INSTRUMENTOS USADOS COM OS ALUNOS

Questionario | - Alunos

Prezado aluno,

Este questionario é parte integrante de um projeto de pesquisa de mestrado. As informaces coletadas

por meio dele serdo avaliadas sem mencdo do nome dos participantes. Por favor, responda ao questionario
durante a aula e, em caso de divida, solicite ajuda. Sua contribuicdo serd muito importante para a pesquisa.

1.

2.
Pai:

Muito obrigada.
Dados pessoais

Idade: anos sexo: M [ FL__1

Qual o nivel de escolaridade de seus pais?

Mae:

Vocé tem irmdos? Quantos? Qual a idade e escolaridade deles?

Vocé ja fez curso de inglés antes? Sim [ Ndo [
Se sim, informar:
Onde:

Por quanto tempo:
Em sua casa, hd mais alguém que sabe falar inglés, mesmo s6 o basico? Quem?

Vocé acha importante estudar inglés? Sim [ Ndo [
Justifique:

Vocé acha que vai ser facil aprender inglés? Sim Néo
Justifique: — —

Em sua opinido, vai ser possivel aprender inglés na escola publica onde vocé estuda ou somente em
cursos particulares de inglés? Comente sua resposta.

H
w

[

Quanto tempo vocé pretende estudar inglés fora da sala de aula?
S6é o tempo necessario para fazer a ligdo de casa;

Pelo menos uma vez por semang;

Mais de uma vez por semana;

Pelo menos uma hora por dia.

Como vocé acha que serdo suas aulas de inglés?

. Como vocé gostaria que elas fossem?

. O que vocé espera aprender nas aulas de inglés?

Numere (de 01 a 05), na ordem de sua preferéncia, 0 que vocé acha que vai ser mais importante nas
aulas de inglés:

Conhecimento de gramatica;

Entender alguém falando (em filmes, musicas, dialogos) em inglés.
Escrever;

Falar;

Ler textos em inglés.

Justifique o motivo de sua

escolha:
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Questionario 11 - Alunos

1. O que vocé achou das aulas de inglés que teve até hoje?

a) O que vocé gostou ou foi mais motivante?

b) O que vocé ndo gostou? Isso foi desmotivante para a sua aprendizagem?

2. As aulas foram diferentes do que vocé esperava? Por que?

w

Vocé acha que vai ter mais facilidade para aprender nas proximas aulas

4. O que vocé achou do seu professor?

o

Qual o0 modo de trabalho da professora com os alunos que vocé prefere?

) trabalhos com a sala como um todo
) trabalhos em grupos

) trabalhos em duplas

) trabalhos individuais

A~ NS~

Entrevista semi-estruturada — alunos

Nome: namero: idade: sexo:M: _ F.
1. Antes do inicio das aulas, vocé estava entusiasmado para aprender inglés?
2. O que vocé esperava aprender?
(falar, ouvir bem, entender outras pessoas falando, escrever, ouvir misica, etc.)
3. O que vocé ja aprendeu?
4. O que vocé gostaria que fosse diferente?
5. Vocé continua entusiasmado com o inglés? Por qué?
6. O que vocé espera aprender no ano que vem?
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Inventério de crencgas — alunos

Nome nlmero: idade: sexo:M:  F:

= O objetivo deste inventario é coletar informagfes sobre suas crencas a respeito de linguagem,
o | & o |€ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Abaixo vocé vai encontrar algumas crengas
'g =3 'g gue as pessoas tém. Leia cuidadosamente cada uma das sentencas e decida se vocé concorda
2|3 g |ou ndo com elas, assinalando o Tabela correspondente com a sua opinido.
Slg |0

pd

Aprender inglés é mais facil para criancas do que para adultos.

Algumas pessoas tém aprendem inglés mais facilmente.

Algumas linguas sdo mais faceis de aprender do que outras.

bl e

Inglés é: a) uma lingua muito dificil.

b) uma lingua dificil.

¢) uma lingua de dificuldade média.

d) uma lingua facil.

e) uma lingua muito fécil.

Eu acredito que vou aprender a falar inglés muito bem na escola publica

As pessoas do Brasil ndo aprendem linguas estrangeiras com facilidade.

E preciso saber a cultura do outro pais para aprender inglés.

5

6. A

7. E importante falar inglés com prondncia excelente.
8

9

Vocé ndo deve falar nada em inglés até aprender a falar corretamente.

10. E mais facil para alguém que ja sabe uma lingua estrangeira aprender outra.

11. E melhor aprender inglés no pais onde a lingua é falada.

12. Eu gosto de praticar meu inglés com estrangeiros/americanos.

13. Vocé pode tentar adivinhar o sentido de uma palavra estrangeira que vocé nao conhece.

14. Aprende-se inglés na escola publica

15. E impossivel aprender inglés em escola publica.

16. Eu consigo aprender inglés e outras linguas com facilidade.

17. A parte mais importante da aprendizagem é aprender o vocabulério.

18. E importante praticar e repetir os dialogos em coro.

19. As mulheres aprendem melhor do que 0s homens.

20. No Brasil, as pessoas acham importante aprender inglés.

21. Eu me sinto timido falando inglés com os colegas de sala.

22. Se o professor ndo corrigir os erros no inicio da aprendizagem, sera dificil para os alunos
falarem corretamente no futuro.

23. A parte mais importante da aprendizagem do inglés é a gramatica.

24. E mais facil falar do que entender.

25. A parte mais importante da aprendizagem é saber tradugéo.

26. E importante praticar o inglés com CDs ou fitas de audio.

27. Aprender inglés é diferente de aprender outras matérias.

28. Se eu aprender inglés, terei melhores oportunidades de emprego.

29. Pessoas que falam mais de uma lingua sdo inteligentes.

30. Eu gostaria de ter amigos estrangeiros.

31. Qualquer pessoa consegue aprender a falar inglés.

32. E mais facil escrever e ler do que falar e compreender inglés.

33. Eu prefiro praticar os didlogos com os colegas.

34. Eu prefiro participar da aula quando falo com a professora.

(Instrumento adaptado de Horwitz, E.K. (1987). Apud Richards, J.C.; Lockhart, C. Reflexive Teaching in
Second Language Classrooms. Cambridge, Cambridge University Press, 1994, p. 50-51- e aplicado com a
autorizacdo da autora).
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Desenhos dos alunos - |

Nome: numero: idade: sexo: M:[_| F:[ ]

Prezado aluno,

Esta atividade é parte integrante de um projeto de pesquisa de mestrado. Seu desenho
sera avaliado pela pesquisadora sem mengdo do nome do aluno. Por favor, capriche no
desenho e, em caso de duvida, solicite ajuda. Sua contribuicdo serd muito importante para a
pesquisa. Obrigada.

ATIVIDADE: Desenhe no espaco abaixo, com todos os detalhes que quiser incluir, a sala de
aula de inglés DOS SEUS SONHOS.
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Desenhos dos alunos - 11

Nome: ndmero: idade: Sexo: M:D F: D

Prezado aluno,

Esta atividade é parte integrante de um projeto de pesquisa de mestrado. Seu desenho
sera avaliado pela pesquisadora sem mengdo do nome do aluno. Por favor, capriche no
desenho e, em caso de duvida, solicite ajuda. Sua contribuicdo serd muito importante para a
pesquisa. Obrigada.

ATIVIDADE: Desenhe no espaco abaixo, com todos os detalhes que quiser incluir, a sala de
aula de inglés QUE VOCE REALMENTE TEM aqui na escola.
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Diarios dos alunos

Guia para diarios

Comente o0 que vocé achou da aula de hoje
O que vocé gostou?

O que vocé nao gostou?

No que vocé sentiu dificuldades?

Como foi sua participacdo na aula?

Diario de AR31

(--)
19/05/2003

eu esperava aprender coisas novas, ndo sei 0 que. Na sala de aula, conversei um pouco, mas participei
também. Eu ndo senti dificuldades em nada, tive facilidade em quase tudo.

23/05/2003
ndo gostei porque a aula hoje foi muito chata, sem graga. Eu esperava que tivesse coisas novas e legais
e ndo teve. Eu s6 conversei e ndo entendi quase nada. N&o tive facilidade porque ndo entendi.

26/05/2003
gostei da aula porque aprendi a fazer aqueles negécios de narrativa e interrogativa. Eu ndo esperava
nada diferente, a aula foi boa. Eu ndo senti dificuldade em nada.

06/06/2003
gostei porque aprendi as nacionalidades. Eu esperava que fosse aprender coisas mais chatas, mas foi
legal. Eu conversei muito e ndo tive dificuldade em nada.

09/06/2003
gostei muitissimo porque a professora passou uma fita com as prondncias das nacionalidades. Eu ndo
conversei e ouvi com bastante atencdo. Nao tive dificuldades em nada.

13/06/2003

gostei da aula porque teve tarefa e revisdo para a prova. Eu esperava por essa revisdo, para tirar
davidas. A aula foi boa e eu ndo senti dificuldades. Acho que é muito facil e é por isso que eu acho
que estou sentindo facilidade.

16/06/2003
gostei porque a professora ndo deu nada. Ela poderia ter dado alguma revisdo, mas a aula foi boa
assim mesmo.

23/06/2003 - prova
()

15/09/2003

eu gostei muito. Além da professora ter passado um monte de péginas do livro eu gostei muito foi
muito divertido e ndo gostei de saber que ia ter prova semana que vem mas as aulas sdo muito
divertidas é muito dificil aprender inglés mas é muito legal vocé saber que vai aprender coisas novas
acho que é muito legal o inglés. Mas esse dia foi legal e eu ndo achei nada dificil. E eu gostei de ver
todos os pronomes em inglés, quase todos.
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22/09/2003

hoje era um dia de prova e ndo achei ela dificil. Até que ela era facil gostei muito da prova e respondi
rapidinho. Foi muito bom a prova ndo ter nada dificil. Foi super divertido a prova e era tdo facil que
nem precisava estudar. Resumindo, a prova foi muito facil.

26/09/2003

A aula foi muito legal. Hoje estava gostoso muito divertido a professora mostrou as notas da prova e
eu tirei S. acertei bastante perguntas e errei poucas. Esse dia foi um maximo a aula passou rapidinho
mas eu gostei muito da aula.

29/09

Hoje eu gostei muito da aula. A professora passou pronuncias. Gostei bastante aprendi muitas e muitas
pronudncias. A professora mostrou um dialogo muito legal entre Susan e Ana. Foi muito divertido. A
aula passou rapido e todo mundo leu as pronuncias juntos.

20/10

Hoje a professora reveu as pronincias, mostrou no livro cantico dos parabéns em Inglés, cantando
parabéns para um garoto chamado Bens. Todo mundo gostou da aula, até eu gostei, foi muito legal. O
inglés é muito divertido eu acho e é para quem se interessa, mas eu gostei bastante!

24/10

Esse dia eu aprendi muitas coisas legais. Aprendi que RU 18 significa are you 18?, eu entendi que isso
significa gue menores de 18 anos ndo podem entrar nos bares e maiores de 18 podem entrar. Esse dia
eu gostei muito. Foi muito legal!!!
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ANEXO B - Instrumento utilizado com os pais

Entrevista semi-estruturada — pais

O (a) senhor (a) acha importante que o seu filho aprenda inglés? Por qué?

O que o (a) senhor (a) acha que o senhor esperava que o seu filho aprendesse nas aulas de

inglés?

O (a) senhor (a) acha que seu filho esté aprendendo inglés na escola? Por qué?

O que poderia ser diferente?

Seu (sua) filho (a) ficou entusiasmado no comeco do ano porque ia aprender inglés na

escola?

E como ele (a) estd hoje? Continua entusiasmado (a)?

O que o seu filho fala das aulas de inglés?
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ANEXO C - Instrumentos utilizados com a professora

Inventario de crencas - professora

O objetivo deste inventario é coletar informagdes sobre suas crencgas a respeito de
linguagem, ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Abaixo vocé vai
encontrar algumas crencas que as pessoas tém. Leia cuidadosamente cada uma
das sentencas e decida se vocé concorda ou ndo com elas, assinalando o Tabela
correspondente com a sua opinido.

Concordo
plenamente
Concordo
N&o sei opinar
Discordo
Discordo
Plenamente

X

1. Aprender inglés significa principalmente adquirir estruturas da
lingua.

2. O professor deve transmitir o conhecimento que tem aos X
aprendizes.

O mais importante € saber falar uma lingua estrangeira. X

O mais importante € saber a gramatica da outra lingua. X

O mais importante € saber se comunicar na outra lingua. X

o0 w

O papel do professor é ajudar os alunos a aprenderem como X
aprender.

O papel do professor é ensinar a lingua para os alunos. X

O papel do professor é compartilhar conhecimentos. X

©io~

O papel do professor é preparar 0 aluno para o futuro. X

10. O papel do professor é controlar a aprendizagem e o X
comportamento dos alunos.

11. Algumas linguas sdo mais faceis de aprender do que outras. X

12. Pessoas que falam mais de uma lingua sao inteligentes. X

13. Algumas pessoas tém habilidade especial para aprender uma X
lingua.

14. A capacidade de aprender lingua é inata, nasce com a pessoa. X

15. O inglés é importante para conseguir uma boa carreira. X

16. Aprender inglés é diferente de aprender outra matéria. X

17. Inglés é uma lingua dificil de aprender. X

18. As criancas tém mais facilidade em aprender do que os adultos. X

19. Mulheres aprendem uma nova lingua com mais facilidade do X
que 0s homens.

20. Todos deveriam aprender pelo menos uma lingua estrangeira. X

21. A explicagdo de estruturas gramaticais é algo muito importante. X

22. Qualquer pessoa tem capacidade para aprender uma lingua| X
estrangeira.

23. E melhor fazer um curso de linguas do que estudar sé na escola.

24. Falar € mais facil do que compreender inglés.

XXX

25. E mais dificil aprender inglés em escola publica do que em
escolas particulares.

26. Ouvir e entender inglés é mais facil do que falar. X

27. Ler em inglés é mais facil do que escrever. X

28. E melhor aprender inglés em um pais de lingua inglesa do que X
na escola.

29. E muito importante aprender vocabulario. X

30. E importante pensar em inglés. X
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O objetivo deste inventério é coletar informagdes sobre suas crencgas a respeito de =

linguagem, ensino e aprendizagem de IingAuas es?ranggiras. Abaixo vocé vai| g = 8| s |e 2

encontrar algumas crengas que as pessoas terrl. Leia cwdadogamente cada uma § < § o5 |5 e

das sentencas e decida se vocé concorda ou ndo com elas, assinalando o Tabela| £ 8 | 5 | & 3|38

correspondente com a sua opinido. O=2|0 “z% o |oz

31. E importante repetir palavras e praticar muito. X

32. Pronunciar corretamente € muito importante. X

33. O aluno esta pronto para falar somente quando sabe bastante X
palavras.

34. Os alunos iniciantes devem ser corrigidos. X

35. E necessario conhecer a cultura do pais para falar a lingua bem. X

36. Se eu sei falar uma lingua estrangeira, € mais facil aprender X
outra.

37.0 livro didatico contribui para melhorar o interesse e a X
aprendizagem do aluno.

38. A maior parte das dificuldades dos alunos é em decorréncia das X
caréncias que traz de casa.

39. E importante praticar a lingua com material gravado. X

40. E importante o aluno trabalhar em grupos. X

41. E impossivel o aluno aprender inglés em escola publica. X

(Instrumento adaptado de Horwitz, E.K. (1987).Apud Richards, J.C.; Lockhart, C. Reflexive
Teaching in Second Language Classrooms. Cambridge, Cambridge University Press, 1994,
p. 50-51- e aplicado com a autorizagdo da autora)
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Entrevista semi-estruturada | — professora

Prezada professora,

Este questionario é parte integrante de um projeto de pesquisa de mestrado. As informacdes
coletadas por meio dele serdo avaliadas sem mencdo do nome dos participantes. Por favor, responda
ao questionario e devolva-o a pesquisadora. Sua contribuigcdo sera muito importante para a pesquisa.

Muito obrigada.
1. Dados pessoais
Idade: ~ anos sexo: M - F -
2. Onde vocé estudou inglés?

a) Faculdade:

b) Curso de inglés

c) Por quanto tempo:

3. Javiajou para algum pais falante de inglés como lingua materna?

Sim: [ Nao: ]

Para onde?

Por quanto tempo?

H& quanto tempo vocé leciona inglés?

4. Onde vocé leciona inglés atualmente:
a) S6em escola publica L]
s -
b) Em escola publica e em particular
Por quanto tempo vocé ja deu (ou da) aula de inglés em escolas particulares de linguas?
Qual a importancia do inglés para vocé?

Em sua opinido, qual a importancia do inglés para o aluno?

©© N o O

Vocé segue o livro adotado pela escola ou prefere trazer outros materiais elaborados por vocé?
Justifique sua resposta
9. Durante as aulas, o que vocé prioriza (gramatica, vocabulario, leitura, compreensao, etc)? Por qué?

10. Com que frequiéncia vocé fala inglés em sala de aula?
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Entrevista semi-estruturada — Il - professora

O que é ensino?
O que é aprendizagem?
O que é ser um professor de inglés eficiente em escola publica?

Que importancia teve seu professor de inglés da 5a série?

o M D

Vocé acha que, na 5a série, o professor exerce alguma influéncia sobre 0 modo como os alunos
pensam e agem em sala de aula?

Vocé adota em suas aulas algum procedimento usado por algum professor seu da 5a série?
Como vocé acha que a lingua estrangeira deveria ser ensinada na 5a série?

Como vocé acha que a lingua estrangeira é aprendida?

© 0 N o

Em sua opinido, quais sdo os fatores que influenciam na aprendizagem de inglés em escola

publica?

10. Qual o papel do professor nas aulas de inglés da 5a série?

11. Qual o papel do aluno em sala de aula?

12. Em sua opinido, o aluno traz para a sala de aula alguma motivacdo prévia para aprender inglés, ou
depende do professor motiva-10?

13. Qual a sua opinido sobre a adocéo do livro didatico?

14. Como vocé avalia seus alunos? Qual a importancia desse procedimento?

Entrevista I11 - semi-estruturada - professora

Como vocé caracteriza, de maneira geral, 0 ensino de inglés na quinta série?
Hé& alguma diferenca entre o ensino publico e o privado?

Quais eram suas expectativas de ensino de inglés para esta sala de 5° série?
Suas expectativas foram ou ndo preenchidas? Justifique sua resposta.

Na sua opinido, quais eram as expectativas dos alunos?

Vocé vé alguma coincidéncia entre as suas expectativas e a dos alunos?

As expectativas dos alunos foram atingidas? Justifique sua resposta.

© N o g~ w D E

Até que ponto as expectativas e as crencas sobre ensino e aprendizagem de inglés trazidas pelos

alunos interferiram na implementacéo das atividades planejadas?
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ANEXO D - TRANSCRICAO DA AULA 10

TRANSCRI(;AO DA AULA 10 (Data: 31/03/2003)
> 1% aula com o livro didatico

PF: gente eu quero comeca (+) vamo la” aqui vocés tém o titulo e a pronuncia correta é have a nice
day (+)

AL?01: have a nice day

PF: o0 que vocés acham que quer dizer aqui”que que vocés pressupdem que seja have a nice day”

Al?02: dia (+)

PF: ainda ndo (+) eles tdo desejando pra vocé alguma coisa boa

AL?03: dia de estudo professora

PF: quase (+) ndo é (+) ainda ndo (+) day é dia ou noite”

Als: bom dia

PF: entdo (+) esse titulo significa que eles tdo desejando um bom dia (+) entdo have a nice day (+)
escrevam ai o significado dela (+) have a nice day (+) tenha um bom dia

AL?04: professora (+) aonde é pra escrever”

PF: aqui em cima a l&pis 6 ((aponta para o livro)) escreve no caderno se ndo tiver o livro (+) tenha (+)
um (+) bom (+) dia (+) agora olha (+) vocés estdo vendo esse garoto com essa mochila nas costas”
ele esta (+) o que vocés acham que ele esta fazendo”

Als: estudando

AL?05: professora (+) é menina

PF: ndo (+) esse garoto com a mochila ((mostra a figura do livro)) (+) ele esta estudando onde”

Als: nos Estados Unidos

PF: fora do Brasil”

Als: é::

PF: lembra quando vem aquela pergunta na nossa compreensao (+) sobre 0 que se trata o tema dessa
unit

Als: estudar fora do pais (+)

PF: estudar o que”

AL?06: fora do Brasil

PF: inglés fora do Brasil (+) parabéns (+) entdo nds vamos tratar nessa unit sobre esse tema (+) ta
vendo aqui escrito em la::ra::nja (+) studying abroad (+) significa estuda::ndo (+) fora (+)
escrevam ai o significado dessa frase em laranja (+) estudando fora (+) ai tdo vendo a introducédo
(+) AM25 (+) vocé pode ler pra gente ai

AM25: “vocé conhece alguém que ja viveu a experiéncia de estudar fora do pais” Vocé toparia esse
desafio™”

PF: quem aqui na classe conhece alguém que ja estudou fora do Brasil (+) ergue a mao (+++) tudo
bem vocé (+) conhece quem

AL?07: meu tiu

PF: ele foi para qual pais”

AL?07: Estados Unidos

PF: ele foi estudar ou trabalhar”
[
AR31: professora
AL?07: ele foi estudar e depois ele foi  trabalhar ele fez os dois
[
AR3L: professora

PF: ele ficou quanto tempo 18”

AL?07: ele t&:: (+) agora em maio ele vai completar trés anos
PF: legal (+) e vocé AR31

AR31: minha mée (+) minha mae ja foi pro Japdo (+)
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PF: para onde”
AR31: trabalhar (+) minha mée (+) meu pai (+) minha tia (+) meu tiu (+) minha outra tia e meu outro
tiu (+) ja foram pros Estados Unidos

PF: a trabalho” certo (+)
[
AL?08 professora

PF: e vocé conhece alguém”

AL?08: meu amigo

PF: ele foi pra onde

AL?08: Estados Unidos

PF: ele foi estudar ou trabalhar”

AL?08: foi trabalhar e ndo voltou mais

PF: ndo voltou mais” certo (+) e vocé conhece alguém”
AL?09: minha tia (+) ela foi trabalhar

PF: ja voltou”
AL?09: nédo
AR31: ah professora (+) e tem um outro primo que ta na Inglaterra também professora

PF: ja faz quanto tempo”

AL?09: ((ja faz um ano)) que ela fez intercambio

PF: e por acaso veio um americano pro Brasil também” no lugar também”

AL?09: com ela”

PF: com ela também (+) ou s6 ela que foi

AL?09: veio ((varios alunos querem falar ao mesmo tempo e fazem bagunca))

PF: alguém mais” (+) vamo respeitar a sua vez

AL?: e minha prima t& |4 na Espanha (+) professora

((Varios alunos falam ao mesmo tempo.))

PF: foi fazer o que”

AL?:((incompreensivel))

PF: vocés estdo vendo aqui no livro esse personagem lembra (+) é a Ana lembra”

ALS:aA:na

PF: a Ana vai ser o personagem do nosso livro e ela tem a idade de vocés e ela foi fazer essa
experiéncia 1a fora do Brasil (+) nos Estados Unidos e ela vai contar pra gente toda a experiéncia
dela na histdria do livro e € o seguinte (+) ela foi fazer intercdAmbio (+) vocés sabem o que é
intercambio”

Als: né::o

PF: eu vou explicar (+) prestem atencédo

AR31: professora ((incompreensivel))

PF: eu vou explicar e vocés vao me falar se ja conhece alguém que ja fez intercdmbio (+) eu vou
explicar depois vocés vao entender (+) por exemplo (+) o seu pa::i (+) a sua mé::e ta com vontade
de mandar vocé pra estudar num outro pais (+) certo” ai eles tém que mandar vocé pra um pais em
que vocé more por l& durante uns seis meses um ano com uma familia americana por exemplo (+)
mais pode ser da Inglaterra (+) Australia (++) ai eles vao procurar uma agéncia de turismo que
tem autorizacdo para fazer intercdmbio (+) ai essa agéncia tem 14 a relacdo de familias e pessoas
que querem que brasileiros vdo la estudar (+) e morar na casa deles (+) ai o que é que faz” seu pai
e sua mae vai saber onde mora a familia (+) conhece o nome quantos filhos tem (+) TU::-do (+)
todos os dados (+) ai seus pais mandam vocés (+) é claro que vocés vdo com um documento
certinho (+) ai eles te mandam (+) vocé vai ficar morando na casa dessa familia (+) seus pais (+)
eles vdo ser chamados de pais americanos (+) vocé vai ter um pai e uma mae americano (+)
porgue vocés ndo vao estar na casa deles” e eles vao ter os filhos deles (+) e vocé vai aprender a
falar a lingua inglesa (+) com a familia (+) vocé vai estudar na escola (+) eles vao te matricular
(+) eles vao estar te mantendo l& (+) vao te dar comida (+) casa (+)
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[
AEQ7: professora

PF: certo” (+) ai
[
AEQ7: mas se eu falar alguma coisa e eles ndo entendé”
PF: ai vocé vai l& pra aprender
AEQ7: entdo (+) mas ai a gente nem aprendeu ainda (+) a gente fala uma coisa e eles ndo entendé”
PF: ah mas ai (+)

AEOQ7: agente fala (+) vai pedir comida ai eles (+) o que” 0 que”
[
PF: na::0:: gente no comego é
AEQ7: vai ficar com fo::me e morre
[

PF: através de gestos (+) tal (+) ai (+) eles sabem que vocé ndo sabe nada (+) eles vao falando aos
poucos (+) € igual a uma crianca aprender a falar (+) lembra que eu falei pra vocés (+) aprender
uma lingua (+) ndo é igual uma crianca aprende falar” ndo aprende do zero” primeiro ouve (+)
depois pronuncia (+) entende (+) vocé ndo pode se comunicar também por gestos (+) nao é sé por
fala (+) ndo é verdade (+) ai a pessoa (+) vocé fica la (+) é claro que seu pai e sua mae também
vao mandar um dinheiro pra ta te ajudando (+) ai vocé volta pro Brasil (+) ai vai ser a vez dessa
familia americana mandar um dos filhos deles pra ta estudando no Brasil (+) ai vai ele vai fazer a
mesma coisa (+) vai ta morando na sua casa (+) e vai aprender o (+) a lingua portuguesa (+) entdo
ele vai estudar (+) ele vai entrar na mesma escola que vocé e ele vai ficar aqui durante algum
tempo aprendendo portugués (+) isso que € intercAmbio (+) ndo é uma troca (+) vocé vai primeiro
e depois quem vem (+) o:: a:: o filho dessa familia (+) e vocés ja viram algum caso desses”

AM23: ndo

A?: eu javi

PF: fala

Al?: eu tenho uma outra amiga (+) ai ela foi pra la (+) pra casa da Ana (+) ai depo::is e::la veio pra ca
pro Brasil (+) pra casa da Fabiana que é minha amiga

PF: ai € um intercdmbio ndo €”

Al?: é

PF: foi uma troca (+)

Al?: é ela veio

PF: mas tem pessoas que vao pra la por conta também (+) vai sozinha (+)

AF: professora eu sei que uma pessoa foi pra la e um meni::no tocou assim (+) o menino foi pra la ele
foi pro Rio

PF: ele fez intercdmbio (+) entdo vamo 14 AR31 (+) vocé pode ler pra gente aqui 6 ((mostra o livro))

AEQ7: deixa eu & professora

PF: vamo & que depois é vocé (+) vamo 14 AR31

AR31: ((Ilendo)) conheca a Ana (+) uma garota brasileira da sua idade que estuda nos Estados Unidos
(+)ela vai ajudar vocé a aprender inglés e porque ndo muitas outras coisas Uteis (+)

PF: ok (+) thank you (+) agora AEO7

AEQ7: abaixo vocé encontra algumas pessoas que convivem com Ana nos Estados Unidos (+)
incluindo o casal que a recebeu como hospede (+) como hospede

PF: olhem ai embaixo (+) n6s ndo temos 0s personagens

Als: temos

PF: (+) olha s6 (+) quem vocés acham que é o casal ai

AR31: a Susan

PF: ndo (+) quem ¢ esse casal ai

ALs: o pai e a mae da Ana ((varios alunos falam ao mesmo tempo))

PF: os pais

Als: os pais americanos da Ana
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PF: tudo bem (+) vocés acham que séo os pais americanos da Ana (+) tudo bem (+) agora nés vamos
descobrir (+) depois (+) quem € essa garotinha aqui (+)

Als: é uma amiga dela (+) é amiga

PF: como vocés sabem se é amiga ou nao”

A?: € a Susan (+) ta aqui atras professora

Al?: e a professora dela

PF: quem olhar atrds ndo vai poder falar (+) ndo vai valer (+) n6s estamos indo por suposicdes (+)
guem vocés acham que é essa mulher de vermelho ((varios alunos valam ao mesmo tempo. PF
escolhe um aluno para falar))

AL?: é amée o pai a professora e a filha

PF: o pai a méde e a filha (+) quem vocés acham que é essa mulher de vermelho aqui”

ALS: é a professora

PF: e essa aqui”

Als: a fi::lha

PF: agora (+) e tem até um cachorrinho ai (+) né”

Al?: é 0 Samba

PF: é 0 Samba (+) 0 (+) vocés lembram desse desenho aqui com a orelhinha (+) o que significa”

Als: pra ouvir ((varios alunos))

PF: n6s vamos ouvir as historias e vocés vao ouvir as vozes dos personagens (+) nds vamos

ouvir (+) so que nos vamos fechar o livro (+) a primeira vez tem sempre que ouvir com o

livro fecha::do (+) e vocés véo tentar compreender tudo o que VOcés conseguirem ouvir

AL?. professora

[

PF: ¢ assim que a gente aprende inglés (+) quem olhar (+) ndo vai poder participar

da nossa::

AL?: aula

AR3L1: é pra fechar o li::vro::

((toca o audio))

PF: vocés vao ta ouvindo pela primeira vez a voz dos personagens e vao ta respondendo quantos
falaram nessa historinha e quais os nomes de cada um (+) entdo nesse primeiro momento VOCés
vdo estar ouvindo (+) a primeira vez eu vou deixar vocés ouvirem inteiro (+) sozinhos

Al?: professo::ra (+) ahn (+) professora

((PF escreve na lousa duas perguntas: quantas pessoas falam? e Quais 0s nomes de cada uma delas?))

PF: posso comegar”

ALs: po:.de

PF: nesse primeiro momento entao vocés vao estar s6 ouvindo (+) o que eu falei pra fazer”

Al?: fechar o livro

PF: tudo bem (+) assim ndo vai ser legal (+) quem tiver com ele aberto ndo vai poder ta participando

AR31: é prafechar o livro de verdade professora” com o livro fechado

PF: porque € s6 assim que aprende (+) eu ja falei que é de verdade (+) a primeira vez vocés vao ouvir
inteiro depois eu dou pause (+) tudo bem” (+) vamo ver quem vai entender

audio: pages thirteen and fourteen

PF: aqui é as paginas que ele fala que vai t& falando (+) comecando (+) um dois trés(+)

audio: good morning, Mrs Todd.
good morning Ana. Please call me “mom”’.
Ana: ok mom.
Mrs. Todd: Bye bye Ana. Have a nice day
Ana: Goodbye mom.
(+)
hi Ana



183

hello, Susan.
how are you?
I’m fine, thank you. And you?
fine, thanks.
(+)
Good afternoon, class
good afternoon, Miss Rivers!
Good evening Mr. Todd
Good evening Ana. Please call me “dad”
(+)
good night, mom. Good night dad.
good night Ana.
Good night samba.
Latidos de samba respondendo “good night”

PF: a primeira pergunta (+) quantos personagens”

Als: cinco (+)

Als: seis

PF: vamos ver (+) vocés conseguem lembrar o nome de alguns aqui (+) primeiro

Als: Susan

PF: quem comeca

Als: Ana

PF: quem mais

Als: Samba (+) Susan (+) Mr Todd

PF: vocés lembram o que significa isso ((escreve Mr. Na lousa))

Al: mister

PF: como pronuncia”

Al: mister

PF: e esse

AL: misses

PF: e esse

Als: miss

PF: eu uso para quem” ((aponta para as palavras na lousa))

Als: homem

PF: e esse

Als: mulher casada (+) mulher solteira

PF: vocés ouviram o inicio da histéria” (+) eu uso essas formas de tratar as pessoas com 0 nome ou 0
sobrenome delas”

AL: sobrenome

PF: vocés lembram de algum desses”

AL?: Mr. Todd

PF: Mr. Toddy seria o que da Ana”

Al: o pai da Ana

PF: vamos ouvir de novo

AMarcelo: ((ri)) Mr. Toddy (+) vamo ouvir mais uma vez inteira professora

audio: pages thirteen and fourteen

PF: agora vocés vdo me falar o que eles estdo falando e vao falar o que eles estdo falando em inglés
mesmo (+) e vao me falar quem que é

AL?: professora (+) tem pra vender”

PF: 0 cd” (+) ndo (+) eles s entregam pros professores (+)

AL?: ma::s (+) quem tiver interesse pode me trazer uma fita cassete que eu posso gravar pro aluno
depois

audio: good morning, Mrs Todd.
PF: quem é essa”
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Als: Ana

PF: 0 que ela disse em inglés”

Als: good morning, Mrs Todd.

AR31: bom dia senhora Todd

AMZ26: bom dia senhora

PF: mister ou misses”

Als: mister

Als: misses

Als: mister

PF: vamo vé agora (+) vamo ver atengéo

audio: good morning, Mrs Todd.

Als: misses

PF: misses

Als: Todd

PF: entdo ela esta se referindo a misses (+) e vamo ver o que a misses Todd responde a ela”

Audio:good morning Ana.

Als: good morning Ana

PF: s6 que agora ela diz mais alguma coisa para Ana (+) vamos ver o que ela quer dizer (+) ela quer dizer
uma outra coisa 0 (+)

Audio: Please call me “mom”

Als: . please call me “mom”

PF: 0 que que é please”

Als: por favor

PF: e o que ela quer falar pra Ana

Al?: pra chamar de mae (+) professora

PF: ela ndo quer que chama de Mrs Todd (+) ela quer que chama como”

Als: mée

PF: mom (+) porque ela quer gue chama de mom

AJ17: porque é uma forma mais carinhosa de chamar

PF: PA::rabéns AJ17 (+) porque € uma forma mais carinhosa (+) de se relacionar (+) ndo é (+) entdo
please call me

Als: mom

PF: continuando (+) vamos ver se a Ana vai concordar ou ndo

Audio: ok mom.

Als: ok mom.

PF: agora (+) vamos ver (+) se ela falou good morning é em que periodo”

Als: manha

PF: bom (+) agora vamos ver a Ana cumprimentar uma outra pessoa

Audio: Bye bye Ana. Have a nice day

PF: 0 que que a misses To::dd deseja a ela

AF09: deu tchau

AAO01: tchau Ana

PF: que que ela disse” Have a nice day

Al?: Have a nice day

A? tenha um bom dia

PF: entdo quer dizer que ela vai passar o dia fora ndo é” entdo vamo vé (+) ela t& saindo de casa (+) vamo
vé pra onde que ela vai (+)

AM: pra escola
[

PF: com quem ela vai e com quem ela vai se encontrar (+) ela vai pra onde”

Als: pra esco::la

PF: vamo V& o que ela vai dizer agora

Audio:: Goodbye mom.
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Als: Goodbye mom.

Audio: hi Ana

Als: hi Ana

Pf. quem ta falando”

Als: a Susan (+) oi Ana

PF: A Susan vai ser entdo irmad ou amiga”

Als: amiga

PF: elas vdo estar se encontrando (+) vamo vé o que a Ana responde

Audio: hello Susan.

Als: hello Susan

PF: entdo a amiga se chama

Als: Susan

PF: que que ela disse a Susan pra ela”

Audio: how are you?

Als: how are you”

Aka: como vai vocé

PF: olha s6 how are you (+) que que a Ana vai responder

Als: I’'m fine, thank you. And you”

AM22: i’m fine thanks

PF: perai (+) vamo ouvir a voz dela

audio: I’m fine, thank you. And you?

Als: I’'m fine, thank you. And you”

PF: que que vocés acham que a Susan vai responder aqui

Als: fine thanks

PF: vamo vé

Audio: fine, thanks.

PF: ai:: (+) agora (+) vamos ver ela (+) vai aparecer uma outra pessoa (+) e essa pessoa fala muito rapido
(+) atentos

AL: a professora

Audio: Good afternoon, class

PF: good afternoon class

AJ16: good afternoon class (+) good afternoon class (+) good afternoon class

PF: good afternoon class (+) entdo quer dizer que a aula dessa professora é de manha a tarde ou a noite”

Als: a tarde

PF: e ela se refere aos alunos de (+)

Als: class

PF: entdo ela chega assim e fala (+) good afternoon class (+) eu posso falar assim pra vocés ndo posso (+)
gue horas nés temos aula

Als: a tarde

PF: s6 que ela ndo fala good (+) after-noon (+) ela fala tudo junto (+)good afternoon, class (+) entdo pode
falar assim também (+) t&” 6 (+) respondam essa pergunta (+) a classe vai tratar ela de uma forma
diferente

Al: € misses

PF: (+) la nos Estados Unidos eles ndo tratam os professores de teacher como aqui no Brasil (+) vocés vao
ver qual a forma de tratamento que os alunos usam pros professores (+) atengdo

Audio: good afternoon, Miss Rivers

Als: good afternoon, Miss Rivers

PF: ela é misses ou miss”

Als: miss

PF: miss (+) e qual é o sobrenome dela”

Als: Rivers

PF: Rivers (+) miss Rivers (+) e como os alunos a tratam”
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Als: miss Rivers

PF: miss Rivers (+) porque Ia nos Estados Unidos eles acham essa forma mais respeitosa ta”
AR31: professora (+) entdo a senhora é miss PF ((nome da professora)
PF: ndo mais ai vocé ndo vai poder usar 0 meu nome (+) vai ter que usar 0 meu sobrenome (+) mas eu sou
miss ou misses”
Als: miss
PF: misses ((mostra a alianga)) o sobrenome € Esteves (+) como vocés vdo me chamar entdo”
Als: misses Esteves
Am22: misses Esteves (+) vocé é casada”
AF09: ndo ela é solteira
ANZ28: ela é casada
PF: entdo vamo continuar (+) vamo vé o que a Ana (+) pra onde vai agora (+) o que que a Ana diz agora
audio: Good evening Mr. Todd
Als: Good evening Mr. Todd
PF: i::ss0 (+) ela esta chegando ou saindo de casa”
Als: chegando
PF: e que periodo que é”
Als: a tarde
PF: e quem ela estd cumprimentando
Als: o pai
PF: mr.
Als: Todd
PF: vamos ver o que ele responde a ela
Audio: Good evening Ana.
Als: Good evening Ana.
PF: s6 que ele complementa com algo
Audio: Please call me “dad”
Als: Please call me “dad”
PF: please (+) como ele quer que o trate
Am22: por favor
PF: de que”
Als: pai
PF: pai (+) porque ele quer (+) ele (+) ele deixa que ela o trate de forma carinhosa (+) certo e ela com
certeza vai aceitar né (+) depois do entardecer ja € noite ndo € (+) e vocé quando vai se deitar vocé diz
Als: good night
PF: olha o que a Ana diz
Audio: good night, mom. Good night dad.
Als: good night, mom. Good night dad.
PF: 0 que vocés acham que ela disse
Als: boa noite
PF: agora vocés vao ouvir vozes juntas 6
Audio: good night Ana.
Als:good night Ana.
PF: e agora a Ana termina
Audio: Good night samba.
((alunos riem e comecam a fazer bagunca))
PF. quantos personagens tem”
Als: cinco (+) seis
PF: quem falou cinco é porque ndo contou o Samba falando (+) ndo tem problema considerar o Samba
como personagem ta (+) abram o livro na pagina quatorze
AEQ7: ah professora se cachorro ndo fala como que ele é personagem”
PF: ateng&o (+)observem o primeiro Tabela (+) a que horas Ana vai para a escola”
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Als: sete e meia da manh&”

PF: vocés sabem o que significa isso aqui (( escreve A.M. na lousa))

AEO08: eu sei (+) € manha

PF: na lingua inglesa (+) quando eles se referem a hora até o meio dia eles usam a.m (+) depois do
meio dia eles usam p.m (+) se eu escrevo assim 6 ((escreve na lousa)) é sete da manhd ou da
noite”

Als: da manha

PF: e se eu escrever assim 6

Als: da noite

PF: é sete da noite ndo €” (+) 14 eles ndo falam sete da manhd e dezenove horas (+) eles usam a.m pra
manhd e p.m pra tarde ou pra noite certo (+) olha (+) a que horas Ana tem aula de geografia”

Als: a tarde

AJ17: sete horas

AF09: uma (+) duas e::

AR31: uma e quarenta

Als?: duas e quarenta

PF: qual é o periodo”

Als: a tarde

PF: a tarde (+) vocés perceberam que ela vai para a escola

Al: a tarde

PF: ndo mas ela ta saindo pra escola que periodo”

Al?: de manhd

PF: de manh@ (+) e ela tem aula de geografia que horas”

Al? atarde

PF: entdo como vocés me explicam isso

AM22: é porque ela tem aula nos dois periodos ela fica

PF: nos Estados Unidos a aula (+) o horério é diferente (+) eles entram de manhd e saem a tarde (+)
eles almocam na escola (+) eles entram de manha (+) e que horas gque ela chegou em casa (+) olha
ai (+)

Als: seis horas (+)

PF: seis da tarde ndo € (+) é seis da manhd ou seis da tarde” porque la o periodo é diferente ndo é

Als: é::

PF: e que horas que ela vai dormir”

AM22: a noite

Als: haa::

PF: a noite (+) que horério

Als: dez e quarenta

PF. atengdo (+) vamos ouvir agora acompanhando (+) os alunos que nédo tiverem ((o livro)) podem
ouvir com o colega do lado(+) posso soltar o tape”

Als: pode

PF: entdo acompanhem ai (+) observem tudo o que eles falam (+) olha s one two three

((repete 0 &udio do dialogo e os alunos olham no livro))

Als: ehehehe (+) dinovo (+) dinovo (+) dinovo (+) dinovo (+) dinovo

PF: vamos fazer o seguinte (+) as meninas (+) as girls (+) as meninas vdo ser a Ana e a Susan e 0s
meninos vao ser o mister e a voz da misses Todd (+) pode ser” entdo vamo |4 (+) as meninas vao
ser o que

Als: a Ana e a Susan

PF: e 0s meninos”

Als: misses e mister Todd

PF: entdo vamo I& (+) vamos comegar (+) one two three girls

Meninas:good morning, Mrs Todd.

Meninos: good morning Ana. Please call me “mom”.

Meninas: Ana: ok mom.
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Meninos: Bye bye Ana. Have a nice day

Meninas: Goodbye mom.

PF: t& (+) agora a Susan

Meninas: hi Ana

Meninos:hello, Susan.

Meninas: how are you?

Meninos: I’m fine, thank you. And you?

Meninas: fine, thanks.

PF: agora a teacher (+) good afternoon, class

Todos: good afternoon, Misses Rivers

PF: miss Rivers (+)repitam comigo miss Rivers

Todos: miss Rivers

PF: agora Dad (+) dad

Todos: Good evening Mr. Todd

PF: ah (+) desculpe (+) primeiro é a Ana né” (+) Ana

Todos: Good evening Mr. Todd

Todos: Good evening Ana. Please call me “dad”

PF: entdo 6 ndo tdo falando certo (+) vocés ndo estdo falando no ritmo certo (+) vamo fazer assim (+)

guando eu falar o nome do personagem que vai falar vocés falam junto (+) tudo bem” vamos retornar

(+) Ana

Meninas: Good morning Mr. Todd

PF: dad

meninos: Good evening Ana (+) Please call me “dad”

PF: Ana

Meninas: good night (+) mom (+) Good night dad

PF: perai (+) vocés ndo estdo esperando eu falar (+) Ana

Meninas: good night (+) mom (+) Good night dad

PF: de novo (+) Ana

Meninas: good night (+) mom (+) Good night dad

PF: mister Todd

Meninos: good night Ana

Meninas:Good night samba

Al?: professora (+) ta falando tudo junto

PF: mas o que eu falei (+) quando eu disser o nome da pessoa ai 0 grupo fala junto

AL?: professora (+) mas elas falaram e nds ainda néo tinha falado

PF: tudo bem (+) mas o baldo que t4& em cima sempre fala primeiro (+) entendeu (+) entdo vamos
voltar (+) bem bonito (+) tudo de novo (+) Ana

Al?: ah néo professora

Meninas:good morning, Mrs Todd.

PF: mom

Meninos: good morning Ana. Please call me “mom”.

PF: Ana (+) agora é a Ana de novo

Meninas: Ana: ok mom.

PF: mom

Meninos: Bye bye Ana. Have a nice day

PF: Ana

Meninas: Goodbye mom.

PF: Susan

Meninas: hi Ana

Meninas:hello, Susan.

Meninas: how are you?

Meninas: I’m fine, thank you. And you?

Meninas: fine, thanks.
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PF: teacher (+) sou eu (+) good afternoon, class

Todos: good afternoon, Miss Rivers

PF: Ana

Meninas: Good morning Mr. Todd

PF: dad (+) dad

meninos: good evening Ana (+) Please call me “dad”

PF: Ana

Meninas: good night (+) mom (+) Good night dad

PF: perai (+) vocés ndo estdo esperando eu falar (+) Ana

Meninas: good night (+) mom (+) Good night dad

PF: de novo (+) Ana

Meninas: good night (+) mom (+) Good night dad

PF: mister Todd

Meninos: good night Ana

Meninas:Good night samba

PF: agora (+) vamos responder sos exercicios da pagina quinze (+) exercicio trés leia 0s cumprimentos
e as despedidas abaixo (+) retiradas dos dialogos (+) good morning (+) how are you (+) good
night (+) hello/hi (+) good evening (+) have a nice day (+) good afternoon (+) good bye (+) bye
(+) os balBes trazem palavras ou expressdes adequadas a diversas situacdes que ocorrem ao longo
do dia (+) em que situacdes devem ser usadas cada uma delas” quando encontramos alguém e o
cumprimentamos (+) usamos” (+) pela manha

Als: good morning

PF: a tarde”

Als: good afternoon

PF: ao entardecer ou a noitinha

Als: good evening

PF: a qualquer hora do dia”

Als: hi (+) hello (+)

PF: quando nos despedimos de alguém usamos (+) a noite

Als: good night

PF: a qualquer hora do dia”

Als: have a nive day

PF: ao desejar um bom dia a alguém (+) usamos

Als: have a nice day

PF: ao perguntar como a pessoa esta (+) usamos

Als: how are you

PF: exercicio quatro (+) de acordo com as respostas ao exercicio anterior (+) conclua (+) qual a
diferenca de good evening e good night (+) isso nds ja falamos néo foi”

AAO01: good evening € a noitinha e quando chega e good night é pra quando vai embora

PF: parabéns (+) good evening é pra ser usado quando chega e good night é para se despedir (+) ndo
é” exercicio cinco (+) como os pais americanos de Ana querem ser chamados”

Als: mom e dad

PF: porque”

AF11: porque é uma forma carinhosa

PF: porque é uma forma carinhosa (+) parabéns (+) agora escrevam ai no caderno (+) quem ja acabou
traz pra mim ver e por o visto (+) quem ndo acabou (+) se ndo der tempo termina em casa (+) na
préxima aula a gente corrige

((os alunos comecaram a escrever as respostas nos cadernos e fazem um pouco de bagunca. A

professora termina a aula apds colocar vistos nos cadernos dos que acabaram de escrever as respostas

dos exercicios)).



190

ANEXO E - DIARIO DA PESQUISADORA RELATIVO A AULA 10

DIARIO DA PESQUISADORA REFERENTE A AULA 10 (Data: 31/03/2003)

Hoje foi o dia de trabalho com a primeira licdo do livro didatico New Password, p. 18 e 19 do
livro. Anteriormente, PF havia trabalhado com a unidade zero “Why to Learn English”, que
compreende as paginas 6 a 12 do livro. Havia pedido também para os alunos fazerem o projeto com
recorte e colagem de embalagens e propagandas de jornais e revistas com palavras em inglés.

Antes de iniciar o topico do livro, PF fez algumas perguntas para levantar o conhecimento
prévio dos alunos: perguntou se eles conheciam alguém que foi fazer intercambio. Poucos alunos
disseram que sim. Entdo eles abriram os livros e PF explicou que o titulo da licdo “studying abroad”
significava que alguém estava viajando para fazer intercambio.

Eles fizeram suposicdes, em portugués, sobre o que se fala quando ndo se conhece pessoas de
outros paises e passa a conhecer naquele momento (por exemplo, prazer em conhecer, etc.).

Antes de ouvirem a gravacdo em audio, a professora passou nha lousa e os alunos copiaram as
seguintes perguntas.

Quantas pessoas falam?

Quiais os nomes de cada uma delas?

A seguir, os alunos fecharam os livros antes de ouvirem a seguinte gravagdo. Eles ouviram o
didlogo em siléncio, com os livros fechados e riram no final, quando Ana falou boa noite para o
cachorro.

Como era o primeiro dia em que trabalhavam com o livro, ficaram ansiosos para olharem logo
as gravuras e os didlogos e cheios de expectativas de como seria a aula. PF explicou alguns diélogos e
pediu que os alunos falassem o que haviam entendido. O aluno que olhasse no livro ndo poderia
participar e responder oralmente as perguntas.

Ainda sem abrir o livro, PF explicou as formas de tratamento Mr. Mrs e Miss. Ela enfocou
também os aspectos culturais do outro pais, como, por exemplo, os horérios de aula diferentes dos
horéarios do Brasil e porque colocam am. ou pm. apds a hora.

S6 apds as explicacOes, os alunos puderam abrir o livro e, mais uma vez, acompanharam 0s
didlogos com a fita de dudio, desta vez olhando para o livro.

Os proprios alunos pediram para PF deixa-los ouvir a fita pela terceira vez e ela deixou. A
seguir, pediu que eles lessem em voz alta os didlogos em forma de jogral, separados em homens e
mulheres. Apds esse exercicio de leitura, PF explicou os exercicios do livro e pediu para que os alunos
fizessem os mesmaos, no proprio livro.

Nesta primeira aula com o livro, os alunos interagiram com a professora de forma descontraida
e 0 aproveitamento da sala foi muito bom.

No final da aula, AK mostrou o cartaz que ja havia feito para a professora ver se estava certo.
Ele colou figuras de ponta cabeca e também colou coisas que ndo estavam em inglés. Sendo assim, a
professora pediu para ele refazer o trabalho e ele me pediu ajuda, justificando que ndo conseguira
encontrar as figuras e distinguir o que era inglés.
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ANEXO F - UNIDADE

o
" Have a Nice Day!

STUDYING ABROAD

Vocé conhece algusm
que Ja viveu a experiéncia (e
estudar fora do Brasil?

Vocé toparia esse desafio?

Frofessor Promover im brave debiste sobite o
= walarizand as contribuighes dos alunos

Ouga o didlogo entre Ana

& 85845 pessoas e tente
descobrir o nome delas,
Na pagina seguinte vocé vai
conferir suas suposigoes.

Protessor: Unamtar ow slunios 3 sa coneentrar
Abyistiva i ldantiliean g name dai

sofagens lugrratas <io Susan, Mrs
. M Toehl & Ml Rivars

et Ver sygesties motodulogics et ‘o |
rtd
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01 DO LIVRO DIDATICO DO PROFESSOR

(fonhega Ana, uma garola brasileira da sua idade, que
astuda nos Estados Unidos, Ela vai ajudar vocé a aprender
inglés e (por que néo?) muitas outras coisas tteis!

Abaixo vocé encontra algumas pessoas (ue convivein
com Ana nos Estades Unidos, incluindo o casal quea
recebeu como héspede.

thirteen 13
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NBW PASSWORD: READ AND LEARN B
FFUW‘!I Tozar noynsnte o btdla, mrguantoo nlunon scaempon o o lexid Paimees At
levsrtmdst na paging antenon

Good evening, Ana.
Please call me 'dad"

14 fourteen
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UNIT 1 = B aveée a Nier BDoaut

o READ AND LEARN Sessw-

I. Qual é o nome da professora de Geografia de Ana? Como os alunos se dirigem a ela? (Nate que

sles nao utmzam a erma teacher” Professar DisEacan dUE 03 AIUNDS 53 SN 30 pIRSIOr Pt Bt e
precsdein da M. Moy, Mis s Ma

Rivers, Miss Rivars

2. Ha no texto trés formas de tratamento diferentes. Relacione as WHAT'S NEW? |

colunas de acordo com o que vocé percebeu: Ms. & outra forma de
Para homens em geral usa-se |. [ Mrs. tratamento usada para
| 1 ] [
| Paramulheres casadas usa-se | - [ Miss forma masculina Mr., néo
= indica o estado civil da.
[ Para mulheres solteiras usa-se —| . - I Mr. pessoa citada. :

3. Leia os cumprimentos e as despedidas abaixo, retirados dos didlogos:

‘_“.l_ . ‘wli _,N ot . %
Professar: Vi nots l.' f

Os baldes trazem palavras ou expressoes adequadas a diversas situagoes que ocarrem ao lon-
go do dia.

a Em que situagéesvdeve ser usada cada uma delas? Com a ajuda de um colega, preencha os
" v 2 fﬂfﬁ-@ml’. 'Llﬁiglﬂcir e ¥ I':."SFI‘«’WT;‘" d=ste svmredin SuEam
quadros d segu": AP U5 508 O aipiiasadey de cumipr it & deginel.

: Reveia as cenas
dus didlogos! Elas podem

uando encontramos alguém e o cumprimentanios,
: ; e“u R Ihe dar algumas "dicas"|

USAMOS; .
a. pela manha = "GAM molnieg" e
b. & tarde «» "Good sftzrodn *

¢. a0 entardecer ou & nolte = “Good vening

d. a gualquer hora do dia = “Hello/ H.*

Quando nos despedimos de alguém, usamos:
a. & noite = "Goad night " -
b. a qualquer hora do dia = “Goodbye"/ “Bye -

Ao desejar um bom dia a alguém, usa-
mos = "Hive 4 rilce dayl”
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NEW FPASSWORD: REAND AND L E4ARN M

4. De acordo com as respostas ao exercicio anterior, conclua:

Qual é a diferenca entre Good evening e Good night?

A partir do entardecer, usamas Good EVENing para cumpnmentar uma pessoa, A noite, wsamas as Juas

despedin

]' expressdes: Good evening para cumprimentar alquém quando o encon tramos, 2 Good night para nos
|
|
l

&, Comoos “pais” americanos de Ana querem ser chamados por ela? Na sua opinido, por que eles
| pedem a Ana que os trate dessa maneira?

Respasta esperada: Eles querem ser chamados de mom e dad para estabelecer, assim, uma relacio

carnhosd com Ana:

f
f'n
|

)l cumprimentos e '-uésﬂeuidas.g

- CRAZY DAISY AND SILLY BILLY
2@z 3

16 sixteen
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NET 1 8 Hewe o  Nlbk s Bt

1. O texto que vocé leu é uma pequena histéria em quadrinhos, também chamada de “tirinha".
Em geral, qual é o principal objetivo desse tipo de texta?

Respiosta esperada: Diverti o lertor.

2. Qual & o nome da tirinha? E das personagens?
"Crazy Daisy and Silly Billy " Daisy  Billy s A #

4, De acordo com a tira, coloque V para indicar se a frase & verdadeira e F para indicar se a frase &
falsa:
( V) Billy encontra Daisy varias vezes ao longo do dia.
( F) Daisy cumprimenta Billy sempre que o vé.
" 4. Nasua opiniao, por que Daisy usa duas expressoes de despedida diferentes?
Respostz esperada: Porque ela quer deixer bem cliir para Billy que ela estd se despedindo e queé ele devi

i emiboea,

%. 0 que Billy parece sentir por Daisy? Na sua opiniao, esse sentimento é correspondido? Como
vocé chegou a essa conclusan?’

Billy parace amar Daisy, que o despreza. Ela nio responge aas Mmm&@b‘ feom excecio da

quando se despade)

6. Consulte o Vocabulary no fim do livio & descubra os significados de silly e crazy. Vocé acha que
Billy é realmente sflly e que Daisy é realmente crazy? Por qué?

a . Dramatizando.

Profassor: Agul @ prople qus slbumad dupls vellitatias dramaditem 4 tie Erfaticn & sxpenbnna de comedar
Fal li 3 e | .
A oA Mg SERTANgeI=, I8 38 PROCUDS TOIT 4 periewad .’ﬂ=| Prorunea. .
seventeen T



NBW TI'ASSWORD READ AND LEARN &

" READ AND LEARN o bit more

Como muitos jovens de sua idade, Ana foi estudar nos Estados Unidos e mora com uma familia
americana.

Vocé sabia que ha empresas
que promovem essas viagens, que
sao conhecidas coma “programas
de intercambia” ? As fotos apresen-
tadas nesta pagina foram usadas
por algumas dessas empresas para
a divulgagao de seus servicos.

Image Power!

Costuma-se dizer que uma
imagem vale mais do que mil
palavras.

Em alguns tipos de texto,
como histarias em quadrinkios
e mensagens publicitarias, as |
imagens tém papel fundamental
e devem ser observadas com
bastante atengao.

18 cighteen



UMNIT 1 &« BHuwve a Nice Day!

Leia as frases e dé sua opiniao sobre cada uma (" Concordo”, “Concordo em parte” ou “Dis-
cordo”). Justifique suas respostas. respostss passosis

1. As imagens apresentam aspectas positivos & negativos de um programa de intercdmbio.

2, Nelas sao destacadas algumas diferencas culturais entre os paises, como habitos alimentares,
preferéncias esportivas, formas de se vestir e de se relacionar, entre outros aspectos.

1. Asimagens valorizam a troca de informagoes e a integracao entre pessoas de diferentes culturas.

4. Elas valorizam sobretudo a cultura estrangeira.

a Agora, reina-se com um colega e discuta os seguintes aspectos.
# Quem costuma participar de prograrmas de intercambio?
» De que autras formas podemos ter acesso a culturas de outros paises?

Faca um breve resumo das idéias que vocds tracaram:

mneteen 19
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N E W PASSWORD: READ AND LEARN B

TSN PROJECT ONE Emawwe v

Professor: Us pimjetos devem sar teslicados de saordo com e pesslliilidnidss « o5 Interesmes de Gdls clasee O grupos godem,
por examplo, eseelber um projets por ano. Dests torme; apenas dois ou tres prupos realizansm projres o ceds bimestre

Com alguns colegas, escalha um dos projetos apresentados no quadro (Units 1 a 4) e maos 4
obral

Interview
Vocés conhecem alguém que j4 estudou no exterior?
Que tal entrevistar essa pessoa?

~ Preparem um roteiro de perguntas com antecedeéncia e
procurem abordar aspectos como:

» diferencas culturais entre o Brasil e o pais estrangeiro
(envolvendo, por exemplo, habitos alimentares, preferéncias
esportivas e musicais, formas de se relacionar com os amigos e
a famflia, entre outros aspectos);

¥ opinido dos moradores sobre o Brasil;

» aspectos positivos e negativos da experiéncia de intercambio
cultural.

Role-Play

Com base em alguma histéria que vocés j& conhecem — ou usanda apenas a imaginagao —,
construam uma situagdo engragada ou curiosa que paderia ser vivida por um estudante brasileiro no
exterior ou por um estudante estrangeiro no Brasil.

Elaborem um roteiro e distribuam os papéis entre os membros de grupo. Entreguem o texto final
para o professor e facam uma dramatizacéo para os colegas.

20 twenty
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Autorizo a reproducéo parcial ou total deste trabalho para fins de estudos académicos.
Solange dos Santos Lima, fevereiro de 2005.
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