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RESUMO

Este estudo visa investigar as estratégias de aprendizagem de linguas e as crengas de dez
alunos de Letras de duas instituigdes, uma particular e uma publica. O objetivo ¢ identificar as
crengas dos participantes de pesquisa sobre estratégias de aprendizagem de lingua estrangeira
(inglés) e verificar como estas crencas em EALs podem influenciar a aprendizagem de Lingua
Inglesa, através do seu dizer e do seu fazer. A pesquisa ¢ de natureza qualitativa-
interpretativista em que foram usados os seguintes procedimentos de coleta de dados:
questionarios, entrevistas, observacao das aulas seguidas de gravacdes em dudio e video e
anotacdes de campo e didrios dialogados. Os resultados revelam que os alunos utilizam de
varias EALs diretas cognitivas e de memorizacao e poucas EALs indiretas. Na Instituicao A,
a crenga dos participantes da pesquisa na importancia de obter notas suficientes para passar de
ano afetam a maneira como usam as EALs e os resultados da sua aprendizagem. Na
Instituicdo B, a auséncia de estratégias de aprendizagem afetivas afeta a producdo oral. As
crengas dos participantes desta pesquisa em aprendizagem de Lingua Inglesa refletem as
abordagens do ensino-aprendizagem dos professores € os contextos escolares que estudaram
no decorrer de suas vidas. Observamos também que as agdes dos aprendizes nem sempre

coincidem com suas crengas.

PALAVRAS-CHAVE
Estratégias de Aprendizagem de Linguas — Crengas — Formacdo de professores em pré-

servico — Inglés/Lingua Estrangeira
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ABSTRACT

This study aims at investigating the Language Learning Strategies and the beliefs of ten
students from the courses of Letters at two colleges, a private and a public one. The objective
is to investigate the beliefs of these subjects about Foreign Language Learning Strategies
(English) and verify how these beliefs can influence the English Language Learning through
what they say and what they do. This is a qualitative-interpretative research in which the
following procedures for data collection were used: questionnaires, interviews, class
observations followed by audio-visual recording and field note and diaries. The results show
that the students use several Cognitive and Memorizations Direct LLS and just few Indirect
LLS. At college A, the subjects’ beliefs on the importance of getting enough grades to pass
without hard study affect the way they use LLS and their learning. At college B, the absence
of Affective LLS affects the oral production. The subjects’ beliefs on English Language
learning reflect the teachers’ learning-teaching approaches and the contexts where they
studied during their lives. We also note that the learners’ actions do not ever match with their

beliefs.

KEY-WORDS
Language Learning Strategies — Beliefs — Pre-service teachers education — English/Foreign

Language
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CAPITULO I — da pesquisa

“Educador é um fundador de mundos,
mediador de esperancas, pastor de projetos”

Ruben Alves

1.1-. INTRODUCAO

O mundo globalizado tem gerado exigéncias que provocam novas atitudes
frente a0 conhecimento e o surgimento de um profissional em constante busca. A educagdo
formalizada que, por muitos anos, foi retratada como a detentora do saber e mola propulsora
da transformacao (papel que nem sempre conseguiu desempenhar com eficacia e eficiéncia)
caminha com passos ainda incertos dentro das mudancas gigantes na era da comunicagdo. No
Brasil, a educacdo ainda esta muito presa ao papel de transmissora formal do saber e nao

consegue concretizar seu papel de formadora e/ou transformadora do cidadao.

O ensino de linguas estrangeiras tem também participado desta busca por um
porto seguro. Sob abordagens vérias de ensino/aprendizagem, o ensino de linguas estrangeiras
enfrentou situagdes adversas que ndo permitiram uma aprendizagem satisfatoria nem para o

aprendiz nem para o professor, tdo pouco para a sociedade.

Até os anos 60 o ensino de lingua estrangeira era norteado pelo desejo de
transmissdo de conhecimentos. O professor era o veiculo que levava ao aluno este
conhecimento. O aluno o recebia e posteriormente devolvia-o ao professor, na maioria das
vezes utilizando os mesmos vocabulos com os quais o conhecimento se apresentou a ele. O
foco era no conteudo. O objetivo era a leitura. O aprendiz conhecia a estrutura da lingua e

cultivava a habilidade da tradugao.

Até a década de 70, as técnicas utilizadas pelo professor para levar o
conhecimento ao aluno foram os destaques na educagdo. O professor passou a ter mais um
papel: além de transmissor de conhecimentos também era instrutor. O desejo de

comunicagdo passa a nortear os objetivos. O estudo da lingua do Outro se realizava a partir

1



dela mesma, com o intuito de oportunizar ao aluno o desenvolvimento das quatro habilidades
(ouvir, falar, ler e escrever) em oposicao a traducdo. Mas o aluno ainda era visto como uma
“tabula rasa”, mero expectador; receptor do conhecimento ainda induzido pelo professor que

por sua vez esta induzido por abordagens calcadas em modelos prontos de conversagao.

Os anos 80 sd3o marcados pela importancia com que se revestiu o professor
cabendo a ele o papel de maior responsavel pelo processo de ensino/aprendizagem. O
professor passa a ser, além de transmissor de conhecimentos e de instrutor, o coordenador e
facilitador da aprendizagem. O aluno continuou passivo, a mercé da organizacdo do fazer

pedagogico ditado pelo professor, indiferente as necessidades individuais deste aprendiz.

A partir dos anos 90 as necessidades individuais dos alunos comegam a ser
analisadas e ele ¢ tratado como cliente, portador de desejos oriundos do(s) contexto(s) que o
circunda(m). O professor tem ainda o papel de transmissor de conhecimentos, de instrutor e
facilitador da aprendizagem, mas, acima de tudo, ele ¢ um vendedor do saber; aquele que
busca compreender os interesses € necessidades dos alunos para analisar que produto do
saber lhes convém e os melhores e/ou mais adequados meios para a conducdo deste

conhecimento de forma tal que satisfaca os objetivos do cliente e do vendedor.

As abordagens varias que nortearam o ensino de linguas estrangeiras

. . . 1
participaram também de um amadurecimento provocado pela busca por abordagens que se
fundamentam nas necessidades do aprendiz, sem, no entanto, colocar a margem a
importancia devida ao contetido e de como percorre o caminho até o aluno. Houve uma
mudanca de foco: de metodologias prescritivas para descri¢do e andlise de abordagens e de
atividade de ensino para o ensino interagindo com processos de aprendizagem. (Almeida

Filho, 2005, p.67).

Hoje, as pesquisas apontam um novo papel para o professor: o de

profissional reflexivo que trabalha concomitantemente com uma educacgio reflexiva’.

! Ao conceituar e posicionar hierarquicamente abordagem, método e técnica na diregdo da pesquisa exploratoria
de fundo qualitativo, Almeida Filho (1993) in Almeida Filho (2005,p.16) conceitua abordagem “como uma
filosofia, um enfoque, uma aproximagdo, um tratamento ou uma lida.”, onde o “objeto de abordar é o processo
ou a construgdo do aprender e do ensinar uma nova lingua”

2 . ~ . . . .. . . “ 5
Essa “orienta¢do/perspectiva filosofica mais freqiientemente denominada reflexiva,[...] recebe “também
outras denominagdes como investigativa, critica ou composigoes desses termos”.(Freitas et alii, 2002,p.48)



Segundo Abrahdo (2005, p.29), no cendrio educacional desta década, as propostas para
formagao pré-servigo e em servigo defendem as seguintes agdes: “integragdo das estratégias
de treinamento e desenvolvimento para que se possam gerar mudangas comportamentais
(Freeman, 1990; Woodward,1991); integracdo de atividades praticas de ensino com a
compreensdo consciente de principios que subjazem essas praticas (Ellis,1990),; formagdo
de professores reflexivos e criticos (Bartlett, 1990, Nunan,1990; Cavalcanti e Moita
Lopes, 1991, Wallace, 1991, Reis, 1992; Almeida Filho et alii,1993); formagdo de professores
investigadores de sua propria pratica de sala de aula (Bartlett,1990; Nunan,1990;
Richards, 1990; Cavalcanti e Moita Lopes,1991), envolvimento de professores em projetos
de pesquisa-a¢do para que possam investigar sua sala de aula de forma orientada
(Allwright e Bailey, 1990, Nunan,1990; Widdowson, 1990, Cavalcanti e Moita Lopes,1991),
desenvolvimento de trés competéncias explicitas no professor: lingiiistico-comunicativa,

aplicada (teorica) e profissional”. (Almeida Filho,1994)”.

O profissional da linguagem que tem um posicionamento reflexivo nao ¢
mero reprodutor de teorias, mas sim um critico de sua propria pratica e, através dela, teoriza
sobre o processo de ensino/aprendizagem do qual ¢ co-produtor. A esse respeito Almeida

Filho (2005) comenta:

“A idéia elaborada por Schon (1983,1987) do profissional reflexivo levou a uma
concepcdo tedrica de formacdo de professores enquanto uma epistemologia da
pratica. Na Lingiiistica Aplicada expandiram-se desde o final da década de 80 as
fusdes com propostas da drea da Educagdo para o ensino de linguas nomeadas de
praticas reflexivas e colaborativas (Nunan,1992) e exploratérias (Alwright,1992)”.

A abordagem reflexiva de ensinar nao sé dispde o contetido, o aluno e o
professor em negociagcdo no processo de ensino/aprendizagem como posiciona o professor
como pesquisador de si e de sua pratica pedagdgica. Freitas (2002, p.48) confirma este
pensamento ao afirmar que “dentro dessa perspectiva de desenvolvimento e ndo mero
treinamento, o professor é visto como um agente ativo e consciente da sua preparagdo para
o processo de ensino-aprendizagem de linguas que precisa ser entendido em sua

complexidade de forma holistica e integrada”.




E ainda de responsabilidade do proprio profissional da linguagem® a auto-
formagdo como professor reflexivo, pelas leituras, participagdo em congressos e
especializagdes. As institui¢des formadoras buscam, de modo geral, preparar profissionais
criticos e conhecedores de teorias, mas a pratica reflexiva ainda ndo contempla o fazer

pedagogico de todos os cursos de Letras.

[...] a aprendizagem por meio de observacdo continua sendo responsavel pela
perpetuacdo de modelos e um aspecto dificultador na formagdo pré-servigo.
Acreditamos que isso ocorra pelo fato de as concepg¢des previas constituirem uma
barreira para a mudanga, quando o professor ndo traz ao nivel da consciéncia, por meio
da reflexdo, essas concepcdes, ¢ quando ndo reflete sobre as teorias e estratégias
apresentadas e sobre a sua propria pratica ao longo de sua formagao”. (Vieira Abrahdo,
2002:61).

Hé uma tendéncia em pensar que a preparacao do professor reflexivo nos
cursos de Letras teria inicio nos estdgios supervisionados, contato primeiro do aluno-
professor com as salas de aula. Nestes momentos o aluno-professor leva sua bagagem tedrica
para a sua pratica pedagodgica e a avaliagdo do formador e a auto-avaliagdo do aluno-
professor ¢ quase sempre pautada pela preocupagao em saber se o conhecimento chegou
adequado a aquele grupo, se houve participagdo dos alunos; enfim, se o aluno-professor “deu
uma boa aula”; ou seja, se foi um bom transmissor do conhecimento. E assim o processo
ciclico de ensinar com base na observagdo continua mantendo um ensino sob abordagens
onde “conhecimentos técnicos e cientificos se tornam obsoletos tdo rapidamente que o

conceito de educagdo definitiva deixa de ter sentido”. (Mateus, 2002, p.3).

Contudo acreditamos que, para que um profissional reflita sobre o seu fazer
pedagodgico, ¢ necessario que, antes, ele reflita sobre a propria aprendizagem; que a
preparagdo para um fazer pedagogico reflexivo parta da reflexdo do proprio aprender para,
entdo, entender e refletir sobre o aprender do Outro. Assim, a preocupacdo em “o que ensinar
e como ensinar” até entdo voltada para os elementos externos e para o Outro se volta para os
elementos internos do aluno-professor nos momentos de sua aprendizagem. O auto-
conhecimento sobre a propria aprendizagem torna-se um suporte para posterior reflexao
sobre como o Outro aprende. A constatacdo de como a aprendizagem de lingua estrangeira

se realiza no proprio processo de ensino/aprendizagem, a consciéncia da existéncia de

3 Profissional da linguagem ¢é o nome que Almeida Filho (1993) da ao profissional que se gradua no curso de
Letras.



estratégias de aprendizagem que eles se utilizam durante este processo, a percep¢do da
eficacia e ineficdcia destas estratégias e por fim o desenvolvimento da capacidade de
monitoramento das estratégias de que faz uso na realiza¢ao da propria aprendizagem pode
ser um caminho para transformar o aluno-professor em um profissional reflexivo e

conseqiientemente mais competente.

“As estratégias de aprendizagem sdo as chaves para uma maior autonomia € uma
aprendizagem mais significativa. Apesar das estratégias serem usadas pelos alunos por
eles mesmos, os professores representam um papel importante ao ajudarem alunos a
desenvolverem e usarem estratégias de maneira mais eficazes” (Oxford,1990,p.6)

A literatura tem apresentado o bom aprendiz* como aquele que é capaz de
monitorar a propria aprendizagem (Wenden,1987; Stern,1975; Rubin, 1987; Paiva, 2005,
entre outros). No entanto, este monitoramento nem sempre ¢ externalizado e nominado de
forma consciente pelo aprendiz e até mesmo pelo bom aprendiz. E tarefa do formador
apresentar as estratégias ja conhecidas pelas pesquisas e auxiliar o aluno a reconhecer as suas
proprias e analisar a sua eficacia para si para que assim bons e ndao bons aprendizes se
iniciem em uma formacao académica geradora de acdes reflexivas.(Conceicao,2004). O
bom aprendiz ndo serd necessariamente um bom profissional da linguagem se apenas ¢ capaz
de monitorar a propria aprendizagem sem ter a competéncia para explicitar para si e para o
Outro os caminhos que percorre para aprender. O ndo-bom aprendiz pode tornar a propria
aprendizagem melhor a medida que conhece ¢ compreende as agdes que se utilizam para
aprender e, em conseqiiéncia, entender o que o Outro faz para aprender. Gerar reflexdo sobre
as estratégias de aprendizagem no aluno-professor ¢ prepard-lo para uma acdo pedagogica
reflexiva e autonoma. O professor ja graduado precisa ser autonomo (independente) na
realizagdo do seu trabalho e ter seguranca na tomada de decisdes frente aos problemas
emergentes. A consciéncia das estratégias de aprendizagem de lingua no aluno-professor e
das crencas relacionadas a estas poderia ser uma preparagdo académica e gerar um aluno
autdnomo’ no aprender a aprender ¢ embasar a autonomia no aprender a aprender do

profissional da linguagem.

*0s artigos pioneiros de Rubin (1987) e Stern (1975) sobre estratégias de aprendizagem desencadeiam pesquisas
também sobre as condi¢des para uma aprendizagem bem sucedida e apesar da literatura atual ter questionado o
conceito de bom aprendiz e acrescentado elementos provenientes da interacdo dos agentes no contexto real de
aprendizagem, ainda nos prendemos aqui a uma das caracteristicas ressaltadas por estes pesquisadores do bom
aprendiz como individuo que monitora o seu aprender.

5 . .~ . . A . . r
Benson e Voller (1997) discutem a defini¢do de autonomia e independéncia na aprendizagem de lingua e
enfatizam que “ndo ha regras para conceitos tais como autonomia e independéncia no campo da Lingiiistica
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A abordagem renovada ou contemporanea que o mundo globalizado anseia
deve formar um profissional autdnomo, reflexivo e com alta auto-estima. Segundo Almeida

Filho (2005, p.67)

“Os pressupostos que norteiam a abordagem de ensinar hoje sdo:

ha grande complexidade nas agdes de aprender e ensinar (e na relagdo entre elas)

os alunos tém culturas, estratégias e estilos diversos de aprender, ¢ o0s

professores culturas, estratégias e estilos proprios de ensinar

3. o aluno deve poder saber/julgar (os sentidos de como esta aprendendo (para
autonomizar-se no aprender a aprender)

4. os fatores afetivos sdo amplamente influentes na qualidade dos processos obtidos.”

N —

E possivel observar profissionais da linguagem recém formados
ainda muito dependentes das teorias aprendidas (as vezes, pouco aprendidas) na instituicao e
de seus mestres. Professores de lingua estrangeira, inseguros em relagdo a suas competéncias
lingtiistica, tedrica e profissional. Nao conseguem avaliar o proprio trabalho e tdo pouco o
trabalho do Outro. Repetem um fazer pedagdgico muito igual ao que foram submetidos na
sua vida estudantil. Repetem, at¢ mesmo, um fazer pedagogico que foi alvo de suas criticas
negativas. Para que estes alunos-professores se tornem profissionais reflexivos e autdnomos
¢ preciso que os formadores possibilitem-lhes a auto-andlise com foco nas estratégias de
aprendizagem de que fazem ou ndo uso, e de suas crengas sobre a aprendizagem de lingua
estrangeira e sobre as estratégias de aprendizagem de lingua estrangeira. Para ser capaz de
entender a aprendizagem do Outro ¢ importante estar no lugar do Outro e ver sob as crencas
daquele como ocorre o processo de ensinar/aprender. (Block, 1997, p.351), conclui, ao
analisar os papé¢is da sala de aula, que “Quanto a aprendizagem de lingua, penso que os
professores fariam bem ao tentarem se colocar no lugar dos seus aprendizes na tentativa de
melhor compreender a pressdo, stress e obrigacdo que a aprendizagem de uma lingua

o 6
significa para eles.”

Aplicada” “...there is no cénon for concepts such as autonomy and independence in the field of applied
linguistics”. Na nossa pesquisa utilizaremos o conceito de autonomia do aprendiz e do professor como
capacidade de auto-observagdo e gerenciamento de solugdes para os problemas emergentes em relagdo a
aprendizagem e ensino de linguas respectivamente.

6 »as regards language learning, I thought that teachers would do well to try to put themselves in their
learners’shoes in an attempt to better comprehend the pressure, stress and obligation which learning a language
means to them” (Tradugdo nossa. Todas as citagdes usadas nesta pesquisa foram por nos traduzidas e
aparecerdo na forma original como nota de rodapé)



Fizemos aqui apenas um esboco sobre o ensino que se deseja na formagao
do profissional da linguagem e ndo pretendemos neste trabalho discutir todas as nuances e
propostas para um ensino reflexivo, mas nos ater a nogdo-chave que o alimenta (gerador de
um fazer pedagogico centrado na pesquisa de si mesmo e de suas agdes pedagogicas que
valoriza a interagdo e busca “a qualidade da relacdo entre os agentes da aprendizagem e o
ensino”) (Almeida Filho,2005, p.61) e sugerir que ela também possa nortear o ensino nao s
em Pratica de Ensino, mas também nas disciplinas Lingua Inglesa ¢ LA no curriculo das
institui¢des que fundamenta a formagdao de um profissional autonomo e reflexivo. Para tal,
nossa pesquisa se propde a conhecer as estratégias e as crengas em estratégias de

aprendizagem de lingua dos alunos-professores de duas instituigdes.

No primeiro capitulo apresentamos as perguntas de pesquisa, justificando-
as; o contexto em que este trabalho se realizou e a metodologia e os participantes da

pesquisa.

No segundo capitulo, apresentamos uma visao diacronica sobre as pesquisas
em estratégias de aprendizagem de lingua e sobre as crengas: os conceitos, tipos,
metodologia de pesquisa, o ensino, suas caracteristicas e os fatores que afetam seu uso.
Apresentamos as crencas em estratégias de aprendizagem e enfatizamos, enfim, as suas

relagdes de reciprocidade.

No terceiro capitulo fazemos a andlise e triangulacdo dos dados obtidos

através dos instrumentos varios utilizados na pesquisa.

1.2 - JUSTIFICATIVA

Durante o percurso como professora de LE (Inglés), ouvimos, por varias
vezes, alunos tecerem dois comentarios instigantes. Primeiro: ”Eu ndo sei como estudar
inglés!”; segundo: “Meu professor ndo me passou de ano!”. Frustragdo era o sentimento que
emoldurava o rosto dos alunos no momento que expressavam ambas as sentencas acima. As
frases traduziam inquietagdes geralmente provenientes de alunos adolescentes e adultos com

dificuldades na aprendizagem da Lingua Inglesa como Lingua Estrangeira, doravante LE.



Houve momentos que, ao nos aproximarmos destes alunos em suas carteiras,
vimos, por entre suas maos - que buscavam ocultar anotacdes - transcricdes fonéticas abaixo
dos vocabulos recém aprendidos. Estas transcri¢des eram sinais particulares criados pelos
alunos para reproduzirem os sons das palavras novas, e assim, serem capazes de se lembrar da
pronincia das mesmas posteriormente. Estes simbolos fonéticos individuais geralmente
substituiam as letras originais das palavras, representantes graficos de fonema(s) da Lingua
Inglesa, por outras letras do alfabeto da Lingua Portuguesa que representavam os fonemas da
LM. O resultado ¢ que, na maioria das vezes, estes alunos lembravam-se da pronuncia dos
vocabulos, mas faziam confusdes ao utilizarem os mesmos na produgdo escrita, que, em

alguns casos, fossilizavam-se.

Por baixo destas mesmas maos — que buscavam ocultar anotagdes - pudemos
notar, em outros momentos resultando em erros ortograficos, a tradugdo das palavras novas e
antigas do mental armazém dos alunos. Enxergamos desenhos, exemplos em lingua materna,
em LE e em “Portuenglish” ilustrando o significado de vocabulos e frases recebidos pelos

alunos oralmente ou através de material escrito.

Os alunos que afirmavam ndo saber estudar inglés possuiam e usavam
estratégias de aprendizagem das quais se envergonhavam. Acreditavam que estas estratégias
os conduziam a uma aprendizagem da LE, mas que nao eram aprovadas pelo (a) professor (a).
Como demonstravam dificuldade de aprendizagem, acreditavam que o jeito pelo qual
buscavam aprender era errado e por isto ineficaz? Se as estratégias de aprendizagem sdo
formas das quais os alunos se utilizam para melhor aprender, por que estes alunos que
utilizavam suas estratégias individuais de aprendizagem ndo conseguiam um bom
desempenho? Os bons alunos utilizavam estratégias semelhantes as utilizadas pelos alunos
com dificuldade de aprendizagem? Qual o papel do (a) professor (a) em relagdo ao uso de
estratégias de aprendizagem pelos alunos? Sao questdes que foram se instalando na nossa

mente e sendo divididas com colegas que demonstravam ter as mesmas duvidas.

E havia os alunos que colocavam a responsabilidade da aprendizagem toda
no professor e atribuia a este o grande poder de sua retencdo em uma série ou nivel. De onde
provém esta visao do aluno? E uma questdo de maturidade, de comodismo ou simples fuga da

propria responsabilidade com o estudo?



Tivemos a oportunidade de trabalhar na monitoria em Lingua Inglesa no
curso de Letras em uma Instituicdo de Ensino Superior Publica por um ano e iniciamos em
uma Instituicdo de Ensino Superior Privada ha cinco anos, como professora de Lingua
Inglesa no Curso de Letras e com Inglés Instrumental em cursos na area de informatica,
hotelaria e servigos executivos. Percebemos que as mesmas inquietacdes dos alunos do
Ensino Fundamental ¢ Médio e dos alunos de cursos particulares de ensino de Lingua
Inglesa perduravam nos alunos do 3° grau. Eles continuavam perguntando ”Como estudar
inglés?” e “Vocé vai me dar um ‘trabalhinho’ valendo ponto para eu ndo reprovar, né
professora?” No entanto, consideramos que as perguntas neste estdgio de estudo tomam uma
forma mais agravante, pois o adulto expde menos claramente seus problemas de
aprendizagem, e¢ ha nele uma inibi¢do maior que provém do fator idade. Se nos adolescentes
ou adultos iniciantes no estudo da LE a primeira questdo era mais comum, no adulto do 3°
grau, a segunda pergunta ¢ mais constante e parece mais facil esconder-se atrds de um
“trabalhinho” muitas vezes feito por outrem que tomar nas maos as rédeas da propria

aprendizagem.

Acreditamos que o entendimento da existéncia de estratégias de
aprendizagem de linguas e das crengas que subjazem ao seu uso poderiam transformar o
quadro acima descrito e conscientizar o aluno de seu papel como coadjuvante no processo de

aprender a Lingua Inglesa. Sobre esta co-participagao, Silva, K (2003, p.239) comenta

“... partindo-se do pressuposto de que, para haver aprendizado, é preciso cooperagdo
de ambas as partes, tanto do aluno quanto do professor, julgamos que as crengas dos
alunos também terdo influéncia, tanto no processo de ensino-aprendizagem, como na
maneira de estabelecerem os padroes sociais na sala de aula”.

1.3 - OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

Através deste estudo buscamos identificar as estratégias de aprendizagem de
lingua que os participantes da pesquisa utilizam, suas crencas sobre aprendizagem de Lingua
Inglesa e sobre as estratégias de aprendizagem de lingua e, entdo, verificar como estas crengas
podem influenciar a sua aprendizagem de Lingua Inglesa. Para alcangar nossos objetivos

buscamos respostas para as seguintes perguntas de pesquisa:



1-. Quais as estratégias utilizadas pelos participantes da pesquisa?

2-. Quais as crencas dos participantes da pesquisa sobre estratégias de
aprendizagem de lingua estrangeira (Inglés)?

3-. Como as crencas dos participantes de pesquisa em estratégias de

aprendizagem de linguas influenciam a sua aprendizagem de Lingua Inglesa?

1.4 - METODOLOGIA

1.4.1- TIPO DE PESQUISA

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa-interpretativista de base etnografica que
favorece a observacdo dos participantes da pesquisa em seu ambiente natural de

aprendizagem: a sala de aula.

Barcelos (2005, p.164) enfatiza a adequagdo da pesquisa etnografica com a
investigacao da cultura de aprender linguas que retrata “eventos do ponto de vista dos ‘atores
sociais’ envolvidos nesses eventos”. A autora reporta-se ao pensamento de Watson Geggeo
(1988) e explica que este tipo de pesquisa “oferece uma perspectiva dindmica pela andlise de
interagoes em contexto de ensino com riqueza de detalhes ajudando os professores a entender
as expectativas de seus alunos sobre a vida de sala de aula e sobre os estilos apropriados de

interacdo”

A pesquisa de base etnografica ndo so ¢ indicada para a pesquisa das crengas
como da investigacao das estratégias de aprendizagem de linguas. Sobre este tipo de pesquisa,

Teixeira da Silva (2004, p.60) comenta:

“Com suas raizes na tradigdo interpretativista, a pesquisa etnografica focaliza o
contexto social e procura interpretar os varios significados que os seres humanos, ao
interagirem uns com os outros, constroem, destroem e reconstroem.”
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E, ao citar Cavalcanti (1991), reafirma que a etnografia leva o pesquisador a

“compreender como o professor opera e como o aprendiz enfrenta a tarefa de aprender”

1.4.2- CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em duas instituicdes de ensino superior de uma
cidade do estado de Goias que t€m o papel de suprir - junto a outras institui¢des do Distrito
Federal e de outras cidades também no estado de Goias - o mercado de trabalho para
profissionais em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. A grade curricular dos cursos de Letras
escolhidos ¢ exclusivamente voltada para a formacdo de professores e geralmente ndo ha a
discussao, do corpo discente e docente de ambas as institui¢des, sobre oferta de disciplinas
que abram possibilidades outras, como, por exemplo, a atividade de revisor de texto. Contudo,
muitos dos que se formam ndo abragam a profissdo de professor e trabalham em areas

diversas.

Como graduada em Letras (Portugués-Latin) pelo CEUB-DF e Letras
(Portugués-Inglés) pela UEG-GO; eis-professora de LM e LI, durante nove anos, na
Secretaria do Estado de Goiés; atual professora de LM e LI, por dezesseis anos na Secretaria
do Distrito Federal e ha cinco anos como professora de LI e Pratica de Ensino em uma
faculdade particular do Estado de Goids, percebemos que, de fato, apesar das duas
habilitacdes, os profissionais preparados nos cursos de Letras do DF e do Estado de Goias que
optam pela inser¢cdo no mercado de trabalho como professores suprem a necessidade, tanto da
rede publica quanto da rede particular, de professores de LM. Ha até mesmo uma grande
procura para pouca oferta; por outro lado, em relagdo a lingua Inglesa ocorre o oposto, uma
grande oferta e pouca procura.

A grande maioria dos profissionais provenientes do cursos de Letras ndo
pretende dar aulas de Lingua Inglesa. Dentre os principais motivos, podemos destacar os
seguintes:

1- Nao tém interesse em ministrar aulas de LI.

2- Nao se sentem suficientemente preparados.
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No primeiro caso, ¢ uma questdo de opg¢do pessoal. Sdo pessoas que
preferiam estudar apenas LM e até podem sentir prazer em aprender LI, mas ndo o fazem com
o intuito de ensina-la ou até mesmo utiliza-la em qualquer ambiente profissional. Inseridos
neste item estdo também aqueles que estudam no curso de Letras das duas institui¢des que
fizeram a pesquisa. Por ndo terem passado no vestibular para outra area ou por ndo terem
condig¢des financeiras de sustentar outro curso, existem alunos que fazem do curso de Letras
um trampolim para um estudo futuro. O principal curso alvo ¢ o de Direito. De acordo com
dados fornecidos pelo diretor da instituicdo particular, em resposta a nossa solicitacdo (anexo
04), o curso de Direito ¢ oferecido desde 2004. Nos quatro semestres ha 12 alunos com
graduacdo em Letras provenientes tanto de instituigdes particulares quanto publicas. As

razoes que levam estes alunos a optarem pelo curso de Letras podem ser assim analisadas.

O curso de Letras ¢ oferecido gratuitamente na Instituicdo Publica da cidade
e, na particular, o custo mensal ¢ 38.57% menor em relagdo ao curso de Direito. A duracao do
curso de Letras na institui¢do publica ¢ de 8 semestres e na particular, de 7 semestres. Sao 10
semestres no curso de Direito. Desde 2004, quando o curso de Direito teve inicio, até o 1°
semestre de 2006, os vestibulares para Direito tém em média 1.8 por vaga. Em contrapartida,
de acordo com os dados fornecidos pela Diretoria Geral- Nucleo de Sele¢cdo da instituicao
publica, em resposta a nossa solicitacao (anexo 05), existem 40 vagas anuais para Letras na
institui¢ao publica com uma média de 7.48 candidatos por vagas nos trés ultimos vestibulares
anuais. Sao 60 vagas semestrais para Letras na instituicdo privada com uma média de um
candidato por vaga. Estes dados sdo indicativos de que o curso de Letras ¢ mais viavel para o
aluno que dispde de poucos recursos financeiros para graduar-se e de mais facil acesso pela
oferta maior de vagas, em relagcdo ao curso de Direito, apesar da maior procura no curso de

Letras da institui¢ao publica.

No segundo caso, ndo ha uma opgao explicita por ndo ensinar LI. H4, sim
uma incongruéncia em estudar em um curso que objetiva formar profissionais no ensino de
lingua Inglesa e que, no entanto, ndo consegue atender as expectativas do aluno - professor e,

em conseqiiéncia, do empregador, seja publico ou particular.

Neste segundo caso, pode-se observar que a quase totalidade dos

profissionais, nestas duas institui¢des, tém medo de assumir uma sala de aula de lingua
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inglesa: sentem-se despreparados. Os poucos que se sentem confortdveis e seguros como
professores de LI geralmente trazem na bagagem a passagem por cursos livres de inglés.
Alguns se aventuram nos concursos para professores de inglés na rede publica, mas nao
conseguem passar, pois lhes falta, de fato, a competéncia lingliistica necessaria nas provas
escritas e principalmente nas orais. E ainda héd aqueles que se tornam professores de inglés
“por acidente”. Passam no concurso para professor de Lingua Portuguesa e terminam por
ensinar LM e LE, pois nem sempre hd um professor concursado em LI na escola e, na
distribuicao de turmas, os formandos em Letras com mais tempo de servigo na escola tem
legalmente prioridade na escolha de turmas e disciplinas. Assim, o que ocorre, muitas vezes, €
que, para alguns professores, normalmente os que tém menos tempo de servigo, sobram as
turmas de inglés e estes professores, mesmo cientes de sua insuficiente competéncia

lingiiistica, assumem as turmas de inglés.

Uma situagdo comum ¢ a presenca de professores contratados na rede
publica do Estado de Goias, assumindo as vagas para professores de inglé€s, sem passar por
prova escrita ou oral, e que justificam seu trabalho unicamente pela oferta de vagas sempre
bem maior para LEM que para LM. As escolas particulares sempre tiveram professores de
inglés cuja competéncia lingiiistica era atestada pelos cursos livres onde lecionavam ou, como
alunos, obtiveram um certificado. Atualmente, o certificado do curso livre tem sido trocado
pelo certificado do curso de Letras para atestar as competéncias dos professores, pois nao ha,
nas escolas, um profissional com condi¢gdes de avaliar o professor de LI que se candidata a

vaga.

Parte destes profissionais no panorama acima descrito demonstra o desejo de
adquirir competéncia lingiiistica satisfatoria a sua profissdo e buscam ou verbalizam o desejo
de buscar esta competéncia nos cursos livres de inglés. Conseqiientemente, o atestado de
competéncia lingiiistica do professor de LI, apesar do certificado de conclusdo de profissional

de Letras adquirido pelo professor, continua sendo a passagem pelos cursos livres de inglés.

As duas instituigdes t€ém em comum um projeto de ensino com propostas

semelhantes e a utilizagdo do mesmo material didatico: o Interchange.

O projeto pedagogico do curso de Letras de ambas as instituigdes tém uma

proposta de formar um profissional de Letras reflexivo-critico comprometido com a propria
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aprendizagem e com o processo ensino/aprendizagem dos futuros alunos de seus alunos; que
objetiva o envolvimento no dominio da docéncia articulada a pesquisa. Ressaltam ainda a
importancia da reciclagem do professor formador. Ambas contam com os seguintes
parametros teorico-metodoldgicos: a articulagao entre a teoria e pratica, interdisciplinaridade,

pesquisa e extensao.

A instituicdo particular tem um projeto proprio com preocupacdo em
preparar o profissional para aprender, intervir e transformar o conhecimento cultural historico
e social da comunidade que o circunda e de onde provém seus alunos. Ela vé seu aluno como

um aprendiz de professor que chega sem experiéncia na sala de aula.

A institui¢do publica tem um projeto que ¢ oriundo das outras institui¢des
publicas que, como ela, sdo pdlos, unidades ligadas a uma universidade e sua preocupagdo ¢é
atender a comunidade do estado em que esta inserida e ao Brasil de modo geral. Posiciona-se
como instrumento de transformacdo sdcio-econdmica € preocupa-se€ em preparar um
profissional adequado ao mercado em termos técnicos. Em algumas falas percebe-se que vé o

seu aluno como profissional que ja atua em sala.

Selecionamos um trecho do projeto de cada instituicdo que consideramos

representativos como norteadores de pensamentos filosoficos de cada uma.

“Plantar a semente da investigagdo sobre as agdes profissionais cotidianas € instituir
nesses futuros professores o rico e continuo processo de acdo e reflexdo-ago, induzido-
0s a constituirem-se como apontam varios autores, como profissionais reflexivos,

professores pesquisadores”

(Institui¢ao Particular).

“Este principio [...] Fundamenta-se na compreensdo de que o conhecimento é uma
construgdo social e que, os estudantes incorporam atributos cognitivos e lingiiisticos,
crengas praticas, expectativas, desejos e necessidades a partir de sua cultura. Os
professores de Letras precisam estar conscientes, de que, a cultura em que vivem e 0s
modos de pensar ¢ de agir trazidos para a sala de aula, influenciam a maneira como eles

percebem, estruturam e ddo significado a sua experiéncia”

(Instituicao Publica).
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As duas instituigdes t€ém um projeto de Laboratdrio de Linguas. A particular
tem salas amplas, mobiliadas com carteiras confortaveis, um kit multimidia movel, aparelho
de som e um laboratorio exclusivo para o Curso de Letras, projetado para oferecer
comodidade desde o formato e disposicdo dos moveis, carteiras, como a adequada iluminagao
e eliminacdo de ruidos. Este laboratério consta de 31 computadores constantemente revisados.
Toda esta aparelhagem ¢ nova. Mas as aulas de Lingua Inglesa ndo sdo realizadas em salas
exclusivas, somente as aulas para dudio-visual ocorrem no laboratorio. As observagdes e
filmagens aconteceram nas salas ‘“normais” de aula que possuem um quadro negro e
comportam bem em torno de 45 alunos. Possuem carteiras novas e confortdveis, uma pequena
mesa para o professor, e ndo hd nenhum cartaz nas paredes. A metodologia, segundo a
documentacao disponivel, ¢ a do “New Interchange”. O objetivo ¢ o desenvolvimento das
quatro habilidades onde o conhecimento deve ser ofertado para uma competéncia
comunicativa e entendimento da estrutura de lingua para leciona-la. Especificamente
objetivam oportunizar o uso do conhecimento adquirido e aquele que provém de experiéncias

prévias.

A instituicdo publica tem duas salas exclusivas para as aulas de Lingua
Inglesa. Tém porte médio e abriga até¢ 20 alunos. Cada sala possui uma TV e video, mas
dividem um aparelho de som. Esta aparelhagem j& tem um bom tempo de uso. As cadeiras sao
comuns € ndo sdo novas. Ha um quadro negro, uma pequena mesa para o professor e bastante
cartazes em inglés na parede. Alguns eram provenientes de livrarias e outros eram resultados
de criacdo dos alunos. Alguns destes ultimos foram trocados durante o ano. O projeto sugere
uma metodologia com “abordagens interativas de ensino da segunda lingua, que Priorizam,
com sucesso e aprova¢do dos alunos, o ato de se usar a lingua-alvo prioritariamente e nao
apenas analisda-la”. O objetivo geral ¢ a conscientizagdo da importancia da LI, da construgao
da cidadania e a preparacdo para “lecionar LI com qualidade”. Especificamente, objetivam o
ensino das quatro habilidades e a instrumentagdo para a capacidade de andlise e conclusdo de

textos argumentativos.

E interessante observar que tanto o projeto do Curso de Letras quanto o
projeto do Laboratorio de Linguas véem os profissionais em pré-servigo como professores em
potencial. Todos os projetos visualizam o profissional da linguagem como professor ¢ a
grande preocupacao ¢ que eles tenham um bom desempenho no momento da transmissao do

conhecimento e esperam que reproduzam o proprio fazer pedagdgico a que foram submetidos
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ou que idealizam que seus alunos pudessem ter se submetido. Por exemplo, a institui¢ao
publica, ao tratar da relagdo entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos na estrutura

curricular, comenta que:

“Os alunos do Curso de Letras aprendem “Linguas” para posteriormente, ensina-las.
Isso implica, por exemplo, que as aulas de Linguas Materna e Lingua Estrangeira,
ministradas no curso de formagao devem ser dadas na mesma orientagdo que se espera
que os futuros professores trabalhem com os seus alunos. Os professores- formadores
fazem a transcri¢do didatica de sua disciplina, tal como, deve ocorrer nas aulas do
Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio. Desta forma, os alunos vivenciam na
Universidade, a mesma concep¢do de ensino-aprendizagem, que aplicardo em suas

aulas”

Parece que esta colocacao inibe a discussado, elemento gerador da reflexdo-critica tantas vezes

ressaltada no projeto pedagogico desta institui¢ao.

Os livros eram distribuidos nas instituigdes na seguinte seqiiéncia:

INSTITUICOES
LIVROS PUBLICA PARTICULAR
Introductory 1° ano
New Interchange 1 2° ano 1°/2° semestres
New Interchange 2 3% ano 3°/4° semestres
New Interchange 3 4° ano 5° semestre
Auséncia de qualquer livro 6°/7° semestres

A pesquisadora, pds-negociacdo com os professores das instituicdes, optou
por observar o 3° ano da institui¢do publica e o 3° semestre da institui¢do particular. Ambas as
turmas utilizavam o mesmo livro, New Interchange 1, pois nenhuma das instituicdes

conseguiu terminar o livro no ano anterior.

No decorrer da pesquisa as duas instituicdes fizeram alteragdes nas grades
curriculares que entram em vigor em 2006. As turmas participantes da pesquisa seguiram na
mesma grade curricular de quando ingressaram. A institui¢do particular decidiu abolir o uso

do Interchange e da proposta do ensino de LI na grade curricular com o fim de desenvolver as
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quatro habilidades e transferiu sua proposta para um horario fora da grade curricular, sem
obrigatoriedade de participagdo dos alunos. O laboratorio, que ndo presenciamos o uso, foi
cedido para outro curso. A turma participante da pesquisa foi a ultima a utilizar-se do

Interchange na grade curricular e ter suas aulas no laboratoério com computadores.

1.4.3 — PARTICIPANTES DA PESQUISA

A coleta de dados deu-se em dois momentos. Na primeira etapa as turmas
observadas pela pesquisadora constavam de 23 alunos na instituicdo publica e 61 na
instituicdo privada. Professores e alunos receberam um questiondrio aberto. 21 alunos da

institui¢ao publica e 37 da instituicdo particular entregaram os questionarios.

Ao final da primeira etapa de observagdo, a pesquisadora mostrou um dos
momentos da filmagem da sala de aula e discutiu com os alunos sobre aprendizagem. Apos
este encontro, dois alunos se ofereceram para participarem da segunda etapa. Os outros
participantes foram selecionados pela pesquisadora pela observacao dos dados colhidos no
questionario aberto. 10 participantes de pesquisa foram selecionados: 5 da instituicao publica
e 5 da institui¢do privada. Estes responderam a dois questiondrios fechados, a entrevistas, e

elaboraram diérios dialogados. Os novos professores receberam o questionario aberto.

Os participantes foram selecionados em decorréncia de certas caracteristicas
que, segundo pesquisas anteriores, influenciam determinadas crengas:

- a faixa etaria

- 0 Sex0

- 0 bom e o0 ndo bom aprendiz

- o0 conhecimento de LI através de cursos livres

- 0 conhecimento de outra lingua estrangeira

- estrutura familiar

O objetivo era selecionar participantes com caracteristicas idénticas nas duas
institui¢des. No entanto, foi possivel apenas selecionar participantes que tinham, no minimo,

uma caracteristica em comum. A observacao do conhecimento em outra LE s6 foi possivel na
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institui¢do publica. Havia uma aluna na institui¢do privada com conhecimento avangado em
Espanhol, mas ndo quis participar da pesquisa. Na instituicdo publica havia uma aluna com
conceito excelente que nao freqlientou cursos livres e que demonstrou desejo de participar da

pesquisa, mas seu consentimento foi tardio e ndo foi possivel inclui-la.

Ha, na sala, alunos que ndo freqiientam cursos livres e que podem ser
conceituados como regulares na aprendizagem em LI, mas ndo foram selecionados para o
estudo de caso, pois todos os alunos da institui¢do publica que entregaram o questiondrio

aberto haviam tido algum contato com o ensino de LI em cursos livres.

Os 10 participantes da pesquisa escolheram seu proprio nome ficticio ao

entregarem o questionario aberto. Eles apresentam as seguintes caracteristicas:

Institui¢do publica

Paris — Homem. Solteiro. 29 anos. Ndo estudou outra LE. 4 semestres de LI em cursos

livres. Conceito Regular em aprendizagem de LI

Lena Mulher. Casada. 44 anos. Estudou Espanhol. 5 semestres de LI em cursos

livres. Conceito Regular em aprendizagem em LI.

Leny — Mulher. Casada. 30 anos. Estudou Libras. Dois meses de LI em cursos

livres. Conceito fraco em aprendizagem em LI.

Serena - Mulher. Solteira. 23 anos. Ndo estudou outra LE. 10 semestres de LI em

cursos livres. Conceito excelente em aprendizagem em LI.

April -. Mulher. Casada. 22 anos. Nao estudou outra LE. 5 semestres de LI em

cursos livres. Conceito excelente em aprendizagem em LI.

18



Instituicao privada

Hand — Homem. Casado. 45 anos. Néao estudou outra LE. 1 més de LI em cursos

livres . Conceito fraco em aprendizagem de LI

Lelé - Mulher. Casada. 42 anos. Nao estudou outra LE. Nao estudou LI em cursos

livres. Conceito Regular em aprendizagem de LI.

Mary — Mulher. Casada. 32 anos. Nao estudou outra LE. Nao estudou LI em cursos

livres. Conceito Regular em aprendizagem de LI.

Neguinha -  Mulher casada 26 anos. Nao estudou outra LE. Um semestre de LI em cursos

livres. Conceito regular em aprendizagem de LI.

Tati — Mulher. Solteira. 18 anos. Ndo estudou outra LE. 8 semestres de LI cursos

livres. Conceito excelente em aprendizagem de LI.

As caracteristicas em negrito sdo as que chamaram a aten¢ao da pesquisadora e
houve o interesse de ter participantes com caracteristicas contrastantes e semelhantes. Para
uma melhor visualizagdo reorganizamos estas caracteristicas em dois quadros. No quadro 01
mostramos os participantes, as instituigdes a que pertencem e suas respectivas caracteristicas;
e no quadro 02 ressaltamos as caracteristicas que sdo comuns nos participantes das duas

instituigoes.
Com excecdo da freqiiéncia em aulas de LI em cursos livres, todas as

caracteristicas representadas no quadro Ol tém pelo menos um representante em cada

instituicao que ¢ apontada no quadro 02.
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Quadro 01

Caracteristicas dos participantes da pesquisa

Caracteristicas Instituicoes
Homem Particular Publica
Sexo Hand Paris
Mulher Neguinha e Mary Serena e April
Lelé e Tati Lena e Leny
18 a 25 Tati April e Serena
Idade 25a30 Neguinha Leny
30a40 Mary Paris
40 a50 Hand e Lelé Lena
Conceito Excelente Tati April e Serena
de Regular Neguinha, Lelé e Mary Lena e Paris
aprendizagem Fraco Hand Leny
Nao fez Mary e Lelé --
Cursos livres Bésico -- Lena e Paris
Avancado Tati Serena e April
Pouco contato Hand e Neguinha Leny
Conhecimento de Libra -- Leny
outra LE Espanhol -- Lena
Casados c/ filhos Lel¢, Hand e Mary Lena
Situagdo familiar Casados s/filhos Neguinha April e Leny
Solteiros Tati Paris e Serena
Quadro 02
Caracteristicas comuns dos participantes selecionados para a pesquisa
Instituicoes Caracteristicas
Publica Particular
Paris Hand Homem
Nao possui conhecimento em outra LE
Mulher
Lena Lelé Idade entre 40 e 50
Casada com filhos
Aprendizagem regular
Mulher
Leny Neguinha Idade entre 25 e 30
Casada sem filhos
Pouco contato com cursos livres
Mulher
Leny Mary Idade entre 30 e 40
Casada sem filhos
Mulher
Idade entre 18 25
Serena Tati Aprendizagem excelente
LI em cursos livres por mais de 5 anos
Solteira
Mulher
April Tati Aprendizagem excelente
Idade entre 18 e 25
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1.4.4 - INSTRUMENTOS DE PESQUISA

A pesquisa foi feita com vdarios instrumentos, questionarios abertos e
questionarios estruturados; entrevistas, revisitacdo vicaria, didrios de campo e diarios

dialogados.
1.4.4.1 - QUESTIONARIOS

Dentre os instrumentos de pesquisa, o questionario tem uma validade
questionavel, pois o ato de escrever ¢ um processo de elaboragdo mental onde o resultado sao
idéias que percorreram filtros diversos. Portanto, varias questdes abordadas nos questionarios

serdo novamente apresentadas nas entrevistas e nos didrios dialogados.

Utilizamos dois tipos de questionario: um aberto e outro estruturado.
Consideramos que o uso apenas do questiondrio estruturado poderia levar o participante da

pesquisa a um resultado induzido.
1.4.4.1.1 - QUESTIONARIOS ABERTOS

Os questionarios abertos foram elaborados com base em leituras sobre
Crengas e Estratégias de Aprendizagem. Algumas perguntas foram retiradas de Silva, K.
(2005) e Ortiz Alvarez (2007, no prelo) com o objetivo de obter uma visdo geral da
mundivivéncia’ dos alunos e selecionar, a partir deste instrumento, os alunos para estudos

(anexo 06).
1.4.4.1.2 - QUSTIONARIOS ESTRUTURADOS
Optamos por dois questiondrios estruturados. O primeiro buscou evidenciar

as estratégias de aprendizagem de linguas que os participantes da pesquisa acreditavam usar.

Este questiondrio foi uma adaptacdo do SILL (Strategy Inventory for Language Learning) de

7 Usamos o termo mundivivéncia para indicar a bagagem adquirida pelo aprendiz em todos os aspectos de sua
vida, familiar, social, educacional, no trabalho, etc. e que se reflete na sua maneira de pensar e agir. E uma
tradugdo para o “background” a que a pesquisadora teve acesso oral durante as suas aulas na graduagao.
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Oxford (1990), traduzido e adaptado por Paiva (1996) (anexo 07). Para crencas, foi utilizado
o Inventario BraBELT, de Almeida Filho e Silva, K (2004) com tradu¢ao nossa.(anexo 08).

1.4.5 - PROCEDIMENTOS

Obtivemos permissdo por escrito da dire¢ao das duas institui¢cdes (anexo 01)
e recebemos da coordenagdo das mesmas: Projeto Pedagdgico da Instituicdo, Projeto
Laboratério de Linguas, grade curricular e Plano de Ensino das Turmas com suas respectivas

ementas.

O segundo passo foi o contato com os professores das institui¢des e a analise
de quais professores e respectivas turmas poderiam participar da pesquisa. Apds negociagao
com os professores, foram selecionadas uma turma do 3° ano da instituicao publica e outra do
3° semestre da institui¢ao particular. Os professores aceitaram participar, € expressaram por

escrito sua aceitagdo na pesquisa. (anexo 02).

As aulas eram ministradas uma vez por semana com duragao de trés horas e
meia em cada encontro. Quando nos apresentamos pela primeira vez na sala, conversamos
com os alunos sobre a pesquisa € entregamos 0 convite por escrito para saber se aceitavam
serem observados, filmados, entrevistados e gravados. (anexo 03). Foram entregues
questionarios abertos a todos os alunos. Apenas parte dos questiondrios retornou e foram

entdo utilizados como base para a selecao dos alunos para o estudo.

Assistimos e filmamos e fizemos anotagdes nas aulas durante o 1° Bimestre
de 2005. O término desta etapa culminou com a avaliacdo bimestral. No segundo semestre,
levamos parte das filmagens para sala e mostramos aos alunos. Nesta ocasido comentamos da
necessidade dos participantes passarem para a segunda etapa da pesquisa. Um aluno em cada
instituicdo ofereceu-se voluntariamente. Um aspecto interessante a ser ressaltado foi o efeito

positivo que a visdao de si mesmo proporcionou aos alunos.

Selecionamos os outros oito participantes. Estes submeteram-se a entrevistas
gravadas, previamente agendadas, que ocorreram em ambientes agradaveis (anexo 09). A

maioria das entrevistas foi feita nas residéncias ou no trabalho dos participantes, com o intuito

22



de estar em um ambiente agradavel, com horario sugerido pelos participantes para que a

pressa nao prejudicasse os resultados.

Os participantes responderam a dois questionarios estruturados que

buscavam conhecer suas crencas e estratégias de aprendizagem em LE.

A segunda etapa teve inicio no 1° Bimestre do ano de 2006. Assistimos as
aulas e desenvolvemos a pesquisa através de diarios dialogados.. Nas conversas que
permearam o didrio dialogado foram feitas perguntas adaptadas do Inventario BALLI (anexo
10) sobre crencas e perguntas que induziam a busca da reflexdo do aluno, pés-aula, das

estratégias que acreditou usar nas atividades propostas em cada aula.

Durante as observacdes da sala de aula, ndo solicitamos aos professores
nenhuma mudanga nos seus projetos de aula. As estratégias de aprendizagem de linguas
utilizadas pelos alunos em sala sdo dificeis de serem percebidas, pois existem estratégias
observaveis e ndo-observaveis que ocorrem mentalmente. Usamos o diario dialogado também
para suprir esta dificuldade e preferimos observar os participantes da pesquisa no seu
ambiente natural em vez de provocar uma situagdo laboratorial, com dez participantes
confinados a horarios e tarefas propostos, o que poderia provocar uma inducdo de resultados

sob uma situagao de stress em ambiente nao natural.

No préximo capitulo apresentaremos os estudos sobre estratégias de

aprendizagem de linguas e sobre crengas.
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CAPITULO II — Estado de Arte

‘O aprendiz de lingua bem sucedido e
essencialmente o aluno que constyuiu um
metodo de auto-ensino bem sucedido”

Politzer (1965)

As Estratégias de Aprendizagem de Linguas

2.1-. UMA VISAO PANORAMICA

Nas ultimas trés décadas as pesquisas sobre aprendizagem de linguas tém
direcionado seu foco de interesse no aprendiz e nos processos de aprendizagem. A énfase que
perdurou nas décadas de 60 e 70 que atribuia o sucesso da aprendizagem as abordagens e/ou
métodos e que posicionava o professor ora como instrutor ora como mero transmissor de
conhecimentos cedeu lugar a uma abordagem comunicativa onde a aprendizagem ¢ vista como
resultado das inter-relagdes, das negociagdes do insumo, dos papéis adotados pelos professores
e pelos alunos. No cenario da aprendizagem o aluno tem o papel principal. A atuag@o no palco
¢ seu destino. Atras das cortinas estao todos os que contribuiram para a teatralizacao da historia
- a aula: o diretor-professor, o escritor-material didatico, o roteirista - os métodos, os recursos
didaticos do cenario. Se cada um destes elementos, humanos ou fisicos, ndo fizer a sua parte,
ndo estiverem 14 no momento certo, talvez os aplausos ndo venham efusivamente; se o ator
esquecer a sua fala, talvez a platéia se cale e ndo se ouga o “bravo!!!”. Como uma peca de
teatro, onde cada pessoa e cada objeto tém a sua importancia, na aprendizagem a
responsabilidade para se ouvir o bravo de uma platéia em pé, estd ndo s6 nas maos dos
dirigentes da escola, do governo, dos materiais didaticos, das abordagens dos professores mas

também estd nas maos dos alunos: das abordagens de aprender dos alunos.

Houve sempre, e principalmente na década de 70, (Almeida Filho, 2005;
Littlewood,1999; Rubin,1987; Wenden,1987.etc.) a preocupacdo em preparar melhor os
professores profissionalmente. A idéia do bom profissional sempre foi a daquele que sabe

“passar” bem os conteudos. A didatica se preocupava em otimizar o jeito do professor levar o
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contetido para o aluno e como este chegava a seu destino mas ndo havia a preocupacio de
como o contetido era desembarcado. Hoje, a percepcao que resultou das pesquisas aponta o

aprendiz como co-responsavel no processo de aprender.

“Tem se tornado mais claro que muito da responsabilidade pelo sucesso na
aprendizagem de lingua cabe aos aprendizes individualmente e a habilidade deles de
absorver completa vantagem das oportunidades de aprender” (Oxford, 1990) 8

O professor, que para nés tem o papel de diretor geral nesta pega que envolve
o tema aprendizagem, ¢ ator principal para Littlewood, 1999:01, ao afirmar que “Ensinar
significa, acima de tudo, reagir ao estimulo e instrugoes providas pelo ator principal na sala:
o professor” ® enumera os fatores que influenciaram esta atengdo aos outros participantes que

atuam na pec¢a “Ensino/aprendizagem”:

1-. H4 uma tendéncia na esfera da educagdo de centrar-se no aluno e perceber
que cada pessoa ¢ responsavel por sua propria aprendizagem e que ha um envolvimento da

sua propria personalidade no processo educacional;

2-. No ensino de lingua, métodos e técnicas tém freqiientemente falhado ao
produzir aprendizagem efetiva, apesar de terem sido teorizados e para descobrir o porqué

deve-se estudar o aprendiz;

3-. Os aprendizes sao diferentes uns dos outros e suas caracteristicas

particulares afetam como eles atuam na sala de aula, pois “ndo sdo simplesmente argila,

e . . .10
motivagoes e estilos de aprendizagem”;

4-. O papel ativo que os aprendizes tém no desenvolvimento de suas

linguagens tem sido enfatizado nos estudos de aquisi¢do da lingua materna., mas também

levado a um trabalho semelhante na aprendizagem de L2 e de LE.

¥ “It has become clearer that much of the responsibility for success at language learning rests with individual
learners and with their ability to take full advantage of opportunities to learn”

? “To learn means, above all, to react to stimuli and instructions provided by the main actor in the classroom: the
teachers”

' “They are not simply softclay, waiting to be shaped by the teacher, but have their own personalities,
motivations and learning styles”
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De fato, o reconhecimento da existéncia das estratégias de aprendizagem e
todas as pesquisas que surgiram desde entdo, sob este olhar preocupado em como o aluno
aprende, teve seu comego com o interesse em saber o que ocorre com os alunos que detém
uma aprendizagem considerada eficaz. (Stern, 1996) ''. Estes primeiras estudos sobre os bem
sucedidos aprendizes de lingua transformaram-se em uma éarea da pesquisa denominada
“Good Language Learners” ou “GLLs” que teve um papel importante no desenvolvimento
das pesquisas sobre as Estratégias de Aprendizagem de Linguas tanto no contexto de

aprendizagem de L2 como de LE.'% e que sera detalhada ainda neste capitulo.

Atualmente, as pesquisas na Lingiiistica Aplicada tém se firmado em torno do
aprendiz de lingua estrangeira e as estratégias de aprendizagem de linguas sdo temas
freqiientes nestes estudos. As pesquisas sobre estratégias de aprendizagem também estdo
presentes nas areas da Lingiiistica, da Educacdo e da Psicologia. A utilizagdo adequada de
estratégias de aprendizagem ¢ apontada por alguns estudiosos como uma forma importante de
ajuda aos alunos no que diz respeito ao controle e a reflexdo sobre seu proprio processo de
aprender. (Pressley & Levin,1983; Santos,1997; Santos & Santos,2002 apud Santos,2006 e
Brown,1997). E também de grande auxilio aos professores que, conhecendo a abordagem de
aprender dos alunos, podem adequar e melhorar sua abordagem de ensinar. Os pesquisadores
ja ndo mais buscam afirmar a existéncia das Estratégias de Aprendizagem de Linguas, mas
reconhecé-las — as ja catalogadas dentro das tipologias conhecidas e as que podem surgir nos
diversos contextos de aprendizagem - (Oxford,1990) nas quatro habilidades dos aprendizes e
na relacdo com outros fatores que interferem na aprendizagem como, por exemplo,os estilos
de aprendizagem (Reid, 1998; Cook,1994; Nunan,1996; Spolsky,1992; Nam e Oxford ,1998;
Oxford e Ehrman,1995; Oxford, 1990 e 2003); as tarefas (Cohen,2003a); a motivagdo
(Gardner e Lambert,1972; Gardner,1985; Crookes e Schmidt,1991; Dorney,1994 e 2001,
Gardner e Tremblay,1994; Oxford,1996 apud Oxford,2003), a inteligéncia, a aptidao

" A eficacia na aprendizagem de linguas ¢ geralmente atribuida & proficiéncia, que ¢, muitas vezes confundida
com um bom desempenho na habilidade oral na L-alvo .O termo “eficaz” ¢ usado como sinénimo de bem
sucedido e bom aprendiz, em oposi¢do ao aprendiz pouco eficaz, mal sucedido e “mal” aprendiz.

"2 Aprender uma lingua que é veiculo principal na comunicagio do dia-a-dia; que ¢ geralmente essencial para a
sobrevivéncia, sob input abundante e uma motivagédo tipicamente forte para aprendé-la e dela fazer uso diario; ¢
aprendé-la como uma segunda lingua (L2). Aprender uma lingua no pais onde esta ndo € o veiculo primeiro para
a interacdo diaria; que geralmente ndo ¢ necessaria para a sobrevivéncia, sob um limitado input € uma motivagao
frequentemente variavel para sua aprendizagem; ¢ aprendé-la como lingua estrangeira (LE) (Oxford, 2003
p.272).

26



(Cook,1994), a atitude (Wenden,1998; Stern,1996), a ansiedade (Costa ¢ Boruchovitch,2004),
a idade (Cohen,1998; Cook,1994; Lightbown,2003; Oxford e Ehrman,1995; Stern,1996) a
LM (Bialystok,1985; Macnamara,1973. Clark, 1973 e Bowerman, 1982), os niveis de
proficiéncia (O’Malley et al,l985), a biografia (Nunan e Lamb,1996), as crencas
(Barcelos,2001,2004; Concei¢dao,2004) e na eficacia ou nao de treinamentos( Oxford e

Crookall, 1989)

Para Chamot (2004), a area de pesquisa basica na aquisi¢cdo de L2 tem se
preocupado com a identificacdo e descrigdo das estratégias de aprendizagem usadas pelos
aprendizes de lingua correlacionando-as com outras variaveis do aprendiz como nivel de
proficiéncia, idade, sexo, motivagdo e outros e cita como pesquisadores atuais destas areas:
Chamot e El Dinary,1999; El-Dib, 2004; Green e Oxford,1995; Oxford e Burry-Stock,1995.
Acrescenta que outra pesquisa atual ¢ a investigacdo do efeito da tarefa em si na seleg¢@o e uso
das estratégias de aprendizagem, incluindo a influéncia da L-alvo. E a pesquisa aplicada nas
estratégias de aprendizagem de lingua investiga a possibilidade de ajudar alunos a se tornarem
aprendizes de lingua mais eficazes através do ensino de estratégias de aprendizagem que
estudos descritivos tém identificado como caracteristicas do bom aprendiz de lingua como as

de Rubin, 1975; 1982 e Stern, 1975.

Hé4 uma preponderancia da pesquisa descritiva pois os pesquisadores tém
procurado descobrir que estratégias sao relatadas pelos aprendizes de diferentes linguas. Os
topicos que surgem deste corpo de pesquisa sdo: identificagdo dos processos de estratégias de
aprendizagem, terminologia e classificagdo de estratégias, os efeitos das caracteristicas no uso
de estratégia e os efeitos da cultura e contexto no uso da estratégia. A pesquisa de
intervengdo em estratégia ¢ menos ampla e tem sugerido topicos importantes relacionados a
instrugdo tais como: instrucdo de estratégia explicita e integrada, instru¢do de lingua,
transferéncia de estratégias para novas tarefas e modelos para instrugdo de estratégia de

lingua."

" Utilizaremos, a partir de agora, as siglas “EAs” para Estratégias de Aprendizagem e “EALs” para as
Estratégias de Aprendizagem de Linguas, como areas definidas de pesquisa em Lingiiistica Aplicada.
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2.2-. A HISTORIA DAS PESQUISAS SOBRE
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

2.2.1-. NO EXTERIOR

Nos anos 70, no cendrio do ensino de linguas, havia uma preocupacdo com as
estratégias de ensinar do professor sempre norteado pelas metodologias tantas que circulavam
nesta década. Em meio a este ambiente, germina a consciéncia das estratégias de
aprendizagem do aluno e o foco das preocupacdes comega, lentamente, a direcionar-se para
“as caracteristicas do aprendiz e suas possiveis influéncias no processo de adquirir a L2”
(Wenden,1987 in Wenden e Rubin,1987). Os pesquisadores desta época contribuiram para o
entendimento da aprendizagem de linguas pela identificacao de estratégias que contribuem
diretamente (estratégias cognitivas) e indiretamente (estratégias de comunicagdo e sociais) na
aprendizagem. (Rubin, 1987 in Wenden e Rubin, 1987). Contudo, Wenden(op.cit,p.19)
encontrou vestigios de EALs em 1966, na primeira publicacdo de Aaron Carton (1966)
intitulada “The Method of Inference in Foreign Language Study”. Carton observou que os
aprendizes variam nas tendéncias de fazer inferéncia e nas suas habilidades de torna-las
validas, racionais e razoaveis; também variam em relagdo a tolerancia e ao risco na habilidade
de fazer inferéncia. Em 1971, Carton promove uma discussdo detalhada da inferéncia como
estratégia usada pelos aprendizes de L2. A inferéncia ¢ classificada de acordo com as pistas:
intra-lingual, inter-lingual e extra-lingual. Para Carton, aprendizagem de linguas ¢ um tipo de
problema que requer solug¢do, ¢ um processo no qual o aluno pode trazer sua experiéncia e
conhecimentos prévios que poderdo auxilid-lo no processamento da lingua. Em 1971,
seguindo as idéias de Carton e a teoria da aprendizagem, Rubin (1971) pesquisou as
estratégias de aprendizagem dos aprendizes bem sucedidos com o intuito de identifica-las e

torna-las disponiveis para auxiliar os aprendizes menos sucedidos.

Em 1972, Gardner ¢ Lambert pesquisaram sobre atitude e motivacao

enfatizando que ambos sdo fatores afetivos importantes.

Em 1973, Kennedy, Macnamara ¢ Richards (in Oller ¢ Richards,1973)

também ressaltaram a importancia das habilidades cognitivas dos aprendizes. No mesmo ano,

28



Carton examinou as caracteristicas dos aprendizes, as habilidades que constituiam a aptidao

para as linguas estrangeiras retomando o estudo em 1981.

Em 1975, Rubin inclui algumas varidveis no seu estudo sobre as estratégias
dos “bons aprendizes”. Sdo elas: caracteristicas psicologicas dos aprendizes, como a
disposicdo para arriscar-se, a tolerancia para ambigiiidade e imprecisdo, € o ndo incomodo de

parecer tolo; as estratégias de comunicacdo do aprendiz, o uso de circunlocucao e gestos;

estratégias sociais do aprendiz, buscar oportunidades de uso da lingua e estratégias cognitivas

do aprendiz como adivinhar, inferir, praticar, prestar atengdo a forma pela analise,
categorizacdo e sintetizacdo, € monitoramento exibidos e usados pelos auto-definidos bons
aprendizes de lingua. Também em 1975, Stern apresenta uma lista de dez estratégias
necessarias para atingir a aprendizagem na L2. Neste mesmo ano, fica pronta a dissertagao de
Wesche (1975) que encontra muitas das estratégias listadas por Rubin e Stern ao estudar
comportamentos de aprendizagem de linguas em alunos adultos e bem sucedidos no Servigo
Civil Canadense.Taylor, (1975) assim como Richards, (1975) através de estudos sobre a
interlingua, apresentaram estratégias universais de processamento de lingua, como a super-

generalizacdo, a transferéncia e a simplificagdo.

Em 1976, Genesee questionou se a inteligéncia facilitava a aprendizagem de
L2. Wong-Fillmore (1976) identificou estratégias sociais usadas por aprendizes bem
sucedidos e mostrou uma evidéncia forte da ligacdo entre as estratégias que contribuem
indiretamente (estratégias sociais e de comunicagdo) e as que contribuem diretamente para a
aprendizagem (inferéncia através do que ja ¢ conhecido e armazenamento pelas associagdes €
pelo contexto). Schumann (1976) chamou atencdo para fatores sociais que determinavam a
extensao na qual um grupo de ndo-nativos se mantinha distante socialmente da cultura do

grupo da L-alvo

Em 1977, Hosenfeld relata estratégias de leitura de aprendizes bem e nao-
bem sucedidos em L2 ao usar a introspec¢do do tipo “pensar em voz alta”. Percebeu nos
aprendizes bem sucedidos a estratégia de adivinhar pelo contexto com base no processo de
inducdo racional e a estratégia metacognitiva em que o aluno avalia pensando através do
acesso a logica da adivinhagdo. Neste mesmo ano ¢ em 1981, Tarone (1977) identificou as
estratégias de comunicacdo de aprendizes de L2 que os aprendizes usavam para manter a

conversacdo, como a inven¢do de palavras, a mimica, o circunldoquio, a busca por ajuda,
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aproximacgao, siléncio ou hesitacdo, repeticdo da pergunta, aproximagdo da mensagem do

falante, e explicitacdo da indicagdo da compreensao.

Em 1978, Naiman et al observaram os tracos de personalidade, os estilos
cognitivos e as estratégias que eram criticas para o processo de aprendizagem dos alunos bem
sucedidos. Analisou a lista de estratégias de Stern, de 1975, modificou-a e apresentou cinco
estratégias gerais relacionadas com técnicas. De acordo com esta lista, os bons aprendizes de
lingua envolvem-se ativamente no processo de aprendizagem buscando ambientes de
aprendizagem que preferem e os exploram; desenvolvem uma consciéncia da lingua como um
sistema € como um meio de comunicagdo e interacdo; aceitam e enfrentam as exigéncias
afetivas de L2; estendem e revisam o sistema da L2 pela inferéncia e monitoramento.
Hosenfeld (1978) sugere uma “mini teoria de L2” e relata sobre as crengas de alunos, como
eles se desenvolvem, como sdo influenciados pelos professores e pelos livros texto e como

agem.

Em 1979, Wesche apresentou um artigo, resumo de suas pesquisas de 1975,
que orientou positivamente as pesquisas posteriores. Ela percebeu que havia uma gama
diversa e quantidade de comportamentos de aprendizagem dos alunos que se desenvolviam
mais rapidamente e que, muitos destes comportamentos, ocorriam simultaneamente sugerindo
que eram complexos e ndo especificos que caracterizavam diferentes tipos de aprendizes. No
mesmo ano, Bialystok (1979) mostrou os efeitos do uso de duas estratégias funcionais
(inferéncia e pratica funcional) e duas estratégias formais (monitoramento e pratica formal).
As estratégias de pratica funcional t€ém o foco no uso da lingua e as de pratica formal, na
forma da lingua. O uso das quatro estratégias teve efeitos positivos na realizagcdo de certos
tipos de testes, e somente as estratégias funcionais modificaram significativamente o
desempenho em todas as tarefas. Hosenfeld (1979) relata uma das primeiras tentativas de

treino dos aprendizes no uso de estratégias, neste caso, estratégias de leitura eficientes.

Nos anos 80, ja existe um corpo de pesquisas substancial sobre os processos
que envolvem os pensamentos e agdes dos alunos enquanto aprendem uma L2 e LE. Contudo,
segundo O'Malley e Chamot (1996, p.02), até 1981 ndao havia uma teoria que orientasse os
estudos sobre as EALs. A pesquisa surgira até entdo seguindo dois caminhos que nao
dialogavam entre si: de um lado um estudo com metodologia descritiva que apresentava as
EALs usadas pelos aprendizes de L2 eficientes e por outro lado, um estudo de base

experimental na area da Psicologia que objetivava o treino de aprendizes para adquirirem

30



estratégias.O elo que as ligava era o interesse nos processos mentais de experts comparados
com os principiantes e a falta de uma teoria que descrevesse o que eram as estratégias € como
influenciavam a aprendizagem. A interacdo entre uma teoria cognitiva e as estratégias de
aprendizagem surgiu com pesquisadores tais como Gardner ( 1986), Rabinowitz e Chi
(1987) e Mayer, (1988). Nesta década, ha entdo uma preocupacido com a defini¢ao e descri¢ao
das EALs, das estratégias metacognitivas e da consciéncia do aprendiz em saber como ele
aprende. Surgem vérias taxionomias e uma variedade de conceitos e terminologias, que torna
dificil, em muitos casos, comparar as estratégias ja relatadas de um estudo com um outro.

Iniciam-se treinamentos mas seus efeitos ainda ndo estao claros.

Em 1980, Cohen ¢ Aphek (1980) identificaram onze estratégias de
associacdes mnemonicas na retencdo de vocabuldrio e, em 1981, perceberam que os
aprendizes tentaram memorizar na maior parte do tempo e que algumas estratégias facilitarem
a retengdo de vocabuldrio e outras ndo as, que classificaram como pobres: técnicas pobres de
memorizagao; estratégias de inferéncia indutiva pobres e raciocinio dedutivo pobre. Hansen e
Stanfield (1981) questionam a influéncia dos estilos cognitivos “field dependent” e “field
214

independent

em 1983 e a de Hansen em 1984.

nas realizacdes de LE. A pesquisa de ambos, no mesmo tema, ocorre também

Em 1982, Wesche, Edwards e Wells pesquisam a relagdo entre a inteligéncia
e a aptidao para estudar uma LE. Wenden (1982) deu uma importante contribuicdo para a
pesquisa na area de EALs: a estratégia metacognitiva na aprendizagem de L2, ou seja, o que
os aprendizes sabem sobre a sua aprendizagem de L2 (conhecimento metacognitivo) € como
eles planejam este conhecimento (um processo que regula). Wenden identificou cinco areas
de conhecimento metacognitivo: a lingua; a proficiéncia do aluno; o resultado das tentativas
de aprendizagem dos alunos; o papel dos alunos no processo de aprendizagem de linguas e a
melhor forma de abordar uma tarefa de aprendizagem. Brown e Palinscar (1982) também
classificaram as estratégias gerais de aprendizagem em cognitivas € metacognitivas
ressaltando o envolvimento do pensamento no processo de aprender, na elaboragdo do

planejamento e no monitoramento da aprendizagem quando esta ocorrendo.

14 . . . . @ . "
Almeida Filho e Schmitz, 1998:183, traduzem os termos, respectivamente, como “dependéncia de campo” e
“independéncia de campo”
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Em 1983, Faerch e Kasper analisaram a lingua do aprendiz e trouxeram
informagdes sobre as estratégias que os aprendizes usam quando enfrentam uma falha entre a
necessidade de comunicar-se e o repertorio lingiiistico. O'Malley, Russo e Chamot (1983)
pesquisaram o uso de estratégias ndo s6 na aquisi¢ao e aprendizagem de LE como também de

LM.

Em 1985, Reid questiona sobre o estilo de aprender de falantes ndo-nativos
de Inglés; se eles preferem modalidades visuais, auditivas, cinestésicas ou tateis; se preferem
aprender sozinhos ou em grupos. Politzer ¢ McGroarty (1985) compararam o uso de
estratégia de auto-relato para o desenvolvimento da competéncia lingiiistico comunicativa e
os seus resultados sugerem pesquisas futuras nas seguintes areas: 1)- Complementando as
idéias de Wesche de 1979, sugerem que bons comportamentos podem ser diferencialmente
apropriados para varios tipos de habilidades; 2)-. Questionam a validade universal das boas
estratégias e sugerem que comportamentos devem ser culturalmente especificos; 3)-.
recomendam prudéncia ao afirmar que os comportamentos sempre ajudam, pois, para eles,
os comportamentos podem ser bons ou maus dependendo do nivel de proficiéncia e
freqiiéncia de uso. Os autores recomendam uma pesquisa que verifique se o aprendiz torna-se

mais ou menos eficaz com a freqiiéncia de um dado comportamento.

Em 1987, Rubin identifica trés tipos de estratégias que contribuem direta e
indiretamente para a aprendizagem de linguas: estratégias de aprendizagem, estratégias de
comunicagdo e estratégias sociais. Percebe que as estratégias de aprendizagem podem ser
divididas em cognitivas e metacognitivas. Wenden (1987) apresenta o aprendiz, do ponto de
vista dele mesmo, para explicar o que ele faz para aprender e como gerencia a propria
aprendizagem, ressaltando assim o aspecto da consciéncia dos aprendizes das estratégias de
que fazem uso e da autonomia que esta consciéncia pode promover, da responsabilidade pela

113

propria aprendizagem que o aluno pode assumir. Afirma ainda que “... um aprendiz de lingua
autonomo e eficaz _ depende da colaboragdo dos pesquisadores, dos peritos em cursos, dos
organizadores dos materiais, dos professores das salas de aula, e dos aprendizes.” " Chamot
(1987) pesquisa como bons estudantes se esforcam para conscientemente aprender Inglés,

mais eficientemente, e encaminha sugestoes aos professores que aproveitem as estratégias dos

15 ““an autonomous and effective language learner _ depends upon the collaboration of researchers, curriculum
experts, materials developers, classroom teachers, and learners”
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bons aprendizes para melhorar a aprendizagem dos ndo-bons e ressalta que o uso de

estratégias ndo se restringe apenas a sala de aula, mas também a acdo do aprendiz fora dela.

Nos anos 90 ¢ neste novo milénio, as EALs continuam despertando o
interesse de pesquisadores e professores sobre como a aprendizagem ocorre na mente € como

os aprendizes aprendem a aprender.

Em 1990, O’Malley & Chamot paralelamente a  Oxford (1990)
identificaram vdrias estratégias proporcionando uma melhor compreensdo dos tipos de
estratégias usadas por determinados tipos de alunos em determinados tipos de atividades.
O’Malley e Chamot mostram como estas estratégias podem ser usadas e Oxford mostra que
alguns alunos parecem fazer uma combinagao eficiente das mesmas de acordo com a proposta

do professor. Ressaltam ainda que as EALs sdo ensinaveis.

Segundo Cohen (1998, p.08), os primeiros estudos relacionavam as
estratégias aos bons aprendizes, contudo as estratégias em si ndo sdo boas ou mas e sim t€ém o
potencial de serem usadas eficazmente ou eficientemente'®. Os primeiros estudos sugeriram
que os melhores aprendizes usavam mais estratégias. (Green e Oxford, 1995).No entanto,
descobertas de estudos qualitativos sugerem que aprendizes com proficiéncia mais alta podem
ser capazes de executar bem as tarefas usando poucas estratégias selecionadas
conscientemente (Chen,1990). Entdo, visto por este angulo, a qualidade seria melhor que a
quantidade. O niimero ou a variedade de estratégias empregadas e a freqiiéncia com que
qualquer estratégia ¢ usada ndo sao necessariamente indicadores de quao bem sucedidos serdo
os aprendizes na tarefa de lingua. Algumas tarefas podem requerer o uso de uma variedade de
estratégias usadas repetidamente; outras podem depender do uso de apenas umas poucas

L . 1
estratégias, cada uma usada uma tinica vez mas com sucesso.'’

'® Amaral (2005, p.145) diferencia eficacia de eficiéncia ao definir o adjetivo “efetivo”. Para ela, eficicia é fazer
a coisa certa e eficiéncia ¢ fazer certo a coisa. A unido dos dois termos resulta no conceito de efetividade, que
culmina na qualidade total.

70 levantamento historico sobre as pesquisas nas décadas de 70 e 80 foram encontrados, basicamente, em
Wenden e Rubin, 1987; a partir dos anos 90 nos guiamos pelos comentarios principalmente de Cohen, 1998 ¢
O’Malley e Chamot,1999.
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2.2.2-. NO BRASIL

Nao existe, no Brasil, uma producdo propria que aborda as EALs sintetizadas
em livros. Ha artigos e dissertagdes que, na sua maioria, focalizam a relagdo entre as EALs e a
habilidade de leitura, principalmente pelo desenvolvimento das pesquisas na area de inglés

instrumental.

Na dissertagdo de Moura (1992, p.28) ha um levantamento das pesquisas
realizadas no Brasil que data dos anos 70 até os anos 90 e que aparece em Borges (2001).
Segundo a autora os seguintes autores apresentaram estudos relevantes na area de

ensino/aprendizagem:

Em 1978, Falluh trabalhou com o fator idade e o estudo de LE. No mesmo
ano Souza Carmo realizou estudos com foco na faixa etdria e a aptiddo dos alunos na

aquisicdo de uma a LE.

Em 1979, Oliveira analisou alguns fatores no aprendizado de inglés tais

como inteligéncia, idade, etc.

Em 1980, Machado Rocha fez um levantamento sobre os motivos que

levavam os alunos ao estudo da lingua inglesa.

Em 1981, Aratjo procurou delimitar as atitudes e a motivagdao no estudo da

lingua inglesa e seu trabalho foi importante para uma nova visao dos pesquisadores.

Em 1980, em meio ao ambiente de estudo do processo de
ensino/aprendizagem iniciam-se os estudos sobre estratégias, contudo o foco restringe-se a
area de leitura. Em 1980 com Ruschman; em 1984 com Figueiredo; em 1985 com Bork;;

em 1987 com Schlatter, com Grigoletto,com Lopes ¢ em 1988 com Ramos.

Em 1988, Viana estudou sobre a “Inter-relacdo das Variaveis de Atitude,

Aptiddo e de Personalidade com Desempenho no Processo de Aquisi¢do da Aprendizagem de

LE”.

Em 1989, Figueiredo defendeu “O avesso do Bom aprendiz: Uma Tentativa

de Intervengdo Sistematica no Processo de Aprendizagem de L2”.
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Em 1990, Freitas mostrou resultados positivos com um ensino sistematizado
de estratégias de aprendizagem e preferéncia dos aprendizes por estratégias de associa¢dao na
sua dissertacdo “Estratégias de Aprendizagem na Aquisi¢do de Itens Lexicais: um Estudo

Empirico™.

De 1990 até a presente data, apresentamos o quadro 3, abaixo, com alguns
artigos, resenhas, teses de mestrado e doutorado realizados no Brasil, cuja pesquisa teve seu
foco nas estratégias de aprendizagem de linguas. As informagdes sobre esta listagem podem
ser encontradas, na sua maioria, na pesquisa realizada por Ortiz Alvarez e Almeida Filho em

conjunto com seus alunos mestrandos da UNB-DF e UNICAMP-SP da qual fizemos parte.

Quadro 03

As publicacdes na area de estratégia de aprendizagem de linguas no Brasil

Dissertacoes

Ano Titulo Autor Local

1992 | Estratégias de aprendizagem de lingua estrangeira entre alunos | XAVIER MOURA, UNESP
de diferentes niveis de rendimento e de proficiéncia E. V.

1995 | Strategic strategies: choosing routes through the maze of | FAUSTINO,L.P.M. UNB
language learning

1997 | The Influence of Learning Strategies on the Listening | CARDOSO, J. UFF
comprehension Process in Instructional Contexts.

1997 | Inferéncia e interferéncia na leitura de alunos do 1° e 2° graus MONTEIRO,R.M.C. UFPE

1997 | Estratégias de Compreensdo Oral Usadas por Alunos de Inglés | MAGALHAES,G. UFMG
como Lingua Estrangeira: Descri¢ao e Classificagdo. de S.

1998 | Descrigao de estratégias de aprendizagem com exemplificacdes | GONCALVES, J. R. UNIP
em classes do 2° grau.

1999 | Estratégias de leitura para compreensdo de texto cientifico — | BUSSELI, Marina UNITAU
Género relato de pesquisa.

1999 | Estratégias de aprendizagem utilizadas por adultos da terceira | CONCEICAO, M. P. UFU
idade na aprendizagem de Lingua Estrangeira.

1999 | Estratégia de aprendizagem na aula de lingua estrangeira: a | RODRIGUES, L. de USP
busca de autonomia entre ensinar e aprender A.D.

2000 | A reflexdo como estratégia de aprendizagem de lingua inglesa: | COELHO, T. O.C. PUC-SP
uma experiéncia de ensino da leitura

2000 | As Estratégias de Aprendizagem ¢ a Ansiedade do Aluno do | COSTA, E. R. da. UNICAMP
Ensino Fundamental

2000 | The Influence of Language Learning Strategies on Student’s | O’SULLIVAN, J. P. UNB
Acquisition of a Second Language.

2001 | A corre¢do de erros: inimiga ou aliada? : a reescrita como | BARETTA, J. M. UFRGS
estratégia de correcdo e de conscientizacdo da produgdo escrita
de aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

2001 | A influéncia das estratégias afetivas no processo de | BORGES, H. A. UNB
ensino/aprendizagem de linguas.

2001 | Estratégia Metacognitiva na compreensao de leitura em lingua | SIQUEIRA, T. S. de PUC-SP
estrangeira: uma investigagdo qualitativa.

2001 | Leitura polifénica e inferéncia — um estudo com alunos de | MOURA, I. C. de UNITAU
graduacao

2001 | Contribuigdo da Inferéncia na leitura critica: uma experiéncia | PENELUPPI, D. LI UNITAU
com alunos de ensino fundamental - ciclo i

35




Ano Titulo Autor Local
2002 | O ensino explicito de estratégia de aprendizagem | GOMES, A. de O. UFG
“agrupamento” (grouping) a alunos de inglés como LE.
2002 | A produgdo de inferéncias na leitura de narrativas literarias por | MARCINI, F. G. UF de
alunos de letras. Pelotas
2003 | A omissao como estratégia de construcdo do conhecimento | SILVA, V. C. da. UF de
lingiiistico no processo de aquisi¢do de fonologia. Pelotas
2003 | Estratégia de aquisicdo de vocabulério do inglés {manuscrito}: | MEIRELES, U.da S. UFMG
classificagdo e descrigdo
2004 | Estratégias de Aprendizagem e o Sintagma Nominal inglés GOMES, R. A.. UFRJ
2004 | Estratégias de aprendizagem no ensino da compreensdo oral: | GIORDANI, E. V. UNB
taxonomia e instrucao. de F.
2004 | Consulta ao dicionario: analisando as relagdes entre | CONCEICAO, M. P. UFMG
experiéncias. Crencgas e acdes na aprendizagem.
2004 | Aprendizagem de linguas em regime de tandem via e-mail: | BRAGA, J. de C.F. PUC-SP
colaboragdo, autonomia e estratégias sociais e de compreensao.
2004 | Aquisicdo da lingua estrangeira: um estudo empirico sobre | CAVALHEIRO, E. UFPR
estratégias de comunicagao.
2004 | Crengas de professores de inglés de escolas publicas sobre o | ARAUJO, D. R.de. UFMG
papel do bom aprendiz: um estudo de caso.
2004 | Vocabulario e Consulta ao dicionario: analisando as relagdes | CONCEICAO, M. P. UFMG
entre experiéncias, crengas e agdes na aprendizagem.
2004 | Os efeitos do uso de estratégias de aprendizagem de lingua | REIS, Leonice P.dos UFSC
estrangeira no processo de aprendizagem de alunos com
dificuldades em aprender inglés.
2005 | Académico: estratégias de variacdo estilistica em situacdo de | OLIVEIRA, C. B. UNB
aula.
2005 | Estratégia de aprendizagem em lingua estrangeira: um estudo | MAGNUS, S.de P. F | UNICAMP
“Q”
2005 | O leitor e os sentidos do texto: o uso de estratégias de raciocinio | SOARES, L.S. P. UNICAMP
2005 | O Papel do Processo Inferencial na Compreensdo de Textos | MACHADO, UNICAMP
Escritos. M.AR.
2005 | A utilizacdo de Feedback, como estratégia de ensino — | EVANGELISTA; UFMG
aprendizagem da escrita em inglés como L2. D.eP.
2006 | Estratégias de Aprendizagem na Aula de lingua Estrangeira: um | ARAUJO-SILVA, UFSM
estudo com formandos de Letras. G.B.
2006 | As estratégias de comunicacdo usadas pelos alunos de E/LE em | BANDEIRA DOS UFG
jogos internacionais: um estudo de caso SANTOS, Alix C.P.
Artigos
Ano Titulo Autor Local
1983 Estratégias em Interpretagdo de KATO, M. Cadernos PUC. N.116.
Sentengas e Compreensao de Textos Lingiiistica. SP. EDUC.Cortez
1996 Incorporaga@o de Estratégias ao Ensino- | DIAS, Reinildes PAIVA.V.L.M.de O.(org).Ensino
Aprendizagem de leitura em Inglés de Lingua Inglesa. Reflexdes e
com Lingua Inglesa Experiéncias. SP. Pontes
1997 Estratégias de Aprendizagem de | COSCARELLI,C.V Educagdo e Tecnologia. BH.
jan-jul | Lingua Estrangeira: Uma Breve CEFET-MG, v.4,n4
Introdugdo
1998 Estratégias Individuais de | PAIVA,V.LM. de Letras e Letras, v.14, n.1.
Aprendizagem de Lingua Inglesa. Oliveira e Uberlandia
1998 Aprendizagem consciente = | FREITAS, A. C. Letras e Letras, v.14, n.1.
aprendizagem eficiente? Uberlandia
1999 A emergéncia das estratégias de | MAYRINK,M.F. Intercambio, vol.Ill, 307-14.
aprendizagem durante a reflexdo do Uberlandia

aluno sobre sua producdo oral na sala
de aula.
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Ano Titulo Autor Local

1999 Estratégias e técnicas de estudos para o | ANDRADE; In BOLETIM 36 - Revista da
Projeto de Ensino: A compreensdo ¢ | DOMICIANO Area de Humanas. Londrina:
producdo em linguagem oral:Espanhol, | e TAILLEFER EDUEL
Francés e Inglés - implementagdo de
um Centro de Auto-Acesso.

2000 Estudo de estratégias comunicativas de | ARAUJO, Renato UFRJ
cooperagdo de  uma  tradutora | Pacheco.
experiente através da analise de relatos
verbais

2001 Styles and Difficulties in Learning | SARDO et al. In:EFL Teaching and Learning
English: The Case of Unioeste EFL in Brazil: Theory & Practice.
Students. FORTKAMP & XAVIER

(Eds).Ed.Insular.Florian6polis

2001 Uso de estratégias de aprendizagem por | TAILLEFER,R. J. de | In ANAIS DO XIV SEMINARIO
monitores do CAA Q.F. DO CELLIP- CD-ROM. Curitiba

2001 EFL Learning Strategies: Teaching FORTKAMP, Mailce | In: EFL Teaching and Learning in
Beginners. ¢ XAVIER Luciene. Brazil: Theory &  Practice.

FORTKAMP & XAVIER
(Eds).Ed. Insular. Florianopolis

2001 As possiveis autonomias: Centro de | Domiciano,R. M.G. In ANAIS DO XIV SEMINARIO
Auto-Acesso e aprendizagem de DO CELLIP - CD-ROM.
Linguas Estrangeiras fora da sala de Curitiba.
aula

2002 Estratégias de Aprendizagem: da | GOMES e GONTIJO | Anais do IV Seminério de LE.
Teoria a Prética UFG

2002 A influéncia das estratégias afetivas no | BORGES, H. A. Revista Desempenho. n.1.UNB

Nov. processo de ensino-aprendizagem de
linguas.

2002 Is there a correlation between reported | VIDAL, R. T. Linguagem e Ensino, v. 5, n.1,
language learning strategy use, actual
strategy use and achievement?

2002 EFL teachers’ instructional strategies. | BUZZO;MARTINS; | Linguagem e Ensino. v. 5,n. 1.

A case study in Brazil. PERIN; GIMENEZ.

2003 Uso de estratégias de comunica¢do em | FIGUEIREDO, J. C Signética. Ano 15, n.2, Jun / julho

Jun-jul | sala de aula de lingua inglesa: a UFMG
interagdo de foco

2003 Estratégias na aprendizagem de lingua | VILACA, Marcio | UFRJ
estrangeira: um estudo de caso | Luiz Correa
autobiografico.

2003 Otimizacdo das  Estratégias de | COSTA, E. G. In ANAIS DO XVI SEMINARIO
Aprendizagem de Habilidades Orais | de Marins DO CELLIP - CD-ROM.
em Espanhol/LE Londrina: UEL

2003 Estratégias de Aprendizagem de | COSTA & COSTA In ANAIS DO XVL
Vocabulario em Espanhol SEMINARIO DO CELLIP CD-

ROM. Londrina: UEL

2003 Estratégias de Aprendizagem de | COSTA, E. G.de M. | In ANAIS DO XVI SEMINARIO

Gramatica em ELE GUIMARAES,S.F. | DO CELLIP - CD-ROM.
Londrina: UEL

2003 Estratégias de Aprendizagem de | COSTA, E. G. de M.; | In ANAIS DO XVI SEMINARIO

Compreensdo Oral MUELLER, M. DO CELLIP - CD-ROM.
Londrina: UEL

2003 Possiveis autonomias vinculadas ao | DROMICIANO & In SIGNUM-  Estudos de

uso de estratégias de aprendizagem de | TAILLEFER Linguagem. N. 6/1.
Linguas Estrangeiras Londrina: EDUEL
2003 A correlagdo entre o perfil de | RUGERONI & | In ANAIS DO XVI SEMINARIO

autonomias e o uso de estratégias em
atividades de compreensdo oral em
lingua inglesa

TAILLEFER

DO CELLIP -
Londrina: UEL

CD-ROM.

37




Ano Titulo Autor Local

2003 Estratégias de Aprendizagem em | TAILLEFER.J. de In ANAIS DO XVI SEMINARIO

Habilidades Orais de FLE Q.F.R, DO CELLIP - CD-ROM.
Londrina: UEL

2004 Que tipo de treinamento é necessario | LITTLEMORE, J. Delta. V.20, n.2.

Dez. para ajudar estudantes de idiomas e
usar estratégias baseadas em metéforas
para adivinhar o significado de
vocabulario novo?

2004 Crenga sobre aprendizagem de lingua, | BARCELOS, Ana Linguagem e Ensino. V.7.n 1.

lingiiistica aplicada e ensino de linguas. | Maria Universidade Federal de Vigosa

2004 Estratégias de aprendizagem e o | GOMES, Roberto UFRJ

sintagma nominal inglés. Araujo.

2004 Ensino de vocabulario PAIVA. V.L.M.O.. In. DUTRA & MELLO.
Gramatica e o vocabulario no
ensino de inglés: novas
perspectivas. Letras UFMG

2004 Inovando enunciados para redirecionar | CRIVILIM; POLIDO | In BOLETIM 46 - Revista da

a aprendizagem estratégica & TAILLEFER Area de Humanas. Londrina:
EDUEL
2004 The Strategic Language Learner — a | SANTOS, Sulany IN: ROTAVA, L .e LIMA, M. do
construction that needs reconsideration | Silveira dos. S. (org). Lingiistica Aplicada.
Relacionando Teoria e Pratica no
Ensino de Linguas. UNIJUI.
2005 Le défi pour élaborer un programme | ALVES;CAMARA e | In ANAIS DO XV Congresso
d'études stratégiques TAILLEFER. Brasileiro dos Professores de
Francés. B. H.
2005 Estratégia de aprendizagem do | MATTOS, Andréia UFMG
Professor de inglés como lingua | M. de A.
estratégica
2005 Le parcours des stratégies | POLIDO & In ANAIS DO XV Congresso
d'apprentissage pour les habilités orales | TAILLEFER Brasileiro dos  Professores de
Francés. B. H.
2005 Le matériel didactique "stratégique" | TAILLEFER, Rejane | In ANAIS DO XV Congresso
pour pratiquer l'oral em FLE J. de Queiroz Filho Brasileiro dos Professores de
Francés. B.H.
2005 Um levantamento da literatura acerca | SILVA, G. A. A. Expressao, v.1, n.1.
Jan-jun | das estratégias de aprendizagem no
ensino de lingua estrangeira.
Resumo
Ano | Titulo Autor Local
2005 | Estratégias de Processamento de Insumo | Sousa, D.A. 15° INPLA - Intercdmbio de Pesquisas

e a Alternancia das Formas Dativas em
Inglés.

em L A - Tema Linguagem: desafios e
Posicionamentos. V. 15, pp.46-46, SP.
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2.3-. CONCEITO DE
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Ao definir estratégias de aprendizagem Oxford (1990, p.07) parte da origem
grega da palavra “estratégia” que se referia a conducao de expedi¢des em geral ou a arte de
guerrear das tropas, navios, ou artefatos em campanhas muito bem planejadas. Assim, o
significado bésico de acdes gerenciadas por um planejamento permaneceu na evolugdao da
palavra até a area educacional, perdendo apenas sua conotagdo agressiva, como podemos

observar na defini¢do do dicionario etmologico Nova Fronteira da Lingua Portuguesa,

Estratégia. sf. arte (militar) de planejar e executar movimentos e operagdes (de tropas)
etc.’/str — 1836 / Do lat.stratégia — ae, deriv. do gr. Strategia.

e na definicdo de Brown,(2000,p.113)

“... s3o métodos especificos de abordar um problema ou tarefa, modos de operagdo para
encontrar um fim especifico, projetos planejados para controlar e manipular certas
informagdes” '®

Ao evoluir para a area educacional o termo estratégia manteve também suas
caracteristicas processuais de negociagdo com o input e output através da selecdo, de escolhas
do passos que podem melhor conduzir o aprendiz ao seu objetivo. O dicionario Houaiss da

Lingua Portuguesa traz quatro defini¢cdes para o termo estratégia. Destacamos a terceira:

p. ext. arte de aplicar com eficicia os recursos de que se dispde ou de explorar
condicdes favoraveis de que por ventura se desfrute, visando ao alcance de
determinados objetivos.

Cohen (1990, p.04) definiu estratégias de aprendizagem como

“... processos de aprendizagem que sdo conscientemente selecionados pelo aprendiz” 19

e explicou que o elemento escolha ¢ importante porque ¢ o que da a estratégia seu carater
especial e que estas sdo também mudangas que o aprendiz estd, no minimo parcialmente

consciente, mesmo se a aten¢ao total ndo estd sendo dada a elas.

'8 _.are specific methods of approaching a problem or task, modes of operation for achieving a particular end,
planned designs for controlling and manipulating certain information.

19 . . .
“...learning processes which are consciously selected by the learner”.
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As Estratégias de Aprendizagem (EA) sempre existiram, desde os tempos
antigos quando os contadores de historias usavam artificios mnemonicos e de memoria para
se lembrarem de trechos de livros, contudo, foram estudadas e nominadas recentemente, ha
cerca de 30 anos atras, principalmente nas areas da Psicologia, da Educacao, da Lingiiistica e
da Lingiiistica Aplicada. As Estratégias de Aprendizagem de Linguas (EALs) sdo as EAs
relacionadas especialmente ao estudo de qualquer L-alvo. As EAs estdo envolvidas em todo
tipo de aprendizagem, indiferente do conteido e do contexto. Estdo presentes no
ensino/aprendizagem de Matematica, Ciéncia, Historia, Linguas e outros assuntos, no ensino
formal e nos demais ambientes informais de aprendizagem. Contudo ha que se ressaltar que
as estratégias de ensino diferem das estratégias de aprendizagem. Segundo O’Malley et all
(1985,p.23) as ultimas se distinguem das primeiras porque, entre outras razoes, o aprendiz ¢
capaz de exercer controle sobre a estratégia. Weinstein ¢ Mayer (1986) apud Lerssard-
Cloustron (2002, p.16) definem EAs como comportamentos e pensamentos nos quais um
aprendiz se envolve durante a aprendizagem e que pretendem influenciar o processo de
codificagdao do aprendiz. Em 1988, Mayer retratando com clareza as raizes das EA na ciéncia
cognitiva considera o aprender como um resultado do processamento de informacao e os

aprendizes como seres capazes de realizar este processamento.

As Estratégias de Aprendizagem de Linguas (EALs) tém recebido
defini¢des diversas. Apresentamos algumas que refletem de forma ampla a direcdo das

pesquisas. Em 1983, Tarone denominou as EALs como

“... uma tentativa de desenvolver a competéncia lingtiistica e sociolingiiistica na L-alvo
para incorporar estas na competéncia da interlingua de alguém”™*

Em 1987, Rubin afirmou que

“... s80 as estratégias que contribuem para o desenvolvimento do sistema lingiiistico que
o aprendiz constroi e que diretamente afetam a aprendizagem” *'

Em 1990, O’Malley e Chamot definiram EAs como “formas especiais de
processar a informagdo”, ou seja, sao

20« attempt do develop linguistic and sociolinguistic competence in the target language — to

incorporate these into one’s interlanguage competence” (p.67)

*l«__are strategies which contribute to the development of the language system which the learner constructs and

affect learning directly”. (p.22)
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“... pensamentos e comportamentos especiais que os individuos usam para ajuda-los a
compreender, aprender, ou reter nova informacio” %

No mesmo ano Oxford apresenta as EALs como

v ~ . . 23
... agoes tomadas pelos alunos para melhorar sua propria aprendizagem”™

e expande esta defini¢do acrescentando que estas a¢des tornam

“.. a aprendizagem mais facil, mais rdpida, mais divertida, mais auto-direcionada,
124

mais efetiva, e mais adaptdvel a novas situagoes.

Em 1989 e 1990, Oxford e Crookall e Oxford reafirmam que as EAs sao

“«

. passos tomados pelo aprendiz para ajudar a aquisigdo, armazenagem, e
~ . ~ 25
recupera¢do da informagdo.”

E que EALs sao

“comportamentos usados pelos aprendizes para moverem-se em dire¢do a proficiéncia
P , , 26
e competéncia na segunda lingua e lingua estrangeira”

Em 1992, 1993, Oxford define EALs como

113

acdes, comportamentos, passos, ou técnicas especificas que os alunos
(freqientemente intencionalmente) usam para melhorar seus progressos no
desenvolvimento das habilidades de L2 %’

Em 2003, a autora mostra um conceito seu e de Scarcella, (1992), com a inten¢dao de
esclarecer que nao faz distingdo entre estratégias de aprendizagem e estratégia de uso de L2.

“acdes especificas, comportamentos, passos, técnicas ou pensamentos — como procurar
um parceiro para conversagdo, ou dar a si mesmo encorajamento para resolver uma

22«__the special thoughts or behaviors that individuals use to help them comprehend, learn, or retain new

information”(p.01)

B« __steps taken by students to enhance their own learning”.(p.01)

24“...learning easier, faster, more enjoyable, more self-directed, more effective, and more transferable to new

situations”.(p.8)

»«___steps taken by the learner to aid the acquisition, storage, and retrieval of the information”

%« _the behaviors used by learners to move toward proficiency or competence in a second or foreign
language”
27 «__specific actions, behaviours, steps, or techniques that students (often intentionally) use to improve their

progress in developing L2 skills.”(p.18)
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tarefa de lingua dificil — usados pelos alunos para melhorar sua propria aprendizagem”
28

Em 1998, Wenden apresenta a seguinte defini¢ao

“Estratégias de aprendizagem sdo agdes ou operagdes mentais que os aprendizes usam
, 5 29
para aprender uma nova lingua e para regular seus esforgos ao fazé-lo”

reafirmando o que O’Malley et alii (1983) e Brown (1983) ja haviam resumido em 1983 (apud
Rubin, 1987 p.19): as estratégias do aprendiz sdo “o que eles fazem para aprender e o que
fazem para regular suas aprendizagens” %’

Hé uma evolucdo nas definigdes a medida que alguns elementos vao sendo
inseridos nos conceitos. Enquanto Tarone apresenta Estratégias de Aprendizagem relacionadas
apenas a comunica¢do, Rubin as apresenta ligadas apenas a aprendizagem direta da lingua. (As
visdes sobre as Estratégias de Aprendizagem e de Comunicacdo serdo detalhadas mais
adiante). Em 1990, tanto para O’Malley e Chamot quanto para Oxford as EALs sdo acdes,
mas, antes de serem agdes, estdo envolvidas no planejamento, pois sdo também pensamentos.
Oxford, em 1989 e 1990, insere, na sua definicdo, um propoésito: o afetivo, ao apresentar o
carater agradavel da aprendizagem; e algumas caracteristicas das EALs: o direcionamento a
uma meta, pois objetivam o aperfeicoamento da aprendizagem ao atingirem proficiéncia e
competéncia (comunicativa); a caracteristica da autonomia ao falar no auto-direcionamento; a
condicdo de serem ensinaveis por serem adaptiveis a novas situagdes .Em 1992, enfatiza
novamente a competéncia comunicativa como meta através do bom desempenho lingiiistico
nas quatro habilidades. Wenden (1987) ressalta a caracteristica de monitoramento que

primordialmente retrata, segundo varios pesquisadores, o perfil do bom aprendiz.

A pesquisa em estratégias de aprendizagem, sob uma visdo histdrica, esteve
sempre intimamente ligada a Psicologia Cognitiva como podemos observar em O’Malley e
Chamot (1990). No decorrer dos anos, os estudos de estratégias foram se dissociando da
Psicologia Cognitiva e compreendendo que fatores além dos cognitivos deveriam ser levados

em consideragdo. A pesquisa entdo demonstrou um maior interesse e valorizagao de elementos

28 . . . . . .
“...specific actions, behaviors, steps, techniques or [ thoughs ] — such as seeking out conversation partners, or

giving oneself encouragement to tackle a difficult language task — used by students to enhance their own
learning” (p.274)

¥ “Learning strategies are mental steps or operations that learners use to learn a new language and to regulate

their efforts to do so.” (p.18)

0 “\what learners do to learn and do to regulate their learning”
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interacionais, contextuais e¢ de identidade, entre outros. Oxford (1990, p.11) reflete este
pensamento quando ressalta, dentre as 12 caracteristicas que para ela definem as EALs, as que
sao ferramentas usadas para resolver um problema e que ndo estdo restritas apenas as fungoes

cognitivas, mas também as fun¢des metacognitivas, afetivas e sociais.

“As estratégias de aprendizagem de lingua sdo agdes ou comportamentos especificos
realizados pelos alunos para acentuar sua aprendizagem. (...) Estas agdes sdo
naturalmente influenciadas pelas caracteristicas ou tragos mais gerais do aprendiz como o
estilo de aprender (ampla, abordagem generalizada de aprendizagem, resolucdo de
problemas, ou entendimento de si ou da situagio) motivacio e aptiddo.”™"

2.3.1-. A QUESTAO DA TERMINOLOGIA

Os pesquisadores ndo chegaram a um consenso sobre a terminologia.
Wenden e Rubin (1987) falaram de “estratégias de aprendiz”; O’ Malley e Chamot (1990) de
“estratégias de aprendizagem” e Oxford (1990) de “estratégias de aprendizagem de linguas™.
Na literatura também nao ha uniformidade quanto aos termos que identificam o que as
estratégias sdo. Wendem (1987, p.07, 1998, p.18) comenta que sdo chamadas de “técnicas”,
“taticas”, “planos potencialmente conscientes”, “operacdes empregadas conscientemente”,
“habilidades de aprendizagem”, “habilidades basicas”, “habilidades funcionais”, “habilidades

cognitivas” e “procedimentos de resolucdo de problemas”.

Para Cook (1990) as estratégias sdo “escolhas”. Chamot (1987) as entendeu
como ‘“abordagem”. Cohen (1998) também usou o termo ‘“abordagens” como sindénimo de
“estratégias gerais” em oposicdo a sub-estratégias. Ele cita Lansen-Freeman e Long (1991)
que fazem uma divisdo entre “macro-estratégias e “micro-estratégias” e Sarig (1987) que as
considera “movimentos”. Cohen sugere que o termo ‘“estratégia” seja usado para abranger

todos os outros em qualquer nivel de abstragao.

Hé ainda muitos olhares conflitantes ou simplesmente diferentes em relagao a
aprendizagem de L2 e as estratégias de aprendizagem. No entanto para Oxford e Crookall

(1989) o que importa ndo € que as pesquisas se refiram as estratégias como “técnicas”,

' “Language learning strategies are specific actions or behavior accomplished by students to enhance their
learning.(...)These actions are naturally influenced by the learners’ more general characteristics or traits ,such
as learning style”
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“comportamentos”, “acdes” ou “aprendizagem para aprender”, “solu¢do de problemas”,
“habilidades de estudo”; e sim, que as estratégias podem tornar a aprendizagem mais eficaz e

efetiva.

Os pesquisadores ndo negam esta capacidade de melhorar a aprendizagem
atribuida as EALs. Entretanto as muitas visdes diferentes em relagdo a aprendizagem, ou até
mesmo com relacdo a termos basicos, dificultam o entendimento do leitor, a clareza no uso

pedagdgico e o progresso das pesquisas.

Vilaga (2003) desenvolveu um quadro com terminologias que mostra de
forma clara a relagdo entre autores e os termos por eles utilizados. Apresentamos esta tabela,

na pagina 45, para uma melhor visualizacao desta relagao.

No intuito de minimizar os problemas oriundos desta diversidade
terminoldgica, alguns termos terdo um maior esclarecimento. Sdo eles: tatica, técnicas,

processos, procedimentos e estilo.

Quadro 04

Tabela comparativa de termos empregados por diferentes autores nas
defini¢oes de estratégias e para se referirem as mesmas

Termos Rubin | O’Malley e Chamot |Oxford |Cohen | Ellis Brown | Wenden
(1975) (1990) (1990) (1998) | (2001) | (1994) (1987)

Acdes v

Atividades v

Comportamentos v v

Dispositivos v

Ferramentas v

Métodos v

Modos de v
Operacio

Passos v

Pensamentos v

Processos v

Técnicas v v

Fonte: Vilaga: (2003)

“Taticas” ¢ palavra usada, as vezes, no lugar de “estratégias” e vice-versa.
Oxford (1990) esclarece que ambas implicam em planejamento, competi¢ao, manipulagao

consciente e movimento em direcdo ao objetivo. Enquanto as “estratégias” sdo comandos, as
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“taticas” sdo ferramentas para a realizagdo destes comandos. No contexto de
ensino/aprendizagem de linguas, as estratégias tém um sentido mais amplo de planos para

aprender, que adotam uma ou mais taticas para sua realizagao.

“Técnicas de aprendizagem”, na visao de Stern (1996, p.405), ¢ um termo que
se refere as formas especificas do comportamento de aprendizagem observavel, mais ou
menos conscientes empregadas pelo aprendiz. Os habitos de estudo ou procedimentos
detalhados na negociacdo com aspectos especificos da aprendizagem de linguas, como
procurar palavras no diciondrio. E as estratégias sdo tendéncias gerais ou caracteristicas totais

de uma abordagem empregada pelo aprendiz de linguas.

“Processos” sao definidos por Brown (2000, p.113) como um conceito mais
geral em relacdo as estratégias. Sob uma visdo behaviorista os apresenta como caracteristicas
universalmente pertinentes a todos os seres humanos com inteligéncia normal ao se ocuparem
de certos niveis ou tipos de aprendizagem, como associar, transferir, generalizar e reduzir; e

acrescenta que todos realizam uma conecgao entre estimulo-resposta e reforgo.

Para Vilaca (2003, p.158) toda “estratégia” ¢ um “procedimento”, mas nem
todo “procedimento” ¢ uma “estratégia”, pois nem todo proceder € pedagodgico e tem o intuito

de refletir no processo da aprendizagem.

Alguns autores utilizam “estilo” como sinonimo de “estratégia”, pois os dois
termos possuem tracos comuns que permitem a descricdo de abordagens individuais para
situagdes de aprendizagem. Sdo caracteristicas cognitivas, afetivas e psicoldgicas que indicam
de forma relativamente estdvel como os aprendizes percebem, interagem e respondem ao
ambiente de aprendizagem (Keefe,1979 apud Spolsky, (1992,p.109). Entretanto, enquanto os
“estilos sdo caracteristicas que diferenciam os individuos uns dos outros, as estratégias sao
aqueles  “ataques”  especificos que nos fazemos a um dado problema”

‘

(Brown,2000,p.122)*>.0 termo estilo de aprendizagem se “..refere a abordagem geral
preferida pelos alunos quando aprendem um conteudo, adquirem uma lingua, ou negociam

com um problema dificil” (Reid,1998 ¢ Oxford,2001 apud Oxford,2003)> e as estratégias de

32 “Styles are general characteristics that differentiate one individual from another, strategies are those specific

“attacks” that we make on a given problem.”

33« __refers to the general approach preferred by the student when learning a subject, acquiring a language, or

dealing with a difficult problem.”
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aprendizagem se referem a agdes ou comportamentos especificos para as mesmas propostas
de aprendizagem. “O estilo de aprender é um conjunto de caracteristicas impostas
biologicamente e pelo desenvolvimento que faz com que o mesmo ensino seja maravilhoso
para uns e terrivel para outros” (Dunn e Griggs,1988, apud Nam e Oxford,1998,p.52)** E
frequentemente aceito que o estilo de aprendizagem de uma pessoa ¢ o resultado de varidveis
da personalidade, incluindo a constituicao psicologica e cognitiva, a bagagem sociocultural e

a experiéncia educacional.

Em 1990, Ehrman e Oxford identificaram, através da literatura existente, 20
dimensdes de estilos de aprendizagem. Por exemplo, cada individuo reflete dimensdes de
estilo sensoriais de aprendizagem (visual, auditiva e tatil); dimensdes de estilo social
(extrovertido / introvertido) e dimensdes de estilo cognitivo (concreto-seqiiencial / abstrato-
intuitivo; orientado para fechamento/ orientado para abertura; com foco nos detalhes /
holistico e analitico / global). H4 uma combinagdo entre estas dimensdes que caracterizam o
estilo de aprender do aluno, mas ninguém ¢ absolutamente concreto-seqiiencial sem possuir

também alguma caracteristica como abstrato-intuitivo.

Muitos alunos bem sucedidos sdo conscientes de suas preferéncias por estilos
de aprendizagem, os quais sdo, para eles, mais confortaveis e faceis de usar (Oxford et
al., 1991 apud Nam e Oxford,1998,p.53). As autoras mostram que as preferéncias de estilos de
aprendizagem freqiientemente ajudam a construir a escolha das estratégias de aprendizagem
do aprendiz. Ela explica que um aluno com um forte estilo de aprendizagem visual tende a
usar estratégias de tomar notas e sublinhar, enquanto um de estilo auditivo tende a usar
estratégias de gravar as aulas expositivas e ouvir a gravagdo apos a aula ter terminado.
Aprendizes que t€ém um estilo analitico de aprender freqiientemente gostam de usar estratégias
de dividir o material em pedacos menores, enquanto os de estilo global preferem estratégias

que os ajudem a captar a idéia central rapidamente sem se atentarem para detalhes.

Cohen (2003, p.283) comenta dois estudos recentes sobre a relagdo estilo,
estratégias e a tarefa. O primeiro, de Gallin, em 1999, observou a relacdo na compreensdo de

leitura e percebeu que a preferéncia do aprendiz por estilos de aprendizagem intuitiva versus

3% Learning style is the biologically and developmentally imposed set of characteristics that make the same
teaching wonderful for some and terrible for others.”
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concreta-seqliencial pode afetar as estratégias que eles usam enquanto léem na segunda
lingua. O segundo pesquisou as relagdes entre as preferéncias do estilo de aprender e o uso de
estratégias para ouvir e percebeu que as preferéncias de estilo de sintese e estratégias de

resumo, de planejamento e sociais foram usadas mais fortemente.

Oxford (op.cit.) enfatiza a importancia de reconhecer o estilo de
aprendizagem do aluno e encontrar as estratégias que combinam com este estilo, pois o
desenvolvimento de qualquer aluno na L2/LE depende parcialmente do grau de entendimento
de seu estilo de aprender e a escolha de estratégias que caibam neste estilo (Ehrman, 1996;
Oxford et al.,1991;.Reid,1995,1997). Ela também chama atengdo para o fato de que as
estratégias confortdveis para um estilo de aprendizagem de uma pessoa podem nado ser as
melhores para determinadas tarefas de aprendizagem, e assim, uma adequacao e flexibilizagao
ao estilo pode se fazer necessaria, pois alunos ndo bem-sucedidos necessariamente ndo usam
menos estratégias de aprendizagem que os seus colegas bem sucedidos; eles simplesmente
empregam estratégias ao acaso, que nado combinam com as suas proprias preferéncias de estilo

de aprender e a tarefa proposta.

Os estilos se incluem nas muitas variaveis que afetam a escolha das
estratégias, enquanto taticas, técnicas, processos, € procedimentos t€ém um vinculo conceptual
com as estratégias através da palavra “acdo” que estd implicita no significado de todos os
termos. Indiferente de estarem inseridos ou ndo no contexto da aprendizagem de linguas, o
sentido geral destes termos aponta para entendimento de que sdo “acdes que se realizam”,
como pode ser observado nas defini¢cdes dos dicionarios que usam estes quatro termos, por

vezes, como sindnimos entre si.

Os autores cujas pesquisas t€ém enorme relevancia ao entendimento das EALs
tém se utilizado com freqiiéncia dos termos “pensamentos” e “comportamentos” (a tabela 5
permite uma visao clara desta terminologia). Este ultimo parece abarcar todos os sentidos,
pois significa maneira de proceder, de agir. Na esfera da psicologia, ¢ um conjunto
constituido pelas reac¢des do individuo aos estimulos. Giordani (2004, p.30) exemplifica como
as estratégias comportamentais envolvem também a esfera mental. “... o uso da estratégia de
criagdo de imagens mentais ao ouvir uma estoria, com o objetivo de tentar encontrar um
contexto e visualiza-la, é estritamente mental, e ndo é possivel sua observagdo. Por outro

lado, olhar gravuras que ilustram uma estoria, antes de ouvir a sua narrag¢do, é uma
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estratégia comportamental e, portanto, possivel de ser observada em sala de aula, mas nem
por isso ela deixa de ocorrer em nivel mental. Em outras palavras, as estratégias

’

comportamentais sdo também mentais.’

Para uma melhor visualizagdo, apresentamos, no quadro 05, na proxima
pagina, as varias conceituagdes de estratégias, algumas ja4 mencionadas anteriormente neste

trabalho e outras de autores ainda ndo citados.

2.3.2-. AS CARA’CTERiSTICAS DAS ]
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

As caracteristicas das EAls apontadas pelos pesquisadores sdo aspectos
indicadores para a conceituacao e classificagdo das mesmas. Oxford (1990, p.8) apresentou 12
caracteristicas basicas que fundamentam as EALs. Algumas coincidem com as apresentadas
por outros autores, outras sdo diferentes e ha ainda aquelas cujas idéias nelas contidas

divergem das de Oxford.

A seguir apresentamos as 12 caracteristicas relatadas por Oxford (op.cit.). As
caracteristicas dos nimeros 1, 2 ¢ 9 serdo, em seguida, mais comentadas em razao de
questdes que delas emergem e que merecem um maior esclarecimento. As caracteristicas dos
numeros 10 e 12 serdo comentadas posteriormente com maior detalhamento nos itens 2.6 e
2.7 respectivamente. As caracteristicas das estratégias de aprendizagem:

1-contribuem para o alcance do objetivo principal: competéncia comunicativa

2- permitem aos aprendizes se tornarem mais auto-direcionados;

3- expandem o papel do professor;

4- sdo orientadas para problemas;

5- sdo agdes especificas tomadas pelos alunos;

6- envolvem muitos aspectos do aluno, ndo apenas o cognitivo;

7- auxiliam a aprendizagem tanto direta quanto indiretamente;

8- nem sempre sdo observaveis;

9- sdo freqiientemente conscientes;

10- podem ser ensinadas;

11- sdo flexiveis;

12- sdo influenciadas por uma variedade de fatores.
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Quadro 05

As terminologias utilizadas para o conceito de estratégias

Termos Conceitos Autores
Estratégias sdo especialmente importantes para a aprendizagem de linguas Oxford
porque sdo ferramentas para o desenvolvimento ativo e auto-direcionado, 1990
Ferramentas que ¢ essencial para o desenvolvimento da competéncia comunicativa
Refiro-me as estratégias como ferramentas inter-pessoais e intra-pessoais Vilaga
especificas, empregadas na mediagdo entre o aluno e a aprendizagem ¢/ou uso 2003
de uma lingua.
Pensamentos ¢ comportamentos especiais que os individuos usam para | O’Malley
ajuda-los a compreender, aprender, ou reter nova informagao. e Chamot
1999
Agoes especificas, comportamentos, passos, técnicas, ou pensamentos (...) Oxford
usadas pelos alunos para melhorar sua propria aprendizagem 2003
Pensamentos Pensamentos ¢ comportamentos conscientes e semi-conscientes usados Cohen
e pelos aprendizes com o objetivo explicito de melhorar seus conhecimentos e 2003
Comporta- entendimentos da lingua alvo.
mentos Sdo agdes especificas, comportamentos, passos, técnicas ou [pensamentos] | Scarcella e
(-..) usados pelos alunos para melhorar sua propria aprendizagem Oxford
1992
Comportamentos ¢ pensamentos que o aprendiz se ocupa durante a | Weinstein
aprendizagem que sdo intencionados para influenciar o processo de e Mayer
codificagdo do aprendiz 1986
Pensamentos | Sdo pensamentos ¢ acdes conscientes que aprendizes tomam para conseguir Chamot
um objetivo de aprendizagem. 2004
Comporta- Sdo comportamentos usados pelos aprendizes para moverem-se em dire¢do a Oxford
mentos proficiéncia e competéncia na segunda lingua e lingua estrangeira 1990
Processos de aprendizagem que sdo conscientemente selecionados pelo Cohen
aprendiz 1998
Processos mentais e comunicativos que os aprendizes empregam para Nunan
Processos aprender uma segunda lingua 1996
Sao formas especiais de processar informagdo que melhoram a compreensao, | O’Malley e
a aprendizagem ou reten¢ao da informacao Chamot
1996
Tendéncias e | Tendéncias gerais e caracteristicas totais de uma abordagem empregadas Stern
caracteristicas | pelo aprendiz de linguas 1996
Sdo passos ou agdes conscientemente selecionados pelos aprendizes tanto Cohen e
para melhorar a aprendizagem de uma segunda lingua quanto para usa-las, ou Weaver
Passos ambos. 1998
Sao passos tomados pelo aprendiz para ajudar a aquisicdo, armazenagem e Oxford
recuperacdo da informagao. 1990
Plano E um plano que esta conscientemente apontado ao encontro de um objetivo Oxford
2003
Sdo técnicas, abordagens, ou acdes deliberadas que alunos tomam para Chamot
facilitar a aprendizagem e a lembranga de ambas informacdes na area do 1987
Técnicas conteudo e da lingiiistica.
Sdo acdes, comportamentos, passos, ou técnicas especificas que os alunos Oxford
(frequentemente intencionalmente) usam para melhorar seus progressos no 1990
desenvolvimento das habilidades de L2
Sado métodos especificos de se abordar um problema ou uma tarefa, modos de Brown
Métodos operagdo para a obtencdo de um fim particular, designs planejados para o 1994
controle e manipulagdo de certa informagao.
Sdo agdes ou operacdes mentais que os aprendizes usam para aprender uma Wenden
ova lingua e para regular seus esforcos ao fazé-lo 1987
Operagdes Qualquer grupo de operacgdes, passos, planos, rotinas usadas pelo aprendiz | Wenden e
para facilitar a obten¢do, armazenamento, restauracao e uso da informagao. Rubin 1987
Esforgos Sao esforcos conscientes ou inconscientes para internalizar a lingua. Littlewood
1999
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2.3.2.1-. A COMPETENCIA COMUNICATIVA

O uso das estratégias de aprendizagem objetiva uma competéncia
comunicativa, pois ¢ através da comunicagdo que recebemos e transmitimos conhecimento. A
competéncia comunicativa significa a habilidade de se comunicar € ndo envolve apenas a
habilidade de falar, mas abrange as quatro habilidades: ouvir, falar, ler e escrever. Oxford cita
quatro componentes da competéncia comunicativa: competéncia gramatical ou precisio,
competéncia sociolingiiistica, competéncia discursiva ¢ competéncia estratégica. De
forma geral, o desenvolvimento da competéncia comunicativa ¢ encorajado pelas estratégias

de aprendizagem. As estratégias metacognitivas ajudam os aprendizes a regularem suas

cognicdes e a focarem, planejarem e avaliarem seus progressos na competéncia comunicativa;

as estratégias afetivas desenvolvem a autoconfianca e perseveranga necessarias aos aprendizes

para se envolverem ativamente na aprendizagem de lingua; e as estratégias sociais provém

maior interagdo ¢ um entendimento mais empatico. Algumas estratégias cognitivas, como as

de andlise e algumas especificas de memorizagdo, como a técnica de palavra-chave sao
altamente uteis no entendimento e lembranga de nova informagao - fungdes importantes no

processo de se tornar competente no uso de nova lingua -. As estratégias de compensacao

ajudam os aprendizes a superarem as lacunas de entendimento permitindo o desabrochar da
competéncia comunicativa; especificamente, adivinhar quando o significado nao ¢ conhecido,
ou usar sindnimos ou gestos para expressar o significado de uma palavra ou expressao

desconhecida. Estes exemplos constituem o cerne da competéncia estratégica.

13

A Competéncia estratégica ¢ definida por Oxford (op.cit.) como “... a
habilidade de usar estratégias como gesto ou ‘‘falar para si em voz alta” uma palavra
desconhecida para superar limitacbes no conhecimento lingiiistico”.”> Vérios autores
abordam a competéncia estratégica como um resultado da utilizagdo das estratégias de
comunicacdo adequadas nos eventos comunicativos. Tarone, em 1978, estava entre os
primeiros pesquisadores a listar algumas das estratégias comunicativas empregadas pelos
aprendizes. Ela e Yule (1999, p.113) afirmam que a “competéncia estratégica envolve a

capacidade de selecionar meios efetivos de transmitir informacdo, e um numero de

expressoes provaveis para se adequarem a esses meios, e que a expressdo lingiiistica usada

%« the ability to use strategies like gestures or “talking around” an unknown word in order to overcome

limitations in language knowledge.”
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por um falante é limitada pelos recursos lingiiisticos deste falante, o seu conhecimento de

5 36

mundo e a avaliagdo do conhecimento lingiiistico e de mundo do ouvinte”. *”(grifos nossos)

Os estudos tém apresentado a competéncia estratégica como um resultado do
uso de estratégias de comunicagdo por se ocupar da transmissdo de informagdo. Contudo, a
nossa visdo aponta para uma competéncia estratégica que abrange a aprendizagem dentro
deste “output”. Para que a comunicagdo ocorra, o falante selecionou informagdes disponiveis
no ato da comunicagao e/ou restaurou elementos provenientes de sua mundivivéncia (como se
pode observar na definicdo acima de Tarone e Yule). Os atos de selecionar e restaurar sao
estratégias usadas para a aprendizagem. No evento comunicativo ha uma troca de saberes; sao
os conhecimentos lingiiisticos e a bagagem de vida de um em negociagdo com o
conhecimento lingliistico e a bagagem de vida do outro. Sugerimos que a competéncia
estratégica possa ser pesquisada de forma a abranger muitas outras habilidades tteis na
aquisicdo do conhecimento e ndo sob uma classificacdo que a prende ao output sem

considerar sua utilidade para a aprendizagem.

E importante ressaltar que, 4 medida que a competéncia do aprendiz cresce,
as estratégias podem agir de formas especificas para encorajar o desenvolvimento de aspectos
particulares da competéncia comunicativa tais como aspectos gramaticais, sociolingiiisticos,
discursivos e elementos estratégicos. As estratégias sdo ferramentas para o envolvimento

autodirecionado necessario ao desenvolvimento da habilidade comunicativa. (Oxford, 1990).
2.3.2.2-. AUTODIRECIONAMENTO

Na capa do livro “Autonmy and Independence in Language Learning”, de
Benson & Voller (1997) hd um desenho de uma arvore em crescimento, presa a um tronco de
madeira por uma corda. A corda esta frouxa e a extremidade de uma de suas pontas esta solta
dando a idéia de que ja ndo ¢é mais necessaria. O tronco e a corda deram suporte ao
crescimento da arvore que agora ja se sustenta e esta verde e frondosa. Assim como o tronco,
o professor € o suporte durante a aprendizagem do aluno, mas este ndo terd o professor ao seu

lado por toda a vida. As estratégias de ensino sdo as cordas que ligam os aprendizes ao seu

B .strategic competence involves the capacity to select effective means of transmitting information, and that a

range of expressions are likely to provide that means. The particular expression used by an individual speaker is
limited by the linguistic resources of that speaker, the speaker’s knowledge of the world, and his or her
assessment of the listener’s knowledge of the language and of the world.”
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suporte encorajando-os a um maior autodirecionamento. O autodirecionamento ativa o
desenvolvimento da habilidade na nova lingua. “Os alunos autodirecionados gradualmente
ganham mais confianca, envolvimento e proficiéncia.” (Oxford, 1990:10).>” As EAs tém a

caracteristica de guiar o aprendizado (Oxford, 1978)

O autodirecionamento que o uso de estratégias de aprendizagem pode
promover ¢ util para transformar a passividade dos alunos em autonomia e independéncia. O
significado e as aplicacdes destes dois termos tém sido amplamente discutidos na area de
educacdo lingiiistica. Benson e Voller (1997,p.1) afirmam que nesta area, - desde que a
Psicologia Cognitiva ¢ Humanista e a Sociologia plantaram a semente da abordagem de
ensino/aprendizagem centrada no aluno-, elas sao usadas com relagdo a situagdes nas quais os
aprendizes estudam por conta propria; conjunto de habilidades que podem ser aprendidas e
aplicadas na aprendizagem auto-direcionada; e uma capacidade latente que ¢ reprimida pela

educagao institucional.

Mann e Breen apud Benson e Voller (op.cit.p.134) apontam qualidades que
caracterizam um aprendiz autonomo. S3o elas: a atitude para com o mundo, o desejo para com
0 que esta aprendendo, o senso de si mesmo, a capacidade metacognitiva, o gerenciamento da
mudancga, a independéncia dos processos educacionais o envolvimento estratégico com a

aprendizagem e a capacidade de negociar.

A autonomia na aprendizagem de linguas ¢ desejavel ao final e durante a
situagdo de aprendizagem. Ao final, porque o professor ndo estara por toda a vida ao lado do
aluno; e, durante o processo de aprender, pois a autonomia aqui proposta nao ¢ fruto de um
autodirecionamento onde o aluno toma, sozinho, as rédeas de sua aprendizagem, mas sim
compreende sua posicdo de co-responsavel no processo € tem, no professor, o apoio para

ativar o desenvolvimento das habilidades na nova lingua.

Sob a otica de Wenden (1998), “... a educagdo do professor é um ingrediente

. . . 38 . . .
essencial no gerenciamento da mudan¢a educacional”.”” No intuito de dar condigdes ao

37 “Self-directed students gradually gain greater confidence, involvement, and proficiency.”

3%« _teacher education is an essential ingredient in the management of educational change”(p.7)
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professor de auxiliar os alunos a conquistarem a autonomia, a autora escreveu ~Learner
Strategies for Learner Autonomy” concretizando seu pensamento de 1991 de que um aluno
autonomo ¢ aquele que adquiriu as estratégias e o conhecimento para se responsabilizar por
parte (ou no todo) pelo seu aprendizado de lingua e estd disposto e confidente o suficiente

para isso.
2.3.2.3-. A QUESTAO DA CONSCIENCIA

A consciéncia do aprendiz sobre o que ele faz quando aprende ¢ uma questao
controversa nas pesquisas. Na visao de Cohen (1998 p.4) a consciéncia ¢ um elemento que
distingue as estratégias dos processos que nao sdao estratégicos. Para o autor as EAs sdo

processos de aprendizagem que o aprendiz seleciona conscientemente.

O’'Malley e Chamot (1990, p.52) fundamentam seu posicionamento através
da teoria do processo mental proposto por Anderson (1980) e sugere que as EAs “sdo
procedimentos complexos que os individuos aplicam nas atividades,; consequentemente elas
podem ser representadas como conhecimento procedural que podem ser adquiridos através

r . ., . . A . » 39
dos estagios cognitivos, associativos e autonomos da aprendizagem.

Os autores consideram que as estratégias comecam pelo conhecimento

.40 n , . , .
declarativo™ e que, ao passarem pelos trés estagios, podem se tornar processos. No estagio
cognitivo, o aprendiz se envolve em uma atividade consciente vinda do conhecimento

declarativo. A utilizag¢do de estratégias se baseia neste conhecimento € ndo ha automatismo ao

39« _.are complex procedures that individuals apply to tasks; consequently, they may be represented as

procedural knowledge which may be acquired through cognitive, associate and autonomous stages of learning.”

% 0 Dictionary of Language Teaching Applied Linguistics (1993) esclarece: As informagdes sio armazenadas
na memoria curta e na memoria longa, que detém o conhecimento declarativo e o procedural. O declarativo € a
informag@o de fatos conscientemente como as proporgdes. Por exemplo, a descricdo do sistema de tempos
verbais no inglés pode ser apresentado como um conjunto de declaragdes, regras ou fatos, ou seja, pode ser
aprendido como um conhecimento declarativo em contraste com o conhecimento procedural. Este tltimo trata de
coisas que nés sabemos como fazer, mas ndo as conhecemos conscientemente, tais “como andar de bicicleta” ou
“como falar alemao”. O conhecimento procedural ¢ adquirido gradualmente através da pratica e forma-se a base

de aprendizagem de habilidades.
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serem aplicadas. No estagio associativo, através de uma série de combinagdes de elementos, o
aprendiz busca colocar em pratica o seu conhecimento, descartando os erros cometidos, ou
seja, no terceiro estdgio, os procedimentos se tornam cada vez mais rapidos e automaticos, o
que torna mais dificil a percepcdo do uso das estratégias. Se as estratégias se tornam
automaticas e processualizadas, o aprendiz pode ndo ter consciéncia da estratégia de que faz

uso.

Rabinowitz e Chi (1978 apud O'Malley e Chamot, 1990, p. 52), sugerem que
as estratégias devem ser conscientes para que sejam estratégias; a medida que se internalizam
e se tornam automaticas deixam de ser um comportamento estratégico. Mesmo amparados

pela mesma teoria de Anderson, a visdo do comportamento estratégico para aprender difere de

O’Malley e Chamot.

Os primeiros compreendem que hé aplicagdo das estratégias nos trés estagios
do processo mental, e que a consciéncia da sua utilizagdo varia de um estagio a outro, bem
como a sua condicdo de observabilidade. Os segundos consideram que as estratégias so
ocorrem no estado cognitivo inicial quando sdo conscientes; deixando de ser estratégias ao se
automatizarem. Ellis (1994 apud Giordani, 2004, p.31) entende as estratégias como “agoes
conscientes ou pelo menos potencialmente conscientes que os aprendizes empregam

intencionalmente”

Oxford (1990) afirma que as pesquisas sobre EAs tém demonstrado niveis de
consciéncia do aprendiz nos seus esfor¢os para aprender. Ela enfatiza que através de pratica e
do uso, como qualquer outra habilidade e comportamento, as EAs podem se tornar
automaticas. Muitos aprendizes empregam estratégias instintivamente, apropriadamente ou
ndo, sem pensar ou criticar suas agdes para aprender. Contudo, perder a consciéncia pela
automatizacao das estratégias transforma o ato de aprender em apenas um processo e ¢ algo

absolutamente desejavel e proveitoso principalmente para o aprendiz de linguas.
Apresentamos, na pagina seguinte, através do quadro 6, de Vilaga (2003), um

resumo da visdo de vdarios autores em relagdo as caracteristicas das estratégias de

aprendizagem.
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Quadro 06

Caracteristicas das estratégias de aprendizagem: quadro comparativo

Caracteristicas Rubin O’Malley e Oxford |Cohen | Ellis Brown | Wenden
(1997) Chamot (1990) | (1990) (1998) |[(2001) | 1994) (1987)

v v

Conscientes

Inconscientes

Voltadas para N

Problemas

Especificas

Gerais

Mentais

<<
<<

Comportamentais

Observaveis

Nao observaveis

Podem ser ensinadas

Voltadas para o uso

Voltadas para a
Aprendizagem

Influenciam
Diretamente

2 2l zlelelelelele] 2] 2le]2]
2| 2l 2lelelelelelolke] 2
2| 2l zlelelelelele] 2] 2le]e]

< < |2 (=2
< < < |2 (=2
< < <<
< < <<

Influenciam
Indiretamente N

Legenda: v - Concorda X - Discordo Os espagos em branco indicam que autor ndo comenta.
Fonte: Vilaca (2003:157)

2.3.2.4-. MINHA DEFINICAO DE EALS

Nesta pesquisa recorremos as defini¢des originarias do termo “estratégia”, aos
estudos de autores aqui apresentados, e reafirmamos algumas idéias que sdo consideradas
essenciais na constru¢cdo do conceito das EALS, e, assim, acrescentamos a essas defini¢des a
nossa visdo de estratégias de aprendizagem de linguas que ndo se distingue, em seus
elementos construtivos minimos, das estratégias de aprendizagem utilizadas pelo aprendiz em

qualquer area de estudo.

As estratégias de aprendizagem de linguas sdo formas mediadoras planejadas

ou ndo que o aprendiz realiza consigo e com o Outro nos momentos antecedentes,

concomitantes e posteriores ao evento de aprendizagem com o interesse de melhorar o seu

desempenho sob influéncia de fatores diversos.

A defini¢do acima ¢ uma proposta que se relaciona aos elementos, sob a otica
deste trabalho, fundamentais caracterizadores das EALS, de acordo com a literatura aqui

apresentada. Os termos sublinhados representam estes elementos que serdo esclarecidos.
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Melhor aprendizagem

Compartilhamos da idéia de que existe o processo de aprender e o de melhor

aprender. As EALs sao usadas neste ultimo.

As estratégias de aprendizagem de linguas, presas as raizes greco-romanas,
(planos que envolvem taticas para atingir um obstaculo no intuito de vencé-lo e conquista-lo)
sdo utilizadas para superacao de problemas (Oxford 1990). De fato, podem emergir problemas
da situacdo de aprendizagem, contudo entendemos que o que se impde para ser aprendido € o
obstaculo que as EALs buscam atingir. Este obstaculo ndo se constitui por si s6 em um
problema, mas sim em um objetivo que o aprendiz quer alcangar, nao no sentido negativo de
problema a ser resolvido, mas no sentido de algo a ser alcangado. Na situacao de
aprendizagem, o que se apresenta para ser aprendido passa a ser, s vezes, um obstaculo, pois
passa a se impor como um objeto de desejo ou de necessidade. Neste sentido, ir de encontro a
situagdo de aprendizagem e aprender o material evidenciado para tal ¢ uma conquista, ou seja,

o aprender de forma satisfatoria ¢ obter uma melhor aprendizagem. Assim, as EALs sdo

recursos a disposicdo do aprendiz que deles se vale para vencer os obstaculos dentro da
propria aprendizagem de forma tal que ele os administra como op¢des que podem conduzi-lo

a um aperfeicoamento da aprendizagem.

O que ocorre muitas vezes ¢ que a aprendizagem nao se dd de forma
satisfatoria, apesar do interesse, do direcionamento do aluno para a aprendizagem da L - alvo.
Quando o obstaculo ¢ apenas vencido, a aprendizagem deu-se através de processos de
aprendizagem; quando ¢ conquistado, houve satisfagcdo através de uma melhor aprendizagem:

as EALs foram utilizadas.

O planejamento

Planejar significa tencionar, projetar, tracar formas de alcangar um objetivo.
O planejamento, como elemento construtivo das EALs se reflete no grau de consciéncia
(Cohen, 1998) que estd embutido nas suas formas de agdo, de monitoramento, € que as

diferencia de processo.
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A relacdo consigo e com o Qutro

Considerar as EALs como habilidades cognitivas ¢ afirmar que, sdo utilizadas
pelo aprendiz para levar a informacdo a memoria de curto prazo que pode conduzi-la a
memoria de longa duracdo para, em ambas serem armazenadas e posteriormente resgatadas

conforme a necessidade do aprendiz. (O’ Malley e Chamot, 1998.) 4

Neste processo, o aprendiz dialoga consigo mesmo. Interferem neste
YY) , L. .. . . , .
processo, sua mundivivéncia'® e suas caracteristicas cognitivas, fisicas e psicologicas. As

EALs sdo usadas como mediadoras intrapessoais (Vilaga, 2003).

A aprendizagem nao ocorre apenas pelo processo cognitivo, mas também na
relacdo com o Outro, nos eventos de socializa¢do. (Donato ¢ Mccormick, 1994). Interferem
neste processo os aspectos culturais, sociais e afetivos. As EALs s3o usadas como mediadores

interpessoais (Vilaga,2003).

O momento

As EALs ndo sdo apenas planos, mas elas sdo também agdes. Sao
pensamentos e comportamentos (Oxford, 1990). Eles se realizam através do aprendiz desde o
planejamento, a execucao e a obtencao dos resultados. Se a definicdo prende-se apenas “ao
planejamento” o aluno ndo atingira o propdsito de uma 6tima aprendizagem, pois s tem
planos, intengdes de aprender sem a agio concretizadora dos seus desejos. (Ortiz Alvarez, no
prelo, 2007) ** Esta visio temporal que ocorre antes, durante e depois da abordagem ao

material de aprender ¢ comentado por Cohen (1998).

1A teoria sobre a aprendizagem de Anderson, que norteia a pesquisa de O’Malley e Chamot (1998), explica que
o processo de aprender é semelhante ao armazenamento de dados realizados pelo computador: as informagdes
que sdo levadas para o cérebro e sdo, em parte, armazenadas na memoria de curta duragdo; a outra parte segue
para a memoria de longa duracdo. As informacdes que sdo desnecessarias ou que ndo encontraram suporte no
conhecimento anterior ja armazenado para se fixarem, sdo “deletadas”.

2 Explicamos o termo “mundivivéncia” no capitulo anterior.

# Sdo idéias elaboradas e verbalizadas por Ortiz, 2007 durante encontro informal; Ela sugere que as estratégias
se deslocam partindo do nivel de planejamento e indo até a execugdo até a ocorréncia da aprendizagem.
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O evento de aprendizagem

O evento de aprendizagem ¢ a situacdo de aprendizagem onde o aluno esté
inserido e o material disponivel para ser aprendido. Dentro dessa situagdo, o aprendiz terd
acesso ao material e a informagdo, ao insumo disponivel para essa aprendizagem, que sera
registrada em um processo em que poderd interagir com outros € com Varios recursos para

atingir seus objetivos.

Fatores / varidveis

A aprendizagem ocorre nao s6 através dos processos cognitivos, mas também
através de variaveis diversas que serao comentadas mais detalhadamente no item 2.7. H4 uma
crenga comum a varios autores de que estas variaveis se relacionam e influenciam as EALs e

vice-versa. (Oxford 1990).

Formas mediadoras

As formas mediadoras referem-se aos modos como o aprendiz atinge a
aprendizagem (Stern, 1996) e como ele realiza o processo de aprender. O aprendiz seleciona
(Cook,1994), dentro do conteido que a ele se apresenta, o que se adequa as suas

necessidades.**

O aprendiz ¢ um mediador entre a oferta de aprendizagem circundada pelos
fatores que a permeiam e a sua “caixa preta”®. O mediador é “aquele que media ou intervém;
medianeiro, mediatorio, intermediario”. (Dicionario Aurélio, 1999). Ao denominar EALs
como formas mediadoras, a abordagem de aprender uma L-alvo estd sendo concebida como

resultado dos recursos que o aprendiz se utiliza para lidar com os elementos todos que

* Este trabalho ndo objetiva o estudo do nivel de aperfeigoamento da aprendizagem de LE em relagdo ao uso de
estratégias de aprendizagem de linguas, mas considera importante, que pesquisas sejam desenvolvidas nesta
area.

* 0 “modelo da caixa preta” é explicado no “Dictionary of Language Teaching & Applied Linguistics”(1993)
como um termo derivado da Fisica e ¢ usado para se referir a um sistema com inputs e outputs que podem ser
observados. Entretanto, o sistema em si e a forma como ele trabalha, precisamente, ndo podem ser observados. O
sistema entdo estd contido em uma “caixa preta”. A aprendizagem de linguas ¢ algumas vezes descrita como um
problema na caixa preta, pois apesar de podermos observar a lingua com a qual os aprendizes ouvem e véem e as
sentengas que eles produzem, nds ndo podemos observar o que ocorre dentro da caixa preta, isto €, como eles
realmente aprendem a lingua.
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envolvem o seu aprender. O aprendiz se posiciona como um negociador que tem em suas
maos a responsabilidade pela organizagdo harmonica entre ele, o que se coloca para a
aprendizagem, ¢ os elementos materiais, humanos e sociais que permeiam o evento de
aprender. Ele promove a intercessdo entre o aprendizavel e a sua “caixa preta”, sob a
influéncia dos fatores internos (sexo, idade, estilo de aprender e de viver; suas crengas, etc...)
e externos a ele (materiais didaticos, professores, € outros contatos nos seus diferentes

contextos, etc...)

Através do uso das EALs o aprendiz busca condigdes internas e externas para
melhor abordar o evento de aprender. As EALs sdo, entdo, meios planejados de melhor

abordar o evento de aprender para atingir uma melhor aprendizagem.

2.4 -. TIPOLOGIA

As taxionomias e demais categorizacdes existentes na literatura nao
conversam entre si perfeitamente, de forma tal que haja uma combinagdo consistente entre
elas que favoreca melhor os estudos e teorizagdes. Esta dificuldade de emparelhamento reside
no fato de critérios diferentes serem usados para as classificacdes das EALs. Cohen (1998,

p.11) relaciona as classificagdes de acordo com:

- aprendizagem da lingua
* fungdes de aprendizagem

- uso da lingua

- grau de clareza

Ex. conhecimento lingiiistico x conhecimento de mundo

* conhecimento <

- tipo
Ex. foco na forma x foco no significado

—

- bem sucedido
* tipo de aprendiz

- mal sucedido
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-

- facilmente observaveis
- comportamentais Ex. Pedir esclarecimento
- comportamentais
(observacao direta) - nao-facilmente observaveis
* observabilidade Ex. Parafrasear onde o produto, para o

pesquisador, ndo ¢ obviamente

\ uma parafrase de algo.
- mentais Ex. Tradu¢ao mental durante a
K(observagéo indireta) leitura para esclarecimento.
( .o, .
- cognitivas
* proposito da estratégia < - metacognitivas
- afetivas
\_ - sociais
e
- compreensao oral-audi¢ao
* habilidade lingiiistica - compreensao escrita - leitura

- compreensao oral — escrita

(_ - compreensdo escrita - fala

Para alguns autores hd dois tipos basicos de estratégias: estratégias de
aprendizagem e estratégias de comunicagdo (ou de uso). A primeira relaciona-se ao input e a

2% ao output (Brown 2000, p.113).

Tarone (1980) distingue trés tipos: estratégias de aprendizagem, de producgdo
e de comunicacdo. A primeira ¢ uma tentativa de desenvolver competéncia lingiiistica e

sociolingiiistica na lingua alvo, como, por exemplo, memorizar, iniciar conversa com nativo e
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inferir; a 2* ¢ uma tentativa de usar o sistema lingiiistico eficientemente e claramente, por
exemplo, simplificar, ensaiar e planejar o discurso; a 3 relaciona-se com os problemas de

comunicac¢do que surgem durante uma interacao.

Para Ellis (1994 apud Cohen 1998) as estratégias de aprendizagem, se
subdividem em estratégias de aprendizagem de linguas, que se preocupam com a tentativa do
aluno de dominar a informagao lingiiistica e sociolingiiistica; e as estratégias de aprendizagem
de habilidade, que se preocupam com a tentativa do aprendiz de se tornar ouvinte, falante,

leitor ou escritor habil.

Alguns autores ndo fazem distingdo entre estratégias de aprendizagem e
estratégias de uso da lingua (ou de comunicagdo como ¢ denominada pela grande maioria)
(Cohen, 1990;; O’malley e Chamot, 1990, Oxford 1990, 1996; Nyikos e Oxford, 1996 apud
Nam e Oxford, 1998). “Estratégia de aprendizagem é uma expressdo técnica que significa
qualquer agdo especifica ou comportamento que o aluno toma, mais frequentemente

consciente, para melhorar sua prépria aprendizagem “(Oxford, 1998,p. 53).%

Bialystok (1990 apud Cohen e Weaver,1998) considera a classificagdo das
estratégias de acordo com as fun¢des muito simplista porque elas t€ém fun¢des multiplas. A
mesma estratégia pode ter mais de uma fun¢ao, contudo, frequentemente elas tém uma tnica
funcdo e no caso de terem mais de uma, ha sempre a que ¢ principal. Assim sendo, a

identificacdo de varias funcdes de estratégias continua sendo util.

Neste trabalho, ndo houve a preocupagdo em fazer distingdo entre as
estratégias de aprendizagem e as de uso ou de comunicacao. Foi considerado o pensamento de
Cohen (1998, p.07) que justifica o termo estratégias de aprendizagem como abrangente a
todos os tipos, pois em situagdo de uso da lingua pode ndo haver a inten¢do da comunicagao.
Por exemplo, em uma atividade mecanica de “drills”, onde provavelmente haja o uso
significativo de lingua na atividade de perguntas e respostas entre os alunos, mas onde nao ha
uma situacdo de comunicagdo se os alunos ja sabem as respostas. Um outro exemplo ¢ o uso

de estratégia comunicativa que pode ou ndo levar a aprendizagem, pois os aprendizes podem

%6 «“I earning strategy” is a technical phrase that means any specific action or behavior a student takes, most
often consciously to improve his/her own learning.”
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utilizar o vocabulério encontrado pela primeira vez em uma li¢do dada e procurar comunicar o
pensamento sem a intencdo de tentar aprender a palavra. E pode ocorrer o contrario, podem
inserir o vocabulario na comunicagdo com a inteng¢ao expressa de promover a aprendizagem

deste vocabulario.

Apesar de Cohen (1988, p.07) distinguir estratégias de aprendizagem como
pensamentos e comportamentos usados pelos aprendizes com o objetivo explicito de
improvisar seus conhecimentos e entendimentos de L-alvo, e estratégias de uso como os
pensamentos € comportamentos que ajudam os alunos a utilizarem a lingua que eles ja
aprenderam em qualquer grau, ele as unifica ao afirmar que em ambas ¢ possivel reconhecer
que sdo processos, que ha niveis de consciéncia, que sdo selecionados pelos aprendizes e que
podem resultar em melhoria na aprendizagem ou no uso de L2 ou LE, através da retencao,

recuperagdo e aplicacdo de informagao sobre a lingua.

As estratégias sdo por vezes categorizadas como pertencentes aos aprendizes
bem sucedidos, ou aos menos sucedidos, contudo a “effectiveness” de uma estratégia pode
depender muito das caracteristicas do aprendiz, da estrutura da lingua, do contexto e da

interagao destes.

Existe uma confusdo na divisdo das estratégias como diretas e indiretas,
provavelmente porque os pesquisadores ndo tém as mesmas definicdes basicas para os temas.

A estratégia de auto-monitoramento ¢ um exemplo deste desacordo.

Ha ainda uma confusdo ao distinguir uma estratégia da outra, se sao
cognitivas, metacognitivas, afetivas e sociais. Por exemplo, a estratégia de resumir um texto
pode ser interpretada tanto como cognitiva quanto metacognitiva. As estratégias
metacognitivas ajudam no planejamento e na avaliacdo dos resultados, ambas atuam durante o
processo de construcdo e ap6s a producdo escrita do resumo e as estratégias cognitivas fazem
uma associagdo como resumo e atuam, por exemplo, na reconceptualizacdo de um paragrafo
em alto nivel de abstragdo. Cohen (op.cit, p.12) esclarece que a linha que divide as estratégias
cognitivas e metacognitivas ndo ¢ nitida, pois ambas podem ser utilizadas, (como no exemplo
acima) e delinear se o resultado da acdo teve origem em uma ou em outra ¢ problematico pois

a mesma estratégia pode funcionar em diferentes niveis de abstragao.
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Ellis (1994 apud Cohen 1998, p.13) detectou um progresso nas classificagdes
das EAs a partir dos anos 90). Esta evolug¢do pode ser notada, por exemplo, nas taxionomias
de O’Malley e Chamot, de Oxford (ambas de 1990) e de Wenden, de 1991. Ellis observou
que estas taxionomias demonstram uma preocupacao que ultrapassa a simples proposta de
listar estratégias; sdo compreensivas, multiniveladas e motivadas teoricamente. Contudo, os
conflitos nas classificagcdes ainda sdo inevitaveis devido ao carater especifico dos contextos
em que se realizam as pesquisas, a abordagem etnografica pela qual sdo avaliadas e pelas
proprias caracteristicas densas do material sob avaliacdo; ou seja, as estratégias sao
interpretadas através de uma alta inferéncia; tanto acorrem em momentos instrucionais quanto
nas oportunidades absolutamente amplas no contexto extra-classe; pertencem a um tipo que

varia em nimero de dimensdes nas quais sua condi¢ao de observabilidade varia.

Apesar das dicotomias presentes nas pesquisas ¢ possivel perceber alguns
resultados coincidentes: as estratégias de aprendizagem podem ajudar os aprendizes a

controlar a propria aprendizagem e tornarem-se mais proficientes.

Oxford (1990) oferece, através de sua classificagdo, um sistema com 62
estratégias que, até a presente data, ¢ o sistema estratégico que agregou o maior numero de
estratégias. Uma critica que recebeu foi a de que houve uma tentativa da autora de unir, em
um Unico sistema, todas as estratégias ja catalogadas pelos outros pesquisadores. A autora, de
fato, conseguiu unir a variedade de estratégias de compensagdo conhecida, dissociou as
estratégias socio-afetivas em sociais e afetivas, incluiu uma ampla variedade de estratégias
afetivas e sociais que tém recebido atengdo em um grau menor em relacdo as outras,
principalmente cognitivas € metacognitivas; € reorganizou as ja conhecidas metacognitivas,
cognitivas e estratégias de memoria. Seu sistema estratégico ¢ amplo e tem sido bastante
utilizado por pesquisadores. Nao ¢ um sistema fechado, permite que outras estratégias

reconhecidas se agreguem a ele.

A seguir, oferecemos algumas classificagdes dispostas em organogramas e
um comentario que explicita de forma mais detalhada a taxionomia de Oxford, de 1990, que

norteou a nossa pesquisa de campo.

Optamos por apresentar as diversas classificagdes em organogramas, pela

clareza visual na qual as estratégias sdo dispostas. De fato, o organograma ndo retrata com
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fidelidade as combinagdes e possiveis combinacdes das estratégias entre si, o vinculo com o

critério-base (ou os critérios-base), a adequacdo ao evento de aprendizagem e a relagdo que se

estabelece com outras varidveis que influenciam no processo de ensino/aprendizagem. O ideal

seria um organograma tridimensional onde os blocos representativos de cada estratégia se

movimentassem fazendo intersec¢des @ medida que as estratégias se combinassem.

2.4.1 - ORGANOGRAMAS

TAXIONOMIA DE WENDEN (1998) - FONTE: WENDEN (1998, P.30)

Cognitivas

Compre-
ensdo do
input

Armaze-
namento
do input

Estratégias
de
aprendizagem

Meta
cognitivas
Recupe- Planeja- Monito-
ragao do mento ramento
input
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TAXIONOMIA DE RUBIN (1981) - FONTE: OO MALLEY E CHAMOT (1998:127)

EAs de
Aquisi¢ao de L2
Diretas Indiretas
Clarificagao / Monitoramento Producao de Criar oportuni-
Verificacao truques dades p/ pratica

Adivinhar / Raciocinio
Inferir / induzir dedutivo
Pratica Memorizacao

TAXIONOMIA DE COHEN (1989) - FONTE: COHEN (1989:04)

Estratégias do
Aprendiz de
Seeunda Lingua

Estratégias de Estratégias
Aprendizagem de Uso
de lingua

Identificagao Distingao da Recuperagao Ensaio
da informacao
informacdo
Agrupamento Repeticao Cobertura Comunica¢ao

Transporte da
informacao
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TAXIONOMIA DE NAIMAN ET ALII (1978) - FONTE: O'MALLEY E CHAMOT (1998:127)

Estratégias
de
Aprendizagem
Abordagem de Realizagdo da Realizar a lingua Gerenciamento das
ativar tarefas lingua como um (comunicacgao e demandas afetivas
sistema Interacdo)

Busca por Analise individual Analise da L-alvo Encontrar
ambientes de de problemas para fazer significados
aprendizagem inferéncias socioculturais

Pratica Fazer comparacdes Utilizar-se do fato Lidar com a
entre L1/L2 de que a lingua ¢ exigencia afetiva na
um sistema aprendizagem

Enfatizar fluéncia
em vez de precisao

Relatos: atividades
de aprendizagem de
lingua em sala.

Buscar situacoes
comunicativas com
falantes de L2

Monitoramento do
desempenho em L2

Revisdo: inferéncia
e feedback com
falantes nativos
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TAXIONOMIA DE NUNAN (1996) - FONTE: NUNAN (1996)

Aprendizagem

Cognitivas

Interpessoal

conceitos

Cooperar

conversagao

Lingiiistica

erenciar

papéis

Praticar

1scriminar

Diagramar

i

sar o contexto

|

Afetiva

~| Resumir Personalizar

~| seletivamente

Auto-avaliar

Refletir

Criativa

de idéias
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TAXIONOMIA DE O°’MALLEY E CHAMOT (1990) - FONTE: O'MALLEY E CHAMOT (1999)




TAXIONOMIA DE OXFORD (1990) - FONTE: OXFORD (1990)
Estratégias de Aprendizagem de Linguas Diretas

de
memorizagdo

Cognitivas

Ana

raciocinio

mensagem

em unidades
significativas

dedutivo

de ajuda

estruturada fisicas central lingiiisticas

elaboragdo mecanicas recursos expressdes e gestos comunicag¢ao

contexto contrativa

memoria

palavras
sindnimos
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Meta
cognitivas

TAXIONOMIA DE OXFORD (1990) - FONTE: OXFORD (1990)

Estratégias de Aprendizagem de Linguas Indiretas

da

aprendizagem

planejamento

da propria
aprendizagem

Afetivas

ansiedade

encorajamento

temperatura
emocional

com outros

to do material
conhecido

do processo
aprendizagem

positiva

aos sinais
corporais

verificagdo
em pergunta;

consciente

Organizagao

Auto- avaliaga

de riscos

dos proprios
sentimentos

3

com usuarios

no lugar
dos outros

postergada

de metas e
objetivos

0L

do proposito
da tarefa

oportunidades

Descontragao

recompensa

problemas




2.4.2 — CLASSIFICACAO DAS EALS DE OXFORD

Estratégias Diretas de Aprendizagem

Sdo as que envolvem a lingua alvo diretamente. Requerem um processo
mental da lingua, mas cada um dos trés grupos. (de memoria, cognitiva e de compensagao)

processa de forma diferente e com propdsitos diversos.

1- Estratégias de memoria (ou mnemonica)

Tém uma funcdo especifica: ajudar os alunos a gravar e restaurar novas
informacdes. Sdo mais efetivas quando associadas com estratégias metacognitivas, como

prestar atencao; e estratégias afetivas como diminuir a ansiedade respirando profundamente.

As estratégias de memorizacdo partem do principio de que os arranjos e
associacoes devem ter um significado pessoal para o aprendiz assim como o material a ser
restaurado e que devem se adequar ao estilo pessoal de aprender de cada ser. Dentro das

estratégias de memoria temos:

a-. Criagao de elos mentais

1-. Agrupamento.

Classificar e reclassificar o material em unidades significativas: tipos de
palavras, topicos, fungdes, semelhancas, oposigoes, referéncias, etc...

Ex: uso de acronimos, de cores diferentes para diferentes grupos.

2-. Associacdo /elaboracao.

Associar a nova informagao a outras ja concluidas ou relacionar fragmentos

de informagdes em novas unidades significativas.

Ex: bread/butter

3-. Novas palavras em um contexto.

Colocar a nova informacao em uma palavra, frase, conversagao, ou historia ja

conhecidas.
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Ex: Colocar frases de uma conversagao ou histéria em ordem para lembra-la.

b-. Utilizacdo de imagens e sons

1-. Uso de imagens.

Relacionar a nova informagao a conceitos ja existentes na memdoria através de

uma imagem visual significativa.

Ex: Visualizar uma crian¢a andando descuidadamente na rua. Ha um buraco na frente dela e

ela ndo percebe. A mae grita: “watch out!”

.2-. Mapa semantico.

Organizar as palavras ou imagens dentro de uma figura, mostrando

visivelmente a relagao de uma com as outras.

Ex: Ligar figura com palavras ou conceitos. E um meio de contextualizar uma palavra, ou um

conceito, através de um trabalho de rede com linhas, setas e outros.
c-. Revisio sistematica
1-. Revisao
Revisar espacgos intercalados e progressivos a cada nova informacao.

Ex: Iniciar os estudos com intervalos em minutos, depois de hora em hora; continuar
aumentando o espaco entre os momentos de estudo para de 3 em 3 horas, uma vez ao dia, de

dois em dois dias e assim por diante.
d-. Uso dos Sentidos

1-. Respostas fisicas ou sensacoes:

Teatralizar a nova expressao ou relaciona-la com sensagdes fisicas.
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Ex: O método TPR, executar comandos (go to the board, write a word etc. (Pode-se associar a
palavra a sensacdes boas ou ruins, agradaveis ou desagraddveis. Por exemplo: quente / frio,

aspero / macio etc...

2-. Uso de técnicas mecanicas

Utilizar-se de movimentos fisicos para gravar a nova informagao.

Ex: usar cartdes, que serdo movimentados de acordo com a sua memoriza¢ao ou nao, registrar
a informagdo nas folhas de um caderno, classificando-as em aprendidas ou a aprender; andar

enquanto se repete a informacao que esta sendo memorizada.
2-. Estratégias cognitivas

Sao habilidades que envolvem manipulacdo ou transformacao da lingua de
uma forma direta. A seguir apresentamos as defini¢gdes de algumas importantes estratégias

cognitivas.
a-. Pratica

1-. Repeticdo ( de uma acao )

Dizer ou ouvir algo repetidamente.

Ex: fitas, tv, cantar, ler.

2-. Pratica formal

Praticar com som e escrita com planejamento prévio, mas nao natural.

Ex: pronuncia, entonagao, registro.

3. Reconhecimento e uso de féormulas e padrées

Conscientemente usar formulas rotineiras.

Ex: It’stime to ...
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4-. Recombinacio

Combinar elementos conhecidos de novas formulas para produzir seqiiéncias

mais longas.

Ex: formar frases a partir de palavras soltas ou palavras anexando prefixos e sufixos.

5-. Préatica informal (ou naturalistica)

Praticar a nova lingua em situagao natural.

Ex: em conversagcdo com nativo, leitura de um livro ou artigo assistir a uma palestra, a um

filme ou por meio da escrita de uma carta

b-. Recebimento e envio de mensagens

Sdo especialmente importantes na compreensao e producdo de textos.

1-. Idéia central

Captar a idéia central usando skimming (vista de olhos), ou procurar detalhes
de interesse usando scanning (busca detalhada).

2-. Uso de recursos

Uso de recursos escritos ou nao para entender ou produzir mensagens.

Ex: impressos (diciondrios, listas de palavras, livros de gramatica etc...) ou nao impressos

(tapes, tv, videocassete, radio, museu e exibicoes).
c-. Analise e raciocinio

E muito importante na compreensao e assimilagdo da informagao.

1-. Raciocinio dedutivo

Aplicar regras gerais a novas situacoes (top-down).
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Ex: principio da canonicidade (svc); consoante antes de vogais; sufixos e prefixos na

formacao de palavras.

2-. Analise de expressoes

Determinar o significado do todo pela analise das partes, quebrando palavras,

frases, sentencas ou paragrafos em partes para melhor entendimento.

3-. Analise contrastiva

Comparar os elementos da nova lingua com a lingua materna detectando

diferengas e similares (cognatos).

4-. Traducdo em varios niveis

Traduzir palavras, frases ou textos.

Ex:A tradugdo, palavra por palavra pode nos levar a traducao chamada de “ingénua”, pois,
muitas vezes, estamos diante de uma expressdo idiomatica, que da a frase um sentido

diferente da traducdo de seus componentes individualmente

5-. Transferéncia

Aplicar o proprio conhecimento, conceitos ou estrutura de uma lingua para outra.
d-. Criagao de estrutura

1-.Tomar notas

Anotar a idéia principal ou pontos especificos. A utilizagao dessa técnica pode levar

a compreensao mais rapida da informacgao.

2-. Resumo

Resumir uma longa passagem tornando mais fécil sua incorporacdo. A técnica do

resumo deve comegar por um simples paragrafo, evoluindo para textos mais longos.

75



3-. Destaque

Utilizar-se de técnicas enfatizantes como cores: diferentes, sublinhar, letras
maiusculas, negritos, asterisco, caixas, circulos, para facilitar o aprendizado. Essas estratégias
sdo importantes para autonomia do aprendiz. Quem as utiliza no dia-a-dia experimenta um

avanco no aprendizado e torna-se independente em seus estudos.
3-. Estratégias de compensacao

Habilitam os aprendizes a compreender e utilizar a nova lingua apesar da
limitagdo de seus conhecimentos. Mesmo os aprendizes mais avangados podem usufruir
dessas estratégias quando se esquecem de alguma informagao, ou ouvem mal o que lhes foi

transmitido.
a-. Inferéncia

Adivinhar de forma inteligente ¢ essencial nas habilidades de ouvir e ler. O
aprendiz pode entender as idéias sem necessariamente compreender todos os detalhes. Parece
que os aprendizes com baixo score tém a crenga de que precisam reconhecer e entender cada

palavra antes de terem uma compreensao de todo significado

“..., algumas das diferencas entre aprendizes com altas e baixas pontuagdes em um teste
de proficiéncia em leitura eram: com altas pontuacdes tinham a tendéncia de guardar o
significado das passagens na mente, ler frases longas, pular palavras desnecessarias, e
adivinhar o significado de palavras desconhecidas pelo contexto; com baixas
pontuacdes tendiam por perder o significado toa rapido quanto eles os decodificavam
entdo, liam palavra por palavra ou sentengas curtas, dificilmente pulavam uma palavra,
¢ buscavam o glossario quando encontravam novas palavras”. (Hosenfeld, 1977 apud

Richards e Lockhart, 1999, p.65)

1-. Pistas lingiiisticas

O aprendiz tem um conhecimento da lingua alvo, da propria lingua ou de

outras linguas que lhe ddo pistas para captar o significado.

Ex: Inferir pela énfase, (por oposicao) por afixos, ordem das palavras, cognatas.
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2-. Qutras pistas

O estudo do texto e a variagdo lingiiistica que decorre das relagdes sociais; a

entonacao ¢ a linguagem do corpo sdo exemplos de pistas que circundam o texto.

Ex: Conceituar o que ¢ dito com a acdo desencadeada, formas de tratamento, prever agao
futura; gestos, a expressao facial, o tom de voz; no texto escrito pode-se observar desenhos
ilustrados, titulos, letras e niimeros indicando a importancia e propriedade, nomes proprios; a

mundivivéncia do aprendiz: o conhecimento cultural e do topico.

“Todos o0s ouvintes fazem associagbes mentais com um
conhecimento prévio, mas quando os bons sdo comparados com ouvintes
ineficazes, bons ouvintes usam mais significantemente a personalidade, e
intencionalmente a usam para adivinhar.” (Oxford, 1990, p.93)47

b-. Superando limita¢des na fala e na escrita

1-. Lingua materna

Usar a lingua materna sem previa tradugdo ou adicionar finais de palavra da

nova lingua mae.

Ex: “Teacher, can I go to the banheiro?”, “C’mon it’s a kind of ‘sacanation””

2-. Buscando ajuda

Solicitar ajuda na conversacao, pela hesitagdo ou de forma explicita.

Ex: *how do you say “...”in English?

3-. Mimica ou gestos

Usar expressdes corporais, como mimica ou gestos, em lugar de expressao

verbal para sugerir o seu significado.

“7“All listener make mental associations with prior knowledge, but when good  compared with
ineffective listeners, good listeners make more personally meaningful, and intentionally use then for
guessing.”
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4-. Evitar a comunicacio

Evitar a comunicagdo, parcial ou totalmente, em vista de dificuldades de

ordem gramatical ou 1éxica, ou simplesmente interrompe-la.

Ex: *If I only had a ... (ndo completa a idéia)

5-. Selecionando topicos

Escolher o tema da conversa, direcionando-se para o campo de interesse

proprio e dominio lingiiistico.

6-. Ajustando ou aproximando a mensagem

Omitir itens, alterando sua forma para tornar a idéia mais simples e com

significado similar.

Ex: It’s hard to breathe no lugar de air pollution.

7-. Criacdo de palavras

Criar uma nova palavra na auséncia de uma mais adequada, por

desconhecimento ou esquecimento.

Ex: “Animal doctor” em vez de veterinarian

8-. Circunldquio ou sindnimos

Descrever o conceito ou utilizar-se de um sindnimo em substitui¢do a palavra

esquecida ou ndo conhecida.

Ex: “A thing you dry your hands on” em vez de “towel”.
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Estratégias Indiretas de Aprendizagem

Permitem ao aprendiz controlar sua propria cognicdo. Dao suporte e dirigem
o aprendizado sem envolvimento direto com a lingua-alvo. S3o aplacaveis nas quatro

habilidades.
1-. Estratégias metaconitivas

Auxilia o aprendiz a redimensionar o seu foco de aprendizagem, em busca de
um aprendizado mais efetivo e eficiente, € a monitorar seu proprio progresso. Funcionam em
complemento ou junto as estratégias cognitivas. As pesquisas mostram que, apesar de serem
extremamente importante, sao pouco usadas. Provavelmente porque os aprendizes bem

sucedidos ¢ que as usam.

“..., Antes de comegar a escrever, escritores habilidosos tendem a gastar um tempo
pensando sobre a tarefa e o planejamento de como eles a abordardo; e eles deduzem e
organizam a informagdo; e eles fazem anotagdes, listam, ¢ tém uma tempestade de
idéias para ajudar a gerar idéias. Por outro lado, escritores menos habilidosos tendem a
gastar pouco tempo na tarefa; e eles usam pouco planejamento e estratégias de
organiza¢do.”(Richards e Lockhard 1999,p.65)*

As estratégias cognitivas de Oxford (136 pp.140) contém todos os itens
relacionados por O’Maley et alii, acrescentando outros como: observagdo e ligagdo de
conceitos novos em material ja conhecido; conhecimento do processo de aprendizagem:;
estabelecimento de fins e objetivos, imediatos e em longo prazo e identificagdo do proposito
da tarefa. Observamos nessa diferenca a diversidade de enfoques existentes entre esses
lingiiistas, no caso de Oxford manifestando assim como a preocupagdao com o dominio que
tem o aprendiz da sua propria aprendizagem, pelo conhecimento do processo, estabelecimento

e identifica¢do do proposito da tarefa.

#« ., before beginning to write, skilled writers tend to spend time thinking about the task and planning how they

will approach it; they gather and organize information; and they use note taking, lists, and brainstorming to
help generates ideas. On the other hand, unskilled writers tend to spend little time on the task; and they use few
planning and organizing strategies.

79



a-. Centralizagao da Aprendizagem

Ajuda os aprendizes a convergirem sua atengdo e energia para certas tarefas

ou materiais.

1-. Observacido e ligacdo com material ja conhecido

Observar uma chave conceitual, principio, ou tipo de material, fazendo

associacdo com o que ja ¢ conhecido.

2-. Atencdo consciente

Direta: deliberadamente prestar atengdo a linguagem ignorando fatores
distractors. Seletiva: dar atencdo a aspectos especificos da linguagem ou a detalhes

situacionais.

Ex: pronuncia registro, gramatica, vocabulario.

3-. Producdo postergada

Retardar a producdo do discurso para concentra-se na compreensao auditiva.
b-. Organizag¢ao e planejamento

1-. Compreensao do processo de aprendizagem

Descobrir como funciona o aprendizado através da leitura de livros que
falem sobre aprendizagem assim como manter contatos com outras pessoas e discutir sobre

assuntos relacionados a aprendizagem.

2-. Organizacdo

Organizar os proprios programas de aprendizagem, ambiente fisico e

registros.
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3-. Agendamento de metas e objetivos

Fixar objetivos para o aprendizado, incluindo objetivos imediatos e a longo

prazo.

Ex: Preparar um cronograma de atividades e manter um caderno para anotacdes das novas
expressoes e estruturas, aulas, finalidades e objetivos das tarefas, registrando nele as

estratégias que funcionam etc.

4-. Identificacao do propoésito da tarefa

Identificam o proposito da tarefa envolvendo recepgao, leitura fala ou escrita.

5-. Planejamento

Planejar antecipadamente os elementos e fun¢des necessarias a tarefa.

6-. Busca de oportunidade

Buscar ou criar oportunidades para a pratica da nova linguagem, em situagdes

naturais.
c-. Avaliagcao da Prépria Aprendizagem

1-. Automonitoracdo

Identificar erros de compreensdo ou producdo, rastreando sua fonte, na

tentativa de elimina-los.

2-. Auto-avaliacdo

Fazer avaliacdo constante do proprio progresso.

2-. Estratégias afetivas

O lado afetivo dos aprendizes pode facilitar ou dificultar a aprendizagem. As
estratégias afetivas podem ajudé-los a ter um controle sobre suas emocgdes, atitudes,

motivagdes e valores.
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“..Bons aprendizes de lingua sdo geralmente aqueles que sabem controlar suas
emogdes, e atitudes, sobre a aprendizagem” (Oxford, 1990,p.140%)

a-. Diminuicio da ansiedade
Combater a ansiedade utilizando técnicas como:

1-. Relaxamento

Fazer exercicios respiratdrios ou meditagao.

2-. Descontracio pelo riso

Ler livros comicos, participar de jogos, conversar de forma descontraida com

0S amigos.

b-. Auto-encorajamento

Atua na auto-estima que tem por base o senso de eficacia, favorecendo assim
uma aprendizagem mais eficaz e agradavel, pois promove o desenvolvimento de atitudes que
conseqiientemente afetam a motivagdo. Através de afirmagdes positivas se pode também

mudar sentimentos e atitudes e indiretamente reduzir a ansiedade.

1-. Auto-encorajamento

Cultivando pensamento positivo ou auto-sugestdo oral ou consciéncia.

Ex: “It’s ok if I make mistakes”; “I’m reading faster than I was a month ago”

2-. Aceitacdo de riscos

Arriscar-se sem medo de errar.

3-. Auto-recompensa

Gratificar-se pelo proprio sucesso ou esforco.

# «_Good language learners are often those who know to control their emotions, and attitudes, about
learning”.
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c-. Observando a temperatura emocional
Detectar sinais de ansiedade através de:

1-. Sinais corporais

Prestar atencdo em sinais como frio na barriga, suor, aceleracao cardiaca, dor

de cabeca, perna trémula, etc; e buscar caminhos para um controle emocional.

2-. Checagem dos proprios sentimentos

Observar os proprios sentimentos e atitudes sobre determinada situagdo:

impressao agradavel ou desagradavel.

3-. Diario

Expressar por escrito os sentimentos sobre determinada situagao.

4-. Discussdo do problema

Expressar oralmente os proprios sentimentos para outros.
3-. Estratégias Sociais
Ajudam os aprendizes a interagirem com outras pessoas.

a-. Fazer Perguntas
Promove maior quantidade de “input” e indiretamente promove feedback.O

didlogo resultante das perguntas e respostas indica interesse e envolvimento.

1-. Perguntas para classificacdo ou verificacdo

Pedir para repetir, parafrasear, explicar, falar mais devagar, dar exemplos, ou

perguntar se determinada expressdo estd ou nao correta.

Ex: “What does ... mean?”; “Would you repeat that please?”
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2-. Perguntas para correcao

Pedir para que alguém corrija na fala ou escrita.
b-. Cooperacao Mutua

Apresenta os seguintes efeitos: Alta auto-estima, aumento de confianca e
satisfacdo, maior e mais rapida realizacdo, maior respeito ao professor, a escola, ao outro; uso
de estratégias cognitivas de alto nivel; diminuicdo do preconceito, aumento de altruismo e

respeito mutuo.

1-. Cooperacdo com iguais

Elimina a competi¢do através do espirito de grupo provocando maior
motivagdo no aluno e maior satisfagdo do professor, maior oportunidade de praticar e rever os
erros, uso da linguagem em diferentes fungdes. No entanto ha aprendizes que naturalmente
ndo dardo preferéncia a estratégia de cooperagdo pois “a competicdo é fortemente refor¢ada
pelo estabelecimento educacional, com escolas que frequentemente colocam alunos uns
contra os outros em competicoes para aprovagdo, atengdo e notas em todas as dreas,

incluindo a aprendizagem de linguas” *°(Oxford,1990,p.146).

2-. Cooperacio com usudrio

Trabalhar em cooperagdo com usuarios proficientes na lingua, fora da sala de

aula.

c-. Empatia com Outros

1-. Compreensao cultural

Sentir empatia para com o Outro, inteirando-se de sua cultura.

30 «competition is strongly reinforced by the educational establishment, with schools often pitting students

against each other in competition for approval, attention, and grades in all subject areas, including language
learning”
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2-. Colocar-se em lugar dos outros

Pela observagdo, captar os sentimentos e pensamentos dos outros, com o

intuito de facilitar a comunicagao.

2.5-. A METODOLOGIA DE PESQUISA EM
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

No artigo “Research on Language Learning Strategies: Methods, Findings,
and Instructional Issues”, de Oxford e Crookall (1989,p.404) os autores apresentam o0s
procedimentos utilizados nas pesquisas sobre EALs e os resultados obtidos dos quais

retratamos aqui apenas as idéias basicas.

As pesquisas em EALs tém se realizado através de procedimentos que vao
desde a construcao de simples listas até investigagdes mais sofisticadas. Essas investigacoes
podem ou ndo alterar o tratamento instrucional dos aprendizes ou seus comportamentos com
relagdo a aprendizagem. No primeiro caso, os estudos se realizam durante treinamentos de
EALs; e, no segundo, através de listas com base em observacgdo e intuicdo, entrevistas, relatos
de pensar em voz alta, fazer anotacdes, diarios, e questionarios. Muitos estudos sao realizados

com a utiliza¢ao simultanea de varios procedimentos, como ¢ o caso desta pesquisa.

As listas sdo feitas com base em observagdes, intuigdes e palpites, € sao
adequadas para certos tipos de estratégias observaveis, tais como: cooperagao com pares,
perguntas para esclarecimento ou verificagdo, gestos e mimicas para demonstrar o significado.
Mas ha outras estratégias que ndo ¢ possivel percebé-las através da simples observagao, elas
podem ser intuidas pelo pesquisador ou acessadas por técnicas de auto-relato, como, por
exemplo, associacao/elaboracdo, uso ¢ imagem e adivinhagdo inteligente. Os pesquisadores
que fizeram uso desde procedimento foram: Stern (1975) e Rubin (1975) ao apresentar as
caracteristicas dos aprendizes de lingua bem-sucedidos; Rubin (1975) ao distinguir as
estratégias que contribuem direta e indiretamente para a aprendizagem de linguas; Rubin e

Thompson (2001) ao editarem um livro de sugestdes de como se tornar um aprendiz de
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sucesso, Tarone (1987) com a demonstragdo da impossibilidade de separar as estratégias de
comunicagdo das estratégias de aprendizagem; Tyacke e Mendelsohn et al (1986), ao
mostrarem que alunos bem sucedidos fazem uso dos recursos disponiveis € 0s menos

sucedidos nao auto-direcionam a aprendizagem e demostraram baixa auto-estima.

Através da entrevista, o pesquisador solicita ao aprendiz que relate como faz
uso das estratégias. Este relato pode ocorrer durante ou pds a atividade de aprendizagem ter
sido realizada. O aluno pode verbalizar em voz alta o que ocorre durante sua aprendizagem.
Alguns dos pesquisadores que utilizaram estes procedimentos sdo: Cohen e Robbins(1976) ao
observarem que professores se enganaram nos seus palpites em relagdo aos erros cometidos
por alunos israelenses; Cohen e Aphek (1981) perceberam que em vez de interromper os
alunos para perguntar sobre o que eles estavam pensando durante a atividade de comunicagao,
era melhor perguntar imediatamente apds o término da atividade; Cohen (1986) e Hosenfeld
(1976) desenvolveram um modelo para entrevista que obtinha dados de processos mentais ou
processos nao-observaveis. Em outra pesquisa Hosenfeld (1976) notou que através do
procedimento de pensar em voz alta os alunos podiam identificar e verbalizar as suas
estratégias e que as suposicdes dos seus professores sobre as estratégias dos seus alunos
frequentemente estavam erradas. Wenden (1985) verificou que alunos de inglés com fins
especificos utilizavam estratégias na producdo escrita tais como “definir objetivo”,
“clarificar” e “evitar” e reuniu toOpicos importantes sobre o papel do conhecimento
metacognitivo no uso de estratégias. Os varios estudos de O’Malley (1984) e Chamot (1987)
foram freqiientemente baseados em entrevistas, utilizando o pensar em voz alta, e como
resultado constatou-se que alunos iniciantes e intermediarios usam mais estratégias cognitivas
que metacognitivas. As pesquisas sobre estratégias apresentam conclusoes diversas tais como
a de que e os alunos mais avancados usam uma quantidade maior de estratégias que os
iniciantes; que os professores geralmente ndo tem consciéncia das estratégias empregadas
pelos seus alunos; e que a selecdo das estratégias tem uma forte influéncia dos objetivos do

curso, da motivagao, da dificuldade da tarefa e de um estudo prévio.

Fazer anotagdes ¢ um procedimento que pode auxiliar os aprendizes a se
prepararem para entrevistas para o acesso das estratégias que utilizam. Os participantes da
pesquisa de Allwright (1980) descreveram suas estratégias e avaliaram a freqliéncia, o prazer,
a utilidade e a eficiéncia. Cohen e Aphek(1981) por sua vez perceberam a utilizacdo das

estratégias de memorizagdo e de atividades mnemonicas.
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Os diarios permitem aos aprendizes gravarem ndo sO as estratégias de que
fazem uso, mas também seus pensamentos, sentimentos, realizagdes, problemas e impressoes.
O uso do diario permite que o participante da pesquisa seja um pesquisador de sua propria
aprendizagem e promove uma auto-analise. Rubin (1975) propos dois tipos de diarios: a)
aquele que possui instrugdes explicitas que direcionam o participante no relato de suas
estratégias e, b) o menos estruturado que recebe o relato diario do uso das estratégias dos
participantes. A autora enfatiza que em ambos os casos o participante deve ser orientado para
saber como fazer os relatos e da necessidade das anotagdes para que nao se esqueca das
estratégias de que fizera uso. Ao utilizar-se de didrios, Rivers (1983) percebeu ndo sé
inconscientes também. As estratégias conscientes que foram gravadas, mas também o uso de
estratégias Os resultados encontrados nos diarios de Bailey (1983) mostraram o uso de
estratégias afetivas e sociais e a aplica¢do destas, muitas vezes benéfica, outras vezes ndo. O
estudo dos didrios de Tyackle e Mendelsohn(1986) mostrou que estilos e estratégias de

aprendizagem variam significantemente.

Os questionarios sdo bastante utilizados pelos pesquisadores que geralmente
fazem uso do tipo estruturado. Existem também os semi-estruturados e abertos. Bialystok
(1978), Reiss (1983), Hasburn (1988), Ramirez (1986), Nyikos (1978), e Politzer (1983) e Mc
Groarty (1987) sao alguns dos pesquisadores que obtiveram resultados através de
questionarios. Alguns questionarios serviram para a analise de fatores encontrados em
estruturas e relacdes. Esta andlise envolve a obten¢do de dados de um grupo de individuos e a
descoberta dos fatores que explicam uma maior quantidade de variabilidade relatada entre os
individuos. No primeiro estudo Oxford (1986) questionou 483 adultos através do SILL
(Strategy Inventory for Language Learning), o inventario de estratégias para aprendizagem de
linguas. Cinco fatores emergiram nesta pesquisa bem como uma série de estratégias. O
segundo estudo envolveu 1.200 alunos aprendizes de cinco linguas em uma universidade. O
SILL foi utilizado com outro questionario que abordava alguns aspectos da mundivivéncia.
O resultado foi a descoberta de cinco fatores, dentre eles a motiva¢do, o sexo, a auto-
percepcao da proficiéncia que demonstraram ter grande influéncia no uso de estratégias. Em
outra pesquisa conduzida no United States Foreign Service Institute, os resultados apontaram
para uma forte influéncia do estilo geral de aprender, de pensar versus sentir e julgar versus
perceber, medidos pelo MBTI (Myers-Briggs Type Indicator), no uso de EALs. Outras

influéncias significantes foram a posi¢do na carreira (os supervisores usaram um grupo amplo
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de estratégias em relagdo as usadas pelos instrutores e alunos) e o sexo (as mulheres usavam

um nimero maior de estratégias que os homens).

De modo geral, todos os procedimentos sdo Uteis nas pesquisas em EALSs.
Contudo os pesquisadores sugerem que mais de um procedimento seja utilizado para uma
melhor validade dos dados obtidos. De todos, o questionario recebeu mais criticas. Acredita-
se que ao responder um questionario o participante escreva o que lhe parece conveniente e
que nem sempre condiz com o que realmente faz para aprender. No caso do questionario
estruturado, o participante pode ser induzido a responder de forma a adequar suas respostas as
idéias ja propostas e mascarar, desta forma, a propria idéia. A entrevista parece ser um
procedimento que colhe dados relatados oralmente e de forma mais natural, sem “parar para
pensar na resposta, sem usar a borracha, sem copiar a resposta bonita do colega” e, portanto,

aliada a gestos e expressdes corporais, podem oferecer dados preciosos, menos mascarados.

No proximo item abordaremos os problemas que envolvem o ensino das

EALs e tentaremos propor uma abrangéncia ao conceito de “bom aprendiz.”

2.6-. O ENSINO DAS
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Parece-nos natural que o professor queira tornar o aluno com dificuldade na
aprendizagem de uma L-alvo em um “bom aprendiz” e que esse mesmo aluno também almeje
este status, haja vista que, indiferente das notas que quantificam sua aprendizagem, ele tem
geralmente uma nog¢do de qudo bem ele aprende, dentro de uma escala cujo topo ¢ um 6timo
desempenho. A utilizagdo das estratégias de aprendizagem de linguas ¢ um meio de se obter
uma melhor aprendizagem e uma de suas caracteristicas ¢ que sao ensinaveis (Oxford, 1990).
Portanto, o ensino das EALs pode atender aos anseios tanto do professor como do aluno. Os
estudos que se preocuparam com o ensino das EALs tém apresentado resultados positivos.
Contudo, questionamos o objetivo, seja de pesquisadores ou de professores, de transformar o

aluno em um “bom aprendiz”. O conceito de “bom aprendiz” ¢ geralmente bastante subjetivo
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(Ortiz Alvares, 2007. No prelo) 51. Adjetivar o aluno de “bom aprendiz” pode ter significados
divergentes no entendimento de uns e outros. Por exemplo, ha professores que consideram um
“pbom aprendiz” o aluno que ¢ bastante extrovertido e participa oralmente de todas as
atividades propostas. E neste caso, como estes professores poderiam classificar o aluno
timido, mas que, imerso no seu siléncio, estd atento as aulas e tem um excelente desempenho
nas avaliagdes escritas? Um outro exemplo ¢ o caso de alunos que, na leitura de um texto,
realizam uma boa interpretacdo em relacdo a um paragrafo e ndo fazem o mesmo com o
paragrafo seguinte. O aluno pode ter um bom desempenho em um momento e em outro nao,
talvez por uma distragdo ou por ndo considerar relevantes as idéias contidas naquele outro
paragrafo. O aluno pode ter um excelente conhecimento vocabular ou de estrutura da lingua e
dificuldade em manter uma conversagao ou vice-versa; pode entender com facilidade o que ¢
dito na lingua-alvo e ndo conseguir escrever com clareza nesta mesma lingua, o que pode
ocorrer também de forma contraria. Enfim, o aluno considerado bom por um professor pode
ser visto sob uma oOtica diferente por outro profissional e a pura conexao entre o aluno que ¢
bom simplesmente em funcdo do objetivo estabelecido pelo professor pode levar a uma

frustragao e baixa alto-estima.

Dentro da literatura das EALs, encontramos alguns termos usados como
sinonimos de “good learner” e “bad learner” , o bom e o ndo-bom aprendiz. Por uma questao
de eufemismo, preferimos traduzir para nao-bom em vez de simplesmente “mau”.
“Sucessful/unsucessful learner”, aprendiz bem ou ndo-bem sucedido (Abrahan e Vann,1987);
“more/less able student”, aluno mais ou menos capaz (Chamot,1987); “more/less competent
learner”, aprendiz mais ou menos competente; “more/less successful learner”, aprendiz mais
ou menos bem sucedido; (Rubin,1987); e “effective/ineffective learner”, aprendiz eficaz ou

ineficaz (O'Malley e Chamot,1990)

A idéia de que um “Good Language Learner” (GLL), Bom Aprendiz de
Linguas (BAL) ¢ aquele que aprende, por meio da utilizagao de estratégias, surgiu com Rubin
(1975) e depois com Naiman, Frohlich, Stern e Todesco (1978). Relacionamos, a seguir,
treze caracteristicas do que seria o bom aprendiz na visdo de Rubin e Thompson de 1983

citados por Nunan e Lamb (1996, p.57) e Brown (1994, p.191).

31 A visdo subjetiva dos professores em relagdo ao “bom aluno” foi apresentada pela Dr* Maria Luisa Alvarez
Ortiz durante conversa informal numa sessao de orientacdo de dissertagdo em janeiro de 2007.
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Bons aprendizes:

- encontram seu proprio caminho, encarregando-se de sua aprendizagem;

- organizam informagao sobre a lingua e buscam se apoiar por modelos;

- sdo criativos e realizam experiéncias com a lingua;

- criam suas proprias oportunidades e encontram estratégias para praticar o

uso da lingua dentro e fora da sala de aula;

- aprendem a conviver com incertezas sem se sentirem frustrados e

desenvolvem estratégias para captar o sentido da L-alvo sem procurar entender cada palavra;

- usam mnemonica e outras estratégias de memorizagdo para reter o que foi

aprendido;

- aprendem com os erros;

- usam o conhecimento lingiiistico, incluindo o conhecimento da LM para o

dominio da L-alvo;

- usam conhecimento extralingiiistico e de mundo para ajudar na

compreensao;

- aprendem a fazer adivinhagdes inteligentes;

- aprendem amostras da lingua como conjuntos e rotinas formalizadas para

ajuda-lo no seu desempenho através de sua competéncia;

- aprendem técnicas de produgdo para manter a comunicagao;

- aprendem estilos diferentes de falar e escrever e a variar suas linguagens de

acordo com a formalidade da situagao.

A relagdo de correspondéncia entre as agdes desencadeadas por estas
caracteristicas e a otimiza¢do da aprendizagem sugeriu inicialmente conclusdes outras em

relacdo ao aprendiz tais como: o bom aprendiz:
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- faz uso de boas estratégias, entdo, existem estratégias boas e mas;

- possui uma concentragao de estratégias, entdo, usa uma quantidade maior e

com mais freqiiéncia de EAs que o ndo-bom aprendiz;

- pode ser construido através do ensino formalizado de estratégias.

Cohen (1998, p.69) esclarece que uma estratégia nao ¢ “boa” ou “eficaz” por
si mesma; ela se torna eficaz a medida que proporciona sucesso ao aprendiz na solucdo de
uma dada tarefa de aprender. Skehan, (1989 apud Lessard-Clouston (2002)) comenta que ha
sempre a possibilidade de que as “boas” EALs sejam usadas também pelos nao-bons

aprendizes e que as causas do insucesso na aprendizagem de linguas sejam outras.

O'Malley e Chamot (1999,p.143) observaram que os alunos de todos os niveis
fazem uso de estratégias. Os mais eficazes usam EAs mais freqlientemente e possuem
repertdrio mais amplo do que os alunos menos eficazes. Contudo a descri¢ao dos alunos como
bons aprendizes ndo é completa se feita apenas em fungdo da concentragio de EAs. E
importante esclarecer que nem todos os aprendizes bem-sucedidos exibem todas as
caracteristicas acima relacionadas. Coscarelli (1997, p.4) alerta para o cuidado que ¢ preciso
ter com listas de caracteristicas do “bom aprendiz” de linguas para que nio sejam usadas
como verdades absolutas que devem ser seguidas por todos os aprendizes da mesma maneira.
A autora compartilha do pensamento de Ellis e Sinclair (1989), por ela citados, que apontam a
dificuldade de montar uma lista de caracteristicas do “bom aprendiz” de lingua, pois cada um

desenvolve estratégias e técnicas que melhor servem as suas necessidades pessoais € a sua

personalidade, implementando-as de maneiras diferentes.

Os resultados de varios pesquisadores apontam para o uso de mais EAs, com
maior freqiiéncia, em alunos com alta proficiéncia em relacdo aos aprendizes com um nivel
mais baixo de proficiéncia (Green e Oxford, 1994; Dreyer and Oxford, 1996; Oxford, 2000
apud Oxford, 2004; Oxford and Ehrman,1995; O’Malley e Chamot,1999; Takeuchi,2003;
Paiva, 1997 e outros). Contudo, esta relacao entre proficiéncia com quantidade e freqiiéncia de
uso de EAs nem sempre ¢ positiva. O estudo de Chen (1990) citado por Oxford et al (2004)
mostrou que alunos com alta proficiéncia usaram poucas estratégias de comunicagdo em
didlogo com falantes nativos. Oxford (op.cit.) comenta que, nos resultados do estudo de Chen,

pode ter ocorrido o seguinte: primeiro, o emprego constante de estratégias através da pratica
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faz com que elas se tornem habituais ou automaticas, inconscientes no processo de
aprendizagem (Cohen, 1998) e, portanto, ndo relatdveis. Segundo, os aprendizes com alta
proficiéncia ja vivenciaram a necessidade de aprendizagem répida de grande quantidade de
vocabulario, a ansiedade ou a necessidade de um impulso na motivagao e tendem a nao fazer
uso de EALs de memoria e afetivas como o fazem os aprendizes nos niveis iniciais e

intermediarios.

Outros estudos revelaram que aprendizes menos bem sucedidos usam EAs, as
vezes, até com a mesma freqiiéncia que os seus colegas mais bem sucedidos; entretanto, sao
estratégias usadas de forma diferente. (Vann e Abrahan,1990 apud Lessard-Clouston, 2002;
Chamot e El-Dinary,1999; Khaldieh,2000; Vandergrift, 1997a, 1997b apud Chamot,2005).
Chamot (2005) comenta que, nos estudos de Vandergrift (2003a), os ouvintes mais
habilidosos usaram mais estratégias metacognitivas, especialmente ao monitorarem a
compreensdo, os menos habilidosos e os ouvintes mais habilidosos usaram a estratégia
“perguntar para clarificar” e os menos habilidosos usaram mais a “traducdao”. Os fatos
mostram que o namero total ou a variedade de estratégias utilizadas e a freqii€ncia com que
cada uma ¢ usada ndo sdo necessariamente indicadores do como os aprendizes serdo bem
sucedidos em uma dada tarefa (Cohen, 1998), mas sdo importantes como prognosticadores ou

na relacdo geral em com a proficiéncia na L-alvo.

O que parece, entdo, fazer parte das caracteristicas do “bom aprendiz” ¢ a sua
habilidade em adequar as estratégias as tarefas nas quais esta envolvido, (Chamot, 2005), a
sua personalidade e ao seu estilo de aprender (no contexto de influéncias culturais), enquanto
os aprendizes menos bem sucedidos, geralmente ansiosos, tendem a serem impulsivos, um
tanto precipitados, sem aten¢do em qudo bem estas estratégias preenchem as exigéncias de
uma tarefa especifica ou as preferéncias do seu estilo de aprendizagem, (Oxford 2001 apud
Oxford, 2004). Nao ha um tnico modelo de estratégia usado por aprendizes de lingua que sao
eficazes; ao contrario, desenvolvem combinagdes de estratégias que funcionam para eles.
(Oxford, 1990). Os aprendizes bem sucedidos empregam uma “cadeia de estratégias”, ou seja,
um conjunto de estratégias em uma seqiiéncia que flui com facilidade e vai de encontro com
as solicitacdes e os componentes de todas as partes de uma dada tarefa tornando-a mais facil
de ser realizada. (Oxford, 2000 apud Oxford, 2004). Os aprendizes menos bem sucedidos nao
parecem estar conscientes do potencial de estratégias de aprendizagem que pode melhorar o

seu desempenho na aprendizagem (Graham, 2004 apud Chamot, 2005); aparentemente nao
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tém o conhecimento metacognitivo que os capacita a avaliar as exigéncias da tarefa e
selecionar estratégias apropriadas a sua execucdo.(Chamot,op.cit.; Vann e Abraham, 1990

apud Lessard-Clouston,2002).

Os alunos com dificuldade em aprender a L-alvo sdo geralmente mais
dependentes do professor e para suprirem a deficiéncia das estratégias metacognitivas e a
capacidade de monitoramento da propria aprendizagem que delas advém, a intervengdo do
professor através do ensino das EAs pode ser muito tutil. O professor pode ndo s6 ensinar a
lingua, mas também ensinar como aprender a aprender a lingua através da consciéncia e uso

de estratégias de aprendizagem no desejo de obter um melhor desempenho.

O ponto de partida para a instru¢do das EAs ¢ o fato de que todos os
aprendizes fazem uso delas e que os menos eficazes sdo capazes de fazerem relatos sobre seus
proprios processos mentais (O’Malley e Chamot,1999). O ponto de chegada sdo aprendizes
mais responsaveis pela propria aprendizagem, autonomos,”> independentes™ e auto-
direcionados (Rubin, 1987; Wenden, 1987; Oxford, 1990; Ellis (1997); Cohen, 1998, entre
outros). Lessard-Cloustron (2002) acrescenta o termo “reflexivo” nos objetivos do
treinamento em EAs. A conquista da autonomia e independéncia na aprendizagem sob a
instrucao das EAs significa que o aprendiz sabe em que consistem as EAs, como, quando e
porque podem ser usadas; ¢ capaz de escolher suas préprias estratégias sem a acao
constantemente induzida pelo professor. O aprendiz autodirecionado ¢ capaz de monitorar e
avaliar os efeitos do uso de suas estratégias e mais plenamente desenvolver suas habilidades
de solucionar problemas emergentes dentro da situagdo de aprendizagem. O aprendiz que
atingiu a autonomia, independéncia e autodirecionamento de sua aprendizagem ¢ um aprendiz
responsavel pelo proprio processo de aprender, cujo poder que emana desta responsabilidade

ndo ¢ possivel sem uma reflexao sobre o uso das EAs.

>2 A autonomia, entendida como a habilidade de encarregar-se da propria aprendizagem, possui um vinculo com
os estudos relacionados as EALs. Contudo € uma area distinta de pesquisa na area de educacgdo e ensino de
linguas que abrange situagdes outras de aprendizagem com o ensino a distancia. No cenario mundial, sugerimos
Benson e Voller (1997) para uma leitura mais abrangente sobre autonomia; e no Brasil, Paiva, que tem
desenvolvido algumas pesquisas na area.

> Os termos “autonomia” e “independéncia” sdo associados, respectivamente, a idéia de “aprender sozinho” e
“ter responsabilidade pela propria aprendizagem” ou sdo entendidos como sindnimos. No campo da Lingiiistica
Aplicada, ambos os termos tem o suporte das abordagens que enfatizam o papel dos aprendizes como agentes
ativos da prépria aprendizagem.
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No mundo todo a instrugdo baseada em estratégias (SBI) tem demonstrado
ser muito util no aperfeicoamento do uso de EALs (Oxford, 1990; O’Malley e Chamot,1999) ,
seja com alunos que tem dificuldade na aprendizagem, seja com os alunos denominados de
bem sucedidos. Entretanto os pesquisadores enfatizam a dificuldade de interpretagao dos
resultados dos treinamentos que sdo em alguns casos bem complexos (Nunan, 1997, p.61); o
conhecimento ainda insuficiente das EAs e as combinagdes que melhor funcionam na
aprendizagem da L-alvo (Ellis,1997); a relagdo das EAs com diversas varidveis internas e
externas do aprendiz que também interferem na aprendizagem de linguas (Oxford e
Ehrman,1995; Weaver e Cohen,1998; O’Malley e Chamot,op.cit.; Chamot,2005), o grau de
envolvimento dos professores (O’Malley e Chamot,op.cit); as habilidades e predisposi¢do dos

alunos e o tipo de instru¢ao que melhor funciona (Ellis,1997).

Na organiza¢do da instru¢do em estratégias € preciso levar em conta ndo so as
estratégias que os aprendizes j& utilizam e a selegdo daquelas que se fazem necessarias no
treinamento, mas também as suas caracteristicas € os elementos varios que circundam seu
evento de aprendizagem: seus interesses ¢ necessidades; preferéncias de estilo de
aprendizagem, caracteristicas pessoais, tipo e objetivo da proficiéncia, a natureza e a
dificuldade da tarefa (Cohen, 2003; Oxford, 2003); a atitude e o comportamento (Oxford e
Crookall,1989; Lessard-Cloustron,2002); a motivacao, a aptidao e a afetividade (O’Malley e
Chamot,op.cit) os antecedentes educacionais, culturais e étnicos, idade, sexo, profissao,
estudo prévio da lingua (Weaver e Cohen,1998) e ego boundary (Oxford e Ehrman,1995). O
controle de todas estas variaveis na instrucdo de EAs dentro da sala de aula é raramente

possivel (Chamot,2005).

Os professores geralmente ndo t€ém o conhecimento teérico e pratico das EAs
€ nas pesquisas, na maioria dos casos, eles assumem papéis de participantes que permitem a
realizagdo dos estudos em suas salas de aula ou sdo orientados pelos pesquisadores para
realizagdes educacionais que auxiliem estes estudos. Os resultados da pesquisa de O’Malley e
Chamot (op.cit.) revelaram que os professores precisam ser convencidos de que a instru¢ao
das EAs ¢ importante e que eles precisam ser ensinados em como ensinar estratégias. Varios
pesquisadores sugerem uma maior eficacia da instrug¢do em EAs se estiver inserida no
planejamento do professor e no curriculo. Entretanto, a proposta de um ensino centralizado
no aprendiz esbarra na realidade do sistema cultural e educacional em que o tradicionalismo

ainda permanece resistente a mudancas. Atitudes que resultam da pouca reflexdo e dificultam
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o professor de assumir o papel de diagnosticador, coordenador, ajudante, guia, consultor,
idealizador e comunicador e de os alunos que assumirem o papel de co-responsaveis pelo
proprio processo de aprender e, na sua passividade, mantém a crenga de que o importante ¢
passar de ano. (Oxford, 1990). As pesquisas t€ém demonstrado que alunos que prestaram
maior atencdo na instru¢do de EAs realizaram uma melhor aprendizagem em relagdo aos que

prestaram menor atencao.

A instrugdo se realiza através de um programa de treinamento separado ou
como parte integrante do ensino da L-alvo. H4 autores que advogam a favor dos programas de
treinamento em separado, que apresentam as estratégias como generalizaveis para muitos
contextos que permitem que os alunos focalizem toda a atencdo no desenvolvimento das
habilidades de aprender a aprender mais do que a aprendizagem do conteido ao mesmo
tempo (Jones et al., 1987 apud O’Malley e Chamot, 1999). Os argumentos favoraveis aos
programas de instrucdo integrada de EAs defendem que a aprendizagem no contexto ¢ mais
eficaz que o desenvolvimento das habilidades de aprender separadas da aprendizagem cuja
aplicabilidade se faz de imediato. A pratica das EAs em tarefas auténticas e académicas de
lingua facilitam a transferéncia de EAs para tarefas semelhantes as encontradas em outras
aulas (Wenden, 1987b; Campione e Armbruster,1985; O’Malley e Chamot,1987 apud
O’Malley e Chamot, op. Cit.), pois os aprendizes devem praticar em como usar, adaptar,
avaliar e transferir a estratégia para as novas situacoes e tarefas (Oxford e Ehrman,1998).
Alguns pesquisadores sugerem uma combina¢do entre a instru¢do de estratégias
independentes do conteudo e as dependentes. (Dansereau,1985; Derry’s,1984; Winstein et

al,1982,1985 apud O’Malley e Chamot, op.cit.)

A instrucdo também pode ocorrer de forma direta ou inserida. Na instru¢do
direta os alunos sdo conscientizados sobre as estratégias de aprendizagem, o seu valor e o
proposito de sua pratica. Na instru¢do inserida os alunos utilizam as estratégias ao fazerem
exercicios estruturados para incitar o uso de estratégias e ndo sao informados da terminologia
das estratégias e dos propdsitos das atividades dos materiais didaticos. Os alunos aprendem a
usar as estratégias através de pistas fornecidas pelos livros, portanto, a vantagem deste tipo
instrucao, segundo Jones 1983 apud O’Malley e Chamot, (op.cit.), ¢ que ndo requer muito
treinamento do professor. A desvantagem, segundo Wenden (1987) também citada por
O’Malley e Chamot (op.cit) ¢ que os alunos tém poucas oportunidades de se tornarem

auténomos por ndo terem consciéncia das estratégias de que se utilizam e do porqué podem
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ser benéficas (Weaver e Cohen,1998) ao serem expostos a um treinamento “cego” de
estratégias  embutidas implicitamente (Oxford e Ehrman,1995). Muitos pesquisadores
recomendam a instrucao direta e atribuem a sua eficacia a necessidade do aluno de ter as
estratégias explicitadas para poder selecionar, monitorar e avaliar as estratégias de que faz

uso. (Wenden, 1987; Cook,1994; Ellis,1997; Nunan,1996; Cohen,2003b; entre outros).

Alguns autores se opdem ao treinamento em estratégias (Benson,1995;
McDonough,1995 apud Conceigdo,2004; Donato e McCormick,1994 apud Conceicao, 2004).
Nao compartilham da idéia, que foi discutida no inicio deste topico e com a qual também nao
concordamos do “bom aprendiz” como um esteredtipo a ser copiado. McDonough (1995)
ressalta que a diferenga entre o bom aprendiz e o aprendiz menos sucedido nao reside apenas
na escolha das estratégias. Donato ¢ McCormick (1994) comentam que o treinamento no uso
especifico de algumas estratégias através de formulas ou instrugdes diretas, como propde
Oxford, ndo apresenta o mesmo resultado com diferentes alunos. Conceigao (2004) considera
a “conceituagdo das estratégias em termos puramente cognitivos” como “equivoca e limitada”
e enfatiza que a influéncia das varidveis no processo de aprendizagem ndo se resume apenas a
personalidade e estilo cognitivo de aprender do individuo, pois os fatores sociais tém também
o seu papel decisivo. Conceicdo (op.cit.) concebe o termo treinamento como o
desenvolvimento do uso de estratégias na pratica de grupos culturais através de uma
construgdo reflexiva da prépria aprendizagem. Nesta abordagem o professor assume o papel
de mediador que encoraja os alunos “a buscarem uma concep¢do mais estratégica das tarefas
propostas”. Conceigdo (op.cit) oportuniza o uso de estratégias através da aplicagdo de
atividades especificas que promovam o seu desenvolvimento e propde momentos de reflexao
critica onde os alunos experienciam o uso de estratégias com base na observagdo do uso

destas pelo grupo.

Entendemos que o ensino de EAs pode coexistir com a visdo do aprendiz
como um ser social além de cognitivo. Nao enxergamos a abordagem cognitiva e¢ a social

como divergentes, mas complementares.

Como ja& comentamos anteriormente neste tdpico, varios autores ja
consideram relevante a influéncia de diversos fatores, no uso das estratégias, presentes no
interior do aprendiz, e no ambiente externo a ele, que formam a sua mundivivéncia ao longo

dos anos. Pesquisadores favoraveis ao ensino das EAs, também sdo defensores da construcao
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de um aprendiz reflexivo e da inser¢do dos aspectos socio/afetivos na visdo cognitiva de

aprender. (Lessard-Cloustron, 2002; Oxford, 1993 apud Santos, S. (2004); Nunan,1995).

Lessard-Cloustron (2002) descreve trés passos que devem ser observados
pelo professor ao implementar uma abordagem de ensinar voltada para o treinamento de
EALs na sala de aula: 1) ¢ importante que o professor analise o material a ser utilizado e que
conheca o comportamento dos seus alunos, o que envolve estar ciente dos interesses,
motivacdes, estilos de aprender, etc.; 2) promover a consciéncia do conhecimento de quais
EALs sdo relevantes naquele ensino; e; 3) refletir e encorajar os alunos a reflexdo, durante
e depois do treinamento. Os professores devem refletir sobre as proprias experiéncias
positivas e negativas da aprendizagem da L-alvo para melhor conduzir a reflexdao dos seus
alunos sobre as suas experiéncias de aprendizagem da nova lingua e o uso das EALs. Para ser
um bom aprendiz, o autor recomenda ser um aprendiz reflexivo. Sugerimos que, para melhor
entender esta abordagem, a reflexdo seja proposta ndo a partir do treinamento, mas no
momento anterior a ele, quando o professor estd conhecendo o comportamento do aluno. Que
0 proprio aluno, com a ajuda do professor, possa visualizar a si mesmo no contexto de
aprendizagem e refletir sobre porque aprende da forma que aprende e das influéncias outras

no seu processo de aprender.

Oxford (1993) enfatiza que

“os pesquisadores devem reconceituar as estratégias de aprendizagem de L2 de forma
que incluam os lados sociais e afetivos da aprendizagem junto com os lados mais
intelectuais. O aprendiz de L2 ndo é apenas uma maquina cognitiva ¢ metacognitiva,
mas sim uma pessoa whole. Quando o treinamento em estratégias ocorre, os professores
devem ajudar os aprendizes a desenvolver as estratégias sociais e afetivas tanto, quanto

as estratégias relacionadas intelectualmente™

Nunan (op.cit) sugere que aprendizes, particularmente aqueles em niveis de
proficiéncia mais avangados, sejam encorajados a refletir sobre suas atitudes, crengas e
preferéncias ao completarem pesquisas e questionarios. Os resultados podem ser usados como

base para discussoes subseqlientes nas salas de aula.

>4 Reseachers must reconceptualize L2 learning strategies in a way that includes the social and affective sides of
learning along with the more intellectual sides. The L2 learner is not just a cognitive and metacognitive machine
but instead is a whole person. When strategy training occurs, teachers should help learners develop affective and
social strategies as well as intellectually related strategies.”
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Com base nas contribui¢cdes dos pesquisadores favoraveis a instru¢do de EAs
através de treinamentos que possam transformar o aluno num “bom aprendiz” e das pesquisas
dos estudiosos que sdo favoraveis a formacao de um “aprendiz reflexivo”, propomos a

formacao do “aprendiz estratégico”

O termo “aprendiz estratégico” ja foi antes utilizado por Chamot (2004) e por
Santos, S. (2004). Chamot (op.cit) concebe os aprendizes estratégicos como aqueles que “tém
conhecimento metacognitivo sobre seu proprio pensamento e abordagens de aprender, um
bom entendimento do que a tarefa requer, e a habilidade de orquestrar as estratégias que
melhor se adequam ds exigéncias da tarefa e a sua propria strengths de aprendizagem”.”
No entendimento de Santos, S. (op.cit.) a imagem do “aprendiz estratégico” projetada pelas
abordagens lingiiistica e cognitiva ¢ a de um ser fragmentado. Sugere que a abordagem de
ensinar e aprender deva enxergar o aprendiz de lingua como um ser social, portanto, ndo deve
separd-lo do contexto social, priva-lo das emocdes e sentimentos do corpo, como um ser
humano artificial. Segundo a autora, sob a perspectiva da abordagem cognitiva, o aprendiz ¢
compreendido dentro de uma visdo reducionista da metafora do computador, que o trata

apenas como um individuo “bodiless”, como uma mente sem corpo, uma maquina que nao se

constroi na relagdo com o Outro, portanto ndo € considerada a questdo social e afetiva.

As autoras apresentam, no nosso entendimento, uma defini¢ao sinonimica do
“bom aprendiz”; contudo enquanto o conceito de Chamot (op.cit) reflete uma visdo positiva;
Santos, S. (op.cit) redimensiona o mesmo conceito de forma negativa. O “aprendiz
estratégico” que propomos ndo perde as caracteristicas conceituais de Chamot (op.cit.), mas
possui novas caracteristicas que complementam a sugestdo de Santos, S. (op.cit.). Nossa
proposta pressupde que o adjetivo “estratégico” possa abranger ndo tdo somente um conjunto
de estratégias, mas também um conjunto de fatores que, passados pela “peneira da reflexdo”

do aluno, interfiram favoravelmente na sua aprendizagem.

O pensamento de varios autores favoraveis ao treinamento de EAs reflete a
busca por um aprendiz cuja eficacia na aprendizagem seja o resultado da otimizacdo dos seus

aspectos cognitivos, sociais e afetivos através da formacdo do individuo reflexivo. O

> Strategic Learners “have metacognitive knowledge about their own thinking and learning approaches, a good
understanding of what a task entails, and the ability to orchestrate the strategies that best meet both the task
demmands and their own learning strengths”
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problema reside talvez na proposta de reflexdo apenas dos aspectos cognitivos deixando a
questdo socio/afetiva a margem. O “aprendiz estratégico” que propomos reflete sobre o seu
conhecimento lingliistico, sobre o seu conhecimento procedural e sobre todas as variaveis que
influenciam as suas agdes de aprender e conseqiientes resultados de aprendizagem. Ele tem
conhecimento das estratégias e da forma como utiliz4-las favoravelmente para a otimizacao
da sua aprendizagem, sabe avaliar aquilo que, oriundo dos diversos outros fatores emergentes
das relagdes sociais, ¢ positivo para o seu aprender. O “aprendiz estratégico” aqui proposto &,

de fato, um bom administrador do seu aprender.

Na formac¢do do ‘“aprendiz estratégico”, o aluno continua a aprender
observando o Outro, mas nao colocando-o como um modelo de perfeicdo a ser seguido,
definido por outrem e ndo por ele mesmo. Nao persegue estratégias tidas como boas; ao
experéncid-las, parte da forma propria de aprender e da forma de aprender do Outro. Portanto,
parece positiva a instrugdo com observacdo das proprias estratégias, € do conhecimento e

experimentacao de outras.

Isolar as estratégias de aprendizagem ¢é um ato ficticio para a nossa proposta
de estudo; ndo ¢ de fato possivel, pois estdo interligadas de uma forma ou de outra aos fatores
j& mencionados anteriormente e, para atingir um bom resultado no processo de aprender, a
perfeita relagdao aprendiz-estratégia ndo ¢ tnica e isolada. O ser humano deve ser visto como
um todo e a sua aprendizagem como um fato complexo, reflexo de toda sua histéria de vida,

da unido de seus processos mentais e fatores.

O ensino de estratégias, que até entdo tem alimentado resultados favoraveis
para uma melhor aprendizagem, poderia ser uma ponte, um elo entre o aprendiz-reflexivo-
consciente-estratégico e o que se impde para ser aprendido; € objetivar o alcance desta
aprendizagem, a partir da andlise das estratégias que ja sdao utilizadas, da mundivivéncia do
aprendiz ¢ demais fatores que influenciam seu modo de aprender, encontrar seu ponto de
equilibrio para a realizagdo de uma aprendizagem satisfatoria. Ensinar as estratégias ¢

provocar reflexdo sobre a propria aprendizagem.

O estudo sobre a influéncia dos diversos fatores na aprendizagem de uma
L2/LE antecede o estudo sobre as EALs. O entendimento de que estes fatores influenciam a

escolha e uso das EALs (por vezes, vice-versa) aparece ja nos trabalhos de Rubin (1875) apud
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Vilaga (2003). No proximo tdépico, sdo apresentados alguns pesquisadores e fatores que

influenciam a escolha e o uso das EALs.

2.7-. FATORES QUE INFLUENCIAM O USO DE

ESTRATEGIAS

Os estudos que apontam o valor da abordagem centrada no aprendiz
entendem que o ser humano nado nasce pré-determinado a falha ou sucesso no processo de
ensino/aprendizagem de linguas, e que diversos fatores contribuem na realizagdo deste

processo, dentre eles as estratégias de aprendizagem.

Gradman e Hanania (1991) apud Oxford e Ehrman (1995) identificaram 22
fatores relacionados ao aprendiz que contribuem significativa para o sucesso na aprendizagem
de lingua estrangeira. Tais fatores possuem naturezas variadas. Enquanto alguns deles estdo
mais diretamente relacionados as caracteristicas individuais e cognitivas dos alunos, outros
estdo intimamente ligados aos aspectos contextuais da aprendizagem. Pearson e Johnson
(1972) apud Nunan (1993) distinguem dois tipos de fatores, os que estdo dentro e os que estdo
fora da cabega do aprendiz. Os fatores que estdo dentro da cabega incluem todas as coisas que
o aprendiz traz para a tarefa de entender e usar a lingua, os que estdo fora surgem do contexto

historico, educacional e socio-cultural.

A natureza bésica dos fatores pode estar relacionada a identidade do
individuo (idade, sexo), ao individuo e ao fator cognitivo (grau de consciéncia, tragos de
personalidade), ao individuo e ao contexto (nivel de motivacao e propdsito da aprendizagem),
apenas ao contexto (estagio de aprendizagem, exigéncia das tarefas), a identidade e ao fator
social (nacionalidade/etnia) ao individuo, cognitivo e social (estilo geral de aprendizagem)

(Vilaga,2003)

Da mesma forma que estes fatores influenciam a aprendizagem de linguas
podem também influenciar a construgdo, a escolha e o uso de estratégias de aprendizagem.
Vérios pesquisadores comentam a relacdo de diversas variaveis com as EAs e ha uma
consideravel e constante contribuicao, principalmente de Rebecca Oxford, no reconhecimento
desta interacdo, por exemplo, a pesquisa de 1995 realizada com Ehrman, sobre a relagdo das

EALs e fatores tais como sexo, antecedentes educacionais, lingua prévia, semanas de
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treinamento e dificuldades lingiiisticas; aprendizagem geral e estudo das estratégias; aptidao,
estilo de aprendizagem; tipo de personalidade, ego boundaries; motivagdo e ansiedade. Os
estudos de 1998, realizados com Nam, sobre estilo e ansiedade. O trabalho realizado com
Cohen (1992) sobre estilos de aprendizagem e estratégias de aprendizagem no contexto de
fatores gerais de personalidade. A identificagdo de cinco estilos de aprendizagem em 1993
(apud Cohen, 1999) onde ressalta que cada preferéncia de estilo oferece beneficios

significantes para a aprendizagem.

Em 1975, Rubin apontou a influéncia das tarefas, dos diferentes estagios de
aprendizagem, da idade, do estilo geral de aprender e das diferencas culturais na sele¢do e uso
das estratégias. Em 1990, Oxford acrescenta a influéncia do grau de consciéncia, das
expectativas do professor, do sexo, da personalidade, do nivel de motivagdo e do proposito da

aprendizagem.

Em 1991, Brown (apud Cohen, 1999) comenta que as estratégias de
aprendizagem ndo operam por si mesmas, mas sao um tanto diretamente amarradas aos estilos
de aprendizagem do aprendiz (i.e. suas abordagens gerais de aprender) e a outras varidveis

relacionadas a personalidade (assim como ansiedade e conceito de si mesmo) no aprendiz.

Em 1996, Nunan e Lamb percebem que o fato de algumas EALs serem mais
frequentemente usadas do que outras, depende da idade e proficiéncia dos alunos, das
habilidades em foco e das necessidades individuais dos aprendizes. Em 1999, Nunan cita as
variaveis biograficas encontradas por Willing (1988): etnia, idade, nivel de educacdo prévia,
tempo de residéncia na Australia, nivel de proficiéncia na fala e tipo de programa de

aprendizagem.

Em 2005, Chamot considera que os objetivos do aprendiz, o contexto de
situacdo de aprendizagem e os valores culturais da sociedade do aprendiz também

influenciaram a escolha e aceitabilidade das EALs.

Das diversas variaveis, as preferéncias de estilo de aprendizagem ¢ a mais
citada pelos pesquisadores, como aquelas que podem ajudar na escolha e uso das EALs,
merecendo, inclusive, a preocupagdo dos autores em diferencid-las dos aspectos conceptuais

das EALs. Algumas outras variaveis sao também citadas com maior freqiiéncia nas pesquisas,
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como, por exemplo, a idade, o sexo e a proficiéncia e ha as que sdo pouco comentadas, como

o conhecimento anterior em outra lingua.

A idade ¢ um fator geralmente apontado como influente no sucesso da
aprendizagem de linguas e na escolha das EAs. Popularmente acredita-se que as criangas
aprendem melhor que os adultos. Esta crencga se justifica na Hipdtese do Periodo Critico, na
qual o ser humano s6 ¢ capaz de aprender uma lingua entre a idade de dois anos até a
puberdade. Contudo, ha pesquisas que apontam a idade como uma vantagem. Segundo Cook
(1994), a idade em si ndo ¢ tdo importante quanto as interagdes diferentes que aprendizes de
diferentes idades t€ém com a situagdo e com outras pessoas; € também afirma que o tempo de
exposicao interfere nos resultados. Adultos comegam a aprender mais rapidamente e
diminuem a intensidade; criangas comecam mais devagar e terminam em um nivel mais alto.
O que justifica uma aprendizagem diferente para criancas e adultos sdo as diferentes
condi¢des de aprendizagem. Os jovens t€ém mais tempo de se dedicarem a aprendizagem de
linguas, t€ém mais oportunidades de ouvir e usar a lingua em ambientes onde ndo sao
pressionados a falar com fluéncia e precisao. Adultos estdo em situacdes que frequentemente
exigem uma linguagem complexa e ficam embaracados quando falham no dominio da lingua

e desenvolvem um senso de inadequagdo depois de experenciarem frustracdo ao tentarem

dizer exatamente o que desejam.

Os adultos sdo capazes de se comunicar com sucesso na lingua - alvo, mas,
com diferencas no sotaque, na escolha das palavras e nas caracteristicas gramaticais que 0s
distinguem dos nativos e dos falantes da L-alvo que iniciaram a aprendizagem de lingua
quando eram bem jovens (Lightbown e Spada, 2003). Em rela¢dao ao uso das EAs, os jovens
mostram maior fluéncia e pronincia nativa na utilizacdo de estratégias de praticas
comunicativas e os mais adultos, por sua capacidade de pensar abstrata, frequentemente usam
estratégias que permitem uma analise gramatical do sistema e a aplicacdo de um maior
conhecimento de mundo ao contexto de aprendizagem de lingua (Oxford e Ehrman, 1995)
que os tornam capazes de se comunicarem com sucesso na L-alvo, contudo com diferencas no

sotaque.

Os resultados das poucas pesquisas sobre as abordagens de homens e
mulheres de aprender linguas obtiveram resultados diferentes e opostos. Chamot (2004)
comenta que alguns estudos mostram que mulheres usam mais estratégias que homens; outros

nao encontraram diferencas no uso de EAs entre homens e mulheres. Em um estudo os
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homens mostraram usar mais estratégias que as mulheres e, em outro, homens e mulheres
usam tipos diferentes de EALs. Oxford e Ehrman (1995) sugerem que homens e mulheres
devem ser encorajados e permitidos a desenvolverem uma cultura de aprender mais eficaz e
nao serem empurrados para um conjunto de estratégias estereotipadas de sexo, pois, as vezes,
as diferengas podem estar mascarando diferengas mais profundas de tipo de personalidade e

escolhas da carreira.

A proficiéncia ¢ o resultado eficaz da aprendizagem. Faz combinacdo junto a
outros diversos fatores, pois ¢ geralmente o desejo e o objetivo a atingir de alunos, professores
e institui¢do, para uma aprendizagem. Chamot (2004) distingue os mais proficientes como
usudrios de uma maior variedade e frequentemente de um nimero maior de EALs; os mais e
os menos proficientes diferem no nimero e conjunto de EALSs e na aplicacao das mesmas as
tarefas; os mais altamente proficientes parecem estar associados a uma menor ansiedade e a
uma maior confianga, indicando a influéncia de fatores afetivos na realizagdo da tarefa.
Entendemos, assim, que a influéncia ndo tem em uma relagdo direta entre as EALs e um

determinado fator, mas também com a combinagao de fatores.

As crengas refletem, muitas vezes, o resultado destas combinagdes entre os
fatores, as EALs e o processo de ensino/aprendizagem. Segundo Barcelos (2000) as crengas
resultam das experiéncias educacionais ¢ de vida que formam a visdo do aprendiz sobre a
natureza da lingua (agem) e dos processos de ensino/aprendizagem. A relacdo das crencas
com as agdes ocorre em um trafego de influéncias reciprocas (Barcelos, 2001). Consideramos
que esta reciprocidade ocorre de forma idéntica entre as crencas e as EALs; assim,

reconstruimos a representacao de Barcelos (op.cit.) como mostra o desenho abaixo.

Crengas EALs

Apresentamos um quadro na proéxima pagina que relaciona os pesquisadores e

os fatores por eles enfatizados pela influéncia que exercem na escolha e uso das EALs. Em

103



seguida organizamos os fatores ligados as EALs de forma circular. Determinar o grau e a

intensidade com que cada um influencia a escolha e uso das EALs ¢ dificil. Um organograma

tridimensional com movimentos que mostrassem as combinagdes que os fatores fazem entre

si € no comportamento e acdo no momento da aprendizagem seria o ideal.

No proximo item apresentaremos brevemente um panorama sobre as

pesquisas que envolvem crencas e estratégias de aprendizagem.

Quadro 07

Fatores que influenciam o uso das EALSs

Rubin (1975)

Rubin e Thompson (1982)

Oxford (1990)

Nunan (1993)

Ellis (1994)

Oxford e Ehrman (1995)

Weaver e Cohen (1998)

Wenden (1998)

Brown (2000)

Cohen (2003)

Lightbown e Spada (2003)

Afetividade

Aptidao

AN

AN

N | OMalley e Chamot (1999)

AN

Ambiente contextual

Ansiedade

Atitudes

Conhecimento cultural

Conhecimento prévio

AN

Confianga

Crengas

Ego boundary

Estilo de aprendizagem

Estrutura da lingua

Exigéncia da tarefa

Expectativa do professor

AN

Experiéncia anterior em outra LE

Fatores Culturais
(Nacionalidade / etnia)

Grau de Consciéncia

Habilidades lingiiisticas

Idade

Método de ensino

Nivel de motivacao

Percepcao do professor

ANAN

Proficiéncia

Propésito da aprendizagem

Ritmo da aprendizagem

Sexo

Tragos de personalidade
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Organograma 06
Fatores que influenciam o uso das EAL

Tragos de
personalidade

Ambiente
contextual

Afetividade

Ritmo da

aprendizagem Conhecimento

cultural

Propésito da

aprendizagem Conhecimento

prévio

Habilidades
lingtiisticas

Grau de
consciéncia

Nivel de
motivacao

Exigéncia
da tarefa

Estratégias Crengas
de
Aprendizagem

Ego boundary

Estilo de
aprendizagem

Método de
ensino

Estrutura
Percepcao do da lingua

professor

Proficiéncia

Expectativa

Idad
ace do professor

Fatores e
Culturais Experiéncia
(Nacionalidade anterior de

outra LE

/ etnia)
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2.8-. AS CRENCAS E AS ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAGEM

2.8.1-. AS PESQUISAS SOBRE
CRENCAS EM ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Dentre todos os fatores que se relacionam com as estratégias de
aprendizagem, as crengas parecem ter uma interacdo simbiodtica com as EAs. As crengas
podem afetar agdes e vice-versa. Ambas tém constituicdo cognitiva, metacognitiva (Wenden,
1987, 1999), social (Barcelos, 2000, 2001, 2004a e 2006; Kalaja,1995) e afetiva (Yang,1999)
e chamaram atencdo dos pesquisadores da area de ensino de linguas basicamente na mesma

época.

A pesquisa sobre crengas no cenario da Lingiiistica Aplicada € recente (inicio
na década de 80), mas j& intensa. Surge em meio a Abordagem Comunicativa e as
preocupagdes com um ensino menos centralizado nos métodos e no professor e mais voltado
para o aluno e os processos a ele pertinentes de aprender. Contudo, segundo Barcelos (2004a)
suas sementes ja germinavam em 1978 sob a denominagdo de “mini-teorias de aprendizagem
de linguas dos alunos” na visdo de Hosenfeld e, desde entdo, tém despertado o interesse no

ambito mundial e um estudo ja consistente no Brasil desde a década de 90.

No exterior, Horwitz (1987), Wenden (1987), Abrahan ¢ Vann(1987), Rubin,
Cotterall(1999), Kalaja, Benson e Lor (1999), Sakui e Gaies(1999), Yang (1999), Ellis,
Woods (1999), Richards e Lockhart, dentre outros sdo exemplos de alguns pesquisadores que
trouxeram contribuicdes com relacdo aos estudos sobre as crengas ligadas ao
ensino/aprendizagem. No Brasil o termo “cren¢a” foi introduzido por Leffa em 1991.
Almeida Filho (1993), Barcelos (1995, 2000, etc), Conceigao (2004), Gimenez (2000), Vieira-
Abrahdo e Silva, s3o nomes relevantes nesta area de pesquisa. Teixeira da Silva (2004) cita
Viana, (1993); Barcelos, (1995) e Horwitz, (1987) como pesquisadores que tratam das crencas
dos alunos (acrescentamos a pesquisa de Taset, 2006; Trajano, 2005; e Silva, N. 2002); Felix,

(1998); Farrel, (1999); Miller; Aldred, (2000) e Peacock, (1999) que tratam das crengas de
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professores (acrescentamos a pesquisa de M. Santos, 2006); Kalaja,(1995) e Barcelos,2001
que descreveram metodologias utilizadas na investigagdo das crencas. Barcelos (2000)
menciona Allen, (1996); Kern,(1995) e Horwitz,(1985) como investigadores das relagdes
entre as crengas de professores e alunos e no levantamento de Taset (2006) sobre as
pesquisas que envolvem crencas de alunos e professores e seus respectivos papéis
encontramos uma gama de autores nacionais e internacionais: McCargar,(1993); Kuntz
(1997);Silva,S.,(2004); Schultz,(1996), (2001);Lima,S.,(2006); Moreira,(2000); Belam,(2004)
Coelho, (2006); Kern, (1995); Andrade, (2004), Barcelos, (2000); Custodio, (2001); Miranda,
(2005); Souza, M.(2002); Santos, (1997); Saquetti, (1997); Allen, (1996); Peacock, (1998),
(1999); Scherer, (2000). Segundo K. Silva (2005), Johnson, (1994), Nettle (1998); CIiff,
(1999); Peacock, (2001) (no exterior); Carmagnani, (1993); Viana, (1993); Barcelos, (1995);
André¢, (1997); Carvalho, (2000),e Silva,l, (2000); Silva,L.,(2001) e Nicolaides e Fernandes,
(2002) (no Brasil) se preocuparam com as crencas de professores em formagdo;™

acrescentamos Gimenez (2000 apud Barcelos, 2004b); Vieira-Abrahao,2004 e Barcelos,2005.

As idéias sobre a relagdo entre as crengas e as estratégias de aprendizagem
foram apontadas pioneiramente por Wenden (1987) e Horwitz (1987) e foram sugeridas por
outros autores como uma possibilidade (Abraham e Vann, (1987); Erlbaum et al.,(1993);
Riley, (1997); Yang,(1992), apud Barcelos,2001) ou como uma verdade a ser melhor
pesquisada (Barcelos,2001). Atualmente Yang (1999) tem apresentado um vasto trabalho que
envolve as crengas e as EAs. No Brasil, na sua tese de doutorado, Conceicao (2004)
investigou a aprendizagem de vocabulario através da estratégia de consulta ao dicionario com
alunos de inglés instrumental em uma universidade. Barcelos (2000, 2001 e 2006),
interpretando o pensamento de John Dewey (1933) desenvolve consideragdes sobre a troca de
influéncias entre as crencas e as agdes. A autora enfatiza a reciprocidade da relacdo de
influéncias entre as crengas e explica que nao apenas as crengas definem as estratégias
utilizadas, mas também o uso de certas estratégias serve como fator relevante na formacao de

outras crengas.

De modo geral, varios pesquisadores entendem que ha uma ligagdo entre

estes dois fatores no processo de aprendizagem (Abraham e Vann, (1987); Cotteral,(1999);

% Formagdo de professores tanto pode referir-se aos alunos-professores inseridos em um curso universitario
quanto a formacao continuada pds-graduagao.
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Wenden, (1987),(1999); Barcelos, (2001) ; Erlbaum et al.(1993) e Riley (1997) apud Barcelos
(2001); Nicolaides e Fernandes, (2002) apud Madeira,2005); e que as crencas sdo fatores
relevantes que determinam as estratégias escolhidas para se lidar com o insumo apresentado e
com as atividades propostas de forma tal que o aprendiz ¢ conduzido pelas crencas na escolha
das ferramentas cognitivas para a defini¢do e posterior solucdo de um problema (Nespor,
(1987) apud Madeira, op.cit.).Alguns pesquisadores sugerem um estudo mais profundo
desta relacdo (Conceigdo,(2004); Cotterall,(1999); Horwitz,(1987); Wood,(1999);
Oxford,(1994) apud Vilaga, (2003b); Barcelos,(2001), outros apenas citam a importancia da
mediagdo do fator “crenga” na utilizacdo das EALs(Lightbown e Spada,2003) e ha os que
apresentam resultados parciais dentro de pesquisas, cujo foco foram fatores diversos ligados a
aprendizagem de linguas e poucos realizaram estudos abrangendo as influéncias na correlagao
entre crencas ¢ EALs como Abraham e Vann, (1987); Conceicao,(2004); Horwitz,
(1987),(1999); Wenden,(1987),(1999);Yang,(1999).

No intuito de sublinhar a importancia e necessidade de estudos sobre a
relagdo entre as crencas ¢ as EALs, comentamos aqui, primeiramente, a opinido de alguns
pesquisadores que sugerem uma maior amplitude nas pesquisas nesta area; em seguida o
pensamento dos que perceberam durante suas pesquisas esta relagdo e, por fim, os que

efetivamente pesquisaram este entrelace de influéncias.

Conceicao (2004) compreende que a sala de aula é “como o palco em que
aspectos socio-culturais e o compartilhar de experiéncias, valores, crengas e praticas para a
aprendizagem contribuem, efetivamente, para a selecdo e utilizagdo de estratégias por parte
dos aprendizes”. Portanto considera que devem ser investigadas a partir das falas do aprendiz
em relagdo a diferentes aspectos do processo de aprendizagem, que devem questionar a
respeito das razdes pelas quais os alunos tém aquelas crencgas, se agem de acordo com elas e

quais seriam as implica¢des decorridas do fato de os alunos possuirem aquelas crencas.

Pajares (1992) afirma que ao organizar e¢ definir suas tarefas as pessoas
sofrem influéncia das crencas. Barcelos (2001) explica que uma das caracteristicas marcantes
das crencas ¢ a sua influéncia no comportamento e que elas sao fortes indicadores de como as

pessoas agem.
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Mori (1999b) apud Conceicdo (2004) enfatiza que as diferentes crencas de
cada aprendiz explicam as diferencas na selegdo e utilizagdo das estratégias de diferentes
maneiras com diferentes resultados na aprendizagem. Lightbown e Spada (2003) entendem
que as preferéncias de aprendizagem dos aprendizes, se sao oriundas de seus estilos de
aprendizagem ou de suas crengas sobre como as linguas sdo aprendidas, influenciardo os tipos
de estratégias que eles escolherdo para aprender o novo material. Para Oxford (1995) apud
Vilaga (2003), as atitudes, as crengas ¢ a tolerancia a ambigiiidade sao fatores que influenciam
o uso das estratégias; e para Riley (1997) apud Barcelos (2001), as crengas sobre
aprendizagem de linguas podem influenciar diretamente a motivagao, as atitudes e os tipos de

estratégias utilizadas pelos alunos.

O modelo teodrico de aprendizagem de segunda lingua de Abraham e Vann
(1987) teve como base as pistas das filosofias de aprendizagem de linguas dos aprendizes nos
resultados de sua pesquisa que indicavam as crengas sobre como a lingua opera e como ¢
aprendida. Essas filosofias (crencas), resultado das influéncias de diversos fatores
antecedentes do aprendiz e dos ambientes que os circundam, guiam, com certo nivel de
consciéncia, a abordagem que os aprendizes usam nas situagdes de aprendizagem de linguas,
que por sua vez ¢ manifestada nas estratégias observaveis e nao-observaveis usadas na

aprendizagem e na comunicagdo e influenciam, portanto, o grau de sucesso da aprendizagem.

Wenden (1987) identificou, enumerou e agrupou crencgas sobre a melhor
forma de aprender LE e estabeleceu que hd alguma correlagdo entre os agrupamentos e as
EALs: as crengas explicitas dos aprendizes sobre como melhor aprender a lingua pareciam
seguir uma logica na escolha de suas EAs. Ao identificar as crencas Horwitz(1987)
considerou que os aprendizes possuiam crengas erroneas sobre a aprendizagem de linguas e

estas os conduziam a um uso menos eficaz das EALs.

O estudo de Elbaum, Berg ¢ Dodd (1993 apud Conceicao, 2004) mostra que
a experiéncia anterior dos alunos, tanto dentro quanto fora do contexto escolar, influencia as
crencas dos alunos em relagdo as estratégias de aprendizagem e sua eficacia. As crencas dos
alunos a respeito da eficacia de determinadas estratégias estdo relacionadas as oportunidades
que estes tiveram de utilizar, na sua experiéncia anterior, diferentes estratégias. Portanto,

como afirma Conceicao (2004, p.257) as experiéncias, crengas ¢ agdes parecem interligadas
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entre si, pois a experiéncia individual dos alunos afeta tanto a formagao das crengas, quanto o

uso das estratégias.

Os resultados da pesquisa de Yang (1999) indicaram que as crengas sobre a
aprendizagem de linguas, associadas a auto-eficdcia e a expectativa dos alunos a respeito de
ensino e aprendizagem de linguas, parecem afetar o uso de EALs, durante a pratica da lingua
com énfase na comunicagdo € no significado. Assim como Murphey (1996) e Richardson
(1996) asseverados por Barcelos (2001), Yang também sugere a reciprocidade de influéncias
entre as crencas e as EAs: “...é possivel que as crencas dos aprendizes conduzam ao uso de
suas estratégias de aprendizagem, ou que o uso das estratégias de aprendizagem dos
aprendizes construam suas cren¢as sobre a aprendizagem de lingua .’ Contudo, refletindo a
precaucao solicitada por Wenden(1987, p.113) para que nao sejam atribuidas as crengas a
responsabilidade exclusiva pelas agdes dos aprendizes alerta: “ E também possivel que
outros fatores possam causar as crengas dos aprendizes e afetar o uso das estratégias de
aprendizagem”. Yang(1999,)°°. A autora percebeu também uma relacdo, denominada por
Barcelos(2006) de Hermenéutica, entre crencgas € a acao dos alunos, pois havia um conflito
entre as crengas € o uso de estratégias nos seus participantes de pesquisa, porque, apesar de
acreditarem na funcionalidade de certas a¢des, ndo as realizavam ou realizavam-nas apenas

em parte.

A seguir, demonstraremos como as crengas tém sido pesquisadas sob o ponto

de vista de suas relagdes com as agoes.

2.8.2-. METODOLOGIA DE PESQUISA SOBRE CRENCAS

A metodologia utilizada nas pesquisas sobre as crencas ndo difere muito da
forma como foram listadas, classificadas e entendidas as estratégias de aprendizagem de
linguas. Na pesquisa de ambas, havia, no inicio, a preocupacao em conhecé-las e enumera-las;

atualmente ha o entendimento de que variam nos contextos individuais e externos aos

>T« it is possible that learners' beliefs led to their use of learning strategies, or that learners' use of learning

strategies shaped their beliefs about language learning”.

¥ «Jt is also possible that other factors may cause learners' beliefs and affec their use of learning strategies”( p.
531).

110



individuos e que combinagdes de varios fatores sdo determinantes nas suas existéncias.
Ambas, nem sempre conscientes para os aprendizes, sdo inferidas pelos pesquisadores através

da fala, da escrita e das ac¢des dos participantes da pesquisa.

Barcelos (2001, 2004) classificou a abordagem metodologica sobre crengas,
conforme a sua definicdo de crengas, metodologia e a relacdo entre crengas e acdes em trés
momentos. A primeira abordagem, denominada de normativa, infere as crengas através de um
conjunto pré-determinado de afirmacdes. A segunda, metacognitiva, utiliza auto-relatos e
entrevistas para inferir as crencas sobre aprendizagem de linguas. A terceira ¢ contextual; usa
ferramentas etnograficas e entrevistas para investigar as crengas através de afirmacgdes e

acoes, podendo ser incluida nesta abordagem a analise do discurso.

Nas pesquisas iniciais, com o intuito de compreender como certas crencas
sobre o ensino de L2 poderiam afetar o processo de aprendizagem, foi amplamente utilizado o
questionario BALLI (The Beliefs About Language Learning Inventory), criado por Horwitz
(1987) e outros semelhantes para conhecer e listar as crengas de professores e alunos. A
vantagem deste tipo de pesquisa ¢ a facilidade com que os dados podem ser interpretados;
contudo estas inferéncias ocorrem através de um conjunto pré-determinado de afirmagdes que
nem sempre fazem parte das crengas que os participantes trazem consigo ou sdo importantes
para suas agoes. Para Barcelos (2001), a maior desvantagem ¢ que este tipo de pesquisa ¢é

descontextualizada.

Contemporanea da abordagem normativa, a metacognitiva, idealizada por
Wenden (1987), entende que os aprendizes pensam sobre seu processo de aprendizagem de
linguas e sdo capazes de falar sobre suas crencgas, ou seja, conseguem relatar aspectos de sua
relacdo de aprendiz com a L-alvo, tais como: sua proficiéncia, os resultados de seus esforgos,
seu papel de aprendiz e a melhor maneira de aprendé-la. Este conhecimento metacognitivo
sobre o proprio processo de aprendizagem de linguas ¢ caracterizado pelas crencas do
aprendiz (Wenden, 1999) e pode ser identificado através de entrevistas semi-estruturadas e
auto-relatos. Questionarios podem ser utilizados no intuito de complementar as entrevistas. A
vantagem desta abordagem estd no entendimento das crengas como conhecimento e na
reflexao que o aluno realiza sobre suas experiéncias de aprender. A desvantagem esta no fato

de que, apesar de considerar a relagdo de reciprocidade de influéncias entre crengas € o uso de

estratégias de aprendizagem, a pesquisa parte dos relatos verbais dos aprendizes e ndo de suas
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acoes. (Barcelos, op.it.). Assim como a abordagem normativa, a metacognitiva também ¢

descontextualizada.

A abordagem contextual tem norteado a metodologia de pesquisa em crengas
nos estudos atuais, pois “as crengas sdo parte das nossas experiéncias e estdo inter-ligadas
com o meio em que vivemos” (Barcelos,2000). Nesta abordagem, os pesquisadores observam
a sala de aula e o contexto em que se realiza a aprendizagem. Fazem uso de entrevistas,
diarios, estudos de caso; etnografia e fenomenograﬁa.59 Inserido neste contexto, dinamico,
social e interativo, a pesquisa sobre crengas busca entender a relagdo da aprendizagem com:

- a identidade, pois “somos aquilo em que acreditamos”;

- o discurso, pois as “crengas sdao construidas no discurso”;

- as metaforas, pois “como Dewey (1938) afirmou, crengas fazem parte do
pensamento”’;

- diferentes teorias socio-histdrico-culturais como as de Vygotsky, Bakhtin e

Dewey. (Barcelos, 2004a).

Apesar da vantagem de possibilitar uma investigagdo pela fala do aluno
contextualizada através de suas agdes, a abordagem contextual consome muito tempo, o que

dificulta a pesquisa com um ntimero grande de participantes.

No primeiro momento as crencas tinham um carater prescritivo e
desvinculado das a¢des dos alunos; no segundo, os pesquisadores atribuiram-lhes o papel de
barreira ou de facilitadora do uso de estratégias de aprendizagem; e no terceiro, marcadas nao
so pelas afirmagdes dos aprendizes, mas também inferidas através das suas intengdes e acoes,
as crencas sao entendidas como “recursos de que os alunos langam mdo para dar sentido e
lidar com contextos especificos de aprendizagem” (Barcelos, op.cit.). Apesar da forma
diferente de investigacdo todas as trés abordagens “enfatizam que as crengas influenciam o
comportamento, definido, em LA; como estratégias de aprendizagem ou abordagem de
aprendizagem dos alunos” e que “devem ser investigadas de maneira interativa, onde cren¢as

e agoes se inter-relacionem e se interconectem’ (Barcelos, 2001).

S\ fenomenografia busca a investigar as formas nas quais as pessoas constroem ou concebem o fendémeno e ¢é
baseada na acepgdo de que interpretagdes subjetivas da realidade sdo mais importantes na analise das agdes do
que qualquer realidade objetiva. Marton,(1981) e Siljo, (1988) apud Benson e Lor(1999).Seu objetivo é revelar
como o aluno experiéncia, interpreta e apreende a aprendizagem autdnoma. Barcelos (2004).
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2.8.2-. CONCEITO DE CRENCAS

Hé uma variedade terminologica em LA na defini¢do de crengas que € ao
mesmo tempo prejudicial e benéfica para esta ciéncia. A propria nao-uniformidade do
pensamento cientifico faz das crencas uma area em potencial que incentiva a pesquisa
(Barcelos,2004a). Esta complexidade na conceituagdo de crengas estd presente nas suas raizes
etimologicas ligadas a religiosidade e passa pelas varias ciéncias que fazem uso do termo,
como a antropologia, a sociologia, a psicologia, a educagao e a filosofia. Do latin medieval,
credentia,ae ‘acdo de acreditar, f&’; crenga no portugués antigo (Dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa), o termo traz consigo a dubia significacdo do que ¢ acreditado como

verdade e da incerteza nesta verdade.

A preocupacdo tem sido maior na identificagao e tipificagdo das crencas do
que na sua conceituagdo. Desde Abrahan e Van (1987) que as denominam como “filosofia de
aprendizagem de linguas” e Wenden (1987) que as substituem por ‘“‘conhecimento
metacognitivo”, a constru¢ao do conceito de crencas vem mantendo algumas caracteristicas e
substituindo outras, estando hoje inserido em uma visao mais holistica, como parte de uma
cultura de ensinar e aprender na voz de varios autores como Almeida Filho(1993) e
Barcelos(2001). Esses autores concebem o aprendiz como um individuo que “esta inserido
num momento historico com uma organiza¢do social, cultural e economica que age sobre
ele”. (Alvarez Ortiz, no prelo, 2007) ®. As crengas como cultura de aprender ou abordagem

de aprender sao assim entendidas:

“«

. maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas
como ‘normais’ pelo aluno, e tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo
familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como tradi¢do, através do tempo, de
uma forma naturalizada, subconsciente, e implicita”. (Almeida Filho,op.cit.,);

“Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de
crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento compativel com sua idade e nivel socio-economico, é baseado na sua
experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos com pessoas influentes”
(Barcelos,op.cit.,)

%0 Para maiores esclarecimentos consultar Barcelos (2000) e Kleber Silva (2005.). Os autores apresentam um
levantamento abrangente dos conceitos de crencas dentro e fora da LA.
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Segundo Barcelos (1995), outras terminagdes podem ser observadas com o
intuito de nomear o conhecimento que o aprendiz traz consigo ao iniciar o processo de
aprendizagem e as suas concep¢des sobre as maneiras adequadas de aprender uma LE:
representacoes dos aprendizes (Holec, 1987), cultura de aprendizagem (Riley, 1997),
abordagens de aprender linguas dos alunos (Wenden, 1986; Richards, 1990), maneiras de

aprenderem culturalmente absorvidas (Rivers, 1987), e cultura do aluno (Erickson,1984).

Uma das caracteristicas presentes em todas as definicdes diz respeito as
concepgdes que o aprendiz tem do que ¢ e de como se aprende uma lingua, como atesta a
definicdo geral de Barcelos (2001) sobre crengas: Sdo ‘“opinides e idéias que alunos (e

professores) tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas”.

Apresentaremos nosso conceito de crencas ao final deste topico, apdés um
levantamento das caracteristicas constituintes das crengas e dos fatores influenciadores de sua
formacao, a partir das vozes de diversos autores ¢ da selecdo dos elementos que consideramos
importantes na conceituacao das crengas em sua relagdo com as estratégias de aprendizagem

de linguas.

Vejamos algumas caracteristicas enfatizadas nas pesquisas como constituintes

das crencas.

2.8.4-. CARACTERISTICAS CONSTITUINTES DAS CRENCAS

Haé pesquisadores que consideram as crencas como estaveis; Pajares (1992),
Nespor, (1987) e Kagan, (1992) apud Silva, K. (2005) e imutaveis (Horwitz,(1987); Wenden,
(1987); e ha os que as entendem como variaveis: mudam de acordo com o conteudo e o
contexto. (Benson e Lor,(1999) apud Barcelos,2001); de pessoa para pessoa e de grupo para
grupo (Horwitz, (1987);sd0 pessoais, contextuais, episddicas: podem mudar de um aluno para
outro - podem ser internamente inconsistentes e contraditérias (Barcelos,2001)-, de uma
época para outra e de um contexto para outro, ou até mesmo dentro de um mesmo contexto ou
ocasido (Kalaja,1995 apud Barcelos,(2001). Para Rockeach (1968) apud Silva, K.,op.cit.) as

crengas sao mutaveis pois variam em uma dimensdo centro-periférica; e quanto mais
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periférica, menos resistente sdo as mudancgas. A reflexdo ¢ uma das agdes que podem produzir

mudangas.

Para Horwitz (1987), Wenden (1987) e Abrahan e Van (1987), as crengas sao
entidades cognitivas encontradas dentro da mente; para Barcelos (2001) sdo mais que
cognicdo, sdo construgdes sociais e interativas. O conhecimento e as crengas sao
diferenciados por Pajares (1992). Para o autor as crengas se baseiam em avaliagdo e
julgamento e o conhecimento se baseia em fato objetivo. Segundo Nespor (1987 apud Ortiz
Alvarez, 2007, no prelo) o sistema de crencas ¢ ilimitado, enquanto o de conhecimento ¢ mais
definido e receptivo a razdo. Na visdo de Barcelos (2000), ao esclarecer o pensamento
deweyano, o conhecimento e as crengas estdo interligados e ndo distintos, da mesma forma
que pensar ¢ fazer ndo estdo separados e sim fazem parte do nosso comportamento € os
elementos de uma situacdo mutuamente se influenciam um ao outro. Barcelos (2006), ao citar
o artigo de Watson-Gegeo (2004), comenta oito desenvolvimentos recentes nos estudos da
ciéncia cognitiva que “apontam a origem da cogni¢do na interagdo social moldada por
processos culturais e sociopoliticos”, e, destes desenvolvimentos a autora chama atengao para
0 quarto. “a concepgdo atual de cogni¢do incorpora muitos outros componentes da vida
mental humana, tais como capacidade simbolica, o eu, a vontade, crencas e desejo”. Dentro
desta concepcdo, apontamos a relevancia do carater afetivo na composi¢do das crencas.
Segundo Rokeach (1968 apud Silva, K. 2005) “fodas as crencas tém um componente
cognitivo que representa o conhecimento, um componente afetivo capaz de provocar emog¢ao
e um componente comportamental ativado quando a agdo é requerida, assumindo assim a
idéia de que o conhecimento é um dos componentes da crenga. Ela orienta ndo so o

pensamento, mas também o comportamento”.

A dificuldade em distinguir, o que o individuo sabe, 0 que pensa ou o que
acredita levou Wood (1999) a utilizar o acrénimo BAK®' como termo inclusivo e a0 mesmo
tempo distintivo que apresenta o termo conhecimento como a representacdo do que € aceito
em uma comunidade cientifica, pressupostos como os fatos ainda ndo conhecidos

cientificamente mas que podem sé-lo e crengas sdo proposigdes sem base cientifica.

' BAK significa Beliefs, Assumptions ¢ Knowlede (crencas, pressupostos e conhecimento)
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Wood (op.cit,) alerta que, apesar das preocupacdes em mudar crengas e mudar
o uso de estratégias, as pesquisas concebem as crencas ainda muito superficialmente como um
conjunto fixo de variaveis abstraidas do contexto sem se preocuparem em entendé-las por si
mesmas ou entender como elas sdo criadas e como elas evoluem. A questdo de mudanca de
crengas ¢ estratégias reflete a idéia de Horwitz (1987) sobre crencas erroneas. Para a autora,
havia crengas erroneas sobre aprendizagem de linguas que poderiam levar ao uso de
estratégias de aprender menos efetivas. A sugestdo era instruir crengas e estratégias corretas
para obter uma melhor aprendizagem. Esta visao das crengas mudou e hoje sdo consideradas
como parte da cultura de aprender do aluno. H4 nesta ultima conceituacdo o interesse em
buscar entender a historia de vida do aluno como aprendiz, quem sao e o que sabem ao invés

de pré-definir o que precisam ser ou saber.

Benson e Lor (1999) caracterizam as crencas erroneas de acordo com a sua
fun¢do. Ao diferenciarem concepgdo, crengas e abordagem, propdem a modificacdo das
crengas conforme sua fun¢do na aprendizagem. Afirmam que os professores precisam saber
ndo apenas o que seus alunos acreditam sobre aprendizagem de linguas, mas também se suas
crencas sdo funcionais ou ndo e, como crengas disfuncionais, podem ser modificadas. Se a
conclusdo ¢ que devem ser mudadas entdo ¢ preciso antes mudar as concepcdes dos alunos

nas quais as crengas se baseiam e prestar aten¢ao no contexto nas quais elas funcionam.

No nosso entendimento, ndo ha crencgas erroneas e sim “idéias que ndo
possuem correspondente na realidade” (Ferreira, 1986 apud Silva, K, 2005) que sao as
denominadas por Viana (1993 apud Teixeira da Silva, 2004) de “mitos”. Para a autora crencas
sa0 “concepgoes estereotipadas, fruto da falta de reflexdo ou do desconhecimento, por parte
do professor (acrescentamos por parte do aluno também) das teorias cientificas sobre a tarefa
de ensinar/aprender uma LE”. Sob este prisma, entendemos que ha crencas miticas e reais, as
primeiras provenientes de preconceitos, do imagindrio, da influéncia de terceiros, das
“concepgoes populares sobre a aprendizagem de linguas” (Kern,1995 apud Texeira da
Silva,op.cit.,); as ultimas, idéias resultantes do conhecimento cientifico. Contudo “as crenc¢as
sdo uma representagdo individual da realidade e sdo suficientemente validas, verdadeiras, ou
dignas de credibilidade para guiar o pensamento e o comportamento” (Harvey,1986 apud
Ortiz Alvarez, 2007, no prelo.), ou seja, o que € entendido pelo aprendiz como verdadeiro ou
falso, mesmo estando no campo mitico, nao pode ser considerado errado pois sdo crengas

que podem filtrar positivamente as experiéncias do aprendiz e conduzi-lo a resultados
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positivos na aprendizagem. Para desmistificar as crengas o professor deve oportunizar o aluno
a uma reflexdo sobre suas crencas, suas origens ¢ a forma como se relacionam com seu
comportamento € suas agdes nos eventos de aprendizagem, isto €, observando seu carater

funcional.

Além de serem constituidas das caracteristicas apresentadas acima, as crencgas

sao também influenciadas por alguns fatores.

2.8.5-. FATORES INFLUENCIADORES NA FORMACAO DE
CRENCAS

E um consenso entre os pesquisadores que a influéncia das experiéncias
anteriores ¢ fator bdsico e essencial, na formacdao das crengas (Almeida Filho, (1993);
Barcelos, (2000), (2001) (2004), (2006); Coterral, (1999); Kern, (1995) apud Barcelos,
(1995); Conceigdo, (2004); Horwitz,(1987); Wenden, (1987); Silva,K. (2005); Yang, (1999);

entre outros).

Para Wenden (1987) e Horwitz (1987, as crengas representam “nog¢oes ou
idéias formadas a partir de experiéncias ja vividas ou a partir de opinides de outros”.
Horwitz (1987) explica que algumas crengas sdo influenciadas pelas experiéncias prévias dos
alunos como aprendizes de linguas e que, se estas experiéncias ndo foram bem sucedidas
podem causar a idéia de que existem habilidades especiais para aprender uma LE; outras
crengas sao provavelmente construidas pelos “background” cultural dos alunos.
Barcelos(2001) confirma o pensamento das duas autoras e acrescenta o folclore como
elemento também formador das crencas. Horwitz (1999) afirma que ¢ possivel que a idade, o
estagio da vida ou o contexto de aprendizagem de linguas possam também serem importantes

recursos de variacdo com do grupo nas crencas dos aprendizes.

Ha outros fatores externos ao aprendiz que afetam a formacdo das suas
crengas: 0 meio onde vivem, a etnia, classe social, grupo familiar e a midia escrita e falada
(Almeida Filho, 1993); experiéncia de aprendizagem em outra LE (Rubin e Thompson, 1982);
nivel socio-econdmico, as leituras prévias (Barcelos, 1995); a abordagem do professor

(Batista, 2003), que pode ser incompativel com a cultura de aprender do aluno; a abordagem
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da instituicdo e o “método” assumido por ela ou pelo professor (Teixeira da Silva,2004).
Citando van Lier (1994), Barcelos (2005) afirma que a sala de aula ndo existe em um véacuo,
que esta localizada em uma instituicdo, em uma sociedade ¢ em uma cultura. O elemento
interno considerado influente na formagdo das crencas ¢ a personalidade do aprendiz.

(Geraldini, 1995 apud Ortiz Alvarez, 2007 no prelo).

As experiéncias todas que influenciam as crencas do aprendiz e sdo externas a
ele podem ser resumidas como a mundivivéncia deste aprendiz. Este termo foi ja usado no
primeiro capitulo deste trabalho para indicar a bagagem adquirida pelo aprendiz em todos os
aspectos de sua vida. Esclarecemos ainda que o termo refere-se as experiéncias todas
vivenciadas pelo individuo, nos diferentes contextos, que o moldaram no ser que ¢, no
enfrentamento de questdes consigo e com o Outro; na relacdo com os fatores todos internos e

externos a ele, que o circundaram na sua existéncia.

Assim como as crengas sofrem influéncia de diversos fatores na sua formacgao
elas sdo também capazes de afetar outras variaveis, como a motivagdo (Yang, 1999); as
atitudes (Riley,1997 apud Barcelos,2001); a auto-eficacia e as expectativas (Yang,1992 apud
Barcelos, 2001), em uma relagdo com as a¢des e comportamentos. Neste trabalho vamos nos
ater as influéncias que sofrem as intengdes, agdes e comportamentos comentando as relagdes
entre o contexto, as crengas e as acoes explicitadas por Barcelos (2006) ao citar Richardson

(1996).

Segundo Barcelos (2006) as crengas e as agdes podem relacionar-se de trés
maneiras: a primeira, em uma relagdo de causa-efeito, em que as crencas influenciam as
acoes. A segunda, de forma interativa, em que crengas e agoes se influenciam; e a terceira, em

uma relacdo hermenéutica, que se realiza em uma complexidade contextual.

Barcelos (op.cit.) exemplifica a relagdo hermenéutica das crencas e as agoes
na LA com a pesquisa de Woods (1996). Apesar de seu artigo focalizar a relagdo
crencas/agdes dos professores, entendemos que os dois pontos basicos de sua explanacao
estdo presentes nas crengas/acdes dos alunos também: 1-. As crencas ndo correspondem
necessariamente a agdo e 2-. Varios fatores contextuais podem afetar as crencas e as agoes.
Em 1999, Woods reafirma os resultados de sua pesquisa de 1996 e a preocupacao ja

apresentada por Wenden (1987, p.113) de que nem toda estratégia de aprendizagem de
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linguas sofre influéncia das crencas e que a pesquisa sobre a relacdo crencgas/acdo deve ter a
preocupacdo de entender que “o que nos dizemos que acreditamos pode nem sempre ser o
fator que influencia nossas agoes, e os individuos podem ter agdes que parecem ser
inconsistentes com o que eles dizem serem suas crencas”,*” e os aprendizes em determinados
momentos podem ndo serem capazes de tornar explicito o que os levou a se comportarem e
agirem da forma como o fazem.

Mostramos as caracteristicas que sao constituintes ou influentes na formacao
das crencas e a sua condicao de também poder influenciar. Apresentamos a seguir a definigdo
de Ortiz Alvarez (2007, no prelo) que consideramos bastante abrangente, pois engloba a

maior parte das caracteristicas descritas acima.

I

.. a crenga constitui uma firme convicgdo, opinido e/ou idéia que tem o individuo
com relagdo a algo. Essa convicg¢do esta ligada a intuigbes que tém como base as
experiéncias vivenciadas, o tipo de personalidade e a influéncia de terceiros, pois elas
sdo construidas socialmente e repercutem nas suas intengées, agoes, comportamento,
atitude, motivagdes e expectativas para atingir objetivo. Elas podem ser modificadas
com o tempo, atendendo as necessidades do individuo e a redefini¢do de seus
conceitos, se convencido de que tal modificagdo lhe trara beneficios”.

Barcelos (2006) traz um perfil delineado por Barcelos e Kalaja (2003) da
natureza das crengas que confere a estas as seguintes caracteristicas: dindmicas; emergentes,
socialmente construidas e situadas contextualmente; experienciais; mediadas; paradoxais e
contraditdrias; relacionadas a acdo de uma maneira indireta e complexa; ndo tdo facilmente

distintas do conhecimento.

Ressaltamos a caracteristica de mediadas que se adapta ao conceito de
estratégias de aprendizagem de linguas que apresentamos neste trabalho e forma com estas
uma possivel relagdo de interagdo. Barcelos (op.cit.,) explica, através do pensamento de
Dufva (2003), que “as crengas sao meios de mediagcdo usados para regular aprendizagem e a
solugdo de problemas” e reforca esta visdo das crengas como um filtro em Alanen (2003) que
as define como “instrumentos, ferramentas disponiveis as quais podemos usar ou ndo

dependendo da situagdo, tarefa e pessoas interagindo conosco”.

62 «“What we say we believe may not always be the factor which influences our actions, and individuals can carry
out actions which seem to be inconsistent with what they say their beliefs are.”
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Conceituamos EALs como formas mediadoras planejadas ou ndo que o
aprendiz realiza consigo e com o Outro nos momentos antecedentes, concomitantes e
posteriores ao evento de aprendizagem com o interesse de melhorar o seu desempenho sob

influéncia de fatores diversos.

Na nossa visdo as crengas e as EALs se entrelacam de forma tal que no nosso
conceito, concebemos as crencas em aprendizagem de linguas como construgdes mentais
desenvolvidas nas relagdes sociais e afetivas; sdo miticas ou reais; variaveis; passiveis de
muta¢do, geradas a partir da mundivivéncia do aprendiz, de sua personalidade e, em alguns
casos, mostradas nas suas proprias agdes, que podem gerar intengdes € comportamentos
através do que ¢ entendido por ele como certo ou errado em relagao a aprendizagem de

linguas.

Pudemos observar que dos varios fatores identificados pelos pesquisadores
como influentes na escolha e uso das EALs, alguns também se relacionam com a formagao
das crengas, principalmente as “experiéncias anteriores de aprendizagem”. Nesta relagdo
simbidtica, ambas, crencas e EALs, possuem aspectos mentais, metacognitivos, sociais €
afetivos. Se na primeira sdo aspectos formadores, na segunda sdo aspectos orientadores da
acdo, de forma tal que as crengas parecem ter uma fungdo de ferramenta a disposi¢do, que

podem ser selecionadas nas mediagdes realizadas pelo aprendiz nos eventos de aprendizagem.

Apresentamos, a seguir, um grafico que demonstra como entendemos as
relacdes entre as crencas € as EALs, cuja base ¢ a representagdo grafica de Barcelos (2001,
p-85) que mostra as relagdes de influéncias reciprocas entre as crengas € as agdes, € que aqui

representamos usando o termo EALSs no lugar das acdes.
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Organograma 07

Relacoes entre fatores, crencas e EALSs

Fatores externos
ao aprendiz
(Mundivivéncia)

Fatores internos
do aprendiz

(Personalidade)

Motivagao, atitudes, auto-
eficacia, expectativa

Desde Horwitz (1987) e Wenden (1987) ha a sugestao de estudos das crengas
com o objetivo de aperfeicoar o uso de EALs. No entanto, os estudos sobre EALs tém
focalizado os aspectos cognitivos e metacognitivos e os estudos na area de crengas tém se
preocupado com a intersec¢cdo desta com a aprendizagem de linguas sem fazer a coneccao
crengas/acoes. Esperamos que este trabalho possa contribuir para a formagdo de melhores

profissionais da linguagem pois

“aprender reflexivamente significa abrir a discussdo a respeito de crencas, estratégias
e estilos de aprendizagem aos alunos, para que eles mesmos possam refletir entre eles
e com seus professores sobre sua cultura de aprender, sobre crencas de aprendizagem
de linguas e como elas influenciam suas a¢des para aprender dentro e fora de sala de
aula.” (Barcelos, 2001)

No préximo capitulo apresentamos a analise dos dados desta pesquisa.
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CAPITULO III — Analise dos dados

Havera, assim, enorme influéncia de
aspectos afetivos e de um olhar sobre o mundo
previamente constitutdo e do qual em ceria
medida ndo somos conscientes. Hda uma historia
ndividual e coleltva que marca a nossa relacdo
com o mundo, nosso olhiar sobre ele, e a
linguagem € o material que tece essa relacdo e
essa  filstoria, dando forma — aos — n0ssos
pensamentos, emogoes, experiencias e relacoes’.

Helade Scutti Santos (2006)

As crencas sobre estratégias de aprendizagem
no contexto da pesquisa

3.1-.. INTRODUCAO

Neste capitulo apresentaremos a analise e interpretagdo dos dados da pesquisa
que foi realizada em duas institui¢des, uma particular e outra publica (que denominamos de
Instituicdo A e B, respectivamente), com alunos do curso de Letras, do 3° ano e¢ do 3°
semestre. Ambas as turmas utilizam-se do livro Interchange, volume 1. Observamos e
filmamos as turmas em duas etapas: no primeiro semestre de 2005 e no primeiro semestre de
2006. Houve um contato inicial com os diretores e professores das instituicdes para que os
mesmos permitissem a realizacdo da pesquisa. (anexos 01 e 02). O segundo passo foi o
contato com as turmas, durante a aula de lingua inglesa, quando a pesquisadora explicou
sobre os objetivos de seu estudo e os métodos que seriam utilizados para sua realizagdo. Foi
agendada uma pré-selecdo dos participantes de pesquisa, através de um questiondrio aberto a
ser respondido por todos os alunos de ambas as turmas que quisessem participar. Dos 61
alunos da instituicdo particular, 23 (37,71%) responderam ao questiondrio, ¢ dos 37 da
instituicdo publica, 21 (56,75%) foram respondidos. Foram selecionados 5 participantes de
cada turma conforme critérios expostos no capitulo I deste trabalho. Na primeira etapa da

pesquisa, os participantes selecionados responderam a questionarios estruturados sobre
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estratégias de aprendizagem de linguas e crencas e foram entrevistados individualmente. Na

segunda etapa, foram elaborados diarios dialogados.

Apresentaremos a seguir o contexto em que ocorre a aprendizagem das duas
turmas, percebido através dos questiondrios abertos e da primeira etapa de observacao da sala
de aula. As observacdes ocorreram em dois momentos, portanto a troca de professores vai
alterar algumas opinides, comportamentos ¢ agdes dos participantes da pesquisa que serdo
identificados apenas nos dez participantes selecionados, na segunda etapa de observagao da
sala de aula. Os professores da primeira etapa de observagdo, da institui¢do particular e
publica, respectivamente, serdo tratados de Al e B1; e, os da segunda etapa, de A2, B2 e B3.
Na segunda etapa de observagdo, foi feita uma nova divisao de turmas, na institui¢ao publica,
ap6s uma redagao aplicada para reavaliar o nivel dos alunos e, em conseqiliéncia, os cinco
participantes da pesquisa desta instituicao ficaram em salas diferentes. Trés se mantiveram na

mesma turma e dois retornaram a turma dos mais avangados.

Consideramos importante apresentar a sala de aula de cada institui¢do para um
melhor entendimento das respostas dos participantes da pesquisa. Suas crengas e suas agoes
emergem destes contextos que apresentam poucos aspectos semelhantes entre si e

conseqiientemente podem produzir comportamentos e anseios especificos.

3.2-. O CONTEXTO DE APRENDIZAGEM NAS DUAS
INSTITUICOES

A sala de aula da instituicio A ¢ ampla, mas absolutamente cheia com 61
alunos matriculados. A sala ndo ¢ exclusiva para aulas de inglés Nao ha quadros nem cartazes
nas paredes e os aparelhos audiovisuais (som, TV e video) sdo moveis, partilhados por todos
os professores da institui¢do e devem ser agendados com antecedéncia. H4 uma mesinha e
uma cadeira a frente de um amplo quadro-negro. As cadeiras dos alunos sdo estofadas e
tradicionalmente enfileiradas. Tradicional também ¢ a abordagem do professor Al. Faz uso da
LM o tempo todo, concentra-se em traduzir vocabulos e explicar tdpicos gramaticais. Poucas
vezes oportunizou o “listening” proposto pelo livro didatico, mas desenvolveu vérias aulas

com musica como tentativa de motivacao. Os alunos s6 usam a LM. Ocasionalmente, em tom
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ligeiramente brincalhdo, ¢ possivel ouvi-los dizer “please, teacher, come here”. A sala esta
sob um burburinho constante. Cerca de um terco dos alunos chega atrasado diariamente e ao
adentrarem na sala de aula, ndo o fazem em siléncio, e, sem prestarem atengao se o professor
esta explicando um conteudo ou nao, entabulam um didlogo sobre assuntos diversos com os

colegas que ja estavam na sala.

A diferenca da abordagem de ensinar do professor A2 e do professor Al esta
na diminui¢do do “listening” por este ultimo. Contudo, o professor A2 exerce um dominio
maior sobre a turma e consegue diminuir sensivelmente as conversas paralelas na sala de aula.
A técnica que utilizou para conseguir siléncio e atencdo dos alunos estd na preparagdo das
aulas e no uso de um vocabulério e ritmo de fala, tipicos de cursos pré-vestibulares, que

alguns alunos denominaram de aulas dindmicas.

Segundo ambos os professores, a Instituicio A solicitou que as aulas de
lingua inglesa focalizassem a aprendizagem dos aspectos estruturais da LI como preparagao
dos alunos para serem futuros professores, apesar do seu projeto de ensino ter propostas

comunicativas de ensinar como pode ser observado no item 1.5.2 do Capitulo I deste trabalho.

Na institui¢do B a turma ¢ dividida em 2 (duas) salas de aula e em cada uma,
apesar de pequenas, cabem 20 alunos. Escolhemos a turma considerada “mais fraca” em
lingua inglesa, de acordo com teste classificatério a que se submeteram os alunos ao
ingressarem na instituicdo. Ha véarios cartazes na parede com dizeres em inglés; alguns sdo
producdes dos alunos. H4 uma mesa e cadeira para o professor em frente a um amplo quadro-
negro. Ha um aparelho de TV e um som em cada sala de aula e um video compartilhado pelas
duas salas. As carteiras sdo duras e dispostas em semicirculo. A abordagem de ambas as
professoras procuram ser comunicativas, com proposta de trabalho com as quatro habilidades.
Elas fazem uso da LE o tempo todo, mas permitem-se usar LM ocasionalmente, conforme a
necessidade do aluno. A maioria dos alunos faz uso da LE. Poucos chegam com atraso, os que

o fazem acomodam-se silenciosamente e estdo sempre atentos as falas das professoras.
Uma caracteristica relevante ¢ a passagem dos alunos por “cursinhos”. Na

Instituicdo A, uma minoria teve acesso a aprendizagem de LI através de cursos livres. (7

alunos — 36,84 %) e, na Instituicao B, todos os alunos estudaram ou estudam em cursos livres.
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O perfil dos alunos de ambas as turmas varia em relacdo ao estado civil, a
idade, residéncia, profissdo, espaco de tempo de estudo entre o ensino médio e a graduacao,
interesse em ser professor de LI e aprendizagem de inglés através de “cursinhos”, que pode
ser observado no quadro 09. Verificamos também a quantidade filhos, pois percebemos que a

dedicacdo a familia pode interferir no tempo disponivel para o estudo.

Quadro 08
Perfil das turmas em geral
DADOS PESSOAIS INSTITUICOES

A B
Quantidade de alunos na turma 61 23
Quantidade de alunos que responderam questionario aberto 19 12
Sexo Masculino 2 2
Feminino 59 21

Estado Civil Solteiro 10 8
Casado 9 4

Quantidade 1 - 1
de 2 6 -
filhos 3 2 1
Nao tem filhos 11 10

Até 20 anos 5 3

De 21 a?25 4 5

De 26 a 30 2 1

Idade De 31 a 35 2 -
De 36 a 40 2 2

De 41 a 50 3 1

Acima de 51 1 -

Residéncia Na cidade onde estuda 12 5
Em cidade vizinha 7 7

Professor de Inglés 1 -

Profissdo Professor de outra disciplina 4 1
Profissoes diversas 9 9

Nio trabalha 5 2

Ensino Médio Publico 13 12
Privado 6 -

1 ano - 3

Espago de tempo 2 anos 7 3
Entre De 3 a5 anos 8 2
Ensino Médio De 6 a 10 anos - 3
e graduacio De 11 a 20 anos 3 -
Acima de 21 anos 1 1

Interesse em ser Sim 14 6
professor de inglés Nao 5 6
Nio estudou 12 1

1 2 1

2 1 1

Tempo de 3 2 1
Curso livre 4 - 1
em semestres 5 - 5
7 1 -

8 1 1

10 - 1
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3.3-. CRENCA DAS TURMAS EM GERAL

Antes de selecionarmos os dez participantes da pesquisa realizamos duas
etapas de observagdo em ambas as turmas. Na primeira etapa distribuimos um questionario
aberto a todos os alunos. (anexo 06). Recebemos 31% dos questiondrios da institui¢do A e
52% da instituigdo B. Com base nas nossas observacdes € nos questionarios abertos tracamos
um perfil de cada turma e apresentamos aqui alguns aspectos que consideramos relevantes
pela influéncia que podem exercer nas crengas, no uso e ndo-uso de EALs dos participantes
da pesquisa. Barcelos (2004) enfatiza que atualmente, as pesquisas sobre crencas de diferentes
tedricos sugerem que “crengas sdo contextuais e que para pesquisd-las elas devem ser
inferidas, levando-se em conta ndo somente as afirmagoes, mas as inten¢oes e as agoes, e
também a relacdo entre crencas, discurso e agdo”

Aprendizagem de LE

A visdo que os alunos de ambas as turmas tém sobre aprendizagem de LE
apresenta aspectos que envolvem o conhecimento da lingua e da cultura do Outro, e ressalta o
status da disciplina Lingua Inglesa no mercado de trabalho. Contudo, parece que lhes falta o
suporte de uma competéncia teorica que lhes possibilite caracterizar o conhecimento de uma
LE, pois muitos alunos demonstraram certa dificuldade de estruturacdo e organizagdo das
proprias idéias. Percebemos que os participantes se posicionam como telespectadores

passivos na aprendizagem de uma LE.

Na Instituicdo A, trés participantes sugerem a idéia de que aprender LE ¢ a
oportunidade de se tornarem cidaddos globais. Nesta instituicdo, o aprendiz se posiciona

como colonizado no mundo de colonizadores. Para ele, aprender lingua estrangeira ¢

Eginha: “facilitar a socializagdo com estrangeiros em nosso pais ™

No entanto, hd também trés participantes que definem aprendizagem de LE
como conhecimento de novas culturas e/ou enriquecimento do conhecimento cultural sobre

outro pais.

Na Instituicao B, seis participantes demonstraram entender aprendizagem da

lingua como:
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April: “..a oportunidade de nos inserir em uma nova cultura”.

Serena: “..abrir a mente para outras culturas lingiiisticas.”

Paris. “..adquirir a cultura de outra nagdo, como meio de interagir socialmente com esta” .
Sophia: “4lém de entender o que o estrangeiro fala conhecer sua cultura e seus costumes”

A Idéia de conhecer a cultura do Outro parece estar cristalizada nestes
participantes de forma a ndo dar margem ao desejo de mostrar a propria cultura ou de trocar
conhecimentos sobre ambas as culturas. A comunicacao se daria no momento que eu entendo
o Outro e ndo no momento que nos dialogamos e nos entendemos. A interacdo social ¢ um
caminho de mao Unica: o outro se mostra, eu o aprendo, eu o absorvo, e entdo, eu cres¢o, sou
algo mais. Nenhum dos participantes comenta a necessidade de se fazer entendido pelo Outro.
Na Institui¢ao A (55,26%), onze participantes consideram que a aprendizagem em LE vai
abrir portas (Hand), abrir novos horizontes (Lola), enriquecer o curriculo para o mercado de
trabalho (Ezinha). Para estes a necessidade de aprender uma LE ¢ fato consumado, ndo hé

como deixar de fazer isso sem correr o risco de estar marginalizado no mercado de trabalho.

Mary: “Estar se preparando para competir no mercado de trabalho de forma igualitaria”.

O status que o estrangeiro ocupa na visdo dos participantes da Instituicdo B
tem grande influéncia da lingua inglesa, provavelmente por ter sido a lingua que tiveram
oportunidade de estudar nas suas histérias de vida escolar. Um dos participantes nem mesmo

prestou atengdo que a pergunta se referia a aprendizagem de LE e respondeu que:

Lucia: “Significa dominar néo sé a fala e a escrita da lingua inglesa, como também conhecer todos os demais

’

aspectos que envolvem a lingua e ...” .

Aprender uma lingua estrangeira confere também ao aprendiz um status.

Anny: “..é preparar-se para o mercado de trabalho com a vantagem de um detalhe a mais” .
Leny: “é ampliar seus horizontes”.
Seis participantes acreditam na valorizacdo do curriculo com a aprendizagem

de uma LE.

Lulu: “Qualquer idioma que foi estudado, para mim é um aperfeicoamento do nivel cultural e intelectual da
pessoa, hoje tudo que vocé vé é a exigéncia do mercado de trabalho e quanto mais conhecimentos a pessoa
possui, mais valorizada sera.”

127



O status ao qual a disciplina ¢ elevada ¢ tdo alto que atinge a auto-
estima, como fator de valorizagdio do ser humano. Para Hand, da Instituicdo A, a

aprendizagem de LE

Hand: “..aumenta a auto estima” .

A melhor maneira de aprender LE

Onze alunos (57,84%) da Instituicdo A e trés alunos (25%) da Instituicao B
consideram a conversagdo, a pratica através da fala, a melhor maneira de aprender uma LE.
Parece-nos que a falta de oportunidade dos alunos da Instituicdo A de aprenderem com as
atividades orais, faz com que déem uma grande importincia a forma de aprender que
denominam de “conversa¢do”. As opinides dos alunos da instituicdo B sdo bastante
diversificadas. Como tém oportunidade de aprender com atividades orais, a crenga que
sobressaiu foi a de que a melhor maneira de aprender uma LE ¢ vivendo no pais onde a

lingua-alvo ¢ falada ou tendo contato com um nativo. (3 alunos — 25%)).

Mais da metade dos alunos coloca a melhor maneira de aprender em situagdes
externas a eles, possiveis de serem oportunizadas pelo contexto ou pelo professor. Tanto a
conversagdo quanto a vivéncia no exterior sdo atividades que seriam também propostas pelo

professor ou pela institui¢do. E o exterior que lhe faria aprender e ndo seu esforgo.

Condicdes ideais para que ocorra a aprendizagem

Na Instituicdo A, os alunos demonstram que querem uma aula diferente da que
tém. Doze alunos (63,15%) demonstraram o desejo de uma aula mais ludica, mais dinamica e
querem um professor comprometido, que goste do que faz. Outros 11 alunos (57,84%)

admitem que seja preciso um aluno mais interessado, uma turma interessada e pleno siléncio.

Na Instituicdo B, pela maneira como os alunos interagiam com a professora,
ndo percebemos forte insatisfacdo, contudo 8 alunos (66,66%) apontaram para a necessidade
de um bom professor (capacitado, competente, criativo, que goste de LI, que provoque o
interesse do aluno) como condic¢do ideal para que ocorra a aprendizagem e 7 alunos (50,83%)

enfatizaram a importancia do audiovisual referindo-se mais a aparelhagem como recurso
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didatico que a abordagem audiovisual. O destaque deste item ¢ a fala de Licia que mostra o

aspecto afetivo de sua crenga:

Lucia: “o aluno deve sentir-se a vontade, ndo ser repreendido ao errar uma pronuncia ou colocagdo”.

Ensino da gramética.

O ensino da gramadtica ¢ considerado como essencial, necessario e importante

em ambas as institui¢des (12 alunos (63,15%) na A, e 6 alunos (50%) na B).

As aulas tradicionais a que foram submetidos desde o 2° e 3° graus aprendendo
a mesma gramatica provavelmente conduzem os alunos da Institui¢ao B a entenderem que se
0s mesmos topicos gramaticais sdo re-ensinados € porque devem ser importantes. Dos 3
alunos (15,78%) que consideram seu ensino ineficiente na faculdade, a idéia de Mary mostra
a crenga que confere aos cursinhos e as pessoas que nele estudaram um grau de importancia e

confiabilidade.

Mary: “até agora ndo consegui acompanhar as explicages do professor, de forma que o estudo a parte em
casa com pessoas que fazem cursinhos de lingua estrangeira”.

Na Instituicdo B destacamos a crenga de Paris porque considera o ensino da
gramatica descontextualizado e mostra o comportamento afetivo funcionando como um filtro

na sua aprendizagem

Paris: “para mim que sou fraco, ainda é uma barreira, acho que deveria enfatizar mais o ensino de forma que
parecesse natural”.

O uso de LE na sala de aula

H4 uma resisténcia na turma da instituicdo A em submeter-se a aulas com o uso
exclusivo de LM (14 alunos (73,68%). Os alunos argumentam que o inglés deve ser
aprendido com ajuda da tradugao ou alternar com o uso do portugués ou que deve ser usado
sO nos niveis avancados). H4 um receio de ndo compreender a lingua-alvo, a certeza de que o
entendimento em LM serd melhor. Ao mesmo tempo em que querem, também sentem-se
inseguros de submeterem-se a uma abordagem diferente da que estdo acostumados. A nao-
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experiéncia de aprendizagem com a ajuda de outra abordagem faz com que ndo tenham idéia

de como seria esta nova experiéncia.

Na institui¢do B, onde a professora faz uso da LE em sala de aula, a metade
dos alunos acha que o uso da LM deve acontecer quando o professor perceber que o aluno nao
entendeu nada (Paris). Trés alunos (25%) sugeriram que o uso absoluto do inglés deve existir
nos niveis mais avancados ou nas turmas que o professor perceber que estd em condigoes.

Leny sugere que o uso de mimicas seja um recurso valido para evitar o uso de LM.

A dificuldade e a facilidade de estudar inglés e como o professor pode trabalhar o erro.

Tanto na instituicdo A quanto na B as justificativas que embasam a opiniao
sobre Lingua Inglesa como disciplina facil ou dificil sdo bastante diversificadas. As respostas
sugeriram uma terceira opg¢do: a do “depende”. Na instituicdo A, 9 alunos (47,36%)
afirmaram que a facilidade depende da aptidao, esforgo e interesse, da habilidade do aluno e
da “sorte de ter bons professores”(Gil); Na instituicdo B, 4 alunos (33,33%) assumem que a
dependéncia estd relacionada ao contetido, a idade de inicio do estudo da LI, ao método e a
aptidao do aluno. Em ambas as institui¢des os alunos tendem a responsabilizar tanto a eles

mesmos (interesse, gosto pela lingua) como os professores.

Lia: “..o desempenho do professor deve ser grande e o do aluno maior ainda”.

Depende também da propria lingua inglesa, do contexto em que se realiza a aprendizagem do

inglés (método) e dos objetivos que norteiam o seu aprender.

Sophia: “o mais dificil ¢ pensar como um nativo sem conhecer a realidade dele”.

O comentario de Sophia sugere que ela enfrenta dificuldade de seguir
conselhos provenientes de discursos pedagodgicos e/ou sobre metodologias modernas que

refletem as “memorias discursivas diversas que perpassam a sala de aula”.(Grigoletto, 2000

apud Barcelos, 2004a)

Na instituicdo A, 16 alunos (84,21%) acreditam que ao errarem, os alunos

devem ser corrigidos e 4 alunos (21,05%) sugerem que o professor aponte o erro e explique a
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forma correta. 3 alunos (15,78%) acreditam que o professor deve oportunizar os alunos a

perceber o proprio erro com atividades posteriores.

Na instituicdo B, a metade dos alunos acredita em uma corre¢ao imediata ¢ 5
alunos (41,66%) também acreditam que a melhor forma de fazé-la é mostrando o erro. Em
ambas as turmas os alunos enfatizaram que o professor deve ser discreto ao corrigir, para nao

deixar o aluno bloqueado ou intimidado e criar nele o sentimento de inferioridade.

As estratégias dos alunos quando erram.

Os alunos demonstram dificuldade em identificar as agdes estratégicas de que
fazem uso, provavelmente por nao reconhecerem estas agdes como estratégias de
aprendizagem. Na instituicdo A, 5 alunos (26,32%) disseram que estudam, mas ndo dizem
como; 7 alunos (36,84%) disseram que procuram identificar o erro e conserta-lo, mas também
ndo mencionam que acdes sdo realizadas para o concerto; 2 alunos dizem (10,52%) que, as
vezes, “deixam pra ld”. Na Institui¢do B, metade dos alunos procura corrigir o erro, mas
como o fazem também nao ¢ explicitado. Em ambas as institui¢des, os outros alunos dizem
consultar o diciondrio, monitorar a aprendizagem procurando ndo errar mais; fazer perguntas
ao professor, solicitar ajuda dos colegas, repetir a pronincia correta e assimilar toda a

gramatica.

O papel do professor e do aluno

O papel do professor, na visao dos alunos da Instituigdao A, esta inserido dentro
de em uma abordagem tradicional, cabe a ele transmitir conhecimentos (6 alunos — 31,78%) e
motivar (11 alunos -55,26%). A forma de motivar sugerida pelos alunos demonstra a
insatisfagdo com aprendizagem da lingua inglesa a que estdo sujeitos neste semestre. Querem
que o professor ensine de verdade, “igual ao de Portugués”(Nil); que seja dedicado,
dinamico, presente nas aulas; que estimule, inove, invente maneiras diferentes de fazer a
turma se interessar ¢ ndo deixar que fiquem dispersos. Estes alunos acreditam na motivacao
que nasce do papel controlador de um professor exigente. Apenas 2 alunos sugerem um papel

menos tradicional:
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Neguinha: “fazer com que seus alunos se formem sabendo falar, escrever, e a gramdtica também é
importante” .
Hand: “abrir caminhos

Os alunos da Instituicio B tém entendimentos diversificados do papel do
professor. 3 alunos (25%) acham que o professor deve ser estimulador, capaz, atualizado,
mediador do ensino e incentivador de producdo de textos e leitura. Outros 3 alunos (25%),
com base no contexto universitario no qual estdo inseridos, consideram que o papel do
professor ¢ prepara-los para serem futuros professores devidamente qualificados. E 25% dos
alunos tém uma visdo tradicional do professor que ensina, transmite conhecimentos, revisa e
faz com que o aluno aprenda. As respostas de Paris o inserem neste grupo, mas, de fato, ele

tem uma visdo menos tradicionalista:

Paris: “Deveria ser o orientador, mas como néo sei nada de inglés, deve ser o de passar conhecimento mesmo”

Os outros 25% conferem ao professor o papel de orientador, mas ndo ¢ possivel inferir como

entendem o sentido desta palavra.

Mary: Orientador. Subtende-se que os alunos ja venham dominando a lingua, o que ndo é a realidade”

Os alunos da Instituicdo A e B acreditam que a responsabilidade pela
aprendizagem de linguas esté dividida entre o professor e o aluno e estar interessado ¢ a mola
propulsora da aprendizagem. No entanto, para os alunos da Institui¢do A, o interesse parece
suficiente para gerar aprendizagem; e para os alunos da Institui¢ao B, o interesse e o esforco ¢
que dao conta da aprendizagem. O que nos parece ¢ que as agoes dos alunos da Instituicao A
ndo condizem com suas crengas. A maior parte dos alunos acredita que o bom aluno de LI € o
que esta interessado (14 alunos - 73,68%). Estar interessado, para este grupo, ¢ um conceito
abrangente e abstrato: tanto pode ser um interesse na aula quanto na aprendizagem (7 alunos -
36,84%). Os alunos acreditam na magia do interesse. Para alguns alunos que se dizem
interessados o simples fato de estarem dentro da sala de aula deveria fazer com que o
professor conseguisse que aprendessem ou o fato de terem interesse na aprendizagem da
lingua inglesa, por si ja deveria gerar uma aprendizagem. Sao idéias semelhantes as de
pessoas gordas que acreditam que s6 o desejo ou a decisao de emagrecer por si s6 os fardo
perder peso. Mas também ha os alunos desta turma que acreditam que o bom aluno ¢ aquele
que se dedica, se esforca (3 alunos - 15,78%); que € curioso, que estuda além do conteudo

dado em sala (3 alunos - 15,78%); que ¢ ativo, participativo nas aulas (2 alunos=10,52%) que
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presta aten¢do (1 aluno); que ndo tem vergonha de tirar divida (1 aluno); que ¢ assiduo (1

aluno); e que gosta da LI (1 aluno).

O interesse na visao da maioria dos alunos deste grupo parece ser o elemento
motivador para atingir a aprendizagem. Nas justificativas dadas ao se classificarem como

bons, o interesse ou ndo que possuem direciona a sua aprendizagem.

Divina: “ndo tenho tanto interesse, poderia ser melhor”; “as vezes, ndo me interesso o quanto deveria”.

Neide: “gosto muito de Inglés, mas as aulas sdo absurdamente monétonas fazendo com que Eu ndo esteja
presente 100%, por isso ndo sou otima”.

Nil: “..jd ndo tenho o interesse de antes, para aprender. Como diz uma colega perdi o tesao pela matéria”

Os dois alunos que acreditam terem dificuldade de aprendizagem justificam-na porque:

Mary: “ndo assimilo como gostaria” €
Hand: “tenho bloqueios em relagdo a matéria” .

O que diferencia o 6timo, bom, regular e ndo-bom aprendiz, para esta turma, ¢
o grau de intensidade do interesse, que gera esforco e dedicagao também em diferentes niveis
de freqiiéncia e intensidade. As agdes resultantes desta dedicacdo sdo: estudar, prestar
aten¢do, fazer exercicios, repetir pronuncias, tirar davidas, ler, escrever, traduzir, pesquisar,

falar em ingl€s, interagir.

Para ser um 6timo aluno ¢ necessaria uma dedicacdo 100% que s6 funciona “se
ha reciprocidade entre professor e aluno” (Neide). O bom aluno também ¢ interessado, mas
sua dedicagdo estd em um grau um pouco menor que o 6timo aluno. “.busca maneiras de ter
éxito na matéria” (Mary), mas ndo de aprimorar-se. Estes alunos acreditam que o aluno
regular tem certo grau de interesse e se esforca em uma freqii€éncia menor, com limitagao de
acoes. “limita-se ao que é dado em sala”, “faz atividade de vez em quando”, “so estuda pro
gasto” (Hand), “colam”. Mas também entendem que o aluno regular tem dificuldade para
aprender. “...falta pré-requisito” (Mary), “quer aprender e ndo consegue”. O nao-bom aluno ¢
visto como “despossuido” de interesse, aquele que ndo desenvolve agdes ou poucas acdes
imediatistas, impensadas, e nado-refletidas para aprender. Por exemplo, faltar muito as aulas,
ndo fazer trabalhos, atividades, exercicios agendados pelo professor, ndo se esforcar, ndo se

sair bem nas avaliagdes e estudar ¢ s6 para obter notas. Dois alunos acreditam que o ndo-bom

tem baixa auto-estima; outros alegam que lhes falta a disciplina.
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A aluna Laura assim resume esta classificagdo. O 6timo aluno “quer o melhor
para si e para o Outro”; o bom “cria oportunidades para quem sabe menos”, o regular e ndo-
bom sdo os que ndo tiveram oportunidade para se tornarem bons, “desprovidos de ajuda, ou

29 <¢

de oportunidade para ser bom”, “ndo existe o nao-bom”.

O que realmente se ressalta como elemento identificador deste grupo ¢ a
sinonimia “interesse = aprendizagem” € a antonimia “bom aprendiz = aluno interessado # sou
bom, mas ndo tenho interesse”. Ou seja, se para estes alunos estar interessado, motivado € o
que conduz a aprendizagem, ele ndo poderia se auto-definir como “bom” haja vista que ele se
diz desinteressado. O que nos parece ¢ que ele se vé como bom aluno, a aula (representada
por eles na figura do professor) ndo oportuniza a realizacdo de seus interesses. Eles estdo
desmotivados e ndo agem para esta situacdo se modificar; para eles, cabe ao professor
promover esta mudanga. A visdo deste grupo do “bom professor” enfatiza, basicamente, a
competéncia profissional. Eles véem, no caso do professor, o sindbnimo de “interesse =
competéncia profissional”. O professor interessado deve “saber passar o que sabe para os
alunos” (Docinho) (4 alunos - 21,08%) ¢ dindmico, (4 alunos-21,05%) tem dominio sobre a
turma (3 alunos- 15,78%), “percebe a dificuldade do aluno e sabe a melhor forma de ajuda-
lo”( (2 alunos- 10,52%); € paciente (2 alunos-10,52%); “transmite seu conhecimento sem
enrolar,”(Hand); “..ndo chega se achando, é humilde” (Neguinha) (2 alunos-10,52%);
“gosta do que faz” (Tati) (2 alunos — 10,52%); ¢ compromissado, responsavel (2 alunos-

10,52%) ; conduz a uma fluéncia oral (Neide), ¢ motivador (Mary).

A énfase na competéncia lingliistica e tedrica ¢ dada por 6 alunos (31,78%).
Consideram que o bom professor ¢ aquele que tem dominio do contetido, “busca aprimorar
seus conhecimentos” (Hand) e “é formado completo” (Laura). Parece que a maioria dos alunos
ndo tem divida quanto a competéncia lingiiistico-tedrica do professor Al, mas gostariam que
tivesse uma postura didatica mais autoritaria e que assumisse um papel controlador. Apesar de
criticarem o método-tradicional do professor, a maioria parece ndo ter nogao de como poderia
ser diferente: “Deve ter um método melhor” (Nil). E parece haver um entendimento por parte
dos alunos de que o professor segue uma orientacdo da Instituicdo: “A faculdade poderia usar
outros metodos de acordo com o nivel de cada aluno e algo que chame a aten¢do”(Tati).
Percebemos que eles almejam um profissional que use dindmicas para prender a atengao desta

numerosa turma e que possa atender suas dificuldades com relagao a fluéncia e proficiéncia

134



na lingua. No entanto, hé aquele aluno que divide a responsabilidade: a aula ndo ¢ “muito boa,

mas a sala ndo colabora” (Kiss).

Apenas 5 alunos (26,32%) afirmaram estarem satisfeitos com a instituicao,
mas fazem ressalvas: “Deveria ter mais aulas para um estudo mais profundo” (Eterna

Amante) e “usar mais recursos de aprendizagem para que adquirissemos experiéncia’

(Ezinha)

Para os alunos da instituicdo B, o que torna o aluno bom ¢ a dedicagdo, o
esfor¢co, (10 alunos — 83,33%). 3 alunos (25%) consideram que este esforco deve ser o
maximo (Anny) e ndo se pode desistir (Paris). Outros 3 alunos entenderam que o esforgo deve
extrapolar a sala de aula passando a idéia ja de uma busca com certo planejamento para
aperfeicoar a aprendizagem. Um aluno concebe a dedicagdo através da assiduidade e outro
acredita que o que a justifica ¢ o gosto pela LI. Ha dois alunos (16,66%) que conceituam o
bom aluno pela sua competéncia lingiiistica, um através da fluéncia (Leny) e outro através do

entendimento ao ouvir a LE (Serena).

Cem por cento dos alunos associaram a competéncia profissional ao conceito
de “bom professor”, no entanto ndo percebemos cobranca generalizada na postura didatica do
professor. Na opinido desta turma, o bom professor ¢ o que explica bem (4 alunos- 33,33%) ¢
o que atende as necessidades dos alunos, “faz com que se liberte do medo de errar” (Lena) (3
alunos-25%); € criativo, “capaz de tornar o conteudo interessante e facil de aprender”
(Anny) (3 alunos-25%); “¢ interessado” (Paris); “gosta do que faz” (Lulu), “insere a cultura
além do ensino da lingua” (Sophia). Apenas 2 alunos fazem referéncia a competéncia
lingiiistico-tedrica como elemento formador na definicdo de bom professor: “é atualizado,

fluente” (Leny). April sugere que quando o professor ¢ reflexivo, “auxilia o aluno a ter um

compromisso com o seu trabalho”.

Os alunos da instituigdo B consideram a professora dindmica e suas aulas
tornam-se interessantes em conseqiiéncia das atividades ludicas constantes que desenvolve na
sala de aula. A aluna Leny apenas sugere que os alunos deveriam fazer mais pesquisas
apresentando-as oralmente. A aluna Fé considera a professora excelente, mas reclama de suas

faltas. Os alunos apreciam também sua abordagem de ensinar: “Ela ndo fica presa a
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gramdtica, ndo critica o aluno que ndo sabe e sempre tem alguma brincadeira na sala”

(Bibi).

Esta turma também identifica que a proposta de trabalho da institui¢ao pode

se alterar através da abordagem do professor.

Paris: “Nesta faculdade, a atual professora foi a tinica com quem consegui aprender alguma coisa’.
Lena: “Este ano estd razodvel porque a professora vem buscando trazer novidades, sé ndo sei se no 2°

5

semestre este méetodo continua...” .

Dois alunos (16,66%), sem justificar a resposta, dizem estar satisfeitos com a
instituicdo. Dez alunos (83,33%) ndo estdo satisfeitos com o curso de Letras, mas
argumentam que por ser faculdade, esperavam “um ensino mais avangado”, contudo,

entendem que deve haver uma adequagdo ao nivel da turma.

Ao confrontarmos estes resultados com a idéia que esta turma tem de si como
aprendizes de lingua, encontramos o seguinte: 5 alunos se consideram “bons” (41,66%) e
justificam seu auto-conceito nos esforgos, nas agdes ja agendadas pela aula de inglés e pelas

acoes extras (como assistir filmes e ouvir musicas) que realizam e o desejo de aprender mais:

April: “acho que tenho um bom desempenho nas aulas, pronuncia boa, conhecimento suficiente de gramadtica.
Preciso melhorar, falta desenvolver a conversacdo e falta tempo .

Seis alunos (50%) se consideram “regulares” e alegam que a dificuldade de aprendizagem se

deve a pouca fluéncia e a necessidade de um maior esforco.

Fé: “Nao tenho boas notas, me esforco, mas ndo consigo aprender... acho essa lingua linda, mas a dificuldade
me afasta dela...”.

Uma tUnica aluna se vé como “o0tima”. E possivel observar que além das ac¢des rotineiras de

estudar, ha um esforco extra no intuito de melhor aprender.

Anny: “.. fago atividades, estudo em casa, me esfor¢o muito, procuro assistir filmes legendados, escuto
musicas internacionais, trabalho muito “listening”, entre outras”.

Esta turma, de modo geral, parece agir de acordo com o que acreditam que

funciona na aprendizagem de linguas. A palavra esfor¢o ¢ o elemento que norteia seu conceito
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de bom aluno e ndo se furtam de realizar atividades para aprender. Apesar de ndo ter a mesma
visdo de “bom professor” que o outro grupo, ndo cobram do professor a responsabilidade total

para promover a aprendizagem. Parecem realizar a parte que lhes cabe como alunos.

Comportamento e acdes que os alunos dizem realizar ao enfrentar problemas de

aprendizagem

De modo geral os alunos de ambas as instituicdes parecem ter certa dificuldade
em identificar as agdes que realizam para aprender. Prestar atencdo as explicagcdes do

professor e estudar sdo as agdes mais comuns em ambas as turmas.

O termo “estudar” ¢ vago e os alunos nao discernem que tipo de agdes sao
realizadas neste estudo. O termo “pesquisar” também ¢ bastante genérico e muitas vezes ele ¢
usado como sindénimo de estudo. Estudar pode ser prestar atencdo ou realizar exercicios
propostos pelo professor. O que percebemos ¢ que, geralmente, quando o aluno diz que
estuda, significa que ele realiza, por exemplo, leituras e exercicios em casa, ou seja, t€m, de
alguma forma, contato extra classe com a lingua. No entanto, este estudo tem niveis de
freqiiéncia diferentes. Estudar pode ocorrer com certa freqiiéncia, planejada ou ndo ou apenas
na véspera de prova. Da mesma forma a a¢do de ouvir musica e assistir filmes pode ocorrer
ocasionalmente, como por exemplo, quando o aluno estd em casa no final de semana e ouve
musicas internacionais enquanto realiza outras atividades ou pode ser uma ac¢do intencional
programada pelo aluno para ouvir varias vezes a mesma musica € assim promover uma

melhor aprendizagem.

Alguns apontam para acdes mais especificas. Destas parece-nos que ha um
planejamento na ac¢do de “ouvir entrevista” da aluna da institui¢do B, e da agdo de falar
sozinho de Hand da instituicdo A. Poucos alunos da Instituicdo A fazem uso do dicionario, e
na Instituicdo B, varios alunos o possuem e o consultam durante, inclusive, as explicagdes do

professor, como percebemos nas aulas observadas.

Tanto na Instituicdo A (30,56%) quanto na B (28,33%) os alunos buscam o
esclarecimento do professor quando ndo entendem a gramatica, as atividades de audi¢do, as
falas e explicagdes do professor, os exercicios e textos escritos. A consulta aos colegas, a

realizacdo de atividades em conjunto ¢ também uma forma constante de resolver os problemas
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de aprendizagem: 13,68% na Institui¢do A e 16,66% na Institui¢ao B. Nesta ultima, 2 alunos
(16,66%) levam duvidas de gramadtica aos cursos “livres” que freqiientam e a aluna Serena
prefere deixar em branco, “chuta” e sente-se frustrada quando nao consegue entender a
gramatica e a atividade de audio. Hand, da instituicdo A, justifica sua consulta aos colegas
porque sente vergonha de perguntar e porque “o professor nem sempre esta interessado no

que vocé ndo sabe”.

Em ambas as institui¢cdes, percebemos que os alunos ndo sentem “seguranca

de vir a ser uma professora de Inglés” (Serena).

Apresentaremos a seguir os resultados dos questionarios fechados sobre
crencas e estratégias de aprendizagem de linguas realizados com os dez participantes de
pesquisa. No intuito de ndo influenciar as respostas, os questionarios foram respondidos apos
entrevista e antes dos alunos terem acesso a classificagdo de Oxford anexada aos seus diarios

dialogados.

Analisaremos a seguir, pelos dados obtidos através da entrevista oral e do diario
dialogado, as crencas e as estratégias de aprendizagem de lingua dos alunos selecionados
como participantes da pesquisa através dos instrumentos SILL e BraBELT.

Quadro 09

EALSs que os participantes de pesquisa acreditam utilizar

Freqiiéncia de uso/
" quantidade de alunos
D
Q
Estratégias de Aprendizagem de Linguas = « ] ‘Qa)
Zla 28] 5
HENERIE £
Sla |[=7 ]2 E
Estratégias Diretas: Estratégias de memoria
1. Tento estabelecer relagdes entre o que eu ja sei ¢ as coisas novas A 3 1
que eu aprendo em inglés. B 1
2. Escrevo frases com as novas palavras em inglés como forma de A 1 1 2
Memoriza-las B 2
3. Fago conex@o do som de uma nova palavra com uma imagem da Al l 1 1 1
Palavra para me ajudar a memoriza-la B 1 1 1
4. Lembro-me de uma palavra nova criando uma imagem mental da A 1 1 1
situacdo na qual a palavra poderia ser usada. B
5. Uso rimas para lembrar as novas palavras. A 2
B
6. Uso cartdes-relampagos para lembrar as novas palavras em inglés. A 1
B
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7. Dramatizo fisicamente as palavras novas em inglés. A
B
8. Freqiientemente, fago uma revisao das ligdes. A
B 2
9. Recordo as palavras novas em inglés lembrando-me da sua A 2 1
localizacdo na pagina, no quadro, ou em um cartaz na rua. B 2
Estratégias cognitivas
10. Digo ou escrevo novas palavras em inglés varias vezes A 2 2
B 1
11. Tento falar com falantes nativos de inglés ou pessoas mais proficientes. A 1
B
12. Pratico os sons de inglés A
B
13. Uso as palavras em inglés que eu reconheco de formas diferentes A 1
B
14. Tomo a iniciativa de iniciar conversas em inglés A 1
B 1
15. Vejo programas em inglés na TV ou vejo filmes falados em inglés A 1 1
B 1
16. Leio em inglés por prazer A 1
B 1
17. Fago anotagdes, escrevo bilhetes, cartas ou relatérios em inglés A
B
18. Primeiro fago uma leitura rapida depois volto e leio cuidadosamente A
B
19. Procuro palavras em portugués que sdo semelhantes as novas palavras em | A 1 1
inglés. B 1
20. Tento encontrar padrdes (modelos) em inglés A 1
B 1
21. Descubro o significado das palavras, decomponho-as em partes que eu| A 1 1
entenda. B 1
22. Tento ndo traduzir palavra por palavra A 1
B 1 1
23. Fago sumario das informagdes que ougo ou leio em inglés A
B 1
Estratégias de compensacio
24. Para entender palavras desconhecidas, eu tento adivinhar o seu| A 1
significado B 3
25. Quando eu ndo consigo me lembrar de uma palavra eu fago gestos A 1
B 1
26. Invento novas palavras se eu ndo sei as palavras corretas em inglés A 1
B
27. Leio em inglés sem olhar cada palavra nova no dicionario A 1
B 1 1
28. Tento adivinhar o que a outra pessoa dird em seguida em inglés A 1
B
29. Se eu ndo me lembro de uma palavra em inglés eu uso uma palavra ou| A 1
frase que signifique a mesma coisa. B 1
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Estratégias Indiretas: Estratégia de organizacio ou metacognitivas

30. Tento criar o maximo de oportunidades para usar meu inglés A 1
B 1
31. Observo meus erros em inglés e uso isso para me ajudar a melhorar Al 2
B| 3 1 1
32. Presto atencdo quando alguém esta falando em inglés All 2 2
B| 2 3
33. Tento descobrir formas para ser um melhor aprendiz de inglés A 2 1
B 1 1
34. Planejo minha agenda de forma a ter tempo suficiente para estudar inglés | A 1 1
B 1 1
35. Procuro pessoas com quem eu possa falar em inglés A 1
B 1
36. Tento criar o maximo de oportunidades para ler em inglés A 1
B 2 1
37. Tenho objetivos claros para melhorar minhas habilidades em inglés Al 1
B| 1 1
38. Penso no meu progresso na aprendizagem do inglés Al 1l 1 1 1
B| 3 1 1
Estratégias afetivas
39. Tento ficar calmo (a) sempre que fico com medo de usar o inglés A 2 1
B| 2 2 1
40. Encorajo-me a falar inglés mesmo quando receio cometer erros A 2
B 1 2
41. Eu me dou uma recompensa quando me saio bem em inglés A 1
B
42. Observo se estou tenso(a) ou nervoso(a) quando estou estudando ou| A | 1 1
usando inglés Bl 1 1
43. Anoto meus sentimentos em um diario sobre a aprendizagem do inglés A 1
B
44. Converso com outras pessoas sobre como me sinto quando estou| A | 1 1
aprendendo inglés Bl 2
Estratégias sociais
45. Se ndo entendo algo em inglés, peco a outra pessoa para falar mais| A | 1 1 1 1
devagar ou para repetir Bl 1 3 1
46 Peco os falantes nativos ou pessoas mais proficientes para me corrigir| A 2
quando falo B 2 2
47. Pratico inglés com outros alunos Al l
B 1 1 1
48. Pecgo ajuda a falantes nativos ou mais proficientes A 2
B| 1 2
49. Fago perguntas em inglés A 1 1
B 3
50. Tento aprender sobre a cultura dos falantes de inglés A 1 1
B 1

Fonte: Oxford (1990). (Traducao de Paiva, 2004)
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Quadro 10

Crencas sobre aprendizagem de linguas

estrangeira.

Crengas sobre aprendizagem de linguas Instituicao
A B

1-. Aprender inglés depende fortemente do professor - -

2-. A gramatica ¢ necessaria para aprendizagem de Inglés 2 4

3-. A parte mais importante na aprendizagem de uma lingua estrangeira € o 3 4
vocabulério( palavras)

4-. Algumas pessoas tém uma habilidade especial para aprendizagem de 2 2
Linguas estrangeiras.

5-. E impossivel aprender/ensinar Inglés em escolas (publicas) - 4

6-. E mais fécil para criangas do que para adultos aprender uma lingua 4 4

7-. E importante falar Inglés com sotaque do nativo

8-. Pessoas em meu pais sentem que ¢ importante aprender linguas (Inglés)

9-. Se eu aprendo Inglés bem, eu terei melhores oportunidades de trabalho.

10-.A musica torna a aprendizagem de linguas(Inglés) mais fécil.

11-. E importante repetir e praticar muito.

12-. A parte da aprendizagem de Inglés mais importante ¢ traduzir para minha
lingua materna

— N[ W | DWW
N[W | K| !

13-. E importante falar Inglés com uma boa prontincia.

14-. Inglés € mais facil que Portugués.

15-. O professor de Inglé€s precisa ter um bom relacionamento com seus alunos.

16-. Para aprender Inglés ¢ preciso pensar em Inglés

17-. E importante entender cada palavra que vocé ouve ou é.

Al A[N|w

18-. Cometer erros e enganos ¢ um problema no processo de aprendizagem

L9-. Jogos e encenagdes sao essenciais para aprender Inglés.

20-. Inglés ndo ¢ uma disciplina importante no curriculo escolar.

21-. Inglés é:
A-. muito dificil
B-. dificil
C-. dificuldade média
D-. facil
E-. muito facil

—_ N = =
— N

22-.0 tempo dispensado ao estudo de lingua inglesa é:
A-. menos de um ano
B-.de 1 a2 anos
C-.de 3 a5 anos
D-. de 5a 10 anos
E-. voc€ ndo pode aprender lingua em uma hora por dia

U
B

23-.Que tempo os alunos universitarios levam para se tornarem professores de
inglés?
A-. menos que um ano
B-. dela2ano
C-.de3 a5 anoss
D-.de 5a 10 anos
E-. voc€ nunca poderd ensinar uma lingua

N W W
N Wt

Fonte: Silva, k. 2005 (Tradug@o nossa)
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3.4-. ANALIDE DAS ENTREVISTAS E DOS
DIARIOS DIALOGADOS

As entrevistas foram realizadas no segundo semestre de 2006, no espago de
tempo entre a primeira e a segunda etapa de observagdes da sala de aula. Os participantes de
pesquisa sugeriram o local e a hora de forma tal que os dados provenientes destas entrevistas
foram colhidos nos seus ambientes de trabalho ou nas suas residéncias em uma conversa
tranqiiila e muito agradavel. Com o objetivo de conhecer a histéria de vida dos participantes
da pesquisa a pesquisadora buscou identificar a influéncia da mundivivéncia de cada um nas

suas crengas, nos seus comportamentos € nas suas agées.

Os didrios dialogados foram construidos durante a segunda etapa de
observacdo de sala de aula para que as agdes realizadas pelos participantes de pesquisa em
sala de aula pudessem ser, por eles proprios relatadas, imediatamente apos a aula. Consta na
abertura de cada diario uma orientagdao da pesquisadora sobre sua construcao (anexo 11) e a
classificagdo de Oxford (1990) das estratégias de aprendizagem de lingua. A opg¢do pelos
diarios dialogados ¢ conseqiiéncia da dificuldade de percepcdo das estratégias de
aprendizagem de linguas utilizadas pelos alunos através da simples observagao (Oxford e.
Crookall,1989) e a utilizacao das atividades cotidianas propostas pelos seus professores e nao
pela pesquisadora foi preferida para ndo provocar uma situacao laboratorial que, com os dez
participantes confinados a horarios especiais e tarefas induzidas, poderia resultar em dados
irreais obtidos sob uma situacdo de stress em ambiente ndo natural de aprendizagem.

(O’Malley e Chamot,1999).

Apresentaremos a analise dos questiondrios e diarios dialogados de cada

participante da pesquisa.

142



3.4.1-. PARTICIPANTES DA PESQUISA DA INSTITUICAO A

3.4.1.1-. HAND
3.4.1.2-. LELE
3.4.1.3-. NEGUINHA
3.4.1.4-. MARY
3.4.1.5-. TATI

3.4.2-. PARTICIPANTES DA PESQUISA DA INSTITUICAO B

3.4.2.1-. PARIS
3.4.2.2-. LENA
3.4.2.3-. LENY
3.4.2.4-. SERENA
3.4.2.5-. APRIL

3.4.1.1-. HAND

Com grande expectativa, porque ia iniciar os estudos em LI no 6° ano, Hand
terminou, aos 15 anos, o 5° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica, de uma
cidade do interior de Minas Gerais. Entretanto, apos dois meses parou de estudar e s6 retornou
apés 25 (vinte e cinco) anos para o EJA (na época, Ensino Supletivo) em uma escola
particular. Trabalhava durante o dia e estudava a noite, sobrando pouco tempo para dedicar-se
ao estudo extra classe. Neste espaco de tempo ingressou em um curso livre, mas por questoes
financeiras s6 pode usufruir do ensino por um periodo menor que dois meses. Hand queria
estudar Psicologia, mas por influéncia da familia resolveu ingressar no Curso de Letras. Pela
sua histéria de vida escolar, percebemos que chegou a faculdade com uma formagdo muito
precaria em LI e que seu maior tempo de exposi¢do a Lingua Inglesa estd ocorrendo no curso

de Letras.
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Hand chega atrasado a quase todas as aulas; senta-se no meio da sala, bem
proximo de Lel€ e de outras colegas da mesma faixa de idade. Ele ¢ timido e pouco conversa
na sala, ¢ merecedor do respeito da turma e por isso talvez tenha sido eleito seu representante.
Durante as duas etapas de observacdo da sala de aula, Hand esclareceu dividas com o
professor por duas vezes apenas. Acreditamos que o fato de possuir pouco pré-requisito,
principalmente em LI, faz com que sua auto-estima esteja baixa, o que gera, em parte, um
comportamento introspectivo. Muitas vezes percebemos que esté tdo atento e tdo concentrado
na fala do professor que ¢ como se so eles dois existissem na sala. E entdo, nestes momentos,
comega a repetir e explicar para si (movendo os labios silenciosamente) o que ¢ falado e

escrito pelo professor em frente ao quadro-negro.

Das poucas lembrangas do 6° ano ficou marcado o humor sempre presente nas
aulas do professor de LI. Naquela época ouviam fita cassete e disco de vinil e o livro que era

utilizado continha personagens que dialogavam.

O pouquissimo tempo que esteve no “cursinho” contribuiu para a formagdo da
crenga de que ha pessoas com dom para a aprendizagem de LI. E ele ndo ¢ possuidor deste
dom.

Hand: “..era uma sala pequena, e tal, e tinha um rapaz, o (nome do rapaz) que era colega da gente, o (nome
do professor) até falou pra ele um dia, eu me lembro... interessante tem umas coisas na vida da gente que é
assim, entdo ele falou assim: “O (nome do rapaz), vocé tem dom de lingua, entendeu?”. Essas coisas assim
mais eu me lembro , agora no ensino realmente eu nao me lembro”.

Ao fazer uma retrospectiva da sua vida como aluno, durante a entrevista, parece-
nos que Hand percebe que a sua dificuldade em aprender a LI ja existia desde quando
ingressou, ja adulto, no curso livre, e, no decorrer de seus estudos, inserido em uma
abordagem tradicional, vai adaptando estratégias de aprendizagem de linguas que refletem a

forma como esteve exposto ao ensino de LI.

Hand: “ ...eu senti que hoje, hoje isso jd estd mais claro, mas naquela época era bem forte assim que é vocé
pra aprender uma lingua tem que ter realmente um dom, quase que nasce pra vocé. Entio isso eu tive uma
certa dificuldade, porque a despeito de hoje, por exemplo, dd mais...uma énfase maior, tu fala, ndo é questio
de decoreba, mas me parece que realmente a gente tem que decorar...o inglés a gente tem que decorar

prontincia,...é..., a traducio e, e como se escreve. No fundo, no fundo, ndo tem como a gente fugir disso,
embora, né, a gente sabe que na teoria é colocado de outra forma, mas, na prdtica mesmo ¢é isso. Entdo, eu

tive assim uma certa dificuldade assim pra armazenar, parece que tudo isso, entendeu? ”

Hand atribui a sua dificuldade a estrutura e fonética da Lingua Inglesa que, para
ele, ¢ diferente da Lingua Portuguesa.
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Hand: “Talvez isso entiio me deixava um pouco inibido, entendeu? Pra o inglés, né. E até porque eu néo sei
se é certo, mas me parece que, no Brasil, é devido um pouco de semelhanca dos fonemas e tal. Talvez nos
tivéssemos mais facilidade de aprender, por exemplo, o espanhol, né. Porque a Lingua Inglesa é bem
diferente né, do portugués, eu tive essa dificuldade. Tenho até hoje, e talvez isso me deixou um pouco assim,
ndo tdo confortavel pra aprender, talvez foi isso que realmente que mais me, me...maior dificuldade que eu
tive”.

De fato, parece que as dificuldades de Hand se consolidaram durante as poucas
aulas do ensino, tornando-se um trauma que o desestimulou a estudar LI.

Hand: “E praticamente a gente ficava com o estudo em sala de aula, sabe, porque eu nio sei se devido essa,
talvez esse trauma, sei ld, alguma coisa que ficou, entio eu dedicava mais as outras matérias. Entdo o tempo
que eu tinha pra estudar, eu estudava as outras matérias, né. Entdo eu gostava muito de historia...”

Na primeira etapa do Ensino Supletivo referente ao Ensino Fundamental, a
professora saiu da escola e ndo foi substituida. Entdo teve pouquissimas aulas. Na segunda
etapa, o professor solicitava que abrissem o livro, lia o texto e junto aos alunos o traduzia. Em
seguida, os alunos faziam exercicios e estudavam tdpicos gramaticais, dos quais Hand se
lembra do verbo “to be”. Devido ao pouco tempo para estudar, Hand aproveitava os intervalos
para escrever e reescrever o conteudo e tentava se “lembrar da pronuncia e da empostagdo de
voz do professor” para assim, lembrar-se de como falar usando a prontncia correta. Na
véspera das provas, estudava através da revisdo do professor e usava o livro e o caderno para
estudar, resumindo. Afirma que se sentia tranqiiilo em relagdo a pronuncia, mas que escrever

as palavras era para ele um grande problema.

Uma atividade que marcou Hand nesta época foi o trabalho em grupo com trés
ou quatro pessoas. O professor deu o texto e as palavras que um ndo se lembrava, era

lembrada pelo colega facilitando a realizacao da atividade.

Hand afirma que nesta época também tinha dificuldade com a gramatica e
acreditamos que a raiz deste problema pode estar na dificuldade que Hand t€ém na propria

lingua materna.

Hand: « Porque eu, parece que eu niio sou muito de pegar a gramdtica, sabe, eu tenho dificuldade. As vezes,
eu leio bastante, pego muito gramdtica mas o Portugués né, tem até um livrinho ali todo tempo que eu tenho.
Eu t6 olhando ali mas na verdade eu sinto assim que eu tenho uma certa defasagem pra decorar aquelas
regrinhas etc e tal. Entdo ,eu pego mais assim o , a pronuncia e assim isso aqui é um adjetivo, isso é um...
entendeu? Entdo eu gosto mais da conversacio pra aprender ali a conversar, entendeu? Parece que tenho
mais facilidade dessa forma”.

Quando Hand fala no excerto acima sobre conversacao ele nao se refere a
didlogos orais em inglés entre professor e aluno ou aluno e aluno, pois durante seus estudos

de LI ele ndo teve oportunidade de submeter-se a aprendizagem com estas técnicas. De fato, a
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conversacdo, para Hand significa a leitura do texto, os momentos em que o professor fala
palavras ou expressdes em inglés e solicita que os alunos repitam, e/ou explicagdes sobre a

gramatica de forma contextualizada.

Hand: “...eu gosto mais de conversagio. Vocé pegar um texto e praticamente dissecar esse texto, né, e é a
gente faz a leitura do texto em inglés, né e ai depois vai fazendo a traducio. E..., fazendo ali as marcacies ¢,
0 que seria o predicado, e tal. Essa coisa, as colocacoes do verbo, né. Entdo, o que eu gosto mais mesmo é a
conversacdo. Vocé pegar o texto, falar inglés, mais é, ndo aquela leitura rapida né. Eles fazem aquela leitura
rdpida, vocé ndo pegou muito a coisa. Uma leitura mais cadenciada e tal. Precisa voltar, voltar ao texto e tal.
Isso é o que eu mais gosto”.

Na faculdade, ¢ justamente este enfoque na prontincia que Hand aprecia em
A2. A medida que o professor vai apresentando os topicos gramaticais ele frisa a prontincia de
certas palavras e se detém em explicacdes sobre aspectos fonéticos esclarecendo porque certas
palavras sdo comumente faladas de forma erronea. H4 uma clara preferéncia de Hand pelas
atividades de repeti¢dao oral. Como estas atividades, tanto nas aulas de A1 quanto nas de A2,
ocorreram com pouca freqiiéncia e sempre com a participagdo conjunta do grupo de 61
alunos, Hand faz o tempo todo a sua repeticdo silenciosa durante as aulas. Presta atencao, 1€ o
que esta escrito no quadro, e fica balbuciando para si palavras e expressdes que estdo sendo
explicadas pelo professor. Durante este processo, ¢ visivel sua tentativa de compreensdo:

franze a testa, olha demoradamente para o quadro e copia lentamente.

Sua preferéncia pela memorizagdo através da audi¢do faz com que comece a
gravar as aulas de Al, para revé-las ao chegar em casa. Afirma que “é um método muito
bom”, que no inicio estava dando muito certo e “infelizmente ndao deu pra continuar porque
ndo dava para ouvir as explicagoes do professor...muita conversa paralela(...) terminavam
mais em evidéncia”. Hand acrescenta que, além de A1, outros professores insistiam para que
os alunos tivessem uma atitude mais madura diante das aulas: “olha gente se vocé ndo assistir
aula vai para casa”. Mesmo assim, era em vao. “Mas o pessoal atropela muito as aulas e, as

vezes, um outro professor tenta...mas é ruim”’.

Outra estratégia de aprendizagem de linguas da qual faz uso constante ¢ a
anota¢do da pronuncia ao lado da palavra escrita. O fato de Hand apreciar a repeticao do que
ouve como forma de memorizar fazendo uso de gravagdes ou de anotagdes paralelas da
pronuncia ndo atesta que ele também ndo tenha um certo grau de dificuldade ao pronunciar
corretamente as palavras.

Hand: “Quanto a proniincia; tenho sim dificuldades com algumas palavras, a lingua fica um tanto, pesada,essa
dificuldade acredito ser devido o pouco falar em inglés”.
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Para Hand, outra forma de repeti¢do, na qual acredita trazer bons resultados ¢
através da utilizacdo do método dudio-lingual. Acredita que o uso de tapes e CDs favorece a
aprendizagem de LI. No entanto, entendemos que Hand ndao tem uma nog¢do real da
abordagem audio-lingual, porque desconhecemos se teve oportunidade de estudar através
desse método. Parece que ele atribui o termo a simples utilizagdo de recursos audiovisuais
como TV, video e CDs, sem se ater as formas diferentes como estes recursos podem ser

utilizados em diferentes abordagens.

Hand gostou muito da atividade com musica proposta por Al para avaliagao
bimestral. Contudo, ndo nos parece que houve aprendizagem com estes trabalhos de grupo e
sim a utilizagdo da musica como elemento motivador de aprendizagem.

Hand: “..cada grupo entio escolhia as miisicas (...) entio pega essa miisica em inglés e traduzia pra o
portugués, né (mas as traducdes foram adquiridas através da Internet), e a gente cantava, ouvia aquela
letra... Isso também foi muito bom, entendeu? (...) Nos escolhemos, me parece que eu ndo lembro o titulo, mas
foi uma musica mais trangiiila, mais romdntica, e tem aquela turma mais jovem, mais agitada, entdo, as vezes,
tem dificuldade de pegar a pronuncia, né, porque na musica quando a pessoa tda cantando é um pouco mais
dificil,né, de pegar a proniincia. Mas foi legal, foi um momento bastante proveitoso de prova (1150s)”.

Hand acredita na eficacia de uma avaliacdo continua e apreciou a prova feita
em dupla: “um da suporte ao outro”. Hand fez a prova com uma colega que freqiienta curso
livre ha mais de cinco anos e ¢ considerada pela turma como a melhor aluna da sala. E dificil
precisar se Hand pode, neste tipo de avaliagdao, mostrar o que realmente sabe ou at¢ mesmo
usufruir dos conhecimentos da colega para sua propria aprendizagem. Quando vai estudar
para a prova, Hand decora os verbos e apesar de ndo acreditar na tradu¢do como melhor forma
de aprender LI, dela faz uso através da pesquisa em dicionario e em tradutores, no

computador. Na prova individual, a maior dificuldade para ele ¢ traduzir as questdes, entdo,

olha “a prova toda pra ver se tem uma outra questdo” que o ajude: busca pistas.

De certa forma, Hand, as vezes, parece se sentir a margem da turma.

Hand: Sinceramente, eu estava ficando bastante ansioso. Cheguei a ficar estressado, principalmente
quando eu pensava na prova, entretanto, eu tenho uma certa facilidade de auto percepc¢do dos meus
sentimentos, e eu me trabalhei para ndo ficar deprimido. O motivo, de tudo isso, acredito eu, ¢ que devido a
falta de pré-requisitos em relagdo ao inglés, e o nivel do inglés na faculdade ser bem mais elevado, eu termino

me sentindo impotente”.

Para manter a auto-estima em alta, Hand procura orgulhar-se de si mesmo e
valorizar a sua jornada de aprendizagem com as pequenas conquistas. Nao obteve nota
positiva na avaliagdo individual e mesmo assim enfatiza que ha colegas com notas mais

baixas.
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Hand: “Quanto ao resultado, eu fiquei satisfeito; a despeito de néo ter tirado uma boa nota. Contudo, eu a
fiz sem auxilio de ninguém, ou seja, sem colar” (...)”A prova valia 5,0 pontos, tirei 1,5. Contudo, teve gente
que tirou nota menor, faco essa colocacdo ndo por ter gostado de um colega tirar nota baixa, mas de saber
que ndo sou o mais ruim da turma”

Hand assume que geralmente ele “cola” do material, mesmo tendo a
consciéncia de que “ndo é muito legal”’, porque tem dificuldade para escrever a palavra

corretamente.

Hand acredita que os estudos de LI deveriam iniciar aos dez anos e que o
conhecimento de uma LE facilita a aprendizagem de outra. Para ele, o bom aprendiz na area
de exatas ndo ¢ bom em humanas e vice-versa; e as mulheres, provavelmente aprendem de

forma mais eficaz, pois € “mais ajustada emocionalmente e na area de Letras”.

Hand diz que a responsabilidade pela aprendizagem de LI cabe ao aluno, a
faculdade e ao professor. No entanto, pelas suas colocagdes, podemos perceber que ele
acredita que o professor ¢ capaz de produzir uma aprendizagem eficaz se souber conduzir a
turma. Comenta que Al era carismatico, mas nao percebeu as reais necessidade da turma e
A2, mesmo seguindo a filosofia “conteudista” da faculdade, entendeu que os alunos nao

chegaram prontos e conseguiu melhor atingir as suas necessidades.

Hand: “.é porque hoje esti muito em voga esta troca de experiéncia e tal, mas no fundo, no fundo, é, os
alunos, eles estio esperando muito do professor e,e, entio, se houvesse esse interesse maior da propria
faculdade, entendeu?”

“..estda chegando o momento de da uma parada assim pra analisar o que realmente é... vocé estd
contribuindo ao crescimento do outro, e ndo pensar so sobre saldario no final do més, se aprender...aprendeu”
(...) “..a gente tem que aprender a... a colocd é, exatamente o equilibrio, né, profissional, emocional e isto,
com certeza, quando o professor ele reflete ele realmente ..é..., ele realmente consegue, é, o rendimento”.

“O bom professor é o que estd na profissdo por vocagdo e ndo por necessidade”

3.4.1.2-. LELE

Lel€ iniciou os estudos em LI no 6° ano do Ensino Fundamental em uma escola
particular na cidade de Formosa, em Goids, h4d mais de 20 (vinte) anos. O Ensino Médio da
época era profissionalizante. Ela fez dois ao mesmo tempo. De manha, cursou o Magistério e
a noite, o curso de Contabilidade. No curso de Magistério, estudou inglés somente um ano (no
2° ano), e nao se lembra de absolutamente nada deste periodo, nem mesmo qual era o

professor. No curso de Contabilidade, o inglés era ministrado pelo mesmo professor do EF,
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ou seja, teve um unico professor de LI durante 8 (oito) anos. Ingressou no curso de Letras
pelo desejo de aprender bem a Lingua Portuguesa, mas preferia ter feito o curso de

Administragao.

Lelé ¢ uma aluna sempre atenta. Senta-se na frente, no meio da sala,
circundada por duas outras colegas da mesma faixa de etaria. Raramente falta, chega atrasada
e ou se ausenta durante as aulas. Presta atengdo as explicacdes do professor Al e A2. Faz
anotagdes destas explicagdes e de todo o contetido que ¢ anotado no quadro. Acompanha a
correcao dos exercicios e, ocasionalmente, pede esclarecimento ao professor. A dificuldade de
Lel€ parece residir no fato de terem se passado muitos anos desde o seu ultimo contato com a
Lingua Inglesa. A impressao que nos € passada por ela € que o estudo de inglé€s na faculdade ¢

como se fosse seu primeiro contato com a LI.

Lelé: “O que me ajudou aprender...como que eu sei foi nesta ...aqui na faculdade, as outras, pra mim, eu ja
esqueci tudo né, eu comecei do zero a partir quando eu comecei o curso”.

Outro aspecto relevante ¢ a abordagem tradicional de ensino/aprendizagem a
que esteve submetida durante o EF ¢ o EM. E provavel que a dificuldade que enfrenta em
atividades como “listening” resida no fato de pouco ter experenciado outra abordagem que
ndo a tradicional. No Ensino Fundamental, em meio a explicagdes gramaticais parece que
havia momentos de conversagao, mas nao ¢ possivel precisar seu aproveitamento devido a sua
timidez. O professor era holandés e, segundo Lelé, falava inglés muito bem e ela sentia

seguranca na forma descontraida como ele ensinava.

Lelé: “..foi o que eu gostava mesmo, é... é...hum..., o “conversation” era o que eu gostava muito de ouvir ele
falar... e... falava em inglés, em inglés, isso, inglés a aula toda, ele procurava evitar em portugués,...(...) ....
respondiam em inglés ....Eu ndo gostava porque eu era muito timida. Quando ele chamava na frente para,
para falar alguma coisa, eu ficava meio vendida (risos). E o que me deixava mais constrangida nas aulas. Eu
ndo gostava ndo, quando ele chamava vocé na frente era para falar com o colega ou ...(...) ... as vezes, passava
exercicio no quadro e chamava, algum aluno responder no quadro em inglés, né, e a gente tinha que fazer e, as
vezes; até sabia mas ficava com nervosismo e a gente esquecia (risos) ”.

Tanto no EF quanto no EM, Lelé estudou através de textos, traduzidos, na
maioria das vezes pelo proprio professor, que, em seguida, selecionava do texto apresentado o
vocabulario para ser memorizado. Poucas vezes realizavam interpretagao do texto. O passo

seguinte era o ensino da gramatica que ocupava a maior parte do tempo.
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Lelé: “Ora, o que era mais utilizado era mesmo livro, o quadro e o giz que ele utilizava, as vezes, as
folhazinhas grafadas assim que ele passa algum exercicio, algumas vezes alguma coisa assim. Esse era o
material utilizado. Do livro, ndo tenho lembrang¢a. Nao me lembro”.(Risos). Uma coisa que marco que eu nunca
vou esquecer foi o verbo to be (risos). E uma coisa assim que eu lembro assim nitidamente. Ele assim falando
sabe (risos).Entdo uma coisa que marcou (risos) que no decorrer de todas as aulas e de todos os anos a gente
ouvia falar do verbo to be, entdo foi o que marco mais foi essas aulas dele falando (risos) do verbo to be”.

Durante o Ensino Fundamental, afirma ter se utilizado das seguintes EALs:
realizava os exercicios propostos pelo professor; escrevia as palavras e prestava atengdo em

como eram escritas e pronunciadas e, entdo, decorava.

Lelé: “..quando chegava em casa tentava memorizar. Memorizar hum...pra mim é escrever e fica na minha
cabecinha essa palavra se escreve assim isso palavra se pronuncia assim. Da mesma forma tentava assim até
decorar (risos) algumas palavras nas frases como é que era escrita, porque eu sabia como escrever, entdo eu
tentava decorar mesmo, nio era da maneira correta mas era a maneira que eu utilizava para aprender para
fazer a prova. (...) Como que eu decorava? (Risos) Ah, eu ia lendo, ah, isso, palavra se escreve assim, olhava,
memorizava e pegava outra folha e ia escrevendo e ai depois eu conferia no caderno, no livro, se eu tinha
estudado da maneira correta”.

No Ensino Médio, utiliza-se de uma estratégia social de aprendizagem de lingua:

solicitar ajuda a um colega que tinha “a gramdtica mais aprofundada na véspera de prova”.

Lelé ndo fez nenhum “cursinho”, mas afirma que o fara quando terminar a faculdade.

Lelé: “Ndo, interesse eu tenho né, mas até hoje néo tive condicées de fazer (risos, visivelmente envergonhada).
Mas eu tenho vontade de fazer. Tipo agora mesmo que eu estou na faculdade, eu, eu sei que seria bem melhor
eu estar num cursinho; eu tinha mais oportunidade de aprender, mas eu ndo tenho condicoes de pagar a
faculdade e ao mesmo tempo um cursinho. Eu pretendo terminar a faculdade, e, depois, logico, fazer um
cursinho”.

Na faculdade, ha momentos em que sente facilidade em aprender LI e ha
outras situacdes onde a abordagem de ensinar dos professores dificulta sua aprendizagem. De
modo geral, sente mais facilidade com o professor A2 que com o Al. E possivel que essa
facilidade esteja ligada a uma maior disciplina dos alunos imposta por A2. Nas primeiras

aulas de A2, Lelé faz o seguinte comentario, durante a entrevista.

Lelé: “Nas poucas aulas que (42) deu pra gente né, ... Eu tive assim, mais...como é que eu posso dizer... mais
facilidade! Sabe pra aprender. E da forma que ele utiliza né. (...) Eu senti pelas poucas aulas que ele deu, eu
senti que eu tive mais facilidade.(...) Este agora eu gostei das aulas dele (referindo-se também aos outros dois
professores que teve nos dois primeiros semestres na faculdade), além dele passar o conteudo...sabe...ah...
principalmente na conversagdo dele assim a gente tem facilidade de ouvir e de entender. Ele explica melhor”.

Posteriormente, no diario dialogado, escreve
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Lelé: “do meu ver o professor esti ministrando suas aulas com muita rapidez. Com certeza se fosse mais
com calma a aprendizagem seria melhor.(...) Vejo que é necessdrio o professor fazer uma auto-avaliagio de
suas aulas encontrando novos métodos, para que os conteuidos possam ser assimilados, com um rendimento
mais satisfatorio. (...)Prestei atenc¢do na explicagdo, porém ndo foi uma aula produtiva ndo sé para mim, mas
pude perceber que o mesmo aconteceu com algumas colegas”.

“Continuo insistindo. O professor estd indo muito rapido ¢/ o conteudo. Tenho me esforcado bastante p/
acompanhd-lo. Mas acho que as minhas estratégias utilizadas ainda ndo surtiram efeitos. (...)... o professor
estd muito preocupado em dar o conteudo, ou seja, cumpri-lo. No inicio tentei acompanhd-lo. Algumas
questoes até questionei p/ que ele voltasse atrds e fizesse uma retrospectiva do conteudo. Entdo percebi que
realmente ele esta é mesmo preocupado e em cumpri-lo o conteudo. Assim me cansei e parei de anotar. Fiquei
um pouco desanimada depois do intervalo”.

Percebemos que Lelé nao tem uma visao distorcida do professor nem ¢ o tipo de aluna que
nunca esta satisfeita com professor algum. A2 realmente explica de forma clara e organizada,
contudo ¢ extremamente rapido. Mas como ja mencionamos anteriormente, falar rapido
parece ter sido uma estratégia de ensinar que A2 faz uso para ndo dar tempo dos alunos
conversarem paralelamente a sua explicacao sobre outros assuntos, como o faziam nas aulas

de Al. Sobre as aulas de A1, Lel€ diz o seguinte:

Lelé: “Olha, eu acho assim como nas aulas do professor (A1). Eu acho que ele falava muito rdpido, sabe? Eu
ndo sei se ele chegava e trabalhava o dia todo, chegava exausto na faculdade. Entdo eu acho assim que ele
passou por um conteiido muito por alto, entdo, eu acho que isso deixou assim um pouco a desejar. As suas
aulas deveriam ser assim é...mais bem preparadas.”

“Olha, o que eu gostava é que ele, as vezes, ele...quando era assim perto das provas, ele fazia uma revisio
legal e isso,al, é a unica coisa que eu gostava das aulas dele. Sabe a parte da gramatica...Eu achava bem legal.
Do que eu nao gostava era que ele colocava a fita no gravador, eu nao entendia nada que era falado ld...ndo
gostava’.

O termo “rapido” usado por Lelé€ ao se referir a A1 ndo tem o mesmo significado do que usou
para A2. Al nao falava rapido, pelo contrario, parava varias vezes para chamar a atengao da
turma. O que Lelé entendeu por “rapido” é que ele ndo se aprofundava muito; na maioria das
vezes, limitava-se a explicar o que era proposto pelo livro. O que nos parece € que a
abordagem de ensinar de ambos os professores nao se adequa totalmente a abordagem de
aprender de Lel€, que necessita de um tempo maior para o entendimento e internalizagcdo do
contetdo, provavelmente devido ao longo periodo que nio esteve exposta a LI e a auséncia de
pré-requisito, seja em quantidade de vocabuldrio ou com relacdo a estrutura da Lingua

Inglesa, contetidos trabalhados e “cobrados” na faculdade.

Como Lelé afirma no excerto acima, o “listening” ¢ um problema que ela
enfrenta, seja com Al seja com A2. Esta dificuldade a leva a ndo gostar das aulas com a

utilizagao de musica.
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Lelé: “Quanto a atividade ¢/ miusica néo gostei, pois o som estava confuso, nio consegui captar muitas
palavras. E creio que com as demais colegas ocorreu o mesmo.

“Quanto ao “The One”. Na verdade ndo entendi quase nada. Tentei rever e analisar as expressoes dadas na
sala, em casa. Mas mesmo assim tive bastante dificuldade.

O que nos parece ¢ que, como uma forma de defesa, Lelé comentou por duas
vezes que percebeu que as colegas também ndo estavam entendendo. Provavelmente se refere
as colegas do seu lado, com quem compartilha suas duvidas. Lelé também tem dificuldade
com alguns exercicios. Por exemplo, ela teve dificuldade em um exercicio no qual recebia
respostas e deveria formular perguntas que se adequassem as respostas dadas. As estratégias
de aprendizagem de lingua usadas por Lelé para solucionar este problema foi esperar a
corre¢do do professor, s6 assim entenderia melhor. Em outra situagdo, teve dificuldade de
entender um exercicio proposto para ser resolvido em casa. Para solucionar o problema,
buscou ajuda de uma gramatica. No entanto, Lelé acredita que “dedicar mais tempo ao
estudo” e “encontrar uma estratégia” ajudaria bastante a resolver sua dificuldade com LI. Por
mais de uma vez Lelé fala de estratégias, das quais ndo faz uso e nos solicita (como um
pedido de socorro) que lhe seja ensinado como melhorar a sua aprendizagem. Ela ndo tem
tempo para estudar. Trabalha o dia todo. Ao ser questionada se “colava” ou “dava cola”,

afirmou o seguinte:

Lelé: (Risos) Eu colo (risos). Eu nio gosto de falar eu colo, mas...(risos) Ndo posso ficar de dependéncia
porque estudos em escola particular é dificil entdo tenho que conseguir. Mas eu tento estudar (1isos), se eu ndo
conseguir memorizar ali vai ter que buscar né (risos)”

Quando Lelé compreende a atividade proposta ela faz uso das seguintes
estratégias de aprendizagem de linguas: consulta resumo dado pelo professor; usa diciondrio;
presta atencao nas explicagdes do professor; repete a pronuncia das palavras juntamente com
o professor e anota as suas explicagdes; escreve, a lapis, ao lado das palavras a forma correta
de pronuncia-las ; depois estuda em casa; pede ajuda aos colegas; traduz; solicita ao professor
que repita a explicacdo; consulta a gramatica; toma nota; sublinha termos que julga serem
importantes; analisa; resume; toma nota de palavras novas para futuro esclarecimento; escreve
no caderno e confirma posteriormente se esta correto; refaz todos os exercicios; e, atualmente
participa de um grupo de estudo no seu trabalho que faz uso de cartazes que facilitam a

memorizacao.
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Percebemos que, quando Lelé ndo compreende, fica estressada e desanimada,
o que parece dificultar ainda mais sua aprendizagem. O oposto ocorre quando ela tem uma
aula de revisdo. Ap6s uma aula de revisdo para prova, ela esta tdo satisfeita que escreve, no

diario dialogado, de uma forma absolutamente poética.

Lelé: “4 vida é feita de emocées e sentimentos. E sdo eles que eu nos fazem a cada dia seres capazes de vencer
os desafios que surgem no dia-a-dia de nossas vidas.

Existem momentos que nos deparamos com situagées dificeis. E que muitas vezes sentimos tristes e angustiados
mas isso faz parte da vida e nem por isso podemos nos desanimar.

O stress, a insatisfacdo, a pressa e a intrangiiilidade sdo conseqiiéncias de um mundo conturbado e
globalizado em que vivemos.

Assim também é a vida dos académicos cheios de altos e baixos. Ora estamos felizes ora preocupados e até
mesmo stressados com as aulas de L.E.M. Inglesa.

Na aula de hoje, revisdo p/ prova,foi para mim bastante proveitosa. Pois percebi que aprendi muito com esta
aula do que com as aulas ministradas no decorrer do bimestre”.

Lelé acredita que existe um dom para linguas em algumas pessoas. Mas
também acredita que o bom aprendiz ¢ resultado de dedicagdo. Na sua concepcao, os estudos
em LI devem iniciar-se aos 9 (nove) ou 10 (dez) anos. Ela entende que até os 20 (vinte) anos,
as pessoas tém uma grande facilidade para aprender. “E nesta fase que a mente das criancas,
adolescentes e jovens, estd em constante desenvolvimento. Eles vdo muito aléem do seu
universo particular. Sdo curiosos e estdo sempre atentos, pois surgem novas descobertas
principalmente com o avango tecnologico”. "Apos os 20 anos estando mais amadurecido
valorizam mais a importancia do aprender”. “Depois dos 30, 40 anos ja estdo mais
cansados, mas mesmo assim estdo buscando aprimorar seus conhecimentos, o seu
raciocinio se torna mais lento”. “Apos os 50 a memdria, a imaginagdo ja ndo é mais a

mesma como de antes”’

Lelé admite que homens e mulheres aprendem igualmente. Para ela o que
conta ¢ a dedicacdo. O sucesso depende do professor e do aluno. “O sucesso vai depender de
cada um, da maneira que ele vai correr atras ou buscar”. Cabe ao aluno, mesmo estando
inserido em um cursinho, praticar, “criar um tempo para estudar”. Cabe ao professor orientar

como estudar.

Lelé: “..contando métodos que facilita o aprendizado do aluno. Eu acho assim porque ele usa um método mas
ndo da é alcan¢ado um objetivo ele tem que encontrar outra forma outro método pra que ele consiga um
“boom” maior no ensino”.

Lelé da a receita para o sucesso na aprendizagem de LI:
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Lelé: “E vocé colocar amor no que vocé faz... Tudo que vocé faz com amor, o que vocé gosta de fazer, vocé faz
bem feito. E isso que é dedicar”.

3.4.1.3-. NEGUINHA

O primeiro contato de Neguinha com a LI foi no 6° ano do Ensino
Fundamental em uma escola publica em Formosa, Goids. Continuou na mesma escola no
Ensino Médio. Para Neguinha, até entdo, as aulas “normais” de Lingua Inglesa ndo eram
diferentes das aulas de qualquer outra disciplina. Freqiienta um ano de curso livre,
provavelmente influenciada pelo pensamento de que “precisamos saber o inglés, o mundo
esta evoluindo e tudo que vc vai fazer principalmente no computador tem alguma coisa que é
em inglés, e é por isso que eu tenho que aprender inglés”. Apés ter estudado um ano em um
curso livre, vivencia uma abordagem de ensino/aprendizagem de LI diferente da tradicional a
que estava habituada e acredita que a melhor forma de aprender ¢ evitando a traducdo em
aulas onde o professor faz uso exclusivo da L-alvo. Gostaria de ter cursado Administragao,
mas depois de casada, enquanto o esposo estuda Direito, ingressa no Curso de Letras para nao

ficar sozinha.

Neguinha ¢ uma pessoa pratica, desinibida, de facil relacionamento com
professores e colegas. Nao tem interesse em refletir sobre a propria aprendizagem em LI. Ela
chega sempre atrasada e se senta ao fundo da sala, conversa muito durante as aulas, sai da sala
no meio das aulas e freqiientemente sai mais cedo. Sente-se confortdvel da maneira que age
como aluna. Sua intencao ¢ terminar o curso de Letras e provavelmente ndo serd professora
nem de inglés e nem de portugués, a ndo ser que passe por uma situacdo extremamente

motivadora que a faca desejar estudar e obter uma competéncia lingiiistica e profissional.

Neguinha se lembra que tanto no EF quanto no EM nao possuiam livros e que
o professor sempre se utilizava do quadro-negro e do giz e, em todos os anos, explicava o
verbo fo be, as frases afirmativas e negativas, como transformar as sentengas para o passado,

presente e futuro. Lembra-se de aprender nimeros no EF.

Dois fatos a marcaram no Ensino Médio. O primeiro foi a forma como o
professor chamou sua atengdo. Sempre agraddvel, com simpatia, conversou com ela. O

segundo foi quando Neguinha explicou o contetdo para a turma no lugar do professor.
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“

Neguinha: “..ele tava explicando a matéria. “An” e “a”, é consoante e vogal...S6 que ele explicava de um
método complicado entdo, as pessoas ndo estavam entendendo, quando eu ja tinha estudado essa matéria e eu
falei pra ele que tava complicando muito complicado. Ele pegou e falou assim: “Entdo se vocé soubesse vocé
vinha na frente e explicava. Ai eu peguei e passei o macete pra turma. So foi isso. Marcou porque ele ficou
rindo de mim”.

Glenda: “E vocé foi la na frente...’
Neguinha: “Fui. Expliquei como era usado o macete. Todo mundo entendeu. Tirei a melhor nota neste dia e teve
a prova na semana seguinte. Foi 7,5 parece, com o macete,né”.

>

Neguinha nao consegue identificar com clareza o que fazia para aprender neste periodo.

Neguinha: “E, eu pegava muita regrinha, é macetes pra dizer melhor, né”.

Parece-nos que esta dificuldade em definir suas agdes estratégicas ¢ um

reflexo do comportamento de Neguinha como aluna.

Neguinha: “...porque eu nunca fui uma pessoa de pega e estudar néo. A tinica coisa é que eu sabia que tinha
prova. Eu ia e fazia a prova ....pela a explicacdo da sala de aula, nada de chegar em casa e me matar de
estudando,ndo’’.

Este comportamento ndo se altera quando ingressa na faculdade.

Neguinha: “Eu ndo utilizo maneira nenhuma até o momento, mas antes eu utilizava fazer o cursinho, né. Mas
ndo sou aquela pessoa que dedica. Eu ndo sou de pegar livro, ter responsabilidade e...hum, estas coisas mais.
A maneira que eu busco pra, pra eu entender o inglés, eu, é, fazendo cursinho com pessoas que ja sabe...”

Esta falta de compromisso com o estudo se reflete na forma como vé a acao

de “colar”.

Neguinha: “Eu ndo colo, eu ndo colo assim... Se eu tiver oportunidade de, de colar, se eu ver, se eu dou
conta de colar, eu colo, porque eu ndo sei colar. Mas, se eu souber a matéria e a pessoa que tiver do meu lado
precisar eu passo cola pra ela. Ah...passo por passar, porque ajudar eu ndo vou estar. A pessoa tem que
aprender de si proprio, mas também nao vou deixar a pessoa estd ali tirando nota ruim por bobeira. Se eu sei a
matéria o que que custa ajudar”.

O fato que marcou na faculdade foi a forma grosseira com a qual um
professor respondeu perguntas de um aluno. Neguinha ndo gosta da forma tradicional como as
aulas sao ministradas na faculdade. Acredita na conversagdo como um bom caminho para a

aprendizagem de LI.

Neguinha: “4 maneira que Al explica para mim nio é nada eficaz nio e nada compreensivo pra mim. Tudo
se torna complicado porque o professor que vai ali na frente pega um livro, Ié o que esta no livro. Fala, fala,
fala, fala, ao mesmo tempo traduz tudo que esta la mesmo, sem explicar, pra vocé tudo aquilo. Eu nédo tenho
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nenhum interesse de estd na sala ouvindo isso.” (...) “Eu acho que o professor pode usar o método da
tradugdo, tudo bem que para mim eu ndo concordo, mas passa no quadro e faz exemplos igual se vocé vai
usar, vai precisar de uma frase negativa...Ndo so fala sabe acho que vocé escrever e mostrar os pontos aonde é
o mais correto, pegar no livro, trabalhar com exercicios, fazer que o aluno ,sabe , leia e passe exercicios no
quadro. Essas coisas... Eu acho que é melhor no meu ponto”.

“Conversagdo, eu gosto da conversacdo. Eu gosto do professor faca que o aluno converse,
fale inglés, esta seria as atitudes que seria tomadas. Eu ndo gosto do método que eles usam... (...) Eles ndo
fazem que vocé descubra o que é, que vocé entenda. Ja fala pra vocé a palavra inglés e ja traduz ao mesmo

2

tempo .

Na concepc¢ao de Neguinha, para melhor aprender LI ¢ preciso gostar da
lingua, buscar também por si sO, “correr atras de livros”, e fazer um cursinho. Para ela,

estudar no cursinho ¢ a maneira mais correta de se aprender inglés.

Parece-nos que um dos motivos que leva Neguinha a acreditar na eficacia dos
estudos através do “cursinho” era o fato de que no curso livre que freqlientou os exercicios
eram obrigatorios e faziam parte da avaliagdo. “Querendo ou ndo vocé estudava” na
realizagdo destes exercicios, porque também no “cursinho” nunca se dispds a estudar para
prova. Outro motivo foi o uso exclusivo da LI em sala de aula e de situagdes possiveis no
cotidiano. Um fato que a marcou ocorreu em um momento de avaliacdo oral, onde percebeu

que mesmo na conversa informal, que ndo esta sob avaliagdo, sabia fazer uso da LI

Neguinha: “..é uma prova oral que tive com (nome da professora) porque me ofereceu um bombom. Eu tive
que falar: “Nao, obrigada’ e ai, eu tive que falar: “No, thank you” (Risos).

“Me lembro de levantar e ir ao banheiro. Essas coisas tudo e dentro do curso vocé ndo falava portugués. Tinha
que falar inglés”

O entusiasmo com o qual Neguinha se envolveu no “cursinho” ndo foi
suficiente para que ela enfrentasse as dificuldades de aprendizagem que ali também surgiram.

Ela desiste de tudo com facilidade.

Neguinha: “..¢ diante do trabalho que a gente cresce, sé que eu sou muito facil de desistir das coisas. Se eu
vejo a dificuldade ali. Pa e pronto! Acabou! Igual, por exemplo, se eu vou fazer uma prova de inglés e sinto
uma pressdo, ali mesmo e pronto, acabou. E eu ndo chego em casa com a curiosidade de saber o porqué que
eu ndo respondi e nem vou melhor na sala o porqué que ndo dei conta de responder aquilo ali o que que
faltou. E assim, simplesmente. Eu largo pra ld...”

Na faculdade Neguinha sempre faz perguntas aos professores Al e A2. As
vezes, pergunta por que realmente ndo entendeu a explicagdo. Percebemos que tem
dificuldade de entender a estrutura de LI. Outras vezes, o motivo de seus questionamentos

esta no fato de ter chegado atrasada ou porque ndo estava prestando atengdo. Mas ela acredita
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que “a melhor maneira de aprender é prestar atengdo e a de memorizar é estudar em casa’.
Neguinha tem consciéncia de que a realizagdo dos exercicios ¢ uma estratégia de
aprendizagem de linguas eficaz para ela, pois, como ela mesma afirma “vou saber se o
conteudo esta dificil ou ndo quando eu for fazer os exercicios”. Neguinha também
demonstrou ter dificuldade no “listening”. Mesmo em atividades com musica, as quais ela

aprecia, ndo consegue entender as palavras.

Neguinha acredita que ha pessoas que tém mais facilidade que outras para
aprender LI. Por exemplo, ¢ mais fécil para os mais jovens do que para os mais velhos e as
mulheres aprendem de forma pratica enquanto os homens “complicam as coisas”. Neguinha
acredita que ela tem facilidade para aprender linguas porque gosta de inglés além disso a LI

“ndo é um bicho de sete cabe¢as”

Percebemos que as crencas em aprendizagem de Linguas de Neguinha ndo
condizem com o seu ndo uso de EALs. Dentre o que ela acredita que conduz a uma
aprendizagem eficaz podemos ainda citar: “interesse”, “dedicag¢do”, ‘for¢a de vontade”,
“garra”, “auséncia de preguica”, “releitura do que esta escrito no livro”, ‘“estudo
direcionado para a prova”, “refazer os exercicios” e “escrever varias vezes as palavras para
memoriza-las e pronuncid-las”. Uma das poucas EALs que pudemos identificar nas agdes
para aprender de Neguinha foi o uso do “guessing”. Acredita que obteve bom resultado na

prova porque “...as palavras que eu ndo entendia, eu tentava ir pela légica”.

Na divisdo da responsabilidade pela aprendizagem de LI, Neguinha tendencia

a colocar nos ombros do professor e do método a parcela maior.

Neguinha: “ O aprendiz para mim é aquele que dedica mesmo. Pega, estuda, ndo espera s6 do professor. Ele
corre atras’.(...) “Eu, eu vejo assim que eu acho o professor ele deveria tentar ver se o aluno estd com
dificuldade e se a maioria da sala esta com dificuldade naquele aprendizado ali. Ele deveria mudar o método.

No entanto, ap6s os resultados da prova com A2, Neguinha comeca a ser

iluminada por uma breve reflexao:

Neguinha: “Ndo uso estratégia nenhuma, mas posso ver que estou s6 me dando mau”
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3.4.1.4-. MARY

Mary iniciou seus estudos em LI no 6° ano do Ensino Fundamental em uma
escola publica. Em seguida, fez o curso de Magistério que ndo tinha na sua grade curricular a
disciplina de Lingua Inglesa. Gostaria de ter feito Ciéncias Biologicas no 3° grau. Sua opg¢ao
por Letras ¢ resultado da influéncia de um professor de Portugués porque “desejava ser igual
a ele”. O entusiasmo com as aulas de inglés no EF ¢ trocado pelo sentimento de impoténcia

na faculdade, onde “aprende ar falar e escrever em inglés (...) vai ser inviavel”.

Mary senta-se na frente e no meio da sala de aula, ao lado de Lelé, ou seja,
circundada por colegas de faixa etdria proxima a sua. Estd sempre atenta as explicagdoes dos
professores e constantemente tentando anotar tudo o que eles falam. Seu rosto demonstra
inquietacdo durante as aulas como uma clara demonstracdo de dificuldade de acompanhar o
conteudo. Por viarias vezes verbalizou sua insatisfacio com o tipo de aula que estava
recebendo, com o barulho e a falta de compromisso da turma. Na segunda etapa de
observagdo faltou a muitas aulas e perdeu muitas explicagdes de A2. Confessou, no ultimo

depoimento no diario dialogado, que enfrentava “dificuldades pessoais e emocionais”.

No Ensino Fundamental, Mary teve dois professores. Um homem, que ela
achava muito lento; e uma mulher que ela considerava dindmica. As aulas eram dadas com a
utilizagdo do quadro-negro e folhas mimeografadas. Nao possuiam livro. Mary afirma que

estava encantada pelas aulas de inglés.

Mary: “Ah! Eu era doida por inglés, achava bonito falar inglés. (...) Professor (nome do professor) chegava
na sala de aula e falava “Good afternoon”. Aquela vozona grossa. Eu lembro disso até hoje. “Good
afternoon”, cumprimentando todo mundo e eu gostava, lembro assim muito da professora ensinando “to be”
e trabalhando textos. Ela pegava os textos assim e lia como se estivesse lendo em Portugués. Ah! Eu achava
isso lindo! Olhava e ndo entendia nada (visos). Entdo meu contato com a Lingua Inglesa foi assim, foi
fascinante!”.

Mary se lembra da professora ensinando o verbo “to be”, o “Simple Past” e,
vagamente, de dois textos. O professor era mais “moroso”, portanto, aprendeu ‘“‘bem
pouquinho, o bdsico mesmo, como cumprimentar, perguntar qual é o nome, muitas coisas

assim, bem simples™. A professora exercia certo fascinio sobre Mary.

Mary: “Eu ja admirava mais a professora, a (nome da professora). Entdo, eu adorava ela, assim, o mdximo
em inglés. Ela lia o conteudo com uma facilidade! Ela expressava com uma facilidade. Ela ia ao quadro,
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explicava com uma facilidade. Aquilo ali pra mim me fascinava. Nela, eu gostava do estilo dela de ensinar. Ela
Jja foi mais marcante mesmo do que o proprio professor”.
Parece-nos que o encantamento de Mary esta mais ligado a personalidade da
professora que a aprendizagem de LI que esta possa ter oportunizado. De alguma forma o
jeito de ser da professora ou sua aparéncia chamaram a atencdo de Mary que traduziu como
uma “facilidade de ensinar”. Ela ndo se lembra de ter recebido elogios da professora, mas
- ue “ela tinha um olhdo verde bem grande. Era bem expressivo o olho dela”.
lembra-se que “ela tinh lh de b de. Era b lho del
egundo Mary as aulas eram bastante tradicionais e ndo ha mencao de atividades dinamicas
S do Mary 1 bastante trad h de atividades d ,

nem tampouco a presenga do ludico, que geralmente encantam os adolescentes.

Mary: “...era normal assim todos os dias. Algumas vezes, ela ja deu texto pra gente discutir em grupos. Aquela
coisa pra gente trabalhar verbos, mas as aulas ndo era assim tdo estimulantes. Tantas... hoje parece que os
professores preocupam mais com a dindmica em sala de aula, né. Antigamente ndo. Dava os textos, dai vocé

s

discutia, depois corrigia no quadro. Ndo tinha muito assim essa diversidade pra da aula assim ndo”.

O entusiasmo com a Lingua Inglesa possivelmente ¢ um reflexo pelo “status”

de estar aprendendo uma nova lingua do que a aprendizagem em si.

Mary: “Ah... Néo sei a possibilidade de aprender uma nova lingua, a lingua estrangeira. Acho que o que eu
gostava era isso: da possibilidade de estar aprendendo outras coisas além do que ¢ a nossa lingua materna”.

Quando Mary percebe que aprendeu, sua auto-estima aumenta e fica bastante
motivada. Um acontecimento que marcou foi quando descobriu que “sabia algumas coisas”

ao trabalhar com um texto.

Mary: “Eu lembro muito vagamente dessas partes, mas eu lembro que eu sabia algumas coisas. Tirei uma nota
boa. Algo relacionado a isso. Ai eu fiquei alegre achando que eu sabia tudo de inglés. Tem alguma coisa
relacionada a um exercicio que eu fiz, ndo me lembro assim bem o que era”.

Contudo, apesar do entusiasmo com a LI, ndo se dispds a melhorar sua aprendizagem.

Mary: “Eu tinha muita vontade de aprender o inglés, mas minhas notas ndo eram ruins, mas também ndo
passava disso assim, nunca me empenhei mais em aprender mais o inglés mesmo. Eu gostava, mas era uma
coisa que ndo passava pela minha condic¢do financeira, que minha mde ndo tinha condicées e eu ja era assim
toda cismada em pedir o minimo para minha mde fazer as coisas. Se eu inventasse em fazer um curso de
inglés...Naquela época ndo era assim tio divulgado igual é hoje. Nio tinha tantas escolas de cursos de
linguas estrangeiras. Foi uma coisa assim que eu sempre fui fascinada e falava que um dia eu faria , agora
estou fazendo ”.(Risos).

Pelo excerto acima, entendemos que Mary ja percebia que sua aprendizagem
em LI naquele contexto ndo era suficiente, que tinha certo grau de dificuldade e que
estudando no “cursinho” poderia atingir seus objetivos.
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Quando Mary estudava para as provas fazia uso de duas estratégias de
aprendizagem de linguas: primeiro, escrevia varias vezes as palavras, a “matéria” que o

professor havia ensinado. Em seguida, estudava em voz alta. Por exemplo:

Mary: “..se para memorizar “was, were”. Pois fico em duvida, dai escrevo vdrias vezes. Pego a matéria,
escrevo, escrevo e quando vejo que estou preparada eu comeco a falar em voz alta. Ai eu falo, falo, falo.
Parece que, quando eu to falando, na hora da prova, é como se eu tivesse repetindo ao meu ouvido”

Estudar em voz alta ¢ uma estratégia na qual Mary deposita toda sua
confian¢a de que ¢ uma agdo que a conduz a aprendizagem de LI, mesmo que outras pessoas

afirmem ndo acreditar em sua eficacia.

Mary: “...escrevia, ia pra debaixo da drvore e ficava ld lendo de voz alta (risos). Minha mde ja sabia tadinha,
o dia que eu tinha prova, ndo adiantava mexer comigo. Eu sentava, tinha um banquinho ld perto de casa, eu
sentava nesse banquinho e ficava bla, bla, bla... Ai os outros chegava e perguntava: (nome da participante) ta
ficando doida? Nao, ta estudando pra prova (risos)”.

“Dizem que ndo é bom, dizem num curso de memorizacdo que nao é bom ler em voz alta porque o som parece
que é mais rdpido, mais lento do que o cérebro. Alguma coisa assim...Mas eu ndo consigo. Pra mim, se eu ler
em voz baixa é a mesma coisa de ndo estd lendo. As vezes, eu me perco na leitura, eu ainda consigo ler, hoje eu
ja consigo sem ta...precisar ta nessa necessidade de estd lendo em voz alta. Consigo mentalizar em alguma
coisa, mas se for pra eu estudd pra prova amanhd, eu tenho necessidade de estudar e ler em voz alta”

Atualmente Mary ainda se utiliza da estratégia de aprendizagem de linguas
“ler em voz alta”. No entanto, usa-a com menor intensidade, pois se sente envergonhada ao
fazé-lo. Ela acredita que “cada um tem um jeito né de aprender, mas lendo em voz alta é

complicado. Por exemplo, no meio de gente ndo da”.

Para Mary saber LI ¢ saber falar ou, no minimo, poder compreender quando
o outro fala em inglés. Quando se depara com a abordagem tradicional de ensino na faculdade

fica desestimulada, pois ndo atende as suas expectativas em relagao a aprendizagem de LI.

Mary: “..eu gostaria mesmo era sair, pelo menos compreendendo o que os outros dissessem. Ndo precisava
nem deu ter a proniincia perfeita, pelo menos, se alguém chegasse e fizesse uma pergunta bdsica eu soubesse
responder, pra mim seria isso”.

Apesar de comentar que ndo se incomoda de ndo ter uma pronuncia perfeita,
Mary acha que a faculdade tem condi¢des de desenvolver um trabalho no laboratério para

trabalhar a pronuncia. Informa que teve umas duas aulas no laboratério com exercicios de
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“listening”, mas que ndo havia um “direcionamento”, que era uma atividade “solta”.

Acrescenta que ouviam fitas na sala de aula e exercitavam a prontncia através da repeticdo e
u 1vi i 1a “ficando mais de lado”. Su u itu
e esta atividade estd a cada dia “ d de lado”. Sugere que o professor faga leituras

e solicite que os alunos repitam, para, em seguida, fazer as devidas corregdes.

Mary apresenta dificuldade de aprender tanto com Al quanto com A2.
Devido aos seus problemas pessoais, parece que sua dificuldade aumenta nas aulas de A2.
Um fato marcante foi o trabalho de grupo, com musica, proposto por Al. Mary acredita no
uso de musica como atividade que motiva o aluno a aprender, mas considera que o trabalho
poderia ter sido melhor explorado por Al. D4 sugestdo de como a musica poderia ser

trabalhada dentro da abordagem tradicional de ensinar de Al.

Mary: “Oh! Teve um fato que eu achei positivo. Foi quando, no 4° semestre, (nome do professor) comegou a
trabalhar com musica. Achei interessante. Pena que ndo foi assim... que ndo foi continuada. Foi uma coisa so6
momentdnea. No momento ali acabou. Com a miisica vocé consegue englobar todo o mundo e ndo tem quem
ndo goste de miusica. Acho que marcante foi esse. Negativamente, acho que ele deveria ter explorado mais a
musica; se trabalhado mais a parte gramatical com a miusica. Por exemplo, pega a letra da musica. Agora
vamos estudar o “Simple Past ** ou alguma coisa assim neste sentido. Acho que ele falhou neste aspecto”

No didrio dialogado comenta que “como, a maioria, das pessoas, gosta de musicas, traduzir
uma letra seria um fator motivador para o aprendizado”. Ocasionalmente ela assiste um
quadro denominado “clipe e letra”, no canal 17, canal Mix.TV, para melhorar a prontncia e
aumentar o vocabuldrio. Quando questionamos como seriam suas aulas como professora de
inglés afirma que seria necessario um excelente dominio lingiiistico, mas trabalharia com
musica e que ¢ possivel usa-la de forma interdisciplinar com exploracao do tema em vez do

vocabulario.

Mary acredita que para uma aprendizagem eficaz ¢ preciso: um estudo
sistematico e constante da LI (apds as férias havia esquecido o pouco o que tinha aprendido);
treinamento de pronuncia através do uso de musica; gravagdo das aulas para poderem ser
ouvidas posteriormente em casa dentro do proprio ritmo de aprendizagem (A2 fala muito
rapido. Nao consegue acompanhar o raciocinio do professor e escrever o que ele fala).

Entretanto, nenhuma destas estratégias ¢ utilizada por ela.

As estratégias de aprendizagem de linguas que faz uso atualmente sdao: anotar

as explicacdes do professor; reler e reescrever as matérias. Se a duvida € na gramatica, relé o
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que anotou das explicacdes do professor; outras duvidas que surgem na realizacdo de
exercicios podem ser resolvidas quando consulta “uma colega com vocabulario mais
ampliado” que ela. Quando vai estudar para prova refaz os exercicios, revé as anotagdes das
explicacdes do professor, escreve varias vezes as palavras que precisa memorizar e ainda faz
leitura em voz alta. Para memorizar vocabulério novo faz associa¢des das palavras a algo que

lhe ¢é familiar.

Mary: “..eu tenho uma coisa de ficar assim ligando as palavras que eu, um vocabuldrio que eu estou
assimilando normalmente eu relaciono alguma coisa, de alguma coisa do meu dia a dia, pra que na hora eu
lembre. Entdo eu acho que essa forma de associagio que eu uso, acho que me ajuda mais aprender inglés.
Exemplo: uma coisa boba, fazia assim. Minha amiga falava comigo assim:

- Ndo sei o que ¢ “my husband”.

“My husband”, na época eu ndo sabia o que era “my husband”.

- O que é isso, (nome da amiga)?

- Ai, (nome real de Mary), presta aten¢do, “my husband” diz “beautiful”. E ai eu coloquei isso na
minha cabeca o que é “my husband” e fiquei com isso. Depois que eu descobri que “husband” é marido. Ai eu
fiz a associa¢do como que ela falou com a palavra e eu agora ndo esqueco o significado da palavra. Entdo eu
tenho umas formas assim com numeros em associar datas de pessoas de aniversario com palavras soltas ou em
alguma coisa que aconteceu em minha vida que deixou lembrangas com o inglés”.

Mary tem muita dificuldade com o “listening”. Nas atividades com musica se
utiliza de pistas lingiiisticas. Acredita que a tradu¢ao da musica pode ser usada como uma

pista para entender as palavras cantadas.

Mary: « As lacunas que eu completei foram usando a “esperteza”.Em alguns trechos da muisica ele repetia as
palavras. Lendo a palavra e depois ouvindo eu conseguia compreender melhor”. (...) “...penso que ele deveria
ter traduzido a musica e entregue a tradugdo juntamente com a letra da musica em inglés. De repente se eu nio
compreendo o que ele diz em inglés e sei o significado da palavra em portugués, eu ja teria maior chance de
acertos”.

Mary ¢ favoravel a traducdo. Considera-a uma estratégia de aprendizagem

de lingua bastante eficaz.

Mary: “..quando o professor realiza a tradugio eu tenho por habito reescrever todo o texto em portugués.
Com o professor (nome de A2) eu ndo consegui, até hoje, transcrever nenhum conversation, ele fala muito
rdapido. Eu faco a traducdo, depois pergunto, para esclarecer as duvidas, as colegas que dominam um pouco
mais a Lingua Inglesa.

Eu achei mais complicado é saber que em Inglés algumas palavras podem ter varios significados. A tradugdo
poderia ser uma maneira de ampliar o vocabuldrio, mas até o 4° semestre ndao percebi nenhum objetivo real
para fazé-la com maior preocupacdo, pois os professores anteriores, simplesmente davam o visto e um ponto,
sem sequer corrigirem um erro. Alias eles nem liam o que estava escrito.
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Percebemos, no entanto, que a traducdo ndo ¢ tdo eficaz quanto Mary
acredita que seja. Mesmo usando a estratégia “traducdo” durante as aulas e na realizacdo dos

exercicios, na prova ela tenta traduzir e ndo consegue.

Mary: “Tem momentos que penso ter aprendido tudo, mas quando chega na prova eu fico nervosa porque
ndo consigo traduzir a frase e isso de certa forma me causa um bloqueio, mas eu estudo, reescrevo todas as
anotagoes, leio em voz alta, escrevo vdrias vezes palavras que eu preciso memorizar a tradugdo e por varias
vezes pergunto a quem sabe mais

“Considerei a prova um pouco dificil, devido a ndo revisdao do verbos, e lembrando que muitos deles eu até
desconhecia o significado o que dificulta muito mais para responder”.

Ao enfrentar esta dificuldade nas provas, utiliza-se de uma estratégia para
obter nota: a cola. As vezes, Mary cola por ndo ter seguranca no seu conhecimento de LI,

provavelmente pelo tempo de exposicdo a L-alvo menor que a maioria dos colegas.

Mary: “Algumas questées eu respondi conscientes, outras eu simplesmente peguei cola com a colega que
sabia mais. Depois de ter conferido as questoes que tinha duvidas eu tentei passar cola para as outras
colegas”
“...eu colo de quem sabe mais e passo pra quem sabe menos (1isos). Ja teve vezes de eu ter condigdes de fazer a
prova sozinha mas eu acho que a colega sabe mais e vou conferir com ela, porque, sendo, ai, eu sei que a colega
da frente sempre avisa: “Eu ndo estudei nada”. Eu sei que a colega da frente sempre fala. Ai passo cola. E
questdo de coleguismo, colismo (risos)”.
“...varias questoes respondi com muitas duvidas. (...) As questoes que eu ndo sabia eu pedia ajuda aos colegas
universitarios!!! Entendeu!?!”

Mary atribui sua dificuldade a falta de tempo para estudar fora da sala de
aula, mas consideramos também relevantes os seguintes aspectos:

1-. O contexto em que ocorre sua aprendizagem. O barulho constante na sala
de aula, resultado de um comportamento frente ao estudo de LI que amplamente descrevemos
no inicio deste capitulo tem reflexos na aprendizagem de Mary. Ela afirma que se sente
“prejudicada devido a esses colegas descompromissados”™

2-. Concordamos com Mary quando afirma que o comportamento da turma
influencia a abordagem de ensinar do professor. Ela pensa que “o professor perde o estimulo
ao ver o desinteresse de seus alunos”.

3-. A falta de tempo esta aliada a um trabalho exaustivo, ao cansago, aos
problemas pessoais, a estar, as vezes, com fome na sala, que a faz ficar irritada e sem
condigdes de se concentrar.

4-. O conteudo e a abordagem de ensinar do professor ndo estdo perfeitamente
adequados as necessidades da turma. No caso de Mary a falta de pré-requisito e a rapidez com

que sdo apresentados os conteudos dificultam sua condi¢do de acompanhar as explicagdes do

professor. Parece-nos que Mary necessita de mais tempo para aprender. Ao final de uma aula
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com A2, ela desabafa: “4 aula foi cansativa, o professor estava falando sem parar e eu quase

entrei em panico”’.

O que nos parece ¢ que Mary consegue entender as explicagdes do professor.
Prestar aten¢do ¢ uma estratégia de aprendizagem de lingua eficaz para ela. Contudo, as
anotacdes das explicagdes do professor ndo sdo suficientes para sua revisdo em casa. Parece
que pela rapidez com que a aula ¢ conduzida, ela ndo consegue anotar tudo e prestar atengao
ao mesmo tempo, e, entdo, falta dados nas suas anotagdes e ndo se concentra o suficiente nas
explicagdes. Ha uma indicagdo de que Mary entende, mas pouco memoriza e ndo internaliza.
Sua dificuldade em aprendizagem de LE também se apresentou no curso de Libras de 40 h/s e
a propria Mary afirma que a razao foi o pouco tempo de acesso.

Parece conceber o Bom Aprendiz como o aluno que estd estimulado,
motivado e revisa sempre a matéria, ndo aprende so na sala de aula, tem o desejo de crescer
no futuro, busca novas informacdes, ¢ “investigador” e gosta do que faz; ou seja, para
aprender € preciso ter “disposi¢do” e “dedica¢do”. Para ela poliglotas sdo mais que
inteligentes: sdo dispostos e dedicados. E como, para ela, aprender uma LE “depende somente
da determinagdo e disponibilidade de cada um”, homens e mulheres aprendem de forma
igual, “o que muda é a maneira que cada um utiliza para reforcar/memorizar esse
aprendizado”, pois “as pessoas tém potencial para aprenderem o que quiserem sempre”’,
apenas, ap6s os 50 anos, hd uma regressao e maior dificuldade, quando pararam de estudar e

ndo exercitaram o que ja tinham aprendido.

Mary afirma que pretende fazer um “cursinho” e que gosta de desafio mas sua
dificuldade em aprender LI e o ambiente na faculdade sdo mais fortes que o desafio de
realizar seu sonho de aprender. Por mais que acredite que a dedicagdo seja o caminho para
aprendizagem de LI, o esforgo para atingir este objetivo parece tdo enorme que entre o querer

e o fazer fica apenas o sonho.

Mary: “Gostaria de ter essa competéncia, ou entdo ter herdado de Guimardes Rosa o dom de falar novas
linguas”

Mary divide a responsabilidade da aprendizagem entre o aluno e o professor,

mas deixa claro que, para melhor aprender, o professor pode fazer a diferenca.
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Mary: "..insucesso é vocé querer aprender e ndo conseguir...(...) ...depois vem o professor, porque ndo
adianta ter uns bons professor se vocé ndo estiver a fim de aprender, ndo esta a fim de investir também. Eu acho
que primeiro é de vocé, é pura dedica¢do mesmo, pra vocé te sucesso logo”.

“Eu particularmente acho que um professor favorece que eu aprendo melhor quando eu percebo que ele goste
do que faz, quando um professor pée algo no que ele faz. Sabe, quando um professor chegar e falar da matéria e
vocé perceber aquele entusiasmo. Isso, eu acho importante”.

3.4.1.5-. TATI

Tati realizou todos os seus estudos em escola particular. Seu primeiro contato
com a lingua Inglesa no 4° ano do Ensino Fundamental parece dar origem a uma relagdo
apaixonada com a LI que desenvolve nela o desejo de ser professora de Inglés. Nao tendo
passado no vestibular para Medicina, opta por cursar Letras pelo prazer de estudar inglés.
Sonhadora e determinada, Tati ndo demonstra ter dificuldade de aprendizagem da Lingua
Inglesa e acredita que para ser um bom aprendiz de LI as palavras de ordem sdo interesse,
dedicagdo e curiosidade. Sua atitude positiva para com a aprendizagem de LI reflete a forma

como se posiciona diante da vida.

Tati: “um bom aprendiz é aquele que se ama, né? Se ama em todos os sentidos, ndo sé no ensino, mas como
pessoa, como familia, como filho, como gente da casa. Entdo um bom aprendiz é aquele que dad valor ne tudo
aquilo que ele aprende; pode ser uma coisa minima, vamos supor eu aprendi uma dobradura uma coisa minima
e, pode ser que eu ndo use,mas quem sabe eu posso passar aquela coisa minima pra alguém, para uma pessoa
que ndo sabe nem o que é uma folha de papel por exemplo, entdo acho que é isso, amor primeiro e isso, depois
vem o envolvimento, depois vem a pessoa com seu objetivo...”

O valor que Tati da a aprendizagem de pequenas coisas parece justificar sua
crenga de que ¢ importante continuar estudando sempre para ndo esquecer, de revisar sempre
e ndo menosprezar conteudo basico que ja foi aprendido, e que ¢ imprescindivel estar sempre

buscando novas informagoes.

Tati: “..cada pedacinho do meu aprendizado eu considero como um sucesso, tudo aquilo que eu aprendo no
inglés, em outro idioma, ou na vida, com outras pessoas ou até mesmo com fato ocorrido eu considero sucesso.
Meu aprendizado é com certeza o desenvolvimento também. E isso que é sucesso.”

A sua curiosidade parece ter sido agugada no primeiro contato com LI através
do incentivo da professora ao sugerir aos alunos que levassem para a sala revistas ou aquilo
que tivessem desejo de saber mais, pois isso os ajudaria a se desenvolverem melhor na Lingua
Inglesa. Sugeria também que assistissem o programa de Eliana que, na época, ensinava

palavras em inglés para criancas. Outros fatos marcantes na aula da primeira professora de
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inglés foi a sua abordagem de ensinar. Ensinava promovendo o entendimento das palavras e
frases através da associacdo destas com figuras; fazia uso de jogos, musicas, historias em
quadrinhos apresentadas no livro didatico e em filmes e promovia atividades extras como a
organizagdo de um coral. Tati enfatizou a forma como a professora lidava com os problemas

emergentes da sala de aula, dava apoio aos alunos com dificuldade e corrigia o erro.

Tati:“Sim, ela era sim bastante dindmica né, com os alunos bastante atenciosa. Ela ndo ficava presa aos
alunos porque tinha mais facilidade porque tem professor que é assim né ficam mais presos aquele aluno.
Mas ndo, ela buscava todos os alunos e ensinava todos por igual até mais os que tinha dificuldade. As vezes,
ela tirava um outro horario, ela dava um refor¢co mas sempre assim, com coisas que chamasse a aten¢do devido
a idade né da crianca”

Tati: “..quando ela passava as figuras e indicava até os slides mesmo assim olhava as figuras. Ai ela falava a
gente repetia né a pronuncia em inglés e mais nunca ela corrigia, repetino a mesma coisa (...) ela ndo chegava a
corrigir so complementava com a palavra correta (...) é assim e desse jeito mas ela corrigia falando certo dela
né o certo da pronuncia como seria em inglés”

“Um menino desrespeitou ela e... ela em vez de, vocé que ta no momento de raiva né, em vez ela chama ele pra
conversar. Ela falou, ndo brigou com ele na frente de todos”.

Na terceira e quarta séries, Tati memorizava as palavras novas olhando-as no
livro em casa e repetindo-as, conversava em inglés com alguns colegas, principalmente com
uma amiga e dava aula de inglés para os irmdos mais velhos. Fazia revisdo da matéria
anotando-a, repetindo-a, para, em seguida, escrevé-la em portugués e traduzi-la. No 9° ano
iniciou os estudos de LI em um curso livre e entao reduziu sua acao de traduzir em funcao das

informacdes de uma professora do “cursinho” sobre aprender traduzindo.

Tati: “..parece que ela abriu assim minha mente né e ela disse que quando vocé faz isso vocé fica muito presa
a tradugdo. Entdo, as vezes, tda conversando com a pessoa e a pessoa td falando com vocé em inglés, vocé fica ja
pensando na tradugdo. As vezes vocé até sabe... vocé fica pensando, para e pensa naquilo que a pessoa td
falando e vocé ndo pode, vocé tem que deixar vim a vontade as palavras ou se fala em texto ... vocé entende o
texto se vocé... é fica muito mais facil ...agora se pega palavra por palavra vocé ndo vai aprender o inglés que o
inglés ndo é ficar na tradugdo é vocé entender aquilo que a pessoa ta falando nem que vocé ndo entenda tudo
mas que vocé entenda pelo menos o contexto”

Os estudos em cursos livres sedimentaram a crenga de que a aprendizagem
de LI deve extrapolar a sala de aula e Tati comeca a pesquisar em sites e desenvolver
comunicagdo em inglés através da Internet, a traduzir musicas e checar com a traducao que
aparece na Internet, procura comunicar-se com outras pessoas também pessoalmente; pessoas
que ela considerava fluentes na Lingua Inglesa e com a amiga que morou no exterior.
Contudo, Tati ndo concebe a idéia de que um bom professor deve ser estrangeiro, acredita

que, pelo esforco e dedicagdo ¢ possivel ter uma 6tima aprendizagem, nunca fluente como a

do nativo, pois no seu entendimento o saber inglés totalmente e ter uma fluéncia 6tima nao ¢
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possivel devido ao sotaque que vai permanecer e a cultura do outro que deve ser conhecida,

entendida, sentida e vivida para que alguém se considere fluente na LI

Tati: “..s6 o cursinho né, ndo é também tio forte pra vocé chegar e falar assim, igual ao um americano. Sei
que nunca, nos algumas vezes vamos falar igual a um americano, soé por causa do sotaque, pela cultura que é
totalmente diferente, mas deve sim buscar outros conhecimentos do inglés, assim ndo so pela teoria mas
também hda pratica. (...) ... mas aquilo la tem uma historia,tem uma origem né, entdo teve anos e anos,ndo é
possivel que vocé vai aprender assim em 5 anos, ..

No Ensino Fundamental e Médio estudou sob uma abordagem tradicional
marcada pelo ensino de gramadtica, traducdo e interpretacdo de texto. O “cursinho” dava
suporte as duvidas da aula da escola regular e ensinava com atividades dinamicas usando a L-
alvo para explicar a si mesma. Tati atribui aos cursos livres o poder do ensino eficaz de LI que
¢ revelado quando se lembra de uma atividade marcante de um professor do Ensino

Fundamental

Tati: “O do segundo semestre sim talvez porque ele era professor de cursinho. Entdo ele tava mais...é... era
mais dindmico nas aulas dele... fazia brincadeiras. Teve vez que ele até se disfar¢ou né. Chegou ld na sala de
aula e vestido de personagem...Ndo lembro agora qual era... Um personagem americano bem famoso e chegou
ld e contou a historia dele em Portugués. So que ai nos: “Ndo professor! Conta em inglés para ver se a gente da
conta de entender alguma coisa né? Ai ele contava e muita coisa no comego a gente entendia. Ndo entendia
exatamente a tradugdo né mas... igual comida, roupas da época ele falou. Isso ndo, mas o contexto sim. Tipo
comego, meio e fim a gente entendeu.”

Podemos perceber pela fala de Tati que as atividades dinamicas nas aulas

regulares sdo frutos da experiéncia do professor nos cursos livres.

Tati: “..agora a outra professora nio era igual (...) ...ficava mais no mundinho dela mesmo, quadro e livro,
de vez em quando musica, assim mais muito repetitivo.(...)...é esse mesmo professor, ele fez... eu acho que foi
Quebra Nozes. Boneco Quebra Nozes e outra bailarina né bem magrinha. Ai fui convidada pra ser e algumas
falas mas que agente tinha, ele so pegou as falas que a gente tinha conhecimento assim, da gramdtica mesmo
né, dos nomes, entdo fez diferente da historia mesmo. Porque tinha muitas palavras que a gente ndo conhecia.
Peca em inglés com algumas pessoas da sala para outras pessoas assistirem, essas pessoas avaliaram a
gente...”

Tati também valoriza os professores jovens do cursinho. Para ela, ¢ mais facil

aprender com eles porque tém a mesma linguagem do aluno.

Tati: “..era jovem, tinha 19 anos, entdo ele sabia exatamente conversar com os alunos, do que eles gostavam
na idade que eles tinham até palavrdo assim ele trouxe pra nossa sala, em inglés pra gente poder aprender.”

“..a gente ficou bem facil pra entender isso tudo, aléem de passar. E o (nome do professor) foi a causa disso
porque ele era jovem. Entdo é... a gente achava interessante até falava: ‘Nossa (nome do professor), vocé é tdo
bonitinho, assim sabe, que novinho desse jeito sabe falar tdo bem, tinha viajado para os Estados Unidos e tal...”
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A marca deixada por uma professora do ensino regular parece ter consolidado
em Tati a idéia de que qualquer um pode aprender bem a LI, basta se esforcar, venger os
obstaculos. Ela conta a histéria de uma professora que comegou a aprender inglés porque
tinha uma amiga americana e precisava comunicar-se com ela. Entdo, a professora inicia toda
uma jornada de estudo para atingir seu objetivo: entrou em um “cursinho”, assistia filmes e
fez faculdade. Tati comenta que ela e seus colegas pensavam que se a professora chegou onde

queria, eles também podiam enfrentar esta batalha.

Outras lembrancas marcantes do ensino regular foram a interdisciplinaridade
e o uso de musica. Achou interessante quando uma professora do Ensino Fundamental
utilizou um texto sobre Monalisa, trabalhando a arte através do inglés e vice-versa. O uso de
atividades com musica ¢ altamente motivador para Tati. Esta atividade desenvolvida no 2°
ano do Ensino Médio a encantou. Na faculdade, ¢ esta atividade, proposta pelo professor Al
que faz com que venha a se interessar pela aula. E uma atividade que mexe com sua
imagina¢ao e com seus sonhos de uma garota de 20 anos. Tati vestiu-se e penteou-se como a
cantora que dublou demonstrando intenso entusiasmo na apresentagdo de forma tal que as
colegas do grupo ficaram “apagadas”. Mesmo assumindo que o ensino da faculdade ¢ um
complemento a aprendizagem do “cursinho”, que os professores da graduagdo tém um
conhecimento mais profundo da LI, que gostava do professor Al, que as aulas ndo eram boas
por culpa da dispersao da turma e dos colegas que estavam ali apenas pelo diploma, Tati nao
demonstrava interesse na aula. O seu comportamento at¢ o momento da apresentacao deste
trabalho com musica era o de conversar com as amigas durante as explicagdes do professor;
chegava atrasada e saia da sala o tempo todo. Nas aulas do professor A2 presta atengdo e faz
perguntas, mas ndo ¢ possivel afirmar se por interesse proprio ou porque este professor

conseguiu um controle maior com a turma.

As agdes que realizava para aprender quando crianca perduram na idade
adulta. Por exemplo, a agdo de ensinar o outro para o outro aprender: da aulas para uma
sobrinha e para a mae. Continua a buscar pessoas para conversar em inglés para fixar
vocabulario e esclarecer dividas conversando com uma amiga que morou no exterior.
Mantém também a preferéncia pelo “guessing”, seguido do uso do diciondrio e da tradugao,
se houver necessidade. Aprecia o estudo em grupo, estuda revisando e realizando exercicios.

Repete a prontncia correta das palavras varias vezes e, em algumas ocasides, aplica uma
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técnica aprendida em um curso de memorizagao na aprendizagem de vocabulario da Lingua

Inglesa, criando uma histdria ridicula para cada grupo de palavras. Exemplifica:

Tati: “Acordei assustada hoje porque alguém jogou um shoes em minha cabega, olhei para vé se via alguém e
encontrei um homem vestindo uma skirt, fiquei dando risadas por alguns instantes quando o meu cachorro
usando sunglasses correu atras dele e puchou de seu pé suas boots. O homem desesperado comegou a bater no
meu cachorro com sua to...(E assim vou criando a historia e rapidamente fixo em minha mente todas as
palavras em inglés)”

Apesar de Tati comentar que ela tem mais facilidade para o inglés enquanto o
namorado tem mais facilidade para matemadtica, acredita que esta facilidade esta ligada ao
interesse, a necessidade e a apreciacao da LI por parte do aluno. Tati afirma que adora inglés,
que pretende continuar estudando pos-faculdade para se tornar uma excelente profissional,
que pretende estudar também Espanhol, Francés e Alemao e acredita que estudar estas outras
linguas requer também dedicacdo. Seguindo esta idéia de que ¢ o esforco que leva a
aprendizagem e ndo a uma facilidade nata do ser humano, acredita que homens e mulheres
aprendem de forma igual e o que dificulta a aprendizagem dos adultos sdo os inimeros
compromissos. Percebe o qudo se tornou dificil o estudo extra classe quando comeca a
trabalhar (como professora de inglés para criangas) e a empolgacdo cede lugar a momentos de
tensao pela falta de tempo de dedicar-se aos estudos diminuindo a forma e a quantidade de

estratégias que fazia uso para melhorar sua aprendizagem.

Para Tati a responsabilidade da aprendizagem esta nas maos do aluno e cabe

ao professor facilitar, criar condigdes para que o aluno atinja seus objetivos.

Tati: “O sucesso vai depender de mim” (...) “...eu acho que ele deve desenvolver em cada aluno aquilo que
cada pessoa realmente deseja ser, dentro de, por exemplo, é, se eu to fazendo inglés eu quero ser professora,
mas eu quero so ser professora, entdo, meu professor tem que me instruir pra isso; agora se eu quero buscar
outras fungbes eu acho que ele deveria também me auxiliar e, em outros campos, me mostrar outras coisas, mas,
as vezes, tem que partir do aluno. Acho que ndo vale s6 o professor adquirir sucesso, , dentro da sala de aula.
Acho que o aluno também tem que adquirir sucesso dentro da sala de aula e mostrar pro professor que vocé
vai ser uma grande pessoa. Acho que tem que ser isso. (...) “...cada pessoa é diferente e consigo carrega uma
dificuldade também totalmente diferente.”

3.4.1.6-. PARIS

Paris iniciou seus estudos em lingua inglesa no segundo ano do Ensino

Fundamental em uma escola particular no Distrito Federal. A partir do sétimo ano, estudou

169



em escola publica também no DF. Do sétimo ao nono ano, o estudo de inglés era de
responsabilidade do CIL®. Apés este periodo, fica submetido a uma abordagem tradicional no
Ensino Médio. Ele acredita que ¢ um aluno fraco e que tém dificuldades na aprendizagem de
lingua inglesa desde as séries iniciais. Contudo, percebemos que essa dificuldade de
aprendizagem esta ligada as atividades de ouvir e falar e que o fato de se auto-conceituar
como aluno fraco ¢ um escudo para que possa sanar suas dividas sem sentir-se envergonhado.

Ao ser questionado sobre como estuda para as provas, comenta que nao leva davida para casa.

Paris: “... Porque eu perguntei, eu gosto de participar, entendeu? E eu, eu ja me aproveito dessa condicdo de,
tipo assim, eu, eu me coloco como o pior da turma, entendeu? Como aquele cara assim que ndo sabe nada, ja
pra eu ndo, jd pras pessoas ndo: “nossa, o cara ndo sabe isso!...(risos). Entendeu?...”

Esta mascara da qual Paris faz uso justifica-se pela sua crenga de que um bom
aprendiz ¢ aquele que
Paris: “... absorve o que o professor tem... pra, pra passar e, e o que ele ndo absorver, ele tem que ter aquele,
q p pra, pra p q q q
aquela gana né, aquele, aquela vontade de, de querer saber, ndo engolir as coisas, entendeu? De querer saber
porque, ne, eh...sempre questionar. Acho que o, acho que, no aprendizado em, em uma forma geral, acho que o
questionador se sobressai.” [...] “...por mais que a sabedoria venha no siléncio, né, de quem ouve mais e

tal,mas, nesse caso, de, acho que a participagdo vale muito, né, eh...Se vocé ndo questiona, complica, né,e vocé,
ndo aprende”

Durante as observagdes das aulas percebemos que Paris realmente tem
dificuldade com a audi¢do e a fala e facilidade com as atividades relacionadas a leitura e a

producdo escrita. Ele se orgulha desta facilidade:

Paris: “...em geral, sei como redigir em inglés, até me sinto a vontade para fazé-lo, o embaraco vem com a
ordem das palavras com adjetivo e substantivo, que desde as primeiras séries de estudo sabia que o adjetivo
vem antes e na hora de escrever penso em portugués e ndo sei se ha excegdo nesta regra” [...] “Na forma
escrita as dificuldades sao minimizadas, porque tenho tempo de pensar e comparar com exemplos”

Essa capacidade de analisar e fazer uso de modelos de estrutura da LI ¢

comentada por Paris em varios momentos. Nas leituras, utiliza-se do “guessing”, como a

primeira op¢do para entender uma palavra nova. A segunda opg¢ao alterna-se com “perguntar
2% C¢

ao professor”, “ao colega” e “fazer uso do diciondrio”. A utilizacdo de uma estratégia que nao

esta associada diretamente ao uso da LM mostra sua condigdo de abstragdo que poderia

8 SANTOS, M. (2006) esclarece que “Os CILs atuam em regime de tributacdo, isto é, os alunos ndo tém o
componente curricular LEM — Lingua Estrangeira Moderna — em sua escola de origem, ¢ vém para os CILs no
turno contrario ao de sua aula para estudar uma das trés linguas oferecidas, com o dobro da carga horéria e uma
proposta de aprofundamento do contetdo. (Orientagdo Pedagogica CILs)”.
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permitir-lhe o uso de estratégias outras que o conduzissem a uma confianca maior nas suas

habilidades orais.

Ao ser questionado sobre as acgdes que realizava diante de um nao

entendimento de uma palavra durante a conversagao, ele responde:

Paris: “Ai eu travaval... Ai eu travava... Ai eu ja, vamos dizer assim, eu ja jogava a toalha e falava: “Ndo
entendi” (risos). Ndo conhego essa palavra ...”[...] “Isso! (falava em portugués) Tipo me...me entregava...e...
tem outra... e tem uma coisa. eu tenho uma, eu tenho uma dificuldade enorme é, de... de aulas assim né, porque
se a pessoa falar muito rdpido, eu ndo pego... por mais que seja uma coisa assim que eu esteja jd, né, bem
habituado a, a ouvir...” [...] “...entdo, tem que , parar um pouquinho, né, tipo, pra eu ir analisando palavra por
palavra pra eu saber o que ela ta me falando.” [...] “Eu ougo e torno a ouvir e ndo entendo, e penso eu posso
passar a noite tentando que ndo vou conseguir entender. Ai, eu desisto e copio da pessoa do lado.Eh,eh,eh!”

Entendemos que esta forma de enfrentar a situa¢do-problema ao ouvir a LI
deve-se a sua personalidade forte e ao seu constante bom humor. Paris ¢ uma pessoa que
demonstra tratar com seriedade sua educacao. De todos os participantes da pesquisa foi o que
se mostrou mais atento, prestativo, curioso € com vontade realmente de contribuir. Ao ser

questionado se “colava” e sobre os fatos que o marcaram na faculdade, ele esclareceu:

Paris:“Eu sempre fui careta, sabia? Néo, néo sou disso ndo. Eu sou muito orgulhoso, entendeu?” [...] “...e nem
gosto de dar cola, porque... eu sou bastante egoista com o que eu sei entendeu? Na hora eu penso: “Ué, eu,
estudei, porque ela ndo estudou? Né?”

“...eu cito a (professora Bl) porque, tipo assim, eu tinha medo de aprender, eu tinha medo...Ndo ¢ que eu tinha
medo, eu tinha vergonha, entendeu? E eu sou uma pessoa assim. descontraida. Eu sou timido, mas eu sou
descontraido, consegue entender isso? (risos)”.

Durante as observagdes das aulas, percebemos que Paris se dirigia a
professora quase sempre em Portugués, mesmo em solicitagdes simples das quais sabia como
dizer em Inglés. Em varios momentos da entrevista e no didrio dialogado ele identifica seus
problemas com as atividades orais e o conforto que sente ao ouvir e usar LM no

enfrentamento da aprendizagem de LI.

Paris: “Nesta aula percebi novamente que é mais facil para eu aprender, quando tiro minhas dividas na lingua
materna. Eu pergunto e tenho a confirmag¢do quando entendo, se ndo entendo, aprendo de uma vez” [...] “A
tradug¢do ndo é sempre necessaria. Mas quando, no uso de todos os recursos p/ fazer compreender ndo ha
resultado, a tradug¢do para mim é o “ponto final” das duvidas, porque eu pessoalmente relaciono a tradugdo
com aquilo que ndo entendi e isso marca para mim, justamente por ndo ter entendido”

A crenca que Paris tem nos beneficios que o uso da LM traz para a sua
aprendizagem também esta presente na sua opinido sobre o livro didatico. Segundo ele “...o
material poderia ter alguns “toques” em portugués para pessoas como eu que sou fraco”.
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Paris parece ter se acomodado a esta crenga “enfim eu raciocino em
portugués”. Apesar de achar “importante falar inglés num mundo globalizado” e entender
que nas avaliagdes a “prova escrita é boa opg¢do e apesar de ter medo das orais” acha que
“é uma maneira de explorar mais a desenvoltura do aluno diante das questoes”. Esta forte
crenca no uso da LM para auxiliar a aprendizagem de LI nos parece estar ligada ao conceito
que tem de si e ao pouco incentivo que recebeu dos professores de falar em inglés, desde a sua
iniciagdo ao estudo da LI na jornada escolar. Apesar da grande disposicdo que tem para
aprender, se considera um aluno fraco, o que nos leva a pensar que, para ele, aqueles que sao
“fortes”, ou seja, os que tém “dom” para a LE sdo capazes de entender tudo através da L-

alvo.

Paris afirma que nunca houve cobranga quanto ao uso da L-alvo durante sua
vida escolar. Nas séries iniciais a professora trabalhava com “figura com...com a palavra, é, o
inglés, né, que sss....é, so, so tradugdo, mesmo, né?”. Nem mesmo quando freqiientava o CIL

sentiu-se na obrigagao de falar inglés.

Paris: “...o que eu ndo gostava era o fato das professoras néo, ndo adotassem um meio de obrigar a gente a
falar em Inglés, né, e, eh... quando a gente tinha alguma coisa pra perguntar, ou responder, que se fosse feito
em Inglés, e também, é, a gente ndo tinha o habito de exigir Inglés né,...”

No Ensino Médio, decorava. Para ele foi um periodo de retrocesso porque ja
tinha conhecimento do vocabulério e da gramética apresentadas “/d na frente...como se fosse
assim uma outra disciplina que ndo exigisse, que ndo, exigisse, é, o que o Inglés exige para
pensar” e se pudesse “fazia o trabalho dele” (do professor). Somente na faculdade com a
professora B1 conseguiu ser suficientemente incentivado a falar em inglés de forma tal que o

habito se manteve com a professora B2.

Paris. “Entdo, a professora( Bl) sempre colocava a gente numa, numa, numa situa¢io de, assim, entendeu?
Que fizesse a gente participar, né? De falar, de, de tentar falar em Inglés... eu, eu, eu me sentia uma, uma, uma
crianga, né, porque, eh...as muitas vezes que saiam palavras em Inglés da minha boca, em outras oportunidades,
era um, fazendo leitura, né, entdo, raramente eu tentava falar assim: “Ah, como foi o meu fim de semana. Eh... o
que eu vou fazer na, no meu fim de semana,...”

Com a professora B2 se encantou com a forma como a mimica o conduzia ao

entendimento sem ter que traduzir palavra por palavra. Entdo, podemos perceber que a
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facilidade que acredita ter para com a leitura e a produgdo escrita ¢ fruto das oportunidades

que teve com estas atividades e da conseqiiente auto-confianca que lhe proporciona.

: ‘ ~ . . . . .
Paris. “Nao sei Glenda, olha que eu tento melhorar mas parece uma coisa muito distante de mim. Ler e
escrever me deixa mais a vontade, pois se eu errar o “mico”’ serd menor”

Paris demonstra possuir um estilo visual de aprender. Ao estudar para as
provas, 1€ e refaz os exercicios e relembra a situagdo que viveu na sala de aula. Na
aprendizagem de palavras novas, escreve-as e depois as 1€. Apesar do entendimento da
mimica e da memorizacdo das palavras escritas confirmarem este estilo, Paris diz apreciar

muito a atividade de conversacao supervisionada.

Paris: “...vou errar, certamente como todo mundo erra. Mas com as corregées eu transformo meu didlogo numa
coisa que posso usar e com certeza de estar certo. Aquelas regrinhas de preposicdo, de colocagdo e uso das
palavras sdo melhor compreendidos por mim”

Sem perceber, Paris parece evoluir nas atividades orais ao fazer uso de
algumas estratégias de aprendizagem de linguas. Por exemplo, afirma obter sucesso nas

situagdes modelos para a sua realidade.

Paris: ”...este exercicio eu achei legal,me senti bem em fazé-lo, porque eu me senti capaz. Eu me baseei numa
viagem que fiz”

Outra estratégia oral da qual faz uso ¢ a de comunicagao.

Paris: “Se ndo sabia uma palavra, que queria usar, acho que ndo usava,acho que eu tentava substituir ela por
uma outra que eu conhecesse que tivesse o mesmo valor...né...ou entdo mudava tudo pra dizer a mesma coisa 6
que de uma forma que eu ja sabia.”

Para melhorar sua habilidade auditiva, assiste a filmes em inglés sempre com

legenda para fazer associagdes. Acredita que qualquer LE deve ser aprendida como a LM.

Paris: “..eu acho que parte desde o principio, de...da... da aquisicdo natural da lingua, né, como se a gente
tivesse nascido, né, e tivesse, né,...a gente aprendesse por imita¢do”.

Em conseqiiéncia, acredita que se aprende a falar inglés rapidamente ao
morar no pais onde a L-alvo ¢ a lingua falada pelos nativos. Exemplifica com o ex-cunhado

que ja fala inglés e mora no exterior hé apenas seis meses.
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A visdo que Paris tem da LI ¢ a de uma disciplina que deve ser tratada de
forma diferente das outras e em todas as suas experiéncias educacionais com esta L-alvo pode
presenciar aulas dinamicas, ludicas, com a presenga constante de musicas, que manteve nele a
chama acesa de motivagdo, mas que, ainda assim, nao foi suficiente para resolver suas
dificuldades com relacdo a habilidade oral. Considera muito importante a presenca de

recursos audiovisuais para uma melhor associacao.

O que o incentivou a iniciar uma pratica oral (mesmo que ainda pequena) foi
a abordagem de ensinar das professoras que se adequaram as suas necessidades e estilo de

aprendizagem, bem como a sua personalidade. Ele acredita que o professor de LI

Paris: “...ndo pode ser o professor da turma tal; ele tem que ser o professor da Glenda, o professor do (Paris).

>

Entao,ele tem que se adequar a, a, a pessoa do aluno, a necessidade do aluno.”.

Paris divide a responsabilidade da aprendizagem de LI entre o professor € o
aluno de tal forma que a abordagem de ensinar do professor se case com a abordagem de
aprender do aluno. Enfatiza o valor do elogio e da necessidade do professor fazer o aluno

saber que evoluiu.

Paris: “...um depende do outro, né? O professor quanto o aprendiz”. [...] “Bom, o sucesso,acho que, a gente
pode relacionar 50%...ndo, pode ser assim, 60%, é...da dedica¢do do aluno,né, mas tinha que o professor ser
bom... o aluno tem que querer, se o aluno ndo quiser,ele ndo vai. E 40% se deve a versatilidade do professor.”
[...] “...0 professor ¢ s6 o, € s6 0 meio, né?” [...] ““...a maior contribui¢do que um professor pode dar, ¢ gostar do
que faz” [...] “...a gente vé professores que, que fazem da profissdo, um emprego, né? Néo é ndo, aqui é 0 meu
ganha pao, né?”

Mais que medo, percebemos que a Paris falta o habito de falar na L-alvo ¢ a
acomodacado pelo rapido entendimento através da LM justifica seus resultados positivos (nota
maxima no teste escrito) nas atividades escritas e dificuldade nas orais. Como ele mesmo
afirma, quer falar com fluéncia, mas isto ndo é prioridade. E capaz de identificar seus

problemas e considera que “a solugdo estd em treinamento” para quem precisa de ajuda.

Paris: “Depend on me to improve my study of English Language, but I need method to remember for ever.
That’s my problem”
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3.4.1.7-. LENA

Lena iniciou seus estudos em LI no 6° ano do Ensino Fundamental em uma
escola publica do Distrito Federal hd mais de 25 (vinte e cinco) anos atrads. O Ensino Médio
foi feito no Objetivo, escola particular no DF que tem como filosofia a prepara¢do de alunos
para o vestibular. Recentemente, cursou dois anos ¢ meio de inglés no CIL. Foi reprovada e,
desestimulada ao estudar novamente o mesmo conteudo, no mesmo livro, desistiu e iniciou,
também no CIL, o curso de Espanhol. Quando entrou na faculdade estava no ultimo ano de
Espanhol. Lena afirma que quer muito falar fluentemente a Lingua Inglesa, mas confessa que
tem dificuldade nas atividades orais e sente-se insegura nos momentos de conversagao.
Através da observagdo da sala de aula, pudemos confirmar que Lena realmente tem
dificuldade ao expressar-se oralmente e, em um grau menor, nas suas producgdes escritas.
Contudo, Lena ¢ uma pessoa movida a desafios, impostos por ela ou por outrem. Sua conduta
madura e honesta diante do estudo provavelmente vai moldar sua competéncia lingiiistica e,

principalmente, profissional como professora de LI.

Lena enfrentou situacdes adversas durante toda sua aprendizagem de LI.
Quando iniciou seus estudos no EF, a inica motivagdo era a empolgacdo e curiosidade de
adolescente por musicas. Gostava de traduzi-las. Nao se lembra muito desta época. Apenas se
recordou que “era uma escola que estava comecando e ndo tinha nem carteira. A gente
sentava no chdo e os professores eram poucos. Entdo era assim: colocava uma musica, dava

’

um texto, a gente ia traduzindo...’

No EM Lena tira as primeiras notas baixas, exatamente em LI. “O professor
falava que todo mundo tinha inglés”, ou seja, todos os alunos, com excecao de Lena, estavam
freqiientando um curso livre e os professores davam aula de acordo com o conhecimento da
turma, que Lena ndo tinha. As turmas eram enormes, por exemplo, o 3° ano era composto por
100 (cem) alunos. Os professores davam textos longos que eram lidos por eles e pelos alunos.
“As palavras dificeis” eram explicadas através de mimica. Em seguida, havia perguntas de
interpretagdo de texto e explicacao de tdpicos gramaticais desvinculados do texto. O colégio
instituiu uma aula com televisdo em um espaco exclusivo. Lena ndo se lembra como este

recurso era aproveitado, mas lembra-se que ninguém gostava desta inovacao.
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O fato que chamou sua aten¢do e a motivou no Ensino Médio foram as
conversas em inglés dos professores entre si. Lembra-se de um professor americano que

falava em ingl€s com os outros.

Lena: “Eu néio sabia de nada e queria saber, queria aprender, tinha dificuldade né, mas chamava muito a
atencdo falar inglés. Eu acho que é legal, exatamente pra gente destravar, a gente vé que tem a possibilidade
de um dia falar, né, ndo é so professor pra falar, a gente também se tentar vai conseguir”.

Nesta época, estudava em casa somente se tivesse algum exercicio proposto
pelo professor, diferentemente dos dias atuais, onde “os meninos ficam em cima dos livros o
dia inteiro”. De vez em quando, ligava o radio, “ai ouvia uma musica, al essa musica, ai,
pegava la o caderno, aquela copia e olhava, o, nem meia hora em cima daquilo, ai, pegava e

olhava, hum, (...) mas isso ai era quando eu queria, né”.

Lena conseguiu terminar o EM gracas a ajuda de uma amiga que, segundo
ela, estava terminando o “cursinho”. A amiga ndo “dava cola” e sim esclarecia suas dividas.
A opinido de Lena sobre “cola” retrata uma personalidade. Percebemos que nesta época ja

fazia uso de “guessing”.

Lena: “Eu me apoiava muito nela, no que eu tinha duvida, eu perguntava. Ia uma ajudando a outra, né. Foi
assim que eu consegui sai. Ndo era colando, nunca fui uma pessoa que cola. Ndo. Cola é uma coisa assim, é
como se fosse um roubo, né. A pessoa roubar o conhecimento da outras, mas era mesmo assim, na ajuda, me
ajuda, por favor, como é que eu vou fazer esse exercicio aqui se eu ndo sei nem ler isso. Ela me explicava, era
assim. (...) Geralmente as perguntas ndo eram muito longas. (...)A prova era objetiva, também ndo é dificil,

assim, qualquer alternativa que vocé escolha, né, se tiver um raciocinio em legal consegue fazer”

No CIL, seus colegas eram bem mais jovens. Sua ultima turma era de
alunos repetentes que ndo tinham nenhum compromisso com o estudo. Os professores eram
atenciosos, falavam em inglés e em portugués, faziam gestos para que os alunos tentassem
“entender sem precisar olhar no diciondrio”; havia musica e conversa¢do. Lena esclarece a

diferenca entre conversacao e o didlogo promovido na sala de aula.

Lena: “Conversacio mesmo, no CIL, sé acontece no avancado. A conversacdo mesmo. Agora, aquele didlogo
de pares, isso ai tem sim, desde o comecinho, exatamente. Acho que é pra gente destravar, né”.

Lena gostava muito das atividades com musica, mas os didlogos em pares a

desagradavam tanto em inglés quanto em espanhol.
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Lena: “..quando falava assim: vamos fazer o didlogo. Ah, professora, que saco, parece que a idéia foge, né.
E necessdrio ter, se ndo, ndo fala né. Néo sei, talvez porque nio se, parece uma coisa assim, superficial, e
talvez, também a diferenca de idade, geralmente sdo pessoas mais jovens que estdo nas salas, né. O assunto é
bem outro, né. Sou casada, tenho filhos, to pensando nos filhos, enquanto eles estdo ainda curtindo namorados,
outros nem namoram ainda, talvez os assuntos, né que sdo diferentes”.

Os professores do CIL geralmente davam conselhos de como estudar. No
inicio do semestre, havia uma palestra, e os professores explicavam aos alunos que era
necessario um estudo didrio de duas horas. Lena estudava talvez mais que isso. Ela fazia o
curso pela manha e estudava em casa a tarde. Quando estudava para as provas escritas, lia,
tentava entender, buscava palavra por palavra que nao conhecia, fazia uso do dicionario,
escutava as fitas de todas as licdes, dialogava em inglés com o marido que também estudava

LI

Para as avaliagdes orais, Lena ficava tensa e treinava por varias horas.

Lena: “..e o dia da prova oral entiio, p! Ferrou! (risos). Ai sim, ficava horas falando, no quintal dentro de
casa pra ver se desingrenava ld na hora, se destravava’.

As vezes, a propria dificuldade com a habilidade oral se convertia em desafio
e Lena agucava sua criatividade de forma a encontrar uma estratégia de aprendizagem de

linguas eficaz para ela.

Lena: “Ah, uma coisa legal que eu lembrei agora. Eu peguei uma noticia, né, gravei a noticia,eu falando, ai
escutei. Ah, ndo td feia ndo . Ta leal. Gravei de novo,entdo eu gravei uma noticia, eu acho de cinco linhas, eu
gravei ela umas dez vezes pra eu achar que tava bom, assim...Ah, agora ta legal. Ai eu entreguei pro professor,
ele achou um monte de defeitos. Eu acho essa parte... eu também falava lda na (faculdade). Gente, a gente podia
fazer isso, porque vocé escutar é diferente de vocé falar e vocé escutar vocé falando ¢ diferente de vocé falar
assim igual eu to falando aqui. Eu escuto a minha voz de um jeito, a minha pronuncia é de um jeito quando eu
escuto até mesmo o portugués. Vocé vé que, as vezes, uma palavra ndo ta concordando com a outra. Isso tudo se
vocé gravar, vocé fala automatico.Se vocé gravar, vocé vé onde td o erro e vai buscando corrigir.”

A decisdo de estudar no CIL foi para aproveitar o tempo ocioso € ndo teve
influéncia de seus familiares, apesar de todos, esposo, filhos, irmaos e sobrinhos estudarem ou
terem estudado inglés ou espanhol em cursos livres. No entanto, mesmo tendo, por toda sua
vida, desejado cursar Odontologia, seu ingresso na faculdade de Letras, ¢ uma resposta a

provocagao de seu filho.
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Lena: “Eu tive uma briga com meu filho.(...) Ele ia pra universidade, matava aulas mais do que ia. (...) Af,
eu peguei brigando com ele, chamei a atencgdo dele, disse que ele ndo ia ser nada, porque ndo queria saber de
estudar, e tal e tal...Ai ele disse que eu também ndo era nada, porque eu também ndo tinha curso superior. Ai,
aquilo, olha, me feriu profundamente.Ai eu falei: pois eu vou fazer o curso e vou te dizer uma coisa: vou
passar”.(...) Fui pra igreja.Eu queria tanto, Glenda. Eu queria tanto passar pra mostrar pro meu filho...(...).
Eu preciso de mostrar pra mim e pra todo mundo que eu posso, que eu dou conta, que eu ndo sou iniutil, que
eu ndo to dentro de casa so esquentando o sofd...”

Quando Lena ingressou na faculdade nao quis fazer a prova de nivelamento
porque ndo achava que os seus conhecimentos em LI fossem “essa coisa toda” e ela queria
aprender o basico. No ano que esta pesquisa teve inicio alguns alunos quiseram ficar na turma
de Lena, a mais fraca. Argumentavam que preferiam estar em um nivel mais fraco e ter aulas
do que estar em um nivel mais avangado e ndo aprender nada de novo, pois a professora da
turma dos mais avancados nao tinha compromisso profissional: “enrolava”. Lena se
incomodou com a presenga de alunos de um nivel mais avangado. Reclamou na dire¢ao que a
sua turma estava imensa e segredou na entrevista que B1 fazia perguntas direcionadas para os

alunos mais avangados.

Lena: “P6! Muitas vezes ela pulou eu e a (nome da colega) como se a gente ndo existisse na sala pra
perguntar pros outros”

Estas observagdes nao sdo de todo improcedentes. Houve atividades orais que
B1 poderia ter provocado maior participagao dos alunos mais fracos. Lena reclama também
de faltas de Bl e acrescenta que “as aulas ndo progrediram porque os alunos ndo querem
nada, ndo tem essa vontade de aprender” e nossas filmagens contribuiram para uma
seqiiéncia nas aulas, “ter a conversagdo, tudo certinho”. Contudo, Lena enfatiza a evolugdo

das aulas com B1 e B2.

Lena: “(B1), neste ultimo ano, ela colocou bastante coisa legal, colocou jogo, teve uns dias que levou musica,
teve dias que a gente so conversou né, entdo achei bom. Perguntavam da vida da gente, pra gente contar em
inglés, da familia, tudo isso é legal.” (..) “..porque ela tinha levado, sempre levava coisas assim que
despertava né o interesse pelo menos isso com exceg¢do das vezes em que ndo teve aula (risos) sempre tinha
coisas novas. Se tivesse acontecido isso desde o primeiro ano né, eu acho que a gente estaria bem...”

Percebemos que, a partir das aulas de B1, Lena passa a apreciar os didlogos
em pares, pois a professora oportuniza discussdo em torno de tdpicos relacionados com a

realidade dos alunos. Em atividades de “pair work”, na aula de B2, comenta:
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Lena: “Ndo senti dificuldade, até fiquei surpresa pois falei um pouco em inglés, coisa inédita. Ah! No 1°
exercicio “conversation” também li o dialogo, achei fantdstico, porque pelo mesmo aos meus ouvidos acho
minha pronuncia boa,ndo sei aos ouvidos dos outros, precisariamos neste caso de gravar nossas falas e depois
escutd-las para ver onde erramos”.(...) “Hoje na aula gostei de tudo, estava feliz, a vontade mas achei melhor

“«

Pair Work™ porque parece que estou comegando a me soltar, a professora permite e eu tenho me sentido
trangiiila para tal”.

A experiéncia anterior positiva com a estratégia de aprendizagem de lingua
“gravar a propria fala” sustenta a sua crenca de que ouvindo a si mesmo, ¢ possivel se auto-
corrigir e facilitar a corre¢do do professor. No entanto, por si s6 ndo realiza esta estratégia.
Apesar de acreditar que para melhor aprender € preciso “estudar mesmo”, ouvir, falar, buscar
as noticias, ler revistas, assistir filmes, ou seja, “estudar todos os dias, ter contato com a

lingua”. Lena tem levado o curso “um pouco com a barriga”.

Lena: “La na faculdade, na realidade, levei um pouco com a barriga. (...) ...ndo td exigindo essa coisa toda.
Deu o texto,eu dou uma estudada. Bem mesmo,ndo escutei fita nenhuma, ndo tem a fita, nem o CD, ndo dei
muita importdncia. Ficou assim, uma coisa meio jogada. A gente, né, entdo, o que eu aprendi, aprendi ali na
sala,de vez em quando estudava aqui no servi¢o, mais ndo era assim tdo rigorosa, igual eu fui no cursinho, né,
assim, ndo sei se porque eu achei que ja sabia do cursinho e que ndo precisava de buscar, ou se mesmo pela
propria universidade que quis deixar a gente jogado de qualquer jeito, ndo ter a consciéncia de que tinha que ir
atrds, né, entdo”.

Outra estratégia da qual Lena faz uso contrariando a sua crenga ¢ a “tradugao”.

Lena: “Penso que traducdo ndo é legal, sei que na maioria das vezes o aluno busca a tradugdo mas acredito
que essa atitude atrapalha pensar na lingua que se aprende”

Na primeira aula de LI, ao ser solicitada para redigir um texto, em sala de aula, de vinte linhas
sobre o curso e ofertar sugestdes, experimentou um “bloqueio”, “um branco total” e resolveu
fazer o texto em casa. Lena atribuiu a causa do fato as férias, tempo que ficou sem contato
com LI. Para redigir o texto em inglés, Lena primeiramente o fez em LM, e, em seguida,
traduziu-o para inglés com o auxilio de um dicionario. O resultado foi um texto em inglés
com a estrutura de um texto em portugués. Nao foram usados auxiliares do tempo presente e
ha auséncia de preposi¢des; Utilizou palavras cujo significado ndo se encaixa no contexto € o
“s” indicativo de plural em palavras da Lingua Portuguesa que ndo sdo usados nas palavras
traduzidas para a Lingua Inglesa. As EALs que acredita ndo serem eficazes na aprendizagem
de uma LE realmente ndo o foram para ela, contudo Lena ndo percebeu. Entretanto, ha

momentos em que Lena tenta agir de acordo com sua crenga.
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Lena: “Também em um ponto da aula, ndo me recordo em qual, a (colega) traduziu alguma palavra e pedi a
ela, acho que ordenei a ela, “Don’t translate” e ela me pediu desculpas. Quero aprender a pensar em inglés!”

No “listening” tem uma dificuldade “horrivel”. Acha que precisaria ouvir
quatro ou cinco vezes. Lena geralmente consegue realizar a atividade com a ajuda dos
colegas. Em uma destas situagdes, comentou que ndo entendeu nada na primeira vez que B2
colocou a fita. Mas na segunda vez, concentrou-se, buscou palavras-chave, prestou aten¢ao na
estrutura da frase, se afirmativa ou negativa, e conseguiu entender e acertar as questdes

propostas no exercicio. “Oba! Estou melhorando”

Muitas vezes ocorre que Lena ndo consegue realizar exercicios com foco na
gramatica ou de revisdo e, no momento que a professora estd corrigindo, entende tudo

perfeitamente.

Lena: “No inicio da aula falei para (nome real de B2) — Teacher, I made eveything but when alone I don’t
know — e ela ndo entendeu como pode isso acontecer, eu acho que é inseguranga’”.

Parece que esta dificuldade reside muito mais na inseguranga, em nao acreditar na propria
capacidade que na falta de dominio do conteudo. Este parece ser o motivo que a leva a
realizar vérias atividades com colegas, mais especificamente com uma colega que ¢ sua amiga

pessoal.

Lena: “Muito bom! Minha parceira claro foi a (colega-amiga), ela me dd seguranga, uma ou outra palavra
que ndo sabia pedi a ela mesma a ajuda. Muito trangiiilo.

Essa inseguranga aparece também quando recorre ao espanhol para se
comunicar em inglés porque nem sempre a palavra usada em espanhol ¢ por ela desconhecida

em inglés. Sobre esta estratégia ela afirma:

Lena: “Quando (B3) (que também ¢é professora de espanhol) veio a sala e eu a auxiliei em espanhol foi porque
ndo recordava a palavra em inglés e o espanhol é mais facil para mim porque além de ja ter concluido meu
curso de espanhol, sinto mais facilidade por ter uma proximidade maior com o portugués, e o habito de ouvir e
conversar um poquito em casa”.

Quando Lena estuda para prova na faculdade ela relé a licao, faz exercicios e
pesquisa a “gramdatica vermelha” (de Raymond Murphy), e traduz automaticamente tudo que
faz. Se tem duvidas, além dos colegas também pergunta a professora. Depois de ler a

classificacdo das EALs de Oxford, afirma que faz associagdes das informagdes novas com o0s
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conceitos ja existentes na memoria, repete palavras ou estruturas, associa-as a sons
semelhantes na lingua materna, traduz e faz comparacdes de estruturas entre a L-alvo e a LM.
Utiliza-se de pistas lingiiisticas e outras pistas. As vezes, ao acordar, faz montagens na
cabeca, em voz alta ou silenciosamente, de idéias em inglés ou em espanhol e percebe que ja

sabe alguma coisa e essa sensa¢do € um incentivo para buscar mais.

Lena acha que tem facilidade para linguas. Ela acredita que existem pessoas
que tem facilidade e afinidade com uma ou outra lingua e que o fato de terem uma boa
aprendizagem na area de exatas ndo interfere nesta afinidade para com as linguas. Também
acredita que homens e mulheres e aprendizes de idades diversas idades aprendem da mesma
forma, o que interfere na aprendizagem de cada um sdo os problemas na vida, as

responsabilidades assumidas, o financeiro, o emocional.

Lena compreende a aprendizagem como uma divisdo de responsabilidade
entre alunos e professores e considera que na faculdade essa responsabilidade ndo ¢

integralmente assumida por ambas as partes.

Lena: “Ld na minha sala eu sinto assim que a grande maioria, hum, sé quer o canudo mesmo. (...) As vezes,
chego em casa e reclamo e meu marido fala: “toda faculdade é assim, seja ela particular ou publica, em todo
lugar que vocé for vai ser assim porque é a cabega da pessoa que tem que mudar, né?” (...) “..eu fico
indignada, que é assim, vocé pega a nossa nota do ultimo bimestre, tudo 10, né. Eu ndo acho que a gente... ndo
merecia aquele 10, todo mundo tirou 10. Tem gente na nossa sala que ndo tem nem a pronuncia, que fala assim:
/ Aime rére/ (I'm here), entendeu?”

“Acho que o professor, ele ¢, ele ndo é assim o principal, mas ele é quase o principal pra incentivar esse aluno
porque se ele traz coisas boas, ta sempre orientando, com certeza esse aluno vai ta com vontade de aprender
essa lingua, querer mais, entdo eu acho que se o professor leva coisas novas sempre ele vai estar ajudando bem
esse aluno”

3.4.1.8-. LENY

Antes do curso de Letras, Leny teve contato com a Lingua Inglesa apenas por
dois anos quando iniciou seus estudos no Ensino Médio em uma escola publica em uma
cidade do interior de Minas Gerais. Ficou maravilhada com este primeiro contato e achou que
tinha facilidade para aprender LI. Acreditamos que esta facilidade estava ligada a abordagem
de ensinar da professora sempre alegre e divertida do EM que, apesar de trabalhar vocabulério

(nome de verduras e numerais) e estruturas gramaticais (verbo to be) descontextualizadas,

181



fazia uso de cartazes, fichas e jogos em atividades orais e escritas que davam a suas aulas o
dinamismo que encantou Leny. Contudo, percebemos, durante as filmagens, uma Leny
timida, pouco participativa, cujas respostas orais indicavam dificuldade de se expressar em LI.
Ela mesma atesta por varias vezes a sua dificuldade com as atividades orais ¢ o medo de falar

e ser ridicularizada.

Leny. “..eu tenho muita dificuldade, né... dificuldade de ouvir, entendeu? E compreender...Entendeu? Eu
ougo, mas até que eu fago a... a... a...como se diz, junto tudo, entendeu, pra compreender o texto, ja foi... ndo
sei se é porque, ainda no meu primitivo...eu ndo tenho memorizado, entendeu, todos o... o... o... um diciondrio,
entendeu, da Lingua Estrangeira. Eu ainda ndo tenho esse, como se diz, uma memdria ai que aparece né, é
algumas palavras eu ja tem memorizado, ja conheco, entendeu, entdo,assim, o ouvir pra vocé ler é diferente.
Eu leio, eu compreendo... Eu ndo tenho muita dificuldade de falar também ndo. E, e assim, até quando eu vejo
um texto, eu gosto de falar que eu ndo conheco... Vocé pega no geral, eu compreendo, entendeu? Mas, eu ndo
consigo assim, bater o olho e ja compreender ndo. Claro, sabe, demora um pouco! E... mas o ouvir ja assim
demora”.

“..a unica coisa que a gente ainda, e eu ainda fico timida porque, sempre tem alguns que fazem mais e a gente
sempre fica com medo de responder, de errar e, e, as vezes, entendeu, a pessoa fica falando, e tal... e tudo isso...
entdo assim, a gente, eu tenho medo de ndo saber... inclusive eu, eu gracas a Deus fico ld no... (risos) fico la no
meu canto, quase ndo respondo... so quando assim, quando é exercicio, né, tem a participagdo e ... Mas
geralmente as brincadeiras que tém, as dindmicas que ela faz, eu quase nunca respondo”.

Leny iniciou o curso de Letras na propria cidade onde terminou o Ensino
Meédio, em uma filial da faculdade publica onde atualmente estuda. Com uma visdo positiva,
ela afirma que nao sentia dificuldade neste periodo, e destaca as atividades propostas pela
professora que considera responsaveis pela sua facilidade na aprendizagem de LI naquele ano.
Realizava pesquisa sobre estrutura gramatical e as apresentava em forma de seminario;
participava do festival de musica e poesia; era avaliada com provas que permitiam consulta ao

dicionario, exercitava a audi¢ao no laboratorio com fone de ouvido.

Leny:«...assim, a professora, ela usava uns métodos... eu achava bom... Nao sei se é porque também a gente
corria atras, e ela mandava assim, por exemplo se ela passasse sobre, sobre o verbo, né, um verbo no futuro ou
sobre um advérbio, por exemplo, ela manda vocé fazer assim oh: Pesquisa! Vocé pesquisa,depois tinha um
seminario, né, na sala de aula. Ela ia fazendo perguntas e vocé explicava, o qué que vocé entendeu, o que
que vocé... ai, cada um falava. (...) Entdo, se vocé precisasse, vocé buscava, né, por livros, falava sobre
aquilo ali, entendeu? Em que, qual que usava, em que situacdo usava, entdo, eu aprendi mais,cu memorizava
entendeu? Memorizava muito.”

“...também tinha festival de musica, de tudo assim, fazendo com que o aluno, é, trabalhasse mais, se eu
quisesse...tinha pontuacio, entendeu? No festival de musica, de poesia,entendeu? Sabia mais inglés, né, para
preparar. E os outros participavam como palco de...vivo, entendeu? Quer dizer, fazia mimica, ou entdo tinha a
musica e tinha a danga, entendeu? Ai os outros participavam como dancantes...

“..as provas ela fazia, é, numa figura... por exemplo:a figura! Ai, aquela figura era dentro daquele, dentro do
texto que ela passou pra gente estudar, e tal... entdo, s6 que era pra vocé relatar uma... um acontecimento daquela
historia ali com suas palavras...S6 que podia usar dicionario, né? Ai vocé relatava.(...) Entdo, dentro daquilo ali,
vocé usar..Entdo, ela tava basicamente, ela tava vendo, é, o que a gente tinha aprendido.(...) ....eu
conseguia relatar muita coisa...dai eu consegui escrever muito mesmo...ndo achava dificil...”

“...a gente conseguia entender o laboratoério, que eu achava muito bom porque a gente ouvia, né, com , com o
fone na cabine, entdo assim era, ¢ , parece que € melhor: vocé nio tinha barulho, entendeu?” (...) “ouvindo
e...fazendo exercicio... isso!”
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Ha ainda outros aspectos relevantes para Leny nesta época: a professora que
ndo falava tudo em inglés, os colegas que estavam no mesmo nivel que ela e o excelente
relacionamento que com eles mantinha, e os estudos que eram sempre em grupo ou com um
amigo. As dificuldades de aprendizagem em LI atestadas por Leny surgem ao transferir-se
para a atual faculdade. A sua seguranca ¢ abalada pela falta de amigos para estudar em grupo,
pela abordagem de ensino/aprendizagem diferente da que estava acostumada — a professora
faz uso somente da L-alvo em sala de aula e ndo incentiva o uso do diciondrio -, € dos colegas
com diferentes niveis de conhecimento lingiiistico ¢ fluéncia. E interessante observar que o
volume do livro adotado no 2° ano nesta faculdade ja tinha sido todo estudado por Leny na

outra filial no I° ano e mesmo assim ela sentiu dificuldade de acompanhar o conteudo.

No 3° ano, quando esta pesquisa se inicia, Leny diz que comeca a gostar das
aulas, que a professora Bl faz com que todos os alunos participem e que sua forma de

corrigir, apenas falando a forma correta, ndo a inibe. Contudo, ela ainda tem medo de falar.

Leny: “..falando tudo em inglés, né, entio, quer dizer, as vezes, é, o professor, talve; ele pensa que todo
mundo ta compreendendo aquilo ali, e, as vezes, a gente também ndo tem coragem de falar: “Nao, eu ndo
compreendi isso.” Neé, porque a maior parte da gargalhada, se a gente falar isso, entendeu, mas eu fico quieta
no meu canto, ndo falo nada, né... quer dizer, eu nem falo que eu entendi, também nem dou sinal que ndo
entendi...fico neutra! Entendeu? Ai, uma coisa que eu ndo gosto é isso, porque ds vezes, Vocé, é... tipo mesmo...
vocé gostaria de ta participando, né, de ta compreendendo, mas ali é de vocé mesmo, vocé ndo entender...” (. ..)
...80 que acho que isso é da gente mesmo, entendeu? Cé ja tem aquela coisa... que vocé ndo domina bem,
vocé...Qualquer coisa que vocé ndo domina bem, vocé ndo se expoe. Quando vocé domina, vocé expoe, vocé
ndo tem medo de explicar, de falar, né? Entdo, isso é que, por ndo dominar mesmo.”

Esta dificuldade faz com que procure estudar em um curso livre. Sua postura
no “cursinho” parece ser oposta a que tem na faculdade. Afirma que ¢ bastante participativa,
até o ponto de se incomodar, no primeiro semestre, da lentiddo das aulas em func¢ao de uma
colega que tinha dificuldade. No segundo semestre, solicita mudanga de turma, faz teste para
tal e passa. De acordo com a fala de Leny, neste novo grupo possui colegas que conhecem
mais inglés que ela e, este fato ndo a incomoda, pelo contrario, funciona como um incentivo.
Justifica sua perfeita adaptacdo no “cursinho” porque as aulas sdo dinamicas, com jogos que
promovem a participagdo do aluno, com o uso de mimica e o uso ocasional de LM que
promovem a compreensdo, com conversagdo que conduz a memorizagdo, com a pratica do
“listening” e o uso de musica. Enfatiza que o professor ¢ paciente e repete até que o aluno
entenda. O professor sugere que ela adquira o CD do curso e treine em casa. De todas as

caracteristicas acima citadas, favordveis a sua aprendizagem, o que nos parece que teve uma
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grande influéncia na liberdade de expressar-se que Leny sente no curso livre e ndo sente na

faculdade ¢ o fato de ser aluna pagante no “cursinho”.

Leny:“Ah, eu presto aten¢iio nas aulas, e, também tento, &, perguntar perguntas pro professor o que eu tenho
dificuldade, né, eu pergunto pro professor, entendeu? Ja é diferente da faculdade, entendeu? Porque, 14 no
cursinho, eu sinto mais liberdade de perguntar, né, pro professor, de mim mesma...eu sei que eu sinto
liberdade de perguntar ¢, ¢ ...assim sem que... ser criticado, ndo ter medo de, entendeu? Ser criticado ou, ou até
mesmo de a pessoa falar que vocé ndo sabe, tanto assim, por que ali vocé ta pagando, né, pra vocé aprender,
entdo, todos estdo na mesma situagao, eles estdo ali pra aprender, entendeu? Entédo, ja na faculdade ¢ diferente..

No 4° ano de faculdade, Leny estd melhor adaptada. Afirma que ficou mais
facil depois que entrou para o “cursinho”. Fez amigos, principalmente uma amiga que ¢ seu
porto seguro, a quem pergunta e esclarece suas duvidas durante a aula e fora da sala de aula
na realizacdo de exercicios e nos estudos para prova. Percebemos que participa um pouco
mais nas aulas da professora B2. No entanto, ainda tem restricdes em relacdo a turma,
considera-os egoistas, ndo “colam” e ndo “ddo cola”. Nas atividades em sala, principalmente
nas orais, percebemos que ainda sente muita dificuldade. Segundo ela, ndo lhe ¢ facil
compreender a estrutura da LI. Percebemos que o pouco vocabulario que Leny possui ¢ um
fator relevante na sua dificuldade e inibicdo na aprendizagem de LI. Outro fator que pode
estar interferindo na sua aprendizagem de Lingua Inglesa ¢ a propria lingua materna. Quando
se comunica em LM, oralmente ou em producdo escrita, Leny demonstra dificuldade em
colocar suas idéias com clareza e tem problemas com concordancia verbal e pronominal. As
vezes, ela faz uso de um vocabulério que nao tem o significado que pretendia. Contudo, Leny,
¢ professora de Libras e, segundo ela, nunca enfrentou dificuldade de aprendizagem nesta LE.
Acreditamos que os problemas que enfrenta com a Lingua Portuguesa ndo foram transferidos
na aprendizagem de Libras, como parece ter ocorrido com a aprendizagem de LI, pois, como
a propria Leny esclarece, ndo existem conectivos em Libras e as palavras tém um nivel amplo
de abstracdo que, se por um lado dificulta o entendimento do ndo-surdo, facilita-lhe a

aprendizagem estrutural da lingua.

Leny. “A escrita deles nio é como a nossa, por exemplo, é, é, o professor coloca ld uma figura pra ele formar
uma frase, quando estd iniciando, vamos supor, forme uma frase: tem um patinho aqui, tem uma dgua. Ai,
como ele vai formar essa frase? O aluno surdo? Ele, ele escreve: é... “Pato nadar agua, comer milho...” Entdo,
ele quis dizer o seguinte: tem coeréncia, o problema é que ndo tem, é, os conectivos de, de, de ligacgdo... porque
eles ndo usam... (...) ...igual eu falo assim: Eu, eu estou em casa, né, se ele chegar aqui e perguntar, ele
pergunta assim, se for pra ele escrever, ele escreve: “A (nome da participante) ta, a (nome da participante)
tem, a (nome da participante) tem...casa? A (nome da participante) tem casa? Tem o qué, se fosse pra nos ler,
tava faltando o verbo, né? Tem o qué, né? Mas , a (nome da participante) esta em casa! Entendeu? FEntdo, é
diferente né, por exemplo,se ele for, é, se vocé colocar uma imagem pra ele igual ela (a professora de inglés dos
surdos) usava as image, pra eles criar um texto. Ele, pra ele falar na lingua dele, é riquissimo, ele faz um texto
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riquissimo. Mas se for passar para o papel ja vai faltar muita coisa porque ele ndo consegue, porque, nem
tudo que ele sabe, na lingua dele, ele sabe escrever no Portugués, entendeu?”

Leny aprendeu Libras através do contato com um amigo, desenvolveu a
parte oral e s6 depois, interessou-se em fazer um curso. Trabalhou como intérprete em turmas
de Ensino Fundamental. Hoje ¢ casada com um surdo e ministra cursos de Libras na
organizacao religiosa da qual faz parte. Pela influéncia desse caminho de aprendizagem de
Libras, acredita que a convivéncia com pessoas falantes da L-alvo ¢ a melhor forma de
aprendé-la e que cada lingua ¢ aprendida de maneira diferente; portanto, de acordo com o seu
pensamento, o fato de saber Libras ndo facilitou a aprendizagem de LI e ndo vai facilitar a
aprendizagem de Espanhol, que pretende realizar no futuro. Contudo, acredita que quem sabe
bem a Lingua Portuguesa tem facilidade na aprendizagem de outra LE. E este foi o motivo
que a levou a entrar no curso de Letras, ou seja, ter um bom conhecimento da LM para melhor
aprender e trabalhar com Libras. A Lingua Portuguesa era usada como uma ponte entre o

inglés e as Libras, quando trabalhou como intérprete.

O convite para trabalhar como intérprete de alunos surdos no Ensino
Fundamental levou Leny a estudar o contetido de LI e a preparar as aulas junto com a
professora de inglés. E, a medida que ensinava, aprendia. A partir desta experiéncia consolida

sua opinido sobre a aprendizagem visual como a melhor forma de aprender.

Leny: “Até mesmo eu dava idéia para o professor. Porque é, o intérprete, ele tem que, quer dizer, como ele
conhece o mundo do surdo, como que é a lingua do surdo, entdo ele, ele da idéia para o professor, porque , as
vezes, o professor fica perdido, porque é uma nova metodologia de ensino, vocé tem que mudar, porque o
aluno surdo, eles ficam junto com o ouvinte, tem que mudar a metodologia do ensino. Como que cé vai
ensinar pra todos compreenderem, entendeu? Entdo eu dava idéia para as aulas serem mais positivas, com
dinamicas, com cartazes, entendeu, pra ajudar eles. (...) Mas se tivesse o desenho, eles iam memorizar. E assim,
ndo foi s6 o surdo que ganhou, como os ouvintes (os outros alunos) também. Acharam maravilhoso,entendeu? E
uma forma de mudar um pouco. Entdo, com isso eu aprendi muito.Aprendi muito. E ai eu, eu... e passei a gostar
também da, da, de, de ser professor, da profissdo, de ser professor. (Nao pretendia ser professora pois no EM a
professora denegria a imagem da profissao)

Leny descreve a professora de inglés do Ensino Fundamental como uma
profissional preocupada com os alunos, que buscava recursos, videos, historinhas, cartazes e
musica. Passava para Leny o conteudo que seria trabalhado e sugeria acdes que Leny poderia
realizar para melhor aprender a LI. Eram sugestdes para: assistir filmes, ler, falar (repetir a
pronincia do video), primeiramente tentar entender sem pegar o diciondrio, em seguida,
anotar o que ndo estava entendendo e s6 entdo fazer uso do dicionario. Um fato que marcou

foi a realizag¢do de um coral interpretando uma musica em inglé€s com os alunos surdos.
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Apesar das sugestoes, Leny mantém as mesmas estratégias de que fazia uso
quando iniciou os estudos em LI: presta atengdo, 1€, relé e escreve as palavras (ao redigir
pensa as palavras em LM), repete a pronuncia, faz uso do dicionario para as palavras que nao
conseguiu compreender através do “guessing”, forma frases para memorizar, anota
explicagdes da professora, pergunta ao professor e aos colegas no cursinho; na faculdade,
somente esclarece as duvidas com os colegas. Ela acredita que se aprende praticando, ouvindo
e falando, estudando em casa, buscando ajuda e contato constante com a lingua (oral e escrita)

99, ¢

e pesquisando, mas acima de tudo € preciso “querer’”: “é preciso investir em vocé!”

Leny acredita que homens e mulheres aprendem de forma diferente e que o
avangar da idade ¢ um fator capaz de diminuir a aprendizagem. Ela acredita que as mulheres,
em geral, “tém mais interesse e um desejo incansavel de ser melhor do que os homens, que
sdo mais persistentes e lutam para al¢ancar seus objetivos, porém os homens desistem com
facilidade, especialmente se for algo dificil . Leny afirma que “o jovem tem uma capacidade
maior de reter o ensino, porém ndo valoriza-o. ja com a idade de 30 anos a cima ja absorve
menos a aprendizagem, so que valoriza e luta para superar essa dificuldade e muitas das
vezes consegue e prova que é melhor do que um jovem que aprende”. Para ela, os estudos em
LI devem iniciar quando a criangca comecar a estudar. Sua opinido sobre pessoas que tém
facilidade para aprender outra lingua ¢ controversa. No didrio dialogado, em um momento,

afirma que nem todos sdo capazes de estudar uma LE.

Leny: “porque nem todas pessoas conseguem desenvolver a comunica¢io em outra lingua, falo dessa
forma, por experiéncia na Lingua de Sinas, pois muitos tentam, mas ndo conseguem, o porque ndo sei, ao
certo, mas acho quer em algumas pessoas parecem ter uma habilidade interiorizada, ja outras ndao tem.”

E em outro, comenta

Leny: “Depende de cada pessoa, independentemente se ela ja sabe outra lingua ou nio, por exemplo eu, nio
tive dificuldade em aprender Libras, porém, inglés estd sendo um pouco dificil. Conhecer a funcionalidade
desta lingua. Acho que depende do desenvolvimento lingiiistico de cada um, e até mesmo interiorizar uma
outra lingua, alguns tem facilidade outros ndo.”

Durante a entrevista afirmou que existem pessoas que possuem facilidade para aprender LE,
mas que este ¢ um dos fatores que se une a outros formando um conjunto de elementos
facilitadores da aprendizagem como esforco mutuo, desejo de adquirir mais conhecimento,

tempo disponivel para estudar, contato constante com a LE.
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Para Leny, cabe ao professor o papel de provocar e oportunizar o aluno a
falar: usar figuras onde o aluno possa criar historias; prestar atengdo quando o aluno nao
entende, ajudar com mimica; enfim, dentro de sua abordagem encontrar meios de ajudar o
aluno. Leny considera que o sucesso “depende do aprendiz e do professor, mais do aprendiz”.
O professor deve estimular, incentivar, falar bem da profissdo. Falar com entusiasmo da

lingua estrangeira que ensina.

Leny: “E, é claro que depende do outro que td ensinando, depende também.... Mas, mais é da pessoa. Eu creio
assim que , eu tiro por mim, que depende de mim mesma, sabe? E depende também da maneira que o professor
passa pra mim, mas sO que depende mais de mim,...(...) Sou eu que tenho que ver que esse conhecimento é
importante pra minha vida, eu que tenho que investir... (...)Agora, de eu ndo ter sucesso também depende tudo
de mim, porque, se eu ndo quero,se eu ndo fago, o professor, ele pode ser o melhor professor que tem, mas ele
ndo vai conseguir nada, porque a pessoa,a propria pessoa ndo tem como. (...) ...quando eu comecei Libras
mesmo, (....) investi ne mim mesmo com o pouco que eu ganhava. Eu fui atras aonde tinha, porque na minha
cidade ndo tinha, ninguém sabia, entdo eu queria conhecer a estrutura, saber como era essa lingua.(...) Fui
para Goidnia, comprei apostilha, comprei fita de video, eu, tentei investir ne mim, entendeu? (...) (Ninguém
rouba, né? Entdo, as outras coisas, se vocé investe num carro mais confortavel, né, numa casa, entendeu, mas o
conhecimento cé vai investir numa coisa pra vocé que ninguém toma”

3.4.1.9-. SERENA

O primeiro contato de Serena com a LI ocorreu quando estava no 8° ano do
Ensino Fundamental em uma escola publica do Distrito Federal. Teve a mesma professora no
8° e 9° anos. Gostou da matéria e da professora que influenciaram sua decisdo de iniciar um
curso de inglés no CIL paralelo ao estudo no Ensino Médio, realizado também em escola
publica. Quando ja estava no avangado, no CIL, comegou a trabalhar e interrompeu seus
estudos de LI. A decisdo de Serena de ingressar no curso de Letras, que oportuniza o estudo
de portugués e inglés, funciona como um trampolim para o curso de Jornalismo, seu “sonho
distante”. No entanto, as condi¢des de ensino na faculdade fazem com que comece a detestar

o0 inglés.

Serena ¢ uma pessoa muito exigente consigo € com os outros. Ela tanto cobra
de si agdes que conduzam a uma 6tima aprendizagem como cobra das outras pessoas. Ela ¢
honesta com o seu estudo e com a profissdo que por ventura for exercer. A sua frustragdo em
relacdo aos estudos na faculdade aparece no questiondrio aberto, durante toda a entrevista e no

dirio dialogado. Quando perguntamos se pretende ser professora de inglés, ela afirma que
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Serena: “Enquanto eu néo fizer um curso assim, que eu acho que me dé um respaldo, uma capacidade que
eu fale assim...Eu vou dar aula de inglés, eu ndo...porque eu acho que ndo seria...é, eu taria enganando os
meus alunos e eu ndo gosto de enganar ninguém (risos). Se eu ndo sei, eu vou ficar ali fazendo so pra ganhar
dinheiro, eu acho que ndo vale a pena.Tem um monte de professores que sdo assim de inglés...Igual, eu tive
uma professora de contrato. Cara, vocé via que a mulher ndo sabia nada, mas ela tava ali...(...). Eu acho que a
educagdo é uma coisa muito séria e hoje em dia virou comércio. A pessoa faz...igual meu primo. Ele fez
administra¢do e da aulas de Matematica porque aprendeu Matematica la direto, porque estudou, mas ndo é
uma coisa que ele gosta. Ele queria estar trabalhando na drea dele. (...) Vocé vé muito disso hoje. Muitos
professores assim né, como se fosse um bico, vai dar aula como se fosse preencher uma lacuna, e eu acho que
educagdo ndo é pra esse lado, é uma coisa séria (risos). Acho que é por isso que o pais estd na situa¢do que td,
né. Nao so falando de inglés...mas falando de qualquer outra matéria...”

As aulas no EF e no EM se realizaram sob uma abordagem tradicional. No
EF, gostava do vocabulario e fazia uso de diciondrio nas tradugdes e exercicios propostos em
sala. Lembra que o conteudo abrangia o verbo “to be”, cores, Presente Continuo, os verbos no
passado e perguntas do tipo: como ir ao banheiro, pedir permissdao para beber agua, etc.
Lembra-se que a quebra da rotina aconteceu por duas vezes apenas: quando a professora
apresentou uma musica no quadro, “foi apenas uma musiquinha” e um poema pelo Dia dos

Namorados, do qual se lembra somente do primeiro verso: “Violets are blue”.

Nesta €poca, Serena estudava através de apostilas elaboradas pela professora
e pelas anotacdes no caderno fazendo uso de estratégias de aprendizagem de linguas que a
acompanhardo no EM, no CIL e na faculdade.

- anotava a pronuncia das palavras com base na fala da professora;

- lia os exercicios, copiava-os varias vezes, fechava os olhos, respondia os

exercicios e conferia com os ja respondidos no caderno.

No Ensino Médio, estudou com trés professores todo o contetido de um tinico
livro adotado para os trés anos. Serena fazia uso do dicionario, mas ndo gostava da tradugao
sempre presente nas aulas. Ficava satisfeita quando o professor lia sem traduzir, e
compreendia que a facilidade do seu entendimento das aulas no EM era resultado da
aprendizagem através do CIL. No entanto percebia que além dela apenas 2 ou 3 colegas

conseguiam acompanhar.

Os professores realizavam atividades com musica, geralmente de
preenchimento de lacunas. Mas Serena observou que a maioria dos colegas ndo conseguia
resolver a atividade e mesmo para ela era dificil, pois assume que “ndo pega muito bem as

palavras”.
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Serena acredita que a utilizacdo de musica nas aulas de LI ¢ interessante
porque “pode-se ver o uso da linguagem coloquial”. Ela gosta muito de musica e pensa em
trabalhar, no estagio, “a gramatica em cima de musica” para chamar a aten¢ao dos alunos
adolescentes utilizando o estilo que lhes agrada, “se ndo for os alienados do rock’n rol”, para
ndo ficar s6 no verbo “fo be” e mudar a realidade que conheceu como aluna: “Eu ndo gosto de
inglés. Quase todo mundo fala isso, no EM. Acaba passando, ali, o aluno ndo aprende mesmo
e fica por isso, ai ele so fala o verbo “to be”. Ndo sabe nem o que é o verbo “to be” e fala

que aprendeu”.

Apesar de afirmar que ndo gosta da traducdo a que foi submetida no EF e no
EM, esta ¢ uma estratégia de aprendizagem de lingua da qual Serena se utiliza nas atividades
na faculdade. Ela comenta que, quando estd redigindo, pensa a frase em portugués e
simultaneamente traduz para o inglés. Para entender, ela afirma que frequentemente traduz
tudo, mesmo que ja tenha entendido sem precisar voltar a lingua materna. Ela acredita que “o

uso da tradugdo nos estagios iniciais é relevante”.

Durante as observagdes da sala de aula percebemos que Serena se expressa
sempre em inglés nas atividades de pratica oral, ao esclarecer dividas com a professora e até
com colegas. Ela afirma que ndo se sente segura falando em inglés. E possivel que seu estilo
introspectivo e sua severa exigéncia para consigo, aliados a sua visdo pessimista do curso
contribuam para sua inseguranca em relacdo a producdo oral. Para ela, o sucesso & “saber
falar aquela lingua”. No conceito que faz de sua aprendizagem afirma que ndo ¢ capaz de

“falar muita coisa” suficiente para viajar para os EUA. S6 sabe que nao passaria fome e sede.

Serena: “Quero falar porque sairei daqui (nome da instituigdo) licenciada p/ dar aulas de inglés e me acho
fraca de vocabuladrio”

“Eu sou obrigada a aprender Glenda. Eu vou receber uma licenga em inglés e eles perguntam o que vocé sabe
de inglés. Eu vou falar nada?! Isso é uma vergonha! Eu tenho que correr atrds, correr atrds é uma expressao
errada, mas eu tenho que ir em frente, procurar aprender. Eu sou obrigada a saber o minimo em inglés pelo

1

menos. Eles vao me cobrar isso, com certeza, em algum lugar, eu vou cobrar de mim”.

Serena demonstrou varias vezes preocupacao com 0 micro ensino e o estagio
porque devem ser realizados totalmente em inglés e ndo se sentia capaz de atuar com
perfeicao. Apds a realizacao do micro ensino confirma que ficou nervosa, tensa, que “tremeu

13

nas bases”. No ensaio do micro ensino com B3, acha que foi um “fracasso”. Cometeu erros
9 b
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mas aprendeu com eles ao aceitar de forma positiva os comentarios de B3: “(nome real de B3)
foi um amor. Disse que eu so precisava ficar atenta ao tempo (foi 30 min.) e aos auxiliares”.
Presenciamos seu ensaio de micro ensino e Serena abordou o contelido de forma bastante

interessante. No micro ensino que valia nota considera que foi bem melhor.

Serena: “Mudei tudo que havia feito no primeiro. Acho que foi mais criativa e menos “medrosa”. Valeu a
pena passar por esta experiéncia. Sou muito chata p/ aceitar elogios, pois sempre encontro um defeito em
minha postura mas desta vez, acredito que realmente fui “very good!”. Consegui falar 16 minutos usando a
lingua inglesa sem erros”.

Nao sdao freqlientes estes momentos de satisfagdo consigo, com os
professores e com a proposta da faculdade. Percebemos que quando Serena se oportuniza de
enfrentar os seus medos e compartilha suas angustias com outros ela € capaz de lidar melhor
com sua inseguranca na producdo oral. Serena compartilha de poucas amizades na faculdade.

Um desabafo com sua amiga inseparavel April e com outro colega consegue mudar seu

semblante sério e preocupado.

Serena: “ Eu fiquei feliz na aula de ontem porque eu tive coragem de falar sem medo de errar. Creio que
esta guinada comportamental teve consegqiiéncia na conversa que tive com (nome do colega) e (nome real de
April) em sala. E claro, gracas ao “meu” semindrio sobre abordagem comunicativa. Mas este foi um dia
feliz,diante de tantos outros, os quais me vi tensa por medo de agir oralmente, por ndo entender o “listening” ou
a conversa dos demais”

Serena acha que a faculdade deve promover mais “a parte de falar” ja que ha

essa cobranga no 4° ano, no estagio, porque

Serena: “A gente fica 3 anos embromando, fica naquela coisinha, vocé néo fala nada, o que vocé aprende é
muito pouco... (...) Ai vocé tem que correr atras de um cursinho, pelo menos pra vocé ter um caminho, pra
chegar no 4° ano e poder, eu vou falar aqui e vou dar conta do recado. Acho que é muito falho aqui a parte de
inglés. Alguns falam que era pior, igual na (nome da Institui¢do A), sdo 60 alunos dentro da sala, por isso que
eu vejo que poucas pessoas vao sair dali capazes de dar aula de inglés. Se os outros derem aulas, me desculpe a
expressdo, sdo uns cara-de-pau porque eu, se um dia der aula de inglés, vou rir da minha cara..(...)...ndo tenho
capacidade praquilo ali e vou td fazendo...(...)...A pessoa precisa aprender a falar, ela tem que se situar disso.
E uma coisa que ndo foi colocada, a ndo ser que agora, que foi mudada a grade, ndo sei, possa ser mudada

2

alguma coisa...”.

Pela importancia que Serena atribui a produgdo oral sugere que o curso de
Letras deveria ter Fonética em inglés para que os sons pudessem ser aprendidos e a
aprendizagem da lingua se tornasse mais facil. Ela ainda mantém na faculdade a acdo de
anotar a pronuincia como estratégia de aprendizagem de linguas. Também acredita que o uso

de CDs, de tapes e videos pode auxiliar na aprendizagem de uma prondncia correta.
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Para Serena a eficdcia na aprendizagem de LI pode ser adquirida através de
estratégias de aprendizagem de linguas tais como: ler muito de tudo um pouco, assistir filmes,
documentarios, jornais (de preferéncia internacionais), ouvir musicas, enfim, procurar meios
de ouvir a lingua. Ela afirma que nao faz uso de nenhuma destas EALs. De fato, na faculdade,

assume que nao estuda nada; na véspera da prova apenas “dad uma pinceladinha” no 6nibus.

Um dos provaveis motivos para a visdo pessimista de Serena em relagdo a
faculdade pode estar ligado ao tipo de nivelamento que dividiu a turma em “os fortinhos e os
fraquinhos em Lingua Inglesa”. Fez o teste e ficou na turma mais avangada. Mas nao
conseguia entender o que a professora falava e pediu para ficar na turma de B1, pois, assim,
estaria revisando e treinando. Para ela, este nivelamento ndo funciona. Seriam necessarios
mais professores com um menor numero de alunos nos mesmos niveis, pois na turma que ela
estava havia pessoas que sabiam muito, mais do que a professora; que sabiam mais ou menos

e 0s que sabiam menos que ela; e, na outra turma a situacao era mesma.

Serena elogia B1 por ter conseguido ensinar de forma a atender as

necessidades, principalmente dos alunos que sabiam menos.

Serena: “ ..alunos assim, no comeco do ano, néo sabiam falar nada, néo falavam nada, era tudo assim
trancado, (...) teve até uma divergéncia na sala, uma discussdo, por isso, por causa de um aluno com esse
problema, e depois assim, eu fui vendo que, ela foi melhorando, e eu acredito que teve, né,um, né, poder da
professora, ali de tentar melhorar, a situacdo da sala da aula dela. Eu vi que ela cresceu, eu vi que ela ndo
falava nada...Chegar no final do ano e ela falar alguma coisinha e vocé ver que aquela pessoa ndo estd
respondendo com raiva, mas td respondendo com forca de vontade, porque ela quer aprender, eu acho que
isso parte também um pouco do professor, de td incentivando aquele aluno e eu vi isso acontecer”.

Serena acredita que um Bom Aprendiz ¢ um aluno disciplinado e que todos
sao capazes de aprender uma LE, depende do querer. Entdo, homens e mulheres nao
aprendem diferentemente, pois existe sempre “aquele que estuda mais e este esfor¢o/ estudo
independe de sexo”. Ela acredita que “em qualquer idade o aprendizado vai depender muito
do proprio aluno. Cabe somente a ele ser bem sucedido em alguma matéria especifica”; “os

que sabem mais que uma lingua sdo simplesmente mais esfor¢ados”
Contudo, Serena acredita que o professor pode incentivar ¢ mostrar o valor

da aprendizagem aos alunos. As vezes, o aluno ndo valoriza naquele momento, mas podera

valorizar no futuro e as palavras que ndo fazem efeito no momento podem fazer sentido no

191



futuro. Para Serena, o professor pode ajudar o aluno a se tornar um Bom Aprendiz tendo um

papel mais controlador.

Serena: “..cobrar do aluno. Nio, vocé tem que aprender. As vezes, vocé vé muito isso, que o professor nio
td, assim que o professor ndo td ali pra cobrar, exigir, cada um faz o que quer, assim, ndo é pai e mde pra
cobrar nada, mas se ele desse uma puxadinha de orelha, faz isso que é bom ... Por que eu ndo tive nada disso.
Olha faz isso, aprende isso, estuda assim, sabe, eu acho, caramba, desse... Poxa eles sdo professores, eles valem
alguma pois, eles tdo ali pra ti ensinar, te dar pelo menos um caminho. Ai eu acho que seria bom.

Para Serena, se o aluno ndo quer nada, e o professor ndo cobra dele, a
tendéncia ¢ ir ficando cada vez menos estimulado e fracassado. E o que aconteceu com ela

quando estava na turma mais avangada.

Serena: “...se deixa ele de lado, esquece, ai essa pessoa ndo tem motivacio. Acho que foi isso que aconteceu
comigo no 2° ano da faculdade. O professor ndo me cobrava nada. Eu ia pra la ndo entendia nada. Fui pra ld,
fiquei com raiva de ndo ta aprendendo. Ndo me dediquei, ndo tive disciplina de ir em busca de novos
conhecimentos, estagnei, ndo aprendi nada naquele ano. Ndo teve cobranca nenhuma,nem minha, nem do
professor, nada!”.

3.4.1.10-. APRIL

April teve o primeiro contato formal em LI no 1° ano do Ensino Médio em
uma escola publica do Distrito Federal. Segundo ela, ndo estudou antes essa lingua porque o
inglés ndo era oferecido no Ensino Fundamental. Quando estava no 2° ano do EM, iniciou os
estudos em LI no CIL. Suas experiéncias de estudo no Ensino Médio e no cursinho sdo
bastante opostas. No primeiro, a curiosidade pela Lingua Inglesa e a vontade de aprender
cederam lugar a uma aversao constante as aulas; enquanto que, no segundo, o dinamismo das

aulas estimulou seu interesse motivando-a a querer saber mais.

April afirma que ndo tem interesse de ser professora de inglés, mas gostaria
muito de ser fluente na LI e vencer o medo que tem de falar. Nas aulas que observamos nao
percebemos que April tivesse qualquer constrangimento enquanto falava, seja com as
professoras seja com os colegas, ou que cometesse erros ao expressar-se oralmente em LI. Ela
demonstra que compreende toda a aula e os exercicios, sempre auxilia os colegas sentados
proximos a ela quando eles tém davidas. O que nos pareceu ¢ que o medo de falar estd

diretamente ligado ao medo da avaliagao oral.
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April: “Sé mesmo na questio, na prova oral, eu travo. Tem aquela coisa assim, sabe que a professora
deixava a vontade pra vocé errar e tudo, ld eu travo, tenho medo de errar. Eu tenho dificuldade na drea de
falar. Eu gostava disso, mas na hora que ela tava ensinando com a turma toda, eu gostava, na hora da prova,
do vamo ver, eu gelava”.

Quando mostramos para a turma um trecho das aulas filmadas, April
percebeu que, ao expressar-se em inglés, ndo era tao ruim quanto pensava € comentou sobre
suas emocdes e seus receios durante os momentos de conversagdo. Concordou com as
sugestdes de B1 que pediu para relaxar, ndo ficar tensa e deixar fluir os pensamentos sem se
preocupar, permitir-se experienciar a conversacao sem medo. Se ndo tivesse medo de falar

poderia ter se expressado melhor.

April define as aulas que teve no EM como superficiais e enfatiza a auséncia

de condi¢des favoraveis para aprender a falar inglés nesse contexto.

April: “ndo eram boas, nio eram... mesmo que eu ndo tivesse contato, era muito superficial e eu
tinha vontade, sempre tive, ai de querer falar inglés. Tudo assim, dava pra perceber que dali eu ndo
ia aprender, era muito superficial. Ndo ensinava. Acho que ndo tinha cdlculo dinamico,
conversagdo... era uma coisa bem assim pra cumprir mesmo o curriculo da escola, mas néao era bem
aplicado.”

“Ndo dava texto, era so na parte do exercicio mesmo. Ela deveria ta tirando da
gramdtica, ela nunca tirava. S6 dava por alto no quadro e exercicio, explicava por alto e no livro né,
no proprio livro, né!”

Percebemos no excerto acima que April considera valida a explicacdo da
gramatica, mas acha que deveria ser contextualizada. Ela retrata a forma como a professora
conduzia o ensino de LI e a estratégia de aprendizagem de lingua da qual fazia uso, consciente

de sua ineficacia: copiava as respostas do professor.

April: "Pegava o livro, praticamente a gente seguia a ordem dos exercicios. Nio pegava, explicava
um pouco da gramdtica, mesmo que no inicio, como tem o verbo “to be”, aquelas coisas. Era uma
coisa mecdnica. Lia o que tava pedindo, a gente até copiava as respostas do professor depois dava.
Porque alguns ja tinham tido contato, tinham mais facilidade, mas eu mesmo tava perdida”.

April acredita que a professora do EM ndo gostava de inglés. De acordo com
o seu relato na entrevista, a professora estudou inglés e viajou para os Estados Unidos. Estes
fatos nos induzem a pensar que a professora, na verdade, aprecia a Lingua Inglesa. O que
provavelmente torna suas aulas pouco interessantes para April ¢ que a professora ndo gosta da
sua profissdo ou que ¢ relapsa com suas atividades profissionais e suas aulas nao sdo

preparadas com antecedéncia.
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April: “Sinceramente nio. Era horrivel! Por mais que eu tivesse vontade de aprender inglés, eu
detestava. Até da primeira vez que eu matei aula,... Foi justamente no 1° ano nas aulas de inglés. Ndao
conseguia me aperfeicoar por mais que eu tivesse interesse de aprender. Era insuportavel a aula.
Nada me chamava atengdo, assim, ai ela faz isso pra chamar a ateng¢do da turma...acho que nem ela
gostava, apesar de saber que ela ja tinha viajado né, pros EUA, e tudo. Ai ela comentava assim por
alto, mas ela ndo demonstrava ter paixdo pela lingua; passar isso pra gente de maneira nenhuma.”

De todo o contetido desenvolvido no EM, April lembra-se apenas do verbo
“to be”. As dificuldades que surgiram no decorrer do Ensino Médio eram resolvidas com o

auxilio de uma amiga que estudava no CIL “hd muito tempo e sabia muito inglés.”

Quando April estudava para prova, além de solicitar ajuda de amiga, fazia uso
das seguintes EALs: selecionava o capitulo que a professora “falava que ia cair, estudava por
ali.” Lia as anotacdes das explicacdes do professor e os exercicios ja realizados: ndo os
refazia, apenas os “lia e tentava entender porque era daquele jeito.” April também “fazia
esqueminhas” tanto das explicagdes da professora, quanto da amiga. A amiga auxiliava

principalmente nas dividas que ndo eram esclarecidas pela professora.

April:”...eu néo sabia nada mesmo, sabe. Porque que aqui usa “s” no final e esse aqui ndo usa...

Essas duvidas a professora ndo esclarece. Eu perguntava pra ela, porque isso aqui tem “y” e essa

aqui “ed”; tirou o “y” e essa aqui ndo tirou. Essas coisinhas assim.

”»

April decide entdo estudar no CIL para aprender LI. Depois de aprender sob a
abordagem utilizada no CIL, atribui a sua dificuldade a maneira de ensinar do professor do

ensino médio.

April: “ndo tinha tido contato (com o inglés antes do Ensino Médio) e eu tava comegando no
outro curso (no CIL). Ndo dava pra ter uma base, né. E vendo lda (no CIL) como era e na sala de
aula (do EM), tava errado a maneira de ensinar”.

Acreditamos que sua decisao de estudar no CIL sofreu, primeiramente, a
influéncia da sua ndo-aprendizagem de LI no Ensino Médio. Em segundo lugar, a amiga que
esclarecia suas duvidas influenciou sua decisdo pelo conhecimento em LI que trazia consigo
como resultado do estudo no CIL e pelos seus comentarios favoraveis a abordagem que

norteava o ensino neste centro de linguas.

April: ”... ficava aquela coisa, elogiando: vocé vai ver quando vocé entrar no CIL, porque ld eles
enfatizam muito a escrita, vocé tem muito tempo é bem detalhado, entio vocé vai poder também.
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Ela ficava dando mérito ao curso de inglés que ela fazia. Ndo porque ela era inteligente ou por
causa da aula porque aquela aula (do Ensino Médio) realmente ndo dava. Todo mundo que fazia
CIL tenha mais possibilidades. A maioria era do CIL, prioridade, escola publica, né. E por sinal é
muito bom.”

O contato de April com a Lingua Inglesa através do CIL foi motivo de

deslumbramento para ela.

April:” Ah, era bem mais dindmica; a professora usava musica, letra de musica traduzida, usava
brincadeira, usava figura. Cada semestre era um professor né. Ndo tdo bom, sabe, mas a maioria
era muito bom, sabe, ndo era aquela coisa mesmice”.

O CIL enfatizava o contato real, no cotidiano do aluno com a LI através de
atividades com musica. Para April, adolescente na época, estas atividades eram bastante

motivadoras.

April: ”...mas os métodos mesmos, que eram diferentes do que eu estava acostumada, a brincadeira
as mausicas, principalmente as misicas da época de adolescente. Assim, pegava as musicas em
inglés, é vocé aprender mesmo. Eu gostava de aprender uma coisa que me interessava mesmo. A
gente gosta e a gente tem curiosidade de saber o que ela td falando. Entio eu gostava das maneiras
que eles usavam é pra nos fazer aprender inglés.”

Na visdo de April, todos os professores do CIL sdao competentes
profissionalmente.
April:” Eu tive a (nome da professora), que ela é maravilhosa. Ela é atenciosa, tem tato para lidar
com alunos, dindmica pra caramba. A (nome de outra professora) era engracada. Ela usava
palavras e fazia a cara, sabe, gestos, pra tudo ela usava gestos. O (nome de um professor) era
muito legal também, era ... era queniano. So que ele era, ndo falava o portugués muito bem. So que
vocé ou aprendia ou aprendia. Ele falava mais inglés apesar que ele entendia um pouco portugués
mas fingia ndo entender, pra evitar ao mdximo falar também”.

A influencia da abordagem utilizada no CIL foi tao positiva para April que a
Lingua Inglesa ganha, no seu conceito, o status de conhecimento especial, diferenciado das

outras disciplinas; exibivel.

April:” Ai, eu gostava mais na parte de vocabuldrio, eu gostava do vocabuldrio porque eu queria
mais saber palavras e ficar exibindo em casa, né”.

April aguga a sua curiosidade de tal forma que faz uso de uma estratégia de
aprendizagem de lingua de tipo metacognitiva, considerada pela maioria dos pesquisadores,
como essencial na caracterizagdo do “bom aprendiz”. April cria um caderno de aprendizagem

de linguas.
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April:” Eu queria, eu tinha curiosidade de saber é ... a palavra, o significado. Tanto que até hoje eu
lembro a primeira palavra, a palavra que eu mais gostei, pelo menos né ... foi guarda-chuva,
umbrella. Achei lindo! Mas eu adorava palavras diferentes. Eu cheguei a fazer um caderninho como
se fosse um diciondrio meu. Eu anotava as palavras em ordem alfabética e o que significava’.

No CIL, a professora ndo incentivava o uso de dicionario e April o usava
ocasionalmente. Continuou a usar as mesmas estratégias de aprendizagem de linguas que
usava no EM: quando tinha dividas pedia esclarecimentos a professora e anotava a explicacao

para, em seguida, fazer um “esqueminha”.

A dificuldade para se comunicar em inglés que April acredita ter foi se
desenvolvendo enquanto freqlientava o CIL. Suas notas nas avalia¢des orais sempre oscilaram
entre 5,0 (cinco) e 6,0 (seis) e nunca realizou agdes especificas para melhorar sua producao
oral e consequentemente aumentar sua média. Nao atingiu a média de 7,0 (sete) exigida no
teste para cursar o nivel intermediario e este fato reforcou a pouca confianca que tem da sua

capacidade de comunicar-se bem em LI e que carregou consigo até a faculdade.

April: “Durante as aulas eu sempre fico atenta ao que a professora e os colegas estio falando, e na
maioria das vezes eu entendo, mas quando eu tenho que falar eu fico super tensa, pois falar é
minha maior dificuldade”.

As aulas na faculdade assemelham-se as do CIL. Para April funcionam mais
como uma revisdo. Inicialmente estava na turma dos mais avangados, mas achava que a
professora pouco oportunizava um aumento na sua aprendizagem e preferiu freqiientar a
turma dos menos avangados e ter aulas mais regulares com Bl. Na segunda etapa de
observagdo, April retorna para o grupo de avangados com uma nova professora: B3. Os
alunos propdem a B3 que as aulas tenham foco na producao escrita, habilidade que acreditam

necessitarem de maior desenvolvimento.

Nos primeiros textos escritos olhou quase todas as palavras no dicionario. A
medida que produzia mais textos, as buscas no diciondrio diminuiram. Pesquisava no
diciondrio por ndo saber que palavra usaria ou por ndo saber como a palavra se escrevia. Nas
atividades de conversacdo, as duvidas eram esclarecidas ao perguntar para a professora ou
para uma colega. April acredita que a melhor forma de aprender a LI ¢ praticando, com

alguém fluente ou nao, e que sua dificuldade com a producao oral deve ser conseqiiéncia das
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poucas oportunidades de pratica que tem. Quando precisa estudar para prova revé e refaz os

exercicios.

April nao ¢ favoravel a traducdo, nem como estratégia de aprendizagem de
linguas, nem como estratégia de ensino de LI. Ela afirma que “ndo tem o habito de primeiro
pensar em portugués, para depois traduzir p/ o inglés”, mas que inevitavelmente isso, as
vezes, acontece. Na producdo escrita, nunca redige “em Portugués p/ depois fazer a
tradugdo”, ja escreve diretamente em inglés. April acha que “em vez de traduzir, o professor
deve falar de maneiras diferentes, gesticulando e usando um vocabulario cada vez mais
simples até que o aluno entenda”. Ela acredita que “a tradugdo sistematica atrapalha, o

aluno deve pensar em inglés e nao em Portugués p/ depois traduzir p/ o inglés”.

Na opinido de April ha dois tipos de aprendizes: aqueles que tém mais
facilidade para linguas e aqueles que se esforcam para aprender. Ela se vé como um aprendiz
que nao tem facilidade para linguas, pois tem dificuldade para falar. Para April ¢ o esforgo
que gera aprendizagem em qualquer ser humano, “porque com um pouco de interesse,
disciplina e oportunidade, se aprende de tudo”. Portanto, April acredita que os mais jovens
tém mais facilidade para aprender LI, mas homens e mulheres ndo aprendem de forma
diferente; “ndo é o fator genérico que ird definir como ocorrera a aprendizagem, mas sim o
interesse e a dedicac¢do de cada um”

Para April a aprendizagem ¢ o resultado do esforco do aluno e do

envolvimento prazeroso do professor na sua atividade profissional.

April: “... demonstrava que gostava do que fazia, acho que isso também é importante, quando vocé faz o que
vocé gosta, vocé se dedica mais...”

Com base na analise dos dados fornecidos por cada participante da pesquisa
apresentamos nos proximos itens suas crencas em aprendizagem de lingua inglesa, suas

crencas em estratégias de aprendizagem de linguas e as EALs que, de fato, utilizam.
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3.5 -. CRENCAS DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA
SOBRE A APRENDIZAGEM DE LE

Através da andlise dos dados dos participantes da pesquisa percebemos suas
crencas sobre a aprendizagem de linguas que refletem as influéncias oriundas de alguns

fatores, inclusive das EALs.

Os contextos onde os eventos de aprendizagem ocorreram tiveram um papel
importante na constru¢do de algumas crengas, o que confirma o pensamento de varios
pesquisadores tais como Barcelos (2001, 2004b), Almeida Filho (1993), Conceigao (2004),
dentre outros. As experiéncias coletivas e individuais vivenciadas nestes contextos afetam o
uso e o ndo-uso de EALs. Ao explicar a contribui¢do da relagdo aprendizagem / cultura para

adocdo do termo “cultura de aprender linguas”, Barcelos (2005) enfatiza que

“professores e alunos possuem seus habitos, costumes e expectativas
sobre aprendizagem de lingua estrangeira que sdo sustentados e
legitimamente aceitos na sociedade. Ao mesmo tempo em que esses hdbitos
e crengas sdo interiorizados coletivamente, eles também sdo resignificados

individualmente de acordo com a cultura especifica de cada um.” (p.160)

Apresentamos inicialmente os contextos onde o evento da aprendizagem se
realizava (instituicdo A e B) e a visdo que as turmas tinham sobre varios aspectos ligados a
aprendizagem de LI, pois ha crencgas nestes participantes da pesquisa que refletem uma visao
pessoal marcada por tragos da personalidade e uma visdo presa ao pensamento e

comportamento coletivo, que ao longo do tempo se transforma em tradigao.

Podemos entender esta influéncia contextual nas afirmacdes que os
participantes da pesquisa fazem sobre o ato de “colar”. Os alunos da institui¢do A concebem o
ato de colar como uma ag¢do correta, socialmente aceita e esperada pelo grupo como forma de
cooperagcdo mutua. Os alunos da instituicdo B atribuem a “cola” o sinénimo de roubo: de
apropriacao indevida da idéia do Outro e do tempo de dedicagdo ao estudo. Neste grupo a

interpretagdo do ato de “colar” ou dar “cola” como algo incorreto ¢ ao mesmo tempo uma
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reagdo coletiva e individual. Prova disso ¢ a afirmagdo de Leny de que a turma nao “d4 cola”
(coletiva); e a mesma Leny entende este fato como negativo, como falta de coleguismo
(individual). Parece-nos que Leny v€ e analisa essa questdo sob uma otica diferente da
apresentada pela turma, pois, na sua historia de vida, percorreu caminhos educacionais
diferentes se comparados com a maioria do grupo. Barcelos (2005) esclarece que “as crengas
manifestadas pelos alunos e suas a¢oes em sala de aula tém a ver com seus habitos e valores
familiares, escolarizagdo e papéis culturais reservados a eles e aos professores naquela

sociedade.” (p.159)

Outras crengas sao percebidas como o retrato de um pensamento individual, o
que ndo significa que ndo possam ser compartilhados pelos colegas, nem que nao foram

evidenciados em todos os participantes de pesquisa nos momentos de coleta de dados.

Estas crencas estdo relacionadas a fatos que aconteceram com o aluno, como,
por exemplo, os elogios que Paris recebeu fazendo com que ficasse motivado e passasse,
entdo, a acreditar no elogio como um facilitador da aprendizagem, ou a caracteristicas da
personalidade e estilos de aprender que, podem ajudar na aprendizagem de LI. Paris acredita

na aprendizagem do aluno participativo e questionador.

Uma crenga que aparece em um unico participante de pesquisa, € que
consideramos muito relevante ¢ a de Leny quando afirma que ndo faz perguntas ao professor
da faculdade, e esclarece suas duvidas no “cursinho” porque 14, ela paga pela aprendizagem.
Solicitar esclarecimentos sobre a LI apenas no cursinho ¢ uma EAL que retrata um conjunto
de crencas implicitas, ou seja, que foram se formando ao longo da aprendizagem do aluno e
das quais ele ndo tem consciéncia e, portanto, sdo inferidas pelas suas falas. Parece-nos que
no dizer de Leny estdo implicitas as seguintes idéias: primeiro, os cursos sdo oficialmente o
lugar onde se aprende inglés; e os professores dos cursos livres s3o como o diciondrio; fonte
de pesquisa e de esclarecimento de duvidas porque sdo competentes lingiiisticamente e
profissionalmente. Segundo, na instituicdo publica ndo hd condi¢des para aprender e o
professor ndo atende o aluno com profissionalismo porque ndo ¢ remunerado o suficiente para
tal. Em terceiro, a crenca de que as empresas educacionais particulares sdo coniventes com a

idéia de “pagou, passou”.
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Esta visdo diminutiva das condi¢des de aprendizagem de LI ¢ muitas vezes
inserida e/ou reforgada pelos proprios professores, desde o Ensino Fundamental até a
faculdade, como podemos observar nos relatos dos participantes desta pesquisa quando
apresentam a forma como aprenderam ingl€s nas escolas publicas ou particulares. A maioria
lembra-se do verbo “fo be”. Em contrapartida, hd uma valoriza¢do do estudo através dos
cursos livres, dos alunos que aprenderam ou ndo sob esta abordagem. A existéncia de uma
crenga sobre um determinado fato sem té-lo vivenciado ¢ explicado por Almeida Filho (1993)
quando afirma que as crencas nascem das experiéncias anteriores dos alunos, de influéncias
de pessoas, com as quais tém contato no meio onde vivem, da midia escrita e falada. A
opinido de que nos cursos livres existe um ambiente adequado de aprendizagem de LI ¢
compartilhada por oito dos dez participantes da pesquisa e reflete uma crencga ja detectada nos
aprendizes brasileiros. (Barcelos,1995,2004 e Silva, k.2001). Ligada a essa crencga esta a idéia
de oito participantes da pesquisa de que “saber LI é saber falar fluentemente”, mesmo que o
aluno ndo tenha experienciado uma abordagem de aprender que possibilite o desenvolvimento

da habilidade de falar.

A associagdo que os participantes fazem da aprendizagem com o prazer € a
visdo que tém da disciplina LI como diferenciada das demais os levou a acreditar que a
aprendizagem pode ser mais eficaz se o professor utilizar musicas nas atividades de ensino na
sala de aula. Contudo, entendemos que esta ¢ uma visao distorcida do que ¢ aprender com o
que ¢ motivar. Nos relatos dos participantes da pesquisa ¢ possivel perceber que a maioria dos
professores utilizou a musica como um recurso provocativo para a aprendizagem no intuito de
motivar o aluno (mesmo quando o professor também confundiu os conceitos: motivar e
aprender). Nao temos a intencdo de afirmar que ndo possa haver aprendizagem com a
utilizacdo da musica, mas que, pela maneira como o0s participantes da pesquisa se
manifestaram com relagdo a essa questdo, inferimos que ela foi aplicada aleatoriamente, sem
um planejamento prévio, seqiiencial, e posterior a atividade como o reforco do que foi

aprendido com a musica trabalhada.

Em relacdo a utilizacdo de atividades ludicas na aula de LI, quatro
participantes da pesquisa da Instituicdio B acreditam na sua eficdcia para facilitar a
aprendizagem da lingua-alvo. Na Institui¢ao A, apenas um participante (Tati) da €nfase ao uso
deste recurso. E compreensivel que esta crenca exista na maioria dos participantes da

Institui¢do B, pois tiveram um maior acesso a professores que se utilizavam de atividades, por
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exemplo, com jogos, com teatralizagdo e com organizagio de coral. E possivel perceber que o
professor cuja abordagem de ensinar estd vinculada aos moldes tradicionais do método da
gramatica-tradu¢ao pouco oportunizou o aluno de aprender com atividades ludicas. E,
segundo o relato dos participantes da pesquisa que estudaram em cursos livres, com
professores que tinham outro tipo de abordagem, este foi um dos aspectos que chamou a sua
atencdo. Acreditamos que esta seja uma das razdes pela qual seja forte a crenca de que o
ensino de LI em “cursinhos” ¢ mais efetivo e se aprende mais, ao contrario do que acontece

no ensino nas outras escolas, principalmente nas escolas publicas.

Através da andlise dos dados fornecidos pelos participantes da pesquisa foi
possivel evidenciar uma variedade de crengas de aprendizagem de LI. Comentamos acima a
respeito de algumas que consideramos relevantes em fungao dos fatores que parecem ter tido
influéncia na sua formagdo, principalmente suas experiéncias de vida educacional.
Apresentamos, na proxima pagina, uma tabela com todas as crengas evidenciadas nesta
pesquisa, algumas das quais serdo comentadas no item 3.6.2 devido a sua relagdo com as

EALs.
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Tabela 11

Crencas dos participantes da pesquisa sobre a aprendizagem de LI

Instituicio A

Instituicio B

Crencas

Hand

Neguinha
Mary

Lelé

Tati

Lena
Leny
Serena

April

O aprendiz deve ser participativo, questionador para
conseguir uma aprendizagem eficaz

O uso de LM auxilia a aprendizagem de LI

O uso de LI auxilia sua aprendizagem

As habilidades de leitura e produgdo escritas sdo
mais faceis de serem adquiridas

<4<4=4 = Paris

As habilidades de ouvir e falar sdo mais faceis de
serem adquiridas

Aprende-se inglés nos cursos livres

Estar no pais onde a L-alvo ¢ falada diminui o
tempo de aprendizagem

<<

Atividades com musica ndo auxiliam na
aprendizagem de LI

O wuso de atividades com musica facilita a
aprendizagem de LI

Atividades ludicas facilitam a aprendizagem

Saber LI é saber falar LI fluentemente

<=2

Receber elogios motiva a aprendizagem de LI

A abordagem de ensinar do professor deve adequar-
se as necessidades; as condi¢des e a abordagem de
aprender do aluno.

P P P P <]

Na divisdo da responsabilidade pela aprendizagem
de LI, cabe ao aluno a parcela maior.

Na divisdo da responsabilidade pela aprendizagem
de LI, cabe ao professor a parcela maior.

Na divisdo da responsabilidade pela aprendizagem
de LI, o professor ¢ o aluno tém parcelas iguais.

Para uma aprendizagem eficaz em LI, o aprendiz
necessita de tempo para estudar com dedicagao.

A revisdo feita pelo professor auxilia a
aprendizagem de LI

Existem pessoas com “dom” para aprender linguas

Jovens e adultos aprendem igualmente

Deve-se iniciar os estudos em LI com 9 anos

E mais facil para jovens aprenderem LI do que para
os mais velhos

Homens e mulheres aprendem da mesma forma

Mulheres ¢ homens aprendem diferentemente

Para uma aprendizagem eficaz em LI o professor

precisa gostar do que faz
_

<] (2] <2421 |=&] <21 <21 <
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3.6-. CRENCAS EM
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Percebemos que os participantes da pesquisa fazem uso de estratégias de
aprendizagem de linguas que acreditam serem eficazes dentro do seu contexto de
aprendizagem, mas existem EALs por eles utilizadas que poderiam ser melhor exploradas.
Evidenciamos também crencas em EALs consideradas por eles como responsaveis por uma
aprendizagem eficaz, no entanto, ndo fazem uso delas. Nos dois proximos itens

comentaremos o uso € o ndo-uso das EALs pelos participantes dessa pesquisa.

3.6.1-. AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS
QUE OS PARTICIPANTES DA PESQUISA UTILIZAM

Os participantes da pesquisa relataram o uso de varias EALs. O objetivo para
o qual foram utilizadas d4 a possibilidade de encaixa-las na nomenclatura da classificagdo
proposta por Oxford (1990) que as divide inicialmente em diretas e indiretas. No entanto, os
participantes da pesquisa fizeram uso de algumas EALs que ndo estdo inseridas nesta
classificagdo, a partir do terceiro subgrupo, ou seja, sdo estratégias que estardo aumentando as
ramificagdes dos subgrupos ja propostos pela autora. Oxford (op.cit.) afirma que sua
classificagdo ndo ¢ fechada, ao contrario, ela serve de guia para orientar e facilitar
pesquisadores e professores no entendimento das estratégias de aprendizagem de linguas

usada pelos aprendizes.

Estas EALs emergiram de um determinado contexto com um objetivo
especifico e consideramos que, em vez de dar a elas uma nomenclatura, preferimos apresenta-
las nas ramificagdes da classificagdo de Oxford (op.cit.) como as agdes e comportamentos que

representam.

Os participantes da pesquisa também apresentaram EALs ja nominadas na

classificagdo. A quantidade e tipo usados confirmam, de modo geral, as conclusdes das
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pesquisas da autora. A maior quantidade de estratégias usadas pelos participantes da pesquisa
concentra-se nas estratégias diretas que envolvem diretamente a L-alvo. Segundo Oxford
(op.cit.), as cognitivas, essenciais na aprendizagem de uma lingua, sdo as mais populares. As
estratégias de memoria, segundo a autora sao menos usadas. Contudo, os participantes desta
pesquisa usaram varias estratégias de memoria. E importante enfatizar que se utilizaram mais
de EALs de memoria que ndo estdo presentes na classificagdo de Oxford (1990). Das
estratégias “criacao de elos mentais”, os participantes usam a “associagao e elaboragao” que
faz parte da classificagdo de Oxford (op.cit.), para associar a nova informacao as outras ja
concluidas. As outras associagdes sdo agdes especificas dos participantes da pesquisa que

serdo inseridas na taxionomia de Oxford (op.cit.).

As estratégias de memoria se subdividem em: criacdo de elos mentais, uso
de imagem e som, revisdo e uso de a¢do. Vamos acrescentar a estratégia “decorar” utilizada
por Hand, Lelé e Paris com o objetivo da memorizagdo. Neguinha e April fazem uso de
esquemas, Tati cria uma estoria ridicula para memorizar palavras, Lena realiza uma
organizacdo mental de idéias quando, ao acordar, pela manha, relembra o que aprendeu,

reconstroi, imagina e inventa mentalmente algumas idéias.

Das estratégias que fazem uso de imagens e sons, Paris faz associagdes com
situagdes de aprendizagem anteriores vivenciadas na sala de aula, como, por exemplo, realizar

exercicios com base em uma viagem feita por ele.

Nenhum participante da pesquisa faz uso da estratégia ‘revisdo da forma’
como ¢ apresentada por Oxford (op.cit.), feita com intervalos regulares, de uma forma
estruturada. No entanto, ha o uso de varias estratégias de revisdo que sao utilizadas com o
proposito de realizar a avaliagdo em forma de teste. Eles reléem, refazem exercicios e

reescrevem; Mary relé em voz alta, Lena re(escuta) fitas, e Hand revé a revisdo do professor

As estratégias cognitivas objetivam o entendimento da lingua para realizar a
aprendizagem. Subdivide-se em: pratica, recebimento e envio de mensagem, andlise e
raciocinio e criagdo de estrutura. Acrescentamos a esta subdivisdo a estratégia “criar estrutura
para output e input” reconhecida por Concei¢ao (1999) nos seus participantes de pesquisa,
alunos da terceira idade que gravavam as aulas para ouvi-las posteriormente em casa. Na

nossa pesquisa, Hand e Mary gravaram as aulas com o mesmo objetivo dos participantes de
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pesquisa de Concei¢do (op.cit.). Enfatizamos que ambos tém idade acima de 30 anos e

demonstravam dificuldade de acompanhar o ritmo do professor.

Os participantes da pesquisa fizeram uso de todas as EALs usadas para
“praticar” a L-alvo. A mais usada ¢ a repeticdo. Praticam formalmente e informalmente; Paris
faz comparagdo com exemplos, um tipo de “reconhecimento e uso de féormulas e padrdes” e
Leny faz uma “recombina¢do” de palavras novas formando frases. Criamos uma subdivisao
na estratégia “repeticdo”, pois Hand faz uso desta estratégia de modo bastante particular:
repete para si, na maioria das vezes, em siléncio, as explicagdes do professor ou as suas
proprias explicagdes. Consideramos que esta ¢ uma acdo cognitiva que difere da simples
repeticio da nova informagdo varias vezes. A medida que repete, Hand para, pensa, reflete
sobre a palavra ou sobre as idéias que esta repetindo. E uma repeti¢do através do auto-ensino.

Hand ¢ mediador entre o professor e ele mesmo.

Criamos uma subdivisdo também para a “pratica formal”. Lel€, Tati, Lena e
April, as vezes, nao conseguem realizar o exercicio e apenas o entendem quando o professor
faz a correcdo, geralmente no quadro-negro. Entdo, fazem o exercicio paralelamente as
explicagdes do professor. De fato, necessitam da repeticdo da explicacdo do conteido ou dos
comandos do exercicio para poderem praticar. Denominamos esta estratégia de “pratica

formal postergada”.

A “pratica informal” ¢ realizada através de agdes como assistir filmes (Paris)
e ouvir musica (Mary e Lena) ou através de contatos via Internet ou pessoalmente (Tati).
Entendemos que, quando a “pratica informal” ocorre no didlogo com o Outro, o aluno esta
fazendo o uso simultaneo das estratégias cognitiva e social. H4 uma possivel troca de
conhecimentos acontecendo através da pratica da lingua. Colocamos, entdo, a “pratica

informal-social” como uma subdivisdo da pratica informal.

Da estratégia “receber e enviar mensagens”, cuja fungdo ¢ a de facilitar a
compreensdo e producdo de textos, todos os participantes da Instituicdo B fazem uso do
diciondrio. Na Instituicdo A, apenas Lelé e Tati o utilizam. Lena recorre a gramatica

constantemente, e Lelé se utiliza dos resumos do professor.
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As trés subdivisdes da estratégia “andlise e raciocinio” sdo usadas pelos
participantes da pesquisa. Lelé faz “andlise das expressdes” e Lena usa a “transferéncia”. O

uso da traducao € constante em ambas as turmas.

Todo o subgrupo da estratégia “criagdo de estrutura” ¢ utilizado. “Fazer
anotagdes”, principalmente das explicacdes do professor, ¢ uma agdo realizada por quatro
alunos da Instituicdo A e por Leny da Instituicdo B. Lelé faz anotacdes com um fim
especifico: esclarecer as duvidas futuramente, pois as explicagdes do professor sao muito

rapidas para ela.

Outra forma muito peculiar de “anotar” ¢ realizada por Hand, Lelé e Leny:
Eles anotam a prontncia das palavras. Lel¢ sublinha palavras e frases para dar um maior

“destaque”. Hand e Lelé fazem resumos.

Ainda dentro da classificacdo das estratégias diretas estdo as de
compensacio, que ajudam o aprendiz a usar a lingua, apesar de apresentar limitagcdes no
conhecimento da mesma. Oxford (1990) enfatiza que os alunos que fazem uso deste tipo de
estratégia sdo capazes de se comunicar melhor. Os participantes desta pesquisa se utilizam de
poucas estratégias de compensagdo. Os participantes da Instituicdo A sdo capazes de inferir,
apenas, ou seja, recorrem a pistas para descobrir o significado do que l€éem ou ouvem.
Entendemos que ndo se utilizam de outras estratégias de compensagao por serem solicitados
apenas a realizarem atividades relacionadas a leitura e ocasionalmente ao “listening”. Na
Instituicdo B, os participantes desta pesquisa utilizam estratégias mais variadas de
compensagdo, pois as quatro habilidades (ouvir, ler, falar e escrever) sdo trabalhadas na
instituicao. Percebemos o uso de inferéncia e solicitacdo de ajuda dos professores e dos
colegas na realizagdo das atividades de imput e output, assim como uso de sindénimos,
principalmente nas atividades escritas, € o uso da LM para manter a comunica¢do quando nao
sabem ou nao se lembram da palavra em LI. Uma estratégia nova, que ndo aparece na
taxionomia de Oxford (op.cit.) ¢ o uso de outra LE ao invés da LM. Lena, que estudou
espanhol, recorre a esta LE para suprir as suas limitacdes e inseguranc¢a nas atividades de

comunicagdo oral.

A agdo de “colar” poderia ser entendida como uma estratégia de

compensagdo, no subgrupo “superacdo de limitacdes” porque ¢ utilizada intencionalmente,
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com planejamento prévio, através de uma selecdo de taticas, para atender a falta de
conhecimento, momentineo ou ndo. E um tipo de ‘solicitagdo de ajuda’, estratégia do 3°
subgrupo, ramificacdo de “superacdo de limites”, para solucionar os problemas de
aprendizagem durante os testes de mensuragdo através do uso das anotagdes no caderno, na
carteira, em bilhetes ou provenientes das anotacdes na prova do Outro. Se a duvida for
atendida pelo colega verbalmente ou pela oferta material escrito, a estratégia poderia estar
inserida sob a classificacdo das sociais, no subgrupo “cooperacdo mutua”. No entanto, a
estratégia de “colar” pretende a obtencdo de uma nota que ateste seu conhecimento enquanto
que uma EAL objetiva uma melhor aprendizagem. A “cola” pode até proporcionar uma
aprendizagem, contudo o fato se da incidentalmente. A ndo-ac¢ao de “colar” aproxima-se mais
de uma EAL que a “cola”. O fato de nao “colar” supde que ha um esfor¢o maior do aprendiz

para atingir a aprendizagem. Esse esfor¢o extra seria uma EAL de aprendizagem.

As estratégias indiretas funcionam como um suporte e direcionamento da
aprendizagem sem o envolvimento direto com o uso da L-alvo. Elas se subdividem em
metacognitivas, afetivas e sociais. Oxford (1990) enfatiza que as estratégias indiretas podem
combinar com as diretas para obter uma melhor aprendizagem. Os participantes da pesquisa
se utilizam de poucas estratégias indiretas. As indiretas metacognitivas sdo usadas para o
planejamento, avaliagdo e controle da aprendizagem e, segundo a autora, sdo muito pouco
usadas. As pesquisas indicam que o “Bom Aprendiz” geralmente se utiliza destas estratégias,
principalmente a de auto-monitoramento. Dentre as metacognitivas, os participantes da
pesquisa fazem uso da ‘“centralizacdo da aprendizagem” quando “prestam atencdo
conscientemente”. A “organizagdo e planejamento” ocorre através da “busca de
oportunidades” quando realizam um “estudo em grupo”. Compreendemos a iniciativa de
organizar um estudo em grupo como uma estratégia metacognitiva, pois envolve um
planejamento com o proposito de entender e memorizar a lingua para a obtencdo de notas
melhores. Hand e Lelé fazem uso desta estratégia que ¢, ao mesmo tempo, uma estratégia
social de troca de experiéncias e ajuda mutua. Tati também realiza estudo em grupo, contudo,
entendemos que a sua acdo ¢ uma estratégia mais social do que metacognitiva, pois o foco
central dos seus encontros estd mais na pratica da lingua que na sua compreensdo e
memorizacdo, o que ndo impede que haja aprendizagem de elementos novos da lingua,

inclusive de aspectos culturais.
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Compreendemos a acdo de “gravar a propria voz” realizada por Lena como
uma forma de auto-avaliagdo. E uma ac¢do na qual ela oferta o seu material ¢ a sua proposta
para ser observada e analisada pelo professor. Apesar de ter sido realizada apenas uma vez
enfatizamos sua importancia pela sua complexidade. Batizamos esta acao de “revisitacdo do
conhecimento e de si mesmo”. E uma acio que reflete a influéncia da estratégia indireta
afetiva de enfrentamento do proprio conhecimento e do erro a ser tratado. E uma acio que
possibilita a cognicdo e a memorizacao. Reflete a utilizacdo da estratégia afetiva de expor-se

ao Outro sem medo, pois a fita ¢ mostrada ao professor, e pode ser apresentada aos amigos e

colegas permitindo que opinem sobre seus erros, o que delineia uma estratégia social.

As estratégias afetivas regulam as emocgdes, as atitudes, os valores e a
motivacao. Para Oxford (1990) os bons aprendizes de LE mantém suas emogdes sob controle
quando fazem uso destas estratégias, pois eliminam os sentimentos negativos que podem
interferir na aprendizagem. A autora enfatiza que apesar do efeito positivo do uso de
estratégias afetivas na aprendizagem de linguas, poucos aprendizes as utilizam. Os
participantes da pesquisa “diminuem a ansiedade” através do bom humor, do riso ¢ da
descontracdo como ¢ o caso de Paris. Paris também usa a estratégia de “auto-encorajamento”
permitindo-se “arriscar”. Participa das aulas, fala, mesmo sabendo que pode errar. Como uma
forma de vencer o medo de se expor Paris também “cria uma falsa imagem de si” para os
outros e, as vezes, até mesmo para ele mesmo. Marcara o medo apresentando-se como um
fraco aluno na aprendizagem de LI. Quando cria este personagem ele se permite continuar na
zona de conforto que o uso de LM lhe proporciona. Esta estratégia ¢ uma faca de dois gumes.
Ela facilita ao aluno lidar com a aprendizagem com coragem, ndo permitindo que os
obstaculos o atinjam, pois quem se expoe nao ¢ ele, mas uma versao dele mesmo. Entretanto,
Paris tém condig¢des de expressar-se com uma fluéncia bem maior em LI e ndo o faz porque se

acomodou na facilidade com que entende e esclarece duvidas usando a LM.

Outro exemplo de “arriscar-se” ¢ enfrentar os desafios gerados por fatores
externos ou internos. E o caso de Lena que ingressou na faculdade como resposta as criticas
do filho, desafiando as crengas do Outro em relagdo a sua capacidade e a propria opinido que
ela tinha de si. Hand, Neguinha e Tati tém uma “postura positiva” em relagdo a propria
aprendizagem de LI. Através da acdo de Hand acrescentamos mais uma estratégia afetiva na
classificacdo de Oxford (1990). Como uma forma de “manter a auto-estima” Hand reconhece

as proprias dificuldades nos colegas e assim nao se sente excluido do grupo.
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Serena usou uma estratégia afetiva intitulada “observacdo da temperatura do
corpo”. Ela percebeu que diminuiu a ansiedade e passou a acreditar mais em si quando

“dividiu seus problemas com os colegas”.

Oxford (1990) aponta a importincia das estratégias sociais porque
promovem a interacdo € a cooperacao nos grupos, auxiliam o desenvolvimento do nivel de
compreensdo da L-alvo e oportunizam o feedback necessdrio para a aprendizagem. Os
participantes da pesquisa realizam as estratégias sociais “Questionamento” quando solicitam
ao professor e/ou ao colega e amigos “esclarecimento ou verificam se ha erros em sua
producao” e a “cooperagdao mutua, quando interagem com o Outro, seja com um nativo ou um

brasileiro que tenha fluéncia.

Tati utiliza uma estratégia social que ja foi detectada por Conceigdo (1999):

“aprender ensinando”. Tati ensina LI a uma sobrinha ¢ a mae e a medida que ensina, aprende.

Para uma melhor visualizacdo demonstraremos as estratégias usadas por cada
um dos participantes da pesquisa na tabela 12, na pagina seguinte, e, em seguida,
apresentaremos trés organogramas com uma versao adaptada da taxionomia de Oxford(1990)
onde mostramos as EALs que ja constavam na versao original de Oxford e que foram usadas
pelos participantes da pesquisa e encaixamos, em negrito, as EALs que foram detectadas na

realizacdo desta pesquisa.
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Tabela - 12

EALSs que participantes da pesquisa utilizam

Instituicio A Instituicio B
Estratégias de Aprendizagem de Linguas «
ECRERE-AEE ERER AR L
Diretas £ |3 ?,n é‘ ElE 1313 3 =
V4
Associacdo e elaboragdo N N
Criacdo Uso de esquemas N N
de elos Organizagio mental de idéias N
mentais Criacdo de historia ridicula N
1;5/[ Uso de imagem | Relembrar situagdo N
e som vivenciada em sala de aula
M
o Palavras-chave N
R Releitura N N N
I Refazer exercicios N N N
V4 ) Reescrever V N N
A | Reviso Releitura em voz alta N N
C Escutar fitas vérias vezes V
A Revé a revisio do professor \
O | Uso de agdo Criagdo de um N
Caderno-dicionario
Decorar N N N
Repeti¢ao N N NE
Repetir para si em siléncio N
Pratica formal \ \ N N
Pratica formal postergada \ N \ \
Pratica Assistir filmes \
Pratica informal Ouvir misica v v
C Pratica informal social N
0 Reconhecer o uso de férmulas N
G Recombinagdo N
N Dicionario \ VY [N O[N]
I Receber e enviar | Uso Gramatica v
T | mensagem de resumo do N
I recurs | professor
\V4 0s
A
Transferéncia N
An?ilise e Tradugdo N N \ v | A \
raciocinio Analise de expressoes N N
Tomar nota N N N \
Tomar nota para N
Criagdo de esclarecimentos futuros
Estrutura Tomar nota da pronuncia \ \ \
Destaque (sublinhar) \
Resumo R
Criacdo de N N
estrutura para Gravacdo de aulas
output e input
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Estratégias de Aprendizagem de Linguas «
b - ||, :
iretas = - & > =
Sls| 2 5|5 58§58
TR Z |2 EE R R &
C Inferéncia N N EEE B N
o
M Uso da lingua materna N
P
E Solicitacdo de ajuda N
N Superacao
S de limites - P
A Uso de circunloquio ou N
C Sin6énimo
A Uso de outra LE N
o
Ouvir musica ou N N
M Organizacdo e usar musica
E planejamento
T Busca de oportunidades: N N
A estudo em grupo
C
0o Centralizagdo da| Atengao consciente N N N N
G aprendizagem
N
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Apresentaremos, em seguida, nas paginas 213, 214 e 215, sob a mesma forma
dos organogramas mostrados nas paginas 65 a 70, uma adaptagdo da taxionomia de Oxford
(1990) onde ¢ possivel visualizar as EALs utilizadas pelos participantes desta pesquisa que
constam na caracterizagdo da pesquisadora e uma adaptagdo das suas ramificagdes para as
EALs que surgiram nestes dois contextos de pesquisa e das quais Oxford (op.cit.) ndo listou

em sua classificagao.

As taxionomias de Oxford (1990) / Lopes (2007) sdo apresentadas na

seguinte organizagao:

- Taxionomia de Oxford (1990 adaptadas com as EALs diretas de

memorizacdo e de compensagdo usadas pelos participantes de pesquisa

- Taxionomia de Oxford (1990) adaptadas com as EALs diretas cognitivas

usadas pelos participantes de pesquisa

- Taxionomia de Oxford (1990) adaptadas com as EALs indiretas usadas

pelos participantes de pesquisa

212



Taxionomia de Oxford (1990) adaptada com as EALs diretas de memorizacio e de compensacio
usadas pelos participantes da pesquisa.
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Taxionomia de Oxford (1990) adaptada com acréscimo das EALs diretas cognitivas
usadas pelos participantes da pesquisa
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Taxionomia de Oxford (1990) adaptada com as EALs indiretas
usadas pelos participantes da pesquisa.
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3.6.2-. AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUAS
QUE OS PARTICIPANTES DA PESQUISA ACREDITAM SER
EFICAZES

“As crencgas e agoes nem sempre irdo coincidir” Barcelos (2004a,p.145). Os
participantes da pesquisa acreditam em agdes e comportamentos que conduzem a uma
aprendizagem eficaz, mas ndo as usam, ou usam-nas parcialmente. Na maioria das vezes, sao
conscientes desta postura antagonica. Dentre estas crencgas, merece destaque a afirmagao de
que para alcancar uma aprendizagem eficaz ¢ necessario que o aluno se dedique, o que
significa estudar sistematicamente, oportunizar-se de input e output, organizar um tempo
disponivel para o contato com a LI. Esta dedicacdo refere-se basicamente a execucao didria de
exercicios propostos pelo professor, mas também pode significar a busca de insumo extra
classe, como, por exemplo, ouvir uma musica ou assistir um filme ou até ingressar em um
cursinho. Para os participantes da pesquisa da Institui¢do A esta dedicacdo estd mais ligada a
um estudo sistematizado com o intuito de entender a estrutura gramatical e a aquisi¢ao de
vocabulario, e para os da Institui¢ao B este esforco tem o foco voltado mais para as atividades

de pratica oral.

E possivel perceber também que, ao mesmo tempo em que acreditam que
uma aprendizagem eficaz se realiza através da dedicagdo do aprendiz (8 participantes da
pesquisa), convivem com a crenca de que ha pessoas que t€ém um “dom” para a aprendizagem

(6 participantes da pesquisa).

O mesmo ocorre com a crenga de que o uso de filmes, musicas, ou a leitura de
revistas pode conduzir a uma aprendizagem eficaz. Poderdo assistir o filme, ouvir a musica e
ler a revista com certo interesse, mas dificilmente irdo a procura destes recursos, como uma

acao planejada de estudo.

Entre as razdes que geralmente se interpdem entre “o dizer e o fazer” ou “o
ndo-fazer”, (Barcelos, 2005) estdo: a falta de tempo, principalmente porque o aluno trabalha
durante o dia e estuda a noite, a auséncia ou a insuficiente motivacdo para aprender LI e,

segundo a afirmacao de alguns participantes da pesquisa, a falta de recursos financeiros.
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E importante que o professor e o aluno facam uso da L-alvo nas aulas. No
entanto, os alunos sentem-se mais confiantes quando o professor esclarece as duvidas em LM
e solicitam esclarecimentos em LM por medo, vergonha, pouco vocabulario adquirido ou falta
de incentivo do professor e pela seguranga e conforto que o uso da LM proporciona. Existe a
crenca de que saber a Lingua Inglesa ¢ ser competente no desenvolvimento das habilidades de
ouvir e falar, no entanto o medo de se expor limita-os a estratégia de prestar atencao e
esclarecer duvida com o colega ou at¢ mesmo com o professor, mas usando a Lingua
Materna, retirando de si, oportunidades de pratica. No caso da maioria dos participantes da
pesquisa da Instituicdo A, essa crenga foi gerada provavelmente pelo discurso do Outro, dos
professores, da midia, de colegas, amigos ou familiares que estudaram sob abordagens que
oportunizaram o desenvolvimento das duas habilidades. Para eles, saber falar inglés ¢ quase

como um “sonho”.

Pudemos observar a influéncia das crengcas e da mundivivéncia dos
participantes da pesquisa nas EALs que usam, entretanto, ocorre também o inverso, as EALs
modificam as crencas. E o caso que acontece com Paris e Lena que acreditam no uso da LM,
para otimizar aprendizagem de LI e sentem-se inseguros no uso da L-alvo. Contudo, a
abordagem de ensinar da professora os faz experienciar o uso da LI em sala e com o resultado
positivo comecam a mudar suas opinides, agir e se comportar de forma diferente. Nao ¢ uma
mudanca instantanea. Vao experimentando o uso da L-alvo, sdo entendidos, nao ha risos por
parte dos colegas, e, paulatinamente, vdo se sentindo mais confiantes. Se os proximos
professores mantiverem o incentivo, a cren¢a poderd mudar definitivamente, mas se os

professores agirem como os anteriores, a alteragdo que a crenga sofreu poderd estagnar-se.

O mesmo ocorre com a “traducdo”. Os alunos afirmam ter consciéncia que a
traducdo deve ser evitada, ou que para falar e escrever ¢ preciso pensar na lingua-alvo sem
antes organizar o pensamento na LM. Os alunos da Instituicdo B demonstram uma inquietude
ao assumirem que traduzem, enquanto os da Instituicdo A afirmam que traduzem e parece se
sentirem orgulhosos desta a¢do, pois ao afirmarem que traduzem, esperam elogios, entendem
que fizeram uma tarefa!. De fato daqueles que disseram ndo serem favoraveis a tradugao,

somente April parece realmente agir de acordo com o que acredita.
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De modo geral, os dez participantes consideram que a responsabilidade pela
aprendizagem de LI cabe, na sua quase totalidade, ao aprendiz. No entanto, sdo altamente
influenciados pela abordagem de ensinar do professor, agindo ou deixando de agir conforme a
motivacao que o professor consegue impingir; € mesmo quando afirmam que a aprendizagem
eficaz depende das necessidades e interesse do aluno, confessam que ¢ o amor que faz a
diferenca. Ambos, aluno e professor precisam gostar da Lingua Inglesa e principalmente

gostar daquilo que fazem.

Leny: “..eu tinha que buscar... Mas, muitas das vezes a gente espera muito que o professor faga por vocé do
que vocé ir atras, entendeu? ”

Apo6s termos mostrado as crencas ¢ EALs dos participantes da pesquisa

passaremos as consideracgdes finais.
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CAPITULO IV - Consideracées finais

“O professor moderno deve se educar coti-
dianamente pela pesquisa e por questionamentos
derivados de sua propria acdo pedagigica e
buscar, assim, sua autonomia e a de seus alunos”

Flaine Fernandes Mateus (2002)

O presente trabalho buscou identificar as estratégias de aprendizagem de
linguas que os alunos participantes da pesquisa utilizam, assim como as suas crengas sobre
aprendizagem de linguas e as crengas sobre as EALs que usam ou nao usam, ou aquelas que

apenas consideram como eficazes.

Na primeira parte do trabalho justificamos o nosso interesse em pesquisar as
estratégias de aprendizagem de linguas e a sua relacdo com as crengas dos alunos
participantes e apresentamos os instrumentos de pesquisa que seriam utilizados para a
obtencdo de dados que nos permitissem alcancar nossos objetivos. Descrevemos também o

perfil dos participantes da pesquisa e o contexto em que foi realizado o estudo.

A segunda parte corresponde a fundamentagdo tedrica que respalda esse
estudo. Nela apresentamos alguns tedricos que trabalham o tema em questdo. Trazemos a tona
varias pesquisas sobre EALs, realizadas no exterior e no Brasil, situadas diacronicamente; os
varios conceitos sobre estratégias de aprendizagem, as caracteristicas de cada tipo, bem como
as taxionomias e metodologias para acessa-las. Dentre os estudiosos das EALs optamos pela
classificagdo de Oxford (1990), pois acreditamos ser uma das classificagdes mais completas
dos tipos de estratégias. Em seguida, apresentamos os varios conceitos sobre crengas, suas
caracteristicas e os fatores que influenciam a sua formacao. Com base nos estudos de alguns
autores, em especial Barcelos (1995, 2000, 2004, 2006) mostramos como as crengas € as

EALs se relacionam entre si.

Na terceira parte, descrevemos, analisamos e interpretamos os dados

coletados durante a pesquisa, € mostramos alguns resultados, encaminhamentos e sugestdes
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que possam melhorar o ensino de Lingua Inglesa, principalmente na nossa realidade

brasileira.

Nossas perguntas de pesquisa foram:

1-. Quais as estratégias utilizadas pelos participantes da pesquisa?

2-. Quais as crencas dos participantes da pesquisa sobre estratégias de
aprendizagem de lingua estrangeira (Inglés)?

3-. Como as crencas dos participantes de pesquisa em estratégias de

aprendizagem de linguas influenciam a sua aprendizagem de Lingua Inglesa?

Acreditamos que todas as perguntas foram respondidas satisfatoriamente. Em
relagcdo as estratégias utilizadas pelos participantes no contexto desta pesquisa, observamos
que se utilizam principalmente das estratégias diretas cognitivas, consideradas as mais
comuns. Fazem pouco uso das indiretas, principalmente as metacognitivas, entendidas por
alguns autores como as estratégias que estdo sempre presentes nos “Bons Aprendizes” de
lingua. Nao percebemos, nos participantes da pesquisa, o perfil do Bom Aprendiz, na integra,
dentro do molde proposto, por exemplo, por Rubin (1987), mas também nenhum deles pode
ser considerado um ndo-bom aprendiz. Todos apresentaram, em um maior ou menor grau,
certa dificuldade na aprendizagem de LI. Entretanto, consideramos que um melhor
aproveitamento das EALs que ja utilizam, o conhecimento e experimentagdo das EALs que a
teoria oferece nas diversas classificagdes existentes e as EALs que os colegas utilizam poderia
conduzir a uma otimizacdo na aprendizagem de cada um, tornando-os os “aprendizes
estratégicos” que conceituamos no segundo capitulo, na péagina 99. Nao propomos um
treinamento de EALs que menospreze a individualidade e a mundivivéncia que formaram o
aprendiz, mas que, como alunos do curso de Letras, ou seja, professores em pré-servigo,
possam ter um embasamento tedrico e experimentar novas possibilidades de acdes e

comportamentos para aprender.

De modo geral, os participantes da pesquisa da Instituicio A fazem uso das
EALs para aprender. O que nos parece ¢ que, com o intuito apenas de “conseguir notas”, nao
as utilizam para melhorar a aprendizagem, ndo “dao* o melhor de si; apesar de acreditarem na
eficacia do estudo constante. Outro aspecto que influencia o pouco uso de estratégias sao as
exigéncias também menores de uma abordagem que prima pela gramatica e tradugdo. Este

13

grupo ¢ o retrato representativo de uma cultura ainda muito arraigada no nosso pais: “o
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paternalismo, trago caracteristico da sociedade brasileira, torna-se um grande empecilho

para a tarefa de aprender a ser independente.” (Carmagnani(1993) apud Barcelos (2005)).

Na instituicdo B, os participantes utilizam mais algumas estratégias do que
os da instituicdo A. A quantidade ndo ¢ indicativo de otimizagdo da aprendizagem e sim da
adequacgdo das estratégias as fungdes e/ou objetivos a que se destinam. Na Instituicdo B, os
alunos tém a oportunidade de desenvolver as quatro habilidades, o que os possibilita uma
maior variedade de estratégias. A dificuldade de aprendizagem de LI se concentra na
producdo oral, por outro lado, a auséncia de estratégias afetivas ndo favorece mudancas.
Acreditamos que haveria um melhor aproveitamento na aprendizagem desses participantes da
pesquisa a medida que tivessem oportunidade de falar sobre seus sentimentos, suas davidas e
incertezas e usassem mais estratégias sociais em atividades em grupo que lhes permitissem

falar mais de si e solidificar relagdes sociais.

Em relagdo a segunda pergunta desta pesquisa, que objetiva conhecer as
crengas dos participantes sobre EALs (inglés), observamos ¢ inferimos através dos relatos
orais e escritos e da observagdo da sala de aula varias crencas sobre o ensino de LI e sobre as
acdes estratégicas dos aprendizes. Percebemos que, através das crengas dos participantes desta
pesquisa, temos um retrato de um ensino de LI a que foram submetidos ao longo de suas
jornadas como alunos, que mostra a bagagem que trazem para a graduagao: um conhecimento
lingiiistico que as lembrangas remetem basicamente ao verbo “to be” e pouquissima
experiéncia com atividades de ouvir e falar na L-alvo, com excec¢do daqueles que estudaram

nos cursos livres.

Essas histérias de vida originam crengas sobre aprendizagem de LI que
emergem e se relacionam com trés tipos de contextos que sdo ao mesmo tempo distintos e
interligados entre si. O primeiro tipo ¢ o contexto (ou sdo os contextos) onde a aprendizagem
de LI ocorre e os alunos tém um contato direto: a escola, o curso livre, e/ou o curso de
graduacao. Neste(s) contexto(s) surgem, por exemplo, crengas como: o professor precisa
gostar do que faz para que haja uma aprendizagem eficaz e saber uma LI ¢ ter fluéncia oral.
Com base nas atitudes, no discurso, no fazer pedagdgico e na forma afetiva como os
professores se relacionaram com estes alunos, crengas como as do exemplo acima se instalam
na suas mentes facilitando ou ndo ag¢des que favorecam o seu aprender. Percebemos que estas

crengas estdo presentes tanto no contexto da Institui¢do A como da B.
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O segundo tipo € o contexto globalizado, cujo contato com o aluno se da de
forma mais indireta. Os meios de comunicagdo sdo condutores de idéias que formam
conceitos € maneiras de viver nos aprendizes € geram crengas, como, por exemplo: sO se
aprende realmente uma LI em um “cursinho”. Ha alunos que nunca freqiientaram um curso
livre, mas demonstram a conviccdo de que irdo aprender, de fato, se estiverem sob a
abordagem de um curso livre. Entendemos que os meios de comunicagdo nao apenas sao
representados por canais como a TV e folders; livros e revistas; palestras e seminarios, como
também pelo contato com terceiros como, por exemplo amigos, parentes; coordenadores e

diretores.

As crencas que surgem neste tipo 2 de contexto parecem fazer parte das
crencas que se relacionam com a aprendizagem de LI em varios outros contextos,
principalmente brasileiros. Exemplificamos com algumas crencas que aparecem no BraBELT
e que foram detectadas na maioria dos participantes desta pesquisa. Sao elas: aprender inglés
depende fortemente do professor; ¢ mais facil para criangcas que para adultos aprenderem uma
LE; a musica torna a aprendizagem de inglés mais facil; atividades ludicas facilitam a
aprendizagem; algumas pessoas tém habilidade especial para aprendizagem de LE; ¢

impossivel aprender inglés em escolas publicas e aprender LI proporciona um status.

O terceiro tipo € o contexto interno do aprendiz que, com sua personalidade e
estilo de aprender, desenvolve crencas com base em fatos que aconteceram nos eventos de
aprendizagem e marcaram individualmente. Nesta pesquisa, s30 crengas que apareceram em
apenas alguns participantes: o aprendiz deve ser questionador; estar no pais onde a L-alvo ¢
falada diminui o tempo de aprendizagem; elogios motivam a aprendizagem; a revisao feita
pelo professor auxilia a aprendizagem de LI. Estas crencas podem ser compartilhadas por
outros aprendizes em outros contextos, no entanto nesta pesquisa surgiram apenas

individualmente.
As crengas dos participantes desta pesquisa nas EALs que utilizam ou ndo

refletem suas crencas em aprendizagem de LE (inglés) que sdo resultado da interferéncia da

mundivivéncia de cada um nos diversos contextos de aprender pelo qual passaram.
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As EALs mais usadas na Instituigdo A sdo: praticar formalmente em sala;
pratica formal postergada; fazer anotacdes (cognitivas); inferir (de compensacdo); prestar
atencdo (metacognitiva) e pedir esclarecimento aos professores e aos colegas (sociais).
Pouquissimas EALs de memorizagdo e afetivas sao usadas. A dificuldade no conhecimento
seja vocabular, seja estrutural parece estar ligada exatamente a auséncia de EALs de
memorizacdo. As crengas na aprendizagem eficaz em cursos livres geraram pouca confianca
no ensino da institui¢ao e conversas paralelas continuas resultando em uma quase auséncia de

EALs afetivas.

Na Instituicdo B, as EALs mais utilizadas s3o: releitura e refazer exercicios
(memorizacao); uso do dicionario e tradugdo (cognitivas); inferéncia (de compensacao); pedir
esclarecimento aos professores e aos colegas (sociais). As estratégias afetivas sdo também
pouco usadas, contudo o motivo difere dos que norteiam o ndo uso destas estratégias na
Institui¢do A. Alguns participantes demonstram receio de se mostrarem, de falar, de interagir

tanto com o professor como com os colegas.

Percebemos que as crencas sobre EALs sdo basicamente iguais; a diferenga

reside em como os alunos potencializam o seu uso.

A terceira pergunta da pesquisa busca compreender como as crengas dos
participantes da pesquisa sobre EALs influenciam a sua aprendizagem de LI. As crencas
sobre EALs por nds percebidas interferem positivamente e negativamente sobre a
aprendizagem de LI dos participantes de pesquisa. A interferéncia positiva ocorre quando o
aluno acredita que as EALs sao eficazes e delas faz uso. As EALs que nao melhoram a
aprendizagem geralmente sdo utilizadas com pouca freqiiéncia. A relacdo negativa entre as
crencas ¢ as EALs se d4 quando o aluno acredita na eficicia de certas estratégias e delas

raramente ou nunca faz uso.

Confirmamos nesta pesquisa a influéncia das crengas no uso e ndo uso das
EALs e da influéncia do uso de EALs na mudanca de crengas, o que ressalta a relacdo
simbidtica entre as crencas e as EALs. Entretanto ¢ importante lembrar que outros fatores
interferem no uso ou nao uso das EALs e na formacao de crengas. Outros fatores podem
provocar o uso de EALs, de forma que ¢ possivel que o aluno utilize EALs ndo provocadas

por suas crengas (Wenden, 1987). Entretanto, dentre todos os fatores que se relacionam com
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as EALs a relacdo simbidtica destas com as crengas tém um papel relevante na aprendizagem

de LE (inglés).

Este estudo mostrou como a experiéncia anterior dos alunos e as
oportunidades de uso de diferentes estratégias de aprendizagem atuaram na formacdo das
crencas sobre a melhor forma de aprender e sobre estratégias eficazes. De fato, buscar
entender o aluno dentro do contexto em que esta inserido e refletir com ele sobre como
“aprender a aprender” pode ser o tempero que os participantes da pesquisa por diversas vezes
mencionaram como o ingrediente magico da aprendizagem bem sucedida e o amor,

interpretado aqui como sindnimo de interesse e dedicagdo do aluno e do professor.

Para Benson & Lor (1999) e Barcelos (2000), reverenciados por Barcelos
2004b, as crengas sdo removidas do contexto onde elas ocorrem e devem ser analisadas (por
professor e aluno) dentro da eficidcia dos contextos em que se originaram. “Sem o
entendimento desse contexto, é estranho julgar os alunos como inadequados em aprender.
Eles podem estar simplesmente expressando o que realmente acontece em sala de aula.”

Barcelos (2004a)

Na selecdo dos participantes da pesquisa foram observados aspectos como a
idade, sexo, conhecimento prévio da LI, conhecimento em outra LE, e estrutura familiar. Para
0s nossos participantes as palavras de ordem que conduzem a uma aprendizagem eficaz sdo:
dedicagdo e interesse. E estas sdo capazes de superar qualquer um dos aspectos acima
mencionados. Nossa percepcdo sobre a influéncia destes fatores no uso das EALs pode ser

colocado da seguinte forma:

- a medida que a faixa etdria aumenta, aumenta o tempo do aprendiz para
compreender, memorizar, internalizar e recuperar as informagdes;

- ndo inferimos diferencas na maneira de aprender dos participantes do sexo
masculino com os do sexo feminino;

- 0 conhecimento na LM interfere mais do que o conhecimento em outra LE.
Os participantes da pesquisa que tinham conhecimento de Libra e de Espanhol apresentaram
dificuldades em aprender LI que ndo puderam ser resolvidas através de suas experiéncias em
outras LEs. Parece-nos que os alunos que tém dificuldade de se expressarem na LM tém

também maior dificuldade de expressar-se na LI;
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- a influéncia da estrutura familiar ocorre mais indiretamente através das
oportunidades de estudo que a familia pode proporcionar, do que influenciar a opinido ou no

uso de estratégias dos participantes da pesquisa.

Podemos dizer que nosso estudo confirma o dizer de Almeida Filho (1993)
que coloca as crengas, a cultura e a abordagem de aprender, como forgas operantes no Modelo
de Operagao Global do Ensino de Linguas capaz de influenciar todo o processo de
aprendizagem de LE. E “para um aluno que deseja ser professor de linguas, é importante
oferecer oportunidades para que ele possa tomar consciéncia das suas crengas sobre a

aprendizagem de linguas.” (Barcelos, 2005).

O futuro ato de ensinar destes profissionais em pré-servigco sera um reflexo do
ensino e aprendizagem a que se submeteram, do que lhes foi oportunizado em sua jornada de
estudante, da bagagem que trazem de suas historias de vida. As estratégias de aprender e
ensinar que utilizaram no seu aprendizado, ou a auséncia destas fazem parte da construgao
destes profissionais. A cultura de aprender e ensinar enraizada durante a vida estudantil sdo
tragos que podem ter esculpido a personalidade profissional dos que atuardo neste cenario do
ensino de LI como LE. A marca de suas crengas estara presente na historia de vida de seus
alunos que também se tornardo professores de inglés e, assim, deixardo também suas marcas
nos seus futuros alunos. Assim, um processo ciclico vai se formando. Ter consciéncia desta
heranga ¢ um elemento formador de competéncia profissional dos professores de LI e pode
fazer deste profissional um ser mais integrado e consciente de seu papel como educador,

como formador de cidadaos criticos. (Silva,K.2005).

Entretanto, ¢ preciso considerar que grande parte dos professores desconhece
os estudos sobre as estratégias de aprendizagem e sobre as crengas e possiveis formas de uso
como conteido em suas aulas, seja na disciplina de Pratica de Ensino ou na de Lingua
Inglesa. Nem todos os professores buscardo o Mestrado para um embasamento tedrico, mas ¢
possivel que a pos-graduacdo converse mais intimamente com a graduacdo, através de
especializagdes, cursos de extensdo, seminarios e¢ encontros pedagdgicos. Os professores
necessitam de momentos em que possam refletir sobre seu fazer pedagogico, suas crencgas e as

EALs que eles utilizaram no seu processo de aprender para, assim, melhor compreender o
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Outro. E preciso popularizar o acesso aos professores que geralmente dispdem de pouco

tempo para buscar aperfeicoamento.

Sugerimos que mais pesquisas sejam realizadas sobre a relacdo simbidtica
entre as crencas ¢ as EALs em diversos contextos educacionais brasileiros: no Ensino
Fundamental, médio e na graduagdo; na rede publica e particular e também nos cursos livres
para que uma visao mais ampla e ao mesmo tempo especifica do aluno e do professor de

Lingua Inglesa possa ser construida.

A pesquisa sobre as crencas que norteiam a aprendizagem de LE e o uso ou
nao-uso de EALs pode tracar um perfil do aluno brasileiro a auxiliar na inser¢ao do estudo e
da pratica reflexiva sobre crengas ¢ EALs nos curriculos de disciplinas como LI, Pratica de
Ensino e Lingiiistica Aplicada bem como nos projetos de aula dos professores de LI. Sem
uma consciéncia das crencas que estdo implicitas no seu fazer pedagdgico e geralmente
influenciado sob uma abordagem tradicionalista, o professor muitas vezes impoe agdes que
estdlo de acordo com suas proprias crengas e gera conflitos nos eventos de

ensino/aprendizagem.

Os estudos devem ainda objetivar a listagem de crencas e EALSs, contudo nao
apenas com o interesse de conhecé-las e perceber as influéncias que exercem na
aprendizagem, mas entender como podem ser usadas para melhorar a aprendizagem, e como
os profissionais da linguagem poderdo fazer uso dos conhecimentos tedricos advindos destas

pesquisas em suas aulas.

As pesquisas devem observar nestes diversos contextos que acdes estratégicas
realizadas pelo aprendiz consolidam, mudam e/ou podem mudar suas crengas e que agdes
estratégicas o professor pode realizar para promover mudancas de crengas ¢ EALs (e se ha
necessidade de mudancas e/ou simplesmente da sua potencializacdo). A maioria dos
professores ndo tem conhecimento tedrico sobre crencas ¢ EALs e tampouco sobre agdes
estratégicas que possam se utilizar para conduzir a reflexdo de ambas. Sugerimos que as
pesquisas retornem os resultados para os participantes da pesquisa e promovam uma reflexao

dos dados encontrados.
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O levantamento de crengas e EALs pode ser realizado pelo profissional da
linguagem, sem objetivo académico e apenas com o intuito de ver através dos olhos do aluno
como nele se d4 a aprendizagem. Quando o aluno aponta suas crencas ¢ EALs visualiza
porque aprende da forma que aprende e aquilo que inibe a sua aprendizagem. Quando o
professor consegue que o aluno narre as suas experiéncias de aprendizagem, ele tende a fazé-
lo de forma franca e honesta. O aluno aponta o que considera correto, assume porque faz e
porque nao faz (assume que cola); percebe com clareza em que acredita, porque acredita e

porque age da forma que age ou porque nao age.

O segundo passo seria o professor buscar meios de ajudar o aluno a agir da
forma que acredita ser correto porque apos ter a consciéncia de si e de sua trajetoria
educacional ¢ mais facil compactuar como professor formas de atingir uma melhor
aprendizagem. As maneiras de auxiliar o aprendiz nesta conquista ndo fazem ainda parte do
conhecimento pedagogico dos professores. Os profissionais da linguagem necessitam tanto

da competéncia lingiiistica quanto da aplicada.

Um instrumento que pode auxiliar professores e alunos a refletirem sobre suas
acdes e comportamentos € a gravagdo audiovisual da aula. Tivemos oportunidade de mostrar
uma das nossas gravagdes na Instituicdo A e outra na Instituigdo B. Foram momentos
enriquecedores, pois os alunos de ambas as instituigdes reconheceram suas acgdes, emitiram
opinides sobre suas agdes € comportamentos ¢ reconheceram as EALs que poderiam ser
melhor potencializadas. Nao as utilizamos como dados para andlise, pois no dia em que
mostramos a aula filmada, apenas um dos participantes selecionados para a pesquisa se

encontrava na sala.

Nossa pesquisa mostrou a quase auséncia de EALs afetivas e o pouco uso de
EALs sociais. Compreendemos que estas estratégias podem promover uma maior confianga
na propria capacidade de aprender do aluno e acreditamos que serd de grande contribuigdo
para a aprendizagem principalmente de LI a realizagdo de estudos que enfoquem mais

detalhadamente a relacdo das crencas e das EALs socio-afetivas.

As crengas absolutamente opostas, nos dois contextos desta pesquisa, em

relacdo a acdo de colar nos chamou a atencdo. E de nosso interesse conhecer, em outros
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contextos, as crengas que envolvem a agdo de colar e a possibilidade de sua inclusdo na lista

de EALs.

Esperamos que nossa pesquisa possa ter contribuido para uma melhor
formag¢ao do aprendiz autonomo e reflexivo; que ao compreender o quadro que propomos na
pagina 121, o professor perceba que promover um retrospecto dos caminhos educacionais
percorridos pelo aprendiz ndo ¢ “perder tempo”, mesmo que o aluno, a principio tenha uma
crenga contraria sobre o tempo que o professor esta disponibilizando para ele pensar, narrar e

refletir sobre suas crencgas ¢ EALSs.

Este estudo ndo teve o proposito de mudar crencas ou EALs dos participantes
da pesquisa, mas percebemos que ficou langada uma semente de reflexdo através do nosso

contato, como mostram os excertos a seguir:

Tati: “Com esse didrio pude me expressar mais e ouvir a opinido e os pensamentos de outra pessoa (vocé) com

isso pude perceber que o inglés ocupa minha vida e faz parte dela”

Lena: “O uso do diario, as nossas conversas, a sua presenga em nossa sala, isso tudo trouxe novo estimulo ao
nosso aprendizado, de forma que sou extremamente agradecida a vocé por esta oportunidade. (..) Gostaria de
agora em diante planejar-me melhor para aprender (...) Que vocé seja abengoada pelo senhor de forma a

brilhar em suas pesquisas”.

Leny: “Confesso a vocé que antes de ser seu objeto de pesquisa julguei que seria algo muito dificil, porém hoje
te digo que foi muito bom e cresci muito através do didalogo pois sempre que escrevia analisava minhas

estratégias de aprendizagem”

A abordagem da instituicdo também ¢é co-responsavel pela formagdo do
aprendiz estratégico, a medida que oferece condicdes fisicas e educacionais para a elaboragao

de um melhor e mais adequado input e que possa atender as expectativas do aprendiz.

A abordagem de aprender do aluno estd intimamente ligada a abordagem de
ensinar do professor e da instituicdo. S3o elos que se conectam formando uma corrente que
vai firmar o aprendiz as metas fortemente. E preciso entender que a abordagem do professor

oportuniza ou ndo um maior uso de estratégias da aprendizagem.

228



A autonomia que se deseja neste contexto de faculdade ¢ a capacidade de
monitoramento da propria aprendizagem onde o professor pode auxiliar o aluno a um
autoconhecimento da pessoa que ele ¢ e de como a aprendizagem nele se dé; das estratégias
de que faz uso e destas, as que fazem efeito. O professor também deve lhe mostrar que
estratégias outras existem e conduzi-los a utiliza-las, para absorver as que se adequam ao seu

estilo/personalidade, a sua realidade, e ao seu objetivo.

A abordagem que o professor utiliza para veicular os insumos, o material
didatico, o ambiente fisico e psicoldgico e a instituicdo sdo elementos contextualizantes
facilitadores da aprendizagem que oportunizam mais ou menos o uso das estratégias dos
alunos. O professor tem um importante papel de intermediador destes elementos todos, de
tornar ou nao o aluno mais estratégico, mais autonomo e independente a medida que percebe

que ele ¢ responsavel pela sua aprendizagem, e ¢ também co-produtor do seu aprender

Instruir o aluno sobre estratégias de aprendizagem ndo deve ser s6 informa-lo
da existéncia delas, mas também auxilia-lo a observar-se, conhecer as estratégias de que faz
uso, analisar a eficacia e a ndo eficacia delas no seu processo de aprender; buscar com auxilio
do mestre, aprimorar as eficazes e mescla-las com outras nas atividades cotidianas da sala de

aula.

No ensino-aprendizagem o professor deve facilitar as condigdes para que a
aprendizagem ocorra, mas ¢ o aluno que tem nas maos as rédeas, pois ninguém aprende pelo
Outro; o aprender ¢ individual, mesmo nas atividades em grupo, a forma como a informagao
entra e se instala na mente do aprendiz ¢ absolutamente individual; e se norteia pelas variaveis
que circundam cada um: a motivacdo, os objetivos, a atitude, a aptiddo, as crengas, as
estratégias, etc. Portanto, o ato de aprender ¢ Unico em cada ser. Apesar das variaveis
poderem ser as mesmas em individuos diferentes, e as mesmas crengas e estratégias poderem
ser compartilhadas por varios aprendizes, a combinacgao destas na histéria de vida de cada um
faz com que o processo de aprender seja ao mesmo tempo coletivo e individual, e assim
sendo, cada ser percebe o mundo por uma janela exclusiva e a entrada do conhecimento ainda
passa por caminhos que a ciéncia ndo consegue visualizar nos seus minimos detalhes. Assim,

o professor abre portas, mas o aprendiz s6 pode entrar por si mesmo.

Este papel do professor ¢ colocado de uma forma clara por Barcelos (2004a).
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primeiro capitulo de seu livro “Learner Strategies for Learner Autonomy

“Meu papel é abrir a discussdo sobre crengas em sala trazendo alternativas
para os alunos e envolvendo-os na discussdao de suas proprias crengas, num
processo de reflexdo, na tentativa de entender as crengas que nos cercam em
nosso meio social, as conseqiiéncias dessas crengas para nosso
desenvolvimento como pessoas, como cidaddos, como professores e alunos.
E importante eu os alunos tenham a chance de analisar o que eles acham
negativo em sua aprendizagem, em seus contextos, que os impegcam de ser
auténomos e de ser aprendizes melhores. E importante que eles, juntamente
como os colegas e com os professores, sejam capazes de se ver como

agentes de sua propria aprendizagem” .

“Assim como estratégias, estilos e aprendizagem, as crengas sobre
aprendizagem fazem parte desse arcabougo tedrico que deve ser incluido na

formacgao do profissional de linguas” (p.146)

E Wenden (1998, p.1) endossa através de um antigo provérbio que abre o

s 71

“Give a man a fish and he eats for a day. Teach him how to fish and he eats  for a

» 72

Esperamos que este estudo seja um instrumento para reflexao das instituicdes

para que possa oportunizar professores e alunos de condi¢des fisicas, pedagogicas e

psicoldgicas para uma aprendizagem mais critica € menos reprodutora de saberes e que possa

contribuir para a pratica pedagogica dos professores, principalmente de LI, para que a sua

abordagem de ensinar encontre eco na abordagem de aprender dos alunos e vice-versa.

" As estratégias do aprendiz para a autonomia do aprendiz.

72 A . , . . , .
Dé um peixe a um homem e ele comera por um dia. Ensine-o a pescar e ele comera por toda uma vida

.(tradugdo nossa)
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Anexo 01

Carta solicitacdo de autorizacio para pesquisa (ao diretor)

L

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

Caro(a) diretor(a)

Faculdade --------————————-

Sou mestranda em Lingiistica Aplicada pela UNB e venho solicitar
permissdo para assistir e filmar uma turma do Curso de Letras, com o fim de conhecer as
estratégias de aprendizagem de Lingua Inglesa sob o foco da professora e dos alunos.

Certa de sua atenc¢do, antecipo meus agradecimentos.

Brasilia, 25 de fevereiro de 2005.

Glenda Rubia Lopes.



Anexo 02

Carta solicitacdo de autorizacio para pesquisa (ao professor)

L

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

A(0) professor (@) -----------------

Sou mestranda em Lingiiistica Aplicada pela UNB e venho solicitar permissao
para assistir ¢ filmar a sala de aula do 3° ano do Curso de Letras, com o fim de conhecer as
estratégias de aprendizagem de Lingua Inglesa sob o foco da (o) professor(a) e dos seus
alunos.

Certa de sua atenc¢ao, antecipo meus agradecimentos.

Brasilia, 07 de margo de 2005.

Glenda Rubia Lopes.



Anexo 03

Carta solicitacdo de autorizaciao para pesquisa (ao aluno)

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

Caro(a) aluno(a)

Faculdade --------———-———--

Sou mestranda em Lingiiistica Aplicada pela UNB e venho solicitar permissao
para assistir ¢ filmar a sua sala de aula, e convida-lo (a) a participar de entrevistas e
questionarios, com o fim de conhecer as estratégias de aprendizagem de Lingua Inglesa sob o
foco da professora e dos alunos.

Por gentileza, confirme seu pseudonimo.

Certa de sua atengao, antecipo meus agradecimentos.

Brasilia, 11 de margo de 2005.

Glenda Rubia Lopes.

Aluno(a):

Pseudonimo:




Anexo 04

Carta solicitacao de informacoes sobre os cursos de Letras e de Direito da Instituicao A

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

Brasilia, 17 de maio de 2006.

Ao
Diretor da (Institui¢do A),

Prezado Senhor,

Como ¢ de seu conhecimento, alguns participantes da pesquisa sobre Crenga
em Estratégias de Aprendizagem de LE que estou desenvolvendo, encontra-se em um dos
grupos de alunos do curso de Letras.

Nas minhas observagdes percebi que alguns alunos estdo cursando Letras, mas
tém interesses de, no futuro, cursar Direito. Para complementacio dos meus dados de
pesquisa, gostaria que esta Instituicdo me fornecesse as informagdes abaixo discriminadas:

1- Quantos alunos do curso de Direito ja sao graduados em Letras?

2- Qual a média de alunos por vaga nos vestibulares de Direito e de Letras
desde 20047

Antecipo meus agradecimentos pela atengdo e coloco-me a seu dispor para

quaisquer esclarecimentos.
Atenciosamente,

Glenda Rubia Lopes



Anexo 05

Carta solicitacao de informacoes sobre os cursos de Letras a Instituicdo B via e-mail

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

Brasilia, 11 de maio de 2006

A
(nome da diretora)

Nucleo de Selecao da (Instituicao B)

Bom dia!

Conforme contato verbal na ultima sexta-feira, estou enviando este e-mail para
solicitar formalmente o nimero de candidatos por vaga em Letras na UEG- unidade Formosa
nos ultimos 2 anos.

Sou mestranda na UNB- DF e faco pesquisa com a turma do 4° ano de Letras na
UEG- Formosa, fato que pode ser comprovado com a diretora Marisa Kaiser.

Agradecgo antecipadamente pela colaboragdo. Aguardo resposta por este e-mail

ou, se houver necessidade, nos numeros abaixo.
61-3631-4865
61-3631-4013
61-81274914

Atenciosamente,

Glenda Rubia Lopes



Anexo 06

QUESTIONARIO ABERTO

Caro(a) aluno(a),

Ao responder este questionario, vocé estard prestando uma colaboracao ao estudo sobre
o ensino/aprendizagem de lingua inglesa. E importante ressaltar que sua identidade e opinido
sdo confidenciais.

Desde ja agradeco sua valiosa participacdo na realizacdo deste estudo.

Glenda Rubia Lopes
DADOS PESSOAIS
NOME:
DATA DE NASC. /' /  ESTADO CIVIL:
QDE DE FILHOS: END.:
INSTITUICAO ONDE CONCLUIU ENSINO MEDIO:
TRABALHA COMO: CARGA HORARIA:

LOCAL DO TRABALHO: CIDADE:

POR FAVOR, AO OPINAR SOBRE AS QUESTOES ABAIXO JUSTIFIQUE A SUA
RESPOSTA.
1-.Tem interesse em ser professor de inglés?

2-.Curso especifico de inglés?

A-( ) estudou B-( )estuda C- ( )nunca estudou
Se marcou A e/ou B, responda:
Qual curso? Por quanto tempo?

3-.0 que significa aprender lingua estrangeira?

4-.Qual a melhor maneira de aprender lingua estrangeira?

5-.Quais sao as condi¢des ideais para que ocorra a aprendizagem da Lingua Inglesa?

6-.Qual a importancia do ensino da Lingua Inglesa no curso de letras?




7-.0 que vocé pensa do ensino da gramatica no curso Letras?

8-.0 professor de inglés deve falar com seus alunos somente em inglés?

9-.Quando o professor deveria usar lingua materna na aula de inglés? (Se a resposta da
questdo 6 ¢ negativa)

10-.Inglés ¢ facil ou dificil?

11-.0 que vocé acha que o professor deve fazer quando o aluno erra?

12-.0 que vocé faz quando erra?

13-.Qual deve ou deveria ser o papel do professor de inglés no curso de letras?

E do aluno?

14-.0 que ¢ ser um bom aluno de lingua inglesa?

15-.0 que ¢ ser um bom professor de lingua inglesa?

16-.0 que um bom aluno faz no seu processo de aprendizagem de inglés?

E um regular?

E um ndo-bom?




17-.Vocé se vé como um aluno:

() otimo ( ) bom () regular () n3o bom
Justifique o item marcado acima:

18-.Como vocé aprende inglés?

19-.0 que vocé faz quando nao entende:
a-. a gramatica?

b-. 0 som proveniente do aparelho de som?

. 0 que a professora diz?

(@]
1

d-. os exercicios escritos?

. 0 texto escrito?

o
1

20-.Qual a sua opinido sobre a sua professora?

21-.Vocé esta satisfeito com o ensino de inglés no Curso de Letras?

22-.Como vocé ¢ avaliado em Lingua Inglesa no curso de letras?

23-.Como vocé acha que deve ser a sua avaliagao?




24-.Quais conhecimentos vocé considera importante na sua futura profissao?

25-.Vocé tem tempo para estudar em casa?

26-.Vocé possui os livros didaticos de inglés adotados no Curso de Letras?
27-.Vocé tem dicionario? Se a resposta for afirmativa, qual o nome do seu
dicionario?

Por que escolheu este dicionario?

Ja sentiu dificuldade em encontrar ou entender a explicacdo sobre as palavras no
dicionario?

28-.Que tipo de aula ou atividade vocé€ gosta mais?

29-.Que tipo de aula ou atividade vocé aprende mais?

30-.A melhor forma para ensinar lingua estrangeira ¢ enfatizar quais das habilidades abaixo:

( ) Leitura () Expressao escrita

() Compreensdo oral () Expressao oral

31-J4 esteve fora do Brasil? Se a resposta for afirmativa, por quanto
tempo? Como esse fato contribuiu para sua aprendizagem?

32-.Qual a diferenca entre o inglés que vocé aprende na faculdade de letras e o inglés do
ensino médio?

E o inglés do curso especifico de inglé€s? (caso vocé faga ou tenha feito)

33-.0 que lhe pareceu a presenca de uma pesquisadora na sua sala?

Sugestdes e criticas sao bem vindas! Este espaco ¢ seu.

Muito obrigada!




Anexo 07

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Estratégias de aprendizagem sdo agdes, geralmente conscientes, que o
aprendiz utiliza para ampliar sua aprendizagem. As estratégias sao usadas para memorizar
vocabulario e estruturas lingliisticas, para organizar a aprendizagem, para usar e analisar a
lingua.

Ao aprender uma lingua usamos estratégias INDIRETAS que sdao aquelas que
estdo relacionadas ao planejamento de nossa aprendizagem e estratégias DIRETAS que estdo
intimamente associadas a propria aprendizagem.

Vamos conferir quais sdo as estratégias que vocé usa para continuar a aprender
inglés? FACA UM CIRCULO NAS ESTRATEGIAS QUE VOCE UTILIZA E, EM

SEGUIDA, ASSINALE UM X NO NUMERO QUE INDICA A FREQUENCIA COM
QUE VOCE AS UTILIZA, DE ACORDO COM A TABELA ABAIXO.

1-SEMPRE 2-. MUITAS VEZES 3-. AS VEZES 4-. RARAMENTE

Vamos comegar com as ESTRATEGIAS DIRETAS que se dividem em
estratégias de memoria, cognitivas e de compensagao.

A.Estratégias de memoria

Sao agdes que vocé utiliza para armazenar e lembrar de informagdes novas.

1.Tento estabelecer relagdes entre o que eu ja sei € as coisas novas

que eu aprendo €M INEIES. .....cccvviieriiieeiiieeiee et 1 2 3 4
2.Escrevo frases com as novas palavras em inglés como forma de

MEMOTIZA-1AS. 1..eiiiiiiiii et 1 2 3 4
3.Faco conexdo do som de uma nova palavra com uma imagem da

palavra para me ajudar a memoriza-la..........ccccccevveeiieeiiieeniee e 1 2 3 4
4.Lembro-me de uma palavra nova criando uma imagem mental

da situacdo na qual a palavra poderia ser usada...........ccceeevvreecieencieencniens 1 2 3 4
5.Uso rimas para lembrar as novas palavras..........ccceeeverieenienieenieenieeneenn, 1 2 3 4
6.Uso cartoes-relampagos para lembrar as novas palavras em inglés ............. 1 2 3 4
7. Dramatizo fisicamente as palavras novas em inglés............cccceeevrennennne. 1 2 3 4
8. Freqiientemente, faco uma revisao das [igOes. .....cceevvveerveeerieeeiieeeieeene 1 2 3 4

9. Recordo as palavras novas em inglés lembrando-me da sua
localizagdo na pagina, no quadro,ou em um cartaz narua. ...................... 1 2 3 4



B. Estratégias cognitivas
Sao as acgdes que voc€ executa para compreender e produzir novos

enunciados.
Veja quais sdo as estratégias cognitivas mais utilizadas por vocé.
10. Digo ou escrevo novas palavras em ingl€s varias Vezes...........ccccveeneen. 1 2 3 4
11. Tento falar com falantes nativos de inglés ou pessoas mais
L0 H T 1S) 411 PR 1 2 3 4
12. Pratico 0S SONSs de INEIES ......c.eecvieviiiiiiieiiiiiieeieeee e 1 2 3 4
13. Uso as palavras em inglés que eu reconheco de formas
QIERTENEES. ...ttt ettt et e e e ees eabeesateenseennnas 1 2 3 4
14. Tomo a iniciativa de iniciar conversas em INgIEs.........cccceevrercveercreeennnenn. 1 2 3 4
15. Vejo programas em inglés na TV ou vouao cinema para
assistir filmes falados em INGIES.........cccvveviiieeiiiiieiieeeeee e, 1 2 3 4
16. Leio em INEIES POT PraAZEr. ....cceeevvievieeiiieiieeiieeieeniiees cerieeeveenieeseaeenenes 1 2 3 4
17. Fago anotagdes, escrevo bilhetes, cartas ou relatérios em inglés .......... 1 2 3 4
18. Primeiro faco uma leitura rapida depois volto e leio cuidadosamente .. 1 2 3 4
19. Procuro palavras em portugués que sao semelhantes as novas
palavras em INEIES. .......cccuieiiiiiieiieie et 1 2 3 4
20. Tento encontrar padroes (modelos) em inglés..........cceeevveeeiiieriieencneenns 1 2 3 4
21. Descubro o significado das palavras decompondo-as em partes
[0 LIS <3 111<) 0 L - OSSR 1 2 3 4
22. Tento nao traduzir palavra por palavra...........cceeceeeeiienieniiienienieeeeeine I 2 3 4
23. Fago sumario das informagdes que ougo ou leio em inglés ................... 1 2 3 4
C. Estratégias de compensacio
Mesmo sem saber tudo € possivel compreender e usar a lingua inglesa
utilizando determinadas estratégias.
24. Para entender palavras desconhecidas, eu tento adivinhar seu
SIZNITICAAO. wioviiiiiiiiii e 1 2 3 4
25. Quando eu ndo consigo me lembrar de uma palavra, eu fago
ESTOS.  oeiiuiiieiiiee it te e ettt et ettt e et e st e e s teesatee e tee et e e e beeesbeeenabeeenabeeenaee I 2 3 4
26. Invento novas palavras se eu nao sei as palavras corretas em
INELES o e .12 3 4
27 .Leio em inglés sem olhar cada palavra nova no diciondrio.................... 1 2 3 4
28.Tento adivinhar o que a outra pessoa dira em seguida em inglés............. 1 2 3 4
29.Se eu nao me lembro de uma palavra em ingl€s, eu uso uma
palavra ou frase que signifique a MesSMAa COISA. .c..eevverevereeeruervenieeniennnene 1 2 3 4

Vejamos agora as ESTRATEGIAS INDIRETAS que sio aquelas que dizem
respeito a organizagdo da aprendizagem, as suas emocgdes € a interagao com outros
aprendizes ou professores.



A-. Estratégias de organizacio
Sao aquelas que vocé utiliza para planejar, avaliar e controlar sua

aprendizagem
30-. Tento criar o maximo de oportunidades para usar meu inglés............... 1
31. Observo meus erros em inglés e uso isso para me ajudar a

MEINOTAT. ...ttt 1
32. Presto atenc¢ao quando alguém estd falando em inglés ......................... 1
33. Tento descobrir formas para ser um melhor aprendiz de inglés ............... 1
34. Planejo minha agenda de forma ater tempo suficiente para

EStUAAT TNEIES. ..eeeviieiieeiiee e 1
35. Procuro pessoas com quem eu possa falar em inglés. .........ccceeevveeeennnnn. 1
36. Tento criar 0 méximo de oportunidades para ler em inglés....................... 1
37. Tenho objetivos claros para melhorar minhas habilidades

EIM INGIES. ...ttt ettt et 1
38. Penso sobre meu progresso na aprendizagem do inglés............ccueeeneee. 1

B. Estratégias afetivas

Nossas emogoes, atitudes, valores e motivagao tém enorme influéncia em

nossa
aprendizagem.

39. Tento ficar calmo(a) sempre que fico com medo de usar o

INEIES ..ttt e e e e e e e rae e ereeeeaeeen
40. Encorajo-me a falar inglés mesmo quando receio cometer erros............ 1
41. Eu me dou uma recompensa quando me saio bem em inglés ........... 1
42. Observo se estou tenso(a) ou nervoso(a) quando estou estudando

OU USANAO INGIES....ccciiiiiiiieiiie et e 1
43. Anoto meu sentimentos em um diario sobre a aprendizagem

O INEGIES. .eeiieeiiieiee et e 1
44. Converso com outras pessoas sobre como me sinto quando estou

aprendendo INEIES........oeveiieeiiieeieeee e 1

C. Estratégias sociais

A melhor forma para aprender ¢ interagindo e cooperando com outras

pessoas.

45. Se ndo entendo algo em inglés, peco a outra pessoa para falar

mais devagar OU Para TEPELIT. ....cccueecviers voreeriieeriieeteenieeereesieeereeseeseneenseens 1
46. Peco aos falantes nativos ou pessoas mais proficientes para me

corrigir QUANAO fAl0.......ooiiiiiieiieeie e 1
47. Pratico ingl€s com outros alunos...........cccveeeeieeeciieeniieecie e 1
48. Peco ajuda a falantes nativos ou mais proficientes...........cceceerveeneeennnnnne. 1
49. Fago perguntas €m INEIES.........cccvieriieeriieeiie et e 1

50. Tento aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.............ccccuverueennnnnne. 1
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Anexo 08

Crencas sobre a aprendizagem de linguas

A seguir apresentamos algumas crengas sobre a aprendizagem de
linguas.

CIRCULE AS QUE VOCE ACREDITA QUE SAO VERDADEIRAS.

1-. Aprender inglés depende principalmente do professor

2-. A gramatica € necessaria para a aprendizagem de Inglés

3-. A parte mais importante na aprendizagem de uma lingua estrangeira ¢ o vocabulério.
(palavras)

4-. Algumas pessoas tém uma habilidade especial para a aprendizagem de lingua estrangeira.

5-. E impossivel aprender/ensinar Inglés em escolas (publicas)

6-. E mais facil para criancas do que para adultos aprender uma lingua estrangeira.

7-. E importante falar Inglés como um nativo.

8-. Pessoas em meu pais sentem que ¢ importante aprender uma lingua estrangeira (Inglés)

9-. Se eu aprendo Inglés bem, eu terei melhores oportunidades de trabalho.

10-. A musica torna a aprendizagem de linguas (Inglés) mais facil.

11-. E importante repetir e praticar muito.

12-. A parte da aprendizagem de Inglés mais importante ¢ traduzir para minha lingua

13-. E importante falar Inglés com uma boa pronuncia.

14-. Inglés € mais facil que Portugués.

15-. O professor de Inglés precisa ter um bom relacionamento com seus alunos.

16-. Para aprender Inglés ¢ preciso pensar em Inglés.

17-. E importante entender cada palavra que vocé ouve ou Ié.

18-. Cometer erros e enganos ¢ um problema no processo de aprendizagem.

19-. Jogos e encenagdes sdo essenciais para aprender Inglés.

20-. Inglés ndo ¢ uma disciplina importante no curriculo escolar.

Sublinhe as op¢des que na sua opinido seriam certas

21-. Inglés é:
A-. muito dificil B-. dificil C-. dificuldade média  D-. facil  E-. muito facil

22-. Estudando uma hora por dia, quanto tempo leva para aprender a lingua?
A-. menos que um ano B-. de 1 a2 anos C-.de 3 a5 anos
D-.de 5 a 10 anos E-. vocé ndo pode aprender lingua em uma hora por dia.

23-. Quanto tempo os alunos universitarios precisam para se tornarem professores de inglés?
A-. menos que um ano B-. de 1 a2 anos C-.de 3 a5 anos
D-. de 5 a 10 anos E-. Vocé nunca podera ensinar uma lingua

Fonte: BRABELT-Instrumento elaborado por Almeida Filho e Silva, K. (2004) (traducao
nossa)



Anexo 09

ENTREVISTA INDIVIDUAL COM OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

(nome do aprendiz)
Vamos fazer uma viagem no tempo e gostaria que vocé tentasse se lembrar de

fatos relacionados a sua aprendizagem em lingua estrangeira, ok?

A-. Historia da vida escolar

1-. Em qual série vocé teve o primeiro contato com a lingua inglesa?
2
3
4

. Foi em escola publica ou particular?

. Qual a melhor idade para se aprender uma outra lingua?

. Qual o tempo necessario para se aprender uma lingua?
5-. Se a pessoa for para um pais que se fala esta lingua, este tempo diminui?
6-. Da 1% a 4* séries, como eram as suas aulas?

7-. Lembra-se do professor? Algo nele (a) ou que ele fazia que te chamava atengao?

oo
1

. Algum fato que marcou neste periodo?

9-. O que gostava nas aulas e o que nao gostava?
10-. Com que material aprendeu?

11-. Usava dicionario?

12-. Lembra-se do conteudo?

13-. O que vocé fazia para aprender nesta época?
14-. Como vocé estudava para as provas?

15-. Ja recebeu conselhos de como estudar?

(Repetir as perguntas acima para o periodo de 5% a 8%, ensino médio, e cursinho. (de acordo com

a historia do aluno).

B-. Historia da vida académica

1

. Algum professor de inglés se destacou para vocé?

[\o]
1

. Algum fato ou situagdo de sala o(a) marcou?

(8]
1

. O que mais gosta nas aulas? O que ndo gosta?

AN
1

. O que as pessoas devem fazer para aprender inglés?

5-. Que maneiras que voce utiliza para aprender linguas?



6-. Acha que ha uma outra maneira mais eficaz de aprender?
7-. Acha que a forma como o(a) seu(sua) professor(a) deste semestre ensina ¢ eficaz?
Poderia ser de outra forma? (se afirmativa a resposta) Qual?
8-. Como voc¢ estuda para prova?
9-. Voceé tem tempo para estudar?
10-. Vocé “cola”? Por que sim/nao?
C-. Historia da vida familiar e social
1-. Quantas pessoas ha na sua familia?
2-. Qual o grau de instrugdo deles?
3-. H4 outras pessoas que estudaram ou estudam inglés na sua familia?
4-. Houve influéncia da sua familia na sua decisdo de estudar: inglés (cursinho) e cursar
Letras?
5-. Quais as razdes que o levaram a estudar letras?
6

7-. Vocé acha que ao final do curso os alunos estardo em condigdes de dar aula de inglés?

. Quais as expectativas de seus colegas com a aula de inglés na faculdade? E as suas?

8-. Vocé pretende dar aulas de inglés? E se surgir a oportunidade?(em caso de resposta

negativa)

9-. Como serdo as suas aulas de inglés? (quando vocé ja tiver terminado o curso ou quando
estiver estagiando, caso ndo pretenda se tornar um professor de inglés).

10-. Voce pretende continuar estudando inglés apos terminar a faculdade?

11-. Vocé estudou, estuda ou pretende estudar outra lingua? Vocé acha que a maneira de

estudar inglés e outras linguas ¢ igual?

D-. Historia da aprendizagem de linguas

1-. O que te ajudou a aprender inglés (ou outra lingua)?

2-. Qual a imagem que vocé faz de um bom aprendiz? E de um ndo-bom aprendiz?

3-. O que pode ajudar uma pessoa a tornar-se um bom aprendiz? E o que pode ajudar uma
pessoa a tornar-se um nao-bom aprendiz?

4-. O que vocé entende por sucesso ou insucesso na aprendizagem de LE?

5-. De que ou de quem pode depender o sucesso ou insucesso na aprendizagem?

6-. De que maneiras vocé acha que um professor pode contribuir para que seus alunos
aprendam melhor?

7-. Se pudesse, o que teria mudado na sua historia de vida e no caminho que percorreu até

agora estudando inglés?



Anexo 10
BALLI — Beliefs about Language Learning Inventory
(Inventario de crencgas sobre aprendizagem de Linguas)

Quais as suas crengas sobre aprendizagem de linguas?

Abaixo estdo algumas crengas que as pessoas tém sobre aprendizagem de linguas. Leia cada crenca e circule o
nimero que mostra sua opinido.

1 = concordo 2 = concordo 3 =nem concordo 4 = discordo 5 = discordo
fortemente nem discordo fortemente

Habilidade em Lingua Estrangeira

E mais facil para criancas que para adultos aprender uma lingua estrangeira 1 12]3]4] 5
Algumas pessoas t€ém uma habilidade especial para aprendizagem de lingua estrangeira | 1 | 2| 3| 4] 5
As pessoas do meu pais sdo boas em aprendizagem de linguas 1 |2|3/4] 5
Se vocé ja sabe uma lingua estrangeira, entdo ¢ mais facil aprender uma outra lingua 1 12]3]4] 5
Tenho uma habilidade especial para aprendizagem de lingua estrangeira 1 [2]3]4] 5
Todos podem aprender a falar uma lingua estrangeira 1 12]3]4] 5
A dificuldade de aprendizagem de linguas

Algumas linguas sdo mais ficeis de aprender que outras 1 [2]3]4] 5
Circule o nimero que mostra sua opinido 1 12|34 5
1=muito dificil 2=dificil 3=dificuldade média 4=facil S5=muito fécil

Acredito que aprenderei a falar inglés muito bem 1 2|34 5
Estudando uma hora por dia, em quanto tempo se aprende uma lingua? 1 12|34 5
1=menos que um ano 2=1 a2 anos 3=3 a5 anos 4=5 a 10 anos

5=ndo se aprende uma lingua em uma hora por dia

E mais facil ler e escrever inglés que falar e entendé-lo 1 12]3]4] 5
A natureza da aprendizagem de linguas

E melhor aprender inglés no pais onde a lingua ¢ falada 1 12]3]4] 5
A parte mais importante da aprendizagem de uma lingua estrangeira ¢ o vocabuldrio 1 12]13]4] 5
Aprender uma lingua estrangeira € diferente de aprender outras disciplinas 1 12]3]4] 5
A parte mais importante da aprendizagem de inglés ¢ traduzindo para minha lingua 1 12]3]4] 5
Estratégias de aprendizagem e comunicacio

E importante falar inglés com uma pronuncia excelente 1 12]13]4] 5
Vocé ndo deve dizer nada em inglés antes que saiba dizé-lo corretamente 1 |2]3]4 5
Divirto-me falando inglés com falantes de inglés que encontro 1 12]3]4] 5
Esta certo adivinhar se vocé ndo sabe a palavra em inglés 1 12]3]4] 5
E importante repetir e praticar bastante 1 12]13]4] 5
E importante entender cada palavra que vocé ouve ou 1é 1 |2]3]4 5
Eu fico timido(a) falando inglés com outras pessoas 1 12]3]4] 5
Motivagao

As pessoas no meu pais consideram importante falar inglés 1 12]3]4] 5
Se eu aprendo inglés muito bem, terei melhores oportunidades de trabalho 1 |2]3]4] 5
Quero aprender a falar inglés bem 1 12]3]4] 5
Gostaria de ter amigos e conhecidos que falassem em inglés 1 |2]3]4] 5
E sempre um processo chato aprender uma lingua estrangeira 1 12]3]4] 5

Fonte: Horwitz (1987) — Tradugao nossa



Anexo 11

Termo de abertura do diario dialogado

Cara aluna participante da pesquisa sobre crengas em estratégias de aprendizagem em
Lingua Inglesa.

Este é 0 nosso Didrio Dialogado. F um “didrio”, pois é onde vocé colocard suas
impressdes apds cada dia de sua aula de lingua inglesa. E “‘dialogado”, pois suas impressoes
serdo um reflexo do resultado da conversa entre seu pensamento, seu conhecimento adquirido
e aquele que chega para se instalar na sua mente e a forma como vocé percebe que estas
informagées sdo absorvidas por vocé, tendo a sala de aula de lingua inglesa como ambiente
para esta aprendizagem. Em um sequndo momento, este didlogo se dard entre vocé e eu,
quando estarei lendo suas impressées, escrevendo as minhas e, entdo, estaremos trocando
idéias.

Sequem algumas orientagdes para o nosso Didrio Dialogado. Estaremos juntos,
observando as estratégias de aprendizagem de lingua inglesa. Ndo hd aqui certo ou errado,
mas o que vocé faz para aprender. Estratégias sdo ages empregadas por vocé para aprendet,
auxiliar a aquisicio, 0 armazenamento, a recuperagdo e o uso da informacdo. E o que vocé
faz para memorizar e lembrar de informagbes novas, compreender e produzir novos
enunciados, controlar, planejar e avaliar sua aprendizagem; o que vocé faz conforme seus
valores, sua motivagdo e emogdo e a interagdo e cooperagdo com Outras pessoas.

Para cada atividade proposta pelo seu professor, escreva as suas impressoes e VOcé
ode, por exemplo, pensar em:

_ Como vocé acha que aprendeu o conteiido trabalhado na atividade. (exemplos de
atividades: explicacdo de gramdtica, leitura de um texto pelo professor ou no dudio,
exercicios no dudio ou escritos, produgdo de texto, jogos, miisica, etc.)

_ Quando vocé ndo entende uma palavra ou expressdo em um texto ou em um
exercicio escrito ou no dudio ou na fala do professor, isto se torna um problema. O que faz
para resolvé-lo?

_ As agoes que vocé executa tém surtido efeito na sua aprendizagem? (Se negativo, o
que faz quando uma estratégia ndo dd certo?)

_ Comente a atividade que o professor aplicou que te agradou ou ndo e porqué.
Conto com vocé, com sua ajuda e espero que vocé também se sinta a vontade para
contar comigo.

Um abraco.

Glenda Riibia Lopes



