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RESUMO

As mudangas no processo de aprender com o advento da tecnologia e da democratizacdo ao
acesso a informacdo oportunizaram mudangas de paradigmas na educagdo, levando a
modificagdo nos papéis do professor e do aprendente. Sabendo da importancia dos dois lados,
os do professor e do aluno, e de estarem preparados e dispostos para o processo de ensino-
aprendizagem de linguas (que ¢ o foco desta pesquisa), os dois precisam reconhecer e exercer
seus papé€is dentro desse contexto. Este trabalho de cardter interpretativista buscou
compreender melhor sobre e conscientizar o aprendiz do seu novo papel de protagonista no
cenario de ensino-aprendizagem de linguas atual. Uma comparacao entre as competéncias do
professor e as competéncias do aprendiz foi realizada. Esta pesquisa aprofundou mais os
estudos sobre a correlagdo entre a competéncia profissional do professor e a do aluno
evidenciando que o aprendente também tem uma competéncia correspondente a essa, que
denominei COMPETENCIA ACADEMICA. Essa competéncia trata da responsabilidade
desse aluno pela sua propria aprendizagem, a consciéncia tedrica e pratica sobre o seu papel
protagonista além de entender que também esta presente a responsabilidade social junto aos
seus colegas e ao ambiente de ensino aprendizagem. O cerne dessa competéncia ¢ a
identidade do aprendente, o conhecimento de que deve estar preparado para aprender,
transformando-se de aluno passivo para proativo nesse processo. Os construtos sobre
autonomia na aprendizagem de linguas, inteligéncias multiplas, motivacao e afetividade
também foram abordados. Como plano de a¢do desta pesquisa-acdo foi desenvolvido um
curso de formacao de alunos, EUKURTO APRENDER, que teve por objetivo iniciar o
processo de desenvolvimento das competéncias de aprender. Os instrumentos utilizados foram
os de observagdo participante, entrevistas semi-estruturadas em grupo, auto-imagens
(desenhos), listas de como melhor aprender e notas de campo. Os dados evidenciaram
resultados positivos e animadores para a aquisi¢ao de linguas, por meio dos conhecimentos
ofertados no curso de formacdo de alunos. Esse curso foi um espaco para o inicio de
desenvolvimento da competéncia académica, que se mostra como gestora das outras
competéncias de aprender, que sendo elas estimuladas ao desenvolvimento levam os alunos a
um caminho muito promissor no sucesso da aprendizagem de linguas.

Palavras-chave: competéncia académica, competéncias de aprender, protagonizagdo do aluno
formagao do aluno e autonomia da aprendizagem.



ABSTRACT

The changes in the learning process with the advent of the technology and the
democratization of the access to the information allow changes in the education paradigms,
leading to the modification in the teachers’ and students’ roles. Knowing the importance of
the two sides, the teachers’ and the students’ roles, and being prepared and willing for the
process of teaching-learning of languages (the focus of this research), both need to recognize
and to do their roles in this teaching and learning context. This interpreted work aimed to
understand the students better and make them aware of their new protagonist roles in the
scene of the current teaching-learning of languages. A comparison between the teachers’
competencies and the learners’ competencies was done. This research focused more on the
studies of the correlation between the teachers’ professional competence and the pupil’s
evidencing that learners also have a corresponding competence to this, which I called
ACADEMIC COMPETENCE. This competence deals with the responsibility of the student
for his/her own learning, the theoretical and practical conscience on his/her protagonist role
and also understanding that the social responsibility with his/her colleagues and with the
environment of learning-teaching is present. The core of this competence is the learners’
identity, the knowlegde of they must be prepared to learn, changing themselves from passive
students to pro-active students in this process. The theory about autonomy in the language
learning, multiple intelligences, motivation and affectivity had also been researched. As an
action plain of this action-research, a language learners’ education course was developed,
EUKURTO TO LEARN LANGUAGES, whose aim is to initiate the process of development
of the competencies to learn. The instruments used were: participant observation, interviews
in groups, self-images (drawings), lists of how to learn English better and field notes. The
data evidenced positive and encouraging results for the acquisition of languages, through the
knowledge offered in the language learners’ education course. This course was a space for the
beginning of the development of the academic competence, which shows as the manager of
the other competencies to learn, showing that if they are developed they (competencies to
learn) guide the learners to a very promising way in the success of the learning of languages.

Key words: academic language learning competence; language learning competencies;
language learners’ education; learning autonomy; protagonist learner.
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INTRODUCAO

Learners are complex

constellations of behaviors, thoughts,
feelings, social needs, experience [...]'
Larsen-Freeman, 1998

Justificativa e relevancia do estudo

A evolugdo dos temas pesquisados no Ensino e Aprendizagem de Linguas, de acordo
com os dados evidenciados em eventos das associagdes dos profissionais da area e relatdrios
de orgdos de fomento a pesquisa como a CAPES? tem demonstrado que a 4rea tem
preocupado bastante nos ultimos tempos, dentre varios assuntos, com a formagao dos
professores, criando grupos de pesquisa, disciplinas de extensdo e po6s graduacdo sobre

competéncias de professores de linguas em escolas, faculdades e universidades.

A mudanga do macro paradigma estrutural-treinamentista para o paradigma
comunicacional-reflexivo dentro do contexto de pesquisa em ensino-aprendizagem de linguas,
tem demonstrado o grande interesse em realinhar os papéis dos atores protagonistas na sala de
aula contemporanea, especialmente os do professor. Este foco da pesquisa preocupa-se nao
mais em estabelecer modelos prontos de ensinar e aprender, mas preza em discutir e avangar
nas agoes realizadas por esses atores, que sao necessarias para que o ensino e a aprendizagem
de linguas acontecam, de fato, de acordo com cada contexto. Para isso Almeida Filho (1993)
propds, no ambito da Linguistica Aplicada, um modelo minimo de competéncias ideais do
professor de lingua estrangeira. Segundo o autor, cinco sdo essas competéncias: a implicita, a

lingiiistico-comunicativa, a tedrica, a aplicada e a profissional.

Nesse sentido, para desenvolver e fortificar as competéncias de ensinar, conforme
definiu Almeida Filho (1993), desde minha graduacdo procuro ter contato constante com que

ha de mais recente nos estudos da area de ensino-aprendizagem de linguas. Entretanto, ao

! «“Aprendizes sdo constelagdes complexas de comportamentos, pensamentos, sentimentos, necessidades sociais,
experiéncias [...].” (Tradugao livre).

? Dados referentes ao VIII Congresso da ALAB (Associagdo de Lingiiistica Aplicada do Brasil) e ao banco de
dissertacdes e teses da pagina eletronica da CAPES (www.capes.br)
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longo da minha pratica docente, pude perceber que somente o desenvolvimento de minhas
competéncias ndo era suficiente para melhorar o ambiente de ensino-aprendizagem em sala de
aula. Sentia-me preparada e segura, mas ndo me sentia confortdvel ao perceber que meus
alunos exigiam mudangas na aula de lingua estrangeira (inglés), mas ndo estavam dispostos a

modificar suas proprias atitudes e agdes também.

Percebi, entdio, que os aprendentes’ muitas vezes reivindicavam aulas diferentes (ndo
convencionais), entretanto se limitavam a pedir aulas com musicas e/ou filmes. Contudo,
quando preparava uma “aula diferente” que exigia deles mais agdes e trabalho mais ativo,
geralmente ndo consideravam uma aula “boa” e desestruturavam o ambiente para que a aula
voltasse ao “normal”, ou seja, ndo desejavam sair da zona de conforto da passividade na

. 4
aprendizagem".

Apo6s sucessivas reflexdes sobre os fatos que aconteciam na minha sala de aula,
percebi que mesmo buscando explicitar minhas crencas’ e (re)significa-las, por meio de
encontros incessantes a teoria, a fim de melhorar minha pratica, ainda assim percebia que
havia uma lacuna entre a pratica e a teoria. Mesmo bem consciente do meu papel como
educadora, compreendi que os educandos ndo estavam preparados para o profissional que
queria entrar em cena. Os aprendizes ndo sabiam qual era o verdadeiro papel deles no
ambiente de ensino-aprendizagem da sala de aula contemporanea, apesar de existir por parte

destes alunos o interesse por algo diferente do convencional.

Entretanto, esse desejo por algo diferenciado do aluno ndo estava bem definido por
ele, pois quando este se deparava com situacdes das quais ndo sentia o aprendizado da forma
que estava acostumado a “aprender®, logo desestruturava o ambiente para que voltasse ao

tradicional e, de certa forma, pudesse permanecer em sua zona de conforto.

A partir desses acontecimentos, que eram constantes, procurei insistentemente por

ajuda nas pesquisas, no entanto comecei a perceber que o professor estava freqlientemente no

3 O termo aprendente tem sido utilizado em preferéncia as palavras aluno e estudante, para indicar aquele que
estd posto no processo de aprender. Mas aqui serdo utilizadas todas estas taxonomias com o conceito do termo
aprendente.

* O termo aprendizagem e aquisi¢do sdo utilizados aqui indistintamente. Exceto quando utilizados nas palavras
de Krashen, que cunhou esta diferenca entre as duas taxonomias.

° Entende-se, aqui, por crenga a definigdo feita por Barcelos (2006): “entendo crengas como uma forma de
pensamento, como constru¢cdes da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-
construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo interativo de interpretagdo e (re)significagdo.
Como tal, crengas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.

% Neste momento fago referéncia ao aprender da teoria de Krashen (1982).
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foco dos estudos linguisticos aplicados, com o proposito de melhorar a aprendizagem, mas o
educando nao estava tao presente nessas pesquisas, ou seja, o professor era estudado para ter
atitudes para com esses alunos, comportar-se como um profissional melhor. Nao encontrei
muitos estudos que mostrassem o que esses alunos deveriam fazer por si mesmos, como
poderiam gerir melhor sua propria aprendizagem. Com isso fiquei com a sensac¢do de que o
profissional de linguas estava sendo preparado para um publico que ndo estava preparado para
ele e comecei muitas vezes a me questionar que ndo se tinha conseguido perceber que o aluno
¢ agente de seu proprio aprendizado e, portanto, o estimulo para essa autonomia do aprendiz
ndo tinha o foco necessario nas pesquisas recentes de formagao de professores, principalmente

nas pesquisas brasileiras.

Sabendo da importancia dos dois lados, os do professor e do aluno, e de estarem
preparados e dispostos para o processo de ensino-aprendizagem de linguas, pois os dois
precisam reconhecer e exercer seus papéis dentro desse contexto, encontrei a seguinte

indagacgao de pesquisa: o aluno sabe, de fato, qual € o seu papel em sala de aula?

Para tentar responder a este questionamento fiz uma comparacdo entre as
competéncias do professor e as competéncias do aprendiz, conforme propde Almeida
Filho'. Entretanto, aprofundei mais os estudos sobre a correlagdo com a competéncia
profissional de forma a entender que assim como o professor tem esta competéncia que
“ancora-se no sentido de responsabilidade, no sentido de valia que o professor tem de si
mesmo, no que representa ser professor, nos deveres do professor, na responsabilidade
social que ele tem, na responsabilidade para consigo mesmo” (ALVARENGA, 1999, p.
70), busquei evidenciar que o educando também tem uma competéncia correspondente a

essa, que denominei de COMPETENCIA ACADEMICA.

Dessa maneira a competéncia académica do aluno de linguas ¢ a responsabilidade
desse aluno pela sua prépria aprendizagem, a consciéncia tedrica e pratica sobre o seu papel
de aluno, além de entender que nele (aluno) esta presente também a responsabilidade social
junto aos seus colegas e ao ambiente de ensino aprendizagem. Portanto, a competéncia
académica tem como objetivo que o aprendiz desenvolva o potencial de sua

responsabilidade sobre sua aprendizagem, assim como o que representa ser aluno em toda

7 Comunicagio realizada no VIII Congresso da ALAB e disponibilizada na pagina eletronica <www.sala.org.br>
Acessada em 19.11.2007.
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sua complexidade e autonomia, em direcdo a protagonizagao de seu papel no ambiente de

ensino-aprendizagem.

Dessa forma, esta pesquisa buscou focalizar o conceito de competéncia académica
nas bases tedricas dos campos epistemologicos da autonomia da aprendizagem
(LITTLEWOOD, 1996, LITTLE, 1999, PAIVA, 2005, NUNAN, 1996 entre outros),
afetividade, motivagdo e as inteligéncias maultiplas (especialmente as inteligéncias
intrapessoal e interpessoal) propostas por Gardner (1995) além, ¢ claro, de situa-la junto as
competéncias de aprender na interface com as competéncias de ensinar propostas por

Almeida Filho (1993).

Conforme nos aponta De Paula (2008, p. 15), “hoje, o paradigma comunicacional
passou a propor um aprendiz ativo, que faz suas proprias escolhas e que contribui de forma
crucial para seu processo de aprendizagem”. Nesse sentido, a autonomia da aprendizagem
tem avancado fortemente refletindo sobre o processo de aprendizagem, pois, de acordo com
Benson (2001, p. 7), a teoria da autonomia na aprendizagem de linguas esta essencialmente
preocupada com a organiza¢do de forma institucionalizada da aprendizagem, levando o
educando a ter a capacidade de refletir criticamente sobre seu processo de aprendizagem.
Com isso, ele (o aprendiz) pode avaliar seu progresso € se necessario, passa a fazer ajustes

nas suas estratégias de aprendizagem (LITTLE, 1999).

Essa caracteristica de um aprendente mais ativo entra em contato direto com as
mudangas advindas da globalizacdo e dos avancos tecnoldgicos que levaram a democratizacao
da informagdo. Essas mudancas demandaram “a revisdo dos papéis historicamente
consolidados dos atores sociais que atuam no processo de ensino-aprendizagem de linguas”
(MOURA FILHO, 2005, p. 1), o que levou a gerar acdo, também, de varias revisdes dos
conceitos antes ditos imutdveis, como as questdes do que ¢ ser inteligente e ser um bom

aprendiz de linguas.

Para as questdes do que ¢ ser inteligente, Howard Gardner (1995) deu o grande
passo ao quebrar o paradigma do conceito simplista de inteligéncia, pluralizando-o e
demonstrando que havia um espectro de ndo apenas duas inteligéncias (linguistica e logico-
matematica), correspondentes ao coeficiente de inteligéncia (QI). O autor fixou-se em oito
inteligéncias, a saber, a linguistica, a logico-matematica, a interpessoal, a intrapessoal, a

corporal-cinestésica, a espacial, a musical e a naturalista. Dessa maneira, Gardner conseguiu
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explicitar que o ser inteligente ¢ muito mais complexo do que apenas possuir grande
facilidade em raciocinios l6gico-matematicos e linguisticos (QI), deixando claro que o ser
humano deve ser compreendido como um todo: razdo e emocdo. Dessa maneira, Gardner
(1983, apud ABREU-E-LIMA, 2006, p. 101) definiu inteligéncia “como a capacidade de
resolver problemas ou criar produtos que sdo valorizados em determinada cultura”. Nesse
sentido, o autor advoga que a Teoria das Inteligéncias Multiplas refor¢a a necessidade de se
pensar sobre a organizacdo da escola e seus componentes curriculares, buscando uma
perspectiva mais abrangente que considere essas multiplas faces da manifestagdo da

inteligéncia (GARDNER, 1995).

Assim como o conceito de inteligéncia foi modificado, o conceito do que seja um
bom aprendiz de linguas também re-examinou seus construtos para apoiar-se, da mesma
forma que as inteligéncias, num aluno que ¢ um ser plural em si mesmo. Rubin (1975) e
Thompson & Rubin (2001) apontam bem esta caracteristica ao nao identificarem o bom
aprendiz de linguas como aquele que mais sabe regras gramaticais ou didlogos decorados com
a pronuncia idéntica ao do nativo da lingua-alvo mas sim por sua atitude, motivacdo e

otimizagdo de oportunidades.

Dessa forma, o aluno ¢ visto ndo mais como um ser passivo, receptor e repetidor de
informacodes, mas um aprendente, que de fato, participa do processo de ensino-aprendizagem.
A relevancia deste novo conceito de bom aprendiz de linguas, conforme demonstra os
pesquisadores Rubin (1975), Thompson & Rubin (2001), Nunan (2001), entre outros, ¢ a
énfase dada “a diversidade de atitudes dos aprendizes diante das situagdes de ensino-
aprendizagem, indicando que nao ha um esteredtipo desse aprendiz e sim multiplas
combinagdes de caracteristicas que favorecem o sucesso da aprendizagem” (MOURA FILHO,

2005, p. 6).

Juntamente com estas mudangas foi possivel compreender que cada aluno tinha uma
forma de aprendizagem. Percebeu-se a importancia de se saber qual o estilo de aprendizagem
do aluno (auditivo, sinestésico ou visual) para que assim pudesse desenvolver melhor suas
estratégias de aprendizagem (OXFORD 1990, O°'MALLEY & CHAMOT 1990, entre outros),
ou seja, conhecendo-se melhor o aprendente poderia escolher e utilizar, de forma mais

consciente e produtiva, as suas maneiras de aprender linguas.
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Entretanto para que este novo aprendiz entre em cena ¢ necessario que este saiba e
queira, conscientemente, conhecer melhor o seu estilo, que o ajudara a melhor escolher suas
estratégias de aprender e, assim, o levara a autonomia da aprendizagem. Alguns autores como
Dickinson (1991), Cohen (1998), Oxford (1994), Brown (1993), entre outros, advogam por
treinamento para uso de estratégias de aprendizagem de linguas. Os autores, de maneira geral,
entendem por treinamento de aprendizes como a conscientizagdo de um individuo tanto em

relacdo a lingua-alvo quanto a sua condi¢do de aprendiz.

im de evitar a relacdo behaviorista que o termo “treinamento de aprendizes
A fim d t 1 beh t t “t to d dizes”
possa oferecer, passarei a denominar de “formagdo de aluno”, o processo de apoio ao

aprendente, conforme nos aponta De Paula (2008, p. 18) quando diz que

O aluno, ao contrario do professor, ndo recebe formagdo alguma para desempenhar
suas atividades, razdo pela qual, muitas vezes encontra dificuldades maiores do que
as que regularmente enfrenta. Trabalham de forma altamente intuitiva, sem
compreender exatamente os significados dessas a¢des e o porqué de seu sucesso ou

insucesso.
Percebendo a urgéncia na criagdo de um curso para alunos e tendo como base essas
novas perspectivas em relacdo aos papéis dos protagonistas dos processos de ensino e
aprendizagem de linguas, especialmente o de aprendizagem e aquisi¢do, elaborei, juntamente
com os outros colegas que pesquisam sobre competéncias dos aprendizes (NASCIMENTO e
SCABELLO) um curso de formacdo de alunos de linguas, intitulado EUKURTO
APRENDER. Este curso faz parte do PROJETO PRO-FORMACAO® coordenado pelo Prof.
Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasilia — UnB) cujo foco ¢ a

delimitagdo do conjunto de conceitos e relagdes entre as competéncias de ensinar de

professores de linguas e de aprender de alunos de idiomas.

A finalidade do curso nao era somente instrumentalizar os alunos de estratégias de
aprendizagem, mas compreendé-lo como um ser humano, levando o aprendente a reconhecer-
se como e conscientizar-se de que ¢ agente de seu proprio aprendizado, fazendo-o conhecer e

apreciar o caminho que leva a autonomia da aprendizagem de novas linguas.

Para que o aprendiz desenvolva o seu papel no processo contemporaneo de
aprendizagem e parafraseando Almeida Filho (1993) sobre competéncia profissional, o aluno

precisa desenvolver uma competéncia académica capaz de fazé-lo conhecer seus deveres e

¥ http://www.pgla.org.br/pdf/projeto_almeida_filho.pdf
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direitos, atitudes como aluno, seu potencial e importincia social nesse processo de

aprendizagem de linguas.

Saraiva (2005, p. 11) afirmou “s6 € profissional o professor que quer sé-lo”. Da
mesma maneira, s6 ¢ académico o aluno que quer sé-lo, ou seja, que deseja e se movimenta
com reflexdo sobre isso. A competéncia académica, assim como a profissional, ¢ uma
competéncia gestora das outras competéncias, pois ela pode regular como as outras
competéncias se desenvolverdo devido ao nivel de engajamento na aprendizagem, ou seja, a
forma de mobilizacdo das outras competéncias de aprender depende das caracteristicas da
competéncia académica. Por exemplo, se um aprendente tem sua competéncia académica bem
desenvolvida, sabe a importancia de sua responsabilidade na aprendizagem, logo ele se
interessara por procurar mais ¢ melhores caminhos para chegar ao uso da lingua-alvo em
contextos reais (desenvolvendo a competéncia aplicada) para fortificar as quatro habilidades
nessa lingua (desenvolvendo a competéncia lingiiistico comunicacional), assim como

procurara novas formas de aprender (desenvolvendo a competéncia tedrica).

Assim como o ¢ para o professor, este conceito do que ¢ ser um aprendedor de
linguas tem as caracteristicas de uma verdadeira praxis: volicdo, acdo, reflexdo e
transformag@o. Ou seja, a competéncia académica deriva de esfor¢o reflexivo organizado e
consciente sobre a pratica, atitudes e a tomada de decisdao para melhor aprender linguas, além
de posicionar-se conscientemente sobre o que € ser aluno. Para tanto, ha o envolvimento dos
fatores afetivos e de motivagdo que levardo esse aprendente a ter a inten¢do de aprender
melhor a lingua-alvo, a gostar, verdadeiramente, de aprender linguas, o que ¢ um requisito

basico para o desenvolvimento da aprendizagem bem sucedida.

Contudo, o conceito de competéncia académica, assim como o de competéncia

profissional,

¢ indefinid[o], imprecis[o], mutante e variavel, no tempo, no espago ¢ entre
individuos. [Dessa maneira], definir e configurar a competéncia profissional do
professor de LE [assim como a competéncia académica], portanto, ¢ tarefa sempre
inacabada, imprecisa e imperfeita: um alvo movel, que dificilmente sera abatido em
termos definitivos. Afinal, a cada mudanca no contexto podem ocorrer alteragdes
nos requisitos e nas expectativas. (SARAIVA, 2005, p. 20)



23

Perguntas e objetivos da pesquisa

A partir de muitas reflexdes, com base nas minhas experiéncias de sala de aula,
relatos de muitos colegas de profissdo e de pesquisa, cheguei as seguintes perguntas de
pesquisa:

- O aluno sabe, de fato, sobre o seu papel protagonista no processo de ensino-
aprendizagem de linguas?
- E possivel aquilatar o grau de desenvolvimento dessa competéncia académica

espontaneamente desenvolvida no aprendente?

Partindo dessas indagagdes deduzidas foi delineado o objetivo geral desse esfor¢o de

pesquisa explicitado a seguir:

e Desenvolver meios para se (re)conhecer a competéncia académica de aprendizes
reais em direcdo a (re)construg¢do de sua identidade como um novo aprendiz dentro
do processo de aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) num curso de formacao

de aluno desenhado especificamente para esta pesquisa.
Deduzi como objetivos especificos os seguintes:

e Conscientizar aprendizes sobre a importancia da protagonizagdo de seus papéis de
alunos no contexto de ensino-aprendizagem contemporaneo;

e Iniciar o processo de desenvolvimento da competéncia académica dos alunos por
meio de atividades regulares e sistematicas que estimulem suas inteligéncias
multiplas;

e Iniciar o processo de busca pela autonomia da aprendizagem de uma nova lingua.

Metodologia

Para esta pesquisa de natureza qualitativa de carater interpretativista, com
fundamentos metodoldgicos da pesquisa-acdo, buscou-se descobrir se o aluno tem
consciéncia, de fato, do seu papel no processo de aprendizagem de linguas na
contemporaneidade e se ¢ possivel saber o quanto ele possui de ativo da sua competéncia

académica desenvolvida espontaneamente.
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Para responder as perguntas desta pesquisa foram utilizadas técnicas de observagao
participante, andlises de desenhos (auto-imagens), andlise das listas feitas pelos participantes
do curso sobre como melhor aprender, entrevistas semi-estruturadas (em grupo) e notas de
campo. Foram utilizadas também a tecnologia de gravacdo em 4udio e video para analises

posteriores dos eventos, com auxilio de transcri¢des.

Com o apoio da pesquisa-agcdo, busquei desenvolver atividades que estimularam as
inteligéncias multiplas, especialmente as intra- e interpessoal (GARDNER, 1995) dos alunos
que os levaram ao autoconhecimento como aprendizes e a melhor forma de interagir no

ambiente de sala de aula para a negociacao de significados.

Esta pesquisa teve como foco um curso de formagao de alunos, qual foi ministrado em
dois momentos e locais distintos, uma escola privada de ensino regular e um curso livre de
idiomas também da rede particular de ensino. Durante o curso, buscou-se, dentre outras
atividades, desenvolver um ambiente de discussdo com os alunos para que percebessem a
importancia de seu papel no processo de ensino-aprendizagem de linguas e que para isto era
importante o desenvolvimento da sua propria competéncia académica, e assim, formar um
ambiente de aprendizagem mais favoravel que poderia ter como fruto aulas mais interessantes

para todos os envolvidos no contexto de ensino-aprendizagem.

Organizac¢ao da dissertacio

Além dessa introducdo, esta dissertagdo ¢ composta de trés capitulos. O primeiro trata
sobre o que ¢ competéncia na area de ensino-aprendizagem de linguas, e esclarece sobre as
inteligéncias multiplas de Howard Gardner e sua relacdo com as competéncias de ensinar e
aprender, em especial a relacdo das inteligéncias intra- e interpessoal com a competéncia
profissional e académica. Além disso, o capitulo busca explicitar a autonomia da
aprendizagem, motivacdo e afetividade que fomenta a base conceitual da competéncia

académica.

O segundo capitulo apresenta os principios metodologicos que orientaram a pesquisa
relatada nesta dissertagdo, na qual se utilizaram a pesquisa-a¢do, juntamente com o0s
instrumentos de construcdo de dados como a observagdo participante, entrevistas semi-
estruturas em grupo, auto-imagens (desenhos) e notas de campo. Nesse capitulo ainda foi

tragcado o caminho histérico da pesquisa-acao e sua utilizagdo atual como um novo elo entre a
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universidade e a sociedade. Nessa parte também ¢ apresentado o curso de formagao de alunos
desenvolvido pelo grupo de pesquisa de competéncias de aprendizes e os participantes da

pesquisa.

No terceiro capitulo é realizada, com base nos pressupostos teodricos, a andlise dos

dados construidos durante a pesquisa.

Por ultimo, mas ndo menos importante, as interpretagdes finais, que contemplam as
respostas para as perguntas de pesquisa e propde uma reflexdo sobre o processo de
aprendizagem de linguas com base nas competéncias de aprender dos educandos, além de

demonstrar as limitagdes da pesquisa e sugestdes para trabalhos futuros.



1 ARCABOUCO TEORICO

Para sobreviver e facilitar a sua existéncia,

o ser humano confrontou-se permanentemente
com a necessidade de dispor do saber,
inclusive de construi-lo por si so.

Laville & Dionne (1999, p. 17)

1.1 Introducao

O advento da tecnologia da informacao e a rapida expansdo desta no meio social tem
modificado a olhos vistos as maneiras de aprender de uma pessoa. Nao ¢ necessario investigar
ou ir a busca de teoria sofisticada para perceber tal fendmeno. E possivel citar exemplos dessa
aprendizagem diferente dentro de um ambiente familiar entre trés geragdes como pai, filho e
neto. No entanto, ndo ¢ preciso deixar tdo marcada a distancia entre as geracdes, inclusive,
citarei um exemplo dentro do meu préprio ambiente familiar, no qual a diferenca ¢ marcada

por décadas, como anos 80, 90 e 2000.

Em cada uma dessas décadas houve um nascimento na familia e devido aos avancos
tecnoldgicos transformou-se a forma de aprender de cada um desses jovens. O que nasceu na
década de 1980 teve o encontro com a era do computador e celular de facil acesso, por
exemplo, apenas na adolescéncia. Ja o jovem que nasceu na década de 1990 ja cresceu junto
com tais tecnologias. Contudo, a crianga que nasceu nos anos 2000 j& estava inserida neste
novo mundo tecnoldgico, com o qual ela tem intimidade, facilidade e desenvoltura naturais,
muito mais do que os outros dois membros da familia e, ainda, sabe e ensina muito mais para
os membros mais velhos da familia. Um classico modelo disso é o conhecimento sobre o
funcionamento de maquinas sem a necessidade de leitura de manuais ou orientacdes da
embalagem, por exemplo. Se a crianca que nasceu nos anos 2000 ganhar um aparelho de
celular de ultima geracdo ela rapidamente saberd como funciona o aparelho como mandar

mensagem, modificar as configuragdes do aparelho, como tirar fotos e manda-las via
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Bluetooth’, entre outras tarefas, sendo tudo isto realizado pela pratica. Ao mesmo tempo, 0s
outros dois citados, principalmente o primeiro, terd restricdes € receio a0 manusear 0 mesmo

aparelho novo.

Esta evolucdo da espécie, conforme Charles Darwin ja relatou, sempre existiu.
Contudo, a evolucao atual da aprendizagem tem sido muito mais rapida devido as tecnologias
e, ainda, aliada as questoes da globalizagdo aponta para a urgéncia na revolucao da educagdo
também, que tem se mostrado ainda muito arraigada ao ensino-aprendizagem do século XIX,

sendo que esta ndo corresponde mais as necessidades do mundo contemporaneo.

Para demonstrar como a escola estd desalinhada com o tempo foi criada uma parabola
que geralmente ¢ contada nos cursos de formagdo de professores, sobre um homem que
dormira por um século e que, ao acordar, o mundo seria uma grande surpresa para ele. No
entanto, ao entrar numa sala de aula ele finalmente sentira tranquilidade ao perceber que ainda
existia um lugar o qual ele reconhecera, ou seja, havia um professor com um giz na mao

frente a uma sala de aula cheia de alunos sentados em fileira com os cadernos abertos, tudo

igualzinho a como ele tinha conhecido antes de seu sono.

Esta parabola, conforme citada na Revista Epoca (23/abril/2007), s6 demonstra que a
escola permanece fossilizada num mundo que ndo para de se transformar. Esta escola que ¢
conhecida hoje ¢ fruto de revolucdes que fizeram migrar o camponés para a cidade em busca
de formacdo para a mao-de-obra especializada exigida pela urbanizagdo. Contudo, conforme
citados anteriormente, os avangos tecnoldgicos e a globalizacdo modificaram esse contexto ao
longo dos anos. Nao se exige mais mao-de-obra especializada mas, sim, um cidaddo que
esteja preparado para mudangas, que tenha capacidade de reflexdo e tomadas de decisdes. A
instabilidade que o mundo contemporaneo oferece exige da escola ndo mais contetidos que
sirvam para a vida inteira, mas que prepare o futuro cidaddo para sempre buscar
conhecimentos novos, que ensine o aluno aprender a aprender. Exige-se um cidaddo mais
autonomo, que consiga aprender sozinho, ou seja, que tenha a consciéncia de que ¢ agente de

seu proprio aprendizado.

Dessa maneira, ¢ notério que a educacdo bancaria que Paulo Freire (1996) denunciou

ndo tem mais espaco dentro do contexto de ensino-aprendizagem contemporaneo.

? Bluetooth é um padrio global de comunicagio sem fio e de baixo consumo de energia que permite a
transmissdo de dados entre dispositivos compativeis com a tecnologia, sendo uma marca registrada das empresas
Ericsson, Intel, IBM, Toshiba e Nokia.
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Principalmente o ensino de lingua estrangeira (LE), especialmente a lingua inglesa (LI), ndo
abre espagos novos para o ensino estruturalista/formalista que teima em ensinar vocabulario, o
verbo “to be” e ensino de estratégias de leitura em LE. A conversa sobre o sistema da lingua-
alvo na lingua materna, conforme sugerido nos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs (p.
48), com o intuito de preparar o aluno para o vestibular (mao-de-obra especifica?) em
detrimento de prepara-lo para o mundo contemporaneo nao se sustenta mais. Afinal, tem-se
hoje uma distor¢ao de valores dentro da instituicdo educacional, em fun¢do da qual ela deixou
de ser um espaco de aprendizado significativo para a vida e passou para o espaco preparatdrio
para provas (PAS'?, vestibular, concursos). Deixa-se de educar para capacitar alunos somente
para realizacao de provas, sendo que a aprovacdo em avaliagdes académicas ou profissionais
deveria ser apenas um bom reflexo do aprendizado significativo desenvolvido em sala de

aula.

E necessario que se busque uma formagdo em que se privilegie a educagdo geral do
educando, ou seja, em que se tenha como objetivo a formagao de cidadaos capazes de realizar
escolhas com consciéncia e perceba sua responsabilidade na sociedade de constante
transformagdo das estruturas sociais, em outras palavras, a formacdo de um ser social que
modifica e ¢ modificado pelas condi¢des socio-historicas. A construgdo da identidade de um
cidadao critico e atuante na sociedade esta atrelada diretamente ao processo de ensino-
aprendizagem, especialmente o ensino de uma lingua estrangeira, que poderd quebrar as

barreiras da monocultura e ajudar na formag¢do de um cidadao com consciéncia global.

Isso tudo tem relagdo com o desenvolvimento da autonomia na educag¢do, mais
especificamente, no ensino-aprendizagem de linguas. A autonomia da aprendizagem vem se
tornando um tema incontornavel, por ter seu foco no educando, ou seja, no desenvolvimento
dos aprendizes, na transformacao de um alunado mais independente em termos da sua propria

aprendizagem, em como pensam, aprendem e se comportam (LITTLEWOOD, 1996).

A proposta da autonomia da aprendizagem permite perceber os papéis tanto do
professor quanto do aprendente como proativos dentro do processo de ensino e aprendizagem.
Cada um desses atores sociais desenvolve um importante papel dentro do contexto de ensinar
e aprender, especialmente aqui sobre o ensinar e aprender linguas. A énfase dada ao aluno

nesta pesquisa nao significa a desvalorizagao do professor, mas o seu inverso, a percep¢ao do

' Programa de Avaliacdo Seriada que acontece para o ingresso dos alunos na universidade federal em Brasilia.
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aluno como parceiro neste contexto, mostrando e incentivando o aprendente a participar e

colaborar para que o ensino e a aprendizagem acontecam da melhor maneira possivel.

Da mesma forma que aconteceu a historia das mudangas no mundo, também
aconteceu a histéria das mudangas dos papéis dos atores que compdem a sala de aula, como
nos mostra Allwright (1989) ao afirmar que a aula ndo é somente um evento pedagogico, mas
também social e, portanto, passivel de mudangas. Prahbu (REVISTA CONTEXTURAS,

2000, n° 5, p. 83 e 84) completa que a aula ¢ um encontro de personalidades humanas e que

por tras dos papéis e rotinas convencionadas de uma aula estdo um grupo de
individuos — um professor e muitos alunos — com personalidades variadas,
motivagdes, auto-imagens, medos e aspiragdes, niveis de tolerdncia e graus de
maturidade, todos variaveis.

1.2 O contexto historico das mudancas nos papéis do professor e do aprendente

As mudancgas que ocorreram no mundo também modificaram as concepgdes sobre o
que ¢ aprender e sobre o que ¢ ensinar, ou seja, a forma como o aprendente adquirira o
conhecimento e a capacidade de decidir e agir que levardo a mudangas nas maneiras de
ensinar. Estas mudancas conceituais derivaram das correntes filosoficas sobre ensino-

aprendizagem que surgiram ao longo do tempo, que serdo explanadas a seguir.

Antes do século XX o ato de ensinar era visto como a aprendizagem de textos
classicos, no caso de linguas, ensinar era sindnimo de aprender Latim ou Grego por meio de
textos da literatura cldssica. Ensinar uma lingua estrangeira, entdo, significava longas
explicagdes sobre regras gramaticais que eram apuradas do texto, cujo conteudo ndo merecia
tanta a atencdo, mas era visto como pratica de exercicios de andlises gramaticais (BROWN,

2000, p. 15).

Ja a corrente filosofica behaviorista ou descritiva (BROWN, 2000, p. 8-9) que
predominou nos anos de 1940 e 1950 advogava a idéia de que o falante era apenas o locus do
comportamento verbal e ndo a sua causa. Dessa maneira, psicologos e linguistas, como B. F.
Skinner e Leonard Bloomfield, defendiam a concep¢do de condicionamento de
comportamentos, que era baseado na triade comportamento adequado- refor¢o- recompensa.
O ensino de linguas tinha que ser o modelo perfeito e unico para aprendizagem, que por sua

vez era vista como condicionamento de comportamentos linguisticos.
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Com o surgimento da escola linguistica gerativo-transformacional liderada por Noam
Chomsky nos anos de 1960, a linguagem humana passou a ndo se limitar aos aspectos
observaveis que a corrente filosofica anterior tinha realizado. Neste momento da histdria tanto
os linguistas quanto os psicélogos ndo paravam na observagdo do comportamento, mas eles
buscavam entender o que acontecia no plano cognitivo do ser humano. Preocupavam-se com

o porqué dos comportamentos linguisticos.

Contudo, uma nova escola sobre estudos da linguagem apareceu nas ultimas décadas
do século XX (1980 - 1990) e foi chamada de construtivismo, sendo influenciada por nomes
importantes como Jean Piaget e Lev Vygotsky. De acordo com Brown (2000, p. 11-12), os
construtivistas preocupavam-se também com as questdes cognitivas. Entretanto, percebiam a
aprendizagem do individuo engajada na pratica social, ou seja, as varidveis socio-culturais
eram influenciadas pela e influenciava a aprendizagem do individuo. Por isso, a aprendizagem
deixou de ser vista como algo isoladamente individual e passou a perceber a importancia da
interacdo e da aprendizagem colaborativa dentro do processo de ensino-aprendizagem. Dessa
forma, o ensino se caracterizou por uma contextualizacdo intensa (muito além da frase) do
que deveria ser ensinado e da interacdo dos participantes do processo de ensino-

aprendizagem.

Todas essas transformacdes das linhas filosoficas sobre os estudos da linguagem sao
tipicas do que Kuhn (1970) chamou de revolu¢do das estruturas cientificas, ou seja, um
paradigma de sucesso ¢ seguido de uma anomalia (questionamentos, dividas sobre a teoria
vigente), entdo acontece uma crise para que, finalmente, aparega um novo paradigma, uma
nova teoria. Sendo assim, no ensino ¢ aprendizagem de linguas testemunhou da mesma
maneira o surgimento de muitos métodos na tentativa de inovag¢do do paradigma mais antigo,
o gramatical, em busca de solugdes para que o ensino-aprendizagem acontecesse de acordo
com as novas demandas. Contudo, Kuhn (1970) deixa claro que estas quebras (rompimentos)
de paradigmas nao acontecem de forma brusca como se imagina. Na verdade, ¢ uma atividade
que acontece de forma ciclica, ou seja, os limites e as fronteiras entre um paradigma e outro

durante o processo de mudanga nao sdo tao nitidos como se poderia esperar.
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Observando essas transformacdes, Almeida Filho (1993) classificou, entdo, as
mudangcas de paradigmas do ensino-aprendizagem de linguas em duas grandes abordagens'':

gramatical e comunicativa.

Na abordagem gramatical o aprender ¢ feito de forma consciente, monitorado, por
meio de regras gramaticais, ¢ memorizagdes e/ou tradugdes. O aprender, entdo, segue a rotina:
professor ----> aluno. Portanto, o ensinar ¢ a transmissdo de conhecimentos, ou seja, a lingua
¢ objeto de estudo que o professor passa com métodos certeiros. Dessa forma, o papel do
professor ¢ primordialmente o de emissor da informacgdo, o controlador das agdes e todo
processo fica centralizado em suas “maos”; ja o papel do aluno cabe ser o de receptor de
conhecimentos, de forma passiva, pois a interagao social em torno de valores de verdade ¢

minima dentro dessa abordagem gramatical.

J4 a abordagem comunicativa entende que o aprender ¢ feito de forma subconsciente
acontecendo em situacdes significativas e que foram construidas na interagdo real entre os
participantes do processo de ensino-aprendizagem. O aprender nesta abordagem nao segue
uma rotina fixa, pois pode acontecer do professor para o aluno, do aluno para o professor, do
aluno para o aluno e, ainda, do aluno para si mesmo. Dessa maneira, ensinar linguas tem
muito mais a ver com a comunicagao real e contextualizada, sendo que o papel do professor,
entdo, sera o de facilitador/mediador desse processo comunicativo, onde atuara como
orientador e gerenciador das atividades que promovam a interagdo para a comunicagdo. Por
isso, o aluno dentro dessa abordagem conquista um papel ativo no processo. Ele agora ¢ visto
com um colaborador nesse contexto de ensino-aprendizagem. E possivel, dentro dessa
abordagem, que ocorra predominantemente a negociacdo de significados entre os
participantes do processo, mostrando para o aprendente que ele € crucial para o seu proprio

aprendizado.

Sendo assim, é possivel notar como os papéis do professor ¢ do aprendente se
modificaram ao longo da histéria dos métodos e abordagens do ensino-aprendizagem de
linguas. Mas estas mudancas dos papéis do professor e do aprendente ndo ocorreram de um

r 12 . ~
momento para o outro. Com cada método ° que surgia em busca de solugdes para os

"' Entende-se aqui por abordagem como “um conjunto de crengas, conhecimentos implicitos oriundos de
experiéncias prévias, intravisdes, pressupostos, principios, imagens que, condensados, sintetizados, indicam,
orientam a maneira de produzir o processo de ensino-aprendizagem” (ALMEIDA FILHO, 1990)

2 Aqui, entende-se por método as “receitas” de como se ensinar que surgiram ao longo da historia do ensino de
linguas, antes da ascensdo da abordagem, como corrente filosofica do ensino-aprendizagem de linguas.
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problemas no ensino e aprendizagem de linguas de cada época eram geradas transformagdes

nos papéis de seus protagonistas ou agentes, ou seja, professores, alunos e terceiros (pais,

diretores, autores de materiais didaticos, entre outros).

Para ilustrar melhor como essas mudangas nos papéis do professor e do aprendente no

processo de ensino-aprendizagem de linguas ocorreram de forma paulatina serd demonstrado

na tabela 1 (Revista Desempenho, Maia et al, ano 1, no. 1, com adaptagdes) a evolugao

historica dos métodos, de forma simplificada, com o objetivo de compreender melhor como

os construtos sobre o que ¢ aprender e o que ¢ ensinar de cada momento destes métodos

delegavam os papéis dos protagonistas do evento pedagogico e social que € a aula LE.

TABELA 1

Evolucao historica dos papéis do professor e do aprendente de linguas

Periodo Método Caracteristicas Papel do professor Papel do
aprendente
e Aprender as ¢ Autoridade e Atitude passiva;
formas literarias maxima em sala/ e Receptor de
da segunda lingua | figura central; informagoes;
Séculos | Classico/ (L2)/ LE; * Responsavel pela | e Nio se envolve
XVIlle | Tradugio e |® A habilidade corre¢do de todos com oS outros
XIX Gramatica comunicativa ndo | os erros do aluno; participantes do
¢ relevante; ¢ Provedor de processo de ensino
e Aprender sobre a informagdes. aprendizagem
lingua.
e Gramatica ¢ Figura central, e Papel de absorver
Final do . ensinada e Condutor das o contexto de cada
seculo | Séries indutivamente; séries série em que a
XIX Gouin e Ensino direto na apresentadas no lingua era
lingua-alvo; livro texto. apresentada.
¢ Habilidades orais | e Direciona; e E direcionado pelo
ensinadas de e Promove parceria professor;
forma aluno e professor; | e Ha espago para
progressiva; e Abre espago para iniciar as
e Aula exclusivana | que os alunos interagdes com o
Inicio do lingua-alvo; facam a auto- professor;
século | Direto e Pratica da corre¢ao; e E encorajado a
XX pronuncia. e Promovem pensar na L2/LE.

atividades de
conversacao que
oportunizem aos
alunos a utilizacao
da L2/LE.
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Periodo Método Caracteristicas Papel do professor Papel do
aprendente
Formacao de e Controla o e Imitador do
habitos; comportamento professor;
Atividade oral dos alunos; e Segue técnicas de
2° quartel precede a escrita; | ® Modelo a ser treinamento do
do século | Audio- Pratica de imitado; professor.
XX lingual prontincia e e Iniciador das
(1950) repeti¢do oral. interacoes;
e Papel central e
ativo.
E cognitivo nio | e O siléncio é o E responsavel pelo
afetivo; ferramenta para proprio
Estrutura promover a aprendizado;
lingiiistica e autonomia do e Desenvolve
Século gestual; aluno; independéncia e
XX Método As estruturas sdo | ® Busca o progresso responsabilidade
(1972) | Silencioso ensinadas uma a do aluno e ndo a na lingua;
“Designer uma, de acordo perfeicao; e Faz uso do que
methods” com sua e D4 assisténcia ou sabe.
complexidade direciona o aluno.
gramatical
Proporciona ¢ Conselheiro; e Parte central do
atmosfera afetiva; | ¢ Constroi aprendizado;
Aluno e professor | relacionamento ¢ Decide o que quer
Século devem ser positivo entre ele aprender;
XX Método mutuamente e os alunos; e Faz parte de um
(1973) | Comunitari envolvidos; e Facilitador do processo
“Designer | o A L2/LE ¢ usada aprendizado. participativo e
methods” com fins afetivos, cooperativo.
para que o aluno
sinta-se seguro.
O aluno s6 deve | e Promove uma e Aprende
falar quando atmosfera de baixa observando e
estive pronto; ansiedade; fazendo;
Atividade motora | e Condutor do e E muito freqiiente
Século precede a da fala; comportamento do a mudancas de
XX Estruturas aluno; papéis em sala, ou
Resposta . . . . :
(1977) Fisi gramaticais e e SO corrige erros seja, o aluno da o
o~ isica Total . .
Designer vocabulario; maiores dos comando ¢ o
Methods” Foco no alunos; professor € os
significado e ndo | e Tolerante. colegas agem.
na forma;

Aprender deve
ser divertido.
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Periodo Método Caracteristicas Papel do professor Papel do
aprendente
e Tem como base a | ® Elabora atividades | e Passivo;
psicologia, a variadas como e Assume papel nas
percepgao teatro, didlogo e situagoes ficticias;
Século sensorial ¢ a traducao. e Aos adultos, é
XX Sugestopédi | YO8 pedido atitude
(1979) a e Faz uso da infantil para que
“Designer traducao; fique mais aberto
Methods” e A aprendizagem ao aprendizado.
¢ consciente e
inconsciente.
e H4 um periodo e Promover insumo ¢ Decide quando
silencioso até que | compreensivel ou deve comecar a
o aluno sinta-se um pouco além; falar na L2/LE;
capaz, ¢ Fonte de insumo; e Papel ativo, pois
Seculo . Enfase no- e Papel central; adquire técnicas
XX ’ 1ns,umo, nao na ° Propicia atmosfera de geren01am~ento
(1982) Método pratica; interessante, da conversacao
“Designer Natural e Relaxamento amigavel para que
Methods” para que a haja um 1b'alxo
aquisi¢ao ocorra; filtro afetivo.
e Nao ha correcao
de erros dos
alunos.

Fonte: Revista Desempenho (com adaptacdes)

Com o conhecimento da historia do ensino de linguas ficou mais compreensivel como

as mudancas nos papéis do professor e, principalmente, do aluno ocorreram e como sdo
atualmente. A perspectiva historica permite entender como o aprendente foi construindo seu
espago dentro do contexto de sala de aula, de que maneira ele foi percebido como peca
fundamental e importante no processo de ensino-aprendizagem de linguas. O reconhecimento
do aprendente como ser humano auto-determinado na abordagem comunicativa, que o
compreendeu como um ser que tem sentimentos, necessidades, objetivos, anseios e
expectativas contribuiu para elevar o seu papel de aprendente passivo, de apenas um
“recipiente” que guarda informagdes e regras gramaticais descoladas do contexto, para ser o

aprendente ativo, participativo, colaborador, critico, responsavel por sua aprendizagem.

Contudo, ha varias pesquisas e livros que evidenciam essas mudangas de papéis,
especialmente o do professor, como as citadas no livro de Kumaravadivelu (2002) intitulado

“Beyond Methods” (Além dos Métodos), o qual esclarece a mudanca dos paradigmas de
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ensino de linguas e como isso transformou o fazer do professor de linguas em sala de aula.
Entretanto, percebi que hd muitos caminhos que ajudam o professor a desenvolver seu papel
profissional de forma coerente e adequada ao paradigma contempordneo no ensino-
aprendizagem de linguas, mas fica a pergunta: serd que o aluno também ja entendeu que o seu
papel no processo de ensino-aprendizagem de linguas foi modificado? O quanto, de fato, o

aluno ja assumiu dessa nova identidade de aprendente neste contexto?

O desenvolvimento das Inteligéncias Multiplas (GARDNER, 1995) ¢ um dos bons
caminhos para conscientizar e fortalecer o aprendente ao seu papel de protagonista na sala de
aula de lingua estrangeira. Dessa forma, o proximo tdpico explorara como este novo conceito

de inteligéncia pode contribuir para a nova identidade do aprendiz de linguas contemporaneo.

1.3 As Inteligéncias Miltiplas

As mudangas que ocorreram na educacdo, especialmente, no ensino-aprendizagem de
linguas, ndo aconteceram isoladamente. Esses movimentos de transformacdo aconteceram
simultaneamente em varios campos do conhecimento cientifico, que acabaram por transpor os

limites disciplinares e contribuiram para outras areas do saber.

Este ¢ o caso da descoberta feita por um grupo de pesquisa liderado pelo psicologo
estadunidense chamado Howard Gardner, pesquisador e professor na Faculdade de Educagao
da Universidade de Harvard. “Em 1967, foi criado pelo pesquisador Nelson Goodman o
projeto Zero, que se dedicou a estudar a influéncia das artes e de suas linguagens,
principalmente na Educagdo” (ABREU-E-LIMA, 2006, p. 101). Dentro desse projeto, em
1979, um grupo multi e interdisciplinar de pesquisadores de Havard buscou aprofundamentos
cientificos sobre a natureza e a realizagdo do potencial humano. Gardner fazia parte desse
projeto e, por meio de pesquisas bastante intensas, o autor descobriu e (re)conceituou o

construto de inteligéncia.

Howard Gardner (1983) definiu inteligéncia como “a capacidade de resolver
problemas ou criar produtos que sdo valorizados em determinada cultura.” Com esta
descoberta, o autor pluralizou o conceito do que ¢ ser inteligente criando um espectro de sete
inteligéncias, denominando-as Inteligéncias Multiplas. Posteriormente, Gardner descobriu
mais uma inteligéncia, expandindo o espectro para oito inteligéncias (Lingiistica, Logico-

matematica, Interpessoal, Intrapessoal, Corporal-cinestésica, Espacial, Musical e Naturalista).
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Dessa maneira, reconhecia-se, finalmente, o aprendente como um ser plural e
constituido de multiplas potencialidades e que estes desenvolvem de maneiras bastante
peculiares. Portanto, a psicologia pdde trazer alguns subsidios importantes para os
pesquisadores da area de Lingiiistica Aplicada, no que refere ao ensino de linguas, conforme
explica Abreu-e-Lima (2006, p. 100), linguista aplicada brasileira que se aprofundou no

assunto em tese de doutorado defendida recentemente:

Ha um interesse comum entre o ensino de linguas e a psicologia educacional que
enfoca o aprendente, a sua formagdo e os aspectos psicologicos envolvidos na
aprendizagem. [...] Uma de suas contribui¢des ¢ a de reconhecer no individuo suas
capacidades e suas competéncias. A maneira pela qual o sujeito ¢ visto em sala de
aula, a maneira como desenvolve suas habilidades nos faz querer entender melhor o
que significa esse espectro de potencialidades e quais caracteristicas sdo importantes
para o processo de ensino-aprendizagem de linguas.

A autora (2006, p. 111) ainda completa ao afirmar que

A concepgdo de como o aprendente se comporta em sala de aula, suas experiéncias,
suas emocdes, seus valores e seus sentimentos constroem sua experiéncia no
processo de aprendizagem e assimilagdo do conhecimento. A maneira como se
compreende este ser humano, suas capacidades, habilidades e competéncias, esta
intimamente relacionada com o conceito que se tem sobre a inteligéncia.

Nesse sentido, as inteligéncias multiplas corroboram o novo papel do aprendente no
processo de ensino-aprendizagem de linguas, pois dentro desse contexto o aprendiz € visto
como um ser que possui diversas formas de aprender, ou seja, realiza as atividades propostas
de acordo com suas habilidades mais desenvolvidas, além de compreender que sentimentos
como ansiedade, motivagdo, medos, frustracdes e a imagem que faz de si mesmo como aluno
entre outros aspectos, fazem parte de sua aprendizagem. E na busca de conhecer melhor e
com mais propriedade o aprendente da sala de aula de lingua estrangeira, para auxilid-lo no
processo de aquisicdo de uma nova lingua que a teoria das Inteligéncias Multiplas foi

escolhida aqui para ajudar a compor a base teérica da COMPETENCIA ACADEMICA do

aprendente.

Gardner (1995) advoga que a fungdo da escola deve ser a de desenvolver essas
inteligéncias, dando um “leque” de possibilidade aos educandos para que se sintam mais
confiantes e preparados para as escolhas que irdo realizar ao longo da vida tanto escolar como
além dela. O autor também reconhece, assim como muitos educadores, o fracasso do modelo

de educagdo tipo fabrica, em que os alunos seguem o mesmo modelo curricular da mesma
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maneira, como numa linha de montagem, sem levar em consideragdo as individualidades dos

aprendizes.

Na Educacdo, mais precisamente na area de ensino-aprendizagem de LE, ¢ comum a
classificacdo e a rotulagdo de alunos que ndo seguem dentro da “linha de montagem da
fabrica”. J& trabalhei com profissionais que ao se referirem aos alunos com dificuldade de
aprendizagem (ou assimilagdo do método?) chamava-os de “Try cooking”, pois ja que ndo
conseguiam “aprender” inglés diziam que estes alunos deviam tentar outra coisa mais simples
como cozinhar, por exemplo. Portanto, geralmente ha dois grandes grupos: o grupo daqueles
que aprendem e, dessa forma, s3o considerados inteligentes ¢ o grupo daqueles que nao

aprendem e que, por conseguinte, sao considerados ‘burros’.

Esses dois grandes grupos (inteligentes x burros) ainda sdo fruto de conceitos
cientificos anacronicos, de um tempo em que se considerava inteligente aquele que obtivesse
grandes resultados em testes de quantificacdo da inteligéncia, como o teste do QI, por
exemplo. Esse teste, conforme mencionado anteriormente, apenas visava o conhecimento
conteudista e baseado apenas nas inteligéncias Linguistica e Logico-matematica. Nesse
sentido, testes como o do QI mistificaram o conceito do que ¢ ser inteligente, criando
conceitos simplistas que acabaram por influenciar “professores, pais e a comunidade
profissional, padronizando individuos e excluindo'*-os do processo produtivo e de ascensdo

social” (ABREU-E-LIMA, 2006, p. 104).

Na Teoria das Inteligéncias Multiplas (IM), Gardner trata da inclusdo daqueles alunos
que sdo rejeitados na escola por ndo apresentarem as habilidades que a escola atual julga
necessarias para o individuo demonstrar sua inteligéncia. As IM desmistificam o conceito
discriminador e determinista de inteligéncia que foi criado para alargar as desigualdades entre
as pessoas e, infelizmente, ainda ha muitas pessoas e instituigdes que advogam a dicotomia de
ser inteligente ou ndo inteligente de acordo com as afericdes numéricas de avaliacdes

mecanicas e descontextualizadas. Como nos mostra Abreu-e-Lima (2006, p. 104):

O que podemos perceber é um fracasso da escola no aproveitamento das
potencialidades de seus alunos e a falta de direcionamento que poderia ser dada aos
seus diferentes perfis de aprendentes. Mais preocupante ainda é perceber que, apesar
dos intimeros esfor¢os que os académicos tém demonstrado em suas pesquisas, com
avangos consideraveis na pratica, o conceito de quem ¢ aquele aluno ¢ como ele

0 termo exclusdo e inclusdo aqui mencionados sdo tomados em uma amplitude maior do que do que se tem
utilizado atualmente, pois hoje se fala sobre educagfo inclusiva como a idéia de incluir deficientes (portadores de
necessidades educacionais especiais) ou ainda as classes minoritarias.
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pode se comportar ou demonstrar seu conhecimento e seu aprendizado ainda se
limita aquilo que a escola exige: a classificagdo dos alunos pelos instrumentos ja
perpetuados na pratica educacional, como: a prova escrita, a chamada oral, os
trabalhos escritos e seminarios.
Ressalto, assim como fez Abreu-e-Lima em sua pesquisa, que ndo escolhi a teoria das
IM para competir com qualquer outra abordagem de ensino-aprendizagem de linguas. Mas

exponho neste trabalho um conjunto de idéias que podem corroborar o trabalho do professor

que tem sua abordagem de ensinar centrada no aprendente e suas necessidades.

Apesar de a escola ainda insistir na concep¢do de que algumas disciplinas sdo mais
importantes do que outras, ou seja, disciplinas como matematica e portugués terem cinco ou
mais aulas por semana e lingua estrangeira e artes ter de duas a uma aula por semana, nas IMs
ndo héa hierarquizagdo, ndo havendo, portanto, uma inteligéncia mais importante. Outra
caracteristica importante de ser mencionada, conforme aponta Abreu-e-Lima (2006, p. 115), ¢
que as inteligéncias apresentam uma heranga biologica, mas sdo totalmente condicionadas
pelo meio. Assim, um individuo que tenha nascido com um nivel muito elevado de uma
inteligéncia, podera desenvolvé-la ou adormecé-la dependendo dos estimulos que o meio lhe
oferecer. A partir dessas descobertas, ha que se considerar ambos os aspectos: o genético € o

social.

O que existe, na verdade, ¢ a interagcdo entre as inteligéncias propostas por Gardner.
Dessa forma, dificilmente teremos uma inteligéncia atuando sozinha. Entretanto, para fins

didaticos, concentrarei a atencdo no que ¢ mais relevante e mais forte em cada uma delas.

A descricdo de cada inteligéncia sera feita conforme exposto em Abreu-e-Lima (2006,
p. 116-123), com adaptacdes para alcancar o proposito desta pesquisa. Para cada inteligéncia
sera considerado: a. caracteristicas, breve descricao da inteligéncia e algumas peculiaridades
da mesma; b. habilidades especificas presentes em cada uma delas; c. as estratégias ou
produtos produzidos nessa inteligéncia, principalmente os que podem ser desenvolvidos em
sala de aula; d. o que essa inteligéncia nao €, esclarecimento sobre o mau entendimento que

se faz da inteligéncia em questao.

1.3.1 Inteligéncia Linguistica

Caracteristicas: capacidade de lidar bem com a linguagem, tanto na expressdao oral

quanto escrita. Manifesta-se pela capacidade de organizar palavras em sentencas, pela clareza
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com que as pessoas usam as palavras para formar idéias e despertar emogdes com mensagens

expressivas, lucidas, completas.

Habilidades Especificas: Lida com a capacidade humana de pensar palavras e de usar
a linguagem para se expressar e avaliar significados complexos. O uso de vocabuldrio
diversificado e até artistico da linguagem, a facilidade na expressdo oral e escrita, a
preferéncia por expressar as idéias verbalmente, de ser sensivel aos sentidos que a linguagem

e o discurso apresentam sdo exemplos de habilidades desta inteligéncia.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Lingiiistica: escrever scripts,
novelas, contos etc., palavras cruzadas, elaborar manuais ou instrug¢des, participar de debates,

fazer palestras, fazer teatro, dar aulas, compor letra de musica, entre outros.

O que esta inteligéncia nfo é: ¢ comum se pensar que ser bilingiie ¢ ser inteligente
lingiiisticamente, mas, na verdade, esse aprender diferentes linguas auxilia o desenvolvimento
desta inteligéncia. O mesmo pode ser mencionado sobre uma pessoa que fala bastante. O
importante ndo ¢ o quanto se fala, mas como utiliza a linguagem, a no¢do que tem do

discurso, sobre quem interage e como adequar a linguagem aos diferentes contextos.

1.3.2 Inteligéncia Logico-Matemdtica

Caracteristicas: E o prototipo da inteligéncia pura na descri¢do tradicional da
inteligéncia. H4 uma universalidade basica do pensamento l6gico, mas suas manifestacdes

acontecem de acordo com as estimulagdes e exigéncias de cada cultura.

Habilidades Especificas: Elas consistem na capacidade de calcular, quantificar,
considerar proposi¢des ou hipdteses e realizar operagdes matematicas complexas, resolver
raciocinios dedutivos, vislumbrar solugdes para problemas légicos. E nela que verificamos
também a capacidade de reconhecimento de padrdes e de sistemas ndo-verbais. Esta
inteligéncia se manifesta no prazer especifico que algumas pessoas sentem ao resolver um
quebra-cabega que requer pensamento l6gico ou ao inventar problemas 16gicos enquanto estao

no transito congestionado ou aguardando em uma longa fila.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Logico-Matematica: fazer
graficos e linhas do tempo, solucionar equagdes e problemas logicos, organizar as

informagdes em tabelas.
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O que esta inteligéncia nio é: a maioria das pessoas pensa que esta inteligéncia tem a
ver somente com numeros. Muitas pessoas chegam a dizer que a l6gico-matematica ¢ fraca,
pois ndo sdo boas com nimeros. Na verdade, ela tem relagdo tanto com aspectos logicos (por

exemplo: relacdo de causa e efeito) como com aspectos numéricos.

1.3.3 Inteligéncia Espacial

Caracteristicas: E a capacidade de representar espacialmente o mundo na mente,
efetuar transformagdes e modificagcdes sob percepcdes iniciais e ser capaz de recriar aspectos
da experiéncia visual, mesmo em sua auséncia, movimentar-se € movimentar os objetos

através do espaco com senso de direcdo, produzir e decodificar informagdes graficas.

Habilidades Especificas: utilizar informagdes espaciais para se locomover, organizar
objetos em um determinado espacgo, perceber, transformar informagdes visuais na mente,
recriar imagens pela memoria, sensibilidade as artes visuais, produgdo de informagdo visual

ou objetos de arte.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Espacial: elaboragdao de
gréaficos, tabelas que utilizem algum recurso visual que ndo somente numérico; desenho e
compreensdo de plantas baixas de construgdo e diagramas; producgdo de filmes, fotos, mapas,
esculturas, pinturas; jogos de montar e quebra-cabeca; na sensibilidade de perceber metaforas
e, quando, pela imaginacdo, se constréi uma fantasia com aparéncia real. O jogo de xadrez
impoe um desafio envolvente ao jogador que tem a necessidade de antecipar lances (visualiza-

los mentalmente) e imagina-los viaveis ou ndo.

O que esta inteligéncia niao é: esta inteligéncia nao é necessariamente visual, isso
significando que pessoas cegas demonstram uma inteligéncia espacial muito desenvolvida,

pois mesmo sem enxergarem reconhecem espacialmente um lugar e se movimentam nele.

1.3.4 Inteligéncia Corporal-Cinestésica

Caracteristicas: o nucleo desta inteligéncia ¢ o controle dos movimentos do corpo ¢ o
manejo habil dos objetos, com fins expressivos ou para atingir metas. E a capacidade de

trabalhar habilmente com objetos, tanto os que envolvem a motricidade dos dedos quanto os
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que exploram o uso integral do corpo. O valor desta inteligéncia ¢ estimado de forma

diferente em diversas culturas.

Habilidades Especificas: controle de partes especificas do corpo com o objetivo de
resolver problemas ou criar produtos, movimentos atléticos, criativos (incluindo a capacidade
de resposta fisica ao ritmo da musica), coordenagdo motora e controle corporal, criacdo de

coreografias.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Corporal-Cinestésica:
dancgar, fazer mimica, atuar em uma peca de teatro, pintar ou produzir uma obra de arte,

praticar esportes.

O que esta inteligéncia nao é: ¢ comum se pensar que criancas hiperativas tenham
essa inteligéncia desenvolvida, mas ndo ha relacdo entre esses fatos. Movimentacdo corporal
sem uma intencdo especifica como, por exemplo, pedir para que as criangas fagam um
movimento com seu corpo sem que haja um objetivo para tal ndo ¢ desenvolver a inteligéncia
corporal-cinestésica. Devemos lembrar sempre que uma atividade que estimule a inteligéncia
em questdo deve propor uma solucdo de problema em que, neste caso, o uso que se faz do

corpo possa ser a solucdo para o0 mesmo.

1.3.5 Inteligéncia Interpessoal

Caracteristicas: ¢ revelada na capacidade que um individuo tem de se relacionar com
as pessoas, perceber seus humores, seus sentimentos, suas emogdes, motivacdes. Envolve a
habilidade de trabalhar cooperativamente com as pessoas em comunica¢cdo verbal e ndo

verbal.

Habilidades Especificas: Sensibilidade aos sentimentos, crencas, humores e intengdes
de outras pessoas. Envolve o uso da compreensao para lidar com os outros, reconhecendo os

papéis sociais e a importancia do meio social nas a¢des do individuo.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Interpessoal: ensinar,
improvisar teatralmente, agir comunicativamente, solucionar dilemas morais, fazer pesquisa-

acdo, mediar pares, prestar servico comunitario, ter lideranca.
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O que esta inteligéncia niao é: preferéncia por trabalho em equipe, ser educado, ser
ético ou humanista. Apesar de essas caracteristicas serem desejaveis, a inteligéncia s6 ¢
acionada quando hd o proposito de estabelecer uma resolucdo de conflitos ou de saber

interagir com as pessoas.

1.3.6 Inteligéncia Intrapessoal

Caracteristicas: ¢ reconhecivel na capacidade para construir uma percepcao muito
apurada de si mesmo e sentir-se bem consigo. Uma pessoa com esta inteligéncia bem
desenvolvida controla suas emocdes, administra seus sentimentos, seus projetos, ou seja, a
inteligéncia intrapessoal permite ao individuo trabalhar consigo mesmo, sabendo como reage
as situacdes. As pessoas que possuem essa inteligéncia desenvolvida sabem o que sdo capazes
de fazer e tendem a conhecer os seus limites, como também quem (ou o qué) procurar, caso

necessitem de ajuda.

Habilidades Especificas: ter um modelo mental de quem sao como pessoas, desenhar
projetos pessoais para curto, médio e longo prazos; reconhecer as diferentes emocgoes sentidas
e vividas, suas causas e conseqiiéncias, ter auto-conhecimento, refletir, articular esse
conhecimento por intermédio de outras inteligéncias de forma artistica: poesia (lingiiistica),
pintura (espacial e corporal-cinestésica), musica (musical); utilizar esse auto-conhecimento

para atingir objetivos pessoais.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Intrapessoal: utilizacdo de
portfolios, reflexdo, sermdes, poemas, diarios, planejamento pessoal, trabalho de arte,

autobiografia.

4

O que esta inteligéncia nao é: preferéncia por trabalhar sozinho, isolamento e

introspeccao.

1.3.7 Inteligéncia Musical

Caracteristicas: ¢ a capacidade do individuo de pensar em forma de musica, de
interpretar, escrever, ler e expressar-se pela musica. A inteligéncia musical percebe com
clareza o tom ou a melodia, o ritmo ou a freqliéncia e o agrupamento dos sons e suas

caracteristicas intrinsecas, denominadas de timbre.
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Habilidades Especificas: Percepcdo e reconhecimento de padrdes musicais; criagao e

comunicac¢do por meio de sons; dominio da composi¢do e notagdo musical.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Musical: compor musicas,
fazer acompanhamento ritmico, elaborar jingles, fazer recitais, produzir efeitos sonoros,

produzir trilha sonora.

O que esta inteligéncia nio é: ¢ comum se pensar que colocar musica de fundo para
trabalhar ou executar uma atividade constitui um fator de desenvolvimento desta inteligéncia,
mas isso ndo ¢ suficiente para sua estimulagdo. Devemos nos lembrar sempre que, para
estimularmos uma inteligéncia, os participantes devem estar envolvidos em uma situagdo de

resolucao de problemas.

1.3.8 Inteligéncia Naturalista

Caracteristicas: baseia-se na capacidade de observar padrdes da natureza,
identificando e classificando objetos e compreendendo os sistemas naturais, (como aves,
peixes, mamiferos, plantas) e aqueles criados pelo homem, (como diferentes tipos de carros,
sapatos, brinquedos, roupas). A categorizacdo também ¢ uma caracteristica bastante forte

nesta inteligéncia. Foi a tltima inteligéncia a ser descoberta até o momento.

Habilidades Especificas: habilidade de compreender o mundo natural e trabalhar nele
efetivamente; habilidades de observagdo, reconhecimento de padrdes, classificacdo e

categorizacdo; colecionar.

Estratégias ou Produtos que enfatizam a Inteligéncia Naturalista: plantio e cultivo
de hortas e pomares, criagdo de animais, estudo da Natureza e¢ suas manifestacdes,

classificagdao de objetos e animais.

O que esta inteligéncia ndo é: esta inteligéncia ndo ¢ limitada ao mundo

externo/natural.

E importante salientar que todo ser humano tem condi¢do de desenvolver TODAS as
inteligéncias citadas, exceto se algum dano cerebral ocorrer. Com isso € possivel perceber que
todos somos dotados de inteligéncia, umas mais desenvolvidas e outras menos, mas,

indubitavelmente, ¢ possivel estimuld-las para o desenvolvimento. Se na escola o aluno tiver a
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oportunidade de descobrir o seu proprio potencial, ele saberda que embora nao seja o melhor
dentro da sua inteligéncia Logico-Matematica, por exemplo, ndo significa que ele, o
aprendente, ndo seja bom em outras dreas ou ndo possa melhorar (inclusive por si mesmo)

esta inteligéncia menos estimulada.

Portanto, ha caracteristicas em comum em todas as inteligéncias como “a capacidade
de solucionar problemas, a capacidade de tomar decisdes, de gerar novos problemas para
serem resolvidos, a capacidade de ser criativo e de saber trabalhar em equipe” (ABREU-E-
LIMA, 2006, p. 124). Essas caracteristicas em comum juntamente com as habilidades
imbricadas nas IMs fizeram com que Abreu-e-Lima (2006) percebesse uma correlagdo entre
as IMs e as competéncias de ensinar, ou seja, ao desenvolver as competéncias de ensinar de
um professor acabava-se fortalecendo também a IM em questdo. Dessa mesma forma percebi
que esta correspondéncia também se evidenciava nas competéncias de aprender,
especialmente para a COMPETENCIA ACADEMICA no que diz respeito as inteligéncias
Intrapessoal, que € o conhecimento de si mesmo, ou seja, sua identidade como aluno e
Interpessoal, que lida com problemas e situacdes gerados entre pessoas, ou seja, sua interagao
em trabalhar cooperativamente com as pessoas como na negociacdo de significados, por
exemplo. Entretanto, para que fique mais claro, explanarei primeiro sobre a relacdo entre as
competéncias de ensinar e aprender e depois farei a correlagdo entre as IMs e as competéncias
de aprender, principalmente com a competéncia académica, que € o cerne da pesquisa relatada

nesta dissertacao.

1.4 Abordagem, Competéncias de Ensinar e Competéncias de Aprender

1.4.1 Abordagem

Para melhor compreensdao das Competéncias de Ensinar e Aprender, especialmente
esta ultima que faz parte do foco desta pesquisa, ¢ necessario a compreensdo sobre o que €
abordagem, pois, de acordo com Almeida Filho (1993), esta ¢ uma forga que orienta as
decisdes e agdes tanto para o ensinar quanto para o aprender de seus agentes. O autor,

portanto, conceitua abordagem da seguinte forma:

Uma abordagem equivale a um conjunto de disposi¢des, conhecimentos, crengas,
pressupostos ¢ eventualmente principios sobre o que ¢ linguagem humana, lingua
estrangeira, e o que ¢ aprender e ensinar uma lingua. Como se trata de educagdo em
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lingua estrangeira propiciada em contextos formais escolares, freqiientemente tais
disposigdes e conhecimentos precisam abranger também as concep¢des de homem
ou pessoa humana, de sala de aula ¢ dos papéis representados de professor ¢ de
aluno de uma nova lingua (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 17. Grifo meu)
Dentro da abordagem também se aninham questdes sobre a identidade de seus agentes
no processo de ensino-aprendizagem de linguas. A construc¢ao desta identidade do aprendente,
do papel que este representara no contexto de aprendizagem, como € o caso desta pesquisa, €

de relevancia para a o direcionamento das atitudes e agdes do aluno para com o aprendizado.

E importante salientar que o construto “abordagem” tem, dentro do meio académico,
varias roupagens, devido ao uso indiscriminado do termo por parte de alguns pesquisadores.
Contudo, posiciono-me aqui ao lado da teorizagdo produzida por Almeida Filho, que ainda

ordena, distingue e hierarquiza os outros construtos como métodos e técnicas.

1.4.2 Operacgdo Global de Ensino de Linguas

A partir dessa organizagdo hierarquizada, o autor em 1993 sugeriu um modelo de
ensino ¢ o intitulou de Operagao Global de Ensino de Linguas (OGEL). Nesse modelo a
Abordagem aparece como sendo a maior de todas as forcas, um conceito filosofico que guia
as quatro materialidades de ensino, a saber: planejamento, material didatico, método e

avaliagdo, nesta ordem.

Apesar de a OGEL estar focada nas questdes de ensino, portanto, do professor,
considerei interessante apreciar tal modelo de ensino de Almeida Filho, mesmo sendo o cerne
desta pesquisa o aprendente, para compreender que a abordagem, que ¢ imbricada com as
concepgdes de linguagem, de aprender e ensinar uma LE, “se mantém como matéria prima
das competéncias dos professores” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 20) e, conseqlientemente,
dos alunos. Almeida Filho em um simpo6sio sobre “Competéncias e analises de competéncias
no ensino de linguas” que proferiu no VIII CBLA de Brasilia (em julho de 2007) afirmou que
ha a teoria de se ensinar e ha a teoria de se aprender, contudo ao pesquisar sobre uma dessas

teorias ndo ¢ possivel ndo mencionar a outra, pois estas sdo interdependentes.

A seguir temos a representacdo pictéria da OGEL retirada do livro Dimensoes
Comunicativas no ensino de linguas de Almeida Filho (1993, p. 22). Nela se encontra a

abordagem como primeiro nivel, também na OGEL encontram-se as competéncias de ensinar.
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Modelo Ampliado da Operagao Global do Ensino de Linguas

Figura 1: Modelo OGEL
Fonte: Almeida Filho, 1993

Segundo este modelo da OGEL, a abordagem de ensinar do professor, mesmo
sofrendo conflitos e influéncias de outros componentes importantes, ¢ a que orienta a agao do
professor, agdo esta que pode ser tanto consciente quanto intuitiva, ou seja, sem conhecimento
formal de como melhor ensinar linguas, embasado apenas em crengas ¢ tradi¢cdes de ensinar.
Da mesma maneira acontece com o aprendente, pois sem ter conhecimento sobre como
melhor aprender linguas esse aluno terd atitudes e acdes baseadas apenas na tradicdo de como
aprender, que podera ter sido influenciada, por exemplo, pela maneira como os pais ou outrem
aprenderam, em outras palavras, terd uma abordagem altamente intuitiva. O aprendente,
entdo, ndo saberd qual ¢ o seu verdadeiro papel de aluno, de como melhor aprender, da sua
importincia no processo de ensino-aprendizagem, levando-o ao desconhecimento sobre as

razdes do seu sucesso ou insucesso na aprendizagem.

Sant’Ana (2005), ao se aprofundar nos estudos sobre o modelo OGEL, afirmou que as

competéncias estdo em um nivel intermediario, ou seja, entre o nivel abstrato da Abordagem,
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da filosofia e o nivel mais concreto que ¢ o das materialidades de ensino (planejamento,
material, método, avaliacdo). As competéncias, entdo, passam a ser um canal que liga o
filosofico as agdes deliberadas sobre o agir em cada momento das materialidades. Sant’ Ana
respalda essa mudanca da localizagdo das competéncias da OGEL nas palavras de Felix (1999
apud SANT’ANA, 2005) que a “[...] filosofia de ensinar de um professor se traduz em pratica
real através das competéncias [...]”. De Paula (2008, p. 43) completa “uma dada abordagem se
transforma em a¢do a partir de uma combinagdo de competéncias, uma vez que o professor
ensina de determinada maneira orientado pela abordagem materializdvel por essas
competéncias”’. Ademais, o proprio Almeida Filho (1993), autor da OGEL, diz que a
abordagem ¢ a matéria-prima das competéncias. Portanto, de acordo com Sant’Ana (2005, p.

43) o modelo pictorio da OGEL passaria a ficar assim:

Modelo Ampliado da Operac3o Global do Ensino de Linguas

Figura 2: Modelo OGEL
Fonte: Sant’Ana, 2005

Conforme nos mostra De Paula (2008, p. 36) “um aluno, quando adentra uma sala de
aula de LE, traz consigo maneiras e tradi¢des de aprender LE que sdo comuns no grupo social

em que vive e ¢ orientado por elas (grifo meu)”. Assim como a do professor, a abordagem de
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aprender sera diferente em cada aluno devido as suas expectativas pessoais € as influéncias do
meio que interage. Sem conhecimento formal sobre como aprender melhor, o aprendente
ainda estard centrado em uma abordagem totalmente intuitiva, portanto tera apenas a
competéncia implicita, pois serd baseada em concepc¢des de ordem ndo-cientifica de como
melhor aprender ¢ ainda de acordo com suas crengas (que foram construidas socialmente)

sobre aprendizagem.

Dessa maneira, as competéncias dos aprendentes sdo fatores importantes para o

. . a A - 14 .
desenvolvimento da abordagem de aprender, especialmente a competéncia académica ~, pois
levard o educando a perceber sua responsabilidade no processo de ensino-aprendizagem em

direcdo a protagonizacao de seu papel neste ambiente.

1.4.3 Competéncias de Ensinar e Competéncias de Aprender

Almeida Filho, em comunicacdo pessoal, afirmou que tinha a idéia sobre
competéncias muito antes de publica-las em 1993 no seu livro Dimensoes Comunicativas no
Ensino de Linguas. Contudo, foi a partir dessa publicagdo que surgiram muitos pesquisadores
interessados sobre as competéncias minimas de ensinar, como Alvarenga (1999), Sant’Ana

(2005), Moura (2005) e Saraiva (2005), dentre outros.

Para se compreender o sistema de competéncias de ensinar que sera comparado com o
sistema de competéncias de aprender do aluno, ¢ preciso primeiro esclarecer sobre a

classificagdo taxonomica de competéncias a qual me filiei nesta pesquisa aqui relatada.

1.4.3.1 Definicao de Competéncia

Como bem demonstrou Moura (2005, p. 62), houve muitos autores que contribuiram
para a construcdo do termo ‘“competéncia”. Entretanto, cada uma dessas construgdes do
conceito acabou por estar ligada a uma linha filoséfica especifica ou como o préprio autor
(2005, p. 42) chamou de “matrizes ideoldgicas que orientam o ensino por competéncias”, ou
seja, de acordo com a filosofia subjacente havera um conceito sobre o que ¢ competéncia. A
seguir esta a tabela 2 apresentada por Moura (2005, p. 44 e 45), com adaptacdes, para

compreensdo de como se alinha o construto competéncia dentro das concepcgdes filosoficas

' Esclareco que todas as competéncias de aprender sio de suma relevancia para o fortalecimento da abordagem,
mas o cerne deste trabalho esta circunscrito a competéncia académica, por isso o enfoque.
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(empresarias e educacionais, ou seja, fordista/toyotista e construtivista/comunicacional,

respectivamente).
TABELA 2
Matrizes ideoldégicas de competéncias
Modelo de . . . . . .. Lo
A Taylorista/ Fordista Toyotista Funcionalista | Construtivista | Comunicacional
Competéncia
Estruturalista Estruturalista ‘o , .
. . . Sécio- Sécio- Critico-
Matriz Condutivista Condutivista . . .. .
. . interacionista | Interacionista | Emancipatoria
Comportamentalista | Comportamentalista
Capacitador/
Potencializador
de contextos em
Papel Coordenador ue se possa
P o Mediador Facilitador q p
(do Operador Técnico Colaborador . fazer uso
Negociador Interlocutor o
professor) dialético e
Ator i
dial6gico da
linguagem
humana.
. . Gerenciar, Coordenar e
Ir além do prescrito, .
. catalisar, promover a
mas sem considerar " L
L Potencializar . comunicagao
a emancipagao do . Intermediar /
~ . - respeitando em sala de aula
Funcéo Executar o prescrito | sujeito. Aumenta-se as Promover como
as atribuigdes, mas | . .. . . interacdes .
§ocs, individualida ¢ instrumento de
sem conferir ~
. -des dos reflexdo e
autonomia. . ~
sujeitos. transformagio.
. Fazer-ser- . .
Saberes Saber-fazer Saber fazer-agir agir Fazer-ser-agir | Fazer-ser-agir

Fonte: Moura, 2005 (com adaptagoes)

Os modelos de competéncia Fordista e Toyotista sdo fundamentados na abordagem
comportamentalista/estruturalista, ou seja, a pessoa competente € aquela que faz bem o seu
trabalho, aquela que sabe seguir o que foi prescrito pelos seus superiores, ndo oportunizando o
desenvolvimento da capacidade humana de didlogo e interagdo para seu crescimento. Estes
modelos estdo mais preocupados com a quantidade e ndo com a qualidade, mais com o
produto do que com o processo. A dicotomia “competente x incompetente” esta arraigada
nestes modelos. Portanto, a este tipo de modelo ndo interessa as competéncias tanto de ensinar

quanto as de aprender da contemporaneidade.

Apesar de o modelo de competéncia Funcionalista ja estar fundamentado na
abordagem socio-interacionista, este ainda estd centrado na fun¢do, em cumprir um grande
numero de tarefas, pois, como bem mostra Moura (2005, p. 48) o enfoque “estd em capacitar

os sujeitos a produzirem linguagem humana e ndo na sua formagdo para desenvolver a
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reflexdo, uma postura critica, sua autonomia e auto-afirma¢ao”. Um conceito muito difundido
desse modelo ¢ o do educador francés Perrenoud, pois para este autor a “competéncia ¢ mais

bem definida como capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar tipos

de situagdes” (2000, p. 15 apud ABREU-E-LIMA, 2006, p. 78).

Ja os modelos Construtivistas ¢ Comunicacional identificam melhor o conceito que se
adota quando as pesquisas atuais se referem aos termos competéncias de ensinar e aprender
linguas, pois estes modelos “buscam] a constru¢do das competéncias ndo s6 a partir da
funcdo [...], mas considera também as percepcdes e contribui¢des dos sujeitos diante de seus
objetivos e potencialidades, em termos de sua formacdao” (MOURA, 2006, p. 48). Estes

modelos entendem que

A competéncia ¢ historicamente definida, individual e coletivamente constituida e
ndo pode ser somente técnica, pois é construida por meio de experiéncias coletivas.
Assim, a estética, a ética ¢ a reflexdo sdo elementos que influem na sua construgio
(MOURA, 2006, p. 49).
Dessa maneira, filiei-me ao conceito de Almeida Filho sobre o que ¢ competéncia,
pois este ¢ o que melhor se alinha a estas duas ultimas matrizes. Almeida Filho (2006)
apresenta como se define hoje o termo competéncia, sendo esta a capacidade de agdo e
deliberacao sobre como agir a cada momento, ambas — ac¢do e deliberagdo - marcadas sempre

por atitudes. Dependendo da caracteristica de cada competéncia, o conhecimento sera mais ou

menos explicito.

Portanto, este conceito do o que ¢ competéncia levou-me a aceitar o desafio de
comparar as competéncias de ensinar com as competéncias de aprender, conforme Almeida
Filho sugeriu no VIII CBLA, pois ha importincia de se oferecer aos alunos, agentes
fundamentais no processo de ensino-aprendizagem, o mesmo procedimento de andlise de
competéncias disponibilizado aos professores, com o intuito de trazer reflexdo sobre acdes
antes intuitiva, sendo assim, leva o aprendente a um caminho esperancoso para o processo de
consciéncia de mudanga que gera crescimento na qualidade tanto de ensinar quanto de

aprender.

Ressalto neste momento que esta pesquisa ndo tem nenhuma pretensdo de fazer tal
analise de forma completa, mesmo porque ¢ necessario um tempo mais abrangente para tal
trabalho. Lembro que estas analises estao sendo realizadas de forma separada por cada um dos

cinco (5) pesquisadores que participam do projeto PRO-FORMACAO com foco nas
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competéncias de aprendizes, apesar de reconhecer que as competéncias interagem entre si. O
cerne desta pesquisa esta no explorar a COMPETENCIA ACADEMICA, mas reafirmo que ja
ha trabalhos em fase de conclusio (NASCIMENTO E SCABELLO) e concluidos (DE
PAULA, 2008 e CUNHA, 2008) sobre as outras quatro competéncias de aprender. Relembro,
ainda, que o processo de aprender estd diretamente relacionado com o processo de ensinar

como nos mostra Almeida Filho:

O processo de aprender e ensinar linguas é um processo complexo interdependente,
que vao se tocando ou ndo, vao ficando paralelos, um interrompe o outro, um para e
outro continua. Um processo dual, mas que ndo ¢é perfeito. O que anima este
processo é o conceito de abordagem com "A" maiusculo. As idéias ganham forca
para se tornarem agao [...] A abordagem ¢ traduzida em acdo [...] A abordagem vai
virar agio por meio das competéncias (ALMEIDA FILHO)".

Explicarei a seguir, entdo, de forma resumida, cada uma das cinco competéncias de
ensinar, de acordo com o sistema de competéncias desenvolvido por Almeida Filho (1993), ja
tracando o paralelo com as competéncias de aprender, uma vez que estes dois processos tém

tracos em comum. Logo apds cada competéncia fago um quadro sinotico

comparativo/contrastivo entre as competéncias de ensinar e aprender.

1.4.3.2 Competéncia Implicita

Esta competéncia ¢ considerada a mais bésica, conforme diz Almeida Filho (1993, p.

I3

20), pois € “constituida de intui¢des, crengas e experiéncias”. Bandeira (2003, p. 6) afirma que

O professor, durante a sua atuagdo no contexto de ensino, produz agdes espontaneas
que sdo orientadas por uma base comum de conhecimento. Esse conhecimento ao
qual o professor recorre nas suas ac¢des especificas possui duas naturezas: uma
natureza formal e uma informal. O conhecimento formal ¢ oriundo das teorias
formalizadas e aprendidas na Academia, ou nos cursos de formagao que o professor
frequenta. E o conhecimento informal? Esse vai aparecer com varias mascaras, em
varias atitudes e manifestagdes praticas do professor. Essas manifestacdes
espontaneas em sala de aula revelam as teorias informais, as quais o professor
recorre para orientar as suas decisoes.

Portanto, a competéncia implicita do professor

corresponde as disposicdes do professor para ensinar das formas que ensina
habitualmente. Essa competéncia tem como base as intui¢des, crengas e experiéncias
anteriores vivenciadas pelo professor enquanto aluno e professor oriundas da

"> Comunicagdo oral do autor no simpésio “Competéncias e analise de competéncias no ensino de linguas”
Comparando o sistema de competéncias do professor e do aluno de linguas que aconteceu no VIII CBLA.
Trecho extraido da pagina eletronica <www.sala.org.br>, acessada em 15.01.2009.
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histéria de vida particular de cada professor, da tradicdo cultural vigente em cada
regido, pais, etnia ou mesmo grupo familiar. (Alvarenga, 1999, p. 74)

Nos aprendentes esta competéncia se traduz na competéncia natural de aprender, ou
seja, a COMPETENCIA ESPONTANEA'® do aprendente, que também ¢ fundamentada por
intuigdes, crencgas e experiéncias proprias ou sofre influéncias de como aprender de seus
familiares, professores e pares. Ao contrario do que ocorre com o professor, o aprendente nao
recebe formagdo para ser aluno, dessa maneira, esta competéncia implicita € um dos poucos
(Gnico?) meios da abordagem tornar-se agao no aprendente, ou seja, a abordagem que o aluno
tem sobre como aprender ¢ altamente intuitiva, sobre a qual o educando recorre para suas

tomadas de decisao, atitude ¢ acao.

Professor Aprendente
Competéncia implicita Competéncia espontanea

Caracteristicas - | Caracteristicas
- baseadas nas crencgas e nas proprias | - baseadas nas crencas, experiéncias e
experiéncias de ensinar; | tradi¢des de aprender;
- baseadas nas vivéncias como aluno; - | - baseadas nas vivéncias de outros
- muitas vezes nao consciente; - | aprendentes;
- baseada em teorias informais. - | - muitas vezes ndo consciente;
Onde se desenvolve - | - totalmente intuitiva.
- nas proprias experiéncias escolares e - | Onde se desenvolve
profissionais; - | - nas proprias experiéncias escolares;
- por influéncias de terceiros como de - | - por influéncia de terceiros como as
profissionais mais experientes na area. - | dos pais, irmdos e parentes

Quadro 1: Quadro comparativo/contrastivo entre as competéncias de ensinar e aprender: implicita e espontinea

1.4.3.3 Competéncia Teorica

A competéncia tedrica vem de fora, vem dos livros, das pesquisas. Esta ¢ a capacidade
de ir a busca de explicitar o conhecimento implicito, ir a busca de compreender o porqué
sobre suas atitudes e agdes. Na medida em que esta competéncia vai se fomentando vai
guiando o professor a “ensinar de acordo com o que sabe conscientemente permitindo a ele [o
professor] explicar com plausibilidade porque ensina da maneira como ensina” (ALMEIDA

FILHO, 1993, p. 21).

' De Paula (2008) nomeou esta competéncia com Espontinea para o sistema de competéncias do aprendente.
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Portanto a competéncia tedrica &

Aquela que vamos buscando nos escritos, nos resultados de pesquisa de outros e que
o professor ja articula, de maneira que aquilo que ele faz vai ficando mais préoximo
daquilo que ele sabe, que leu e que ja sabe articular. A capacidade do professor de
articular teorias pessoais (informais) com teorias formais estudadas ¢ a base
fundamental da competéncia aplicada tdo desejada. (ALMEIDA FILHO apud
ALVARENGA, 1999, p. 62)

Com o foco no aprendente esta competéncia ainda é pouco pesquisada'’. Contudo, esta
competéncia tedrica ou informada do aprendente ¢ diferente daquela tedrica do professor, pois
a linguagem deve ser diferenciada daquela voltada para a formagao do profissional de linguas.
A linguagem deve ser dindmica, do dia-a-dia, adaptada ao aprendente, para que a informacao
seja realmente adquirida por este. E preciso ter livros direcionados aos alunos, mas nio com o
objetivo de “auto-ajuda”, do tipo “aprenda a ndo errar mais” ou ainda “aprenda como dizer
tudo em holandés”. Mas sim de livros como o de Joan Rubin & Irene Thompson (Como ser
um 6timo aluno de idiomas'®, 2001) que tem por objetivo explicitar e explicar para o

aprendente sobre as maneiras de se aprender de forma consciente e produtiva, que podera

leva-lo ao sucesso na aprendizagem.

Hé muitos estudos sobre a Teoria de Aprender, como os estilos e as estratégias de
aprendizagem, por exemplo. Estudos estes que j4 sdo bastante consagrados por autores de
grande notoriedade como Rebecca Oxford, David Nunan, entre outros. Varios autores
(Dickinson, 1991, por exemplo) ja defendem a idéia de “treinamento'® de estratégias de
aprendizagem”, ou seja, cursos para explicar e praticar tais estratégias de aprendizagem com
os educandos, de maneira que o aprendente possa compreender e apreciar conscientemente o

seu uso para melhor aprender linguas.

Foi pensando no desenvolvimento dessa competéncia tedrica ou informada do
aprendente, que engloba o conhecimento sobre a Teoria de Aprender, que o curso EUKURTO

APRENDER foi construido e sera explicado com mais detalhes nos proximos capitulos.

' Ha um trabalho no grupo PRO-FORMACAO, ja em vias de conclusdo, sobre esta competéncia informada do
aprendente.

" Do original: How to be a More Successful Language Learner. Editora: Heinle&Heinle.

0 termo “treinamento” que é adotado neste tipo de literatura sobre estratégias de aprendizagem nao esta
associado as correntes filosoficas comportamentalistas as quais este termo geralmente remete.



54

Professor Aprendente

Competéncia tedrica Competéncia informada
Caracteristicas - | Caracteristicas
- saberes adquiridos em teorias de se | - saberes adquiridos em teoria de se
ensinar - | aprender
- conhecimento formal; - | - conhecimento formal;
- conscientes; " | - conscientes;
- linguagem formal/académica. | - linguagem dinimica e adaptacdo aos
Onde se desenvolve - | aprendentes.
- nas universidades/faculdades; - | Onde se desenvolve
- cursos de formagdo de professores; - | - nos cursos de formagdo de alunos;
- Livros e revistas especializadas da - | - Livros e revistas especializadas para
area. - | aprendizagem de alunos;
- Internet: paginas eletronicas voltadas | ‘| - Internet: paginas eletronicas voltadas
para o ensino de linguas | para a aprendizagem de linguas.

Quadro 2: Quadro comparativo/contrastivo entre as competéncias de ensinar e aprender: tedrica e informada

1.4.3.4 Competéncia Aplicada

Apesar de levar o nome de Aplicada e esta ser a forma ativa da competéncia teorica,
esta competéncia ndo ¢ a simples “aplicagdo” da teoria na pratica. A competéncia aplicada
esta ligada a capacidade de o professor ensinar de acordo com o que sabe, de forma
conscientizada, critica e reflexiva, sabendo que os conhecimentos adquiridos pela
competéncia teorica devem ser lapidados para o contexto em que atua, saber conscientemente
como trabalhar e desenvolver o processo de ensino-aprendizagem e como € o porque obtém
os resultados advindos desse processo. De acordo com Freire (1996), tomar consciéncia difere
de estar conscientizado. A conscientizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera

espontanea de apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica.

Portanto, esta competéncia aplicada esta diretamente relacionada com a competéncia
tedrica, pois o ensino conscientizado, critico e reflexivo que esta competéncia exige ndo pode
ser obtido apenas pela competéncia implicita do profissional do ensino, conforme nos informa

Sant’ana:

O conceito de competéncia aplicada apresenta-se como de grande importancia
potencial para o profissional que ensina LE ou outras matérias. Seus elementos
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constitutivos capacitam o professor a trabalhar de modo conscientizado do porqué,
do como e dos resultados da agdo profissional. O porqué refere-se as razdes que
subjazem uma determinada pratica docente ao ensinar LE. Refere-se também as
explicagdes plausiveis que o professor sabe dar sobre essas razdes. O como se refere
aos procedimentos, a¢des ¢ materiais implementados para atingir resultados cada vez
mais satisfatorios. Os resultados tém pelo menos duas vertentes: a lingiiistica ¢ a
nao-lingiiistica. Desse conceito surgem pelo menos quatro elementos constitutivos
da competéncia aplicada: a praxis, a teoria, a reflexdo e a conscientizagao.
(SANT’ANA, 2005, p. 9)

A Competéncia Aplicada do aprendente também sera diferente a do professor, pois
sera resultante da tedrica que ja foi calibrada. Contudo, esta conscientizagdo derivada da
competéncia tedrica vai proporcionar para o aprendente op¢ao de escolha da melhor forma de
seu fazer pedagdgico, de escolha da melhor forma de aprender. Entretanto, a competéncia
aplicada ndo estd em interagdo apenas com a competéncia tedrica, de acordo com Almeida

Filho (apud SANT’ANA, 2005, p 48), “competéncia aplicada ¢ resultante, ou seja, ela

depende de outras competéncias estarem consolidadas para que ela possa ser atuante”.

Competéncia Aplicada

Competéncia Aplicada

Caracteristicas

Caracteristicas

- baseada nos saberes adquiridos na
teoria formal de ensinar;

- equaciona muito bem teoria e pratica;
- ¢ uma competéncia resultante das
outras, ou seja, depende das outras
competéncias para que seja
desenvolvida.

- baseada nos saberes adquiridos na
teoria formal de aprender;

- equaciona muito bem teoria e pratica;
- ¢ uma competéncia resultante das
outras, ou seja, depende das outras
competéncias para que seja
desenvolvida.

Onde se desenvolve

Onde se desenvolve

- na pratica em sala de aula;

- nos cursos de formagao de
professores;

- nas leituras apuradas sobre as teorias
de ensinar;

- nas oportunidades geradas para a

pratica de todas as outras competéncias.

- na pratica em sala de aula e além dela;
- nos cursos de formagao de alunos;

- na busca por teorias de aprender;

- nas oportunidades geradas para a
pratica de todas as outras competéncias.

Quadro 3: Quadro comparativo/contrastivo entre as competéncias de ensinar e aprender: aplicada
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1.4.3.5 Competéncia Lingiiistico-Comunicativa

A competéncia Lingiiistico-Comunicativa ¢ a que mais tem pesquisas, inclusive ¢ a
“irma” mais velha de todas elas, pois desde Chomsky (1955), passando por Hymes (1972) e
Widdowson (1978) até Canale & Swain (1980) e Almeida Filho (1998) esta competéncia vem

sendo estudada.

Contudo, uma definicdo bastante arrojada e interessante, pois faz a jungdo de varios
conceitos de grandes pesquisadores da area, ¢ a de Moura (2005, p. 75) ao compreender esta

competéncia lingiiistico-comunicativa de ensinar da seguinte maneira:

“a capacidade de producdo de linguagem humana em contextos de uso e
comunicagdo, insumo de qualidade para que os seus alunos tenham isso como
insumo util para produzir competéncia eles mesmos”, Almeida Filho (apud
Alvarenga, 1999, p. 68) potencializa um entendimento de ensino/aprendizagem de
linguas que deve contribuir para uma autonomia comunicacional dos alunos
(... para produzir competéncia eles mesmos...), que vai além, um enfoque
gramatical (... a capacidade de produgdo de linguagem humana...) ou funcionalista
(...em contextos de uso...) como propoe Widowson (...para a comunicagio...).
(grifo meu)

E interessante observar que esta competéncia de ensinar tem seu foco diretamente
ligado ao desenvolvimento da competéncia lingiiistico-comunicativa do aprendente, ou seja,
todas as outras quatro competéncias estdo relacionadas também com o aprendente, mas de
forma mais indireta, com o proposito de melhorar o professor para um ensinar melhor.
Contudo, esta competéncia lingiliistico-comunicativa do professor tem seu cerne no “insumo
de qualidade” de producao da linguagem para que “seus alunos tenham isso como insumo util

para produzir competéncias eles mesmos”. Portanto, a sala de aula deve servir de pratica tanto

para o professor quanto para o aprendente.

Dessa maneira, para que a competéncia lingiiistico-comunicativa do aprendente se
desenvolva deve ser oportunizado o contexto de pratica, isto quer dizer que o professor que
tenha sua abordagem comunicativa, a qual tem seu foco centrado no aprendente, deve
oferecer condi¢des de oportunidade de desenvolvimento desta competéncia. Nao quero
dizer com isto que o aprendente dependa apenas do ambiente escolar para o
desenvolvimento dessa competéncia lingiiistico-comunicativa, mas € preciso compreender
que se o educando ndo tiver este contato real com a lingua-alvo em sala de aula, mediado

pelo professor, dificilmente ele se aventurara em busca de outras formas de pratica. O
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caminho primeiro desta competéncia estd dentro do ambiente de ensino-aprendizagem
formal por se tratar de um pais em que nao ha comunidades falantes da lingua estrangeira

em questdo (a lingua inglesa).

Cunha (2008), cuja pesquisa faz parte do projeto PRO-FORMACAO, demonstrou em
seu trabalho sobre competéncias de aprender, que ¢ possivel desenvolver, ou pelo menos
iniciar este caminho da competéncia lingiiistico-comunicativo do aprendente, mesmo em uma
sala de aula da rede publica com quarenta alunos, desmistificando a crenca de que ndo ¢
possivel promover as aulas de LE (especialmente as de lingua inglesa) na lingua-alvo no

contexto de ensino-aprendizagem apresentado.

Professor Aprendente

Competéncia lingiiistico-comunicativa : Competéncia lingiiistico-comunicativa
Caracteristicas - | Caracteristicas
- conhecimento sobre a lingua que se - | - conhecimento contextualizado sobre a
ensina; - | lingua que se aprende;
- fluéncia na lingua que se ensina. - | - fluéncia na lingua que se aprende.
Onde se desenvolve * | Onde se desenvolve

- nos cursos de formacdo de professores | : | - nos cursos de formacdo de alunos de
de linguas; - | linguas;

- cursos de idiomas; - | - na sala de aula, seja nos cursos de

- na sala de aula que se ensina; - | idiomas, seja na escola regular;

- no uso com outros profissionais da *| - na pratica com outros colegas;

area; - | - na internet: salas de chats, jogos,

- na internet: salas de chats, intercambio | ‘| musicas, etc

com outros profissionais no mundo, etc.

Quadro 4: Quadro comparativo/contrastivo entre as competéncias de ensinar e aprender: Linguistico-comunicativa

1.4.3.6 Competéncia Profissional

Segundo Alvarenga (1999), a competéncia profissional ¢ macro-dinamizadora das

outras competéncias. Abreu-e-Lima (2006, p. 78) completa ao dizer que

A competéncia profissional permite que possamos ter claro que devemos investir
mais em uma ou outra competéncia: na tedrica, se precisamos ter mais conhecimento
sobre determinados assuntos; na lingiiistico-comunicativa, se precisamos investir
mais em nossa proficiéncia; e, como conseqiiéncia, na aplicada, para sabermos
explicitar porqué fazemos o que fazemos. A competéncia implicita é sempre mais
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fluida, inconsciente, indicando apenas que sabemos como fazemos baseados apenas
em nossa intui¢do, crengas ou experiéncias.
Almeida Filho (1993, p. 21) afirma que a competéncia profissional ¢ a elevacdo ao

nivel mais alto de consciéncia, portanto

O professor precisa desenvolver uma competéncia profissional capaz de fazé-lo
conhecer seus deveres, potencial e importancia social no exercicio do magistério na
area de ensino de linguas. Aqui o professor ministra seu crescimento profissional,
seu engajamento em movimentos e atividades de atualizacao [...]

Alvarenga (1999, p. 70) também corrobora com este conceito ao dizer que a

competéncia profissional:

Ancora-se no sentido de responsabilidade, no sentido de valia que o professor
tem de si mesmo, no que representa ser professor, nos deveres do professor, na
responsabilidade social que ele tem, na responsabilidade para consigo mesmo. Essa
competéncia se manifesta, por exemplo, quando um professor vai buscar ocasides de
estudar quando vai a congressos, quando busca mais especializagdao, enfim quando
toma conta de si no plano profissional. (grifo meu)
Da mesma maneira o aprendente também deve ter o sentido de responsabilidade sobre
o aprender, o conhecimento de seu valor como aluno, assim como deve entender o papel que
representa dentro do processo de ensino-aprendizagem. Entretanto “ser aluno” ndo ¢ uma
~ . 113 99 4 A .
profissdo assim como “ser professor” o é. Contudo, o aprendente deve ter uma competéncia

que o leve a tomar conta do seu processo de aprender assim como o professor tem uma

competéncia que o leva a tomar conta do seu desenvolvimento pedagogico de ensinar.

Entdo ¢ nesta competéncia que a pesquisa aqui relatada tem os seus fundamentos. Pois
a partir dos construtos aqui apresentados é que desenhei a COMPETENCIA ACADEMICA

do aprendente, que ¢ a correspondente da competéncia profissional do professor.

Dessa maneira, a competéncia académica ¢ a responsabilidade do aprendente sobre sua
propria aprendizagem, a consciéncia tedrica e pratica sobre o seu papel de aluno, que estd
presente também a responsabilidade social junto aos seus colegas e ao ambiente de ensino/
aprendizagem. A competéncia académica tem como objetivo que o aprendente desenvolva o
potencial de sua responsabilidade sobre a propria aprendizagem, assim como o que representa
ser aluno em toda sua complexidade e autonomia, em dire¢do a protagoniza¢do de seu papel

no ambiente de ensino-aprendizagem.
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Portanto, a competéncia académica tem funcdo relevante para a otimizagdo do
processo de ensino-aprendizagem, pois mesmo que o professor tenha suas competéncias de
ensinar bastante desenvolvida este profissional deve lembrar que o processo de ensinar ¢
interdependente do processo de aprender, ou seja, as duas abordagens de ensinar e de
aprender sdo duas grandes for¢as motrizes dentro do ambiente de ensino-aprendizagem. Se
o aprendente nao souber que seu papel de aluno na sala de aula contemporanea foi
modificado, que este agora deve ser mais ativo, ser, de fato, o agente de sua aprendizagem,
que agora ele ¢ um parceiro do professor, um colaborador dindmico e conscientizado em
sala de aula, infelizmente, pouco adiantara ter neste contexto um professor
competentemente formado que nao desenvolva as competéncias do aprendente. Havera
sempre um conflito maior do que comumente acontece entre as abordagens desses agentes,
ou seja, enquanto o professor tiver uma abordagem de ensinar conscientizada e teoricamente
articulada, o aprendente continuard com a sua abordagem altamente intuitiva fundamentada

na tradicgao.

Cunha (2008) mostrou em sua pesquisa que ao observar quido complexo ¢ o
aprender, foi possivel perceber a fragilidade das relagdes dessas for¢as quando interagem
entre si. Um aluno, por exemplo, quando tem uma abordagem de aprender muito diversa da
do professor pode apresentar dificuldades e bloqueios durante o aprendizado de uma LE.
Um dos componentes importantes na propria abordagem, conforme Almeida Filho (1993)
conceitua, ¢ a concepcao dos papéis representados pelos agentes de ensino-aprendizagem,
ou seja, a construgdo da identidade do aprendente, o papel que ele representa em sala de
aula também constroi a filosofia que guia sua aprendizagem. Nesse sentido, a competéncia
académica tem um papel fundamental para o desenvolvimento das outras competéncias,

como forga gestora destas, assim como na mudanca da abordagem de aprender.
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Competéncia profissional

Competéncia académica

Caracteristicas

Caracteristicas

- responsabilidade pela e na profissao
de ensinar;

- reconhecimento do seu papel de
professor;

- mediador do ensino de linguas;

- Incentiva e colabora com os outros
profissionais da area.

- gestora das outras competéncias;

Onde se desenvolve

- responsabilidade na e pela propria
aprendizagem,;

- reconhecimento do seu papel de
aluno;

- protagonista da aprendizagem de
linguas;

- Incentiva e colabora com os outros
colegas de classe;

- gestora das outras competéncias.

- nas universidades/faculdades;

- cursos de formagdo de professores;

- Livros e revistas especializadas da
area.

- Internet: paginas eletronicas voltadas
para o ensino de linguas.

- na pratica responsavel de sua
profissao.

Onde se desenvolve

- nos cursos de formagao de alunos;

- Livros e revistas especializadas para
alunos;

- Internet: paginas eletronicas voltadas
para a aprendizagem de linguas;

- na pratica responsavel de seu papel de
aluno.

Quadro 5: Quadro comparativo/contrastivo entre as competéncias de ensinar e aprender: profissional e académica

Como demonstrado, as competéncias dos aprendentes sdo um pouco modificadas das

competéncias de professores, ndo no seu tamanho, mas em algumas posturas, pois esta ligada

ao aprender.

1.5 O Sistema de Competéncias e as Inteligéncias Multiplas

A Linguista Aplicada Denise Abreu-e-Lima fez em seu doutoramento (2006) uma

pesquisa com professores pré-servigo (em formacgao) sobre como as Competéncias de Ensinar

tinha correlacdo com as Inteligéncias Multiplas. Ao perceber que algumas habilidades

descritas pertencentes as competéncias de ensinar também estavam presentes em

determinadas inteligéncias, a autora declarou que tais habilidades, uma vez estimuladas na

sala de aula desses professores em formagdo, poderiam desenvolver, simultaneamente, tanto

as competéncias de ensinar quanto as inteligéncias multiplas.
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Percebi também nas Competéncias de Aprender que ha esta relagao dialogica com as
Inteligéncias Multiplas, de forma que ¢ possivel explorar esta teoria sobre as inteligéncias
com o proposito de fortalecer as competéncias de aprender, afinal, o conceito de inteligéncia
de Gardner apoia esta idéia, pois a inteligéncia deve ser estimulada pra resolver problemas ou

criar produtos, no nosso caso, seria o desenvolvimento das competéncias de aprender.

Contudo, devido ao escopo deste trabalho nao estar centrado nesta analise exploratéria
entre as competéncias e as inteligéncias, apenas realizei esta relacdo das IMs com a

competéncia académica, que ¢ o foco desta pesquisa.

1.5.1 Competéncia Académica e as Inteligéncias Multiplas

Para Perrenoud, a competéncia ¢ aprendida e estimulada, ela parte das potencialidades
do sujeito, essas inatas, e se tornam competéncias efetivas quando aprendidas e exercitadas

em diferentes contextos. (apud ABREU-E-LIMA, 2006, p. 78)

Dessa maneira, advogo nesta pesquisa que as competéncias de aprender sejam
estimuladas para que sejam aprendidas por parte do educando, pois como ja foi citado
anteriormente, o professor pode estar preparado para ensinar, mas se o seu alunado ndo estiver
preparado para aprender este processo de ensino-aprendizagem tera grandes chances de

acontecer de maneira caotica, assimétrica e com vistas ao insucesso na aprendizagem.

A teoria das IMs, embora ndo seja o unico caminho possivel, se mostra bastante
interessante para o estimulo das competéncias como demonstram os resultados de pesquisa de

Abreu-e-Lima

Por comunicag@o pessoal, obtive feedback de alunos dessa turma [de professores em
formacdo pesquisados] que aplicaram atividades baseadas nas IM [...] em seus
contextos profissionais e ndo s6 obtiveram uma resposta altamente motivadora
dos seus alunos como também sentiram a necessidade de explicitar os conceitos da
teoria, percebendo uma modificacio no comportamento deles a partir de
entdo.(2006, p. 242) (grifo meu)
Portanto, este professor ao realizar tarefas em sala baseados nas IMs conseguiu elevar
o interesse do aprendente para o aprendizado da LE, levando o educando ao caminho para o
desenvolvimento da sua competéncia académica, pois o aprendente, por meio da motivagao,
comegou a interessar-se por sua propria aprendizagem, chegando ao ponto do proprio

professor perceber o interesse destes aprendentes em conhecer os conceitos das IMs, ou seja,
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o interesse pelo desenvolvimento da sua competéncia tedrica ou informada, orientando estes
aprendentes a uma aprendizagem modificada, provavelmente melhorada, ou seja, o

desenvolvimento da competéncia aplicada.

E importante lembrar que assim como as competéncias de aprender (¢ de ensinar
também) as IMs sdo interdependentes, também. Contudo, cada competéncia de aprender terd a
influéncia mais significativa de uma inteligéncia, pois cada competéncia tem uma
caracteristica especifica, assim como as IMs. Entretanto, isto ndo significa que se
estimularmos apenas uma inteligéncia especifica sera alcangado o desenvolvimento de uma
competéncia de aprender relacionada com esta inteligéncia estimulada. Ou seja, assim como
as competéncias de aprender ndo atuam sozinhas as IMs também ndo agem de maneira
isolada, em outras palavras, tanto as competéncias de aprender quanto as IMs sdo articuladas
entre si. O que acontece nas IMs, assim como nas competéncias, ¢ a acdo de vdrias
inteligéncias a0 mesmo tempo. E possivel, por exemplo, alcangar o desenvolvimento de certa
inteligéncia por meio de outra, darei um exemplo realizado no proprio curso EUKURTO

APRENDER (que serd detalhado mais a frente).

Para estimular a inteligéncia intrapessoal em uma das atividades voltadas para o
desenvolvimento da competéncia académica, eu escolhi mobilizar a Inteligéncia Lingiistica e
Espacial pedindo aos participantes do curso que demonstrassem como se viam como alunos
de lingua inglesa, que se representassem em um desenho sobre qualquer coisa, ou seja, para
descobrir como eles se viam como alunos de lingua inglesa, desvelando o conhecimento que
eles tinham de si mesmos, que faz parte da inteligéncia intrapessoal. Dessa forma, preferi
utilizar a inteligéncia lingiiistica, que € muito estimulada em nosso contexto cultural, fazendo
o uso da linguagem dos desenhos, mas ao mesmo tempo isto também mobilizava a
inteligéncia espacial deles, pois eles tinham que se situar em uma situagdo imaginaria, de

recriar aspectos da sua experiéncia visual no mundo da mente.

O “carro-chefe” desta atividade ainda continuava a inteligéncia intrapessoal, mas era
necessaria a mobilizagdo de outras inteligéncias, que possivelmente eram mais desenvolvidas
nos aprendentes, para que fosse possivel estimular esta inteligéncia principal da atividade,
pois percebi, durante os momentos de testes sobre as atividades, que ir diretamente a
inteligéncia intrapessoal, na maioria das vezes, nao conseguia alcangar o objetivo esperado

porque, provavelmente, esta inteligéncia era menos estimulada nos aprendentes.
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O cerne da competéncia académica ¢ a identidade do aprendente. E a compreensao
deste que deve estar preparado para aprender. Saber, de fato, qual ¢ o seu papel no processo
de ensino-aprendizagem. Ter a consciéncia de que ndo ¢ mais um aluno passivo esperando

pelo ensino, mas um aluno ativo, colaborador e parceiro do professor e dos seus pares.

Assim, para o desenvolvimento da competéncia académica o estimulo da inteligéncia

intrapessoal segue como o “carro-chefe”, pois esta ¢

capacidade para construir uma percepgdo muito apurada de si mesmo e sentir-se
bem consigo. Uma pessoa com esta inteligéncia bem desenvolvida controla suas
emogdes, administra seus sentimentos, seus projetos, ou seja, a inteligéncia
intrapessoal permite ao individuo trabalhar consigo mesmo, sabendo como reage as
situagdes. As pessoas que possuem essa inteligéncia desenvolvida sabem o que sdo
capazes de fazer e tendem a conhecer os seus limites, como também quem (ou o
qué) procurar, caso necessitem de ajuda. (ABREU-E-LIMA, 2006, p. 121)

\

Contudo, a inteligéncia interpessoal se mostra tdo importante quanto a inteligéncia
intrapessoal para esta competéncia de aprender, pois o aprendente também precisar saber a
importancia social de seu papel como aluno para com o ambiente de aprendizagem, saber
relacionar-se, trabalhar em grupo, trabalhar cooperativamente, contribuir para o aprendizado
do outro, saber que a negociacdo de significados no contexto de aprendizagem depende do
relacionar-se bem. Vygotsky, em sua teoria sociocultural, ja afirmou que o homem ¢ um ser
social e aprende por meio da interagdo com as pessoas. Uma das habilidades especificas da
inteligéncia interpessoal ¢ “compreensdo para lidar com os outros, reconhecendo os papéis
sociais e a importiancia do meio social nas a¢des do individuo” (ABREU-E-LIMA, 2006, p.
121. Grifo meu), ou seja, para a competéncia académica estas duas inteligéncias sao
essenciais, lembrando sempre que haverd outras inteligéncias agindo como “pano de fundo”
para que estas inteligéncias sejam estimuladas e que, ao estimuld-las com o propdsito de
desenvolvimento das competéncias de aprender, estas (Intra- e Interpessoal) levardo ao

fortalecimento da competéncia académica.

r

Como ja foi discutido aqui, o processo de aprender ¢ muito mais complexo que
somente o desenvolvimento das competéncias, dentro deste processo, entre outros fatores,
também ha os de motivacdo e afetividade que sdo bastante decisivos no momento da

aprendizagem.
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1.6 Afetividade

Afeto, de acordo com Brown (2000, p. 143), refere-se as emogdes ou sentimentos. O
desenvolvimento da afetividade envolve uma variedade de fatores da personalidade e dos

sentimentos sobre si mesmo e sobre os outros que venha a manter contato.

No ensino-aprendizagem de linguas, a afetividade ha muitos anos vem sendo
pesquisada e os resultados t€ém demonstrado o seu grande poder no sucesso (e no fracasso
também) na aquisi¢do de uma LE. Krashen (1982) na sua hipdtese do insumo declara que este
deve ser util para a aquisicao de uma lingua, ou seja, a comunicacao ¢ bem sucedida quando o
insumo ¢ compreendido em uma quantidade suficiente, que o autor chama de “i+1”. Contudo,
Krashen alerta que os objetivos pedagogicos nao s6 incluem o suprimento de insumo
compreensivel, mas também a criacdo de situacdes de baixa ansiedade, alto nivel de
motivagdo para a aquisicdo da LE, de forma a proporcionar o espaco para o aprendente
desenvolver a auto-confianga sobre si neste momento de aquisi¢ao, ou seja, sdo as variaveis
afetivas que influenciardo no momento da aquisi¢do da nova lingua pelo aprendente. Estas
variaveis — ansiedade, auto-confianca e motivacao - Krashen (1982) as chamou de Filtro

Afetivo.

1.6.1 O Filtro Afetivo

O conceito de filtro afetivo foi proposto, na verdade, por Dulay e Burt (1977 apud
Krashen, 1982), mas ¢ Steven Krashen que sugere a hipdtese do Filtro Afetivo. “A hipotese
do Filtro Afetivo estabelece como os fatores afetivos se relacionam com o processo de

aquisicdo de segunda lingua®” (Krashen, 1982, p. 18).

Nesta hipotese Krashen (1982) afirma que o filtro afetivo se localiza entre o insumo
oferecido e o dispositivo de aquisi¢do de lingua, que leva 4 competéncia®' adquirida, ou seja,
o filtro afetivo seria como uma porta que podera estar aberta ou fechada para que o insumo
possa passar e chegar até a parte do cérebro responsavel pela aquisi¢ao da lingua (que o autor

chama de Dispositivo de Aquisi¢do de Lingua). O autor chama esta “abertura da porta” de

2% Nesta pesquisa se entenderd o termo “segunda lingua” como referéncia também a lingua estrangeira.
I Apesar de Krashen ndo utilizar o sistema de competéncias de aprender em sua hipotese, percebi que o autor ao
se referir a este termo “competéncia” se refere a competéncia lingiiistico-comunicativa do aprendente.
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filtro afetivo baixo, cujo aprendente que o possui demonstra atitudes mais favoraveis a
aquisicdo da lingua, ou filtro afetivo alto, cujo aprendente que o possui mantém atitudes que
ndo sdo Otimas (nas palavras de Krashen, 1982, p. 19) para aquisi¢do. Dessa forma, a hipotese
do filtro afetivo explica por que ¢ possivel para um aprendente obter grande proporcdo de

insumo compreensivel e ainda assim nao obter o sucesso na aprendizagem.

Krashen (1982, p. 18 e 19) demonstra que as variaveis que compdem o filtro afetivo

sdo trés, explicadas a seguir:

1. Motivacdo: aprendentes com alta motivacdo geralmente se saem melhor na

aquisi¢ao de uma lingua.

2. Auto-confian¢a: aprendentes com auto-confianga ¢ boa auto-imagem tentem a

obter melhores resultados na aquisicao de uma lingua (grifo nosso).

3. Ansiedade: baixa ansiedade parece favorecer a aquisicdo de uma lingua, seja ela

ao nivel pessoal ou coletivo da classe.

Em sala de aula, o professor de LE pode ajudar a equilibrar estas variaveis oferecendo
um ambiente de aprendizagem mais confortidvel e menos ameagador para o aprendente,
oferecer tarefas significativas e motivadoras ao aprendizado, e quando o aprendente sentir que
realmente compreendeu e adquiriu o conhecimento elevara a sua auto-confianca. Entretanto,
todas estas varidveis afetivas apresentadas sdo de total controle do aprendente, ou seja, por
mais que o professor proporcione um ambiente favoravel para balancear o filtro afetivo do

aprendente, ¢ este ultimo que controlara o nivel do seu filtro afetivo.

Dessa forma, advogo que os alunos tenham conhecimento critico reflexivo sobre estas
variaveis, pois como sao estas varidveis que permitem ou ndo a aquisicdo do conhecimento se
o aprendente possui o controle sobre elas, faz-se necessario que o educando também tenha um

poder consciente sobre estas variaveis.

Se o aprendente conhecer sobre o poder que o filtro afetivo tem sobre sua propria
aprendizagem ele estara desenvolvendo, além da competéncia tedrica ou informada, a
competéncia académica, pois se o aprendente desvelar para si seus medos, ansiedades e
motivagdes ele conhecerd a si mesmo como aluno, ou seja, ele comecard a ter controle em
como aprender, que o levard a ter sua imagem e identidade como um novo aprendente de

linguas, um aprendente alinhado com a contemporaneidade do ensino-aprendizagem.
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1.7 Motivacao

De acordo com De Paula (2008, p. 46), “a motivacdo parece ser um sentimento
propulsor que nos impele a desenvolver atividades e a superar barreiras, tendo um papel muito
importante nos resultados almejados por professores e alunos”. Brown (2000, p. 160) ainda
nos mostra que o construto “motivacao” € o termo frequentemente utilizado para explicar o
sucesso ou o insucesso na aprendizagem, ou seja, no ensino-aprendizagem de linguas ¢ facil
declarar que o sucesso do aprendente dependerd da motivagdo apropriada. O autor ainda
ressalta que tal declaracdo ndo ¢ erronea, pois os estudos sobre o assunto t€ém demonstrado
que a motivacdo ¢ a chave da aprendizagem. Entretanto, o autor expde que € preciso

realmente conhecer o que esta subjacente ao que venha a ser motivagao.

Assim, Brown (2000, p. 162. Tradu¢do minha) mostra como o construto “motivacao”
se modificou ao longo dos tempos, de acordo com trés bases filosoficas educacionais:

behaviorista (comportamentalista), cognitiva e construtivista.

Behaviorista Cognitiva Construtivista

o . - contexto social;
- antecipagdo de recompensa; | - direcionada pelas hri
. : ) - comunitario;
- desejo de receber reforgo necessidades humanas; '
- status social;

positivo - grau de esfor¢o expansivo;
_ controle externo e de forga | - controle interno e de forga | - Seguridade de grupo;
individual individual. - controle interno e de forca

interacional.

Quadro 6: Motivacio e as bases folisoficas educacionais
Fonte: Brown, 2000 (com adaptacdes)

Exceto a behaviorista (comportamentalista) que advogava que a motivagao provém de
controle externo, as duas outras filosofias declaram que o controle da motivacdo € interno.
Entretanto, ha de se compreender que existem dois tipos de motivacdo: a intrinseca e

extrinseca.

A motivagdo intrinseca se refere aqueles aprendentes que se engajam em alguma
atividade por sua propria satisfacdo e desejo e ndo devido ao recebimento de alguma
recompensa extrinseca. Ehrman (1995, p. 138) corrobora dizendo que o “[...] aprendizado de

linguas ¢ algo que eles [os aprendentes] fazem por suas proprias razdes e por satisfacdes
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internas®®”. Estes comportamentos intrinsecamente motivados acabam por trazer recompensas
intrinsecas como alguns sentimentos de afetividade como realizagdo, auto-confianga em sua

propria aprendizagem.

J4 a motivagdo extrinseca, como nos mostra Ehrman (1995, p. 138), esta orientada
pela recompensa que vem de forma externa como dinheiro, prémios, notas e/ou feedback
positivo sobre a atividade realizada. Muitas vezes esta motivagao extrinseca acontece ao
evitar que algum tipo de puni¢do possa ocorrer caso ndo realize determinada atividade como

SucCesSso.

c) nos alerta que as “motivacdes extrinsecas e intrinsecas ndo sdo mutuamente
exclusivas”, ou seja, um aprendente pode iniciar uma aula de lingua inglesa apenas por
obriga¢do, porque seus pais o obrigaram a fazer, por exemplo, mas ele pode encontrar 14 uma
consideravel satisfacdo pessoal ao entrar em contato com a lingua-alvo, ao conhecer pessoas
falantes da lingua, ao vivenciar situacdes significativas para sua vida por intermédio desta
aprendizagem da LE. Assim, apesar de a motivagdo extrinseca parecer ter um carater
negativo, ela ¢ importante, na maioria das vezes, para impulsionar o aprendente no
engajamento inicial de algumas atividades, para que depois de vivenciar uma experiéncia
positiva na realizagdo da atividade, que lhes proporcionou satisfacdo e auto-estima, possa,

entdo, despertar a sua motivacao intrinseca sobre a aprendizagem.

E importante salientar que o contexto educacional brasileiro ainda estd muito
arraigado nas motivacdes extrinsecas behavioristas, ou seja, o foco das instituicdes de ensino,
em sua maioria, estd no produto, nas provas, nas notas, no “passar de ano”. Dessa maneira ¢
muito complicado em nosso contexto desejarmos que a motivagao intrinseca seja estimulada
sem a presenga da motivagdo extrinseca da recompensa, que os alunos ja estdo condicionados.
O que ¢ possivel fazer ¢ utilizar a motivagdo extrinseca como um artificio para o bem, para o
estimulo da motivacgdo intrinseca, que considerada a mais importante entre as duas citadas,
pois esta motivagdo ¢ mais desprendida das forgas externas, o que levaria com mais facilidade
o aprendente ao reconhecimento da sua autonomia da aprendizagem, tdo esperada e desejada

pelas abordagens contemporaneas de ensinar.

Outra maneira de estimulacdo da motivacdo intrinseca é o desenvolvimento da

competéncia académica do aprendente, pois se o educando souber qual ¢ o seu verdadeiro

22 Todas as tradugdes contidas nesta dissertacdo foram feitas por mim, a autora.
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papel na sala de aula contemporanea, sua identidade no contexto de ensino-aprendizagem,
saberd, portanto, sobre sua responsabilidade com relagdo a aprendizagem. Dessa maneira,
sabera que deverd buscar caminhos que o leve ao sucesso neste processo, compreendendo
seus objetivos e necessidades na aprendizagem de uma lingua estrangeira, descobrindo
quais sdao suas maneiras de aprender. Assim, a competéncia académica potencializara a
motivagdo intrinseca desse aprendente para descobrir como o processo de ensino-
aprendizagem pode ser prazeroso ao descobrir como melhor aprender, pois agora ele, o
aprendente, ja se reconhece em seu papel e sabe exatamente como buscar o seu maior

desejo: o sucesso na aprendizagem.

A discussdao explorada aqui tem o proposito de orientar o aprendente para a
Autonomia da Aprendizagem, ajudar na constru¢do do aprendente proativo, interessado na
sua aprendizagem e que sabe, de fato, sobre a importincia do seu papel no processo de

ensino-aprendizagem.

1.8 Autonomia da Aprendizagem

No caso desta pesquisa, o foco foi no aprendente com o objetivo de desenvolver neste
a sua responsabilidade sobre sua aprendizagem e sua identidade como um novo aluno de
linguas. Portanto a teoria da Autonomia da Aprendizagem, que se refere a descentraliza¢ao do
processo, ¢ de carater essencial para a discussao aqui explorada. Contudo o termo “autonomia
da aprendizagem” remete a varios construtos tanto construidos pelas crengas quanto pelas
pesquisas cientificas da area. Dessa maneira passarei a expor o que ¢ ‘“autonomia da

aprendizagem” para melhor elucidag@o sobre o assunto.

1.8.1 O construto Autonomia da Aprendizagem

A busca de autonomia ndo ¢ um fendmeno recente. Segundo Macaro (1997, p. 167), ja
no estudo dos classicos eram empregados principios de autonomia para facilitar a
memorizacdo de longos trechos de poemas. A autonomia tem, ainda segundo o autor, suas
origens ligadas a varias culturas e, como conseqiiéncia, tem sido nomeada e interpretada de

diferentes formas.
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Moura Filho (2005, p. 61-62) adaptou de Gremmo (1995, p. 152 apud MOURA
FILHO) uma série de fatores tidos como responsaveis pelo aumento de interesse no vinculo

entre autonomia e objetivo educacional:

1) os movimentos pelos direitos das minorias;

2) uma reagdo contra o behaviorismo na medicina, politica, musica, poesia,
psicologia, educacdo, filosofia e lingiiistica;

3) a emergéncia da “autonomia” como um ideal educacional, com uma influéncia
direta na educacao de adultos na Europa;

4) progressos tecnologicos, que contribuem para a difusdo da autonomia;

5) acrescente internacionalizacao desde a segunda guerra mundial;

6) a existéncia de diferentes necessidades do(a)s aprendizes adulto(a)s, que
demandam programas educacionais flexiveis;

7) a comercializagdo de muitas alternativas de material didatico associada ao
movimento de intensificagdo dos direitos do(a) consumidor(a), levando o(a)s
aprendizes a condi¢cdo de consumidore(a)s, que fazem escolhas seletivas no
mercado;

8) o aumento das populagdes escolar e universitaria, encorajando o desenvolvimento

de novas estruturas educacionais para lidar com grandes nimeros de aprendizes.

1.8.2 Autonomia na Aprendizagem de Linguas

Segundo Benson (2001, p. 7), a histéria da Autonomia na Aprendizagem de linguas ja
tem mais de trés décadas. E esta autonomia na aprendizagem de linguas é essencialmente
interessada com organizagdo institucionalizada da aprendizagem, ou seja, a autonomia na
aprendizagem de linguas estd mais focada nos interesses de seus aprendentes do que nos

interesses daqueles que exigem as habilidades destes.

De acordo com Gremmo e Riley (1995 apud BENSON, 2001, p. 7), o interesse pelo
conceito de autonomia da aprendizagem com seu campo na educagdo de linguas emergiu na
Europa durante a década de 1960. Em 1971, como nos mostra Benson (2001, p. 8), o
Conselho da Europa tinha idealizado um Projeto Lingua Moderna da Europa (Europe’s
Modern Language Project) e um dos frutos deste projeto foi o Centro de Pesquisas e de

Aplicagdes em Linguas Estrangeiras situado na Universidade de Nancy, na Franga. Este
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centro de estudos, chamado de CRAPEL (Centre de Recherches et d’Applications en
Langues), teve como fundador Yves Chalon, que ¢ considerado por muitos, de acordo com
Benson (2001, p. 8), o pai da Autonomia na Aprendizagem de linguas. Este centro tornou-se
rapidamente um espago de referéncia na pesquisa e pratica desta teoria. Um ano depois da
criacdo do CRAPEL Chéalon morreu e teve como seu sucessor Henri Holec, que também ¢
uma figura de grande expressao dentro do cendrio atual sobre Autonomia da Aprendizagem
de linguas, pois foi ele que produziu, em 1981, um relatorio para o Conselho Europeu, que ¢

um documento fundador da associacdo entre autonomia e aprendizagem de linguas.

Segundo Benson & Voller (1997, p. 1-2), a expressdao “autonomia de aprendizagem”

tem sido utilizada, no minimo, nas seguintes acepgoes:

1) situagdes nas quais o(a) aprendiz estuda totalmente por conta dele(a);

2) conjunto de habilidades que podem ser aprendidas e aplicadas na aprendizagem
auto-dirigida;

3) capacidade inata que ¢ suprimida pela educacao institucionalizada;

4) exercicio da responsabilidade pelo(a)s aprendizes por sua propria aprendizagem;

5) direito do(a)s aprendizes de determinarem a dire¢@o de sua propria aprendizagem.

O conceito de Autonomia na Aprendizagem de Linguas que foi adotado nesta pesquisa
tem relacdo com o exercicio da responsabilidade pelos aprendentes por sua propria
aprendizagem, além de ndo estar vinculado com a idéia de aprendizagem isolada, na qual o
individuo estuda sozinho, totalmente por conta prdpria, pois comungo com a afirmacdo de
Little (1990, p. 7) que o "isolamento total ¢ caracteristica principal e determinante do autismo
e ndo da autonomia". Sendo assim, listei alguns conceitos elaborados por varios autores, com

0s quais a pesquisa aqui relatada se alinha.

Partirei do conceito de Holec que autonomia ¢ a habilidade de uma pessoa para
assumir a sua propria aprendizagem (1981, p.3 apud BENSON, 2001, p. 48). O autor ainda
completa que essa conscientizagao de assumir a propria aprendizagem esta relacionada com
as decisdes, desde a determinag¢do dos objetivos de aprendizagem até a avaliagdo por si
mesmo sobre o conhecimento adquirido. Portanto, o aprendente autdnomo ¢ por ele mesmo
capaz de tomadas de decisdo referente a sua aprendizagem com a qual ele deseja ou estad

envolvido.
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Autonomia na aprendizagem para Dickinson (1994, p. 4) ¢é, essencialmente, uma
questdo de atitude diante da aprendizagem. Little (1991, p. 4) complementa que a autonomia ¢
a capacidade para distanciamento, reflexdo critica, tomada de decisdo e independéncia de
acoes. Nesse sentido, a autonomia na aprendizagem de lingua ndo ¢ um estado estavel, um
fim para se chegar, mas movimentos de tomadas de decisdo e atitudes que sdo altamente

dinamicos por estarem ligados a reflexdo critica sobre suas acdes.

J4 para Benson (1996, p. 3), a autonomia ¢, invariavelmente, a problematizacdo de
papéis sociais e relacdes de poder. O processo de autonomia na aprendizagem ¢,
necessariamente, a transformacdo do aprendente em um ser social. Em outras palavras, a
autonomia transforma nao apenas os individuos, ela transforma, também, as situagdes e
estruturas sociais das quais eles sdo participantes. Percebo que este conceito estard
diretamente ligado ao desenvolvimento da competéncia académica do aprendente, pois ao se
reconhecer como um novo aprendente de linguas, ao desvelar sua identidade dentro do
contexto contemporaneo de ensino-aprendizagem de linguas, o aprendente se situara dentro
deste contexto de relagdo de poder que passou a ser simétrica, elevando este aprendente a
condi¢do de agente proativo desse processo. Assim, as situagdes e as estruturas sociais desse
novo contexto de aprendizagem de linguas serdo modificadas e realinhadas com a atualidade
do paradigma vigente, que percebe seus agentes diretos (o professor e o aprendente) como

parceiros e protagonistas.

Com o proposito de esclarecer mais sobre o construto Autonomia na Aprendizagem de

linguas, Little (1991, p. 3) afirma que esta:

e ndo ¢ auto-instrug¢do ou aprendizagem sem professor;

e ndo envolve o banimento das intervencdes ou iniciativas do professor no processo de
aprendizagem;

e ndo ¢ algo que os professores fazem para os alunos;

e ndo ¢ um comportamento unico facilmente identificado;

e ndo ¢ um estado estavel que, alcangado pelos aprendentes, dura para sempre.

Dickinson (1994, p. 3-4) contribui, também, com algumas contra-definicdes de

autonomia de aprendizagem:

e autonomia ndo ¢ licenca para comportamentos irrestritos. Ela s6 faz sentido se operar

inserida em uma estrutura organizada. Por exemplo: os aprendentes adultos sdo livres
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para frequentar ou ndo a escola, mas se eles a frequentarem, devem aceitar as
convencdes do ambiente e os papéis e direitos de todos os atores sociais envolvidos no
contexto;

e autonomia ndo ¢ basicamente uma questdo de espaco fisico de aprendizagem. Por
exemplo: frequentemente a autonomia € vista como uma questao limitada a colocagdo
do aprendiz em isolamento ou em um centro de auto-acesso, pressupondo que o
espago fisico ¢ determinante na defini¢ao de autonomia;

e autonomia ndo ¢ uma ameaca ao emprego dos professores. Aos professores cabem
novas funcdes, dentre elas estimular os aprendizes e exercer o papel de consultor,

apoiando a aprendizagem dos alunos.

Para concluir sobre os conceitos de Autonomia na Aprendizagem de linguas retomo o
conceito de Paiva (2005) ao declarar que a autonomia ¢ um sistema sOcio-cognitivo
complexo, sujeito a restri¢gdes internas e externas. Ela se manifesta em diferentes graus de
independéncia e controle sobre o proprio processo de aprendizagem, envolvendo capacidades,
habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e avaliagdo tanto como aprendiz
de lingua ou como seu usudrio, dentro ou fora da sala de aula. Dessa maneira ¢ possivel
perceber que este sistema complexo ao qual Paiva se refere, ndo permite que se desenhe um
“aprendiz de linguas perfeito”, um modelo a se seguir, pois “a diversidade de atitudes dos
aprendizes diante das situacdes de ensino-aprendizagem, indic[a] que ndo ha um estereotipo
desse aprendiz e sim multiplas combinagdes de caracteristicas que favorecem o sucesso da

aprendizagem” (MOURA FILHO, 2005, p. 6).

Para constituir-se a Autonomia na Aprendizagem de linguas recebeu contribui¢des das
pesquisas sobre “o bom aprendiz de linguas”, com o objetivo ndo de criar um modelo infalivel
de aprendizagem, mas de descobrir caracteristicas importantes que pudessem contribuir para

outros aprendentes durante este processo.

1.8.3 O Bom Aprendiz de Linguas

Com o crescimento das pesquisas sobre aquisi¢do de linguas nos anos 70, professores
e pesquisadores, de acordo com Brown (2000), perceberam que nenhuma pesquisa ou método,

isoladamente, garantiria sucesso absoluto no ensino de LE. Ao se observar que muitos alunos
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aprendiam linguas, independentemente do método ou técnica empregada, percebeu-se a

importancia das variagdes individuais no aprendizado de linguas.

De acordo com van Lier (2000), at¢ o advento da abordagem comunicativa, era
minima a preocupac¢ao com o aprendente no processo de ensino-aprendizagem de linguas. Até
entdo, entendia-se que, para ser bem sucedido, ele deveria estudar muito. Se fracassasse, ¢

porque nao havia estudado o suficiente, ndo era inteligente o bastante e, assim, por diante.

A percepcdo de que algumas pessoas tinham habilidades que as conduziam ao
aprendizado de linguas, enquanto outras ndo as tinham, levou pesquisadores como Rubin
(1975), Stern (1975) e Naiman et al. (1978) a descreverem o “bom aprendiz de linguas” e a
realgarem caracteristicas pessoais, tais como estilos e estratégias de aprendizagem, associadas

ao sucesso na aprendizagem (MOURA FILHO, 2005, p. 7).

Rubin (1975 apud MOURA FILHO, 2005, p. 7) sugere que o estudo das estratégias de
aprender empregadas pelos bons aprendizes de linguas possibilita a extensdo destas. Ainda em
seus estudos, a autora listou trés varidveis comumente associadas aos bons aprendizes:
atitude, motivagdo e oportunidade. Sendo que a atitude tem a caracteristica de ser menos
manipulada, mas que pode ser potencializada com "treinamento" (curso de formagdo) e esta
ligada a motivagdo. Ja esta tltima a autora declara ser essencial no aprendente autobnomo. A
oportunidade, segundo Rubin, ¢ caracterizada por todas as atividades, tanto dentro quanto fora

da sala de aula, que expdem o aprendente a situacdes em que pode praticar a lingua-alvo.

Na investigacdo das caracteristicas inerentes ao “bom aprendiz de linguas”, Stern
(1975, p. 311-316) encontrou os seguintes dados, que ele faz questdo de mencionar serem
caracterizagOes altamente especulativas, ou seja, ndo definitivas. Segundo o autor, o bom

aprendiz:

e desenvolve seu estilo proprio de aprender;

e inicia o processo de aprendizagem e adota uma postura de responsabilidade pela
aprendizagem,;

e ndo tem medo da nova lingua e, diante dela, tem uma atitude de descontragao;

e tem conhecimento linguistico suficiente para encarar as dificuldades e
complexidades relativas a lingua que esta aprendendo;

e clabora e testa hipoteses sobre a lingua que estd aprendendo a fim de potencializar sua

aprendizagem,;
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e fica constantemente procurando significados para que possa entender os atos de
comunicagao na totalidade deles;

e tem disposicao para praticar o que estd aprendendo e assim internalizar a nova lingua;

e busca utilizar a lingua que estd aprendendo em situacdes reais de comunicagao;

e automonitora-se e tem uma sensibilidade critica no uso da lingua;

e desenvolve mais e mais a lingua que estd aprendendo e aprende a pensar nessa lingua.

Entdo na década de 1980, Rubin & Thompson voltam a trilhar o caminho sobre o
“bom aprendiz de linguas”, contudo o enfoque desta vez ndo era mais o de desenhar as
caracteristicas do bom aprendiz de linguas, mas de levar o conhecimento tedrico até os
aprendentes de como obter mais sucesso na aprendizagem de linguas. Este trabalho se

23
", que buscava

consolidou no livro "How to be a more successuful language learne
envolver o leitor com uma linguagem leve e dindmica nas teorias mais recentes de ensino-
aprendizagem de linguas, embora as autoras optassem por ndo menciona-la explicitamente,

evitando, assim, a presen¢a de terminologia e explicagdes académicas exaustivas.

Entretanto, comungo da declara¢do de Moura Filho (2005, p. 12) ao dizer que o texto ¢
muito bom nos aspectos psicologicos e lingiiisticos (que s3o, sem duvida, muito
importantes!), mas limitados nos aspectos praticos tais como o aprendente pode reconhecer
seu estilo de aprendizagem e desenvolver suas estratégias de compreensao oral, compreensao

escrita, expressao oral e expressao escrita.

Brown (2000) afirma que ndo ha “uma” melhor maneira de ser um “bom aprendiz de
linguas”. Ao invés disso, cada “bom aprendiz” detém um conjunto de caracteristicas. Brown
prossegue afirmando que os estudos sobre o “bom aprendiz de linguas” sdo, obviamente, de
interesse dos professores, ja que, a partir deles, pode-se preparar os aprendizes para a
autonomia. Completo esta ultima declaragdo de Brown, pois percebo que se os aprendentes
também souberem como os “bons aprendizes de linguas” aprendem, estes aprendentes
observadores, podem , por meio do conhecimento de seus estilos de aprendizagem, ampliar
suas maneiras de aprender, elevando-as em status de estratégias para sua propria

aprendizagem.

Nesse sentido, os estudos relativos ao "bom aprendiz de linguas", aos estilos de

aprendizagem e as estratégias de aprendizagem sdo as trés bases de conhecimento que

2 Teve sua tradugio pela editora Heile&Heile em 2001 com o titulo: Como ser um 6timo aluno de idiomas”.
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convergiram para a Autonomia da Aprendizagem e que foram e sdo fundamentais a

sistematizagao desta.

1.8.4 Estilos de Aprendizagem

Estilos, de acordo com Brown (2000, p. 113), “sdo aquelas caracteristicas gerais de
funcionamento intelectual (e de tipo de personalidade, também) que pertencem a vocé, como

individuo e diferencia vocé das outras pessoas”.

Moura Filho (2005, p. 17-18) mostra a perspectiva histérica de Jones (1997, p. 73)

sobre a evolucdo do conhecimento a respeito dos estilos de aprendizagem:

[A]s pesquisas sobre o assunto realizadas nos anos 50 ¢ 60 eram motivadas pelo
interesse em revelar as razdes das diferengas individuais de aprendizagem. No
inicio, essas pesquisas davam, portanto, mais énfase ao processo cognitivo. Nos
anos 70, as teorias mais salientes sobre estilos de aprendizagem enfatizavam [...]
“como” o(a)s aprendizes processavam as informagdes e ndo “o que” ou “quanto”
assimilavam. A partir da década de 80, o conceito de estilo de aprendizagem deixa
de estar limitado estritamente a cogni¢@o e assume um carater mais holistico.

Estilo de aprendizagem, portanto, “¢ uma predisposi¢cdo geral, voluntaria ou ndo, em
dire¢do ao processamento da informacdo de uma maneira especifica” (SKEHAN, 1991: 288
apud BROWN, 2000, p. 114), ou seja, que os estilos de aprendizagem das pessoas sdo
determinados pela forma como elas internalizam todo o seu contexto e uma vez que o

processo de internalizacdo ndo € estritamente cognitivo, podemos considerar que os dominios

cognitivo, fisico e afetivo fundem-se nos mencionados estilos

Brown (2000, p. 114) declara que os estilos de aprendizagem sdo os mediadores entre
a emocao e a cogni¢do. O autor ainda segue afirmando que se tentdssemos enumerar todos os
estilos de aprendizagem que os educadores e psicologos tem identificado em suas pesquisas
seria uma longa lista com dezenas de diferentes estilos de aprendizagem, que incluiriam
fatores comunicativos, culturais, afetivos, cognitivos e intelectuais. Contudo, o autor ressalta
que esta teoria sobre os estilos de aprendizagem tem se mostrado bastante significativa para o

sucesso na aquisicao de linguas.

Conscientizar os aprendentes dos seus proprios estilos de aprendizagem leva-los-ia
para ter mais controle sobre seus proprios processos de aprendizagem. Além da

conscientizacdo dos seus proprios estilos de aprendizagem, de acordo com Tyache (1998:83
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apud MOURA FILHO, 2005, p. 18), “os aprendentes precisam conhecer quais estilos de
aprendizagem sao mais adequados a determinadas situagdes € mais compativeis com

propositos especificos de aprendizagem”.

Ehrman (1996, p. 58) ressalta, ainda, que os estilos de aprendizagem ndo sdo
mutuamente exclusivos € que muitas pessoas aprendem, confortavelmente, utilizando-se de
mais de um estilo de aprendizagem; apenas uma minoria favorece fortemente um unico estilo

a ponto de ndo conseguir aprender com o suporte de outros.

Brown (2000, p. 113) é um dos autores que propde alguns tipos de estilos de
aprendizagem como “tolerancia a ambigiiidades”, pois na aprendizagem de um LE é comum
encontrar proposi¢des que vao de encontro as suas crengas e/ou estruturas do conhecimento.
Ha também o estilo reflexivo, que a solugdo de um problema ou a tomada de decisdo se faz de
maneira mais devagar, porém mais calculada, pensada em seus pros e contras. O autor

, .. . . A . 24
também explicita o estilo da “independéncia do campo™™”

, ou seja, o foco desse aprendente ¢
concentrado nas informagdes relevantes ¢ necessarias, nao se distraindo com detalhes
irrelevantes, por exemplo, o aprendente consegue com facilidade encontrar um personagem
especifico em meio a um emaranhado de desenhos, como naquele livro “Onde estad o
Wally*?”, em que o leitor encontra ilustragdes que geralmente ocupam a pagina inteira, nas

quais em algum lugar estd desenhado Wally, personagem central da série.

Entretanto, nesta pesquisa adotei o grupo de estilo de aprendizagem mais
popularmente conhecido de Dunn, Reinert (aqpud MOURA FILHO, 2005, p. 24-25), pois
segundo Ehrman (1996, p. 56), "a maioria do(a)s aprendizes, em especial o(a)s adulto(a)s, tem
consciéncia desse grupo de estilos de aprendizagem. E freqiiente o(a)s aprendizes dizerem ‘eu
sou um(a) aprendiz visual’ ou ‘eu preciso ouvir para aprender’[...]". Tal grupo de modalidades

¢ composto por quatro canais:

e Visual — os aprendentes detentores de um estilo visual rejeitam gravagdes, querem
seus livros abertos, gostam de fazer anotacdes em sala de aula, t€ém um senso agucado
das cores e apreciam todas as apresentagdes em sala de aula que se utilizam de

recursos visuais;

* Tradugdo adaptada feita por mim do termo “field independent”
2 “Onde Esta o Wally?” é uma série de livros de carater infanto-juvenil criada pelo britanico Martin Handford,
baseada em ilustragdes e pequenos textos. Fonte http://pt.wikipedia.org/wiki/Onde est%C3%A1 o Wally%3F>.
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e Auditivo — para terem sucesso na aprendizagem, os aprendentes com esta
caracteristica precisam escutar o que esta escrito, ouvir gravagdes ou receber textos
para serem lidos em voz alta, ter mais oportunidade de pratica oral do que acesso a
livros. Sdo aprendizes que facilmente gravam o que escutam e sdo capazes de
armazenar informagdes em suas memorias por periodos longos;

e Cinestésico — os aprendentes cinestésicos gostam de utilizar ndo apenas as maos nas
atividades em sala de aula, mas procuram tirar vantagem de todo tipo de movimento
enquanto aprendem. Para o aprendente cinestésico, periodos de reflexdo entre as
tarefas sdao de fundamental importancia. O aprendente cinestésico tem melhor
desempenho escolar se nas aulas forem utilizados jogos, competi¢cdes e atividades no
quadro-de-giz;

e Tatil ou “mado na massa” — aprendentes tateis precisam ver, ouvir e fazer a fim de
aprenderem, sdo dispersos, tém dificuldade de compreender simbolos abstratos e
precisam de atividades do tipo “mao na massa” para aprenderem. Apreciam atividades

que envolvam a construcao de modelos ou experiéncias em laboratérios.

Com os estudos sobre estilos de aprendizagem surgiram diversos testes sobre estilos,
mas ndo como um fim em si mesmo, e sim, reais oportunidades que podem levar os alunos a
reflexdes importantes como qual ou quais os estilos que mais lhe pertencem, assim como o
fato que seu professor estara prestando atengdo a diversidade de alunos e estilos que

‘convivem’ em sala de aula.

Comungo da afirmagdo de Moura Filho (2005, p. 26) que “¢ indispensavel a
qualificacdo do(a)s professore(a)s para, ao invés de impor seus estilos favoritos, adaptar suas
aulas de modo a contemplar a diversidade de estilos de aprendizagem de seus/suas
aluno(a)s”. Complemento ainda que seja também indispensavel o conhecimento dessa teoria
por parte dos aprendentes, pois uma vez conhecendo seus estilos de aprendizagem, estardo
desenvolvendo sua competéncia académica (mas ndo somente esta) ao se descobrirem como
aprendentes controladores de sua aprendizagem, que ao saber qual € o seu estilo de aprender
buscard por caminhos de aprendizagem que contemplem seus estilos, saberdao escolher melhor

as suas proprias estratégias de aprendizagem.
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1.8.5 Estratégias de Aprendizagem

Estratégias, de acordo com Brown (2000, p. 113), “sdo métodos de abordagem sobre
um problema ou uma tarefa, modos de operagdo para atingir um fim especifico, desenhos
planejados para controlar e manipular certa informac¢do”. Oxford & Nam (1998 apud
MOURA FILHO, 2005, p. 36) “afirmam que geralmente as escolhas das estratégias sdo

relacionadas aos estilos de aprendizagem dos alunos”.

Cohen (1998, p. 4) afirma que o elemento da escolha consciente da estratégia pelo
aprendente ¢ o que distingue “estratégias” dos outros processos que nao sdo estratégicos.
Assim, as estratégias de aprendizagem, ainda conforme o autor, constituem os passos ou
acoOes conscientemente selecionadas pelos aprendentes tanto para melhorar a aprendizagem da

LE quanto para o uso desta, ou os dois.

Varias pesquisas buscaram identificar as estratégias empregadas pelos aprendizes bem
sucedidos e torna-las acessiveis aos de menor sucesso. Contudo, Hismanoglu (2000 apud
MOURA FILHO, 2005, p. 39), afirma que “a maioria das tentativas de classificagdo das
estratégias sdo parecidas, sem muitas mudangas radicais”. Oxford (1990), uma das autoras
mais consagradas sobre este tipo de estudo de estratégias de aprendizagem, ainda afirma “que
a existéncia de tantas taxonomias ¢ um problema, pois evidencia a falta de um sistema de

descricao coerente € bem aceito”.

Como ndo faz parte do escopo desta pesquisa explorar detalhadamente as estratégias,
seguirei um modelo sindtico sobre as pesquisas mais difundidas classificam as estratégias da

seguinte maneira:
O’Malley et al. (1995, 1990) — divide em trés categorias:

e Estratégias metacognitivas — Planejamento, monitoramento e avaliagao;
e [Estratégias cognitivas — Operag@o e manipulagdo de materiais;

e Estratégias sdcio-afetivas — Interagdo e controle emocional.

Weden & Rubin (1987) — contribuem direta ou indiretamente:
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Diretamente:

Estratégias de aprendizagem cognitivas — exigem analise direta,
transformacao ou sintese do material didatico;

o [Estratégias de aprendizagem  metacognitivas —  supervisao,

regulamentacgao e auto-dire¢ao.

Indiretamente:

o Estratégias comunicativas — interagdes conversacionais;

e Estratégias sociais — busca de oportunidade para praticar a nova lingua.

Oxford (1990) — E uma das taxonomias mais utilizadas na investigacio do uso

das estratégias de aprendizagem. A autora as divide em duas grandes categorias:

diretas ou indiretas:

Diretas:

Estratégias de memodria — ajuda a guardar e recuperar novas

informagdes;
Estratégias de cognicao — possibilita manipular e/ou transformar a lingua;

o Estratégia de compensagdo — empregadas quando ha déficits

gramaticais e de vocabulario.
Indiretas:

e Estratégias metacognitivas — controle do processo de aprendizagem:
administracdo, planejamento e avaliacao;

o Estratégias afetivas — controle das emocdes, da motivagdo e das atitudes

(bons aprendizes);

o Estratégias sociais — interagdo entre alunos: elaboracdo de perguntas,

cooperagdo e empatia.
Stern (1992) — divide em cinco categorias:

e Administra¢do e planejamento estratégicos;

e Estratégias cognitivas;
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e [Estratégias comunicativas/experienciais;
e Estratégias Interpessoais;

e [Estratégias Afetivas.

Nunan (1999) — divide em cinco categorias também:

Cognitivas;

e Interpessoais;
e Linguisticas;
o Afetivas;

e (Criativas.

Com o desenvolvimento desses estudos surgiu também a criagdo de inventarios de
estratégias de aprendizagem. O objetivo desses inventdrios ndo era o de mensurar o quanto
de estratégia cada aprendente possuia, mas o de identificar os pontos fracos e fortes dos
aprendentes e orientd-los de forma a potencializarem seus conhecimentos e habilidades no

processo de aprendizagem da LE.

O Lassi — Learnig and Study Strategies Inventory (WEINSTEIN, SCHULTE &
PALMER, 1987) — apesar de ndo ter seu foco para o aprendizado de lingua estrangeira,
busca observar a consciéncia dos aprendentes com relagdo as estratégias de estudo e

aprendizagem. Este ainda aparece com um carater diagnostico e prescritivo.

O Sill — Inventory for Language Learning (OXFORD, 1990) - ¢ o inventario mais
conhecido. Utiliza as seis subcategorias de estratégias abordadas pela autora e ainda ha duas
versdes deste, uma para falantes de inglés que estdo aprendendo outra lingua e uma para

falantes de outras linguas aprendendo inglés.

Ainda com base nos estudos de estratégias de aprendizagem também surgiu
defensores por “treinamento de aprendizes”. Entretanto, o objetivo deste treinamento nao
estd vinculado em condicionar comportamentos dos aprendentes para a utilizacdo das
estratégias, mas o cerne deste treinamento ¢ promover maior autonomia dos aprendentes e

ampliar a area de atuagao dos professores.

Autores como Dickinson (1998), Cohen (1998) e McDonough (1995) advogam por

treinamento de aprendizes. Cada um desses autores aponta subsidios que atestam e explicam
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como este tipo de treinamento se faz importante para a aprendizagem das estratégias. Brown
(2000) ainda declara que os professores precisam estar qualificados para se tornarem aptos a
oferecer tal treinamento de estratégias, devem conhecer alguns principios que para ser
seguidos no treinamento, além, ¢ claro, de reconhecer que os novos papéis dos atores que
entram em cena no contexto de ensino-aprendizagem de linguas foram modificados,
passando, agora, o aprendente a ser uma pessoa mais autdbnoma sobre sua aprendizagem,

mas sem diminuir a necessidade dos profissionais do ensino.

Entretanto, ¢ importante ressaltar a afirmacdo de Cohen (1998, p. 12):

[A]s estratégias sdo, muitas vezes, rotuladas como pertencentes ao ‘sucesso’ ou
‘insucesso’ dos aprendentes, quando, de fato, a eficacia da estratégia depende
fortemente das caracteristicas deste aprendente, da estrutura de lingua oferecida, do

dado contexto ou da interagdo de tudo isso.
Por isso, quando nosso grupo de pesquisa desenhou um curso de formacao de alunos,
o EUKURTO APRENDER?, este nio focou apenas nas estratégias, mas no desenvolvimento
mais abrangente do aprendente, no desenvolvimento de suas competéncias de aprender, no
caso desta pesquisa, no desenvolvimento da competéncia académica. O nosso grupo de
pesquisa de PRO-FORMACAO, mas especificamente o grupo de pesquisa sobre as
competéncias de aprender, compreendeu que nao seria de grande valia um curso somente de
conhecimento e pratica das estratégias de aprendizagem, apesar de termos tido esta idéia
inicial, mas se este mesmo aprendente ndo soubesse, de fato, que o seu papel na sala de aula
de linguas (especialmente a de lingua inglesa, como ¢ o caso desta pesquisa) foi modificado,
que ele agora deve ser o maior responsavel por sua propria aprendizagem, que ele precisa
descobrir quem ele ¢, quais as suas preferéncias, quais as suas maneiras de aprender melhor,
compreender as novas teorias de aprender, enfim, era preciso ndo sé instrumentd-lo de
estratégias de aprendizagem, mas era necessario que o aprendente descobrisse a sua nova

identidade neste contexto, leva-lo ao caminho da autonomia da aprendizagem de linguas.

Paiva (2005, p. 5) nos alerta sobre a importancia da autonomia na aprendizagem de
linguas, pois o percurso que o aprendente caminha para a aprendizagem “¢ um fenomeno
complexo que acontece entre a ordem total e o caos, ou seja, a imprevisibilidade.” A autora

advoga que a autonomia na aprendizagem de LE também ¢ um sistema complexo, porém

2% O curso sera explicado mais detalhes no proximo capitulo.
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adaptativo, pois este ¢ “complexo pela dificuldade de descricao e adaptativo pela capacidade

de adaptacdo as diferentes condigdes que lhe sao impostas pelo ambiente”.

Dessa maneira, a autonomia da aprendizagem ndo s6 permite a tomada de decisdo e
atitudes por parte dos aprendentes, mas também permite também ao professor com mais
liberdade e ousadia, uma vez que a imprevisibilidade da aprendizagem faz parte desse
processo, € necessario que o aprendente, entdo, seja desprendido de estruturas sociais fixas,

papéis sociais imutaveis.

Paiva (2005, p. 6) ainda nos relembra que foi por ignorarem o papel da autonomia da
aprendizagem, por ndo perceber e incentivar o aprendente como agente de sua propria
aprendizagem, que os varios métodos de ensino “geraram propostas e explicagdes lineares
sobre [um] processo de aprendizagem” falido, pois ndo consideraram as diferencas entre os
educandos, acreditando que todos aprendiam de maneira igual, sem perceber que o aprendente
mesmo com um nivel minimo de autonomia na aprendizagem de linguas reagia as regras
imutaveis destes métodos € a um conjunto de varidveis desse sistema complexo de

aprendizagem, e agia como mediador desta.

Portanto, defendo a idéia de desenvolvimento das competéncias de aprender dos
educandos, pois sendo estas um sistema holistico sobre a aprendizagem, levaria o aprendente
ao caminho da autonomia da aprendizagem. Mas especificamente no caso da competéncia
académica, que ¢ o cerne desta pesquisa, a autonomia da aprendizagem tem uma relacao
intima. O aprendente ao compreender e agir, de fato, de acordo esta nova identidade do aluno
de linguas, como um aprendente proativo no processo de ensino-aprendizagem, como
conseqiiéncia o aprendente desenvolvera sua capacidade autonomia na aprendizagem de

linguas.
1.9 Sintese do Capitulo

No desenvolvimento deste capitulo apontei as mudangas no processo de aprender com
o advento da tecnologia e da democratizagdo ao acesso a informagdao. Dessa maneira,
aconteceram vdarias mudancas de paradigmas na educacado, levando a modificacdo nos papéis
do professor e do aprendente. Uma dessas mudancgas aconteceu com o conceito sobre o que €
ser inteligente na contemporaneidade - que se desgarrou da avaliagdo simplista do teste de QI,
no qual a pessoa inteligente tinha que ter o QI alto — vislumbrando um ser de Inteligéncias

Multiplas.
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Assim como a teoria das Inteligéncias Multiplas, a teoria das Competéncias de Ensinar
e Aprender também percebeu seus agentes com multiplas potencialidades. Percebendo tal
similaridade entre as duas teorias, tracei um esbogo de andlise entre a Competéncia
Académica, que ¢ o foco desta pesquisa, e as Inteligéncias Multiplas, apds elucidar a

correlacdo das Competéncias de Ensinar com as Competéncias de Aprender.

Durante a defesa para o desenvolvimento das Competéncias de Aprender, percebi que
a boa desenvoltura destas levaria o aprendente ao caminho da Autonomia na Aprendizagem
de linguas, na qual estdo imbricados os construtos do que venha a ser “o bom aprendiz de

linguas”, os estilos de aprendizagem e as estratégias de aprendizagem.

Assim, a competéncia académica, que tem como cerne a identidade do aprendente, ou
seja, o conhecimento que de que deve estar preparado para aprender, saber, de fato, qual é o
seu papel no processo de ensino-aprendizagem, deixando de ser o aluno passivo para o
proativo neste processo, vai de encontro com os construtos sobre autonomia na aprendizagem
de linguas, que €, necessariamente, a transformagao do aprendente em um ser social e que
transformard, também as situacdes e estruturas sociais das quais eles sdo participantes

melhorando significativamente o contexto da sala de aula (e fora dela também!).

No capitulo a seguir, esclarecerei, metodologicamente, como foi desenvolvido o curso
de formacao de alunos, EUKURTO APRENDER, que tinha por objetivo iniciar o processo de
desenvolvimento das competéncias de aprender e conseqiientemente, a autonomia na
aprendizagem de linguas. Também neste proximo capitulo descrevo os principios
metodoldgicos que orientaram a pesquisa relatada nessa dissertagdo, na qual se utilizaram a
pesquisa-agdo, juntamente com os instrumentos de constru¢do de dados como a observacao

participante, entrevistas semi-estruturas em grupo, auto-imagens (desenhos) e notas de campo.



2 METODOLOGIA DE PESQUISA

Nao se pode ensinar coisa alguma a alguém,
Pode-se apenas auxilia-lo a descobrir por si mesmo.

Galileu Galilei

2.1 Introducao

Esta pesquisa qualitativa, de carater interpretativista, foi realizada para identificar a
competéncia académica dos aprendizes e desenvolvé-la dentro do processo de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira (ingl€s) em um curso de formacdo de alunos
chamado EUKURTO APRENDER criado pelo grupo de pesquisa sobre competéncias de
aprendizes alocado no PROJETO PRO-FORMACAO?’ coordenado pelo Prof. Dr. José Carlos
Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasilia — UnB) cujo foco ¢ a delimitagdo do
conjunto de conceitos e relagdes entre as competéncias de ensinar de professores de linguas e

de aprender de alunos de idiomas.

Foi desenvolvida uma pesquisa-a¢do, com o propdsito de uma interagdo dialdgica com
os participantes da pesquisa, buscando uma postura émica no decorrer do trabalho, no intuito
de diagnosticar, intervir e fortalecer o processo de ensino-aprendizagem dos alunos,
melhorando assim, sua competéncia académica na tentativa de (re)construir sua identidade
como o novo aprendiz de lingua estrangeira (inglés). Pois de acordo com Pennycook (apud
MOURA FILHO, 2005), “como lingiiistas aplicados temos o dever de aproximar nossas
teorias da pratica social, politica e ideologica dos participantes da pesquisa, tomando assim,
os devidos cuidados para ndo (..) fazermos descaso de suas opinides, crengas e ideologias em

favor de uma cientificidade e confiabilidade da pesquisa.”

Utilizei instrumentos para a constru¢do de dados, tais como: observagdo participante,
entrevista semi-estruturada em grupo, andlise de desenhos (auto-imagens), andlise de listas
elaboradas pelos participantes do curso sobre como melhor aprender linguas e notas de

campo. Foram utilizadas também gravacdes em audio e video. Esses instrumentos foram

7 http://www.pgla.org.br/pdf/projeto_almeida_filho.pdf
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escolhidos para esta pesquisa depois de perceber que estes tinham mais potencial para
alcancar os objetivos aqui propostos, os quais tratam da questdo da identidade do educando,
ou seja, eram necessarios instrumentos que dessem voz aos participantes da pesquisa e, de

acordo com a minha analise metodologica, os instrumentos citados alcangam esse foco.

Portanto, neste capitulo serdo apresentados os principios metodologicos da pesquisa-
acdo, a questdo histoérica desse tipo de pesquisa e sua utilizagdo contemporanea como um
novo elo entre o fazer tedrico nas universidades e a necessidade pratica da sociedade.
Juntamente a esse construto, serdo explicitados os instrumentos de construcdo de dados
utilizados nesta pesquisa, além da apresentagdo do curso de formagao de alunos EUKURTO

APRENDER e dos participantes da pesquisa.

2.2 Abordagem Qualitativa de Pesquisa

Muito cedo, o ser humano observou que os saberes embasados na intui¢ao, no senso
comum ou na tradi¢do apresentavam fragilidade (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 22) ¢ a
partir de entdo, buscou fundamentar seus conhecimentos por meio de métodos que pudessem

dar mais confiabilidade aos seus saberes.

Nasceu, entdo, a forma cientifica do saber, mas ¢ precisamente no século XIX que a
ciéncia triunfa ao perceber que o método empregado para se estudar a natureza fisica eram tao
confiadveis e praticos que nao foi possivel perceber o motivo de ndo aplica-lo aos estudos
sobre 0 homem e a sociedade. Esse saber cientifico foi nomeado de positivismo, no qual seus
resultados sdo mensurados com precisdo, portanto, quantitativo. “Isso permitiria que se
chegassem as mesmas medidas reproduzindo-se a experiéncia nas mesmas condigdes,

concluir a validade dos resultados e generaliza-los.” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 25-28)

Entretanto, esse modelo positivista mostrou-se insuficiente ao longo dos anos,
principalmente nas ciéncias humanas (estudos sobre o homem e a sociedade), pois o ser
humano nao pode ser tratado nas pesquisas como um “objeto” como era feito nas pesquisas de
natureza fisica. Afinal, o ser humano sofre e causa muitas influéncias no meio em que vive e
i1sso o torna um ser em constante transformac¢do. Nao podendo ser tratado como um “objeto”,
entdo, a pesquisa sobre ele ndo poderia ser generalizada, o que era um dos principios da

ciéncia positivista.
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Desse modo, com o enfraquecimento da pesquisa quantitativa (positivista) sobre o ser
humano surge uma “redefinicdo da ciéncia e de seu procedimento de constituicdo dos

saberes.” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 31)

No final do século XIX e inicio do século XX nasce a pesquisa qualitativa como uma

nova abordagem para o fazer cientifico e para os saberes sobre o homem e a sociedade.

“A pesquisa qualitativa ¢, em si mesma, um campo de investigagdo” (DENZIN &
LINCOLN, 2006, p. 16), portanto sua defini¢do ndo pode ser facilmente construida, pois ¢é
historicamente marcada, por ser a principal responsavel pela quebra do paradigma positivista,

tradicionalmente forte dentro do fazer cientifico.

Contudo, André (1995, p.15; 24) nos alerta

para o risco de se continuar empregando o termo ‘pesquisa qualitativa’ de forma
genérica e extensiva, pois pode-se cair no extremo de chamar qualitativo qualquer
tipo de estudo, desde que ndo envolva nimeros, seja ele bem ou mal feito, que me
parece muito negativo para o reconhecimento da abordagem qualitativa de
pesquisa.[...] Associar quantificacdo com positivismo ¢ perder de vista que
quantidade e qualidade estdo intimamente relacionadas.[...] Ao reconhecer essas
marcas de subjetividade na pesquisa, eu me distancio da postura positivista, muito
embora esteja tratando com dados quantitativos. [...] Eu reservaria os temos
quantitativo e qualitativo para diferenciar técnicas de coletas de dados, ou até
melhor, para designar o tipo de dado obtido.

Portanto, nesta pesquisa adotei o conceito de pesquisa qualitativa sob a Otica de

Denzin & Lincoln (2006, p.17)

[...] a pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza o observador no
mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao
visibilidade ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de
representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravagodes e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve
uma abordagem naturalista, interpretativista, para o mundo, o que significa que seus
pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou
interpretar, os fenomenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem.

A pesquisa qualitativa utiliza multiplos métodos de pesquisa, ou seja, “como um
conjunto de atividades interpretativistas, ndo privilegia nenhuma tnica pratica metodologica

em relagdo a outra. [...] Ela ndo pertence a uma tnica disciplina. Nem possui um conjunto de

métodos ou praticas que seja inteiramente seu.” (DENZIN & LINCOLN, 2006, p. 20)
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E justamente esse ponto de variedade da pesquisa qualitativa que a torna tdo
questionada e tao atraente ao mesmo tempo, pois muitos ainda estdo arraigados ao paradigma
positivista de generalizacdes na busca por uma resposta verdadeiramente absoluta, pois “o
verdadeiro, em ciéncias humanas, ¢ ainda mais relativo porque, com freqiiéncia, ndo pode
basear sua constru¢do sobre uma medida objetiva dos fendomenos estudados. [...] Em ciéncias
humanas, o pesquisador ¢ mais que um observador objetivo: ¢ um ator ai envolvido”

(LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 35)

A pesquisa qualitativa dificulta essa visdo genérica, pois ela aborda seu estudo de
varios angulos, que a torna um estudo de multiplos usos e significados e extremamente
criativa no seu fazer cientifico. Denzin & Lincoln (2006, p. 18) chamam a pesquisa qualitativa
de “bricolage, confeccdo de colcha e montagem. O pesquisador, por sua vez, talvez seja visto
como um bricolewr’, um individuo que confecciona colchas, ou como na produgio de filmes,

uma pessoa que reune imagens transformando-as em montagens.”

O fazer cientifico qualitativo busca o ponto de vista do participante da pesquisa, por
meio da riqueza de detalhes produzido de suas descrigdes do campo e sua interagdo com o
individuo na entrevista; por isso decidi pela pesquisa qualitativa ao perceber que esta de
acordo com o objetivo deste trabalho cientifico. Além dos dados construidos durante a
pesquisa se transformar em uma “prosa etnografica, narrativas historicas, relatos em primeira

pessoa [...] entre outros”. (DENZIN & LINCOLN, 2006, p. 25)

Por isso, utilizarei nesta dissertacdo a prosa em primeira pessoa por acreditar que dessa
forma poderei reportar melhor a experiéncia vivida por mim, juntamente com 0s participantes
desta pesquisa. Também a considerei importante uma vez que realizei uma investigagao que
trata sobre a questdo da identidade, dessa forma, nada melhor do que deixar marcada tanto a

voz do participante quanto a do pesquisador.

2.3 Pesquisa Qualitativa em Lingiiistica Aplicada

Assim como nas outras ciéncias, o fazer cientifico também sofreu modificagoes ao
longo do tempo em Lingiiistica Aplicada (doravante LA). Entretanto a dicotomia “quanti X

quali” deixou de ser uma preocupacao dentro da area, pois a “comparagdo e categorizagdo em

% Defini¢do de Weinstein e Weinstein citado em Dezin e Lincoln (2006, p.38): termo francés sobre alguém que
utiliza as proprias maos em seu trabalho [...] 0 bricoleur ¢ um pratico e conclui seu trabalho.
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Lingiiistica Aplicada tende a ser baseada primordialmente em métodos e técnicas, com pouca

reflexao sobre os assuntos epistemoldgicos e ontologicos (DUFF, 2002, p. 15).”

De acordo com o texto produzido por Duff (2002), as abordagens de pesquisa em LA
vém se transformando a cada periodo historico, pois tem por objetivo cada vez mais se
aproximar dos participantes de pesquisa e entender melhor sua forma de se relacionar com o

mundo por meio da linguagem.

Ainda em Duff (2002), a autora demonstra que a sub-area de ensino aprendizagem de
linguas, localizada dentro das quatro sub-areas da LA, versa sobre estudos que se insere em
pesquisa critica, pos-estrutural e pods-colonial, que se concretiza em pesquisas sobre a
etnografia da sala de aula, os estudos sobre lingua e identidade social, raca, classe sécio-
econdmica, cultura, sexualidade, nativo X ndo-nativo, assimetria de poder em sala de aula,
entre outros. Além de utilizar metodologias como pesquisa-agdo, pesquisa colaborativa,
pesquisa do professor, avaliagdo de programas, pesquisa de politica lingliistica, pesquisa
histérica, dentre outros, juntamente com instrumentos que ddo voz ao participante de

pesquisa, como relatorios e narrativas pessoais.

Apesar de a pesquisa qualitativa em LA ter emergido com mais for¢a depois da década
de 90, o aparecimento desse novo paradigma ndo fez com que a area excluisse o anterior.
Percebeu-se que os paradigmas quantitativos e qualitativos podiam se complementar,
possibilitando pesquisas de multi-perspectivas, o que, na verdade, consiste no grande desafio

da LA, ou seja, a evolucdo da inovagdo das formas nao-tradicionais de pesquisa.

A relagdo dos métodos qualitativos e a (re)construgdo do ‘eu’ estdo intimamente
ligadas no fazer cientifico contemporaneo, pois “empregar um metodologia que tente dar voz
ao ‘outro’ ja ¢ favorecer um metafisica da diferenca do eu/outro” (GERGEN & GERGEN,
2006, p. 384). Com isso os autores Gergen & Gergen chamam essa nova forma metodologica

de relacional, na qual

[...] tornam-se mais sensiveis a relacdo dos pesquisadores e seus sujeitos
(considerando- a dialdgica e capaz de levar a uma construgdo conjunta), a relagio
dos pesquisadores com suas audiéncias (considerando-a independentes), e a
negociagdo do significado dentro de qualquer relacdo (enxergando nela um potencial
para ramificar-se pela sociedade) a atividade individual deixa de ser nossa principal
preocupagdo. Efetivamente criamos a realidade do processo relacional.
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Portanto, esta pesquisa se localiza na area de LA, dentro da sub-area de ensino-
aprendizagem de linguas, pois a pesquisa relatada, por meio da pesquisa-acdo, se aproxima
mais dos participantes de pesquisa e compreende suas reflexdes sobre qual o seu papel dentro
do processo de ensino-aprendizagem na contemporaneidade, ou seja, qual a sua identidade
académica e qual a importancia desta consciéncia dentro deste processo. Por meio da
ampliacao do didlogo, o grupo pode gerar novas e mais animadoras visdes sobre o processo

de aprendizagem de linguas.

2.4 Credibilidade, transferéncia, confianca e confirmabilidade da pesquisa

Denzin & Lincoln (2006, p. 34-35) discutem bastante a questdo de validade,
confiabilidade e representatividade da pesquisa como construtos ainda muito arraigados a
questdes epistemologicas da pesquisa positivista. Dessa forma, os autores sugerem que 0s
termos credibilidade, transferéncia, confianca e confirmabilidade melhor se aplicariam a

abordagem qualitativa de pesquisa, pois

cada pesquisador fala a partir de uma comunidade interpretativa distinta que
configura, em seu modo especial, os componentes multiculturais, marcados pelo
género, do ato da pesquisa. [...] N&o existem observagdes objetivas, apenas
observagdes que se situam socialmente nos mundos do observador e do observado —
e entre esses mundos. [..] Conseqiientemente, os pesquisadores qualitativos
empregam efetivamente uma ampla variedade de métodos interpretativos
interligados, sempre em busca de melhores formas de tornar mais compreensiveis os
mundos da experiéncia que estudam (DENZIN &LINCOLN, 2006, p. 33).

Dessa forma, os métodos na pesquisa qualitativa ndo sdo capazes de compreender
todas as variagdes sutis na experiéncia humana, mesmo porque suas agdes acontecem dentro
de um continuo histérico e que se transforma a cada momento, por isso os “individuos

dificilmente conseguem fornecer explicagdes completas de suas acdes ou intengdes”.

(DENZIN & LINCOLN, 2006, p. 33)

De acordo com a abordagem qualitativa, a validade e confiabilidade podem ser
construidas por meio dos variados métodos de coleta de dados, mas isso nao quer dizer que a
cristalizacdo dos dados (sera explicada mais adiante) seja uma estratégia de validagdo, mas
como sugerem Denzin & Lincoln (2006, p. 19), “uma tentativa de assegurar uma

compreensdo em profundidade do fendmeno em questdo.”
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Ja a questdo da representatividade que dentro da vertente positivista tinha como foco a
questdo da quantidade para garantir a generalizacdo da pesquisa, ndo acontece mais na
abordagem qualitativa, que entende essa questdo como um conhecimento situado, ou seja, “a
‘verdade’ localizada dentro de certas comunidades em determinadas épocas e empregada
como um indicador para representar a condi¢ao destas.” (LANDRINE apud GERGEN &
GERGEN, 2006, p. 374)

Por isso, ndo tenho interesse em vislumbrar que essa pesquisa seja uma representacao
genérica para area de formagdo de alunos, menos ainda que seja vista como uma “receita” de
como os professores devam proceder em sala aula para que o aluno desenvolva sua
competéncia académica. Mas a proposta aqui desenhada tem muito mais afinidade com a
questdo da aprendizagem vicéria, ou seja, oferece uma oportunidade de aprendizagem por
meio do exemplo mostrado na pesquisa (STAKE, 1994, p. 243). Moura Filho (2005, p. 109)
corrobora esse conceito de aprendizagem vicdria ao dizer que os leitores “ao se identificarem
com as experiéncias relatadas, as introjetam como experiéncias que eles ja vivenciaram ou
poderdo vir a vivencid-las, a partir de uma identificagdo dos dados do estudo com as suas

experiéncias.”

Bandura (apud MOURA FILHO, 2005, p. 113) estrutura o conceito de aprendizagem
vicaria nos anos de 1960, mas ¢ em 1972, em sua Teoria Social da Aprendizagem, que ele
defende “que nem toda aprendizagem ¢ decorrente das experiéncias do proprio aprendiz, ja
que as pessoas podem aprender observando o comportamento das outras” Em 1986, Bandura
muda o nome de sua teoria de nome para Teoria Social Cognitiva, na qual diz que a
aprendizagem ¢ dinamica, “envolve a interacdo reciproca de caracteristicas cognitivistas,

comportamentais e contextuais do aprendiz.” (MOURA FILHO, 2005, p. 114).

2.5 Pesquisa-acio

Nos ultimos anos percebi que a pesquisa-acdo tem sido uma forte preferéncia
metodologica nas pesquisas, sobretudo em educagdo, entretanto ndo entendia porque algumas
pesquisas a conceituavam como uma pesquisa feita pelo proprio professor, caracterizando-o
como professor-pesquisador € em outras pesquisas, que tinham em seu escopo a mesma

metodologia, ndo apresentavam tais caracteristicas.
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Por isso resolvi desenvolver um breve cenario historico dessa epistemologia
metodologica para que fiquem claro as questdes da minha escolha sobre esse tipo de pesquisa,

além de explicitar os problemas conceituais que envolvem essa metodologia.

2.5.1 Historia da pesquisa-a¢cao

O primeiro conflito historico aparece ao buscar a paternidade da pesquisa-agdo, como

nos reporta El Andaloussi (2004, p. 73):

Varios autores consideram que Lewin foi o criador da pesquisa-agdo. Entretanto,
Hess e Thirion afirmam que as verdadeiras fontes da pesquisa-agdo encontram-se em
trabalhos bem anteriores. [...] Para Hess, as origens devem ser buscadas[...Jem
trabalhos de pesquisadores como Mayo, Roesthlisberger e Dickson®. Para Thirion, a
fonte remonta a 1929, com o trabalho de Dewey.
Apesar desses problemas encontrados sobre a paternidade, ha em uma maioria de
pesquisadores um reconhecimento de que Kurt Lewin formulou e sistematizou a action
research (pesquisa-acdo) no quadro da psicologia social, portanto, assumirei nesta pesquisa

Lewin como o pai da pesquisa-acdo. (EL ANDALOUSSI, 2004, p. 74)

Lewin, de acordo com André (1995, p. 31), “era um estudioso das questdes
psicossociais e pretendia, com esse tipo de pesquisa, investigar as relagdes sociais € conseguir

mudangas em atitudes e comportamentos dos individuos.”

Lewin (ANDRE, 1995, p. 31) descreveu em 1944 o processo de pesquisa-agdo, ou
seja, ja indicava os passos essenciais para realizagdo desta pesquisa que consiste na analise,
coleta de dados, e conceituagdao dos problemas; planejamento da acdo de intervengao,

execucao da a¢do, e uma nova coleta de dados para avalia-las e, assim, repetir todo o ciclo.

Ainda de acordo com André (1995, p. 32), a pesquisa-a¢do ficou em ascensdo durante
os anos de 1940 e 1950, mas ndo teve muita expressao durante os anos de 1960. Esta so
ressurgiu em meados de 1970 com nova roupagem metodoldgica, dando origem a varias
correntes como a linha anglo-sax6nica que adquiriu um carater diagndstico; a linha
australiana que se apoiou nos fundamentos da teoria critica; a corrente francesa voltada para a

educagdo nao-formal ¢ essa mesma vertente desenvolveu-se na América Latina com o nome

¥ Autores de Management and the Worker, considerados fundadores do movimento das Relagdes Humanas nos
EUA, na década de 1930 (nota do tradutor apud El Andaloussi, 2004, p.73)
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de pesquisa participante ou participativa; a corrente norte-americana que defendia a

investigacao colaborativa ou cooperativa, dentre outras.

Na verdade todas essas linhas metodoldgicas da pesquisa-acdo tinham sempre os
mesmos principios norteadores, nos quais envolvia um “plano de acdo, plano esse que se
baseia em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle da acdo planejada e no
relato concomitante desse processo. Muitas vezes esse tipo de pesquisa recebe o nome de

intervengdo.” (ANDRE, 1995, p. 33)

Para Lewin a pesquisa-a¢do “estimula o desenvolvimento dos poderes do pensamento
reflexivo, da discussdo, da decis@o e da agdo das pessoas ordindrias que participam em uma
pesquisa coletiva sobre os distirbios particulares que eles tém em comum.” (ADELMAN

apud EL ANDALOUSSL, 2004, p. 75).

Lewin e seus colaboradores classificam quatro tipos de pesquisa-acdo (ADELMAN

apud EL ANDALOUSSI, 2004, p. 75-76):

- Acdo pesquisa diagnostica: trata-se de diagnosticar o problema e de recomendar

medidas para remedia-lo;

- Acdo pesquisa participativa: supde que os membros da comunidade a serem ajudados
estejam implicados no processo de pesquisa. Permite resolver problemas peculiares ¢

locais, mas nao permite elaborar principios gerais;

- Acdo pesquisa empirica: permite documentar experiéncias sobre um trabalho

cotidiano;

- Acdo pesquisa experimental: visa controlar a relativa eficécia de diferentes técnicas

em situacoes sociais relativamente idénticas.

Entretanto o trabalho de Lewin foi bastante criticado, o autor El Aldaloussi (2004, p.
77) destaca Dubost e Liidemann, dentre vérios autores, os quais afirmam que a pesquisa-a¢ao
da linha lewiniana ndo modifica as estruturas de poder que ¢ um fator inerente a pesquisa-

acao.

Contudo, El Andaloussi (2004, p. 78-81) nos alerta para a questdo do militantismo na

pesquisa-agdo e que isso pode fazer com que o projeto politico do pesquisador induza-o a



93

manipulagdo das pessoas. O autor ainda relembra que “a fronteira entre o cientifico ¢ o
politico ¢ infima”, o que me levou a reflexao sobre a frase de Rubem Alves que “todo ato de
pesquisa ¢ um ato politico”, e na qual acredito, pois ndo h4d um fazer cientifico qualitativo sem
essas questdes politicas envolvidas, pois ¢ “pelo seu trabalho como pesquisador que o
conhecimento especifico do assunto vai crescer” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 5). Isto

significa que no pesquisador ha o desejo de disseminar suas ideologias, inclusive a politica.

Entendo, entdo, que El Andaloussi (2004) chama a aten¢do para ndo utilizar a
pesquisa-a¢do como um instrumento de dominagdo ideoldgica, o que ¢ bem pertinente uma
vez que a pesquisa-acdo tem como objetivo a desestruturacdo da assimetria da relacdo de
poder, ou seja, o verdadeiro inverso dessa concepc¢ao de manipulagdo das pessoas envolvidas

na pesquisa.

A pesquisa-agdo fortalece — empodera, emancipa — os participantes de pesquisa. Na
verdade, o individuo deixa de ser “algo” pesquisado, passa de objeto de pesquisa para fazer
parte da pesquisa, ou seja, o respeito ao ser humano — suas opinides, sentimentos, criticas,
idéias, sua voz — na pesquisa € recuperado. A pesquisa-a¢do “ndo se faz sobre as pessoas, mas

com elas. Com a pesquisa-acdo, inicia-se uma nova ética.” (EL ADALOUSSI, 2004, p. 81)

2.5.2 Conceitos e tipologias de pesquisa-agdo

Abordarei algumas questdes conceituais que versam sobre a pesquisa-acdo com vistas
para aquelas que melhor se inserem nos objetivos da pesquisa aqui relatada, tendo em vista
que “a elaboracdo tedrica da pesquisa-agdo esta sempre em andamento, todas as hipdteses
permanecem abertas e os argumentos se afinam progressivamente.” (EL ANDALOUSSI,

2004, p. 89).

De forma geral a pesquisa-a¢do ¢ conceituada como uma pesquisa que busca o
encontro entre a teoria e a pratica de forma mais realista possivel, desmistificando a relacao
de poder entre pesquisador-pesquisado, na qual o primeiro chega ao campo de pesquisa como
um especialista no assunto que sera estudado e o segundo (o pesquisado) como um objeto

passivo, sem voz e sem participacao efetiva na pesquisa.

Na abordagem da pesquisa-agdo, os participantes sdo vistos como os verdadeiros

especialistas da pesquisa, pois sdo eles que vivenciam no cotidiano o problema que serad
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estudado pelo pesquisador, ou seja, o conhecimento do participante da pesquisa ¢ respeitado e

ouvido.

Greenwood & Levin (2006, p. 100) definem a pesquisa-a¢do como

a pesquisa em que a validade e o valor dos resultados de pesquisa sdo testados por
meio de processos colaborativos de geracdo e de aplicagdo do conhecimento do
pesquisador profissional como insider em projetos de mudanga social que visam a
aumentar a imparcialidade, o bem-estar ¢ a autodeterminacgao. [...] A pesquisa-agdo
ignora as fronteiras entre as disciplinas quando elas restringem a efetiva
compreensdo e acdo, e defende o cruzamento das fronteiras entre o meio académico
e a sociedade como principio basico de operagao.
Na pesquisa em educacdo, a pesquisa-agao permite, de acordo com Freebody (2003,
p.87, tradugdo minha) uma acdo mais deliberada e responséavel na tentativa de mudar a pratica

educacional, desafiando a pratica e a pesquisa tradicional ao

- unir a pesquisa a acao;
- associar o pesquisador ao pesquisado;
- descentralizar o controle do conhecimento;

- desmistificar a natureza da reforma educacional.
Para Chizzotti (2006, p. 84) a pesquisa-agdo deve ser classificada em quatro tipos:

- Pesquisa-agdo tradicional: origindria dos trabalhos de Lewin. Seu
desenvolvimento levou a aplicagdo da pesquisa-acdo para campos como
Desenvolvimento da organizag¢do, Qualidade de vida no trabalho, Democracia
organizacional.

- Pesquisa-agdo contextual: derivada dos trabalhos de Trist, procura reconstituir as
relacdes estruturais entre os atores em um meio social.

- Pesquisa-acdo educacional: apoiada nas idéias de Dewey que propunha o
envolvimento dos educadores profissionais na solugdo dos problemas das
institui¢des escolares.

- Pesquisa-agao radical: apoiada no marxismo, advoga um processo de transformacao,

especialmente das condi¢des de grupos periféricos da sociedade.

Dentro da anélise sobre pesquisa-acdo feita por Freebody (2003, p. 84-88) ¢ possivel
perceber a relagdo desse tipo de pesquisa dentro da pesquisa-agdo educacional proposta por

Chizzotti (2006, p. 84), ou seja, nesta perspectiva a pesquisa-a¢ao € um tipo de investigagao
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cientifica feita pelo professor-pesquisador, para que este possa experimentar idéias na pratica
como uma forma de aumentar o conhecimento e/ou de melhorar o curriculo, ou até mesmo
resolver um problema para garantir a continuidade do ensino-aprendizagem em sala de aula,

que por muitas vezes ¢ atingido pelo descaso estatal.

Esta forma de conceber a pesquisa-acdo ¢ muito valida e pode desmistificar a questao
da reforma educacional, que tantos acham impossivel diante da situacdo lastimavel da

educacao brasileira.

A pesquisa-acdo realizada pelo “professor-pesquisador” ¢ o que Crookes (1993, p.
132) denomina de primeiro tipo de pesquisa-agdo (action research of the first kind), na qual

faz parte de uma linha mais antiga e conservadora sobre este tipo de pesquisa.

Entretanto, minha posicdo metodologica nesta pesquisa se filia ao conceito que
Crookes (1993, p. 133) chama de segundo tipo de pesquisa-acdo (action research of the
second kind), que ¢ uma linha mais nova, mais progressiva, onde o termo pesquisa-agao ¢
usado para fazer referéncia aos aspectos da pratica da educagao critica, na qual os individuos

sdo emancipados da dominacao do status quo.

Os dois tipos de pesquisa-ag¢do sdo importantes para o contexto educacional, contudo,
o segundo tipo denominado por Crookes (1993, p. 133) se ajusta melhor aos objetivos desta
pesquisa, na qual busca-se uma (re)construcao da identidade académica dos participantes da
pesquisa, que os levardo ao protagonismo dentro da sala de aula de lingua estrangeira (inglés).
Além de construir um espago de didlogo entre o fazer universitario e a necessidade pratica da

sociedade educacional.

2.5.3 Estrutura da pesquisa-acio

Para compreensdo sobre a estrutura da pesquisa-a¢do reportarei o que o autor El

Andaloussi (2004, p. 91) diz a respeito:

A estrutura da pesquisa-acdo (pessoas, projeto, meios, etc.) surge de um dado
contexto social. A natureza deste ultimo determinara o projeto , sua composicao, seu
desenrolar e seus resultados. A pesquisa-agdo estd enraigada em seu meio social, que
impde suas aspiragdes € orienta a trajetoria de sua evolugéo.
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Muitos autores (como MACINTYRE, 2002; CROOKES, 1993, ANDALOUSSI, 2004,
entre outros) que escrevem sobre pesquisa-agao apresentam modelos proprios deste tipo de
pesquisa, inclusive em educagdo. Contudo, segui a perspectiva do autor Chizzotti (2006, p.
86-87) que realizou uma boa sintese, embasado em vasta gama de autores da area, a respeito

da estrutura da pesquisa-agao.

Portanto, a metodologia da pesquisa-acao que adotei, segundo Chizzotti (2006, p. 86-

87) segue as seguintes fases:

- Fase da defini¢do do problema: Pressupde a determinacdo da instituicdo que se
quer estudar ou do problema que se quer resolver. Pode ser necessario buscar
informacgdes preliminares disponiveis, para auxiliar na circunscricao clara do
problema que requer solugao.

- Formulagio do problema: E necessério coletar e analisar as informagdes, ap0s ter
definido e formulado claramente o problema. Dessa forma, definir quais as
melhores a¢des possiveis para a solugdo desse problema.

- A implementagdo da agdo: E um plano de execugio, com especificagio dos
objetivos, das pessoas, lugares, tempo e meios. Tudo isso por meio de
negociacdes prévias com todos os envolvidos na pesquisa.

- Execugdo da agio: E acompanhada de todos os seus aspectos, desde sua
apresentacdo até os resultados obtidos para que sejam relatados e os envolvidos
possam avaliar a adequagdo e insuficiéncias possam ser discutidas, analisadas e,
finalmente, os aspectos que apresentarem resultados inadequados serem
corrigidos.

- Avaliagdo da acdo: Deve provocar a redefinicdo do problema e revisdo do plano,
se necessario, e produzir a proposi¢do de um novo plano para uma nova agao
ulterior.

- Continuidade da acdo: Os interessados, apds as discussdes partilhadas, possam ampliar
a compreensdo da situagdo problematica e das condi¢cdes que a envolvem, mantenham
o consenso sobre os encaminhamentos da pesquisa de modo que se sintam solidarios

com as acdes escolhidas, implementadas e com os resultados e as conseqiiéncias delas.
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2.5.4 Pesquisa-acdo como elo entre as universidades e a sociedade

Liidke & André (1986) ao falarem sobre a evolugdo da pesquisa em Educagao, em um
dado momento reportam sobre a necessidade de situar a pesquisa bem dentro das atividades
normais do profissional da educagdo, por acreditarem que a “constru¢do da ciéncia ¢ um
fenomeno social por exceléncia” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 2). Prosseguindo no texto
dessas autoras ¢ explicitada, com certo ressentimento, a questdo da mistificacio de que
pesquisa € “[...] privilégio de alguns seres dotados de poderes especiais, assim como ¢ preciso
para entendé-la como atividade que requer habilidades e conhecimentos especificos.”

(LUDKE & ANDRE, 1986, p. 2-3)

Por isso, ¢ possivel perceber que a pesquisa-agao pode ser esse novo elo entre o fazer
cientifico das ciéncias humanas e as necessidades praticas da sociedade, pois essa
metodologia de pesquisa tem como objetivo principal unir pesquisa (teoria) com a acao
(pratica), “por meio de uma investigacdo democratica na qual os pesquisadores profissionais
trabalham em conjunto com colaboradores locais na busca e na aprovagao de solucdes para os

problemas.” (GREENWOOD & LEVIN, 2006, p. 102)

Com a pesquisa-acao ¢ possivel vislumbrar a democratizacdo da pesquisa, que se faz
tdo necessaria para que o fazer cientifico ndo se limite ao que Greenwood & Levin chamam

de atividades autopoéticas existentes dentro das universidades tradicionais, ou seja,

atividades de carater auto-refencial e autogerador de uma situag@o local na qual um
grupo limitado de individuos socialmente interdependentes geram padrdes para
serem seguidos entre si e julgam o desempenho uns dos outros sem considerar sua
contextualizacdo dentro dos interesses de toda a sociedade. (GREENWOOD &
LEVIN, 2006, p. 111)
Acredito que a pesquisa-acdo produza resultados que serdo utilizados pelos seus
pesquisados, pois o desenvolvimento desta ¢ de co-producdo de conhecimento entre os
participantes e os pesquisadores, ou seja, ¢ uma pesquisa colaborativa. Dessa maneira, os

saberes produzidos por meio desta metodologia reestruturam as relagdes entre a universidade

e a sociedade de forma positiva.

Greenwood & Levin (2006, p. 102-103) acrescentam que a pesquisa-a¢ao ¢ voltada

para a mudanca social por meio de “significados construidos no processo de investigacao
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[que] conduzem a agdo social, ou ainda essas reflexdes sobre a acdo levam a consecucdo de

novos significados.”

Dessa forma, a utilizagdo do recurso publico pelas universidades nas pesquisas torna-
se mais proveitosos, uma vez que este tipo de investigacdo cientifica retorna a sociedade.
Conseqiientemente a sociedade desenvolvera uma relagdo de confianga nesta nova forma de

fazer pesquisa, na qual ela (a sociedade) interage diretamente e vivencia seus resultados.

A pesquisa-acdo aplicada aos estudos desenvolvidos sobre a sala de aula pode ainda

ter mais uma vantagem, a de diminuir a resisténcia dos atores deste cendrio em relagdo a

pesquisa, pois a pesquisa em educagdo criou uma imagem dos pesquisadores como apenas
(15 r 2 b ~ . . . .

‘Juizes” das situagcdes complexas que existe nas salas de aula brasileiras; os pesquisadores que

julgavam quem era “culpado” e quem era “inocente” dentro desse contexto educacional, sem

ao menos escutar as vozes dos atores envolvidos nesse processo de ensino-aprendizagem.

Essa imagem negativa do pesquisador foi construida porque a forma do fazer
cientifico sobre a sala de aula ainda estava muito arraigada aos valores positivistas de
pesquisa, na qual o pesquisador tinha que se distanciar o0 maximo possivel de seu “objeto” de

pesquisa para ndo influencia-lo na construcao de seus resultados.

Portanto, escolhi a pesquisa-agdo como metodologia para esta dissertagao por defender
a idéia de reciprocidade da pesquisa a sociedade, especialmente o campo pesquisado. Entendo
também que a pesquisa-acdo desenvolve um conhecimento mais auténtico e verossimil ao dar

voz aos participantes da pesquisa e, por isso, gera a co-produgdo do conhecimento.

2.6 A questio da ética na pesquisa

Schwandt (2006, p. 207) deixa clara a complexa questao do tornar publico aquilo que

foi pesquisado:

Compreender o que os outros estdo fazendo ou dizendo e dar forma publica a esse
conhecimento envolve compromissos morais e politicos. [...] O que esta em jogo € o
modo como solucionar a questdo fundamental — como eu deveria ser em relagdo a
essas pessoas que estou estudando?

Esta questao da ética na pesquisa € muito polémica e amplamente discutida em virtude

de barbaries que aconteceram em nome da ciéncia ao longo da histéria do mundo, como nos
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revela Schiiklenk (2005, p. 32), dentre alguns exemplos, as terriveis experiéncias médicas nos

campos de concentracio do Terceiro Reich™.

Schiiklenk (2005, p. 33) prossegue na historia da ética na pesquisa sobre as pessoas
que fazem parte da investigacdo cientifica. Durante muito tempo essas pessoas eram
chamadas de “sujeitos de pesquisa” e que atualmente utilizam-se mais o termo “participante
de pesquisa”. O autor justifica essa mudanga “no reconhecimento do papel dessas pessoas nas
pesquisas: de sujeitos passivos passaram a condi¢do de agentes ativos.” (Schiiklenk, 2005, p.
33). Aqui também justifico minha escolha sobre essa denominacdo de participante de

pesquisa, como as pessoas envolvidas neste cenario de investigagao.

Para ética ndo ha um conceito, mas sim postura e atitudes, o que a torna algo abstrato e
subjetivo, como corrobora Schiiklenk (2005, p. 40) afirmando que “o conceito de ética [¢]
extremamente abstrato para fazer sentido fora da perspectiva tedrica e aparentemente

dissociada de sua aplicagao as situacdes reais da vida cotidiana.”

Schiiklenk (2005, p. 209) revela ainda que ‘“a relacdo ética estd fundamentada na

nogo do estar ao lado do outro”. E Veltelsen (apud SCHUKLENK, 2005, p. 209) explica que

A idéia central do estar ao lado ndo € o direito nem os direitos, ndo ¢é a felicidade,
nem o bem daqueles a quem ela [a pesquisa] diz respeito. A idéia central é a
responsabilidade.

2.7 Campo de pesquisa

2.7.1 Perspectiva do pesquisador

Nesta pesquisa, percebi que para estudar sobre a formagao do aluno precisava adotar a
postura émica que Fetterman (1998, p. 21) concebeu e que Flick (2004, p. 74) chama de
insider, ou seja, que fosse possivel “compreender o ponto de vista do individuo ou dos

principios organizadores dos grupos sociais.”

Neste estudo também busquei uma perspectiva holistica, na qual Fetterman (1998, p.
19) disse que esta visao “forga o pesquisador de campo a ver além da cena imediata da cultura

ou dos eventos de sala de aula, da sala de hospital, da rua urbana, ou dos escritorios luxuosos

30 Nestes campos “os médicos nazistas assassinavam ciganos gémeos adolescentes para estudar as razdes de
alguns deles terem olhos de diferentes cores” (Schiiklenk, 2005, p.32)



100

em Washington, D.C., Nova York ou Chicago. Cada cena existe dentro de um contexto de

varios niveis e que sdo inter-relacionados.”

Por meio dessa perspectiva holistica foi possivel, também, analisar o campo sob varios
angulos com a utiliza¢do de véarios instrumentos para a constru¢do de dados. Entender com
mais profundidade todo o cenario de pesquisa e, assim, desenhar a realidade de maneira mais

proxima e fiel possivel do contexto da pesquisa.

2.7.2 O curso EUKURTO APRENDER

A idéia de se criar um curso de formacdo de alunos surgiu, juntamente com outros
colegas do projeto PRO-FORMACAO, ao entrar em contato com os campos epistemologicos
da autonomia da aprendizagem, que ¢ a tomada da responsabilidade pelo aluno do seu proprio
aprendizado, ter a habilidade em controlar este aprendizado para elaborar definigdes bésicas
como determinacdo de objetivos, monitoramento dos procedimentos de aquisi¢ao
propriamente dita (ritmo, tempo, lugar), avaliagdo do que foi adquirido, entre outros pontos

importantes para alcangar resultados mais positivos na aprendizagem (HOLEC, 1981).

De Paula (2008, p. 18), que também faz parte do projeto PRO-FORMACAO, advoga

por um curso de formacgdo de aluno, pois

[...] ao contrario do professor, ndo recebe formacdo alguma para desempenhar suas
atividades, razdo pela qual, muitas vezes encontra dificuldades maiores do que as
que regularmente enfrenta. Trabalham de forma altamente intuitiva, sem
compreende exatamente os significados dessas a¢des e o porqué de seu sucesso ou
insucesso.

Ressalto que essas acdes intuitivas ndo significam necessariamente algo negativo.

Muitos alunos, mesmo estudando de forma intuitiva, obtém éxito na aprendizagem por meio

destas.

[...] trazer entendimento ao aluno acerca de suas agdes (ou possibilidades de acdes),
antes implicitas e irrefletidas, pode fazé-lo desenvolver uma compreensdo subjetiva
de si mesmo como aprendente. Somando-se a isso, ganhamos também os
professores, uma vez que nos tornaremos mais aptos a ajudar nosso aluno a fazer
escolhas mais acertadas a partir de uma maior consciéncia e reflexdo sobre suas
acgdes e conhecimentos. (DE PAULA, 2008, p. 19)

Ademais, muitos pesquisadores sobre autonomia da aprendizagem (OXFORD,

BROWN, COHEN, DICKINSON, NUNAN ente outros) propdem a elaboracdo de
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treinamentos de alunos, com o objetivo de os aprendentes descobrirem e aprenderem a

escolher, conscientemente, suas estratégias de aprendizagem.

Entdo, com base nestas idéias, nasceu o curso EUKURTO APRENDER, mas com
uma perspectiva mais holistica, para que os aprendentes além de aprenderem a descobrir e
escolher, conscientemente, seus estilos e as estratégias de aprendizagem, pudessem construir a
autoconfianga, desenvolvessem a motivagao (principalmente a intrinseca), descobrissem o seu
verdadeiro papel em sala de aula, sua identidade como um novo aprendente de linguas situado

na contemporaneidade, ou seja, preparar o aluno para aprender.

Portanto, o EUKURTO APRENDER teve por objetivo o desenvolvimento das
competéncias de aprender, especialmente no caso desta pesquisa o desenvolvimento da
competéncia académica, levar o aprendiz a reconhecer e conscientizar-se que ¢ agente de seu
proprio aprendizado, fazendo-o conhecer e apreciar o caminho que o leva a autonomia da
aprendizagem. Como fins especificos o curso visou investigar, juntamente com os alunos,
seus conhecimentos sobre si como aprendizes de linguas e seus estilos de aprendizagem.
Além desta auto-imagem, os educandos conheceram e debateram sobre estratégias de
aprendizagem de lingua estrangeira, teorias sobre aprendizagem como comunicagdo e

gramatica; lingua e cultura.

Tudo isto foi construido de forma dindmica e adaptado para melhor compreensao do
publico-alvo, que era composto de aprendentes infanto-juvenis de uma escola de ensino
regular e de um curso de idiomas da rede privada de ensino situados em uma cidade de médio

porte do Distrito Federal.

2.7.2.1 Pagina eletronica

Durante a elaboragdo do curso, o grupo percebeu que era necessario que houvesse uma
fonte de busca por mais informagdes para os participantes, tanto antes quanto depois do curso,
informagdes estas sobre o que era o curso, assim como suporte para o conhecimento. Mas

como motivar os alunos a buscarem mais informagdes na era da tecnologia da informagao?

Nascia, entdo, a idéia de projetar uma pagina eletronica (vide anexo 1) que desse

suporte ao curso ¢ fosse fonte de informacdo de como melhor aprender linguas para os



102

aprendentes. Uma pagina direcionada exclusivamente para os alunos, utilizando a linguagem

deles e que estimulasse tanto a sua procura quanto a divulgagao aos colegas.

Dessa forma, o grupo fez uma pesquisa informal junto ao publico-alvo e foi percebido
que a maior parte deles passava o dia no computador. Quando ndo estavam nos games,

estavam na Internet navegando no Orkut’' ou no MSN*2,

Portanto toda a criagdo da pagina, assim como a propaganda e a publicidade do curso
foi pensando nisso, nessa linguagem deles, ou seja, na internet, especialmente esses dominios
eletronicos. Inclusive o nome do curso que foi inspirado na pagina de relacionamentos mais
freqlientada pelos aprendentes, o ORKUT, por isso, nosso curso chama-se EUKURTO
APRENDER.

Na pagina EUKURTO APRENDER?™ ¢ possivel encontrar fotos dos cursos realizados,
dicas de como melhor aprender linguas, videos com os depoimentos dos alunos, enquetes, o
inventario sobre estratégias de aprendizagem (SILL**), além da filosofia do curso e os seus

idealizadores.

2.7.2.2 Os materiais do curso

Para elaborarmos o material do curso, minhas colegas de pesquisa e eu tinhamos em
mente os cursos de formagdo de professores que tivemos ao longo da nossa pratica docente.
Partindo desse ponto, criamos uma pasta para entregar aos participantes, na qual se

encontravam as atividades que fariamos durante o curso.

Cada atividade tinha uma finalidade previamente estudada para alcangar o objetivo
proposto pelo curso. Assim, desenvolvemos uma sequéncia das atividades por entendermos
que desta maneira seriam alcangados com maior €xito nossos objetivos especificos. Contudo,
isto ndo significa que estes conhecimentos tenham que seguir rigidamente esta sequéncia,

apenas a elaboramos para fins organizacionais e dindmicos para o curso. A lista a seguir

3! Rede social de relacionamento filiada & empresa Google.

32 “Web Messenger”: permite conversar on-line e em tempo real com amigos e familiares usando apenas um
navegador da Web. Filiada a empresa Microsoft.

33 www.eukurto.sala.org.br

34 Strategy Inventory for Language Learning (OXFORD, 1999)
http://ell.phil.tu-chemnitz.de/cing/frontend/questionnaires/oxford quest.php
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informa esta seqliéncia do que acontecia € o material que continha na pasta, além da

finalidade de cada um desses:

- Crachd (anexo2) = além de identificar o participante, este instrumento serviu para
“quebrar o gelo” que sempre acontece em inicios de cursos, pois pediamos que
escrevessem o nome que gostariam de ser chamados. A partir de entdo acontecia muita
criatividade e muita risada também quando cada um lia o nome que tinha se
“batizado”.

- “Acho que pareco com um(a)...” (anexo 3) = a atividade permitiu que os alunos
pudessem falar de si mesmos, de maneira indireta, utilizando desenhos de outras
referencias como personalidade, objetos, personagens, entre outros. Utilizando a
criatividade e a ludicidade, a atividade mobilizava a inteligéncia lingiiistica nos
desenhos para estimular a inteligéncia intrapessoal e revelar como eles se percebiam
como alunos de lingua inglesa.

- Video com depoimentos do Prof. Dr. Moura Filho (vide DVD) = ap6s algumas
perguntas motivadoras das professoras apresentadoras (RIBEIRO, NASCIMENTO E
SCABELLO) sobre a importancia de ter objetivos na aprendizagem era mostrado o
video que o Prof. Dr. Moura Filho fez, exclusivo para o curso, com dicas e explicagdes
sobre as vantagens de ser um aprendiz autonomo.

- Videos com depoimentos de aprendizes com sucesso (vide DVD) = para corroborar
com as dicas do Prof. Dr. Moura Filho. Os aprendizes do video, que eram um adulto e
uma crianca de 11 anos, falavam de forma simples sobre seus objetivos, estilo e
estratégias de aprendizagem. Ao final davam dicas da importancia de se aprender uma
lingua estrangeira, especialmente a lingua inglesa.

- Gravura de ilusdo de 6tica (Good X Evil) (anexo 4) = a utilizagdo desta atividade
desenvolvia no participante a consciéncia de cada um tem um estilo de perceber as
coisas, especialmente, em aprender algo, particularmente, a lingua estrangeira. Por
isso, a importancia de conhecer como € seu proprio estilo de aprender.

- Learning Style Inventory®® (Inventario [simplificado] de estilo de aprendizagem)
(anexo 5) = com o proposito de estimular o participante a procurar mais e descobrir
sobre sua aprendizagem, foi pedido ao aprendente que realizasse o inventario do estilo

de aprendizagem em casa.

3% Modality Preference Inventory - Middlesex Community-Technical College
Source: http://homepages.wmich.edu/~jmcgowan/CTE344/session3/Modalityinventory.pdf
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- “Boto fé X Fala sério” (crengas sobre como aprender melhor linguas) (anexo 6/DVD)
= neste momento do curso acontecia uma dindmica em grupo que estimulava a
discussdo sobre o que era real e o que era mito sobre como melhor aprender linguas.
As apresentadoras lancavam algumas perguntas e os participantes levantavam as
placas “Boto f&” (¢ real!) e “Fala sério” (¢ mito) e depois discutiamos o motivo de suas
escolhas nas respostas dadas.

- Apresentacdo de algumas estratégias = por meio de alguns exemplos divertidos, as
apresentadoras mostravam como os participantes poderiam utilizar-se de seus estilos
para escolher as estratégias de aprendizagem, como, por exemplo, a utilizacdo de
mnemonicos, de forma a conduzi-los para o sucesso na aprendizagem.

- Desestrangeirizacdo da lingua (Pronunciation Rap) (anexo 7)= com o proposito de
melhorar a competéncia comunicativa dos aprendizes foram feitas brincadeiras como
“tongue twisters” (trava-linguas) e algumas dicas de como deixar a lingua menos
estrangeira, como por exemplo, a letra de um rap que ensinava como trabalhar a
pronuncia da lingua inglesa com mais dinamicidade e fluéncia.

- “The slithy toves gimbled the wabes>®”

(gramatica X comunica¢do) = a fim de
apresentar aos participantes teorias sobre aprendizagem estruturalista/formalista e a
aprendizagem comunicacional, foram feitas algumas dindmicas como a criagao de
uma frase que ndo existe, mas mantém as formas gramaticais, ¢ os alunos deviam
descobrir seus componentes sintaticos e a apresentacao de um video que mostrava uma
situacdo utilizando a lingua, de forma artificial, em uma atividade cotidiana.

- “Estou em Brasilia, logo sou deputado” (vide anexo 8)= a atividade consistia na
elaboracdo pelos proprios alunos de 10 “leis” que eles criariam sobre como melhor
aprender linguas. O objetivo desta era constatar o que o curso tinha contribuido para o
entendimento do assunto.

- (Re)significacdo dos desenhos (anexo 9) = apés todas as atividades desenvolvidas era
dado aos participantes uma folha, com a frase “A partir de hoje quero me parece com
um(a)...”, para aqueles que quisessem (re)significar o desenho que tinham feito no

inicio do curso, ou seja, com esta atividade era possivel constatar o que o curso tinha

modificado no aprendente sobre sua propria imagem de aluno, se o aprendente tinha

3% Frase retirada de PAIVA,V.LM.O.FIGUEIREDO, F.J.Q. O ensino significativo de gramatica em aulas de
lingua inglesa. In: PAIVA,V.L.M.O. (org.) Praticas de ensino e aprendizagem de inglés com foco na autonomia.
Campinas: Pontes, 2% ed., 2007. p. 173-188.
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conseguido percebe o seu novo papel no processo de ensino-aprendizagem de linguas
ou se tinha permanecido na mesma maneira.

- Mensagem final (anexo 10/DVD) = O Prof. Dr. Almeida Filho leu e interpretou com
os alunos o texto por ele elaborado intitulado “Recomendacdes para melhor aprender
linguas”. Dessa forma, o Prof. Dr. Almeida Filho fechava e sintetizava todos os
conhecimentos apresentados no decorrer do curso.

- Falaew’’ = antes do encerramento do evento, que culminava com um lanche entre os
apresentadores e os participantes, era deixado a camera de video ligada para aqueles
que se sentissem a vontade pudessem deixar um depoimento sobre o que tinham
achado interessante ou o que modificariam no curso e/ou um recado para outros

aprendentes de lingua estrangeira (inglé€s).

Todas as atividades apresentadas foram devidamente validadas, em separado, com

alunos com mesma faixa etaria.

2.7.2.3 Cenario de acontecimento do curso

Na semana anterior ao curso, foi divulgado por meio de banners (anexo 12), filipetas
(anexo 13) e cartazes (anexo 14) informagdes sobre a data de inscri¢ao e a realizacao do
curso, pois o grupo de pesquisa que o elaborou entendeu que este curso de formagao de alunos

deveria ser freqlientado por aprendentes que se interessassem pela proposta.

Dessa forma, também era possivel perceber se um curso de formacgao de aluno teria
realmente procura e aceitacao. Além disso, o grupo ndo queria vincular esta idéia com uma
“aula diferente” ou como uma obrigatoriedade que tivesse como resultado pontos extras na

avaliacao formal da institui¢ao.

O curso tinha a duragdo de duas horas e meia e aconteceu um evento em cada

institui¢ao pesquisada.

Na escola regular de ensino privado, o curso aconteceu no dia 08 de agosto de 2008,
no horario contrario as aulas, que correspondia ao periodo vespertino de 14h as 16h30,
alocado em uma sala de aula da prépria instituicdo citada com equipamentos de dudio, video,

som e datashow. Neste curso havia treze participantes.

37 Os videos estdo disponiveis em www.eukurto.sala.org.br, na opgdo de menu videos
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No curso de idiomas também de ensino privado, o curso aconteceu no dia 15 de agosto
de 2008, em uma sexta-feira, dia que ndo havia aulas nesta escola, no mesmo horario do
primeiro curso. Este foi realizado também em uma sala de aula da escola de idiomas com

equipamentos de audio, video, som e notebook. Neste curso havia sete participantes.

2.7.2.4 Escolha dos participantes do curso

Como houve inscrigdes (vide anexo 11) para o curso, ou seja, o participante que
deveria sentir-se motivado a fazer parte de tal pesquisa, apenas foi utilizado o critério da faixa
etaria para que ndo houvesse conflitos de interesses e objetivos, uma vez que o fator idade
influencia na condu¢do do curso. Portanto, no momento da inscri¢do foi exigido que o
aprendente tivesse na faixa etaria entre 10 e 13 anos, ou seja, fizesse parte do publico infanto-

juvenil.

2.7.3 Participantes da pesquisa

No primeiro evento, que aconteceu na escola regular de ensino, o curso foi composto
por sete participantes do género feminino e seis participantes do gé€nero masculino. Sete
destes sdo do 7° ano (antiga 6 série) e seis do total sdo do 8° ano (antiga 7* série). Dos treze
participantes do curso escolhi seis alunos para participar da entrevista em grupo, em que a
maioria escolheu permanecer com seus nomes verdadeiros. Esta escolha teve como base as
analises feitas sobre os desenhos, ou seja, de acordo com o conceito que eles tinham sobre si

como alunos de linguas.

O segundo curso, que aconteceu no curso de idiomas, o grupo foi composto por um
participante do género masculino e cinco participantes do género feminino. Todos frequentam
o 8° ano (antiga 7* série). Dos seis participantes do curso escolhi trés alunos para participar da
entrevista em grupo, todos escolheram permanecer com seus nomes verdadeiros. Esta escolha

teve como base os mesmos critérios estabelecidos para o primeiro grupo.
Dessa forma, a pesquisa teve nove participantes de pesquisa, a saber:

- Igor Freitas = aprendente da escola regular

- Luciana = aprendente da escola regular

- Natalia Angélica = aprendente da escola regular
- Isabela Ribeiro = aprendente da escola regular
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- Gabriel = aprendente da escola regular

- Cowboy = aprendente da escola regular

- Ana Paula = aprendente do curso de idiomas
- Thais = aprendente do curso de idiomas

- Bruna = aprendente do curso de idiomas

2.8 Instrumentos utilizados na construcao dos dados

2.8.1 Observacao participante e notas de campo

Adler & Adler (1994, p.377, tradugdo nossa) afirma que “como membros da
sociedade, nds também fazemos observagdes sobre o cotidiano do mundo.” Flick (2004,
passim) diz que observar ¢ uma atividade recorrente no cotidiano. O que modifica, quando se
usa cientificamente, ¢ o planejamento sistematico antes e durante essa atividade. Além de

estar relacionada a uma teoria ou paradigma concretos.

Sobre o conceito Adler & Adler (1994, p. 378, traducdo nossa) dizem que a

Observagao consiste em coletar impressdes ao redor do mundo por meio de todas as
faculdades humanas relevantes. Isto geralmente requer contato direto com os
sujeitos da observacdo, embora a observagdo mais remota pode ser coletada por
gravagoes de dados com fotografia, dudio, ou video e estudada concomitamente ou
depois de realizada. Nos dois casos, os pesquisadores devem agir como testemunhas
do fendmeno que eles estdo estudando em ag@o.

Com base nesse conceito, percebi que a observagdo participante era a tipologia mais
adequada para minha pesquisa, pois como dizem Adler & Adler (1994, p. 378-380) a
observacdo participante tem em seu escopo tedrico a perspectiva da interacdo, ou seja, a
observacdo acontece enquanto o pesquisador interage com seu participante de pesquisa. Os
autores prosseguem explicando que essa interagdo do pesquisador leva-o a ter uma visao

€mica do contexto, entretanto esta postura ¢ estabelecida como “insider’s identity” sem que o

pesquisador participe diretamente das atividades que constituem o grupo.

Durante e apds a observagdo participante foram realizadas notas de campo para que
fosse possivel registrar percep¢des que ndo eram captadas em audio ou video. Como Bogdan
& Biklen (1998, p. 107-108, tradugdo nossa) discorrem, a respeito das notas de campo, que
sdo “relatos escritos do que o pesquisador ouve, sente, experiencia e pensa durante o curso da

coleta e reflexdo dos dados no estudo qualitativo.”
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2.8.2 Auto — imagens (desenhos)

Este instrumento de coleta de dados foi desenvolvido como uma atividade para o curso
de formacdo de aluno (EUKURTO APRENDER). Esta atividade foi desenvolvida
especificamente para apuracdo dos dados sobre a competéncia académica, foco desta
pesquisa. Esta atividade consistia em dois momentos, um no inicio do curso e outro no final

do curso (anexos 2 € 9).

Como primeira atividade do curso os participantes tinham que desenhar algo que os
representasse como alunos de linguas, algo que tivesse as mesmas caracteristicas deles
enquanto aprendizes de idiomas. Este mesmo desenho devia ser reestruturado ou realizado um
novo desenho no fim do curso, caso os aprendentes considerassem que houve alguma
mudanga de como eles entendiam ser o papel deles antes do curso e de como eles consideram
que deveria ser o papel deles como alunos de linguas depois dos conhecimentos adquiridos no

curso.

A proposta da atividade era o de descobrir o que os alunos entendiam sobre os seus
papéis no processo de ensino-aprendizagem de linguas e se, apos o curso, tinha sido iniciado o
desenvolvimento da competéncia académica desses participantes. Para que os aprendizes
pudessem expor seus pensamentos sobre si mesmos como alunos de idiomas, utilizei a
metafora como facilitadora da atividade, uma vez que exercitar a inteligéncia intrapessoal,
que era a meta dessa atividade, ndo ¢ uma tarefa facil de realizar, conforme exposto

anteriormente na secc¢ao 1.5.1.

As metaforas, de acordo com Marchant (1992), permitem uma visao mais dindmica,
além da superficie das coisas, proporcionam uma interpretacdo mais profunda e significativa.
Ainda conforme o autor, as metaforas sdo muito mais que uma simples analogia entre duas
coisas ou dois assuntos relativamente independentes. A metéfora vai além da comparagdo,

essa permite a interpretagdo, analise e avaliagdo do topico.

Para nao utilizar o termo metéafora para os alunos participantes do curso, pois poderia
causar desentendimento na execu¢do da atividade, foi utilizada, entdo, a figura de linguagem

simile.

O simile trata-se de uma figura que apresenta uma comparagdo explicita através do

uso de conectores do tipo: por exemplo, como, tal, assim, qual, semelhante a. Se ao simile
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forem retiradas as particulas de comparagdo sera sinalizada, entdo, a metafora, onde a
comparagao passa a ser implicita: o simile justapde duas realidades, a metafora funde-as. A
finalidade do simile ¢ a de embelezar, ampliar ou clarificar uma imagem através da

comparag¢ao de, pelo menos, duas realidades diferentes que apresentam alguma semelhanca.

Marchant (1992) afirma que o uso de simile ajuda a exteriorizar o que as pessoas
pensam de maneira mais facil, ou seja, torna-se mais facil expor o conhecimento interno

individual do mundo préprio de quem esta utilizando o simile.

Essa atividade, entdo, se tornou um bom instrumento de coleta de dados sobre os
possiveis conhecimentos dos aprendizes sobre si mesmos como alunos de linguas, assim
como identificar se houve alguma mudancga desse conceito inicial que eles, os aprendizes,

tinham sobre seus papéis no contexto de ensino-aprendizagem de linguas.

2.8.3 Analise da lista elaborada pelos participantes do curso para melhor aprender linguas

Este instrumento de coleta de dados foi desenvolvido como uma atividade para o curso
de formacao de aluno. Esta atividade foi uma espécie de levantamento de dados (anexo 8), no
qual os alunos expunham suas idéias sobre melhor aprender linguas, de acordo com o que o

tinham aprendido no curso.

A idéia utilizada para que os alunos listassem seus conhecimentos sobre o assunto foi
brincar com o jargao que as pessoas de outros estados do pais faz com quem mora em Brasilia
imaginando que todos sdo deputados. Dessa maneira, foi criado o tema: “Estou em Brasilia,

logo sou deputado — Crie suas 10 leis de como melhor aprender inglés”.
Nesse sentido, a atividade tornou-se um bom instrumento de coleta de dados sobre os

possiveis conhecimentos adquiridos no decorrer do curso.

2.8.4 Entrevista em grupo

De acordo com Rosa & Arnoldi (2006, p. 29) “a entrevista pode ser classificada, de
acordo com o nivel de estruturacdo e roteiro de questdes utilizadas, em: a) estruturada; b)

semi-estruturada e c) livre”.
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Nesta pesquisa, escolhi a entrevista semi-estruturada, pois “as questdes seguem uma
formulagao flexivel, e a seqii€éncia e as mintcias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da

dindmica que acontece naturalmente.” (ROSA & ARNOLDI, 2006, p. 31)

Além dessa classificacdo de semi-estruturada proposta pelos autores citados, decidi
fazer uma entrevista que Fontana & Frey (1994, p. 364-365) denominaram de “entrevista em
grupo”, na qual pode gerar dados em uma perspectiva que por meio da entrevista individual

ndo seria possivel.

A entrevista em grupo, como prosseguem Fontana & Frey (1994, p. 365), ¢
essencialmente uma técnica de constru¢do de dados qualitativos, pois exige interagdo do
entrevistador com o entrevistado. Esta entrevista tem o propdsito de ser exploratoria; o

pesquisador pode juntar varias pessoas a fim de tentar solucionar o problema de pesquisa.

O entrevistador recebe o nome de moderador neste tipo de entrevista, pois ele precisa,
além de direciona-la, administrar a dindmica do grupo durante esta atividade, para que nao
acontecam incidéncias (ou pelo menos diminuam!), como por exemplo, um unico participante
de pesquisa dominar o turno de fala ou ainda receber uma resposta do grupo inteiro, sem levar
em conta os pensamentos individuais. Para que esses problemas ndo acontecessem, durante a
entrevista realizada neste trabalho, utilizei as taticas que auxiliam o entrevistador, que foram
desenvolvidas pelos autores Rosa & Arnoldi (2006, p. 48-50); taticas da reafirmagdo e

repeticdo, tatica de recapitulagdo, entre outras.

2.8.5 Transcricdo dos dados construidos

As transcrigcdes sdo necessarias para superar a volatilidade dos dados orais, fixando-os
no papel e tornando-os assim acessiveis a analise cientifica. A fidelidade dos dados também
se faz importante na transcri¢do dos dados, pois ndo ¢ o momento que o pesquisador deve
interpretar os dados, que ¢ reservado para andlise desses dados, mas ¢ o momento de relatar

(transcrever!) na integra as informagdes que seu participante de pesquisa reportou.

Além disso, transcrever nao ¢ escrever. Por isso, adotei as normas de transcrigao de
Dionisio (2004, p. 76), apesar de Marcuschi (apud DIONISIO, 2004, p. 75) afirmar que ndo

existe uma melhor transcri¢do, o que na verdade deve ser feito € transcrever assinalando o que
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¢ fundamental para os objetivos da pesquisa. As normas adotadas estdo na lista de tabela desta

dissertagao.

2.9 A cristalizacao dos dados

O termo “triangulacdo de dados” ¢ bastante tradicional nas pesquisas cientificas, tanto

de carater quantitativo quanto qualitativo.

Entretanto, encontrei, durante a leitura das literaturas da area metodolédgica qualitativa,
o termo cristalizacdo de dados, que tem como tedrico desse termo a autora Richardson (1994,
p. 522) que refuta o conceito de triangulagdo, pois ela acredita que a imagem do tridngulo
remete a algo imutdvel e com apenas trés lados, como validagdo dos dados, no sentido
positivista de pesquisa. Ja a cristalizacdo, na visdo desta autora, remete a uma imagem de
varios lados, além de ndo passar o conceito de algo imutdvel, pois os “cristais crescem,

mudam, alteram-se, mas ndo sdo amorfos.” (RICHARDSON, 1994, p. 522)

Denzin & Lincoln (2006, p. 19-20) corroboram com Richardson, ao perceberem que
“no processo de cristalizagdo, o autor conta a mesma historia a partir de diferentes pontos de
vista. [...] [tal qual] como a luz ao atingir o cristal, reflete uma perspectiva diferente sobre o
incidente.” Entretanto, Denzin & Lincoln (2006, p. 20) ndo contestam o termo triangulacao,
pois os autores acreditam que “cada uma das metaforas ‘age’ no sentido de criar

simultaneidade, e ndo o seqiiencial ou o linear.”

No entanto, adotei o termo “cristalizacdo dos dados” por acreditar que a pesquisa
qualitativa utiliza multiplos métodos para coleta de dados, assim como cada pessoa que vir a
ler esta pesquisa vai ter uma interpretacdo, pois a leitura de uma pesquisa qualitativa recebe
multiplos usos e significados, tal como os cristais que refratam dentro de si mesmos, possuem

multidimensionalidades e varios angulos de abordagem.

2.10 Sintese do capitulo

Este capitulo teve o propoésito de esclarecer as questdes metodologicas escolhidas que

norteiam esta dissertagdo, como a escolha de uma pesquisa qualitativa, de -carater
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interpretativista com base nos fundamentos da pesquisa-acdo, mostrando a importancia desta

como um resgate do elo entre as universidades e a sociedade.

Assim como, tive a intencdo de esclarecer sobre a construcdo de um curso de
formagao de aluno e suas atividades, e a escolha dos construtos epistemoldgicos utilizados

durante a redacdo desta pesquisa, como o termo participante de pesquisa.

Relacionei e justifiquei, também, os instrumentos utilizados neste trabalho, a saber:
auto-imagens (desenhos), entrevista em grupo, observagdo participante, analise da lista feita

pelos alunos como melhor aprender linguas e notas de campo.

Foi sob esta orientacdo metodologica que o proximo capitulo, que € o de analise dos
dados, foi construido, dessa forma, foi possivel investigar se os participantes de pesquisa
possuiam sua competéncia académica desenvolvidas, a fim de leva-los a perceber a mudanga

do seu papel dentro da sala de aula de lingua estrangeira (inglés) contemporanea.



3 ANALISE DOS DADOS CONSTRUIDOS

Pane no sistema, alguém me desconfigurou
Onde estdo meus olhos de robo?

Eu ndo sabia, eu nao tinha percebido

Eu sempre achei que era vivo

Pitty - Admiréavel chip novo

3.1 Introducio

Neste capitulo, serdo apresentados e analisados, com o suporte da teoria exposta no
capitulo 1 desta dissertacdo, os dados relativos ao processo de desenvolvimento das
competéncias de aprender num curso de formagdo de alunos. Iluminardo este trabalho os

principios metodoldgicos da pesquisa-acao, abordados no capitulo 2.

A seguir, passo a descrever e a analisar a experiéncia vivenciada no curso de formagao
de aluno ofertado, tendo como prisma as competéncias de aprender, em particular, a
competéncia académica, foco desta pesquisa. Ao fazer isso, foi possivel perceber alguns
tracos do desenvolvimento da competéncia académica que se manifestaram durante o curso.
Finalmente, nas interpretagdes finais, recobro as questdes de pesquisa e, com base nos dados

analisados, busco responder a cada uma.

3.2 Explicando o contexto da pesquisa

A pesquisa se passa num curso de formacdo de aluno intitulado EUKURTO
APRENDER. Este curso, conforme explicado no capitulo 2, teve como objetivo o
desenvolvimento das competéncias de aprender (implicita, teorica/informada, aplicada,
comunicativa ¢ académica). O curso foi ministrado em portugués, pois na compreensao de
que, juntamente com o grupo de pesquisa que também participou de sua producdo, o
programa poderia ser ofertado para aprendentes de varias linguas, ou seja, ndo
necessariamente alunos de lingua inglesa. Além disso, um dos contextos do curso seria o da

escola regular, que mantém as aulas de ingl€s ministradas na lingua materna, portanto, nao era
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desejo do grupo que pudesse vir a ocorrer por parte dos aprendentes alguma resisténcia ao

curso devido a lingua que seria utilizada.

Contudo, o grupo de pesquisa e eu concordamos que era possivel, de grande valia que
cursos desta natureza pudessem ser ministrados na lingua-alvo, inclusive no contexto da
escola regular, pois além de produzirem o conhecimento sobre a lingua, os aprendentes
também a desenvolveriam e, consequentemente, fortaleceriam a competéncia comunicativa

deles, como Cunha (2008) verificou em sua pesquisa.

Ressalto aqui, que durante o curso, a competéncia comunicativa também foi
estimulada ao desenvolvimento, contudo de maneira menos enfatica e direta, pois as
pesquisadoras participantes do curso direcionaram as atividades mais para seus objetos de
pesquisa que eram a competéncia académica, a competéncia tedrica/informada e a

competéncia aplicada.

Dessa maneira, o curso EUKURTO APRENDER teve seu inicio muito antes de
acontecer de fato. O processo de criagdo do curso exigiu do grupo de pesquisa um longo
tempo de estudos sobre as teorias de aprender, a selecdo e organizacdo das atividades de
acordo com as competéncias de aprender, a orientagdo didatica que seria seguida no curso, a
busca do espaco para o curso nas instituicdes de ensino, a forma em que seria feita a
divulgacdo do curso, a producao de material para a divulgacao, divulgacdo do curso em si, até
chegar, enfim, a sua culminancia. Este processo de criagdo do curso serd mais detalhado no

trabalho de Scabello (em preparagdo) sobre a competéncia tedrica/informada do aprendente.

O curso, no final, teve dois contextos académicos distintos: uma escola regular e um
curso de idiomas, todos pertencentes a iniciativa privada. O curso aconteceu no periodo
vespertino, das 14h as 16h30 num unico dia em cada um dos contextos apresentados. Na
escola regular, o curso aconteceu no dia 08 de agosto de 2008, com aprendentes do turno
matutino. No curso de idiomas o curso aconteceu no dia 15 de agosto de 2008, uma sexta-

feira, dia em que nao havia aulas nesta escola.

3.2.1 Por que o contexto da pesquisa é um curso e ndo a sala de aula?

O deslocamento do olhar cientifico para o aprendente exige que o pesquisador ndo se

posicione ao fundo da sala de aula, mas a frente dela, o que desequilibraria e interferiria no
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ambiente da sala de aula e no processo natural de aprendizagem, mais do que comumente
acontece nas pesquisas. Almeida Filho, em comunicagao pessoal, declarou que a localizagao
do olhar do pesquisador, sobre o aprendente, deve observar o aluno aprender quando o
professor estd ensinando, mas também observar o aluno quando o professor ndo esta

ensinando, ou seja, esta fora de sala de aula.

Como o EUKURTO APRENDER tinha o propdsito de promover o desenvolvimento
das competéncias de aprender, fazia-se necessario o espaco para o conhecimento sobre as
teorias de aprender que levassem o aluno ao fortalecimento da competéncia tedrica ou
informada. Era preciso abrir espacos de discussdo e reflexdo sobre o papel do aprendente no
cenario atual, ou seja, espaco para uma competéncia académica se desenvolver. Urgia,
também, ofertar um espaco para que o aprendente pudesse, mesmo que minimamente,
desenvolver estas competéncias. Em outras palavras: que a sua competéncia aplicada
emergisse. Levar tudo isso para a sala de aula, com a intensidade que o grupo desejava, era
promover uma concorréncia desigual neste ambiente, que tem uma agenda a cumprir,

conteudos programaticos a finalizar e provas para aplicar.

Ademais, nosso grupo de pesquisa também tinha o conceito de que o curso deveria ter
um carater desgarrado da sala de aula, no sentido de ndo permitir a vinculagdo de nota ou
obrigatoriedade, ou seja, de praticar o livre arbitrio. Obviamente, isto era uma ousadia muito
perigosa em se tratando da nossa realidade cultural académica, baseada no fazer por troca de
notas e ndo para aquisicdo de conhecimento. Mesmo assim ousamos, pois tinhamos o
propésito de conhecer o quanto esse aprendente deseja, por si mesmo, aprender a como

aprender melhor.

Com essas justificativas, o grupo de pesquisa sobre competéncias de aprender da UnB,
também tinha o propdsito de mostrar que ¢ possivel criar espagos para o desenvolvimento
destas competéncias fora da sala de aula e ndo mais nos desculpar porque temos poucas aulas
por semana, pouco tempo por aula e muito conteido a cumprir. Apesar de todas as
justificativas serem verdadeiras, estas nos induzem a desviar a nossa aten¢do do objetivo

principal: promover a melhor aprendizagem por parte do aluno.

Ainda ha, infelizmente, muitos profissionais que acreditam que abrir um espago para
conversar com o educando sobre sua aprendizagem ¢ perder tempo. Um contexto fragil —

arraigado no estruturalismo, com relagdes assimétricas de poder mal geridas — com um aluno
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fragil — despreparado para aprender, centrado apenas em suas intui¢cdes e nas tradi¢des de
aprender — ndo parecia o mais propicio a aquisi¢ao da lingua-alvo. Entretanto, quando o
contexto ¢ fragil, mas o aprendente ndo ¢ fragil — ele esta preparado para aprender, com suas
competéncias desenvolvidas, trilhando o caminho da autonomia — ainda assim haverd a

aprendizagem de tipo produtivo e duradouro.

Portanto, definitivamente, ndo ¢ perda de tempo promover um espago, voltado
especialmente para o aluno, que promova o conhecimento, a discussdo e a reflexdo sobre a

aprendizagem, como um curso de formagao para aluno aprendizes.

E importante salientar que este espago também pode (e deve) ser oferecido em sala de
aula, ou seja, ¢ possivel desenvolver as competéncias de aprender nesse ambiente. A criagdo
de um curso de formacdo de alunos aprendizes foi pensada deliberadamente, pelo grupo de

pesquisa aqui ja citado, como uma forte alternativa de promocao da aprendizagem.

3.2.2 Caracteristicas dos dois grupos que participaram do curso

Conforme mencionado, o curso EUKURTO APRENDER aconteceu em dois
contextos, uma escola regular e um curso de idiomas. Os grupos participantes do curso tinham

caracteristicas inversamente relacionadas.

O grupo de aprendentes da escola regular (que chamarei de grupo 1 ou primeiro
grupo) era composto, em sua maioria, por aprendentes nao tdo bem sucedidos na
aprendizagem, pois como professora regente desse grupo, conhecia suas experiéncias no
processo de ensino-aprendizagem. A maioria dos aprendentes desse grupo possuia
caracteristicas de desatengdo no momento da aula, desafeto com a disciplina, falta de
confianga em si sobre seu processo de aprendizagem, alto grau de desmotivagdao em relagdo a
disciplina, falta de compromisso com as tarefas de casa e forte dependéncia do professor.
Entretanto, havia uma relacdo igualmente afetiva positiva de varios membros desse grupo

comigo, a professora de inglés.

Vale ressaltar que a escola desse contexto ndo apresentou uma quantidade grande de
alunos por sala no ensino fundamental, em média 25, mas faz parte de um sistema de
franquias, que ¢ sabidamente de orientacdo estruturalista em sua abordagem de ensinar, a aula

sendo conduzida pelo material didatico, que é de produgdo da propria escola. Mesmo com
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essas caracteristicas, a escola se mostrou muito aberta e altamente interessada pelo projeto do
curso, nao impondo nenhum tipo de dificuldade, pelo contrario, até patrocinou brindes e o
lanche oferecido no curso. Com isto, percebi que com didlogo e explicagdes embasadas ¢
possivel mostrar para as instituicdes que existem outros caminhos para o ensino-
aprendizagem de linguas, as quais, na maioria dos casos, desconhecem outras maneiras de
ensinar e aprender, assim como os aprendentes. Conforme declarou Almeida Filho®®, as
abordagens de ensinar e aprender dispdem de varias agéncias e € preciso estuda-las também,
pois elas também exercem influéncia no processo. Essas sdo as chamadas “abordagem de
primeiros, segundos e terceiros”. Quando apresentei o curso para os aprendentes desse grupo,
fiquei realmente surpresa com a quantidade de alunos interessados na proposta,
principalmente por aqueles que tinham caracteristicas tdo acentuadas de rejeicdo a disciplina,
e por estarem envolvidos num contexto totalmente estruturalista, eu tinha a crenca de que
estes educandos nao se interessariam pelo curso. Minha surpresa foi maior ainda quando nos
dias que se sucederam ao curso, varios participantes manifestaram comentarios positivos aos
colegas, ao ponto de os alunos que ndo foram ao evento perguntarem quando haveria outro

“cursinho” EUKURTO APRENDER.

No evento realizado no curso de idiomas a divulgacao ja foi mais generalizada, ndo
tao focada numa turma especifica. Contudo, esse curso de idiomas ¢ o ambiente de trabalho
de uma das pesquisadoras do grupo de Competéncias de Aprender Linguas e a maior parte
desse grupo tinha sido aluno dela no semestre anterior, quando ainda trabalhou como regente
da turma. Nesse semestre anterior, essa colega tinha falado sobre a proposta de um curso de

formacao de alunos.

Esse grupo (que chamarei de grupo 2 ou segundo grupo) foi composto por um niimero
menor de participantes em relagdo ao outro e atribuimos (as pesquisadoras e eu) tal resultado
a divulgacdo, pois a realizamos em apenas um periodo deste curso de idiomas (somente nas
tercas e quintas-feiras no periodo vespertino), cujas turmas da faixa etaria buscada (10 — 13
anos) estipulada para a participagdo do curso eram em nimero reduzido. Essa limitagdo do
turno foi devido aos ajustes que precisavam ser feitos entre os compromissos académicos e
profissionais das pesquisadoras. Entretanto, também foi observado, principalmente pela
pesquisadora que trabalha neste contexto, que houve bastante procura e curiosidade sobre o

curso por parte de outros aprendentes, o que levou a inferir que realmente ha interesse dos

3 Declaragdo proferida pelo autor em um simpdsio sobre “Competéncias e anélises de competéncias no ensino
de linguas” no VIII CBLA. Fonte: <www.sala.org.br>
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alunos por aprender a aprender melhor, independente do contexto de aprendizagem no qual

estejam alocados.

Contudo, percebi nos alunos deste grupo do curso de idiomas um alto nivel de
envolvimento e afetividade com a lingua inglesa, pois estavam altamente motivados e
ansiosos pelo que ia acontecer durante o curso. Nascimento — pesquisadora do grupo sobre a
competéncia aplicada (no prelo) — como ex-professora de alguns, também declarou que eram
alunos bem sucedidos na aprendizagem e que se mostravam bastante interessados, atenciosos,
participativos e proativos em sala de aula. Também tive a oportunidade de interagir
informalmente com os outros professores deste grupo, que afirmaram observar também nestes

aprendentes tais caracteristicas produtivas para o processo de aprendizagem.

Ressalto também que este curso de idiomas manifesta o desejo de evoluir para o
paradigma comunicacional de ensino-aprendizagem de LE e tem um quadro de professores
bastante qualificado (graduados, pdés-graduados latu sensu e mestres), ao contrario da maioria
dos cursos de idiomas em Brasilia, que selecionam “professores” apenas por sua fluéncia oral
ou experiéncia em paises estrangeiros, sem se preocupar se sao profissionais formados ou nio.
Contudo, ainda é um curso muito centrado no livro didatico, mas ¢ um livro comercial com

principios da abordagem comunicativa do ensino de linguas.

Observei, entdo, que a principal dificuldade na constituigdo de um quérum maior nos
cursos ministrados de formac¢do de aluno ndo estava na falta de interesse por parte dos
aprendentes, mas, de acordo com os comentarios de alguns (muitos!) aprendentes que
desejavam ter participado, estava diretamente relacionada a dificuldade dos pais em
transportar seus filhos por forca de compromissos previamente agendados que ndo podiam ser

cancelados.

Percebo, entdo, que o ambiente para o desenvolvimento da competéncia académica &,
em geral, bastante favoravel, pois o aprendente demonstra interesse em conhecer como
aprender melhor. Em outras palavras, o educando deseja conhecer como preparar-se
sistematicamente para aprender, indica quer ser responsavel por sua aprendizagem ao nao
desejar esperar passivamente pelo ensinar do professor e isto perpassa a consciéncia de que
ele, o aprendente, tem uma nova identidade no contexto de aprendizagem de linguas: ser um

aluno consciente e livre para tomadas de decisdo sobre suas escolhas na aprendizagem.
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A seguir analiso, portanto, as atividades realizadas durante o curso EUKURTO
APRENDER que buscavam promover o desenvolvimento da competéncia académica,
levando o aprendente de linguas a apreciar o caminho que o leva a autonomia da

aprendizagem.

3.3 Producdes das auto-imagens dos aprendentes

A analise a seguir se refere aos desenhos de auto-imagem produzidos pelos
participantes do curso. Esta atividade foi a primeira a ser desenvolvida no curso, portanto, os
educandos ndo tinham recebido qualquer insumo tedrico sobre as teorias de aprender, ou seja,
as representagdes pictograficas de suas auto-imagens ainda estavam baseadas em seus

conhecimentos implicitos, em suas intuigdes e crencas do que era ser um aluno de linguas.

Para a produg¢do deste desenho, foi solicitado aos alunos que se imaginassem, por meio
de uma metéafora (simile), como se viam como aprendentes de lingua estrangeira (inglés).
Conforme ja explicado no capitulo anterior, esta atividade tinha a proposta de fazer os

aprendentes refletirem sobre sua identidade como alunos de linguas.

3.3.1 Auto-imagens do primeiro grupo

O primeiro grupo (grupo da escola regular) teve muita dificuldade de compreender a
atividade, os alunos ficaram muito agitados com a natureza da tarefa, ndo conseguiam de
imediato visualizar uma imagem de si mesmos como aprendentes de linguas. Nao estava
nitido para eles o papel que eles desempenhavam como alunos no contexto de ensino-
aprendizagem de linguas, talvez porque nunca tivessem feito uma reflexao, de fato, sobre este

assunto.
Neste grupo categorizei dois tipos de auto-imagem: as positivas e as negativas.

Nas auto-imagens positivas os desenhos continham frases como:

AUTO-IMAGENS POSITIVAS

“Como aluno me paregco com o Sol, porque nunca vou querer parar de aprender, igual
ao Sol que nunca vai para de brilhar”. Isabela




120

“Eu sou como um elefante porque eu me lembro das coisas”. Natalia

“Eu sou como uma Ferrari (novo estilo) porque sou rapido. Igor

Quadro 7: Auto-imagens positivas
Fonte: RIBEIRO, L. 2009

As imagens positivas sobre si como aprendentes de linguas estdo vinculadas ao desejo
continuado de aprender, a boa memoria e a agilidade para o conhecimento. Mesmo tendo auto
imagens positivas como aprendentes, os dados destas auto-imagens apontam que ainda
desenvolvem muito pouco a competéncia académica. A identidade desses alunos ainda esté
muito ligada as questdes do cognitivo, ou seja, a boa memoria para armazenamento de
informagdes e ndo necessariamente as suas acdes em busca da aprendizagem, em relacdo a
sua responsabilidade por sua propria aprendizagem. Portanto, mesmo sendo positiva, a auto-
imagem desses aprendentes deve ser (re)significada por meio da promogao da competéncia
académica, para que eles se projetem na imagem do novo aprendente de linguas
contemporaneo — protagonista em seu papel social - e assim sejam mais bem sucedidos no

processo de aprendizagem.

Nas auto-imagens negativas dos participantes foram flagradas frases como:

AUTO-IMAGENS NEGATIVAS

“Como aluno me pare¢o com um par de oculos: quando esta bom eu vejo, quando esta
ruim eu tiro”. Luciana

“Eu sou como um estudioso que vive com livros, mas tem preguica e precisa se dedicar
mais”. Cowboy
“Eu sou como uma CD: vivo sempre arranhado. Tenho dificuldade de permanecer com
minha memoria limpa”. Gabriel

Quadro 8: Auto-imagens negativas
Fonte: RIBEIRO, L. 2009

Estas auto-imagens com alusdes negativas sugerem que esses aprendentes ainda nao
descobriram que seus papéis no processo de aprendizagem atual foram modificados, e que
permanecem muito dependentes da acdo do professor para aprender, ao afirmarem que se aula

ndo estiver boa (no julgamento deles) ndo conseguirdo aprender porque desviardo sua atencao
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“tirando os Oculos”. Ainda nao perceberam que sua aprendizagem depende de suas proprias

atitudes, tomadas de decisdo e acdes: competéncias de aprender, em outras palavras.

O conceito de aprendizagem desses educandos ¢ fortemente enraizado nas tradigdes e
no paradigma estruturalista, pois o aprendente se configura como um ser pacientemente
passivo, esperando o 6timo ensinar do professor, de acordo com o préprio julgamento deles
sobre o que seja bom, para que sua aprendizagem aconteca. Infiro, também, que esta auto-
imagem estruturalista pode ter sido forjada neles por uma abordagem de terceiros sobre o que
¢ aprender linguas, ou seja, a abordagem da institui¢do em que estdo inseridos ou a de seus

pais, por exemplo.

Essas auto-imagens negativas ainda possuem as caracteristicas de que um aluno de
linguas deve ter uma boa memoria para armazenar (decorar?) os conteudos passados. Em
outras palavras, ainda tém a crenga de que seu insucesso na aprendizagem se volta apenas ao
fator cognitivo, porque tém a memoria “arranhada”. Ademais, estas auto-imagens ainda
refletem uma auto-estima dos aprendentes muito abalada, pois se classificam como
preguicosos, sem dedicacdo e ndo conseguem ver qualidade alguma sobre si mesmos como

aprendentes de linguas.

A maioria dos participantes do grupo 1 estava alocada nesta ultima categoria. Inferi,
portanto, que o insucesso na aprendizagem desses educandos pode ter fortes ligagdes com
uma auto-imagem negativa como aprendentes de linguas, ou seja, ndo possuem competéncia
académica desenvolvida. Por isso, ¢ preciso promover a competéncia académica destes para
se situarem como alunos proativos no processo de aprender, possam perceber suas multiplas
potencialidades e, assim, possam, por eles mesmos, equilibrar seus filtros afetivos para,

finalmente, se darem chances novas de adquirirem os insumos construidos em sala de aula.

3.3.2 Auto-imagens do segundo grupo

No segundo grupo (participantes do curso de idiomas) ndo houve a categorizagdo
dialética das auto-imagens, pois todos os participantes refletiram boas imagens de si mesmos,
evidenciando auto-estima equilibrada e um autoconhecimento promissor. Ao contrario do
grupo anterior, este grupo tinha a defini¢do de suas auto-imagens muito claras e ndo tiveram

dificuldade na compreensdo das instrugdes e execugdo da atividade.
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Categorizei, entdo, suas auto-imagens como de aprendentes cognitivos e de
aprendentes comportamentais. Ressalvo aqui o termo “comportamental” nao com o sentido
behaviorista da palavra, mas com o sentido de que a auto-imagem do aprendente estd

vinculada as suas a¢des observaveis.

Aprendentes que se projetaram com auto-imagens ligadas ao fator cognitivo

explicaram seus desenhos com as seguintes frases:

AUTO-IMAGENS COGNITIVAS

“Como aluno me pareg¢o com uma mesa, pois guardo muitas coisas”. Ana

“Eu sou como uma maquina fotografica, pois costumo gravar na mente coisas que eu vejo
e que me chamam mais a aten¢do”. Gabriela

“Eu sou como um computador, porque eu sou um aluno em que se encontra tudo que é
possivel”. Marcus

Quadro 9: Auto-imagens congnitivas
Fonte: RIBEIRO, L. 2009

Apesar de estes aprendentes demonstrarem uma auto-imagem bastante otimista em
relacdo a sua identidade de aluno, estes conceitos estdo envolvidos apenas com a capacidade
cognitiva de guardar conhecimento, mas ainda ndo refletem sua responsabilidade pela propria
aprendizagem. Nesse sentido, ainda n3o apresentam uma identidade pro-ativa, mas ja ¢
possivel perceber um terreno mais propenso para o desenvolvimento da competéncia
académica neste grupo, pois j4 conseguem se perceber com imagens mais positivas e de
valorizagdo de si mesmos como aprendentes de linguas, o que favorece a promocdo da

competéncia académica.

Os aprendentes que configuraram suas auto-imagens em suas acdes observaveis as

explicaram da seguinte maneira:

AUTO-IMAGENS COMPORTAMENTAIS

“Como aluno me paregco com um livro de exercicios, pois sempre fago todos os
exercicios”. Bruna

“Eu sou como um relogio: pontual”. Thais
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“Eu sou como uma bussola, pois quando ndo sei ‘chuto’ decididamente ou quando minto
para o professor ndo mudo a historia”. Emily

Quadro 10: Auto-imagens comportamentais
Fonte: RIBEIRO, L. 2009

Os aprendentes dessa categoria ja compreendem melhor que a aprendizagem acontece
pelas agdes que eles mesmos praticam, ainda que estas praticas sejam altamente intuitivas,
pois o ato de fazer exercicios e de entregar pontualmente as atividades exigidas pelo professor
ndo leva necessariamente a aprendizagem. Estas agdes precisam acontecer de forma
consciente, critica e reflexiva sobre o porqué precisam ser realizadas, apesar de serem
crucialmente importantes para a aprendizagem. Contudo, os aprendizes mostram que tais
atividades sdo importantes, ao ponto de refletirem suas identidades nessas praticas. Dessa
maneira, a competéncia académica desses aprendentes pode ser mais facilmente desenvolvida

com atividades que levem a reflexdo sobre seus atos no processo de aprendizagem.

A ultima frase que selecionei, a de Emily, veio a publico por considerar esta
representacdo muito honesta e porque deu a “deixa” para uma boa observagdo. Ao se perceber
como uma bussola, ou seja, orientada em suas agdes, a aprendente revela que ndo perde a
oportunidade de tentar, mesmo quando ndo sabe se a resposta estard correta, e faz isto de
forma muito consciente. Contudo, a aprendente também declara que ao sentir a necessidade
de mentir para o seu professor - € aqui pode se ter diversos motivos para tal pratica como nao
fazer a tarefa de casa ou ndo entregar o trabalho na data marcada — segue, consciente e firme,
neste caminho. Nesse sentido, demonstra ndo assumir suas falhas no momento da
aprendizagem porque, provavelmente, a aluna sente-se na obrigacdo de nunca “deixar nada
em branco na prova”. Em outras palavras, € preciso ter cuidado ao exigir dos alunos perfei¢ao
na aprendizagem quando, na verdade, isso ¢ algo que se aproxima do impossivel, devido as

suas imprevisibilidades.

Nao advogo aqui que o professor seja permissivo com 0s atos irresponsaveis (com a
aprendizagem) dos alunos mas, sim, advogo por conscientizar o educando de que ¢ preciso ser
tolerante durante o ato de aprender, que € possivel aprender também com as falhas, com os

proprios erros, com as dificuldades em responder.

Portanto, todos os participantes deste grupo ja demonstraram mais desapego do velho

papel de aluno, aquele ser passivo e sem voz no processo de ensino-aprendizagem. Também
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demonstraram nao estarem mais tdo dependentes do professor, ou pelo menos nao refletiram
isso de forma direta. Ha, entdo, fortes indicios de que a boa-imagem desses aprendentes esteja
refletindo, de maneira positiva, no sucesso da aprendizagem deles pois, conforme relatado por

seus professores, sdo aprendentes participativos e proativos em sala de aula.

Por isso, o desenvolvimento da competéncia académica se mostra bastante
significativo para a aprendizagem. Construir uma boa auto-imagem de si como alunos de
idiomas indica bons prognosticos na aprendizagem, porque os aprendentes tém a chance de se
conhecerem melhor, descobrirem seus estilos de aprender, que os levara a selegdo consciente
das melhores estratégias para si. Em outras palavras, estardo mais bem preparados para
aprender, pois saberdo, de fato, qual o papel deles no contexto de ensino-aprendizagem, os

caminhos que devem trilhar para alcancar o sucesso na aprendizagem de uma nova lingua.

3.4 A Constituicao da Aprendizagem

Durante o curso varias atividades foram desenvolvidas, conforme expliquei no

capitulo II, com o proposito de estimular o desenvolvimento das competéncias de aprender.

Apbs vérias atividades™ - como a da gravura de ilusio de otica (Good X Evil), na qual
cada um tinha uma percepcdo, uma maneira de ver algo, ou seja, o conhecimento de que
possuimos estilos diferentes de aprender algo; a atividade "Boto fé¢” e "Fala sério" que era
voltada para a discussdo e reflexao das crencas dos participantes sobre como melhor aprender
linguas; o conhecimento e a pratica de algumas estratégias de aprendizagem que abarcava
estilos diferentes; assim como conhecimento sobre como desestrangeirizar a lingua
estrangeira (Pronunciation rap) ¢ as diferengas entre aprender gramatica descontextualizada e
aprender gramatica para a comunicacao (The slithy toves gimbled the wabes) — eram
fomentados nos alunos conhecimentos novos sobre como aprender. Assim, comecavam a
fortalecer sua competéncia teorica/informada de produzir saberes necessarios para se

perceberem como novos alunos de linguas.

Ao conhecer sobre seus estilos, por exemplo, revelavam para si como se constituem

suas preferéncias e que elas poderiam ser utilizadas de forma consciente para o sucesso na

% Estas atividades citadas, que tém como objetivo principal o estimulo as competéncias aplicada e
teorico/informada dos aprendentes, serdo exploradas mais detalhadas nos trabalhos, que estdo em
desenvolvimento, de Nascimento e Scabello sobre tais competéncias.
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aprendizagem. Isso produzia, portanto, o autoconhecimento, fator de fundamental importancia

para o desenvolvimento da competéncia académica e de qualquer outra competéncia.

Depois das praticas e reflexdes por parte dos participantes de todas estas atividades,
nos, criadoras do curso, produzimos uma tarefa para os aprendentes através da qual seria
possivel mapear o que o curso tinha contribuido para o entendimento do assunto. No caso
desta pesquisa, que buscasse evidéncias de que os participantes tinham percebido a mudanca
em seus papéis no processo do ensino-aprendizagem, ou seja, se o curso tinha produzido
alguma mudanga sobre sua auto-imagem, sobre sua identidade académica no contexto atual,

por menor e mais incipiente que fosse.

Esta tarefa foi denominada como “Estou em Brasilia, logo sou deputado. As 10 leis de

. 1A 40
para melhor aprender inglés™”

. Aproveitei esta analogia legislativa e denominei as listas das
10 leis para melhor aprender inglés de “Constituicdo da Aprendizagem”. Tais listas foram
elaboradas pelos participantes e a0 mesmo tempo em que iria apontar dados para a pesquisa,
também levava o aprendente a materializar os conhecimentos adquiridos durante o curso ou
no minimo, materializar, de forma consciente, as suas praticas antes intuitivas, fazendo-o

refletir in loco sobre o que possivelmente tivessem aprendido ali.

A conducao desta atividade foi diferente entre os dois grupos de participantes, pois
essas mudangas no momento da intervengdo tornam-se possiveis na pesquisa-agao devido a
sua flexibilidade. Conforme afirmou Andaloussi (2004, p. 91) "a pesquisa-acdo esta enraigada
em seu meio social, que impde suas aspiragdes e orienta a trajetéria de sua evolucao" e que a
avaliacao da agdo interventiva pode "provocar a redefini¢do do problema e revisdo do plano,
se necessario, ¢ produzir a proposi¢ao de um novo plano para uma nova agao ulterior"

(CHIZZOTTI, 2006, p. 86-87).

3.4.1 Constitui¢do da Aprendizagem do primeiro grupo (escola regular)

Os participantes deste contexto realizaram a atividade em grupo. Os aprendentes se
dividiram em dois grandes grupos (que denominarei grupos A e B), nos quais os componentes
tinham de discutir e produzir dez “leis” ou dicas de como melhor aprender inglés. Em outras

palavras, foram requeridos a sugerir modos pelos quais as pessoas poderiam aprender melhor

0 A explicagdo sobre o titulo desta atividade encontra-se na se¢do 2.7.2.2 desta dissertagdo.
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a lingua inglesa ao final do curso EUKURTO APRENDER. Dessa maneira, os aprendentes

interagiam sobre e negociavam os conhecimentos que tinham aprendido durante o curso.

3.4.1.1 Grupo A

A “Constitui¢ao de Aprendizagem” do grupo A foi concluida da seguinte maneira:

I.  Praticar a fala.
II.  Ler mais em inglés.
III.  Comunicar-se.
IV. Interpretar as musicas.
V.  Ouvir mais o inglés.
VI.  Aprender quando se esta jogando (videogame ou no computador).
VII.  Utilizar a Internet como recurso de aprendizagem.
VIII.  Assistir a mais filmes e seriados em inglés.
IX.  Estudar gramatica.
X.  Prestar aten¢ao nas aulas.

Nesta lista, portanto, ¢ possivel observar que os participantes compreenderam que
existem outras formas de aprender que vao além da sala de aula e que esse processo
independe da presenca do professor, pois ao declararem a possibilidade de se aprender
enquanto se divertem como quando assistem a filmes, ouvem musica popular ou navegarem
na Internet, levam esse aluno a projetar uma auto-imagem de aprendente proativo, que busca
novas fontes para aprender, que se interessa por sua propria aprendizagem, sem precisar

necessariamente de que alguém ordene “pegar um livro” para estudar.

Ao criar esta lista, os aprendentes selecionaram, de acordo com o que conheciam,
estratégias de aprendizagem ligadas as suas preferéncias, aos seus estilos de aprendizagem
como ouvir musicas (auditiva), assistir a filmes (visual) ou aprender jogando (cinestésica). E
importante ressaltar também que os caminhos para se aprender melhor, de acordo a lista
produzida por esses participantes, ndo se limita apenas a uma habilidade da lingua estrangeira
em questdo. Os participantes do curso apontam em suas listas que para se aprender melhor o
inglés, como ¢ o caso, ¢ preciso DESENVOLVER as quatro habilidades (ouvir, falar, ler e
escrever), como usar a lingua com o proposito de comunicagdo, ouvir musicas ou ver filmes

ou ler mais so na lingua-alvo.

Entretanto, as raizes estruturalistas ainda se mostraram presentes na lista, pois ao

declararem que devem prestar mais atencao na aula em detrimento de participar mais da aula
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refazem o lago da auto-imagem com aquela velha identidade do aprendiz passivo, com

comportamento de “mumia”, sem interagdo e atitude diante da sua aprendizagem.

Pondere-se aqui que se pode ser contra o fato de o aluno “prestar atencdo” no
momento da aula, pelo contrario, esse esfor¢co de concentragdo consciente ¢ muito importante
para a aquisicdo da nova lingua através do adequado insumo oferecido e criado em sala de
aula. Posiciono-me aqui contra o “prestar aten¢ao” que tem como sindénimo a expressao
“fique quieto e faca o exercicio”, ou seja, vinculado apenas as questdes comportamentais do
aprendente. Levanto esta questdo porque o contexto educacional a que estes aprendizes

pertencem tem este enfoque subjacente a este termo “prestar atengdo na aula”.

O mesmo acontece com a indicacdo de se estudar gramdatica com o propdsito de
aprender melhor. A interpretagdo que fago aqui ¢ a de que o conhecimento sobre a lingua se
faz importante para a construgdo da competéncia comunicativa no novo idioma. Por nao
conhecer outra forma de aprendizagem, sendo a de base gramatical, esses aprendentes
acreditam que ¢ somente por meio da gramatica formal que se dard a boa aprendizagem ou
aquisi¢dao da nova lingua. Parecem ignorar proposi¢des tedricas mais recentes de que o estudo

da gramatica s6 ¢ importante desde que se subordinem a pratica comunicativa.

Ao conhecerem outras formas de se aprender o inglés, os alunos do grupo A
demonstraram na sua Constitui¢do da Aprendizagem evidéncias de que compreenderam que
sdo capazes de gerenciar o seu ato de aprender. H4 uma forte inclinagdo para o inicio da
mudanga em seus papéis no contexto de ensino-aprendizagem, pois declaram que para se
aprender melhor a lingua inglesa (no caso desta pesquisa) torna-se necessario a busca por
varias maneiras de se aprender, mesmo quando situados num contexto que nao oportuniza a

sua protagonizacao na aprendizagem.

O curso de formagdo de alunos aprendizes de linguas, portanto, levou os aprendentes
observados a reconhecer e conscientizar-se de que sdo agentes de seu proprio aprendizado,
mesmo que indiciados, por enquanto, por evidéncias superficiais, mas que abrem o processo

de desenvolvimento de sua competéncia académica macro-aprendedora.
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3.4.1.2 Grupo B

Apesar de a atividade ter sido realizada com grupo separados, a “Constituicdo da

Aprendizagem” do grupo B ficou bastante semelhante a do grupo A:

I.  Praticar a lingua (usar a lingua sempre que possivel).
II.  Ler em inglés.
III.  Assistir a filmes legendados;
IV.  Jogar videogame ou no computador em inglés.
V.  Ouvir musicas em inglés.
VI.  Usar a Internet como ferramenta para aprendizagem.
VII.  Conversar em inglés.
VIII.  Divertir-se enquanto aprende.
IX. Interpretar as musicas.
X.  Escrever em inglés (corresponder-se em ingl€s).
Destacarei aqui apenas a diferenca que ha entre uma lista e outra, que no caso refere-se
a dois itens: “Divertir-se enquanto aprende” e “Escrever em inglés”, sendo este ultimo apenas
a forma explicita de uma das quatro habilidades no aprendizado de linguas que faltou na lista

do grupo A, que ja havia advogado também em favor da pratica global das habilidades.

Nas duas listas os participantes relacionaram as agdes que promoveriam o aprendizado
mais satisfatorio, de maneira mais produtiva, mas apenas o grupo B listou a atitude que deve
ser tomada diante do processo de aprender. Ao declarem que para se aprender melhor ¢
importante divertir-se enquanto aprendem, os participantes evidenciam que mudancas na
atitude perante o aprendizado também sdo significativas, e mais ainda, que o aprendizado de
uma lingua estrangeira ndo precisa estar vinculado a idéia de sofrimento ou peniténcia por se

tratar de uma lingua que nao ¢ a sua propria.

Este tipo de atitude levara o educando a se perceber num novo papel como aluno, pois
ao se divertir no momento da aprendizagem ocorrerd mais motivacdo para aprender,
emergirao sentimentos de alegria e satisfagdio no momento da aprendizagem. Dessa maneira,
o aluno buscara mais oportunidades de uso dessa lingua, que fortalecera a sua competéncia
comunicativa, e a busca por essas oportunidades direciona o papel do aluno a protagonizacao,
ao caminho da autonomia da aprendizagem, modificando sua identidade como aprendente e,

assim, fortalecendo a desenvoltura de acdo da competéncia académica.

Portanto, as atitudes perante o aprendizado de linguas modificam as ac¢des, ou seja, a

boa imagem que o aprendente faz de si mesmo, a constru¢do de sua identidade como aluno
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que por sua vez incidirdo sobre o seu desempenho no cenério educacional, levando-os a

produzir acdes mais promissoras a aprendizagem bem sucedida.

3.4.2 Constituicio da Aprendizagem do segundo grupo (curso de idiomas)

O segundo grupo participante do curso EUKURTO APRENDER fez o caminho
inverso ao do primeiro grupo. Produziram as listas das “10 leis de como aprender melhor”
primeiro de forma individual, para somente depois interagirem e negociarem a formagao de
uma Unica lista como base nas suas proprias “leis”. A mudanga na condugdo desta atividade
foi devido a grande semelhanca que se deu entre as duas listas produzidas pelo primeiro grupo

(escola regular).

A negociagdo conjunta operada pelo segundo grupo permitiu que os aprendentes
primeiro fizessem um processo de reflexdo individual sobre o que tinham assimilado, para
somente depois dessa inteorizagdo reflexional passassem para exteorizagdo de suas
concepgdes de como melhor aprender interagindo e negociando as semelhancas e diferencas
entre suas concepgdes com as de todo o grupo, tornando a atividade mais produtiva e

dindmica.

3.4.2.1 A lista de analise

Com base nas seis listas produzidas pelos participantes do segundo grupo (curso de
idiomas), criei uma Unica lista para analise, a qual concentra as idéias presente nos textos dos

participantes, inclusive, as “leis” listadas a seguir, todas retiradas de suas listas originais:

I.  Participar das aulas.
II.  Criar (descobrir) seu jeito de estudar.
III.  Ter e correr atrds dos seus objetivos na aprendizagem
IV.  Estudar muito, ndo fazer s6 o dever. (Nao decore, aprenda!)
V.  Ter varias estratégias de aprendizagem.
VI.  Brincar com a lingua. Divertir-se com ela. Amar a lingua.
VII.  Buscar informagdes ndo s6 na aula.
VIII.  Usar a lingua no seu dia-a-dia, praticar a pronuncia.
IX.  Nao ter preguica. Esforcar-se.
X.  Respeitar as dificuldades dos outros.

Ao contrario das listas produzidas pelo primeiro grupo (escola regular) que estavam

essencialmente com base nas agdes de como melhor aprender, as listas dos participantes do
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segundo grupo (curso de idiomas) estavam essencialmente baseadas em atitudes de como
melhor aprender a lingua inglesa e por estarem ligadas as atitudes dos aprendizes diante da
aprendizagem, o que implica o desenvolvimento da competéncia académica, explicarei cada

uma delas.
I. Participar das aulas

Este ¢ o caso da primeira “lei” selecionada, que declara que o aprendente tem de
participar mais das aulas. Esta maneira de como aprender melhor, que foi encontrada em
quase todas as “Constitui¢des” produzidas por este grupo e estd diretamente relacionada a
atitude do aluno perante o ato de aprender, em como o aprendente se percebe como um aluno
de linguas, pois o educando tem de ter uma auto-imagem como um ser proativo no processo
da aprendizagem para que, de fato, consiga participar mais das aulas, para ndo vincular a
antiga idéia de que estar na sala de aula ¢ sindnimo de passividade, que o seu papel restringe-
se a ficar sentado, quieto e ouvindo tudo que o professor estd ensinando, como se a sua mente

de aluno pudesse absorver toda a informagao.

Ainda interpreto esta dica aconselhadora dos participantes como indicio de
modificacdo da sua consciéncia sobre o seu fazer académico, mostrando uma abertura do

processo de desenvolvimento da competéncia académica depois do curso.

Por isso, reafirmo a importancia de se estimular a competéncia académica dos
aprendizes, porque ao desenvolvé-la o aprendente tera fortes indicativos de mudanca nas suas
acOes. Sua atitude diante da aprendizagem tera sido modificada, ocasionando a
protagonizacdo de seu papel ativo no processo de ensino-aprendizagem, que o levard a um
caminho promissor para o sucesso na aprendizagem: a autonomia na aprendizagem de novas

linguas.
I1. Criar (descobrir) seu jeito de estudar.

A segunda “lei” ja se incorpora essa mudanca de atitude perante a aprendizagem, ao
reconhecer seus varios jeitos de aprender, de estudar, que pode leva-los a exercer mais
controle sobre seus proprios processos de aprendizagem. Portanto, os participantes do curso
aqui se referem aos estilos de aprendizagem e que uma vez desvelados conscientemente

melhoram o seu proprio aprendizado, com fortes chances de sucesso na aprendizagem. Mais
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uma vez aqui também se evidencia a importancia de os aprendentes saberem quem sdo, do

autoconhecimento, da constru¢ao consciente de sua identidade académica.
I11. Ter e correr atras dos seus objetivos na aprendizagem.

O ditado popular ja alerta “quem ndo sabe o que procura ndo vé€ o que encontra”, por
isso, esta terceira “lei” elaborada pelos participantes ¢ uma observagao bastante apurada sobre
a realidade que aqui interessa — a da sala de aula de linguas. Este segundo grupo assimilou
durante o curso que ¢ necessario criar objetivos para a aprendizagem de linguas, criar
significado para aquele esfor¢o a ser desprendido. Sem essa providéncia, a aprendizagem da
lingua-alvo (o inglés, no contexto desta pesquisa), pode se tornar um sacrificio ou até mesmo

um desperdicio de esforcos.

Estes objetivos devem ser realizdveis e adequados a sua faixa etdria, ou seja, o aluno
precisa perceber que seus objetivos com aquela aprendizagem podem estar num futuro
préximo e ndo em futuro distante. Por exemplo, um educando pode ter por objetivo aprender
inglés porque deseja assistir a filmes sem legenda ou compreender a letra de uma musica na
lingua-alvo quando ouvi-la no radio, ou seja, num futuro préximo. Se um aprendente de
apenas 13 anos tiver por objetivo aprender inglés porque esse idioma vai ser importante para
sua vida profissional, em poucos anos ¢ muito provavel que ele tenha perdido a motivagao
para a aprendizagem devido ao seu objetivo estar longe demais para ser realizado, ou seja,

aquela aprendizagem ndo terd significado para ele.

O autoconhecimento, portanto, ¢ um fator fundamental para o tracejo dos objetivos na
aprendizagem por parte do aluno, assim como a postura desse aluno frente a esse aprendizado,
pois quando um educando vai obrigado para um curso de idiomas porque seus pais o
obrigaram, por exemplo, ¢ importante desenvolver no jovem académico a transformagdo do
seu olhar sobre o copo que vé meio vazio para percebé-lo como meio cheio (através do
desenvolvimento da competéncia académica), ou seja, mudar o foco de sua atencdo para a
oportunidade que paira a sua frente, leva-lo ao conhecimento sobre o que procura para que ele

consiga ver o que encontrou.
IV. Estudar muito, nio fazer s6 o dever. Nao decore, aprenda!

A quarta “lei” também estd alicercada na percep¢do dos alunos sobre seus objetivos

para com a aprendizagem, pois quando os participantes do curso advogaram pelo ato de
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estudar para aprender e ndo para decorar, isso pareceu evidenciar que o objetivo de quem quer
aprender melhor ndo pode ser centrado no “decorar” para “passar na prova”. Para se obter
melhoras na aprendizagem de linguas, como era a propostas da atividade, os aprendentes
apontaram também que ¢ preciso estudar muito, dedicar-se aquela aprendizagem, fazer as
tarefas tanto de casa quanto de sala de forma consciente, sabendo que tal pratica estd voltada
muito mais para o fortalecimento da sua aprendizagem do que para obrigagdo e notas. Em
outras palavras, € a consciéncia do aluno sobre sua responsabilidade para com a aprendizagem
inserida na competéncia académica que mais uma vez se mostra necessaria para a mudanca

nas acoes dos alunos.
V. Ter varias estratégias de aprendizagem.

Nesta quinta “lei” sobre como melhor aprender linguas se configuram tanto a atitude
quanto a acdo, pois o aprendente precisou primeiro se autoconhecer para sair em busca de
maneiras mais produtivas de se aprender com base em suas preferéncias. O conhecimento
sobre seus estilos de aprender leva esses alunos a observarem suas maneiras de aprender. Ao
conhecer sobre as estratégias de aprendizagem - que durante o curso foram chamadas de
“manhas de aprender” para aproximar o conteudo da linguagem dos alunos — surgiram varias
delas nas listas como fazer desenhos associados as palavras, fazer cartazes com os contetidos
que t€m mais dificuldade e cola-los nas paredes do quarto, copiar curiosidades nos cadernos,

ver filmes com legendas e dudio na lingua inglesa e traduzir musicas, entre outros.

E muito provavel que os participantes do curso ja conhecessem algumas dessas
estratégias de aprendizagem. Contudo ndo a praticavam de maneira consciente ou nao as
reconheciam como praticas de se aprender mais e melhor sobre a lingua inglesa Por isso,
advogo mais uma vez a importancia de espagos como este do curso EUKURTO APRENDER
para levar ao conhecimento deles, agentes da aprendizagem, aquelas teorias que se aprendem
nos cursos de formacgao de professores e que muitas vezes concebemos como ineficientes por
ndo conseguirmos produzi-las em nosso contexto de ensino quando ¢ necessario levar esses

conhecimentos para os reais potencializadores desses saberes: o aprendente.
VI. Brincar com a lingua. Divertir-se com ela. Amar a lingua.

O fator afetivo, enfim, aparece como chave para a melhoria da qualidade de
aprendizagem de linguas. A sexta “lei” deixa esse cardter muito evidente: “Brinque com a

lingua. Divirta-se com ela. Ame a lingua”. Essa proposi¢do causou-me bastante surpresa, pois
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durante o curso ndo houve atividade voltada para este topico de maneira explicita. Na
verdade, ele foi trabalhado de maneira indutiva em todas as atividades. Krashen (1982),
conforme abordado no capitulo 1, afirma que o filtro afetivo funciona como uma porta de
acesso ao insumo oferecido e criado em sala. A chegada de insumo 6timo ao lugar-funcgao
cerebral a que o autor chama de Dispositivo de Aprendizagem de Linguas abre chances reais
de desenvolvimento de competéncia comunicativa. Nesse sentido, os participantes
conseguiram compreender que a afetividade para com a lingua, o envolvimento
despretensioso e a descontragdo produzem uma melhor aprendizagem, muito mais produtiva e
ainda faz emergir sentimentos que nos fazem muito bem: a satisfagdo e a alegria de constatar

que estamos aprendendo.
VII. Buscar informacées niao s6 na aula.

Quando li esta sétima “lei” — buscar informagdes ndo s6 na sala de aula — senti-me
como a Professora Muito Maluquinha de Ziraldo no dia em que ouviu da aluna Ana a
pergunta sobre onde era possivel ler mais sobre Historia Antiga (que era o que a professora
estava ensinando em sala) e, entdo, o rosto da professora iluminou-se mais ainda e saiu
dancando com Ana e cantando improvisadamente assim: “Era tudo o que eu queria
ouvir...tudo o que eu queria ouvir!” (ZIRALDO, 1995, p. 66). Em outras palavras, esta
declaracao dos participantes evidencia um traco crucial do desenvolvimento da competéncia
académica. A responsabilidade do aluno sobre sua propria aprendizagem, a consciéncia sobre
a protagonizagdo de seu papel nesse processo levam-no a compreender que a pratica e a busca
por informacgdes sobre a lingua estrangeira estudada vao além dos muros da escola, além dos
limites que o professor opera, que aprendizagem também acontece por ele mesmo. Para se
aprender melhor uma lingua estrangeira, em especial aqui a lingua inglesa, ¢ preciso ser autor

de sua propria historia, € preciso ter autonomia na aprendizagem de linguas.
VIII. Usar a lingua no seu dia-a-dia, praticar a prontncia.

Usar a lingua no dia-a-dia com o proposito de praticar a prontncia, como ¢ declarado
na oitava “lei” de como aprender melhor, indica que a competéncia comunicativa ¢
estimulada quando o desenvolvimento das outras competéncias também acontece, pois a
mobilizagdo do sistema de competéncias tem como objetivo desenvolver as potencialidades

do educando para um aprender melhor, com vistas ao bom desempenho desse aluno no ato de
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aprender linguas, cujos resultados sdo observados na competéncia comunicativa bem sucedida

deste aprendente.

Ressalto aqui a forca gestora (ALVARENGA, 2000) que a competéncia académica
exerce sobre as outras competéncias, pois ao saber sobre o seu papel proativo na
aprendizagem, o aprendente ndo desperdigara oportunidades de pratica da lingua, por entender
que ¢ responsavel pelo desenvolvimento na sua aprendizagem. Mesmo o curso ndo tendo sido
ofertado na lingua-alvo (inglés) foi possivel fazer os participantes compreenderem a

importancia do desenvolvimento desta competéncia comunicativa.
IX. Nao ter preguica. Esforce-se.

O fator motivacional surgiu na nona “lei”, pois nao ter pregui¢a e esforgar-se tem um
relacionamento muito intimo com a motiva¢do. Um educando que ndo tem preguica de
aprender ¢ devido, possivelmente, ao conhecimento de que esta aprendizagem nao precisa ser
vista como um sacrificio ou ainda o aluno possa ter conseguido tragar objetivos realizaveis

nesta aprendizagem de linguas, dando-lhe energia para a “engrenagem” da motivagao.

Um aprendente que se esfor¢a para aprender ¢ aquele que provavelmente reconheceu
que tem limitagdes, mas reconhece também que tem muitas potencialidades que, se bem
desenvolvidas, podem leva-lo a transpor as dificuldades, motivando-o a investir mais no

processo de aprendizagem da lingua estrangeira em questao.

Conforme argumentado no capitulo 1, a competéncia académica potencializa a
motivagdo intrinseca do aprendente. Ao descobrir como este processo de ensino-
aprendizagem pode ser prazeroso, o aluno consegue desenvolver uma afetividade produtiva
sobre sua propria aprendizagem, desenvolve sentimentos de alegria e satisfagdo ao descobrir
como melhor aprender, pois agora ele, o aprendiz, ja4 se reconhece em seu papel e sabe

certamente como buscar o seu maior objetivo: o sucesso na aprendizagem.
X. Respeitar as dificuldades dos outros.

Por fim, a décima “lei” de como melhor aprender aponta sobre a responsabilidade
social dos aprendentes para com seus colegas, ao afirmar que uma das maneiras de como
melhor aprender ¢ respeitar as dificuldades dos outros, em outras palavras, ¢ compreender que
o desrespeito pelo processo de aprendizagem do outro, principalmente nos momentos de

dificuldade, ndo contribui em nada para a sua propria aprendizagem, ao passo que respeitando
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as dificuldades do outro aprendente abrem-se mais oportunidades para sua propria

aprendizagem, uma vez que o aluno podera praticar o que aprendeu ao ajudar o outro na sua

dificuldade.

O conhecimento sobre si como um aluno de linguas, a identidade académica
consolidada pelo desenvolvimento da competéncia académica, contribui para a auto-imagem
que o aluno faz de si como um aprendente de linguas, reconhecendo-se ai também suas
fragilidades e dificuldades no momento da aprendizagem. Dessa maneira, esse
autoconhecimento permite ao aluno ser mais tolerante (no sentido de compreender) aos
momentos de dificuldade na aprendizagem de outro aluno. A competéncia académica,
portanto, também desenvolve a responsabilidade social do académico junto aos seus colegas e

ao ambiente de ensino-aprendizagem.

3.4.2.2 A sintese das listas do segundo grupo (curso de idiomas)

No momento de interagdo e negociagdo de significados das listas, os participantes
podiam formar uma lista com quantas “leis” quisessem, com base em suas proprias “leis”, e

foram escolhidas por eles cinco “leis” de como melhor aprender linguas.

Ao perceber que eram cinco leis, busquei esbogar uma correlagdo das dicas de como
aprender melhor com o desenvolvimento das cinco competéncias, que ficou da seguinte

forma:

1. Use o inglés no dia-a-dia — Com esta ac¢do o aprendente estimularia a competéncia
aplicada ao tentar fazer de seus conhecimentos uma pratica constante e
contextualizada.

2. Corra atras dos seus objetivos — Com esta atitude o aprendente estimularia a
competéncia académica, pois o aluno teria de primeiro obter o conhecimento sobre
si, que ¢ um fator fundamental para o tracejo dos objetivos na aprendizagem, assim
como a postura do aluno frente a este aprendizado para so, entdo, “correr” em
busca da aprendizagem significativa.

3. Crie seu jeito de estudar — Ao tentar criar suas maneiras de aprender, a formagao
continuada deste aprendente se tornaria uma constante, em outras palavras,

desenvolveria a competéncia tedrica/informada.
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4. Pratique sempre a pronuncia — Esta dica estimula a competéncia comunicativa por
se tratar de uma acao que objetiva a melhoria de sua fala na lingua-alvo.

5. Faca sempre o dever de casa — Esta acdo ¢ intuitivamente praticada pelos
aprendentes baseados apenas na tradi¢do desta tarefa, nesse sentido, a pratica do
dever de casa como uma maneira de se aprender melhor levaria o aprendente a
desenvolver sua competéncia implicita, explicitando-a, tornando esta acao

consciente.

A consolidacdo das competéncias de aprender nas acgdes futuras dos alunos,
resenhadas pelos participantes do curso EUKURTO APRENDER na atividade “Minhas 10
leis para melhor aprender inglés”, sugerem a protagonizacdo dos aprendentes dentro do
processo de aprendizagem, responsabilidade sobre sua propria aprendizagem,
desenvolvimento de um potencial de aprendente autdnomo na aprendizagem de linguas e a

responsabilidade social junto aos colegas ¢ ao ambiente de ensino-aprendizagem.

Dessa maneira, o curso de formagao de alunos promoveu o espago que dava inicio ao
processo de desenvolvimento da competéncia académica, que envolve a consciéncia sobre o
seu papel de aluno, o conhecimento e desempenho de um aprendente alinhado com a
atualidade na aprendizagem de linguas, um aprendiz proativo que saiba, de fato, qual ¢ o seu
papel no contexto da aprendizagem, sendo esta competéncia necessaria para que haja, também

de fato, mudancgas nas acdes futuras que os participantes do curso projetaram.

3.5 (Re)significacdo dos desenhos de auto-imagem

As atividades do curso foram dispostas num continum, como em um circulo, sobre as
quais era possivel perceber a influéncia que o conhecimento ou a atividade anterior poderia
ter produzido. Portanto, a ultima atividade do curso estava diretamente relacionada com a
primeira — os desenhos de auto-imagens — com o propdsito de reencontrar a ponta inicial do

circulo.

Dessa maneira, a ultima atividade que os participantes desempenhariam tinha o
objetivo de (re)significar ou produzir outra auto-imagem como aprendentes de linguas, se
depois do curso eles tinham uma nova imagem de si mesmo como aprendentes ou tinha

permanecido a mesma, apenas com alguns possiveis ajustes.
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Na pasta de atividades dos participantes havia uma folha com a frase: “A partir de hoje

b

quero me parecer com um(a)...” e logo abaixo os alunos podiam desenhar novamente a
imagem produzida na primeira atividade, dando-lhe um novo significado, se achassem que era
necessario ou produzir um novo desenho que os representasse como um novo aluno de
linguas que desejariam ser depois de aprenderem os conhecimentos oferecidos durante o

curso de formagao de alunos.

3.5.1 Auto - imagem (re)significada — Primeiro Grupo (escola regular)

O primeiro grupo, que sdo os aprendentes da escola regular, os quais eu tinha
categorizado dois tipos de auto-imagens (positivas e negativas) se fundiu em um unico tipo:

auto-imagens positivas. Passarei a fazer as analises comparativas das auto-imagens.

A participante Luciana antes tinha a motivagdo para o aprendizado da lingua altamente

extrinseca e muito apoiada no fazer do professor:

“Como aluno me pareg¢o com um par de oculos: quando esta bom eu vejo, quando esta ruim
eu tiro”. Luciana

Depois da experiéncia vivenciada no curso, Luciana produziu um novo desenho:

“Quero me parecer com um livro (book) porque com essa aula [o curso] acho que vou
melhorar, vou abrir minha mente. Luciana

E possivel apontar, entdo, que os conhecimentos oferecidos durante o curso
encorajaram a aprendente a estar disposta a aprender, a se arriscar por novos caminhos da
aprendizagem de linguas. Comecou a produzir indicios de desenvolvimento da competéncia

académica ao desejar que sua postura diante da aprendizagem se modifique.

Cowboy também tinha se projetado em uma auto-imagem negativa na primeira

atividade:

“Eu sou como um estudioso que vive com livros, mas tem preguica e precisa se dedicar
mais”. Cowboy
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Ja nesta atividade (re) significou o desenho anterior:

“Quero me parecer com uma pessoa estudiosa, inteligente, mais do que eu sou, me
interessar mais, pesquisar e explorar mais assuntos do meu interesse”’. Cowboy

Ao conhecer, durante o curso oferecido, as suas potencialidades no aprendizado de
linguas, de que pode aprender do seu jeito e ndo apenas pelo sistema de aprendizagem
imposto pela escola, Cowboy, entdo, iniciou o processo de valorizagdo de sua auto-imagem
como aprendente ao se reconhecer como um ser inteligente. O conceito do que ¢ ser
inteligente apontado por Cowboy esta vinculado a sua capacidade de explorador, de busca, de
pesquisa e de interesse que ele pode produzir para alcancar a aprendizagem, inclusive por

meio de assuntos de seu interesse.

Dessa forma, esta auto-imagem remete ao conceito de Gardner (1995), discutido no
capitulo 1 desta pesquisa, sobre as Inteligéncias Multiplas, em outras palavras, Cowboy
corrobora a teoria das IMs quando declara que existem outros caminhos para a aprendizagem
e estes caminhos sdo alcancados por suas inteligéncias mais desenvolvidas, ou seja, nos

assuntos que mais despertam seu interesse.

“Eu sou como uma CD: vivo sempre arranhado. Tenho dificuldade de permanecer com
minha memoria limpa”. Gabriel

Esta foi a auto-imagem que Gabriel projetou sobre si mesmo no inicio do curso, se
mostrando como um “objeto com defeito” e delegando sua aprendizagem apenas a sua

memoria.

“x +p +1 =2000 =150 =6".
Professora: ‘Parabéns, Gabriel’
Gabriel: ‘Obrigado, professora’.” Gabriel

Neste novo desenho, Gabriel construiu uma auto-imagem como um aluno alegre que
val ao quadro negro, consegue resolver uma dificil questdo matematica e recebe elogios da
professora, que se mostra mais alegre ainda com sua aprendizagem. Apesar de ndo mais se

projetar como um objeto com defeito, ou seja, ter o desejo de ser um aprendente que consegue
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superar suas dificuldades, que ¢ capaz de aprender até as coisas mais dificeis, a producao de
sua nova auto-imagem ainda permaneceu enraizada na abordagem estruturalista baseada em
comportamentos adequados. H4 de se lembrar que o ambiente escolar em que o participante
faz parte segue este tipo de abordagem, portanto, ¢ o tipo de abordagem de aprender que o

participante conhece e acredita.

A mudanga evidenciada neste aprendente se apresenta apenas sobre sua valorizagao,
em perceber que ¢ capaz de alcancar a aprendizagem, o que ja ¢ bastante significativo para
tentar a mudanca no papel a ser desempenhado pelo aluno no contexto de ensino-
aprendizagem atual. Contudo, a quebra de paradigmas, como ja mostrou Kuhn (1970), leva

tempo e exige o poder de convencimento das pessoas sobre um novo modelo.

Como Gabriel ndo teve a oportunidade de pratica sob o paradigma atual para o ensino
de linguas — a abordagem comunicativa — ele ndo conseguiu perceber que a abordagem
estruturalista, que € a que ele vivencia, ndo permite que ele tente aprender de outras maneiras,
nao valoriza a singularidade do aprendente e que por isso, leva-o a ter insucesso com a
aprendizagem de linguas, porque as pessoas aprendem da maneira diferente uma das outras.
Portanto, os espacos devem ser oferecidos para o desenvolvimento das potencialidades dos
alunos, de suas Inteligéncias Multiplas, assim como proporcionar o conhecimento sobre seus
estilos de aprender, capacitando os aprendentes a tomar decisdes mais acertadas para a

aprendizagem.

Os participantes que tinham projetado suas auto-imagens de forma positiva na
primeira atividade apenas produziram um novo desenho, mas a auto-imagem permaneceu a
mesma, como o desejo continuado de aprender, a boa memoria e a agilidade para o
conhecimento. Reitero que a identidade destes aprendentes ainda estd muito ligada as
questdes do cognitivo e ndo necessariamente as suas atitudes em busca da aprendizagem, em
relacdo a sua responsabilidade por sua propria aprendizagem, ainda ndo se projetam na

imagem do novo aprendente de linguas contemporaneo — protagonista em seu papel social.

Almeida Filho, durante sua mensagem final no video de imagem e 4dudio gravados
para o esse curso, alertava os aprendentes para tomarem cuidado para ndo acharem que
estavam fazendo muito quando, na verdade, poderiam estar s6 operando com 20% da sua
forga motor para a aprendizagem. Clamo, mais uma vez, por espagos, principalmente na sala

de aula de linguas, que oportunizem outras praticas de ensinar e aprender, para que alunos
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como estes ultimos listados, vivenciem contextos em que a relacao de poder assimétrica esteja
desfeita, para que eles possam encenar seus papé€is protagonistas neste cendrio do ensino-
aprendizagem, que, por conseguinte, percebam que eles tém muito mais potencias no seu

motor de aprendizagem.

3.5.2 Auto-imagem (re)significada — Segundo Grupo (curso de idiomas)

Neste grupo de participantes do curso EUKURTO APRENDER, suas auto-imagens
ndo convergiram para um Unico tipo de categoria, que eram auto-imagens cognitivas e auto-

imagens comportamentais.

Ap6s os conhecimentos desenvolvidos durante o curso, os participantes que revelaram
com uma auto-imagem cognitiva, ou seja, auto-imagens relacionadas com a memoria, nesta
segunda oportunidade construiram suas auto-imagens como aprendentes de linguas mais

protagonistas no processo de aprendizagem.

A participante Ana Paula mostrou que a sua auto-imagem no inicio do curso era

altamente cognitiva:

“Como aluno me pare¢o com uma mesa, pois guardo muitas coisas”. Ana

Depois da experiéncia vivenciada no curso, Ana produziu um novo desenho:

“A partir de hoje quero me parecer com um livro, ou seja, ler sempre, ser dedicada,
procurar saber sempre mais”. Ana

Neste segundo momento, Ana Paula projetou sua auto-imagem imbuida do desejo de
ser mais pro-ativa na aprendizagem, buscar por mais conhecimento, dedicar-se mais aos
estudos da lingua inglesa, simbolizando estes saberes como um livro. E notério, nesta auto-
imagem, o desejo de mudanca de atitude, de estar informada, de ser “dona” da sua
aprendizagem com projecdes para ser um aluno autdbnomo ao expor o desejo da procura por

saber sempre mais.

Outra participante, Gabriela, relacionava a sua primeira auto-imagem de aluna de

linguas positiva ao se considerar boa de memoria:
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“Eu sou como uma maquina fotogrdfica, pois costumo gravar na mente coisas que eu vejo e
que me chamam mais atengdo”. Gabriela

No seu segundo desenho, sua auto-imagem com aprendente de linguas se mostrou

bastante modificada e a aluna ainda evidencia que a mudanga aconteceu depois do curso:

“Quero me parecer com um computador, pois tem varios jeitos de ser usado, como se eu
tivesse varias maneiras de aprender, porque depois do curso eu cheguei a conclusdo de que
aprender so de um jeito ndo é uma boa coisa”. Gabriela

A explicacdo de Gabriela sobre o seu desenho apresenta-se, na verdade, como um
relato de aprovacdo da aprendente em relacdo ao curso, pois ela percebeu que por meio dos
conhecimentos que lhe fora apresentado que sua aprendizagem de linguas ndo podia estar
alicercada apenas em sua boa memoria. Era preciso ter “varias maneiras de aprender” porque
“aprender de um s6 jeito ndo [era] uma boa coisa”, pois as pessoas tém multiplas
inteligéncias, possuem variadas formas de aprender uma mesma coisa, por exemplo, uma
pessoa pode aprender uma lingua estrangeira apenas ouvindo falantes da lingua-alvo, outras
podem aprender lendo assuntos de seu interesse que escritos na lingua que se deseja aprender,
alguns que s6 conseguem aprender sozinhos € outros que ndo conseguem aprender sem a
presenca de professores e pares. E em cada uma dessas formas de aprender se situam diversas
estratégias de aprendizagem que devem ser exploradas para alcangar com mais produtividade

0 objetivo desejado com aquela aprendizagem.

Nesta nova auto-imagem que Gabriela produziu também se nota o processo de
desenvolvimento da competéncia académica dela, pois agora ela mostra uma imagem de si
como aprendente mais ativa no processo de aprendizagem, tem consciéncia que seu papel de
aluna foi modificado para ser realinhado no contexto atual, no qual o educando ndo aprende
mais de uma Unica maneira, ¢ visto como um ser plural em si mesmo, com multiplas
potencialidades, inteligéncias e estilos de aprender. A nova identidade como aluna de linguas
que Gabriela projeta para o futuro versa sobre o desenvolvimento das suas competéncias de
aprender, em especial a competéncia académica que se reflete sobre a imagem que ela tem de

si mesma.

O participante Marcus, que também fazia parte do grupo das auto-imagens cognitiva,

ndo produziu um novo desenho, apenas o (re)significou. A explicagdo da primeira auto-
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imagem era muito vaga e estava centrada na opinido que outras pessoas poderiam vir a ter

dele, ou seja, ele mesmo nao tinha uma opiniao sobre si:

“Eu sou como um computador, porque eu sou um aluno em que se encontra tudo que é
possivel”. Marcus

Depois do curso Marcus conseguiu definir melhor sua auto-imagem de aluno e

associou um novo conceito ao desenho:

“A partir de hoje quero me parecer com um laptop. Eu quero ser um pouco mais moderno,
atual.” Marcus

Com esta metafora, Marcus consegue mostrar que deseja ter um perfil de aluno mais
moderno, atual, situado com o paradigma contemporaneo, o que caracteriza evidéncias do
processo de desenvolvimento da competéncia académica deste aprendente, pois esta
consciéncia de ser um aluno mais moderno exige dele mais protagonizagdo de seu papel na
aprendizagem, consciéncia da sua responsabilidade na aprendizagem. Este conceito de
modernidade também estd diretamente ligado a simbologia que ele produziu. No inicio do
curso o modelo de computador desenhado por ele era um desktop, que tinha a conotagdo de
estatico, preso a um unico lugar, o que poderia ser a um Unico tipo de como aprender linguas,
j& na (re)significagdo do desenho ele passou a ser um modelo de computador portatil
(notebook), que conota a idéia de flexibilidade, portabilidade, ou seja, a aprendizagem nao
precisa esta restrita a um Unico lugar, como a sala de aula, por exemplo, podendo ser aberta

em qualquer lugar, a qualquer momento.

Duas das trés participantes que tinham projetado suas auto-imagens dentro da
categoria comportamental, ou seja, baseados em comportamentos observaveis, também
modificaram suas auto-imagens dentro deste modelo analisados, em outras palavras, mostram

auto-imagens mais conscientes e proativas.

Na primeira auto-imagem de Bruna, a participante se refletiu como um livro de

exercicios, o que conotava a idéia de ser aluno por obrigagdo, como realizadora de tarefas:

“Como aluno me paregco com um livro de exercicios, pois sempre fago todos os exercicios”.
Bruna
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Depois das atividades desenvolvidas do curso, Bruna (re)significou o desenho:

“A partir de hoje quero ser com um diciondario, saber tudo do inglés”. Bruna

Nesta segunda auto-imagem, apesar de ainda empregar a simbologia do livro, passa a
ndo mais conotar o fazer, mas sim, o saber. O diciondrio simboliza a busca por informagdes.
Busca, portanto, conhecimentos, saber que seu papel ndo se restringe a realizagdo de tarefas
da escola somente, mas a busca de novos espagos, de novas oportunidades para sua
aprendizagem. O desenho também se relaciona com o ser consciente e responsavel por sua

aprendizagem ao desejar “ser” o proprio diciondrio, de ser sua propria fonte de conhecimento.

Thais também tinha a sua auto-imagem como uma ‘“fazedora de tarefas” por se

caracterizar sempre pontual em seus compromissos académicos:

“Eu sou como um relogio: pontual”. Thais

Depois do curso, Thais modificou sua auto-imagem e produziu um novo desenho:

“A partir de hoje quero com uma massa de modelar, porque quero ser modelada para
aprender e ser varias coisas”. Thais

A metafora “massa de modelar” possui conotagcdes bastante ambiguas, mas ao
observar a participante durante o curso eu interpretei sua metafora como a representagdo de
uma auto-imagem mais flexivel, que se permite ser “modelada para aprender”, ou seja,
permite-se preparar-se para aprender mais. O curso de formagao de alunos, por exemplo, seria
uma forma de “modelagem” dessa aprendizagem, em outras palavras, seria uma forma de
obter conhecimentos para aprender a aprender. Quando ela diz que quer ser modelada para
“ser varias coisas”, ¢ perceptivel o poder que ela deseja ter sobre sua aprendizagem, o poder
de se auto-modelar para melhorar sua aprendizagem e ampliar seu conhecimento sobre

“varias coisas”.
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Emily foi a tnica participante desta categoria de auto-imagens comportamentais que
ainda permaneceu com sua identidade relacionada aos aspectos observaveis. Na primeira

auto-imagem a participante se descreveu assim:

“Eu sou como uma bussola, pois quando ndo sei ‘chuto’ decididamente ou quando minto
para o professor ndo mudo a historia”. Emily

As percepcoes de Emily sobre ser aluno de linguas ap6s o curso:

“A partir de hoje quero me parecer com os golfinhos porque sdo inteligentes e com as
formigas porque sdo organizadas”. Thais

Ao contrario do pensamento sobre inteligéncia de Cowboy, participante do primeiro
grupo, Emily liga o conceito de inteligéncia apenas a aspectos observaveis como nos
golfinhos, nos quais inteligéncia se traduz em compreensao e execucao dos comportamentos
ensinados a eles. Ao desejar se parecer com os “golfinhos porque sdo inteligentes”, a
participante demonstra ndo conseguir perceber que ¢ inteligente, pois o nivel de exigéncia que
a aluna tem sobre ela mesma ndo permite o reconhecimento da sua inteligéncia. O ato de
aprender para esta participante se liga a idéia de perfei¢do, o que pode vir a ter perdas de
oportunidades de aprendizagem, dependo da situagdo, pois assumir a responsabilidade por sua
aprendizagem também implica reconhecer os erros e as limitagdes, mas também aprender com

estas realidades imperfeitas.

As andlises dos desenhos (re)significados ou novos desenhos das auto-imagens dos
participantes do curso EUKURTO APRENDER apontaram varios indicios de

desenvolvimento da competéncia académica:

- disposicao para aprender.

- valorizagdo das suas auto-imagens como aprendente.

- elevagdo da auto-estima se mostrando capazes de alcancar a aprendizagem.
- desejo em ser proativos na aprendizagem.

- consciéncia de que possuem varias maneiras de aprender.

- desejo de protagonizacgdo de seu papel.

- busca de novos espacos, de novas oportunidades para sua aprendizagem.

- desejo de aprender a aprender.
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Portanto, o curso de formacgdo de aluno EUKURTO APRENDER, tendo por base as
analises dessas atividades desenvolvidas com os participantes, conseguiu alcangar o objetivo
geral desta pesquisa. Esse objetivo foi o de desenvolver meios para se (re)conhecer a
competéncia académica dos aprendizes em dire¢cdo a (re)construcdo de sua identidade como
um novo aprendiz dentro do processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira (inglés)

em um curso de formacao de aluno.

3.6 EUKURTO APRENDER no dia-a-dia da vida académica

Nesta secdo dedico-me a interpretar a entrevista em grupo realizada com os
participantes do curso de formagdo de aluno, de maneira a buscar indicios da assimilagdao do
curso na vida académica desses aprendizes, ou seja, se houve a continuidade do
desenvolvimento das competéncias de aprender depois do curso, em especial, a competéncia

académica, que ¢ o foco desta pesquisa.

O curso foi ministrado no inicio do 2° semestre letivo de 2008 (agosto), mas a
entrevista sO aconteceu no final deste semestre citado, em 25 de novembro de 2008. Este
prazo de distincia foi deliberadamente pensado para que fosse possivel perceber se houve
aquisicao dos conhecimentos apresentados no curso na vida académica dos participantes, pois
eles teriam tido o prazo (mas ndo necessariamente oportunidade) para a pratica das atitudes e

acoes modificadas que eles demonstraram interesse.

Foram duas entrevistas. A entrevista do primeiro grupo (escola regular) foi realizada
com seis participantes, que foram escolhidos devido ao desenho de suas auto-imagens, de suas
representacdes de como percebem seus papéis de alunos. Escolhi trés que tinham projeto uma
auto-imagem negativa ¢ ao final do curso as projetaram de forma mais positiva; € os outros
trés participantes se projetaram com auto-imagens positivas tanto no inicio quanto no final do

curso.

A entrevista do segundo grupo (curso de idiomas) foi realizada com trés participantes,
também escolhidos devido ao desenho de suas auto-imagens, conforme explicado no capitulo
IT desta dissertacdo. Escolhi duas participantes que apoiaram suas auto-imagens em agdes
observaveis no inicio do curso, mas que ao final (re)construiram suas auto-imagem baseadas

mais em atitudes perante o aprendizado; e escolhi uma participante que se projetou como uma
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aprendiz ligada apenas as questdes cognitivas, mas ao final se refletiu na auto-imagem

produzida como sendo mais ativa no processo de ensino-aprendizagem.

A entrevista foi semi-estruturada e desenvolvida em grupo, pois comungo da idéia de
Fontana & Frey (1994, p. 365), de que este tipo de entrevista ¢ essencialmente uma técnica de
construcdo de dados qualitativos, pois exige interagdo do entrevistador com o entrevistado.
Ademais, a entrevista em grupo diminui o desconforto do participante da pesquisa de estar
sozinho em uma sala com o pesquisador e em se tratando de participantes infanto-juvenis,
como ¢ o caso dos envolvidos nesta pesquisa. Este contexto se agrava mais porque o fator de
timidez dessa idade surge com mais for¢a diante das situagdes desconfortaveis, o que poderia

prejudicar o processo de coleta de dados.

Intentou-se, portanto, deflagrar tracos da competéncia académica, ainda que sutis, de
eventuais mudancas depois do curso, assim como correlacionar o que os participantes
disseram/escreveram sobre o seu papel como aluno e o que ele, de fato, tem feito na sua

pratica de aprendizagem.

O termo tracos, conforme adotado por Cunha (2008), foi utilizado pelo fato de o
periodo interventivo do curso se mostrar breve demais para que os alunos pudessem
desenvolver plenamente a competéncia académica, uma vez que, também, tal fato seja

proximo do impossivel de acontecer, pois esta se mostra em constante mutagao.

3.6.1 Entrevista com os participantes do primeiro grupo (escola regular)

Muitas perguntas com varios enfoques foram feitas para que o aprendente nao
identificasse quais eram os dados que eu estava procurando evidenciar, isto foi feito com o
proposito de receber respostas espontaneas, em outras palavras, que o participante da pesquisa
ndo me desse a resposta que eu gostaria de ouvir em detrimento da resposta que
espontaneamente ele iria construir. Entretanto, sdo apresentados aqui apenas alguns excertos

desta entrevista, que nao necessariamente estdo na ordem seqiienciada da entrevista.

Em uma das perguntas indaguei aos participantes se lembravam de ter praticado

algumas daquelas atividades do curso e quais eram estas:

Igor: Aquela parte que passou no teldo [videos dos depoimentos e dos
professores] que dizia que era pra usar mais o inglés.
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Isabela: Eu também comecei a usar mais...
Cowboy: Ouvir musica em inglés [...] tentando interpretar.
Gabriel: As vezes eu tento ver filmes em inglés...

E perceptivel na fala dos alunos que o curso contribuiu para a busca de novas
oportunidades de aprendizagem, dentro ou fora da sala de aula, como ¢ o caso de Isabela.
Durante minhas observagdes de campo, percebi que esta participante ao se aproximar para
conversar informalmente comigo (sou regente da disciplina de inglés desta turma) a aluna
sempre se esforcava para manter a comunica¢ao em inglés e isto s6 comegou acontecer depois

do curso EUKURTO APRENDER.

Gabriel, que é bem arraigado ao ensino estruturalista como foi mostrado nas analises
de suas auto-imagens, mostrou que, depois do curso, se permitiu (somente as vezes) buscar

por melhorias de sua aprendizagem em outros contextos que ndo fosse a sala de aula.

Cowboy também comecou a realizar praticas comuns do seu dia-a-dia de forma mais

consciente para a sua aprendizagem, como ouvir musica tentando interpreta-las.

A fala de Igor revela a aprendizagem vicaria que o curso oportunizou quando mostrou
videos com depoimentos de aprendizes com evidéncias de sucesso na aprendizagem, assim
como os videos gravados (conforme exposto no capitulo 2) com sugestdes que os professores
Moura Filho e Almeida Filho prepararam especialmente para o curso EUKURTO
APRENDER.

Essas mudangas nas agdes desses participantes também se devem a mudanca do olhar
sobre si mesmos como novos aprendentes de lingua inglesa, ao situar suas identidades

académicas mais proativas, protagonizando seus papéis.

Perguntei também se havia alguma coisa que eles faziam antes, mas depois dos

conhecimentos adquiridos no curso tinha sido modificada:

Luciana: Que ¢ mais facil de aprender [a lingua inglesa].
Gabriel: Despertou mais o interesse em ver coisas em inglés.
Natalia: Despert[ou] mais a curiosidade de aprender inglés

E perceptivel a mudanga de atitude destes aprendentes perante a sua aprendizagem,
que ¢ uma caracteristica da competéncia académica, pois o curso ofereceu conhecimentos que

os fizesse sentir que a aprendizagem pode acontecer de varias maneiras, portanto, tornando a
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aprendizagem de linguas (inglés, neste caso) mais facil para o aluno. Também ao perceberem
que a lingua pode ser aprendida de varias maneiras incitou o interesse e curiosidade pelos

caminhos para se aprender antes desconhecidos.

Com o proposito de observar se a auto-imagem de alguns destes participantes tinham
sido, de fato, (re)significada, pedi que relembrassem da primeira auto-imagem produzida no

curso e se ainda permaneciam com aquele olhar ou se tinha sido modificada:

Gabriel: Eu lembro que me desenhei como um CD arranhado [e hoje]
sou menos arranhado.
Cowboy: [Me considero hoje um aluno] Mais ou menos.

As evidéncias de (re)significacdo de suas auto-imagens foi encontrada na fala desses
participantes, mas com um quadro bastante fragilizado. O otimismo sobre si mesmos € sobre
sua aprendizagem que tinham sido bastante presentes na atividade de (re)significagdo da auto-
imagens desses aprendizes, que as tinham antes do curso de maneira negativa, ndo se
mostravam mais tdo forte no momento da entrevista. Portanto, o desenvolvimento da
competéncia académica, em relagdo a (re)construcao da identidade desses aprendizes, foi, por

algum motivo, desacelerada.

Durante minhas anotagdes de campo, percebi que estes participantes tinham
modificado suas atitudes perante o aprendizado, e, por conseguinte, suas posturas como
aprendizes de linguas. No entanto, a instituicdo em que estdo alocados relaciona o “bom
aprendiz” com notas boas, e por ndo se encaixarem neste conceito da institui¢do, os
participantes ndo conseguem produzir uma forte auto-imagem positiva de si mesmos porque

nao possuem boas notas na disciplina de lingua inglesa.

E importante ressaltar que mesmo tendo obtido o minimo desenvolvimento da
competéncia académica durante o curso, os participantes ainda se mostraram otimistas em
relacdo as suas auto-imagens, ou seja, os aprendizes ndo voltaram as suas auto-imagens
negativas, pois o minimo que foi desenvolvido da competéncia académica durante o curso de

formagdo de aluno os garantiu um pouco de sustentabilidade neste contexto escolar.

Pedi também aos participantes que fizessem uma definicdo sobre o que € ser aluno,

qual ¢ o papel deste no processo de ensino aprendizagem de linguas:
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Gabriel: E prestar atengdo e tirar boas notas.
Cowboy: Ajudar os outros, ajudar os que ndo sabem.
Luciana: /...] tem que fazer a obrigagao.

Isabela: /...] aprender,[...] ouvir o professor [...], interagir também,
respeitar o professor.

Igor: [...] estudar!

Natalia: /...] obedecer.

O conceito do qual papel do aluno para estes participantes se restringia aos deveres e
obrigacdo em sala de aula e todas estas relacionadas ao ensino estruturalista. Ainda utilizaram
palavras bastante 6bvias quando se fala de aluno: aprender e estudar. Estas palavras t€m um
significado muito mais profundo do que freqiientemente sao utilizadas, como € o caso nestas
falas, que se referem ao ato de aprender e estudar em sua conotagdo mais abrangente e

simplista.

Alguns participantes, como Cowboy e Isabela, citaram a¢des ndo tdo restritas, como
sendo papel do aluno ajudar os colegas e interagir em sala, mas estas concepgdes SO surgirao

depois que perguntei se o papel deles entdo era o s6 de ficar quietos e sentados.

Estes conceitos me levaram a questiona-los qual seria, entdo, o papel do professor, na

opinido deles:

Luciana: Ensinar aquilo que eles aprenderam, a experiéncia...
Isabela. Ter paciéncia.

Gabriel: Ter compreensado.

Igor.: Ensinar de forma mais...

Cowboy: Mais simples.

Natalia: [fazer] a aula mais divertida.

O mais interessante nestes excertos sdo os conceitos baseados mais nas atitudes do
professor no momento do ensino do que nas agdes que ele deve fazer quando exerce seu
papel, ao contrario do que eles conceituam como papel do aluno, ou seja, eles ndo afirmam,
por exemplo, que o papel do professor ¢ dar prova, passar exercicio, exigir as tarefas de casa,

entre outros.

Os apontamentos desses dois excertos citados me deram a impressdo da educacdo
bancaria que Freire (1996) nos alerta, na qual o papel do professor ¢ o de transmissor do

conhecimento, portanto proativo em sala de aula, e o papel do aluno ¢ o de recebedor do
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conhecimento, o cumpridor de tarefas, portanto apenas reativo no contexto do ensino-

aprendizagem.

Para ter respaldo sobre minhas reflexdes que iam surgindo no momento da entrevista,
perguntei-lhes se eles acreditavam que para a aula dar certo, para que fosse uma aula
produtiva, dependia, colocando em termos de porcentagem, 90% do professor. O objetivo da
pergunta era o de verificar se eles compreendiam que o papel a desempenhar, como alunos na
sala de aula de linguas, ndo se restringia a execucdo de tarefas, mas em compartilhar, em

dividir as responsabilidades no contexto de ensino-aprendizagem:

Isabela: 50 %
Cowboy: Tem que ser um pouco de cada lado. Se o aluno ndo
colaborar ndo tem nada, entdo, né.

Pedi que eles me explicassem como era esta colaboragdo do aluno em sala de aula:

Isabela: Ouvindo.

Cowboy. Ndo fazendo bagunga.

Gabriel: Nao ficar gritando, ndo desrespeitar o professor, ajudar os
colegas...

A colaboragdo que os participantes se referiam ndo estava ligada a participacio
proativa deles em sala de aula, mas estava ligada aos comportamentos deles em sala de aula,
que permitia que o professor pudesse fazer o papel dele: transmitir o conhecimento; e os

alunos, na colaboragdo, exercerem os deles: ouvir as explicacdes do professor.

Portanto, mesmo a auto-imagem deles como alunos de linguas terem sido valorizadas
por eles mesmos, de acordo com seus desenhos e seus discursos, o conceito deles sobre o que
¢ ser um aluno de linguas ainda permanece enraizado ao paradigma estruturalista, ao qual eles
se alocam. Inclusive na atividade do curso das “10 leis de como melhor aprender” elaboradas
por este grupo ndo apareceu o quesito participagcdo em sala como forma de aprender melhor,
inclusive, a maior parte das agdes que estes participantes listaram em suas “Constitui¢des de

Aprendizagem” estava ligada as ag¢des fora do contexto escolar.

Por isso, mesmo sido iniciado o processo de desenvolvimento da competéncia
académica no curso de formagdo de aluno, pois isto foi evidenciado na perspectiva de suas
novas auto-imagens de alunos, os dados apontam que s6 foi possivel gerar a consciéncia deles

sobre a (re)construcao de suas identidades como novos aprendizes de linguas, mas que nao foi
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possivel a conscientizagdo desta competéncia. A materializacdo desta nova identidade foi
realizada, de fato, apenas fora do contexto escolar, ou seja, a sala de aula de inglés desses
alunos, que era para ser um lugar especialmente para estas agdes pro-ativas, ndo oportunizou a

eles um espaco para a pratica desta nova identidade contemporanea do aluno de linguas.

Continuei insistindo sobre o assunto e pedi para que imaginassem uma aula da forma
que eles tinham mostrado, onde todos estariam calados e prestando a atengdo, entdo perguntei

se todos aprenderiam com aquela aula:

Natalia: Ndo. Uma pessoa ficar calada ndo significa que ela estd
prestando atencdo. E porque ele estd no mundo da Lua (risos).
Luciana: E...ds vezes

Gabriel: Geralmente.

Cowboy: Mas se tiver bagunca o professor acabando estressando e
nada... [nao havera nem aula e nem aprendizagem]

Neste excerto, os dados sugerem que os alunos ja sentem que o paradigma
estruturalista ndo esta alinhado mais com o contexto atual, pois mesmo com tudo da maneira
que deve ser de acordo com esse paradigma, como por exemplo, alunos comportados e em
siléncio em sala de aula, ndo ¢ sindnimo de aprendizagem e que muitas vezes eles agem dessa
maneira para ndo acabar “estressando” o professor, evitando receber punigdes por estes

comportamentos inadequados.

Entdo perguntei se ndo podia acontecer sintese disso, uma aula em que eles nao
precisassem ficar s6 sentados ouvindo a explicagdo do professor, em que eles pudessem
participar, mas ressaltei que esta participacdo ndo estaria apenas em responder o que o
professor perguntasse, mas uma participagdo em que eles tivessem que trabalhar mais na sala

de aula, o que eles achavam disso:

Luciana: Eu acho que a gente aprenderia mais.

Gabriel: Eu acho que ndo. Sei la...acho que quando tem muita
mudanca...

Cowboy: Depende da vontade do aluno. Se sentado ele ja ndao tem
muita vontade de fazer, se for¢ar ndo vai ter nada.

Percebi que Luciana acredita que as agdes pro-ativas em sala de aula, que os motivaria
para a participagcdo, a levaria ao caminho da aprendizagem de linguas de maneira mais

produtiva, inclusive em termos quantitativos (a gente aprenderia mais).
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Entretanto, ao perceber que eles teriam que trabalhar mais, que os retiraria da sua zona
de conforto, ou seja, teriam que mudar a maneira pela qual estdo tradicionalmente
acostumados a aprender, surge a resisténcia ao novo, ao desconhecido, como mostra a fala de
Gabriel, que ¢ fortemente arraigado ao paradigma estruturalista, como aponta as analises de

suas auto-imagens.

Esta atitude de resisténcia ao novo ndo se concentra apenas aos que honestamente se
assumem dessa maneira. Como mostrei na introducdo desta dissertagdo, a maior parte dos
aprendizes clama por “aulas diferentes”, que ndo os permita mais ficar apenas ouvindo as
explicagdes do professor. Todavia, quando a tal “aula diferente” propde mais a¢do dos alunos,
de forma que aprendizagem seja, de fato, construida por eles, surgem bastante reclamacgoes,
conflitos de idéias e muitas vezes sentem-se até “for¢ados” a fazer tais acdes proativas porque

sabem que se ndo as fizer ndo alcangara a proposta de aprendizado daquele momento.

Este tipo de situagdo sinaliza que realmente existe interesse por parte do aprendente
em sair do tradicionalmente conhecido, em participar mais ativamente da aula, entretanto este
mesmo aluno ndo sabe o significado destas mudancas, ndo sabe verdadeiramente porque
deseja tal mudanca, quer aprender de outras maneiras, mas ndo as conhece. Por isso, situagdes
como a citada langam o aluno em um caminho ainda escuro e isto o direcionara a resisténcia
de trilha-lo, pois tem o desejo pelo aprendizado, mas nao estd preparado para ele porque o

desconhece. O aluno precisa estar preparado para aprender!

Igor: O aluno tem que querer aprender...Se ele ndo quer, ai ndo da.

Dessa maneira, os participantes deste grupo apontam bons indicios de que houve o
inicio do processo de desenvolvimento da sua competéncia académica durante o curso, mas o

fortalecimento desta foi desacelerado no contexto escolar estruturalista que fazem parte.

Contudo, ¢ possivel observar que ha abertura para continuar o desenvolvimento dessa
competéncia, pois os participantes afirmam, conforme mostrado nos excertos, que o curso
despertou curiosidade em aprender mais e produziu mudangas na aprendizagem fora do
contexto escolar. Nesse sentido, percebi os tragos da competéncia académica na postura
destes aprendentes frente a aprendizagem, principalmente a que acontece fora da sala de aula,
0 que acaba por levar estes educandos a apreciarem o caminho da autonomia na
aprendizagem, ou seja, a busca por novos contextos de aprendizagem capacitando-os a

assumir maiores niveis de responsabilidade por sua propria aprendizagem.
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3.6.2 Entrevista com os participantes do segundo grupo (curso de idiomas)

Assim como na primeira, esta segunda entrevista também teve muitas perguntas com
varios enfoques foram feitas para que o aprendente ndo identificasse os dados que eu buscava

em suas respostas, libertando-os do compromisso, como aluno, de sempre ter a resposta certa.

Comecei perguntando se elas tinham ou estavam utilizando alguma coisa que tinham

aprendido durante o curso em suas vidas académicas:

Thais: Ndo fazendo um sacrificio do inglés.... ndo achando [o inglés]
tdo chato.

Ana Paula: Eu consigo me concentrar mais e fazer mais o dever de
casa.

Thais vivencia a experiéncia com o curso na mudang¢a de atitude diante da
aprendizagem de lingua inglesa, conseguiu desenvolver a afetividade com esta aprendizagem,
por isso mostram-se indicios de que a competéncia académica desta participante permanece

em seu curso de fortalecimento.

Ana Paula j4 mostra mais consciéncia no seu ato de fazer o dever de casa,
compreendeu que esta tarefa pode ser aproveitada com propositos de aprendizagem e nao
somente por obrigagdo. A explicitagdo dessa pratica que era altamente intuitiva e realizada
pela tradicdo do ato, por meio das teorias apresentadas durante o curso, a participante
conseguiu modificar sua atitude diante deste momento de aprendizagem, caracterizando,
também, o percurso promissor da competéncia académica, que lhe permitiu assumir a

responsabilidade por sua propria aprendizagem.

Bruna, que ¢ a terceira participante desta entrevista, mostrou um altissimo nivel de
timidez durante a entrevista e poucas vezes respondia de forma espontdnea, por mais
tentativas por caminhos diferentes eu fizesse. Dessa forma, ndo houve resposta desta
participante para essa pergunta. Aproveito para declarar que ndo havera sempre as respostas
de todas as participantes nos excertos, pois serdo apresentados apenas os dados que buscam
responder as perguntas desta pesquisa. Para ver a entrevista completa ou apenas parte dela

vide anexo.

Nesta segunda entrevista com participantes do curso EUKURTO APRENDER, mudei

o foco da pergunta sobre o papel que o aluno exerce no contexto de ensino-aprendizagem de
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linguas, em vez de perguntar sobre o conceito que tinham sobre tal, perguntei se o curso as

tinha ajudado a perceber qual era o papel delas de aprendizes de linguas e qual era este:

Bruna: Estudar. Fazer tudo certinho.
Ana Paula: Ser aluno exemplar, melhorar sempre mais.

O discurso de Bruna se mostrou bastante vasto ao se referir que seu papel de aprendiz
de linguas esta em estudar, tal qual alguns participantes do primeiro grupo fizeram. Esta
declaragdo de Bruna ndo se mostra de acordo com o desenho (re)significado da sua auto-
imagem como aluna, no qual dizia que depois do curso gostaria de ser como um dicionario,
que tem como conotacdo a busca por mais conhecimento, que revelaria uma aprendente mais

responsavel por sua aprendizagem e ndo apenas centrada em “fazer tudo certinho”.

Assim como o termo estudar ¢ vasto, o termo “fazer tudo certinho” também o €, o que
me levou a repensar sobre a inferéncia que fiz, pois a participante em alguns momentos da
entrevista mostrou-se bastante motivada e interessada pelo aprendizado da lingua inglesa,
chegou a dizer explicitamente que gostava de verdade da lingua inglesa, ou seja, a aprendente
tem uma forte relacdo afetuosa com o aprendizado desta lingua, que Krashen (1982)
caracteriza como um dos pilares para a aquisicdo da lingua. Dessa maneira, nos termos
“estudar” e o “fazer tudo certinho” € provavel que estejam subjacentes a responsabilidade por
sua propria aprendizagem e sua protagonizagdo no contexto de ensino-aprendizagem, ou seja,
os construtos relativos a sua auto-imagem (re)significada por sua competéncia académica que

estava sendo desenvolvida.

Ana Paula ja deixa bem mais transparente a sua fala, ao declarar que agora, depois do
curso, seu papel de aluna se traduz em melhorar sempre mais, em outras palavras, a
aprendente assumiu a responsabilidade por sua propria aprendizagem, trilha o caminho da
autonomia da aprendizagem, ou seja, a busca por mais conhecimentos e oportunidade de

aprendizagem com o propdsito de “melhorar sempre mais”.

Este excerto confirma o desenho que ela produziu da sua auto-imagem (re)significada,
que tinha o desejo, depois que participou do curso, de ser uma “massa de modelar”, ou seja, o
poder de se auto-modelar para melhorar sua aprendizagem e ampliar seu conhecimento sobre
varias coisas. Vejo, entdo, tragos de fortalecimento da competéncia académica desta
participante, pois a aluna tem, de fato, a consciéncia sobre o seu papel de aprendente no

contexto contemporaneo de aprendizagem.



155

Indaguei as participantes se esta postura frente a aprendizagem era do mesmo jeito nas
aulas de inglés que elas tinham na escola (regular), ou seja, se elas tinham a mesma

responsabilidade pela aprendizagem delas neste outro contexto:

Thais: Nao! Lad eu ndo faco os deveres.

Bruna: Eu ndo. Sou igual.

Ana Paula: Eu também.

Thais: Ah, ndo sei! Acho que a aula [da escola regular] pra mim é
como fosse uma farsa. Ndo sei explicar. Pra mim ndo é aula de
inglés!

Ana Paula: Mas isso é verdade. Aula de inglés é aula de inglés e nao
portugués!

Ao ter a coragem de assumir que na escola regular a participante ¢ uma aluna de
linguas (inglés) diferente da aluna que frequenta o curso de idiomas, Thais atesta, portanto, a
faléncia do paradigma estruturalista que ainda teima em orientar as aulas de linguas na escola.
A participante ndo se sente motivada na escola a participar ou ao menos fazer suas obrigacdes
como tarefas de casa, mesmo demonstrando bastante desenvolvimento da competéncia
académica no envolvimento afetivo e na protagonizacio na sala de aula de inglés do curso de
idiomas, conforme notas de campo e conversas informais com os professores regentes das

turmas.

As participantes ainda atribuem este descaso com a aprendizagem, neste contexto, ao
fato de a aula ndo ser em inglé€s, pois era 0 minimo que poderia acontecer, uma vez que “aula

de inglés ¢ aula de inglés e nao portugués!”.

Prossegui neste assunto e perguntei se elas ndo conseguiam perceber aprendizado

algum nas aulas de inglés da escola:

Ana Paula: 4h, com coisa super basica, que ndo faz muita diferenca.
Bruna: Tudo que a gente ta estudando la na escola [regular] a gente
ja estudou aqui [no curso de idiomas]. Entdo ndo faz muita diferenca,
porque a gente ja sabe.

Thais: Eu duvido quem sai do 3° ano [do ensino médio] sabendo falar
[em inglés] pelo menos um pouco! Muito dificil!

O objetivo desta pergunta era o de verificar se o caminho rumo a autonomia da
aprendizagem que as participantes demonstravam trilhar as fazia reconhecer que, mesmo em
um contexto fragil, como os de abordagem estruturalista, era possivel criar oportunidades de

aprendizagem. As participantes até reconhecem que esta aprendizagem do contexto escolar
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contribui, entretanto de forma muito minima, ao ponto de acharem que tanto faz ter ou ndo

aquele tipo de ensino- aprendizagem, pois esta “ndo faz muita diferenga”.

O descaso por este saber estd muito mais ligado com o fato de ndo ter aulas na lingua-
alvo do que com o conhecimento em si. As participantes associam a aprendizagem de linguas
ao desenvolvimento da competéncia comunicativa, pois perceberam que a aprendizagem de
regras gramaticais desalinhadas com a realidade nao produz aprendizagem de fato, ou como

diria Krashen (1982), ndo acontece a aquisicao.

As participantes ainda afirmam que com o desenvolvimento da competéncia

comunicativa a curiosidade pela aprendizagem aumenta:

Ana Paula: 4s vezes a gente fica com curiosidade pra saber o que ele
falou [em inglés] aqui e tem que procurar...

Bruna: A4 gente tem que se virar pra saber e a gente procura saber
mais. E melhor.

Portanto, o desenvolvimento da competéncia comunicativa esta bastante envolvido no
fortalecimento da competéncia académica e vice-versa. O aprendente ao compreender que
consegue produzir atos comunicativos com a lingua que estd sendo aprendida, sente-se mais
autoconfiante, melhora a sua auto-imagem de aluno, motiva-se ao aprendizado ¢ a buscar por
mais conhecimento, firmando-se em uma postura de protagonizagao de seu papel de aprendiz
neste processo de aprendizagem. Mas para que tudo isso aconteca, o educando também teve
que se reconhecer como um aluno de linguas atual, assumir sua responsabilidade na
aprendizagem de linguas, portanto, (re)construir sua identidade como um aluno de linguas

contemporaneo. Como € o caso destas participantes.

Como o objetivo do curso era o de envolver mais o aluno com sua aprendizagem, ou
seja, fortalecer as competéncias de aprender dos educandos para que pudessem assumir suas
responsabilidades com seu proprio aprendizado, preocupei-me em saber se o curso tinha
ajudado em alguma coisa para estas participantes, que demonstraram Otimos perfis como
alunas de linguas, antes mesmo do curso e que, portanto, o curso poderia ter sido apenas uma

tarde interessante ou uma “‘aula diferente”.

Dessa maneira a pergunta sobre a contribuicdo do curso para a vida académica destas
participantes tinha o proposito de verificar se este tipo de curso de formacao de aluno tinha de

ser direcionado apenas para aqueles que sdo considerados alunos ndo bem sucedidos na
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aprendizagem de linguas ou ainda, se este tipo de curso provocava alguma alteragdo
perceptivel nos considerados alunos bem sucedidos, se estas percepgdes iam além do
conhecimento de estratégias. O excerto a seguir responde bem a pergunta e foi endossado

também pelas outras participantes da entrevista:

Ana Paula: acho que ajudou a gente ser alunos mais responsaveis.

Dessa maneira, cursos de formacdo de alunos ndo precisam estar vinculados a idéia de
que sdo cursos apenas para aprendizes com caracteristicas de insucesso na aprendizagem de
linguas ou ainda de apenas instrumentaliza-los com estratégias de aprendizagem. Obviamente,
cursos de treinamento de estratégias, como advogam os autores da area (DICKINSON, 1996;
LEE, 1990; NUNAN, 1990, entre outros), sdo importantes e bastante significativos para
aprendizagem de linguas, mas ¢ possivel também criar cursos mais completos, os quais se
empenhardo na preparagao do aluno para aprendizagem de forma mais abrangente, em outras

palavras, que desenvolverao as competéncias de aprender dos educandos.

O curso EUKURTO APRENDER, além de instrumentalizar os aprendentes com
estratégias de aprendizagem, buscava mobilizar o educando como um todo, ndo apenas em
suas agdes, mas também modificar suas atitudes, conhecimentos e tomadas de decisdo que os
guiassem a sua protagonizagdo no ato de aprender, que realinhasse o conhecimento dos
aprendizes com as teorias de aprendizagem contemporaneas para que eles pudessem

(re)construir suas identidades como aprendizes contemporaneos.

Dessa maneira, o curso foi um espaco para o inicio de desenvolvimento da
competéncia académica, que se mostra como gestora das outras competéncias de aprender,
que sendo elas estimuladas ao desenvolvimento levam os alunos a um caminho muito

promissor no sucesso da aprendizagem de linguas.
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INTERPRETACOES FINAIS

E nossa historia ndo estara pelo avesso
Assim, sem final feliz.

Teremos coisas bonitas pra contar.

E até la, vamos viver

Temos muito ainda por fazer

Ndo olhe para tras

Apenas comegcamos.

O mundo comega agora

Apenas comegamos.

Renato Russo - Metal contra as nuvens

Estas interpretacdes tomam por base os dados obtidos a partir de um curso de
formacgao de alunos intitulado de EUKURTO APRENDER, que almejou demonstrar, no caso
desta pesquisa, a importancia do desenvolvimento da competéncia académica nos alunos,
tanto para a conscientiza¢ao sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas quanto para
o envolvimento do aprendiz com esse processo, mesmo que essa competéncia esteja em sua
fase inicial de desenvolvimento. Por isso, ao tentar fazer a andlise sobre o aprendente ao
mesmo tempo faz-se também a andlise sobre o aprender, pois estes estdo

interdependentemente ligados.

O aluno ¢ o centro do processo de aprendizagem, ou seja, o professor promove
encontros dos aprendentes com o conhecimento, mas somente o aluno decidira se vai
aprendé-lo ou ndo. O aluno deve estar preparado para aprender e s6 fazé-lo quando perceber
que seu papel mudou no contexto atual de ensino-aprendizagem de linguas, quando souber

que faz parte do processo. A postura do aluno frente a aprendizagem ¢ deciséria para a

aquisicao.

A competéncia académica, portanto, promove a conscientizagdo do aprendente para
uma postura proativa diante da aprendizagem, oportuniza a mudanga e/ou valorizagdo da
auto-imagem como alunos produzida pelo proprio educando e estabelece um quadro afetivo

do educando mais condizente com a perspectiva de sucesso na aquisicao.

Os dados apurados no curso apontam tais mudancas de atitude dos participantes, como

a mudanga de auto-imagem negativa para uma visdo mais otimista sobre si mesmo e para com



159

sua aprendizagem de linguas. A partir destes dados construidos durante o curso EUKURTO
APRENDER, proponho-me a retomar as questdes de pesquisa e respondé-las

individualmente.

O ALUNO SABE, DE FATO, SOBRE O SEU PAPEL PROTAGONISTA NO
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS?

O aluno sabe discursar sobre este assunto, mas nao sabe, de fato, como agir da maneira
que ele verbaliza ser o seu papel. Entretanto, este discurso do aluno sobre o seu papel, apesar
de ser diferente da sua pratica de ensino tradicional, ainda ndo abrange as mudancas que
ocorreram no decurso da histéria do ensino de linguas, conforme nos evidenciaram os dados

do capitulo 1 e 3.

Nos momentos de reflexdo do curso, os participantes demonstraram ter conhecimento
do papel que eles deveriam exercer em sala de aula, pois tinham ciéncia de que faziam parte
de processo de ensino-aprendizagem, ou seja, ndo eram apenas ‘“recebedores” de
conhecimento, sabiam da importancia da parceria que tem de ocorrer entre professor € aluno e

de ser constantemente participativo em sala de aula.

Durante as observagdes de campo, flagrei falhas entre a teoria (implicita, intuitiva) que
eles elaboraram sobre o papel do aluno e suas praticas, como foi o caso dos participantes do
primeiro grupo, que demonstraram pouco envolvimento com a disciplina, pouca
responsabilidade e compromisso com o ato de aprender e quase nenhum nivel de autonomia

na aprendizagem de linguas, mostrando-se fortemente dependentes do professor.

Portanto, na pratica, estes participantes ndo tinham passado para as suas acdes o0s
conhecimentos sobre o papel do aluno, do qual eles mostravam algum entendimento. E
possivel que isto tenha acontecido porque os aprendentes do primeiro grupo ndo tém
oportunidade de pratica desses papéis que eles entendem ser do aluno, por fazerem parte de

um contexto que ndo permite que sejam protagonistas na sua propria aprendizagem.

Entretanto, os participantes do segundo grupo que fazem parte de um contexto voltado
para o paradigma comunicacional e que, por isso, propicia mais espaco para a protagonizacao
de seu papel de aprendiz, também estes demonstraram nos desenhos de suas auto-imagens o
conceito sobre o “bom” aluno (leia-se aluno bem sucedido) baseados em papéis bastante

arraigados no conceito tradicional de se aprender.
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O conceito de papel de aluno, evidenciado nas vozes dos participantes desta pesquisa,
mostrou-se distanciado do contexto contemporaneo. O papel que o educando deve
desempenhar ainda estava muito relacionado ao paradigma estruturalista, baseado em
comportamentos. Ao citar a palavra “papel do aluno”, os participantes relacionavam o
construto apenas aos deveres e obrigacdes que dos aprendizes, e ndo relacionavam também

sobre suas atitudes, colaboragdo em sala e tomadas de decisao.

Os saberes dos participantes sobre papéis do aluno, antes do inicio do processo de
desenvolvimento da competéncia académica que foi ofertado no curso, ndo pautavam as
mudangas nos papéis de aluno. Os aprendentes nio sabiam, de fato, qual era o papel deles no
contexto contemporaneo de ensino-aprendizagem, estando ainda muito influenciados pelo
paradigma gramatical-estruturalista, mesmo aqueles que estavam alocados num contexto de

aprendizagem de abordagem com caracteristicas comunicacionais.

Ademais, ¢ conveniente neste momento lembrar que os alunos praticam seus atos de
aprender intuitivamente, baseados na tradicdo de aprender, como bem mostrou De Paula
(2008) sobre a competéncia espontdnea (implicita) dos aprendentes. Dessa forma, os
participantes de pesquisa, assim como a maioria do alunado brasileiro, tém conflitos entre a
teoria e a pratica de seus papéis, pois nunca receberam educagdo formal para tal. Mesmo
sendo se tratando de uma pratica tradicionalmente realizada ela €, ao mesmo tempo, altamente
complexa e caotica, conforme declara Paiva (2005), e que necessita de conhecimento
“formal” de como essa pratica funciona para producdo de melhores resultados na

aprendizagem.

Do mesmo modo que o professor ¢ informado de que seu papel foi modificado para o
cenario contemporaneo de ensino de linguas e tem a oportunidade de buscar subsidios para se
preparar para esse novo ensinar, o aluno também precisa ter conhecimento (formacao) de que
seu papel de aprendiz também pode ser modificado e precisa também ter espagos para buscar

subsidios para se preparar para esse novo aprender, como um curso de formacao para alunos.

E POSSIVEL AQUILATAR O GRAU DE DESENVOLVIMENTO DESSA
COMPETENCIA ACADEMICA ESPONTANEAMENTE DESENVOLVIDA NO
APRENDENTE?

O aquilatar (verificar) do grau de desenvolvimento dos aprendizes da competéncia

académica esta ligado diretamente a conscientizacdo dos aprendentes sobre o que € ser aluno
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dentro do cenério atual desejavel para o ensino de linguas. E conhecer, de fato, qual é o papel

que ele exerce no cenario de ensino aprendizagem.

Os dados apontaram para distor¢des conceituais e praticas sobre o papel de aluno de
linguas dos participantes. O desenvolvimento espontdneo dessa competéncia mostrou-se fraco
e precario antes do processo consciente do desenvolvimento da competéncia académica no
curso de formagao de alunos durante as atividades ofertadas. Em outras palavras, o grau de
desenvolvimento espontaneo da competéncia académica, de acordo com os dados construidos
nesta pesquisa, evidenciou um nivel muito baixo mas, em contrapartida, quando houve a
interven¢do das atividades do curso, como nos indicou as atividades das auto-imagens, o grau

de desenvolvimento da competéncia académica aumentou consideravelmente.

A competéncia académica ¢ gestora das outras competéncias e todas elas quando em
fluxo de forma harmoniosa trazem beneficios para aprendizagem. Portanto, oportunizar
ambientes para que elas se desenvolvam ¢ altamente proveitoso para o cenario pedagdgico de

ensino e aprendizagem de linguas.

As competéncias de aprender na Lingliistica Aplicada, assim como as inteligéncias
multiplas na Psicologia da Educagdo, permitem aos seus agentes aprenderem por diversos
caminhos, pois estas teorias compreendem o ser como plural em si mesmo. Dessa maneira,
estas teorias, que mantém relagdo intima uma com a outra, desenvolvem nos aprendentes
potencialidades variadas de aprendizagem, permitindo aos alunos valorizarem suas formas de
aprender, além de mostrar que as pessoas aprendem de formas diferentes uma das outras ou

ainda aprendem a mesma coisa de varias formas.

A oferta de um curso que promovesse as competéncias de aprender teve apontamentos
de mudangas significativas na postura do aluno frente ao seu aprendizado. No caso do
primeiro grupo, por exemplo, que sou a professora regente de inglés, percebi mudangas na
pratica em relagdo aos seus papéis de alunos, na maioria deles, inclusive naquele que mostrou,

durante a entrevista, muita resisténcia a protagonizacao de seu papel.

Dentro das limitagdes que um contexto estruturalista impde, os participantes desse
primeiro grupo se mostraram mais atenciosos nas aulas, buscavam solucionar as duvidas por
si mesmos, buscaram criar oportunidades de pratica oral comigo, mesmo minimamente, além

de demonstrarem mais envolvimento afetivo com a disciplina.



162

O segundo grupo, cujos participantes ja possuiam caracteristicas bem desenhadas de
alunos de sucesso na aprendizagem, de acordo com as observagdes de campo, ndo
demonstraram muita mudanga observavel no contexto da sala de aula, mesmo porque ja
tinham trajetdrias satisfatorias neste cendrio e por isso ser mais dificil de perceber se houve
tais mudangas. Contudo, conforme observado durante as entrevistas, as sinalizagdes de
mudanca ocorreram fora do contexto escolar, em sua maioria aconteceu nas atividades

desenvolvidas em casa.

Considero os dois tipos indicativos de mudangas bastante significativos, contudo, os
indicios de mudanga fora das paredes da sala de aula, depois da ocorréncia do curso de
formagdo de aluno, demonstra que este pode ter o alcance que foge do controle do professor e
que ¢ muito importante para a consolidacdo da aprendizagem, como a realizacdo das tarefas
de casa de forma mais consciente ¢ a adocdo de estratégias de aprendizagem relacionada ao

cotidiano do aprendente.

O curso atingiu seus objetivos especificos para esta pesquisa ao dar inicio ao processo
de desenvolvimento da competéncia académica dos alunos por meio de atividades que
estimularam as inteligéncias multiplas dos participantes e potencializando suas percepcdes
sobre aprendizagem; ao conscientizar os participantes sobre a importancia da protagonizagao
de seus papéis de alunos no contexto de ensino-aprendizagem contemporaneo e¢ dando inicio
ao processo de busca pela autonomia da aprendizagem, pois o proprio ato de se inscrever no
curso, de livre e espontanea vontade, indicava o desejo dos participantes em assumir o

desenvolvimento de sua propria aprendizagem.

Nao pretendo aqui dizer que as competéncias de aprender encontrardo solucgdes
infaliveis para a sala de aula ou para a aprendizagem como um todo, tampouco defendo que
cursos de formagdo de alunos virem comércio de como aprender melhor. Advogo, apenas, que
sejam abertos espagos formais para “conversa” com os alunos, discutir sobre o processo de

aprendizagem, fortalecendo-os de saberes importantes para a realizacao deste processo.

Se a sala de aula se mostrar com pouca ou quase nenhuma abertura para este espaco de
discussd@o com os aprendizes, devido a demanda da agenda pedagdgica ou outras razdes,
proponho que seja feito, entdo, eventos para alunos na escola, ao menos anual, com o
proposito de discutir sobre o processo do ato de se aprender. Eventos, como esse apresentado

nessa pesquisa, de formacao de aluno, tal como aqueles congressos e simposios voltados para
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professores de ensino de linguas. Esses momentos poderiam gerar situagdes de conhecimento,
interacdo e negociacdo de significados entre os alunos também, como se fosse um grande

encontro da aprendizagem de linguas.

A proposta desenhada do curso de formagdo de aluno EUKURTO APRENDER, era o
de mostrar para o aluno a importancia de estar preparado para aprender, saber que ele pode
gerir sua propria aprendizagem, que ndo precisa relacionar o ato de se aprender um lingua
apenas a sala de aula e acabar perdendo oportunidades muito ricas de aprendizagem além
dessa. Descobrir que agdes ligadas ao entretenimento, por exemplo, que ele frequentemente

pratica, pode proporcionar o aprendizado da lingua aliado ao seu prazer.

Mas acima de tudo saber, conscientemente e ndo mais intuitivamente, que seu papel de
aluno foi modificado, que ele tem de assumir uma postura mais proativa, que precisa assumir
que ¢ ele que aprende por si mesmo e ndo por outrem, ou seja, precisa assumir sua
responsabilidade sobre seu aprendizado, se envolver com esse aprendizado, trilhar o caminho

da autonomia na aprendizagem de linguas.

Se ele ndo (re)construir sua identidade como um aluno de linguas alinhado com a
atualidade, infelizmente, ficard parado no tempo e se contentando com as ditas aulas

diferentes com letras de musica para que sejam preenchidas as lacunas.
Entdo, estas sdo as consideragdes finais? Acho que nao.

Sou da opinido de que em pesquisa qualitativa ndo se chega ao seu “final”, mas, na
verdade, encontra-se no fim outro inicio, ao perceber que a pesquisa apenas observou uma das
refratagdes das luzes que se projetou no cristal (dados). Por isso que decidi chamar a sintese
das idéias exploradas aqui de “Interpretacdes finais”. Ha muitos lados desse prisma para ser

explorado, ainda h4 muito por se pesquisar, principalmente nesta area de formagao de alunos.
LIMITACOES DA PESQUISA E PROPOSTA PARA PESQUISAS FUTURAS

A pesquisa sobre o aprendente apresenta o cenario A - a sala de aula - e o cenario B -
além da sala de aula. Pesquisas sobre este cendrio B se fazem cada vez mais emergenciais,
saber como os alunos aprendem sem a presenca do professor ou como eles podem aprender
nesse contexto. Necessitam também de instrumentos de coleta de dados diferenciados como

narrativas de aprendizagem, protocolos realizados ao final do dia - o que vocé aprendeu hoje -
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protocolo de pausa - parar quando a pessoa esta realizando as atividades de aprendizagem de

linguas - entre outros.

A proposta materializada em forma de curso teve uma influéncia bastante promissora
no desenvolvimento da competéncia académica dos alunos participantes desta pesquisa. A
principal influéncia, pelo que sinalizaram os dados, relaciona-se ao fato de o curso ofertado
ter proporcionado maior valorizacdo de seus papéis de aprendizes, proporcionando maior
seguranga no momento da aprendizagem, que, eventualmente, contribuiu para um processo de
busca da autonomia da aprendizagem, pois a competéncia académica torna os alunos mais

envolvidos e motivados para a tarefa de aprender a linguas.

Por fim, retomo a metafora citada na musica “Admiravel Chip Novo” da cantora de
rock Pitty apresentada no inicio do capitulo 3, que representa bem o curso apresentado nesta
pesquisa. O curso EUKURTO APRENDER apenas deu a "pane no sistema" dos aprendizes,
como se o curso fosse "alguém que os desconfigurassem" e eles, os aprendizes, percebessem
somente agora que tinham "olhos de robd", ou seja, que tinham a crenca que sabiam qual era
o papel deles como alunos, achavam que eram "vivos" dentro de um "sistema" que os impedia

de se agirem como, de fato, eles deveriam ser: protagonistas em seus papéis.

" <

E preciso, no futuro, pesquisar sobre e se estes aprendentes de fato se "libertaram", “se
reinstalaram um novo sistema” ap6s cursos de formacdo como este aqui apresentado. A
competéncia académica permite ao educando o reconhecimento de seu papel de aluno na
contemporaneidade, mas € preciso abrir espagos nos cenarios de aprendizagem para que 0s

alunos, de fato, os encenem.

Portanto, o caminho para se pesquisar sobre e com os alunos a respeito de sua

aprendizagem est4 apenas no inicio, ha muito para se avancar nessa dire¢ao.

Este é apenas o comego, apenas comegamos.
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ANEXOS



1 Pagina Eletronica

aprender

SUKRUILO

Inicio Sobre o curso As arvores Somos nozes Videos

Bem-vindos ao Eukurto Aprender Linguas

0O Eukurto Aprender € um projeto que surgiu no curso de pos-graduacio
(mestrado) em Linglistica Aplicada na Universidade de Brasilia e que tern como
proposta a formagao de alunos, ou seja, ajuda-os a aprender a aprender. Ao
percebermos que havia cursos de formacdo de professores, os quais Ihes davam
suporte de como melhor ensinar, sentimos a necessidade de existir cursos que
dessem dicas de como melhor aprender, afinal, ensinar e aprender langam seu
olhar para o mesmo horizonte.

Assim, criamos o curso Eukurto Aprender, que tem por objetivo levar o aprendiz a
reconhecer-se e conscientizar-se que € agente de seu proprio aprendizado,
fazendo-o conhecer e apreciar o caminho que o leva a autonomia da aprendizagem
por meio de varias atividades dindmicas e divertidas. Este curso é oferecido a
alunos de escolas de idiomas, escolas regulares, grupos empresariais e a grupos
gue tenham interesse no autoconhecimento como aprendizes de lingua. Aqui vocé
pode encontrar amostras do curso, materiais produzidos pelos participantes, além,
& claro, de matérias ji elaborados por nds, criadores deste projeto.

Seja bem-vindo(a)e curta aprender!

Comunidade no orkut

Acesse a comunidade do Eukurto no (
uma conta no Orkut. hitp:/Awww.orku

Apoio

y,

webdesign

Copyright @ 2009 : EuKurto Aprender Ling

Aprenda a cantar uma miisica em inglés. Pode ser muito
divertido. Se vocé quiser, vocé até pode gravar sua voz cantando
e ouvir depois. Vocé pode até ir a um videoké com amigos e
divertir-se cantando! Cuidando apenas para ndo desafinar!

Procurar Contatos

* Enquete

Qual a velocidade em gue vocé
consegue falar “Peter Piper picked a
peck of pickled peppers"?
@ Velocidade 1: Devagarzinho! S o
aprendizado...

@ Velocidade 2: Continuou facil!

@ Velocidade 3: Ta ficando dificil!

@ Velocidade 4: Fala sério! Aumentou
dem:

@ Velocidade 5: Eu conseguil! Minha
lingua enrolou!

Resultadcs

Fotos do Ultimo Curso

- - design by wrbk
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2 Cracha
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3 “Acho que pareco com um(a)...”

aukurto

NOME:

ACHO QUE PARECO COM UM(A)

www.sala.org.br/eukurto
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4 Gravura

O\ IIII lrl'm_

LEIA EM VOZ ALTA:

Na cor preta vocé€ consegue ler a palavra GOOD, mas no branco (dentro da palavra GOOD)
vocé poderd ler EVIL, ou seja, a aprender um idioma pode ser bom (legal) ou ruim (chato),
so0 depende do seu ponto de vista!!!

www.sala.org.br/eukurto
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5 Learning Style Inventory

~ukurlo

Either print this page and take the inventory or keep track of your score. Read each statement and select the appropriate
number response as it applies to you.

Learning Styles

Often (3) Sometimes (2) Seldom/Never (1)
Visual Modality

| remember information better if | write it down.

Looking at the person helps keep me focused.

| need a quiet place to get my work done.

When | take a test, | can see the textbook page in my head.

| need to write down directions, not just take them verbally.
Music or background noise distracts my attention from the task at hand.
| don’t always get the meaning of a joke.

| doodle and draw pictures on the margins of my notebook pages.
| have trouble following lectures.

| react very strongly to colors.

Total

Auditory Modality

My papers and notebooks always seem messy.

When | read, | need to use my index finger to track my place on the line.
| do not follow written directions well.

If | hear something, | will remember it.

Writing has always been difficult for me.

| often misread words from the text (i.e., “them” for “then”).

| would rather listen and learn than read and learn.

I’m not very good at interpreting and individual’s body language.

Pages with small print or poor quality copies are difficult for me to read.
My eyes tire quickly, even though my vision check-up is always fine.
Total

Kinesthetic/Tactile Modality

| start a project before reading the directions.

| hate to sit at a desk for long periods of time.

| prefer first to see something done and then to do it myself.
| use the trial and error approach to problem-solving.

| like to read my textbook while riding an exercise bike.

| take frequent study breaks.

| have a difficult time giving step-by-step instructions.

| enjoy sports and do well at several different types of sports.
| use my hands when describing things.

| have to rewrite or type my class notes to reinforce the material.
Total

Total the score for each section. A score of 21 points or more in a modality indicates a strength in that area. The highest of
the 3 scores indicates the most efficient method of information intake.

The second highest score indicates the modality which boost the primary strength. For example, a score of 23 in the visual
modality indicates a strong visual learner. Such a learner benefits from the text, from filmstrips, charts, graphs, etc.

If the second highest score is auditory, then the individual would benefit from audiotapes, lectures, etc. If you are strong
kinesthetically, then taking notes and rewriting class notes will reinforce information.

Modality Preference Inventory - Middlesex Community-Technical College
Source: http://homepages.wmich.edu/~jmcgowan/CTE344/session3/Modalityinventory.pdf

www.sala.org.br/eukurto



176



eukurlo

www.sala.org.br/eukurto

eukurlo

www.sala.org.br/eukurto



178

7 Desestrangeirizacio da Lingua (Pronunciation Rap)

eukurto

eukurlto

Pronunciation Rap

If you want to speak English in a way that's cool
Put it in your body as you learn each rule,
Tap the rhythm and feel the beat
Put that language in your feet

(And) Practice — it’s the only way.
Make small talk — every day.

(I said) Practice — it's the only wa
Make small talk — every day.

Whether you whisper, whether you shout
Stress that syllable, stress it out
Ice cream in the desert makes a greal dessert.
Present me with a present of a brand-new shirt.

]

Reduce those “of's” and reduce those “and’s”
Have a cup o’ coffee, Wash your face n’ hands
Drop that “h" when you “give’er a kiss,”
With all this rhyming, you just can't miss!

Chorus
Remember to link those final “S’s"
Add those endings, no more guesses.
She likes apples while she seats on beaches.
When he's hungry he goes for peaches.

“E-d" endings must be clear.
Shout them out for all to hear!
And when is it posted, when is it picked?
When is it toasted, when is it ticked?

Chorus

Pronunciation Rap

If you want to speak English in a way that's cool
Put it in your body as you learn each rule,
Tap the rhythm and feel the beat
Put that language in your feet

(And) Practice - it's the only way.
Make small talk - every day.

(I said) Practice - it's the only w.
Make small talk - every day.

Whether you whisper, whether you shout
Stress that syllable, stress it out
Ice cream in the desert makes a great dessert.
Present me with a present of a brand-new shirt.

Reduce those “of's” and reduce those “and’s”
Have a cup o’ coffee, Wash your face n’ hands
Drop that *h" when you “give’er a kiss,”
With all this rhyming, you just can’'t miss!

Chorus

Remember to link those final “S's”
Add those endings, no more guesses.
She likes apples while she seats on beaches.
When he's hungry he goes for peaches.

“E-d" endings must be clear.
Shout them out for all to hear!
And when is it posted, when is it picked?
When is it toasfed, when is it ticked?

Chorus
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8 “Estou em Brasilia, Logo Sou Deputado”

eukurlo

ESTOU EM BRASiLIA, LOGO SOU DEPUTADO!
NOSSAS 10 LEIS DE COMO MELHOR APRENDER INGLES

10-

www.sala.org.br/eukurto
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9 (Re)Significacao dos Desenhos

eukurto

NOME:

A PARTIR DE HOJE QUERO ME PARECE COM UM(A)

www.sala.org.br/eukurto
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10 Recomendacdes Para Melhor Aprender Linguas
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11 Ficha de Inscricao

eukurto

O EUKURTO aprender
€ um curso para
estudantes de linguas.
Juntamos a “fome com
a vontade de comer”.
Vocé vai aprender a
aprender linguas
se divertindo.

Curta o EUKURTO

Criar Perfil
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Nome: I

Endereco: I

Telefones: I

E-mail: I

Orkut: I

Msu:l

Turma: I

Idade: I

eukurto
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13 Filipeta

& ra
Eu curto o ELKLURTO!

& & @ NH Yq & 7 e

‘e°+Fée°: diz:

eaeell qual o seu EUKURTO?
LUQUINRAS « diz:

??? 0 q eh isso?
e°*Fee°: diz:

entaum abafa e acessa

www.sala.org.br/eukurto e se add
LuqUINRAS « diz:

= flwss... até +

- B @ P p B

CURSO EUKURTO APRENDER

Inscrigoes: Até 5 de junho de 2008

Local: Secretaria da Cooplem

Al L Enviar

Acesse o site www.sala,org.brieukurio




Qual a sua estratégia
pra passar de nivel?

NAO TEM?

Vem pro eukurto e
aprenda varias!

aukurto



Colar na prova ja nao
ta dando tao certo?

Faca o eukurto
e conheca outras
estrategias para
passar de nivel!

-) Il(l lfl—ﬁ
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Quer ganhar pontos
extras e nao ficar
(( »
morrendo’ de
estudar antes da
prova?
Inscreva-se no
FEukurto!!!

-) IIII l(l—ﬁ



Vocé odeia estudar
pra prova?

Vem pro eukurto e

descubra porque
vocé esta certo!

eukurlo



Vocé tem atitude?
Qual a sua tribo?
Qual o seu estilo?

Inscreva-se e
descubra tudo isso
e muito mais!

-) IIII l(l—ﬁ
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o°-Fée°. diz:

eaee!!! qual seu eukurto?
LuqUiNhAS « diz:

??? 0 q eh isso?

o°-Fée°. diz:

vc naum sabe?7??
entaum abafa e acessa
www.sala.org.br/eukurto

e se add
LuqUiNhAS « diz:
= flwss... até +

eukurlo
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15 Autorizacgoes

eukurlo

Brasilia-DF, 07 de agosto de 2008.

Autorizagao

Autorizo meu(minha) filho(a) a participar do curso Eukurto Aprender, a ser realizado no dia 15 de agosto de

2008 das 14:00 as 16:30 na unidade da em DF. Este curso ¢ parte de uma pesquisa de

mestrado pelo Programa de Pds-Graduagdo em Lingiiistica Aplicada das pesquisadoras Christiane de Céssia
Scabello, Jaqueline Rodrigues do Nascimento e Leila Alves Medeiros Ribeiro da Universidade de Brasilia.
Estou ciente de que o objetivo desta pesquisa ¢ analisar como as competéncias do aprendiz de linguas se
desenvolvem, de modo a produzir resultados desejados para o avango no seu percurso de aprendizagem e na
conscientizacao de seu papel nesse processo.

Afirmo que a participagdo ¢ voluntaria e que nenhum tipo de coacdo foi usado para obté-la.
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16 Transcricdo da Entrevista em Grupo dos Alunos da Escola Regular

P = Vocés ainda lembram do curso [Eukurto Aprender Linguas]?
Todos = Uhum (sim).

P = Vocés gostaram?

Todos = Sim.

P = Vocés ja tinham feito algo igual ou parecido [com o curso] antes?

Todos = Nao.
P= Vocés ja viram em algum lugar falando que existe curso pra aluno?
Todos = Nao.

Gabriel = J4, mas nao lembro onde.

P = Alguém aqui lembra das atividades feitas no curso [Eukurto Aprender Linguas]?

Todos = Sim...¢...

Isabela = Algumas

Todos=E...

P= Essas que vocés lembram, quais sdo...Por exemplo, Isabela, diga...

Isabela = E...aquela de passar a frase pro passado...[a frase] que ndo existia, né (risos), so
tinha uma palavra [que existia]...outra...¢...

Igor = Aquela do Good...(risos)

Isabela = E...(risos)

P= Uhum...do Good and Evil...sei qual é...Lembra alguma, Gabriel?

Gabriel= (acena com a cabega dizendo que nao).

P= Nenhuma, Gabriel?

Luciana= Naquela 14 do video... que a gente tinha que interpretar o video e naquela 14 que a
gente tinha que pensar no qué que a gente poderia aprender inglés. Ai a gente colocou com
musica, brincando, lendo...

P= Aquela lista [que a gente fez] no final, né.

Cowboy = Lembrei desta também.

P= Vocés ainda tém aquela lista?

Isabela = Eu tenho.

P= Algum de voces ja fez alguma coisa desta propria lista que fez?

Todos = (Siléncio)

P= Alguém aqui lembra de ter usado alguma daquelas atividades...atividades que digo assim,
alguma coisa que aprendeu no curso em algum momento?

Igor= Aquela parte que passou no teldo [videos dos depoimentos e dos professores] que dizia
que era pra usar mais o inglés.

P= Ai voceé passou a usar mais [o inglés]depois que ouviu aquilo ali?

Igor = Isso.

P=E vocés? Nao usaram mais nada, assim, alguma coisa que lembra...

Isabela= Eu também comecei a usar mais...

P= E mesmo, né! (Essa aluna tenta s6 falar em inglés quando conversa comigo depois que o
curso aconteceu.)

P= Alguém mais lembra? (siléncio) Por exemplo, aquela lista que vocés criaram [no curso],
vocés mesmos deram a dica, depois do que aprenderam [no curso Eukurto] de como aprender
melhor. Em algum momento vocés sentiram que usaram isto nas aulas de inglés?

Cowboy= Nas aulas ndo, mas em casa sim.

Isabela= Eu também.

P= O qué, por exemplo.

Cowboy= Ouvir musica em inglés.
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P= Prestando mais aten¢ao ou s6 ouvindo musica?

Cowboy= Ouvindo tentando interpretar.

P=E...o que mais? Vocé usou, Natélia, alguma coisa?

Natalia= (siléncio)

Cowboy= Oh, s6 eu que estudo aqui?

Todos= (Risos)

P= Vocé lembra de alguma coisa, Natalia?

Gabriel= As vezes eu tento ver filmes em inglés...

Isabela= Também seriado...

P= Mas isso comegou depois do curso [Eukurto Aprender]?

Isabela= Eu ndo, eu ja fazia.

P= Tem alguma coisa que vocés acham que o curso [Eukurto Aprender] contribuiu pra vocés?
Depois que aconteceu...

Isabela= Prestar mais aten¢ao nas aulas.

P= 0O qué mais?

Luciana= Que ¢ mais fécil de aprender.

P=0 qué? O inglés?

Luciana= E.

P= Percebeu que era mais facil e ndo era aquele despeeeeeeeeeeero (risos) que vocé fazia?
Luciana= E (risos).

P= Ou alguém acha que o curso...uhum, uhm ‘t4 do mesmo jeito antes e depois do curso’.
Todos= Nao (risos)

P=Pode falar, gente. Se estiver, ndo tem problema.

Gabriel= Nao!

P=E...o que vocé acha que modificou?

Gabriel= Despertou mais o interesse em ver coisas em inglés.

P=E....E vocé, Igor?

Igor= Também. Videos.

P= Vocé tem mais coragem de ver filmes sem a legenda?

Igor= Sem legenda...¢.

P=E vocg, Natalia. Acha que esta do mesmo jeito que antes ou depois do curso?
Natélia= (risos) Nao, melhorou. Desperta mais a curiosidade de aprender inglés.

P=E...o que, exatamente?

Natélia= Na sala...sei la...prestar mais a atengao...

P=E...Vocés viram alguma diferenca na nota depois do curso?

Gabriel= Eu vi, pelo menos eu acho que vi.

P= O que vocé acha que melhorou? Por que vocé acha que melhorou? Foi o curso?
Luciana= A minha nao mudou nada... (risos)

Isabela= A minha também (risos).

Gabriel= E...antes eu ndo tinha nem interesse de ver filmes em inglés, ai comecei a ver, agora
também ja dou conta de traduzir o texto da prova...

P= Vocé ficou mais...

[...]

Igor= A minha nota continua a mesma...s6 que continua boa (risos).

P= Ah, bom...que bom, né!

P= Ah, outra coisa que vou perguntar pra vocés! Vocés lembram que eu pedi pra que fizessem
um desenho bem no inicio do curso [Eukurto Aprender]?

Todos= Lembro!

P= Alguns de vocés aqui, a maioria, se desenhou como algo quebrado, algo com defeito...

[.]
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P= Vocés lembram dos desenhos de vocés?

Cowboy= Nao.

Luciana= Memoria fraca (risos).

Igor= Eu fiz dois.

P=E. Eu lembro que vocé desenhou como algo bom.

Igor=E.

P= Vocé se considera bom ainda?

Igor=E... (risos)

P= Vocé acha que melhorou mais depois do curso ou ficou a mesma coisa?

Igor= Melhorar, melhorou. Continuou...ajudou um pouco sim.

P= E vocé, Gabriel? Eu lembro que vocé fez uns trezentos desenhos, fazia e riscava, fazia e
riscava (risos). Mas lembro que vocé se desenhou assim, como algo que ndo era muito bom. O
que vocé acha hoje [de si mesmo]?

Gabriel= Eu lembro que me desenhei como um CD arranhado.

P=Foi mesmo...mas, hoje, vocé ainda se considera um CD arranhado?

Gabriel= Menos arranhado.

P=Ja da pra colocar no som ou gravar alguma coisa? (risos)

Gabriel=E...ja (risos).

P=E vocé, Cowboy?

Cowboy= Nao lembro.

P= Mas eu lembro que foi alguma coisa assim. Mas como vocé se considera hoje?

Cowboy= Mais ou menos.

P= O que falta pra ficar s6 no mais?

Cowboy= Interesse.

P= Com o curso esse interesse ndo despertou?

Cowboy= Despertou. Comecei a estudar mais, mas o interesse mesmo...

P= Ainda nao foi aquele ‘tchan’, né.

Cowboy= E, mas um pouco eu tive sim.

P= E...e vocé, Naty? Vocé se desenhou como uma boa aluna. Vocé ainda se considera assim
no inglés?

Natalia= Ah, sei 14 (risos)

P=E quem vai saber? (risos)

Natalia= Vocé...vocé ¢ a professora.

P=Nao, mas eu quero...alids, deixa eu fazer uma pergunta aqui pra vocés. Gostaria que voces
definissem aqui, e pode ser feita um conceito em conjunto: O que ¢é ser aluno? Porque dentro
de uma sala de aula, melhor, dentro de uma escola todo mundo tem um papel a desempenhar,
né. O porteiro que ta ali tem o papel dele, a diretora tem o papel dela, a professora dentro de
sala de aula, tem que ta ali e ensinar, ¢ o papel dela, certo.E o papel do aluno...qual ¢ o papel
do aluno, na opinido de vocés?

Luciana= O aluno tem que ser...tem que fazer a obrigagdo...€ acho que ¢ isso...

Igor= Acho que todo mundo tem direito de estudar, de brincar...ah...estudar!

Todos= (risos)

P= Definam este estudar pra mim.

Isabela= A obrigacdo do aluno ¢ aprender, né, pra se dar bem na vida, porque s6 se dando
bem na vida, assim, ndo vai ser s6 “filhinho de papai”, essas coisas assim...

Luciana= S¢ estudando que se tem uma vida boa...

P= Essa seria a func¢ao do aluno, entdo, aprender?

Isabela= Isso. Ouvir o professor...

P= Ouvir o professor pro futuro ele se dar bem?

Isabela= Uhum...
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P= E s6 isso entdo? O que mais que ele tem que fazer? E ficar ali (gesto de ficar parado
sentado)?

Isabela= Interagir também!

Natélia= Cada um tem seu exercicio, sua tarefa, entdo tem que obedecer.

P= Obedecer? Que mais? O que vocé acha Cowboy? E ficar ali e obedecer?

Cowboy= E ajudar os outros, ajudar os que ndo sabem.

P=E os que nao sabem fazem o qué?

Cowboy= Ug¢, aprende sozinho.

P= Uai, mas ndo iam ser ajudados?

Cowboy= Quando precisar de ajudar...ué, se vira...

P=E vocé, Gabriel, o que acha que é o papel do aluno?

Gabriel= E prestar atencfo e tirar boas notas.

Isabela= Respeitar o professor.

P= Mas até agora vocés s6 me falaram assim... em termos de obrigagdo: respeitar, prestar
aten¢do, ficar sentado...s6 eles falaram em interagir, ajudar os colegas que nao sabem, ndo ¢
verdade? E o papel do professor na cabecinha de vocés? Qual ¢ a parte dele?

Luciana= Ensinar.

P= Ensinar? Mas de que forma?

Luciana= Ensinar aquilo que eles aprenderam, a experiéncia...

Isabela= Ter paciéncia.

Gabriel= Ter compreensao.

Igor= Ensinar de forma mais...

Cowboy= Mais simples.

P= Entao fica assim: o professor 14 ensinando e o aluno aqui (gesto de sentado passivamente)
Natalia= Nao. A aula mais divertida.

Igor=E.

P= Como assim mais divertida?

Gabriel= Que fique na cabega do aluno.

Natalia= E.

Igor= Acho que a aula ndo tem que ser so aula, tem que ter um pouco mais de brincadeira
também, que ¢ parte do professor.

P=E tem que partir do professor?

Igor=E.

P= Vocés acham, bom, deixa-me ver...vamos colocar em termos de porcentagem. Pra aula dar
certo, entdo, tem que partir 90% do professor?

Isabela=50 %

Cowboy= Tem que ser um pouco de cada lado. Se o aluno ndo colaborar ndo tem nada, entao,
né.

P=E como ¢ que ele colabora?

Cowboy= Nao fazendo bagunga.

Isabela= Ouvindo!

P= Ouvindo?

Gabriel= Se partir do aluno, ai vira muita bagunga.

P= Entao tem que partir do professor. Mas como o aluno colabora, entdo?

Gabriel= Nao ficar gritando, ndo desrespeitar o professor, ajudar os colegas...

Isabela= Nao ficar conversando...

P= Al se [0 aluno] ficar quietinho, sentadinho a aula vai dar certo?

Isabela=FE.

Natalia= Vai dar certo, mas ai também tem gente que nao agiienta né.
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P= E...entdo vamos imaginar do jeito que vocés estdo falando ai. Entdo chego pra dar aula e
s6 vai dar certo se todo mundo ficar ali caladinho, prestando atengao? E isso?

Natélia= N3o. Uma pessoa ficar calada nio significa que ela esta prestando atencdo. E porque
ele esta no mundo da Lua (risos).

Luciana= E...as vezes.

P= E isso mesmo, meninos?

Gabriel= Geralmente.

Cowboy= Mas se tiver bagunga o professor acabando estressando e nada...

P= E...mas serd que ndo da pra ter....assim...serd que ¢ so essa a parte do aluno? O aluno so
tem que ficar sentado?

Isabela= Tem que participar...

Igor= O aluno tem que querer aprender...Se ele ndo quer, ai ndo da.

P=E quando ele quer aprender?

Isabela= Quando a gente quer alguma coisa da vida.

P= Sera? Se eu falar pra vocés assim: ‘vamos fazer essa atividade aqui’, ai vocés perguntam:
‘vale nota, fessora?’e eu digo: ‘ndo’. Vocés vao querer?

Todos= (risos)

Isabela= Depende

Natalia= Depende...depende...se for legal, eu fago, se ndo eu deixo 14!

[...]

P= Como seria essa aula, entdo? Como seria a aula ideal pra vocés?

Gabriel= Acho que 50% a professora explica e 50% explica, mas com brincadeiras...sei l4...
P=E como ¢ que o aluno participa dessa aula?

Isabela= Respondendo as perguntas, né...brincando

Natalia= Brincando, de forma mais divertida vocé aprende mais rapido, fica mais na cabega,
faz lembrar mais.

P= Lembra mais depois, né...

Isabela= Tipo assim, como minha mae fala, ela ¢ professora, e que quando ela estudava tinha
musiquinha, brincadeira e isso faz a gente lembrar.

P=Vocé acha? Vocés concordam com isso ou nao?

Cowboy= E um pouquinho complicado. Tem cursinho de inglés que faz o aluno aprender
brincando com o som. Fica falando tudo em inglés e o aluno tem que tentar entender, traduzir
tudo aquilo ali...passar pro papel.

P=E aqui na escola, que a gente ndo tem. Vocés acham que isto ¢ certo?

Cowboy= E complicado demais...

P= 0O qué? Nao ter?

Igor= Acho que s6 assim o aluno pode aprender inglés.

P= Como? Praticando?

Igor=E...

Luciana= Nao sei ndo...

P= Como?

Luciana= For¢ando ninguém faz...

P= Como assim? Me explica melhor.

Luciana= Acho que ser for um dever o aluno faz ou nao faz...

Cowboy= Tem que ser de uma forma divertida, que o aluno sinta vontade de participar.

P= Quantos de vocés aqui fazem inglés fora da escola?

Igor= Eu faco.

Isabela= Eu ja fiz.

Gabriel= Eu também.
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P= Sejam honestos, finjam que eu ndo sou a professora de vocés. Quantos de vocés aqui
sentem vontade de participar da aula?

Isabela= Quando?

P= Deixa eu mudar a pergunta...vocés sentem vontade de participar da aula?
Gabriel= Eu participo.

Cowboy= Eu participo.

P= Veja bem a pergunta: Vocés sentem VONTADE de participar da aula?

Cowboy= As vezes da uma preguica, mas ainda vai...

Todos= Mais ou menos...

P= Qual a aula que vocés mais sentem vontade de participar?

Todos= (varias respostas como Geografia, Historia, Matematica.)

P=E por que eu sou muito durona? Eu sou muito brava (som de brava)?

Luciana= Mais ou menos.

Igor=E isso ¢ bom.

Natalia= Mais ou menos, na maioria das vezes vocé chegando rindo (risos).

Isabela= Nossa professora da 5°...

P=0 qué?

Isabela= Nao, ¢ a nossa professora que foi da 5 série, vivia brincando, ela s6 passava filme,
mas a gente nao aprendeu nada!

P= T4 vendo! E isso que eu digo pra vocés: serd que a aula so6 o tempo inteiro musica e cheia
de brincadeira a gente aprende?

[...]

P= Vocés entraram na pagina [eletronica] do Eukurto?

Cowboy= Eu entrei.

Natalia= Eu entrei.

Isabela= Qual pagina?

P= Vocés entraram quantas vezes? Sé depois do curso?

Cowboy= Eu entrei trés vezes.

Gabriel= Entrei duas vezes.

Igor= Eu entrei s6 uma.

P= Vocés entraram e mexeram na pagina?

Luciana= Algumas coisas.

Cowboy= Foto, video...

P= O que vocés mais gostaram na pagina?

Todos= fotos

Cowboy= E aquele video pagador de mico [o confessionario, do qual ele participou].
P=E vocés perceberam que no site tinha dicas?

Cowboy= Nao vi.

Gabriel= Nao lembro.

Cowboy= Tinha uma enquete 14, nao tinha?

P=E depois vocés ndo quiseram mais entrar na pagina.

(risos)

P=E o que tinha que ter na pagina pra que vocés fossem buscar mais coisas 14?
Isabela= Acho que...

Cowboy= Atividades.

Luciana= Jogos.

P= Que tipo de atividade?

Cowboy= Coisas sobre, sei 14, o que a gente mais aprende em sala de aula, que seja mais fécil.
P= Pra aprender mais facil.
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Cowboy= Isso. Mudar o conteudo a cada semestre. Colocar no site o conteudo que se aprende
na escola.

P=Pra ele (o0 aluno) poder ir atras...

Cowboy= E. Fazer um link pra cada turma com as atividades.

P= Entendi. Certo.

[...]

P= Vocés falaram que pra ser aluno (ou seja, o conceito do papel do aluno desenhado por
eles) tem que ficar quietinho, tem que participar...Vocés fazem tudo isso, entdo?

Todos= (gestos de ndo com a cabega)

P= Por que vocés falam uma coisa e agem de outro jeito?

Isabela= Fala o certo.

Luciana= Agora, o errado... (risos)

P=Por que vocés falam o certo e fazem o “errado”?

Isabela= Porque ¢ a vida (risos)

Gabriel= Porque tem dia que a gente ta revoltado.

Cowboy= Revoltado?

P=Tem dia ou ¢ todo dia?

Natélia= Na maioria das vezes.

Isabela= E o tédio.

P= Mas o que seria esse tédio?

Natalia= Acordar cedo todo dia.

Gabriel= Bronca de mae e pai.

Cowboy= Mas tem que fazer por merecer, né.

P= Entdo, vocés ndo se comportam muito bem por que ndo € necessariamente a aula?
Natalia= Pode ser.

P= Mas as vezes a aula ta super legal e vocés ndo param de conversar. Por que?

Igor= Sei 14, pode ter acontecido algo no outro dia ou de noite.

Isabela= E, tem que colocar as fofocas em dia.

Natalia= E.

Gabriel= Acho que aluno que conversa muito ¢ porque os pais ndo conversam [com ele] em
casa.

P= Vocés conversam com os pais de vocés?

Natalia= Dependendo do assunto, no.

P= Vocés falam sobre aprendizagem em casa? Sobre o que aprenderam?

Luciana= Nao.

Isabela= Minha mae nao me ouve!

Todos= (risos)

P= Oh, meu deus! (risos)

Isabela= E porque tenho um irmdo e uma irmi, menor, ai minha irmi sempre tem uns
problemas...ai tem que ta a atencao toda nela, ai ndo tem atencdo pra mim...

P= Oh, mamae...Oh, meu deus (risos)

Todos= (risos)

P=E se eu disse pra vocés completarem uma frase. A frase ¢ a seguinte: escola é um lugar...
Igor= Onde se aprende.

Luciana= Importante.

Gabriel= Um lugar que te prepara para o futuro.

Isabela= Onde vocé aprende a conviver melhor.

Natélia= Legal.

Cowboy= Divertido, chato é estudar (risos)

P= Aula de inglés é...
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Cowboy= Legal

Gabriel= Divertido

Natalia= Importante

P= O inglés serve para...

Luciana= Ir para os EUA

Isabela= Interagir com as pessoas do mundo inteiro. E uma lingua universal.
Gabriel= Formagcao.

Igor= Futuro

P= Vocés acham que o inglés serve s6 pra o futuro, ndo serve pra hoje nao?
Luciana= Nao!

P= Vocés usam [0 inglés]? Vocés percebem que vocés usam?

Natalia= Nao.

Luciana= As vezes sim.

Cowboy= S6 no computador.

P= Computador...

Gabriel= Quando a gente ajuda alguém que ndo sabe inglés.

Luciana= Quando a gente usa o “add”...

P= Quando a gente usa o Orkut, o MSN... que mais?

(siléncio)

P= Quando a gente escuta musica ndo serve nao?

Luciana= Serve.

Cowboy= Serve.

P= Vocés ja conseguem entender alguma coisa [na musica]?

Cowboy e Luciana= Alguma coisa.

P= Qual o melhor momento do curso que vocés acharam?

(muitos falaram ao mesmo tempo)

Igor= Do video, pra interpretar.

Isabela= A apresenta¢do de teatro [de rap realizada por Jaqueline e eu]
Gabriel= Gostei dos videos [depoimentos]

Cowboy= O primeiro desenho que vocé pediu pra gente fazer.

Natalia= Foi legal!

Igor= Gostei dos videos [depoimentos] também.

P=E qual foi o momento em que vocés pensaram ‘ah, aquilo ali podia ter passado em ter’...
Todos= Nada...acho que nada... acho que nenhum...é...

P= Se tivesse outro curso desses, com mais coisas, um outro curso, que eu digo, parecido com
esse, com coisas diferentes, ¢ claro, ndo com as mesmas coisas porque voces ja viram. Vocés
irilam de novo?

Cowboy= Eu iria.

Isabela= Eu iria.

Igor= Eu iria.

Todos os outros= (gesto de afirmativo com a cabega)

P= Foi divertido?

Isabela= Foi.

Cowboy= Foi.

Todos= (gesto de afirmativo com a cabega)

P= Vocés acham que [o curso Eukurto] ajudou em alguma coisa?

Isabela= Sempre ajuda.

Todos= Sim.

P= Vocés acham que se tivesse mais vezes [0 curso] ajudaria mais? Por que sé teve uma vez,
né.
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Luciana= Acho.

Natalia= Uhum.

Todos= (gesto de afirmativo com a cabega)

[...]

P= Vocés se sentem preparados pra ter uma aula de inglés?

Todos= Acho.

P= O que vocés acham que € o “preparado”?

Isabela= Saber a base pra entender [a aula].

P= Por exemplo, hoje, se eu mudasse a forma de dar aula, falasse assim: “a partir de hoje
vocés vou colocar aqui pra vocés escutar mais, vou trazer CD, essas coisas, por exemplo,
trago um texto e ele foi gravado, sabe, vocés vao ter que ouvir o texto, vou fazer perguntas e
vocés vao ter que responder de acordo com o texto. T4 vendo que eu mudei a toda aula?
Vocés estao preparados isso? Pra esse tipo de aula? Vocé acha que ta preparado como aluno
pra participar de um tipo de aula diferente, onde vocé ndo fique somente mais sentado
ouvindo?

Todos= (pensativos)

P= Por que vocés ja pensaram que numa aula dessas vocés vao ter que trabalhar!

Cowboy= Pra quem tem facilidade de aprender...

P= Porque hoje vocés me disseram que a aula ¢ vocés ficarem sentados ouvindo e o professor
falando, ndo ¢? E se for uma aula que vocé tem que trabalhar?

[...]

P= O que eu quero saber ¢ o seguinte: se a aula exigir mais de vocé, de vocé ndo ficar s6
sentado ouvindo, tivesse que trabalhar mais na aula...

Luciana= Eu acho que a gente aprenderia mais.

P= Vocés concordam?

Gabriel= Eu acho que ndo.

P=Por que?

Gabriel= Sei l4...acho que quando tem muita mudanga...

Cowboy= Depende da vontade do aluno. Se sentado ele ja ndo tem muita vontade de fazer, se
forgar ndo vai ter nada. E o que eu acho, né.

P= Pois ¢é, mas ai seria a aula diferente que vocés tanto pedem, por exemplo, ndo ia mais ser
aquela coisa, de professor passa exercicio e vocé fica sentado s6 fazendo. Ai isso ia exigir de
também de vocé, vocé€ tem que entender o seguinte: a aula quando ¢é diferente ela também
exige que o aluno também seja DIFERENTE. Nao ¢ mais aquele aluno que fica sentadinho,
caladinho, prestando ateng¢do, ndo ¢ verdade? E ai? Vocés acham que estdo preparados pra
esse tipo de aula de diferente, entdo? Porque o professor quando vocés pedem [a aula
diferente] ele tem que ta preparado, ndo é? O professor tem a formagao pra dar a aquele tipo
de aula. Entdo, vocés acham que estdo preparados pra ter um esse tipo de aula diferente?
Todos= Afirmaram com a cabeca afirmativamente, exceto o Cowboy.

P= Por que vocés se acham preparados?

Isabela= Tem que ta preparado pra tudo!

P=Vocé acha, Cowboy, que esta preparado [pra esse tipo de aula]?

Cowboy= Um pouco.

P= Voce disse que [o aluno] precisa do interesse. Isso despertaria o seu interesse...alids, como
faz pra despertar o interesse de vocés?

Isabela= O professor tem que ensinar bem. Porque a gente tem que ter facilidade, se a gente
ndo tiver facilidade a gente se d4 mal na matéria por causa do professor.

P= Vocé acha que se d4 mal na matéria por causa do professor?

Isabela= Uhum.

P= Ai vocé vai se dar mal na matéria por causa do professor e acabou?
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Isabela= Uhum...

P= A culpa ¢ dele?

Isabela= Também.

P=Se voce se der mal...

Isabela= Mas ai nao vai ter mais interesse...se o professor nao ensina bem...

P= Entao, ai vocé se deu mal... “a culpa ¢ dele [o professor], mae. Eu me dei mal porque...”
Isabela= Também porque nao estudou!

P= Vocé acha que mesmo o professor sendo ruim, ai vocé€ ndo vai ter interesse, claro, vai ser
chata a aula, mas tem como vocé ainda se dar bem [na disciplina]?

Isabela= Tem. Estudando.

P= Vocés concordam ou nao? O professor ¢ chato, a aula ¢ chata, ai vocés perdem o interesse
e entdo vocés acabam se “ferrando”, ai a culpa é do professor?

Luciana= Sim.

Natéalia= Uhum.

Gabriel= Sim.

P=S6 dele?

Isabela= S¢ dele.

Natélia= Nao! 50% nosso e 50% dele [o professor].

P= Ai entdo, se ¢ 50% dele [o professor] e 50% de vocés [alunos], ndo é mais s6 dele [o
professor]!

Gabriel=98% ¢ dele...

Natélia= Mas a gente [alunos] estudou!

P=98% ¢ do professor? O professor que tem que despertar o interesse de vocés?

Todos=E.

P=E vocés nao podem despertar o interesse em vocé€s mesmos? Vocés ndo conseguem?
Isabela= Pode.

Gabriel= Pode, mas ¢ mais complicado...

P= Como?

Cowboy= Por que, né?

P= E. Por que ¢ mais complicado despertar o interesse em vocé mesmo...quer ver uma
coisa...Ninguém ensinou a vocés, pelo menos ndo o tempo inteiro, sobre video game e vocés
despertaram o interesse sozinho em aprender jogar video game.

Luciana= Mas ai ¢ diferente (risos)

P= Mas qual ¢ a diferencga?

Gabriel= Ah, mas é bem mais facil...

Luciana= E porque ¢ mais facil aprender a jogar qualquer tipo de jogo, vocé ndo vai ter
dificuldade. E bem diferente! (risos)

Igor= Porque no video game vocé vai apertando qualquer botdo até vocé descobrir o que ¢!
Cowboy= Facil por ser um jogo, mas a aula também poderia ser um jogo...

Luciana= Mas se vocé responder qualquer coisa na prova o professor ndo vai aceitar!

P= Mas antes de chegar até a prova, tem a aula.

Natélia= Tem, mas vocé ndo vai ficar respondendo qualquer coisa!

P= Mas ai ¢ tentativa!

Isabela= Ai ¢ “chutometro”

Natalia= E.

P= Mas niao ¢ na prova que eu t6 falando, ¢ na sala.

Luciana= Mas no video game ¢ diferente, vocé pode apertar qualquer botao 14, vocé ndo vai
perder nada!

P= Mas ai morre no jogo!

Cowboy= Mas é s6 um jogo! E s6 jogar de novo!
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Luciana= Nio ¢ a vida real!

P= Vocé acha também, Igor, assim?

Igor= Acho.

P= Que o jogo s6 ¢ interessante por isso: vocé pode “morrer e ressuscitar’”?

Todos= (risos)

Igor=E. (risos)

P=E na escola ndo tem...

Cowboy= Vocé pode ganhar também, né!

Igor=E, depende do aluno.

[...]

P= Como vocé se sente quando o professor chama a sua atengdo em sala de aula?

Luciana= D4 vontade de pegar o professor e esmurrar (risos)

P=Nossa, Luciana, como vocé ¢ violenta! Nao sabia disso! (risos)

Luciana= (risos) E muito chato!

P= E ai, depois que ele [o professor] chamou a sua atencdo, vocé ficou chateado, até com
vergonha, mas e depois, consegue...

Isabela= Concentra!

P=E. Consegue prestar atencio de novo?

Igor= Mas eu acho que o professor ndo tinha que chamar a atenc¢do na frente de todo mundo,
ele tinha que ir 14 na pessoa.

Natalia= E!

Igor= Porque depois a gente fica envergonhado das outras pessoas que ouviram [a bronca do
professor].

Gabriel= Porque se o professor chama a ateng@o na frente dos outros ai o aluno pode ficar
com raiva e comegar a fazer bagunca e td nem ai [pra aula]!

P= Mas ai se ele tem um jeitinho todo especial de chamar a atengdo vocé se sente mais legal?
Igor= Ai tudo bem.

Gabriel= Fica melhor.

P=E quando ele [o professor] te elogia?

Luciana= Ai ¢ outra coisa!

P= Como ¢ que vocé se sente?

Isabela= Feliz!

Gabriel= Ai da vontade de estudar mais pra ser o melhor!

Igor= D4 mais vontade ainda de estudar!

Natdlia= O interesse cresce!

P=E vocé, Cowboy?

Cowboy= E bom.

P=E bom? (risos)

Todos= (risos)

Cowboy=E claro que é bom, a pessoa ta sendo elogiada e sabe que se ele “largar a mio” sabe
que ndo vai ter aquilo ali de novo.

P= Entao o elogio ¢ uma coisa que desperta o interesse de vocés?

Todos= Sim.

P= O que mais que pode despertar o interesse de vocés?

Isabela= Presente (risos)

Todos= (risos)

P=S6 presente e elogios que despertam o interesse de vocés? Mais nada?

Cowboy= Um nota dada de graca!

P= Nota, né.

P= Que mais?
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(siléncio)

P= Sabe que aquilo ali [que vocé estd aprendendo] vocé vai poder usar nao desperta o
interesse de vocés?

Luciana= Desperta.

Natalia= Depende.

P= Depende do que? Se eu falar que vocé vai usar isto no seu trabalho (futuro) desperta?
Natalia= Nao!

P=E se eu falar que com isso vocé vai jogar melhor aquele joguinho que vocé tanto gosta,
desperta?

Natalia= Sei la.

Cowboy= Vai, porque os joguinhos de GTA [um jogo de video game] ¢ tudo em inglés e se
voce nao souber...

P=Nao tem como jogar, né.

P=Imagine a situag@o: Vocé ja sabe que tem os pontos que precisa para passar no bimestre, ta
tranquildo. Contudo, a professora de inglé€s propds um trabalho, em grupo, muito importante
para seu aprendizado de lingua inglesa, mas d4 um trabalhdo porque tem que fazer pesquisa,
se encontrar depois da aula, aquilo tudo que se tem pra fazer um trabalho em grupo, e vale
apenas UM PONTO e vocé ja tem seus pontos pra passar no bimestre. Mas ela [professora]
disse: gente, esse trabalho ¢ muito importante pra vocé aprender melhor. Vocés o fariam?

Natalia= Acho que sim.

Igor= Eu ndo teria vontade, mas eu faria.

Cowboy= Sim, ¢ mais um ponto na minha nota.

Isabela= Faria. Vai que uma amiga t4 precisando da nota, ai eu faria por ela! Vai aprender...
Natalia= E se a gente perder ponto ja tem um garantido (risos)

P= (risos) Mesmo sabendo que ja passou no bimestre?

Natalia= E.

P= Entao vocés iriam [fazer] pela obriga¢do e ndo pela situagdo de aprender?

Todos= E, também.

P= Agora pra finalizar. Ela [Isabela] disse que faria [o trabalho] pra ajudar as amigas que
estavam em uma situac¢do ruim. Entdo, vocés acham que sdo responsaveis pela aprendizagem
do colega?

Natalia= Acho que depende.

Cowboy= A aprendizagem dele ¢ problema dele!

P= Mas vocé nao pode ajudar.

Cowboy=E, pode, mas se ele ndo te ajudou, por que vocé vai ajudar ele?

Luciana= Ajudar é uma coisa, mas vocé nao ¢ responsavel pela aprendizagem dele.

P= Como, Lu?

Luciana= Acho que ndo tem nada a ver vocé com a aprendizagem dele [o colega], mas se
voce se envolveu e se € seu desejo, ai eu acho que vocé tem que ir 1a ajudar.

P= Entao ¢é cada um aprende sozinho. Se vira, meu amigo! Vocé aprende 14 que eu aprendo
aqui! Nao vem, ndo! O problema ¢ seu!

Isabela= Nao!

Todos= (risos)

Cowboy= Assim entre aspas, né. Porque se a pessoa te ajuda ndo custa nada vocé ajudar
também.

P= Mas se a pessoa ao procura a tua ajuda? Mas vocé ta vendo que ela td com dificuldade, as
vezes ela ndo procurou [por ajuda] até por vergonha, porque tem gente que tem vergonha de
pedir ajuda, ndo é verdade? Entdo vocé vé que seu amigo estd com dificuldade [em aprender],
voce ndo acha que vocé € responsavel pela aprendizagem dele? Nao no sentido de obrigacao,
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mas em termos de responsabilidade social, sabe? Igual quando a sente necessidade de ajudar
alguém quando a gente vé alguém passando necessidade na rua. Entdo, mesmo sem pedir a
sua ajuda, vocé iria ajudar o seu amigo?

Isabela= Iria.

Igor= Iria.

P= Quantos de vocés ja passaram por esta situacdo e ajudaram?

(Todos levantaram a mao, exceto a Luciana e a Natalia)

P=Por que vocés ndo ajudariam um amigo na dificuldade [em aprender]?

Luciana= As vezes eu ajudo, mas as vezes eu tenho preguica de ajudar (risos)

P=Nossa, Luciana, vocé esta se revelando aqui, hein (risos)

P= Entao t4, gente. Obrigada por me ajudarem e desculpem-me por tomar a aula de vocés
todinha.

Todos= (risos)
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17 Transcricio da Entrevista com os Alunos do Curso de Idiomas

(Entrega da lista dos 10 mandamentos de como aprender melhor feitas por elas mesmas)
P= Vocés lembram de alguma coisa desta lista que vocés fizeram.

Tais= sim.

Ana Paula= Sim.

Bruna= Mais ou menos.

P= Vocés fizeram alguma coisa dessa lista no decorrer deste tempo [depois do curso Eukurto
Aprender]?

Ana Paula= Sim.

Bruna= Sim.

Tais= E. Ndo fazendo um sacrificio do inglés....nd0 achando [o inglés] tdo chato.

P= Vocé conseguiu ver (perceber) o inglés mais legal depois do curso?

Tais=E.

Ana Paula= Eu consigo me concentrar mais e fazer mais o dever de casa.

P=E. Vocés usaram alguma coisa do curso? Vocés lembram?

Tais= Sim.

Bruna= Mais ou menos.

P= O que vocés lembram?

Ana Paula= Mais ¢ dessa lista dos dez mandamentos.

Tais= Nos filmes também. T6 prestando mais atengdo nas vezes que vejo em inglés. Gostei
bastante dessa parte sobre filmes.

P=E vocé, Bruna?

Bruna= Ahbh...(risos)

P= Pode dizer se ndo usou nada! Nao tem problema!

Bruna= Mais ou menos (risos)

P=Ta. Vocés lembram do melhor momento do curso [Eukurto]?

Bruna= Chocolate!

P= Chocolate? Olha s6 (risos)! Mas ndo tem nada das atividades que foram boas?
Bruna= Foram!

Ana Paula= O trava linguas!

Bruna= Foi mesmo!

Tais= Acho que mais dinamica dentro do curso seria melhor. Nao ficaria tdo cansativo.
P= Ficou muito cansativo ficar o tempo todo sentado, né?

Tais= Nao, eu falo do curso do inglés mesmo!

P= Ah, entendi.

Tais= Se tivesse mais dindmica a gente prestaria mais atengao.

P= Tipo este do trava lingua?

Tais=E.

Ana Paula= Acho que como tem muito conteudo vai ficando muito enjoativo, ai vai cansando,
né.

P= Mas também ndo da pra ficar brincando o tempo inteiro, né.

Bruna=E.

Tais= Nao, algumas vezes s0.

P= Vocés entraram na pagina [eletronica] do curso [Eukurto Aprender]?

Bruna= Nao.

Ana Paula= Entrei na comunidade [do Orkut] e na pagina [eletronica] também.

Tais= Eu entrei, mas faz muito tempo. Uns dias depois do curso, eu acho.

P= Vocés lembram o que tinha 14 [na pagina eletronica]?
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Ana Paula= Lembro que tinha umas coisas que falavam sobre os outros cursos que tinha tido.
Tais= Lembro que tinha uma pergunta l4...

P= Uma enquete.

Tais=E.

P=Vocé fez [a enquete]?

Tais= Fiz.

P= O que seria legal ter mais nessa pagina [eletronica do curso] pra chamar a atencdo de
voces, pra voltar mais vezes na pagina?

(todas pensativas)

Tais= Acho que falando mais sobre o curso, objetivos...eu ndo vi muito isso por 4.

Ana Paula= Acho que falando mais do curso mesmo, como é, como acontece.

P=E vocé (Bruna)? Nao entrou [na pagina] por que? Nao lembrou?

Bruna= Ah...esqueci...ndo lembrei mesmo (risos)

P= Tem alguma coisa que vocés faziam antes do curso e que depois do curso mudou?

Ana Paula= Acho que eu ndo fazia os deveres de casa direito, levava muito na brincadeira.
Agora to comeg¢ando a fazer mais.

Tais= E! Eu também!

P= Agora t4 achando mais legalzinho fazer os deveres?

Ana Paula=E.

Tais= Agora...Antes a outra professora de inglés cobrava muito os exercicios e as vezes eu
ndo fazia. Agora que a outra [professora] ndo cobra eu fago mais (risos). Nao sei porqué
(risos). Nao sei qual ¢ a explicacdo (risos).

P= E mesmo? Entdo a cobranca te fazia mal?

Tais= Acho que &, porque antes eu ndo fazia e agora eu fago mais (risos)

P=E vocé, Bruna? Nao mudou nada?

Bruna= Nao.

P= Ficou a mesma coisa, entiao?

Bruna=E.

P= Tinha muita coisa que vocés aprenderam ali que vocés ja sabiam? Quer dizer, vocés
aprenderam alguma coisa [no curso]?

Todos= Sim.

P= Entao tinha muita coisa que vocés ja sabiam?

Tais= Algumas coisas, assim, no subconsciente a gente ja sabia, mas muita coisa, ndo. Por
exemplo, algumas dicas, os videos eram muito interessantes.

[...]

P= Com este curso [Eukurto Aprender] vocés descobriram qual ¢ o papel de vocés na sala de
aula?

Bruna= Estudar.

Ana Paula= Ser aluno exemplar, melhorar sempre mais.

Bruna= Fazer tudo certinho.

P= Vocés lembram que no comecinho do curso eu pedi que vocés se desenhassem?

Todos= Lembro.

P= E todas vocés se desenharam como coisas boas, super legal! E vocés continuam com essa
imagem boa de vocés como alunas?

Todas= (gesto afirmativo com a cabega)

P= Na sua opinido, o que o professor tem que fazer em sala de aula e o que o aluno tem que
fazer em sala de aula?

Tais= Nao pode ser aquela coisa, assim, chata, tenente, mas também ndo pode ser aquela
coisa, assim, largada também. Acho que tem que ser meio a meio.

P= O professor?
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Tais=E.

P=E o aluno?

Tais= O aluno também tem que saber qual ¢ o limite também. A hora de brincar, a hora de
falar sério.

P=E vocés?

(siléncio)

P= Por exemplo...a maioria de vocés reclamaram porque a aula tem muito conteudo e vocés
tém que ficar ali s6 sentado, enfim, agora se o professor passa uma aula onde vocés vao ter
que trabalhar mais, trabalhar assim que eu digo, interagir mais na sala, sabe, fazer trabalho em
dupla, essas coisas. Vocés gostam disso?

Todas= Sim (com expressdes muito positivas)

P= Vocés estdo preparadas pra esse tipo de aula?

Todas= Sim (prontamente)

P= Vocés sao diferente aqui [no curso de idiomas] e na aula de inglés da escola? Ou vocés sao
a mesma coisa?

Tais= Aqui [no curso de idiomas] a gente fala em inglés e na escola [regular] ndo.

Ana Paula= E, 14 nfio. Tanto faz se vocé copiar ou se vocé ndo copiar, se vocé fizer o dever ou
nao.

Tais= A professora nao fala inglés na sala.

Bruna= E, aqui [no curso de idiomas] é muito melhor. Eu vi muita diferenga com os
professores falando inglés na sala. E muito melhor.

Ana Paula= O nosso professor passa tudo em portugués!

P=E? Vocés acham melhor?

Ana Paula= As vezes a gente fica com curiosidade pra saber o que ele falou aqui e tem que
procurar...

Bruna= A gente tem que se virar pra saber e a gente procura saber mais. E melhor.

P= Onde? Aqui [no curso de idiomas].

Bruna= E. L4 [na escola regular] ¢ tudo portugués.

Ana Paula= Cépia no quadro em portugués...

P=E vocés acham isso ruim, né?

Bruna= E.

P= Mas como aluno vocés sdo iguais aqui [curso de idiomas] e 14 [escola regular]? Digo
assim, na questao da responsabilidade?

Bruna e Ana Paula= (gesto afirmativo com a cabeca)

Tais= Nao! La eu ndo fago os deveres.

Bruna= Eu nao. Sou igual.

Ana Paula= Eu também.

P=Por que vocé ¢ diferente 14 [na escola regular]?

Ana Paula= Ah, ndo sei! Acho que aula pra mim ¢ como fosse uma farsa. Nao sei explicar.
Pra mim ndo ¢ aula de inglés!

P=E mesmo?

Ana Paula= Mas isso ¢ verdade. Aula de inglés ¢ aula de inglés e ndo portugués! Tem hora
assim, aqui exige tanto o inglés que tem hora que d4 vontade de virar pro professor [da escola
regular] que t 14 na frente falar em inglés, sabe.

Tais= Acho que ta errado o livro. Tem vezes que eu olho o livro e penso que € uma coisa que
a gente tinha que aprender 14 na frente. Acho que o livro t4 errado também.

P=Na escola [regular]?

Tais=E.

Ana Paula= Na escola a gente aprende o verbo “to be” pro resto da vida!
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P= Algum momento a professora da escola [regular] de vocés ja tentou falar em inglés na
sala?

Todas= Nao.

Bruna= Tudo portugués.

P= Mas, de vez em quando, ela faz dinamica?

Todas= Nao.

Tais= Por isso que eu digo que pra mim nio ¢ aula!

Ana Paula= Dever de casa, cOpia e corre¢do (risos)

Bruna= Copia, explicacdo, dever de casa e correcao.

Tais= Ai, traduzir texto do livro e fazer um negocinho no livro. Sé.

P= E. Vocés acham que essa aula, da escola [regular], ajuda em alguma coisa na vida de
voces?

Bruna= Nao.

Ana Paula= Ah, com coisa super basica, que ndo faz muita diferenca.

Bruna= Tudo que a gente ta estudando 14 na escola [regular] a gente ja estudou aqui [no curso
de idiomas]. Entdo ndo faz muita diferenca, porque a gente ja sabe.

Tais= Eu duvido quem sai do 3° ano [do ensino médio] sabendo falar [em inglés] pelo menos
um pouco! Muito dificil!

P= Mas vocés acham que na escola [regular] tem que aprender a falar também?

Todas= Também.

P= Vocés acham que da tempo? Porque aqui [no curso de idiomas] vocés tém uma hora e
meia e na escola duas aulas de 50 minutos. Vocés acham que daria mesmo assim?

Tais= Daria pra ela [professora] falar mais inglé€s, daria pra ela exigir mais inglés da gente.
Ana Paula= Falar em portugués s6 no que precisar mesmo, s6 no basico.

P= Vocés acham que todo mundo 14 [na escola regular] esta preparado pra ter uma aula assim
[toda em inglés]?

Tais= Nao.

Bruna= Nao.

P=Por que?

Tais= Porque quase ninguém faz inglés [em um curso de idiomas].

P= Mas pra professora dar aula de inglés assim todo mundo tem que fazer inglés fora [em um
curso de idiomas]?

Ana Paula= Nao. Acho que s6 tem que prestar mais atengdo na aula. Assim da até mais
curiosidade pra prestar mais atenc¢ao.

Bruna= E.

Tais= Como alguns fazem e outros ndo, as vezes podem ficar com alguma vergonha na hora
de fazer alguma dindmica e falar errado.

P=E como a professora resolve isso, entao?

Tais= Ah, ndo sei (risos)

P= Entdo se alguns fazem [curso de idiomas] e a maioria ndo faz, serd que ndo € por isso que
ela dé aula assim [em portugués]?

Ana Paula= E..as vezes é.

P= Entao vocés acham que € justo porque ndo faz um curso de inglés...

Ana Paula= Ah, mas pelo menos o bésico [do inglés] pra ajudar todo mundo. Acho que ¢
melhor ser mais dificil pra pessoa aprender, porque sendo nao vai aprender nada.

Bruna= Mas se for aos poucos da...

Ana Paula= De pouco em pouco ...

P= De vagarzinho, né. Nem que ndo seja no nivel mais alto que tiver na turma, mas aos
pouquinhos dé pra agradar todo mundo, né. Vocés ficariam satisfeitas se a aula fosse mesmo
no nivel mais elementar, mas em inglés?
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Todas=E.

P= Vocés ajudam os colegas?

Todas= (gesto afirmativo com a cabega)

Bruna= Muito!

P= Como vocés se sentem quando ajudam o colega?

(risos)

P= Vocés se sentem felizes?

Todas= Sim.

P= Vocés ja pediram ajuda pra alguém?

Todas= Ja.

P= Vocés chegaram e pediram [ajuda] ou a pessoa veio e ajudou?

Bruna= Nao, eu pedi.

Tais= eu pedi.

P=E vocés acham isso legal?

Todas= (gesto afirmativo com a cabega)

P= Vocés acham que o curso, o Eukurto, ajudou vocés em alguma coisa?

Todas= (Gesto afirmativo com a cabeca)

P= Algumas de vocés falaram que ajudou em casa, mas ajudou em alguma coisa aqui [no
curso de idiomas]?

Ana Paula= Ajudou, sim. Acho que ajudou a gente ser alunos mais responsaveis.
Tais= Teve uma dica que também foi boa: copiar quem se sai bem na aula. Achei interessante,
comecei a ver como a pessoa faz.

P= 0 que a pessoa fazia de diferente, né...legal.

Tais= Bastante dicas, achei interessante.

P= Agora quero que vocés completem uma frase, t4 bom? E assim: escola é um lugar...
Ana Paula= Onde se aprende (risos)

Bruna= Isso é meio 6bvio (risosO

Ana Paula= Entao! (risos)

Tais= Um lugar que ndo tem que ser um exército (risos)

(siléncio, pois espera-se a resposta da Bruna)

Bruna= E um lugar, tipo, que a gente pode interagir com as pessoas, conhecer pessoas
também.

P= Aula de inglés é...

Ana Paula= Nao ¢ aula de inglés...

Bruna= da escola.

Ana Paula=E. E aula de portugués!

P=E daqui [do curso de idiomas]?

Bruna= Legal. D4 pra aprender bastante.

Tais= E boa. (risos)

P= 0O inglés serve para...

Ana Paula= A vida (risos)

Bruna= Pra ajudar a gente em certos lugares

Tais= Quando vem alguém de outro pais e vocé pode ajudar a pessoa, também ¢ legal.
P= Qual foi o momento que vocés ndo acharam muito legal no curso [Eukurto]?
(siléncio)

P=Téa. Vamos falar o mais legal e depois o menos legal.

Bruna= O mais legal foi o trava linguas (risos)

Ana Paula e Tais= E, foi muito legal.

Tais= Eu gostei dos videos.

P=E o que vocés acham que poderiamos ter tirado [do curso Eukurto]?
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Ana Paula= Nada.

Tais e Bruna= E. Nada.

Ana Paula= Tudo foi bom.

P=E se tivesse outro curso desses, vocés iriam de novo?

Todas= Iria.

P= Vocés largariam a sexta-feira a tarde de ficar em casa vendo TV e comendo pipoca pra ir
de novo? Numa boa?

Todas= Iria (risos)

Ana Paula= Convidar, no comego todo mundo convidou, o problema é que nao veio.

P= Veja a situacdo: Imagina que vocé ja tenha todos os pontos pra passar no bimestre, tudo
certo. Mas, a professora, mesmo assim langou um trabalho pra ajudar principalmente aqueles
que estavam numa situagcdo ruim, mas esse trabalho ¢ em grupo, entdo tem que fazer uma
pesquisa danada que d4 um trabalhdo danado, com aquelas coisas de ter que vir em horario
contrario da aula. Mas ela [professora] disse era trabalho muito importante, mas valeria s6 um
ponto. Vocés o fariam?

Todas= Faria.

P= Fariam mesmo?

Todas= Faria!

Tais= Se vocé na escola eu ndo faria. Se fosse matemadtica (ou outra disciplina), mas como € o
inglés [do curso de idiomas] cada detalhe é importante, porque 14 na frente vai precisar.
Bruna= E o inglés...

Ana Paula= E verdade.

P= Vocés sao loucas por inglés, entdo?

Bruna= Eu gosto!

Tais= Eu adoro!

Ana Paula= E sempre muito bom aprender coisas novas em outra lingua. E muito bom.
Tais= Outra coisa que tinha que ter mais no curso [de idiomas] ¢ musica.

Ana Paula= E. Fica mais facil pra gente ver como pronuncia. E melhor.

Tais= Eu gosto.

P= Vocés conseguem ver algum aprendizado em musica?

Bruna= (Gesto afirmativo com a cabeca)

Tais= Bastante.

Ana Paula= As vezes a gente identifica...

Tais= Na internet, eu fico a maioria das vezes vendo traducao das musicas que eu mais gosto.
Eu gosto.

P= Vocés acreditam que tem gente que nao vé [o aprendizado]?

Tais= Nossa! Pra mim ajuda bastante! Muitas palavras dé pra tirar (no sentido de aprender)
[com musica].

P= Alguém ja corrigiu vocés em sala de aula?

Todas= Ja.

P= Sem ser o professor?

Todas= (gesto afirmativo com a cabega)

P= Como vocés se sentem?

Ana Paula= Normal, porque fez pra ajudar a gente.

Bruna= Depende...

Tais= E. Se for pra humilhar a gente, ai é estranho, mas se a pessoa falou pra te ajudar, ai tudo
bem.

P= Como vocés fazem pra se interessar pela aula?

Ana Paula= Quando a aula ¢ mais divertida.
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P= Mas s6 quando o professor tras uma coisa diferente pra aula ou vocés dizem: ah! Hoje eu
to inspirada?

Todas= (risos)

Bruna= Nio. S6 quando o professor tras alguma coisa diferente.

P= Entao ¢ s6 isso mesmo. Muito obrigada, meninas!
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18 DVD



