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RESUMO: Este artigo apresenta questdes
relevantes para a aprendizagem de inglés no
contexto brasileiro, a partir dos resultados de
uma pesquisa! realizada com alunos
universitarios, tendo como objetivo averiguar
suas experi€éncias na escola regular e as
crengas que abrangem o processo de
aprendizagem do idioma, com o propésito de
tragar um perfil dos estudantes envolvidos em
pesquisa sobre o papel da colaboragdo na
aprendizagem de lingua estrangeira. Suas
historias expdem dificuldades, desejos e
estratégias de aprendizagem. A partir das
analises das narrativas, busca-se contribuir
para a reflexdo de alunos, de professores e de
pesquisadores sobre o processo de ensino-
aprendizagem de linguas.
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ABSTRACT: This article reports on relevant
issues concerning the learning of English in
the Brazilian context from a research done
with university students. This research aims to
discover their experiences in the regular
schools, as well as their beliefs about the
factors that are related to the learning process
in order to establish the profile of the students
involved in the research about the role of the
collaborative tasks in foreign languages
learning. Their stories show their difficulties,
desires and strategies to learn the language.
The analyses of the narratives may contribute
to students’, teachers’ and researchers’
reflections about the teaching- learning
process.
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1. Introducao

Muitos alunos universitarios passam boa parte de suas vidas académicas se preparando
para seguir uma carreira profissional. S3o anos de afinco de estudos e dedicacdo. Entretanto,
essa trajetoria como estudantes ja tem inicio muito antes do ingresso em uma instituicao de

ensino superior. Suas historias como aprendizes em ambientes formais iniciam logo que
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ingressam na escola e, algumas vezes, antes mesmo dessa fase. Um exemplo disso ¢ a
aprendizagem de lingua inglesa, em que criangas ja podem ter um contato com o idioma por
meio de musicas, brincadeiras e na midia de forma geral. Todavia, na maioria das vezes, nao
ha uma reflexao por parte desses sujeitos em formacao quanto a suas experiéncias vivenciadas
ou crencgas que cultivam ao longo desse percurso.

No entanto, tem havido, nos Gltimos anos, um movimento crescente no interesse por
parte da linguistica aplicada (LA) pelas historias dos aprendizes, tanto no Brasil quanto no
mundo (BARCELOS, 2006). Em nosso pais, uma das pioneiras nessa area ¢ a Professora Dra.
Vera Paiva (UFMG), a qual ¢ responsavel por coordenar o projeto AMFALE. Tal projeto
envolve pesquisadores nacionais e internacionais, os quais compilam narrativas de estudantes
e professores de linguas. No exterior, um nome de destaque ¢ Murphey, que desde 1997 vem
trabalhando com histérias de aprendizes de lingua inglesa. Barcelos, por sua vez, nos mostra
que as narrativas podem nos servir como uma ponte para-a compreensdo das crencas dos
aprendizes (20006).

Visando a contribuir para a literatura na area de formagao docente, a proposta do estudo
aqui relatado ¢ a de investigar as experiéncias de aprendizagem de alunos universitarios a fim
de verificar como essas experiéncias afetam seu desenvolvimento no curso de licenciatura para,
por fim, sugerir como todas essas experiéncias formam suas crengas. Essas experiéncias e
crencas foram estudadas através da analise de suas narrativas e de suas demais falas (oriundas
de perguntas complementares nas entrevistas, uma vez que essas sao semiestruturadas), de
alunos universitarios do curso de licenciatura em Letras- inglés e Letras- portugués/inglés de
uma universidade privada no sul do pais, gravadas em 4udio e posteriormente transcritas e
analisadas. A seguir, explanaremos acerca da fundamentagao tedrica que permeia essa pesquisa,

tendo como ponto de partida os conceitos de narrativas e crengas.

2. Arcabouco teodrico
2.1 Principios socioculturais

O presente trabalho esta fundamentado na teoria sociocultural de Vygotsky (1978), o
qual concebe a interacdo, a comunicagao € a colaboracdo entre os individuos como elementos
essenciais para que a aprendizagem efetivamente aconteca, dentro de um determinado contexto

social. Do mesmo modo, Mitchell, Myles e Marsden (2013) defendem que a construgdo do

© Tassia Lutiana Severo Pires, Marilia dos Santos Lima; p. 295-315. 296



DOMINIOS DE LINGU@GEM
(http://www.seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem) - v. 8, n. 1 (jan./jun. 2014) - ISSN 1980-5799

conhecimento ¢ mais facilmente realizada através da comunicagdo dialogica, e essa abrange
também as formas linguisticas.

Lantolf (2000), seguidor das ideias vygotskyanas, dedica-se a aplicar as ideias do autor
para explicar a aprendizagem de lingua estrangeira (doravante LE) e segunda lingua (doravante
L2), pois acredita que a interacdo pode ser uma grande facilitadora para o seu desenvolvimento.
Ele sugere que as formas de pensamento sdo organizadas a partir das relagdes sociais e dos
artefatos construidos na cultura na qual o sujeito estd inserido (LANTOLF, 2004 apud LIMA
E COSTA, 2010). Na visao da teoria sociocultural, os artefatos compreendem a atividade
humana e todos seus componentes, tais como aspectos materiais ou conceituais. Dentre esses
artefatos, a linguagem se faz presente (COLE, 1996 apud LIMA E COSTA, 2010). A partir
dela, o significado ¢ construido colaborativamente e s6 entdo ¢ internalizado pelos sujeitos
interagentes, isto ¢, parte de um movimento interpsicoldgico (externo) para um movimento
intrapsicologico (interno). Em sintese, a comunicagdo entre 0s participantes ¢ vital para que
eles consigam, de fato, apropriar-se do uso da lingua.

Outro conceito fundamental na teoria sociocultural (VYGOTSKY, 1978) ¢ o de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Segundo Mitchell e Myles (2004), ela envolve a parte do
cérebro onde o aprendiz tem o dominio de uma habilidade, a qual o aprendiz ndo consegue
exercer sozinho, mas que pode ser expandida caso receba um suporte ou andaimento (termo
originado do inglés scaffolding). Através do andaimento, o aprendiz recebe auxilio tanto de um
especialista como de outro aprendiz, ¢ ambos arquitetam um didlogo colaborativo, o qual pode
ocasionar aprendizagem. Lantolf (2000) também argumenta que a unido colaborativa entre os
aprendizes pode propiciar-lhes o desenvolvimento de suas habilidades, sendo esse outro
beneficio da ZDP para a sua aprendizagem.

A teoria sociocultural ¢ significativamente atrelada ao estudo de crengas, conforme
pondera Alanen (2003), uma vez que essas possuem origem interacional e social. Sob essa
perspectiva, elas sdo vistas como artefatos culturais que também tém a funcdo de mediar as

atividades humanas.

2.2 A pesquisa narrativa e o ensino-aprendizagem de linguas

Quando pensamos em narrativa, uma gama de defini¢des vem a nossa mente. Paiva
(2005) nos diz que, entre outras acepgdes, ela pode ser entendida como um relato ficticio ou

verdadeiro, como um conto, uma histéria ou relatos do passado, podendo também ser uma
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sucessdo de eventos logicos e cronoldgicos. Beattie (2002) defende a ideia de que as narrativas
mostram as maneiras peculiares e criativas das pessoas em lidar com seus desafios e dilemas.
Elas nos permitem refletir sobre nossas experiéncias e reconstrui-las, com base em novas
experiéncias e percepgdes. Pavlenko (2001) advoga que a magnitude da importancia das

3

narrativas estd no fato de ela se apresentar como “uma fonte Unica de informacdes sobre
motivagdes, experiéncias, lutas, perdas e ganhos” (p.213).

A construcdo da realidade por meio das narrativas tem sido foco de interesse de
pesquisadores nos diversos campos do saber. Paiva (2007 b) cita Labov e Waletzky (1967), na
linguistica; Todorov (1979) na literatura; Schafer (1992) na psicandlise; Brown (1993) em
estudos sobre tecnologia da informagdo; Reissman (1993) em estudos sociais; Geertz (1995) na
antropologia; Abma (1998) na area da satide, e Bruner (2002) na psicologia.

Segundo Barcelos (2006), a pesquisa narrativa na area da Linguistica Aplicada ¢ um
movimento que nao data de muito tempo e pertence a um movimento mais extenso de estudos
que abrangem as experiéncias e narrativas de aprendizes e professores de linguas. A autora
ainda ressalta que a investigacao das experiéncias dos aprendizes possui relagao direta com suas
crengas, na medida em que as narrativas sdo consideradas como o método mais eficaz de
averiguacdo, ratificando o pensamento de Paiva (2007b) de que elas permitem aos proprios
aprendizes darem sua visdo sobre seu processo de aprendizagem da lingua. Tal premissa vai ao
encontro de um dos objetivos do trabalho aqui referido, qual seja, verificar algumas das crengas
dos alunos participantes do projeto mencionado anteriormente.

Muitos estudos que utilizam a pesquisa narrativa alicercam-se nos autores canadenses
Jean Clandinin e Michael Connelly, os quais servem como referéncia no contexto educacional,
abrangendo, inclusive, a 4area da Linguistica Aplicada. Para eles, as narrativas sdo,
concomitantemente, o fendmeno investigado e o método de compreender experiéncias
(CLANDININ; CONNELY, 2000), visto que, conforme asseveram, as narrativas sao um termo
chave na pesquisa narrativa. Na visdo dos autores, ao narrarmos uma experiéncia, temos essa
experiéncia narrada como fendmeno investigado e ¢ enquanto narramos que refletimos acerca
de tal fenomeno e produzimos sentidos sobre o0 mesmo. O narrar, portanto, ¢ o recurso do qual
dispomos para obter a experiéncia (o fendmeno) como objeto de estudo e ¢, simultaneamente,
o método investigativo que utilizamos para interpreta-la. No estudo narrativo, de acordo com
Clandinin e Connelly (2000), o pesquisador ndo apenas coleta informagdes, mas também se

envolve no processo narrativo, pois ele pode fazer conexdes das historias relatadas com suas

© Tassia Lutiana Severo Pires, Marilia dos Santos Lima; p. 295-315. 298



DOMINIOS DE LINGU@GEM
(http://www.seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem) - v. 8, n. 1 (jan./jun. 2014) - ISSN 1980-5799

proprias histérias, revivendo-as. Esses atrelamentos entre experiéncias sdo importantes, pois
podem abrir novas possibilidades para o futuro (KARLSSON, 2008).

Em sintese, na perspectiva de Clandinin e Connelly (2000), a narrativa ¢ caracterizada
como sendo “uma forma de compreender experiéncia” (p.20). Do mesmo modo, sugerem que
o conceito de continuidade de Dewey (1938) assinala o vinculo existente entre nossas
experiéncias: as passadas nos conduzem para as atuais, as quais influenciam, de algum modo,
a qualidade das experiéncias do futuro. Ainda baseando-se em Dewey, os autores acreditam
que a “educacao e estudos educacionais sdo uma forma de experiéncia” (p.18) e, sustentados

em tal ideia, recomendam que “a experiéncia educacional deve ser estudada narrativamente”

(p.19).

2.3 As crencas no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras

As crengas acerca da aprendizagem de linguas no Brasil tem sido foco de investigagao
desde os anos 90, embora ja viesse sendo objeto de interesse no exterior desde os anos 80
(BARCELOS, 2004). Todavia, a autora salienta que esse conceito nao ¢ especifico da
Linguistica Aplicada, haja vista que ja vinha sendo explorado em outras areas do conhecimento,
tais como antropologia, psicologia, educacdo e filosofia. Esse interesse ¢ totalmente justificavel,
pois, conforme assevera Barcelos (2007, p.113) “o conceito de crengas ¢ tdo antigo quanto
nossa existéncia, pois desde que o homem comecou a pensar, ele passou a acreditar em algo”.
De um modo geral, crencgas, na visao da referida pesquisadora, sdo compreendidas como ideias
e pensamentos que construimos e as visoes que temos de mundo, as quais possuem origem em
nossas experiéncias. Tais ideias podem sofrer interferéncias e passar por um processo de
mudanga, bem como podem passar por um processo de (re) significacdo (BARCELOS, 2006;
2007).

Entretanto, embora as crencas estejam presentes na humanidade desde os tempos
primordios, definir o termo tem sido uma tarefa complexa, sobretudo na area de LA
(BARCELOS, 2004). Isso se da em razao de o termo possuir uma diversidade de defini¢des.
Adotamos aqui a acepg¢ao utilizada por Barcelos (2001) de que crencas compreendem as
opinides e as ideias que alunos e professores carregam consigo acerca de como se da o processo
de ensino e aprendizagem de linguas. Tal concepg¢do vai ao encontro da nova proposta da LA,

de que o foco deve centrar-se no processo, € ndo somente na linguagem ou no produto

(BARCELOS, 2004).
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O estudo das crengas a respeito do ensino e aprendizagem de linguas abre-nos caminho
para compreender o desencadeamento desse processo em multiplos aspectos. Barcelos (2001),
por exemplo, declara que uma das caracteristicas mais proeminentes das crengas ¢ a sua
capacidade de influenciar o comportamento das pessoas. Em relacao ao aprendiz de linguas,
elas nos possibilitam entender também suas a¢des (BARCELOS, 2007), as quais contemplam
as estratégias que utilizam a fim de aprender o idioma, bem como suas atitudes e motivagdes
em relagdo ao dito procedimento (RILEY, 1997). Por sua vez, Horwitz (1990) traz a perspectiva
de que algumas crengas podem causar ansiedade em muitos alunos ao aprender uma lingua
estrangeira. Portanto, ao compreendermos as crencas dos alunos, ndo estamos apenas revelando
o0 que hé em seu ser, mas também temos a oportunidade de caminharmos com eles na busca por
seus objetivos, a partir do momento que entendemos o que fazem para alcanga-los e o que
sentem em relagdo a esse percurso de aprendizagem.

Todavia, além de haver um processo de elucidagdo e compreensdo das crencas dos
aprendizes, ¢ imprescindivel que o professor também se conscientize e reflita sobre suas
proprias crencas. Ele deve saber concilid-las com as dos seus educandos, a fim de evitar
dissabores em sala de aula, isto ¢, desviar-se de atritos que elas podem causar ao divergirem
(BARCELOS, 2004). A autora ainda postula que os professores devem criar espagos de
reflexdo da turma, onde os alunos tenham a chance de pensar sobre suas crengas, ndo sé sobre
0 ensino, mas todos os tipos de crengas, tanto suas como de outrem. Dessa forma, os estudantes
se constituem nao apenas como alunos e futuros docentes (condi¢do na qual se encontram os
sujeitos da presente pesquisa), mas também como seres humanos participantes ativos de uma
sociedade.

Em um determinado momento da vida de alunos (e também, de professores), algumas
de suas crengas sofrem mudancas, pois, como asseguram Kalaja e Barcelos (2003), essas sdo
dinamicas, estando propensas a mudangas que demandam um determinado periodo de tempo
para sua concretiza¢do, bem como mudangas ocorridas dentro de uma mesma circunstancia.
Elas tém origem nos contextos de interacdo e nas relagdes que estabelecemos uns com os outros,
bem como sdo baseadas nas transformacdes de nossas experiéncias € na forma como essas
também nos transformam. Portanto, elas ndo se mantém na mente por um tempo definitivo, mas
sdo alteradas e desenvolvidas a partir de nosso engajamento social (KALAJA; BARCELOS,

2003). De acordo com Alanen (2003), sendo elas um tipo de conhecimento idealizado sobre o

© Tassia Lutiana Severo Pires, Marilia dos Santos Lima; p. 295-315. 300



DOMINIOS DE LINGU@GEM
(http://www.seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem) - v. 8, n. 1 (jan./jun. 2014) - ISSN 1980-5799

ensino-aprendizagem de linguas, estdo sempre se reconstruindo, tanto verbalmente como
apenas no pensamento do aprendiz.

Entretanto, hé alguns percalgos no caminho para a mudanga, devido ao fato de que, para
muitas pessoas, o desafio de mudar apresenta muitas dificuldades (BARCELOS, 2007). Um
desses entraves € a natureza das crengas, pois, apresentando uma estrutura emaranhada como o
de uma teia, as crengas sdo compiladas em crengas centrais (enraizadas) e periféricas, sendo
que aquelas tendem a ser mais dificeis de serem modificadas do que estas (ROKEACH, 1968
apud BARCELOS, 2007).

Pajares (1992) entende que o primeiro passo para que o individuo realmente consiga
mudar sua crencga ¢ a sua percepcao de que essa nao mais o satisfaz. Corroborando a dita ideia,
Kudiess (2005) acredita que, caso a mudanca se faga necessaria, a pessoa precisa explicitar e
refletir sobre suas crengas. No que tange ao aluno de Letras, a conscientizagao do que acreditam
acerca da linguagem e do ensino-aprendizagem de linguas ¢ erucial para o seu futuro, pois isso
refletird na maneira como atuard como professor (BARCELOS, 2007). Portanto, embora a
mudancga possa demandar tempo, ela muitas vezes torna-se fundamental, pois crengas negativas

podem acarretar em consequéncias calamitosas €, muitas vezes, irreversiveis.

2.4 Estudos sobre narrativas e crencas de aprendizes de lingua inglesa

O uso de narrativas como ' método de investigagdo das experiéncias de aprendizes de
linguas tem ganhado for¢camno Brasil com trabalhos como os de Barcelos (2006), Paiva (2007b),
Aragdo (2008), e no exterior destacam-se estudos como os de Murphey (1998), Swain e Miccoli
(1994).

Paiva (2007b) prop0s-se a analisar as narrativas de alunos de Letras e, fundamentando-
se na teoria do caos, constatou que os alunos alimentam uma grande vontade de desenvolver
suas ‘habilidades orais. Para tanto, com diferentes niveis de autonomia, buscam aprender a
lingua ndo apenas em sala de aula, mas também em outros contextos de seu cotidiano. Aragao
(2008), por sua vez, investigou como as emogdes interferiram no desenvolvimento de tais
habilidades com académicos iniciantes. Ele verificou que os alunos sentiam-se reprimidos em
falar por medo de serem avaliados e julgados pelo professor e por colegas, dando continuidade
as experiéncias desagraddveis que vivenciaram previamente ao seu ingresso na universidade.
De forma similar, Swain e Miccolli (1994) averiguaram o processo de aprendizagem de uma

aluna japonesa de inglés no Canada, a qual percebeu que ndo conseguia participar de tarefas
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colaborativas devido a aspectos emocionais. Apos passar por uma fase de depressdo e
ansiedade, a aluna superou essa dificuldade, sentindo-se valorizada pelos colegas.

Murphey (1998) fez com que os alunos do primeiro ano de universidade de Nanzan, no
Japdo, através de suas narrativas, refletissem sobre sua propria aprendizagem. Tais narrativas
foram reunidas em livretos para serem distribuidos entre aprendizes de idades e culturas
semelhantes, para que também pudessem refletir sobre sua aprendizagem.

No que concerne a investigagdo de crencas, Barcelos (2006) verificou, através de
narrativas de alunos do terceiro ano do curso de Letras e de Secretariado, que esses consideram
a escola publica como um lugar ndo promotor de aprendizagem, em oposicao ao curso de
idiomas, espaco que acreditam ser essencial para que possam efetivamente aprender a lingua.
Suas crencgas sao formadas a partir de experi€ncias que presenciaram em ambas as instituigdes.
Ademais, a autora pode constatar que as experiéncias dos estudantes antes de seu ingresso na
universidade influenciam suas primeiras experiéncias nesse ambiente, como no estudo citado

anteriormente de Aragao (2008).

3. Questoes Metodologicas

Relembrando, este artigo ¢ um recorte de um projeto maior, de cunho qualitativo no
qual, utilizando ferramentas tecnoldgicas, os alunos engajam-se em pares para realizar tarefas
pedagogicas que tém como principal proposito estimular aprendizagem através da colaboragao,
a qual envolve o apoio que oferecem um ao outro ¢ a reflexdo acerca de suas produgdes. Os
académicos sdo do curso de Letras- inglés e Letras- portugués/inglés, de niveis pré-
intermediario e intermediario. Tal projeto ¢ desenvolvido em uma universidade da rede
particular da regido sul do Brasil, e estende-se até o ano de 2015.

Com o proposito de estabelecer o perfil dos alunos participantes do projeto, foram
gravadas 15 narrativas, em que os estudantes relatam suas histérias de aprendizagem,
evidenciando suas crengas concernentes a varios aspectos do processo. Sua faixa etaria varia
entre dezessete e vinte e oito anos, ressalvando-se um caso de uma aluna de cinquenta anos.

As narrativas — as quais, para fins de analise, tiveram seus dados reduzidos a conceitos
e ideias chaves, atentando para as palavras proferidas pelos participantes — foram produzidas a

partir de entrevistas? individuais semiestruturadas, posteriormente transcritas e analisadas. E

2 Vide apéndice.
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importante ressaltar que foi estabelecido um vinculo de confianga entre a pesquisadora
incumbida de conduzir as entrevistas € os entrevistados. Dessa forma, criou-se uma atmosfera
onde se sentiram substancialmente confortaveis a falar abertamente, livres do receio de serem
avaliados ou qualquer outro tipo de bloqueio emocional. Com o intento de preservar a
identidade dos participantes da pesquisa, os quais nos outorgaram o uso de suas entrevistas para
fins de pesquisa, optamos pela adocdo de nomes ficticios. Assim, procurou-se respeitar a
fidedignidade da linguagem nos depoimentos dos participantes, com suas possiveis supressoes,
informalidades e demais desvios da norma culta da lingua portuguesa, visando-se manter,
assim, a veracidade do conteudo dos dados coletados. Com vistas a analise dos trechos
selecionados, procurou-se seguir a sugestao de Riessman (2008), o qual ¢ citado por Barkhuizen
(2013), de combinar o conteido das narrativas com sua analise estrutural, a qual inclui, por
exemplo, sequéncia de eventos, escolha de palavras e coeréncia textual (RIESSMAN, 2008
apud BARKUIZEN, 2013). Por fim, ¢ importante ressaltar que ha momentos em que ¢ trazida
apenas uma passagem, em outras, porém, mais do que uma. O fato de trazer mais do que uma
¢ porque os exemplos precisam ilustrar o mesmo fator ou a mesma variavel sendo analisada.
Na proxima se¢do, traremos as falas dos colaboradores — os sujeitos de pesquisa — e sua

respectiva analise.

4. Resultados evidenciados pelas narrativas

A andlise das narrativas indicou que os alunos nao tiveram experiéncias satisfatorias em
relacdo a sua aprendizagem de lingua inglesa na escola regular onde cursaram a disciplina. Os
excertos aqui selecionados revelaram as consequéncias de tal aprendizado em termos de
formagao de crengas acerca dos elementos que abrangem seu aprendizado. Fatores como
estagnacao dos conteudos, atividades ndo significativas desenvolvidas em aula e limitagao dos
métodos de ensino estao entre as principais lamentacdes dos alunos. As passagens apresentadas
no decorrer desta sec¢do refletem a insatisfagdo dos entrevistados:

(01) As aulas eram aquela abordagem classica de traducao e livro didatico e... Era
sO isso. Acho que todas as aulas eram a mesma coisa. Eu ndo via nenhum ponto
muito positivo. Era uma aula assim que passava porque ninguém dava importancia,
nem eu — pra falar a verdade — porque a aula era super vazia. Eu sempre tive
interesse por inglés assim — no ensino médio em diante que eu comecei a me
interessar — mas na aula eu nao prestava aten¢do. Eu tive uma professora durante
meio semestre, ela tava saindo da escola, ela so6 ficou pra cobrir — a minha escola
era por semestre — dai ela so ficou pra cobrir um semestre do segundo ano. Ai sim,
ela incentivava a falar inglé€s durante a aula, porque ela tinha viajado, etc. Agora, as
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outras professoras era uma coisa meio assim... Uma professora que eu tive durante
0 primeiro ano e o terceiro ano ndo era nem formada, ela era formada em portugués
s6 — ha milhares de anos — e ela ndo tava nem ai, ela tava la so, abria o livro,
mandava fazer exercicios, passava no quadro a gramatica e deu...Era sé isso.
(Daniel)

(02) Eu, particularmente, nunca gostei das aulas do colégio, porque eu acho muito
fraco, até pra quem nao tem no¢ao de inglés assim, porque eu me lembro que a
primeira vez que eu tive inglés na escola foi na quinta série, eu acho, a partir da
quinta série. E da quinta série até o ensino médio eu aprendi as mesmas coisas:
verbo to be, dai de vez em quando alguém tentava ensinar o present perfect, mas
nunca dava certo, né? Entdo, voltavam pro verbo o be... Mas ¢ bem fraco assim,
sabe? Até no ensino médio eu tive uma professora que passava filmes em portugués
nas aulas, na aula de inglés, sabe? Era triste, entdo s@o coisas assim, que eu acho
que tinha que melhorar mais, porque olha quanto tempo que tem pra aprender inglés
na escola, e eles saem sem saber nada! (Fatima)

E explicito nas palavras proferidas por Daniel, o qudo insignificante considerava sua
aula de inglés, descrevendo-a ndo apenas como “vazia”, mas como ‘“‘super vazia”, ou seja,
aludindo que esse ¢ um lugar onde nada — pelo menos de seu interesse — acontece. Ao
caracterizar a abordagem como “classica”, sugere que isso nao ¢ um fato recente, mas que vem
se perpetuando ha muito tempo. Com a excegdo de uma professora que lhe proporcionou uma
aprendizagem proficua, pois “[...] incentivava a falar inglés durante a aula [...]”, as outras se
mostraram relapsas por nao proporem tarefas mais atrativas, fato verificado quando diz “Agora,
as outras professoras era uma coisa meio assim... [...]”. Esse “meio assim”, procedido por
reticéncias, aponta para uma conota¢do negativa da caracterizagdo das professoras as quais se
referia. Um dos fatores que pode contribuir para tal desleixo ¢ o despreparo dos professores,
pois se espera que eles tenham, no minimo, titulo de graduacao para preparem-se na area em
que atuam, mas, como o estudante relata ao proferir que “[...] ndo era nem formada, ela era
formada em portugués s6 — ha milhares de anos [...]”, uma docente de outra disciplina
ministrava as aulas de inglés. Pondera-se que, talvez, essa profissional ndo fosse desleixada,
estando “nem ai”, mas sim agia conforme a sua capacitacdo na lingua-alvo permitia, uma vez
que, novamente, “‘era formada s6 em portugués”.

Da mesma forma, destaca-se na declaragdo de Fatima a énfase que ela d4 ao demonstrar
seu descontentamento quanto a sua experiéncia de aprender inglés na escola, ao dizer “[...]
nunca gostei das aulas do colégio [...]” e, utilizando, como Daniel, um adjetivo bastante
depreciativo, além de vir acompanhado de advérbios de intensidade que reforgam o tamanho

de seu aborrecimento, classifica o ensino como “muito fraco”. Ela justifica essa afirmagao
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mencionando uma das reclamagdes mais frequentes entre os aprendizes de lingua inglesa: o
ensino exorbitante do verbo to be, salientando, ademais, que qualquer tentativa de avangar para
outros conteudos nao obteria bons resultados. Manifesta sentimentos negativos perante sua
experiéncia nessa instituicdo, de indignagao e de tristeza, ao rejeitar o uso da lingua materna —
como no episddio do filme — e ao afirmar que a aprendizagem de inglés no final do periodo
escolar ¢ nula, ao alegar que os alunos “[...] saem sem saber nada!”. Talvez a ndo evolugdo dos
conteudos esteja relacionada ao fato de ndo haver uma variedade de métodos de ensino,
conforme assinalado na passagem a seguir, na qual Fernanda discorre sobre as agdes de sua
professora de inglés em sala de aula:

(03) Eu creio que a professora se esfor¢ava, porque trazia o radio, ela passava
atividades de listening, pra completar, ler o texto, ouvir o radio.€ completar as
palavras que os alunos entendiam ao ouvir, esse tipo de coisa. Entdo, ela se
esforcava em fazer algo diferente, trazia musica de vez em quando, e eu acho que
1sso era positivo. Mas, todos os anos, dali pra frente, a partir do momento em que
eu comecei a estudar inglés, a metodologia foi sempre a mesma. (Fernanda)

Em um primeiro momento, a aluna reconhece o empenho da professora em proporcionar
uma aula que contribuisse para uma boa aprendizagem da lingua, ao asseverar que “[...] a
professora se esfor¢ava [...]”. Enfatiza, porém, em um segundo momento, que essa mesma aula
ja nao oferecia mais um aprendizado proveitoso, em detrimento da sistematizacdo da
metodologia abordada, fato observado na tlltima parte de sua fala, quando diz que “Mas, todos
os anos, dali pra frente, a partir do momento em que eu comecei a estudar inglé€s, a metodologia
foi sempre a mesma.”. E interessante perceber que mesmo atividades que chamam a atengao
dos alunos — como no caso de Fernanda, por exemplo — quando realizadas repetidamente,
causam frustragao nos mesmos. Porém, para a maioria dos alunos, essa frustracao ¢ constante,
conforme ilustrado nos fragmentos abaixo:

(04) Eu sempre estudei em escola publica-municipal ou estadual — entdo, eu acho
que tinha aquela coisa de “Ah, vou passar esse basico aqui e era isso.”, sabe? Coisas
como criar didlogos eu nunca tive, sabe? E isso € o minimo, poxa, ¢ uma lingua,
sabe? E ndo so assim aquela coisa de dar palavras soltas, “Ah, hoje a gente vai
aprender os nimeros. Ah, o verbo to be, mais uma vez.” (Viviane)

(05) No colégio ndo tinha muita coisa positiva, assim. Os professores nao
instigavam muito, era mais aquela coisa de repeti¢do, né, e teve dois anos na escola
que eu nao tive inglés — que foi na sexta e na sétima série eu nao tive inglés — porque
ndo havia professores, né, falta de professores, porque era escola publica, né? Ai
fiquei dois anos sem ter inglés. (Bruna)
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Em relagdo a frustragcdo, ¢ nitida no depoimento de Viviane a queixa referente ao
descaso dos professores em ndo aspirar a oferta de atividades bem elaboradas. Para ela,
transcender o “basico” refere-se ao desenvolvimento das habilidades orais, a medida que ela
ndo se pronuncia a respeito de atividades que envolvem as demais habilidades, ao lamentar
“Coisas como criar didlogos eu nunca tive, sabe?”. Assim como para Bruna, a origem desses
problemas jaz no tipo de institui¢do onde vivenciaram esses contratempos, qual seja, a escola
publica, convergindo com o estudo de Barcelos (2006). Para Bruna, ¢ natural que exista uma
lacuna de aprendizagem, na medida em que a falta de professores ¢ vista por ela como uma
caracteristica inerente a esse ambiente educacional, ao alegar “[...] porque ndo havia
professores, né, falta de professores, porque era escola publica, né?”. O impeto pela producao
na fala em lingua inglesa emergiu na maioria das entrevistas realizadas na presente
investigacao, bem como nos estudos de Barcelos (2006) e Paiva (2007b). Na declaragdo a seguir
¢ possivel perceber a consequéncia da privagdo dessa habilidade na aprendizagem do aluno:

(06) Claro, eu tinha formacao de ensino médio, de uma escola publica que me
ensinava s6 verbo to be e alguns vocabulérios, sabe? Sempre foi a base de
dicionario... Mas essa foi a grande falha que eu tive, assim — ndo sei se foi minha
falha — mas de ndo praticar o speaking. Isso eu ndo tive, assim, € ¢ por isso que eu
tenho dificuldade ainda em falar, embora eu saiba como falar a lingua, mas no
momento de falar, eu ndo sei 0 que acontece, alguma coisa estranha acontece.
Quando eu tenho que falar'em aula, por exemplo, tranca, tranca € ndo sei o que
acontece, mas eu tenho certeza que € s6 questdo de pratica, sabe? (Luis)

Logo no inicio de sua narrativa, Luis procura justificar a sua dificuldade em falar a
lingua inglesa pelo fato de ter tido apenas uma “[...] formagdo de ensino médio, de uma escola
publica [...]”, sugerindo, desse modo, que para aprender o idioma ¢ necessario ir além desse
tipo de instrug@o. O aluno afirma que essa caréncia em seu aprendizado na escola se reflete em
seu comportamento referente ao seu desempenho na lingua na faculdade, na medida em que
ndo consegue se expressar oralmente, ao proferir “Quando eu tenho que falar em aula, por
exemplo, tranca, tranca e ndo sei o que acontece [...]” - dificuldade também reportada nas
pesquisas de Swain e Miccoli (1994), Barcelos (2006) e Aragao (2008) — evidenciando, desse
modo, o principio da continuidade proposto por Dewey (apud CLANDININ e CONNELLY,
2000). Possivelmente, o motivo para tal conduta esteja associado a um receio de ser avaliado
pelos colegas e pelo professor, como relatado nos estudos de Aragdo (2008).

Entretanto, corroborando os estudos de Paiva (2007 b) e Barcelos (2006), esses impasses

no processo de aprendizagem da lingua desperta nos alunos uma postura de agentes de seu
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proprio aprendizado. Dessa forma, o ciclo da continuidade torna-se completo, na medida em
que a experiéncia atual de relutancia — causada pelas adversidades encontradas anteriormente
na escola — remete a um futuro de tomada de agdes na tentativa de superagao dos obstaculos.
Essa tomada de agdes ¢ demonstrada nos seguintes depoimentos:

(07) Eu tento conversar em inglés com meus amigos também, com 0s poucos que

falam, pra eu tentar, mas eu sé tenho um ou dois amigos que falam inglés. (Greice)

(08) Ougo muita musica, vejo filmes com legenda em inglés, tento conversar em
inglés com colegas e amigos que sabem para exercitar, leio e faco exercicios
(quando d4). (Vitor)

(09) Eu sempre ouvi musica, eu canto muito mal, mas eu canto a letra certinho, viu?
Eu acho que ¢ o que me fez conseguir falar em inglés. Eu conseguia entender,
conseguia ler, mas falar era muito triste. Eu acho que conseguir cantar a letra da
musica me ajudava a dar aquela fluéncia assim, a fazer uma frase toda, sabe?
(Viviane)

Nos excertos 7 e 8, Greice e Vitor apontam para a existéncia de interlocutores com quem
tém a oportunidade de praticar a fala em lingua inglesa, evidenciada quando aquela diz “Eu
tento conversar em inglés com meus amigos também [...]”, e quando esse diz “[...] tento
conversar em inglés com colegas e amigos que sabem para exercitar [...]”. Essa importancia
que os alunos conferem a comunicagdo com outros falantes da lingua no desenvolvimento de
suas habilidades orais vai ao encontro da teoria sociocultural de Vygotsky (1978), a qual,
conforme citado anteriormente, € imprescindivel para que a aprendizagem de fato aconteca.
Vitor ainda menciona outras fontes de insumo, tais como musicas, filmes e leituras, ressalvando
que a producao escrita (“fazer exercicios”) so € realizada quando possivel, implicando que essa
nao ¢ uma das prioridades em seu aprendizado.

Similar ao observado nos exemplos 07, 08 e 09, outra dimensao € observada no exemplo
(10) em-que, para a participante Viviane, praticar a fala na lingua-alvo teve como principal
elemento propulsor a musica. Através da musica, a tristeza de ndo conseguir falar foi superada.
Ela continua a discorrer sobre essa conquista:

(10) Eu tenho um amigo que t4 tentando aprender inglés e ta se esfor¢ando pra
caramba. T4 fazendo curso, t4 estudando muito, muito, muito. Ele quer muito, ele
quer viajar agora e ele tem que ter proficiéncia, e ele ndo sabia nada, assim. E muito
pouco tempo, entdo ele ta se esfor¢cando bastante, e € isso que eu digo pra ele: “Olha
s0, eu consigo aprender muito inglés através de musica, porque que tu ndo faz isso
também?”, sabe? Eu queria que ele tentasse também fazer isso, mesmo que isso nao
dé certo pra ele, mas que ele tente, sabe? (Viviane)
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Viviane, uma das poucas participantes que afirmam nao ter dificuldade em se comunicar
oralmente em sala de aula, ao perceber a eficiéncia do método utilizado para superar as
dificuldades de aprendizado, nao o limita apenas para si propria. Ela, muito antes pelo contrario,
procura compartilhar seu sucesso com um amigo que aspira adquirir proficiéncia na lingua,
aconselhando-o a seguir sua técnica. Isso ¢ evidenciado nas palavras de seu discurso direto
“Olha s0, eu consigo aprender muito inglés através de musica, porque que tu nio faz isso
também?”. Na ultima senten¢a de seu testemunho, mostra intensidade da confianga nesse
instrumento ao evidenciar seu grande desejo que seu amigo também o adote, ressaltado no
fragmento “[...] mesmo que isso ndo dé certo pra ele [...]. Esse tipo de veeméncia ¢ igualmente
identificado no seguinte relato:

(11) Quando eu entrei aqui, eu ndo entrei cru, teve gente assim que entrou bem pior
do que eu, mas logo na primeira aula eu vi assim que tinha pessoas com uma
facilidade muito maior do que eu, e eu tive que dar um jeito, né? Entdo, eu pensei:
“Vamos ler, vamos escutar!”, o que eu vi de filmes sem legenda, tu nao tem nogao,
de pausar assim a cena e voltar trés, quatro vezes, enfiar a orelha assim na televisao,
pra ouvir cada palavra e ir tentando... (Daniel)

Daniel, ao dar-se conta de que poderia estar em desvantagem em relagdo aos colegas,
ao narrar “[...] logo na primeira aula eu vi assim que tinha pessoas com uma facilidade muito
maior do que eu [...]” procurou imediatamente suprir sua necessidade de produgdo oral, ao ter
“que dar um jeito” e, decidido a reverter essa situagcdo, procurou o meio que acreditava ser mais
eficaz: filmes legendados. Ao dizer “[...] o que eu vi de filmes sem legenda, tu nao tem nogao,
de pausar assim a cena e voltar trés, quatro vezes, enfiar a orelha assim na televisdo, pra ouvir
cada palavra e ir tentando...” chama a ateng¢do para o vigor e a urgéncia com que ele segue essa
ferramenta e sua persisténcia em utiliza-la tantas vezes quanto forem necessarias para tornar-se
oralmente competente.

Essas estratégias condizem com as crengas dos entrevistados sobre suas concepgdes a
respeito de um bom aprendiz de inglés, conforme serd discorrido a seguir. De acordo com
Richardson (1996 apud BARCELOS, 2006), além de as crengas influenciarem diretamente as
acdes que exercemos, essas também podem mudar crengas ja existentes ou originar novas
crencas. Essa relagdo de influéncia ¢ comprovada a partir do momento em que os métodos de
estudos — como, por exemplo, os referidos pelos alunos anteriormente — determinam suas
percepcdes em relacao ao que acreditam ser um bom aluno de inglés. Averiguemos algumas
dessas crengas:

(12) E um também que vai atras, né? Que tenta assistir os filmes, tenta ouvir as
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musicas e ver em inglés o que se relaciona. Quando ele acha uma coisa curiosa e
ele ndo so passa por cima, tipo: “Ah, que curioso! Mas ndo sei, vou ver depois.”.
Entdo, ele vai perguntar pros professores, ele busca coisas na internet, livros, porque
que isso ¢ assim... (Karla)

(13) O bom aluno de inglés ¢ o que se dedica através dos meios que tem (DVDs,
musicas, colegas que falam, redes sociais, etc.) para este aprendizado, ndo pensa
que vai usar esta lingua quando for viajar ou coisa parecida e sim utiliza hoje, agora,
quando pode. (Vitor)

(14) Pra mim, um bom aluno de inglés ¢ o que ¢ dedicado, né, ndo precisa ser cem
por cento dedicado, porque ninguém consegue. Mas assim, que se esforca um
pouco, que tenha duvidas, que tente fazer alguma coisa por conta em casa, ou até
olhando filmes ou musicas, que busca... Aquele que busca, pra mim, esse ¢ um
bom aluno. (Gisele)
Reitera-se, por meio desses depoimentos, a percepcao da importancia da autonomia para
o sucesso na aprendizagem. Para eles, buscar oportunidades de aprender fora da sala de aula ¢
uma caracteristica primordial do bom aprendiz do idioma, pois mantém, dessa forma, contato
constante com a lingua. Tais constatagdes sdo verificadas sobretudo no principio das falas 12,
13, respectivamente: “E um também que vai atras, né?”, “O bom aluno de inglés é o que se
dedica através dos meios que tem [...]” e, em Gisele, quando sinaliza que o bom aluno de inglés
“[...] tente fazer alguma coisa por conta em casa [...]”. Destaca- se, ainda, na fala de Vitor, a
mencao ao uso de “DVDs”, “musicas”, “redes sociais”, ao listar os “meios” pelos quais o aluno
se dedica, confirmando, assim, que o ensino de lingua estrangeira através das ferramentas
digitais pode envolver o aluno ainda mais no aprendizado da mesma, uma vez que ele ja se
encontra inserido em uma sociedade tecnologicamente globalizada. Karla ainda inclui os
professores nesse processo, ao afirmar que o bom aluno de inglés também “[...] vai perguntar
pros professores [...]” quando “ele acha uma coisa curiosa”, sugerindo que os estudantes podem
encontrar no educador um apoio, € ndo um agente a ser excluido na luta pelo aprendizado.
Uma caracteristica inerente as crengas, conforme assevera Barcelos (2006; 2007), € o
seu carater experiencial, isto ¢, elas sdo oriundas de nossas experiéncias de aprendizagem.
Conforme verificado anteriormente nas amostras a respeito das experiéncias dos entrevistados
na escola regular — sobretudo publica — constatou-se que os alunos ndo desfrutaram de uma
enriquecedora aprendizagem, constituindo, desse modo, por fim, uma imagem negativa das
aulas e, embora velado em algumas narrativas, dos professores de ingl€s dessas instituigdes.

Por conseguinte, isso fez com que os entrevistados formassem crencas que abrangem
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caracteristicas opostas a tais elementos- a saber, aula e professor- como elucidam os seguintes
trechos:

(15) Tem que ser dindmica, talvez, as vezes, escapar um pouquinho s6 da gramatica
e falar — claro — em inglés, né? Falar sobre o que tu fez no final de semana, pra
chamar a aten¢@o deles também, né? Nao ficar s6 na gramatica, acho que tem que
ter bastante interacao entre o professor e os alunos e os alunos com eles mesmos,
eu acho que isso também ¢ bem importante e que seja divertida, né? Que nao seja
uma coisa muito monotona, muito repetitiva, muito mecanica. (Fatima)

(16) Uma boa aula de inglés acho que tem que envolver cotidiano, coisas que
acontecem, coisas reais. Eu percebo hoje, ¢ que tu fala, por exemplo, o mar é azul,
pra ensinar cores, pra ensinar vocabulario, € isso ndo se encaixa em nenhum
contexto. Acho que uma aula de inglés hoje pode trabalhar com pontos de coisas
que os proprios alunos estudam, né, ou veem na sociedade ou veem na comunidade
em que eles vivem e usar a lingua pra isso, usar a lingua pra se posicionar, pra
criticar, pra analisar... Coisas que acontecem, € nao frases soltas, vocabulério solto,
coisas que ninguém sabe da onde veio ou so pra adquirir vocabulario. Entdo, eu
acho que a aula de inglés tem que ter contexto. Ela tem que ter um contexto social,
ela tem que estar engajada com a rotina e com o cotidiano do aluno, coisas que eles
vivenciem, que eles possam opinar e possam participar. (Vitor)

As aulas que ndo promoveram o desenvolvimento da oralidade, conforme verificado em
relatos anteriores, contribuiram para a formagao da crenga de que as aulas devem girar em torno
da pratica oral, a qual ¢ clamada por Fatima quando ela diz que, na aula de inglés, deve-se “[...]
falar — claro — em inglés, né?”. As situagdes interacionais — apontadas por ela ao dizer que a
aula de inglés “[...] tem que ter bastante interacdo entre o professor e os alunos e os alunos com
eles mesmos [...]” sdo vistas como 0 meio mais eficaz para se atingir o €xito na oralidade. Nesse
contexto, a interacdo — a qual ¢ considerada a melhor alternativa para “ndo ficar s6 na
gramatica” — deve abranger assuntos pertinentes a realidade dos alunos. Vitor ainda clama por
uma aula que oajude a se preparar para a vida em todos os seus ambitos, e que nao seja apenas
um conjunto de palavras e frases desconexas que ndo tenham relagdo alguma com sua existéncia
fora da sala de aula, como explicitado, por exemplo, no trecho do depoimento 16 em que ele
diz “Entdo, eu acho que a aula de inglés tem que ter contexto. Ela tem que ter um contexto
social, ela tem que estar engajada com a rotina e com o cotidiano do aluno, coisas que eles
vivenciem, que eles possam opinar e possam participar.” Essa acep¢ao de boa aula, averiguadas
nos excertos 15 e 16, esta intrinsecamente entrelacada a representagdo que os alunos fazem

sobre o que significa ser um bom professor de inglé€s, conforme ilustrado na seguinte passagem:

(17) Eu acho que ¢ um professor que ¢ mais engajado, assim, e ele usa mais os
recursos da lingua pra rotina, assim sabe, sem pensar s6 em gramatica. Ele propoe
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atividades de reflexdo, atividades de opinido, de critica e nao sé topicos de
gramatica. (Vitor)

(18) Pra mim, um bom professor de inglés ¢ aquele que se preocupa com a
aprendizagem do aluno, que nao apenas vai 14, cumpre a carga horaria e despeja
contetido. Isso aconteceu comigo, principalmente em escola publica, acho que a
gente ndo tem um grande aprendizado. Tu tem alguns input, né, contetidos que sao
colocados pra ti, mas ndo aprendizagem realmente, né, até porque eu, na época, nao
tinha professores preparados. Por muito tempo, eu tive s6 uma professora, e ela era
da area da pedagogia e sabia um pouco de inglés, entdo, era ela que nos dava aula
de inglés, assim. Mas eu acho que, um bom professor ¢ aquele que se dedica mais,
que vai além, que percebe o que ta faltando no aluno, que tenta achar horario extra
ou encaminhar o aluno pra uma monitoria, alguma coisa pra que ele tenha uma
melhor aprendizagem, né, e que ndo fique so nos livros, né. Acho que va além, que
¢ muito importante, também. (Gisele)

Percebe-se, a partir desse discurso, a figura do bom professor de inglés como um
profissional que auxilia na formagao do aluno enquanto ser humano e cidadao, e isso implica,
ao contrario do que era aplicado nas aulas dos entrevistados, ultrapassar a barreira do “basico”,
o qual foi trazido anteriormente. Gisele desabafa sobre a despreocupacdo de seus professores
em nao envolver os alunos no processo de ensino — aprendizagem, ao apenas ‘“despejar
contetldo” e, novamente, a escola publica aparece como a raiz desse problema. Para ela,
aprendizagem ¢ sindnimo de produ¢do, a medida que ndo aprendia porque sé recebia insumo.
A falta de professores da disciplina também surge nessa narrativa, € apenas iSso ja seria o
suficiente para explicar a ma qualidade das aulas. E interessante perceber que, para eles,
dominar os aspectos referentes a lingua em si nao basta para que um professor de inglés seja
categorizado como um bom docente, mas sim a vontade de fazer com que as aulas se tornem
significativas para os alunos e isso implica, conforme advoga Gisele, enxergé-los como seres
que precisam-de atengado e orientacdo individual.

As crencas discutidas acima possuem origem nas experiéncias dos alunos participantes
da pesquisa no seu periodo escolar. Entretanto, uma das outras crengas a qual me propus a
investigar no presente trabalho sofre influéncia das experiéncias de aprendizagem dos alunos
na universidade, relacionada a necessidade (ou nao) de se morar no exterior para aprender a
lingua inglesa. Verificou-se uma unanimidade nas afirmagdes, a qual ¢ retratada no seguinte
trecho:

(19) Apos algumas leituras, algumas teorias, estudos de mitos que a gente vé€ na
faculdade, eu passei a acreditar que ndo ¢ preciso viajar. Inclusive, tive colegas que
nunca viajaram pro exterior e sao proficientes no idioma, sao professores do idioma
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e isso nao faltou. Eles ndo precisaram de uma viagem pro exterior pra adquirir o
conhecimento de lingua que eles adquiriram. (Fernanda)

(20) Eu acreditava que era necessario ir para um pais de lingua inglesa, mas hoje
eu vejo que ndo. Tem gente que vai, mas eu acho que a gente pode aprender aqui
mesmo, se tu te engajar e tudo mais, procurar usar a lingua, mesmo, tu consegue.

Se ela tiver em uso e se se aplicar, com certeza da pra aprender aqui. (Vitor)
Conforme os depoimentos, ir para o exterior ndo ¢ fator determinante para a
aprendizagem da lingua. Em principio, a aluna sugere que acreditava que isso se fazia
necessario, mas que, devido a estudos realizados e a sua convivéncia com pessoas que
comprovaram o contrario, sua crenca foi modificada, comprovando sua natureza dinamica
proposta por Kalaja e Barcelos (2003) Barcelos (2006; 2007). A motivacdo em aprender o

idioma de maneira independente surge no depoimento de Vitor como condigdo primordial para

que uma viagem para um pais que tem o inglés como lingua materna ndo se torne necessaria.

5. Consideragoes Finais

Os participantes dessa pesquisa afirmam ndo terem tido boas experiéncias de
aprendizagem na escola regular onde estudaram, especificando, na maioria dos casos, a escola
publica como base para essa condicao. Eles asseveram que as aulas, além de focarem
excessivamente no ensino do verbo 7o be, nao ofereciam atividades que lhes fossem atrativas e
que acompanhassem seu desenvolvimento.

Porém, ao perceberem suas dificuldades em seu desenvolvimento da lingua, mostraram-
se independentes em aprender por si mesmos. Dessa forma, reconhecem que o papel do
professor ¢ o de guid-los na constru¢do do conhecimento, a medida que seu desempenho
depende especialmente de seu empenho em aprender e de sua autonomia.

Uma concepg¢do interessante que se pode verificar nas falas dos alunos ¢ a forma
totalmente dissociada com que veem a pratica de habilidades orais e o estudo de gramatica.
Para eles, as duas coisas ndo podem ser trabalhadas simultaneamente: ou trabalha-se com
topicos gramaticais, ou pratica-se a conversacao. Esse modo de pensar deveria ser pauta de
discussdo entre alunos, professores e pesquisadores para que se valorize a compreensdo oral e
escrita, a produgdo oral e escrita e o ensino-aprendizagem da gramatica de forma harmonica,

As narrativas e crencas sobre os conceitos de bom professor e boa aula de inglés
sugerem a imagem de um profissional desatencioso com a aprendizagem significativa de seus

alunos. Porém, ndo devemos julgar todos os professores criticados, pois muitos deles sequer
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tinham formagao na area. O que temos que fazer ¢ sair de nossa zona de conforto e reivindicar
por atitudes de governantes sobre como esse e demais problemas podem ser solucionados. E
inadmissivel que em um pais com uma poténcia econdmica tao grande como a do Brasil ainda
faltem professores.

Aos professores de inglés ¢ importante salientar que ndo devem subestimar a capacidade
de aprender de nossos alunos. Eles devem ser mobilizados a desenvolver as varias habilidades
linguisticas e sua autonomia. Nao os vejamos como robods, que ndo pensam e nao sentem. Que

[3

adjetivos como “fraco” e ‘“vazia” ndo se apliquem mais as aulas de inglés, e que sejam
substituidas por “ricas” e “agradaveis”. Cremos que nosso dever, como educadores, ¢ o de nutrir
cada vez mais o desejo de nossos aprendizes de se tornarem bons usudrios da lingua,

fomentando sua crenga de que € possivel, sim, aprendé-la em nosso pais.
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APENDICE
Perguntas norteadoras para a entrevista com alunos universitarios de Lingua Inglesa

Conte-me sobre sua historia como aprendiz de lingua inglesa.

Vocé encontrou/encontra muitos desafios em aprender Inglés? Quais?

Quais as areas que vocé gostaria de melhorar (speaking, writing, listening ¢/ou reading)?
O que vocé faz para aprender a lingua?

O que ¢ para voc€ um bom aluno de inglés?

O que ¢ para vocé um bom professor de inglés?

O que ¢ para voc€ uma boa aula de inglés?

Vocé acha que ¢ preciso ir para um pais de lingua Inglesa para aprender o idioma?

PN R D=

Artigo recebido em: 16.12.2013
Artigo aprovado em: 26.03.2014

© Tassia Lutiana Severo Pires, Marilia dos Santos Lima; p. 295-315. 315


http://dx.doi.org/10.1590/S0103-18132007000200003
http://dx.doi.org/10.1590/S0103-18132007000200003
http://dx.doi.org/10.3102/00346543062003307
http://dx.doi.org/10.1093/applin/22.2.213

	Narrativas e crenças de alunos universitários de língua inglesa: o processo de ensino-aprendizagem visto pelo olhar dos aprendizes

