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RESUMO

O contexto do ensino de linguas no Brasil remonta o surgimento das primeiras escolas,
fundadas pelos jesuitas e inicialmente ofereciam ensino das linguas estrangeiras classicas
como o grego e latim, prosseguindo com as modernas como o francés, alemao, inglés,
entre outras. Mesmo ap0s alguns séculos desde o inicio do ensino de linguas estrangeiras
no Brasil, muitos problemas ainda podem ser observados nas salas de aula e os resultados
relacionados a seu ensino-aprendizagem ainda se mostram insatisfatérios. Além dos
problemas que envolvem as politicas e sistema de ensino como: carga horaria reduzida
para a disciplina, formacéo de profissionais ou auséncia de recursos, existem também as
questdes que envolvem a cultura e as crencas de aprendizes e professores, as quais
constituindo aspectos importantes para a reflexdo e acdo dos atuantes no processo, podem
promover mudancas significativas no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Nesse
sentido, a presente pesquisa tem por objetivos estudar as crengas sobre o ensino-
aprendizagem de lingua inglesa de alunos ingressantes no ensino médio integrado ao
técnico na cidade de Ponta Pord/MS, que esta situada numa regido de fronteira com o
Paraguai; verificando como elas se processam no referido contexto e como compreendé-
las pode promover a reflexdo do professor, de forma a realizar a¢des de intervencdo que
possam diminuir os desencontros entre a forma de ensinar do professor e a forma que 0s
alunos acreditam ser a correta para aprender. A pesquisa fundamenta-se no estudo de
referéncias por pesquisa etnografica, pois tem como foco estudar a cultura em sociedade,
neste caso, a cultura do ensino — aprendizagem de linguas. Para sua realizacdo,
primeiramente foram feitos estudos sobre as crencas e suas pesquisas no Brasil e no
exterior. Em seguida, foram levantados dados sobre os alunos participantes e aplicados
questionarios e entrevistas ao longo dos quatro semestres, para, juntamente com as notas
de campo, observar como foram desenvolvidas a¢des que pudessem modificar as crencas
iniciais desses alunos, de modo a solucionar a situacdo conflitante causada pela
dissonéncia entre as culturas de ensinar do professor e a de aprender dos alunos. Os
resultados revelam que além das crencas comuns a grande parte dos contextos de ensino
da lingua inglesa no Brasil como: a dificuldade da aprendizagem de inglés nas escolas
publicas; o curso livre como o melhor local para se aprender LEs; e a importancia
aprendizagem de inglés como meio de ascensao financeira, o contexto faz emergir duas
outras crencas: a importancia da lingua inglesa relacionada, principalmente a area técnica

que estdo cursando e as dificuldades para estudar a lingua inglesa por terem estudado



apenas LE-Espanhol no ensino fundamental. Além disso, observou-se que acles
desenvolvidas a partir da reflexdo do professor, podem diminuir os conflitos resultantes
das dissonéncias entre as formas de aprender dos alunos e de ensinar do professor,
fazendo com que os alunos sintam-se encorajados a participar das aulas com motivacao e
também a utilizar a lingua ndo somente para fins educacionais, mas nas mais diversas

situacOes em que esse idioma se mostra em seu quotidiano.

Palavras-chave: Crencas, ensino-aprendizagem de lingua inglesa, Contexto



ABSTRACT

The context of language teaching in Brazil traces the emergence of the first schools founded
by the Jesuits that initially offered foreign language teaching as the classical Greek and Latin,
followed by the modern one as French, German, English, among others. Even after a few
centuries since foreign language started to be taught in Brazil, many problems can be
observed yet in classrooms and results concerning to teaching and learning show themselves
unsatisfactory. More than only problems involving policies and education system as: reduced
hours for the subject, teacher training or lack of resources, there are also issues surrounding
the culture and beliefs of learners and teachers, which constitute important aspects for
reflection and action in this process, which can make possible significant changes in the
teaching and learning foreign languages. Accordingly, this research aims to study the beliefs
English language learning and teaching for students entering in a technician high school in
Ponta Pord / MS, which is situated in the border region with Paraguay; checking how they are
processed in that context and how understanding them can promote reflection of the teacher in
order to perform actions of intervention that may reduce the mismatches between the teacher's
way of teaching and the way that students believe to be the correct one to learn. The research
is based on the study of referrals by ethnographic research, once it focuses the studies of
culture in society, in work, the culture of teaching and learning languages. For its realization,
first studies were made on beliefs and their research in Brazil and abroad. Then, data were
collected on students and participants questionnaires and interviews over the four semesters,
for, along with field notes, observing how were undertaken might modify the beliefs brought
initially by these students, in order to minimize the conflicts caused by the mismatches
between the way the teacher teaches and the students learn. The results show that in addition
to the beliefs common to a large part of the contexts of English teaching in Brazil as the
difficulty of learning English in public schools, private language schools as the best place to
learn a foreign language and the importance of learning English as means of financial upward,
the context brings out two other beliefs: the importance of the English language mainly
related to the technical area which they are coursing and the difficulties to study English
language because they had studied Spanish as foreign language in elementary school.
Furthermore, it was noted that actions taken from the reflection of the teacher, may diminish
the conflicts arising from differences between the ways students learn and the teacher teaches,

making students feel encouraged to attend classes with motivation and also to use the



language, not only for educational purposes, but in different situations in which English
language can be used in their daily lives.

Key- words: Beliefs, English teaching and learning, Context
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Introducéo

Esta pesquisa é resultado das reflexdes acerca das relacGes estabelecidas entre as
minhas crencas pessoais sobre o ensino de lingua inglesa (LI) e as crencas de alunos
ingressantes em uma escola técnica (Instituto Federal de Mato Grosso do Sul, doravante
IFMS) na cidade de Ponta Pord, regido que constitui fronteira com o Paraguai. O trabalho visa
a compreensdo dos significados produzidos na relacdo entre minhas crengas e préaticas e as
crencas dos aprendizes naquele contexto.

Entretanto, antes de entrar na questdo dessas relacdes torna-se necessario conhecer a
minha trajetoria pessoal desde 0 momento em que comecei a estudar a LI (talvez antes) até o
momento em que me encontro enquanto professora da disciplina, pois julgo que os fatos
ocorridos ao longo dessa trajetdria constituem a base de minhas crencas pessoais acerca do
ensino desta no momento atual de minha carreira.

Meu interesse em aprender a LI comecou ha muito tempo. Ainda na infancia, a LI e
tudo que estava relacionado a ela me fascinavam (as escolas de idiomas, as festas de
Halloween, as musicas, os filmes).

Lembro-me de sentar-me as calgadas ¢ “fazer de conta” que falava o idioma, mesmo
antes de comecar a estuda-lo na escola ou ingressar no curso. E mesmo sem entender nada
sobre a lingua, folheava maravilhada as paginas dos livros de inglés do meu irméo mais velho,
que ja estudava a disciplina na escola.

Meu primeiro contato com o idioma, (além dos livros que meu irmao usava na escola e
das musicas e filmes) ocorreu quando ingressei na 5% série (hoje 6° ano do ensino
fundamental) aos 11 anos, e, aos 12, comecei a frequentar um curso em uma escola de
idiomas.

Meu esfor¢co em aprender a lingua era grande, tanto no cursinho, quanto na escola.
Durante as aulas perguntava o maximo que podia aos professores e fora das aulas, anotava
tudo o que queria saber para perguntar na aula seguinte. Também costumava comprar
livrinhos e revistas com letras de varias musicas e tentar traduzir tudo com o dicionério, numa
época ainda distante de sites com tradugdes de muasicas ou mesmo com programas tradutores.

Consequentemente, meu desenvolvimento no idioma foi muito rapido e, ap6s cerca de
dois anos apos ter iniciado o curso, consegui desenvolver as habilidades de leitura e escrita e

certa fluéncia na oralidade.
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Logo os proprios professores do cursinho ofereceram-me algumas turmas na escola e,
embora tornar-me professora ndo fosse meu objetivo profissional, o sonho de crianga se
tornaria, mais tarde, minha profissao.

Assim, minha primeira experiéncia com o ensino de LI ocorreu em uma escola de
idiomas, para turmas de criangas, a mesma na qual estudava.

Algum  tempo  depois, comecei a lecionar também em uma
escola privada, para alunos de ensino médio, na qual também estudara. Naquele periodo,
havia iniciado a graduacdo em Letras e mesmo ndo sendo ainda graduada, a direcdo da escola
optou pela minha contratacdo por acreditar que tinha um bom desempenho na L1I.

No inicio de minha atuacdo ja pude constatar uma diferenca entre o ensino na escola
de idiomas e o ensino regular na escola. Embora, esta Gltima oferecesse uma forma de ensino
paga, 0s recursos para trabalhar com a LI ndo eram muitos, normalmente as aulas resumiam-
se apenas a apostilas (que ja vinham impressas), quadro e giz. A dire¢do da escola exigia que
trabalhdssemos de acordo com o plano de aula que ja vinha elaborado
pelo proprio material e constantemente eram oferecidos cursos pela franquia da escola a fim
de “preparar” os professores para trabalhar adequadamente com o material didatico.

Para mim, o material parecia excelente: sugestdes de aula, j& prontas, que nos
possibilitava economizar tempo e ainda nos dava a falsa sensacéo de dispor de recursos para
trabalhar com a disciplina. Hoje percebo o que ocorria, na verdade, era a tentativa de adaptar
o professor e os alunos ao material didatico e ndo o contrario. O ensino da lingua estrangeira
se torna um negocio, onde o que é mais importante € o nome do curso e do material e o
professor é 0 que menos importa.

Nesse contexto, a maioria dos alunos estudava inglés em escolas de idiomas e nédo
davam muita importancia ao ensino da LI na escola. Queriam mesmo era tirar a nota para
passar. Lembro-me de um pai cujo filho havia ficado para exame final em Quimica e LI e,
tendo feito aulas com um professor particular para passar em Quimica, acabou sendo
reprovado no exame final de LI. No dia seguinte, o pai compareceu a escola dizendo que
abriria um processo contra a mesma alegando que o filho havia passado em todas as outras
matérias do curriculo e ndo podia ser reprovado por causa da disciplina de inglés. Percebia-se,
entdo, que a disciplina era considerada como algo sem importancia para o curriculo. O aluno
poderia ser reprovado nas mais diversas disciplinas ofertadas, mas em lingua estrangeira,
jamais.

A atitude desse pai apenas reflete um pensamento (j& uma crenca) da sociedade em

geral de que o ensino da LE ndo é importante na escola, esta no curriculo apenas como uma
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disciplina complementar, que ndo se equipara em valor em relagdo as demais no curriculo. O
pai pagou professor particular para a disciplina de Quimica, mas nada fez para a disciplina de
LI porque a considerava uma disciplina de pouco valor, acreditou que o filho passaria, mesmo
sem tirar a nota, porque o fato de a disciplina ndo ter, em sua opinido, a mesma importancia
das outras, faria com que o professor aprovasse o aluno de qualquer maneira.

Desse modo, a disciplina na escola regular parece ndo ter serventia. Funciona como
algo que o aluno ndo vai precisar e, se precisar, pode procurar uma escola de idiomas para
aprender, como se a disciplina estivesse la como um enfeite, que poucos que estdo ali
utilizardo quando precisarem (como o caso daqueles que pensam em fazer intercdmbio, viajar
Ou morar em outros paises).

Trabalhei na escola privada e em cursos livres de idiomas até concluir a graduacao e,
assim que terminei o curso de Letras, prestei concurso publico para professor de inglés na
Rede Estadual de ensino. A prova para o concurso foi apenas escrita, sequida de provas de
titulos. Ndo houve prova didatica e nem entrevista para avaliar as habilidades metodolégicas
ou mesmo as habilidades orais.

Percebe-se que ndo h& uma preocupacdo do ensino publico em geral em contratar
professores com fluéncia, pois em momento algum do processo seletivo, a habilidade oral foi
verificada. Parece haver uma insisténcia em manter a énfase do ensino da disciplina apenas
nas habilidades de leitura e escrita.

Nesse contexto, iniciei minhas atividades com turmas do Ensino Médio e tive outra
experiéncia, diferente daquela que tivera no ensino privado. Os alunos algumas vezes até
apresentavam-se motivados para estudar a LI, participavam e, embora afirmassem gostar das
aulas, alegavam sentir dificuldade por ndo ter estudado a LI de forma sequenciada nos anos
anteriores, principalmente devido a troca constante de professores da disciplina. Alguns
alunos afirmaram que no ano anterior haviam estudado com trés professores diferentes e todos
eles iniciaram o contetido pelo verbo “to be”.

O discurso desses alunos é comum em muitas escolas em se tratando do ensino da LI,
0 que tal concep¢do demonstra, podia parecer um questionamento, ou desconfianca (Vocé é
mais uma que vai nos ensinar apenas verbo “to be”?). Ou poderia ser mesmo uma tentativa
de me dizer, indiretamente, que ndo adiantava exigir algo deles ou “puxar” o conteudo porque
de qualquer forma eles ndo aprenderiam, uma vez que ndo tinham estudado muita coisa até

entdo.
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Ali me senti bastante frustrada na tentativa de ensinar, pois percebia que embora uma
quantidade razoével de alunos estivesse disposta a aprender, acabava desistindo ao esbarrar
em sua dificuldade.

Por outro lado, nesse mesmo contexto, alguns casos surpreendiam, como o de um
aluno que era muito participativo, perguntava sobre tudo nas aulas e respondia prontamente as
atividades solicitadas em sala. Certa vez esse aluno trouxe para a aula um livro didatico de
Inglés para o Ensino Médio, com os textos traduzidos e repetia constantemente sobre seu
interesse em aprender e sua vontade de estudar em uma escola de idiomas, que ndo era algo
possivel devido as condicdes financeiras de sua familia. Na verdade, esse aluno poderia
aprender muitas coisas mais estudando sozinho ou assistindo aos filmes e ouvindo as musicas.
Entretanto, as aulas de inglés da escola ou 0 que aprendia sozinho com a musica e os filmes
pareciam ndo ter credibilidade para ele, porque, em sua concepcdo, SO aprenderia
verdadeiramente a LI se estudasse em uma escola de idiomas.

Algum tempo depois, comecei a lecionar para turmas de graduagao no curso de Letras,
e naquele contexto tentei trazer para as aulas a mesma metodologia aplicada nas escolas de
idiomas: adotei um livro que propunha as quatro habilidades linguisticas, com sec¢des
especificas para cada uma das habilidades (leitura e escrita, com aplicacdo gramatical),
exercicios com recursos de audio e video (para a oralidade e audigdo). Entretanto, obtive
pouco sucesso tambeém, pois a carga horaria reservada a disciplina era baixa (2horas/aula por
semana) e a disciplina de LI era oferecida apenas nos dois Gltimos anos, em um curso de
graduacdo com duracdo de apenas 3 (trés) anos com licenciatura em Portugués — Inglés e suas
respectivas literaturas.

Essa experiéncia levou-me a concluir que, muitos dos problemas existentes no
curriculo do ensino de LE no ensino fundamental e médio perpassam a escola regular e
alcancam o ensino superior também. O despreparo dos professores, apontado como uma
causa que contribui para a ineficiéncia desse ensino é resultado de muitos outros fatores que
comprometem sua eficiéncia, como os elencados no paragrafo anterior. Gimenez (2009,
p.108) afirma que “ao singularizar o despreparo dos professores, surgem questionamentos
sobre como tem acontecido essa formacdo”, e ressalta a importancia da autonomia na
formacéo do profissional, de forma que este profissional possa encorajar seu aluno a aprender,
ressalta ainda que, na auséncia de uma preparacdo para isso, ndo ha possibilidade para
resolucéo do problema.

Assim, atribui-se uma responsabilidade muito grande sobre os programas de formagéo

de professores, os quais, segundo ela, “precisariam criar condi¢des para que aquilo que se
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deseja ver acontecendo nas escolas também seja vivenciado durante o processo de formagao”.

Apos trabalhar com diferentes niveis de ensino da LI em escolas de idiomas e em
escolas publicas e particulares (desde o pré-escolar até o ensino medio), permaneci com as
turmas de graduacdo por seis anos, até assumir o cargo de professora de Portugués-Inglés, que
neste momento ocupo em uma escola técnica federal. Nesse caso, para o0 processo seletivo,
além de uma prova escrita, realizou-se também uma prova didatica na qual, além de
apresentar uma aula sobre um dos pontos sorteados para uma banca examinadora, também foi
realizada uma entrevista, com o objetivo de analisar a habilidade oral.

Meu ingresso no Programa de Mestrado ocorreu, coincidentemente, com o inicio de
minhas atividades como professora efetiva nessa escola, onde leciono para alunos do ensino
médio integrado ao técnico. O interesse pelo estudo das crencas surgiu devido a uma
observacdo pessoal em minha propria atuacdo como professora de LI, quando relatava
algumas situagOes vivenciadas a meu orientador em uma das disciplinas do Programa do
Mestrado.

Apds tantos anos lecionando, estava acostumada aos problemas inerentes ao ensino da
LI bem como com as constantes reclamacdes dos alunos para estudar a disciplina. Logo nas
primeiras aulas pude perceber a resisténcia dos alunos, que se mostravam muito evasivos,
alegavam ter estudado LE- Espanhol no ensino fundamental, e por esse motivo néo
concordavam em estudar a L.

Em minha prética, tenho como habito falar muitas coisas em inglés durante as aulas,
muitas vezes misturando com o portugués e traduzindo em seguida a fim de criar um habito
de utilizacdo da lingua entre eles também. Na maioria dos contextos em que estivera era
comum reacgdes entre os alunos, muitas vezes, o habito tornava-se motivo de graca, reforcado
com comentarios sobre a impossibilidade de compreensdo ou pedidos de traducdo. Mas
naquele contexto, mais do que apenas demonstrar a dificuldade e a resisténcia para se estudar
inglés, percebi algo muito mais forte: a indignagéo dos alunos devido ao fato do uso da LI em
sala que tornava a cada aula, minha pratica mais dificil.

Eu passava o conteddo (que até o momento, fora apenas estratégias de leitura),
explicava as atividades, reexplicava, mas insistiam em afirmar que ndo estavam entendendo
coisa alguma até resolverem levar a reclamacéo para a direcdo, que me chamou para informar
que uma das alunas (a lider de turma) do curso havia reclamado que as aulas estavam muito
dificeis, enfatizando que até mesmo ela (que estudava inglés fora da escola) estava achando o

conteddo muito dificil.
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Na aula seguinte, em uma conversa com esses alunos, na tentativa de uma solucéo
para o fato, perguntei-lhes qual seria o problema com a disciplina. Alguns argumentaram,
como ja citado, que haviam estudado apenas LE - Espanhol no ensino fundamental, outros
(poucos) alegaram que sabiam guarani ou espanhol, e que esta Gltima deveria ser a lingua
estudada no curso, por estarem na fronteira. Alguns criticavam minhas agdes para ensinar,
antes mesmo que iniciasse o contetdo da ementa, a qual, segundo eles, era uma “metodologia
de professor de faculdade”. Naquele momento um dos alunos fez a seguinte colocacao: “Sabe
0 que €? Nao conseguimos entender sua aula, profe. Vocé fala inglés na sala” e outra
completou: “Ah, ndo é. Os exercicios que vocé aplica sdo muito dificeis. Eu estudo inglés ha
trés anos e também ndo consigo entender”.

A partir desse didlogo com os alunos, passei a repensar minha pratica e os fatos
ocorridos no contexto de ensino em que me encontrava e, diante dos argumentos, compreendi
que os alunos tinham uma visao de ensino-aprendizagem de linguas muito diferente da que eu
considerava adequada pra eles. Essa divergéncia entre as minhas concepcoes e as deles era o
que causava os conflitos na sala de aula, fazendo-os questionar as minhas acdes. Conclui
também que esses alunos traziam concepgdes proprias sobre o que realmente seja uma aula de
inglés, que pode estar relacionado ao habito de vivenciarem outros tipos de praticas que ndo
se enquadravam em minhas concep¢Oes de como ensinar.

A partir dai, passei a me perguntar como poderia trabalhar uma ementa de ensino
médio em um contexto em que grande parte dos alunos ndo tinha estudado ou tinham
estudado o minimo de LE — Inglés no ensino fundamental? Como ensinaria inglés em um
contexto com tanta influéncia do Espanhol? O que poderia haver de tdo ruim em minha
prética, que causava tanta aversdo a Lingua Inglesa nos alunos? Qual seria a metodologia
adequada para eles e o que eles sabem sobre metodologia de ensino de linguas? Como
poderiam julgar que eu ensinava como “professor de faculdade”, se ainda cursavam o ensino
médio?

Desse modo, ao procurar compreender as questfes relacionadas as minhas crencas
sobre o ensino de LI e minha pratica naquele contexto, bem como as crencas dos alunos,
descobri que havia encontrado meu objeto de pesquisa: estudar as crengas desses alunos
acerca do ensino de LI: como elas se processam no referido contexto (novo para o0s
estudantes e também para mim) e como compreendé-las pode promover minha reflexao
acerca de minha pratica, de forma a realizar a¢@es de intervencéo que pudessem diminuir 0s
desencontros entre minha forma de ensinar e a forma que os alunos acreditavam ser a

correta para aprender?
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Saliento que as leituras e discussdes realizadas durante a disciplina de Estudos da
Linguagem e Transculturalidades, no programa de mestrado, foram imprescindiveis para a
definicdo do meu objeto de pesquisa a partir das leituras de Barcelos (1995, 2003) e Silva
(2005, 2007). Com essas leituras comecei a compreender que uma serie de problemas
enfrentados por mim naquele contexto, bem como outros que tive durante todo o meu trajeto
em minha pratica docente estdo relacionados as crengas que os alunos trazem consigo sobre o
ensino-aprendizagem de linguas. Tais crencas sofrem influéncias do contexto, da midia e de
concepcdes inadequadas generalizadas sobre o ensino de linguas no quadro educacional em
geral. !

Assim, compreender como essas crengas surgem e influenciam minha forma de
ensinar e a dos alunos de aprender, torna-se fundamental para orientar minhas acGes em sala
de aula, a fim de buscar melhores resultado para o ensino de lingua estrangeira no contexto no
contexto em estou inserida, bem como contribuir com o contexto geral do ensino da lingua
estrangeira.

Ao abordar a questdo central deste estudo, a ideia de crencas e seus reflexos no ensino-
aprendizagem de Lingua Estrangeira ja foram vistas por diferentes pesquisadores tanto no
contexto brasileiro (Almeida Filho, 1993; Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994,
Barcelos, 1995; André, 1997; Reis, 1998; Reynaldi, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 2005; Silva,
2006,2007; e Nicolaides e Fernandes, 2002) quanto no exterior (Horwitz, 1985; Wenden,
1986; Kern, 1995; Johnson, 1994; Nettle, 1998; Peacock, 2001, Barcelos & Kalaja, 2003).

As crencas em torno do ensino/aprendizagem de linguas vém sendo cada vez mais
objeto de investigacdes, sendo que pesquisas nesta area tiveram inicio no exterior na década
de 80, (cerca de uma década ap6s o surgimento do movimento em torno da abordagem
comunicativa). Destacam-se como pioneiros Wenden (1986) que desenvolveu suas pesquisas
sobre crencas com aprendizes de inglés como segunda lingua residindo nos Estados Unidos e
Horwitz (1985) com trabalhos sobre crencas comuns sobre aprendizagem de linguas na
sociedade norte-americana.

No Brasil, as pesquisas em torno das crencas iniciaram-se em meados dos anos
90, com os seguintes marcos tedricos (cf SILVA, 2007): Leffa (1991) que investigou as
concepcdes de alunos de 5% ano (antiga 4° série do Ensino Fundamental), mostrando que,

mesmo antes de iniciar um estudo em LE, os aprendizes ja trazem concepcdes sobre lingua,

! Esses assuntos serdo abordados com mais detalhes no capitulo 2.
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linguagem e aprendizagem de linguas; Almeida Filho (1993), utilizou o conceito
“abordagem” ou “cultura de aprender” para definir um conjunto de disposicdes,
conhecimentos, crencas, pressupostos e principios sobre a linguagem humana, LE e 0 que seja
aprender linguas. Aponta para as maneiras de se estudar e se preparar para 0 uso de uma LE,
que segundo ele estdo relacionadas a sua etnia, regido, classe social e grupo familiar.
Posteriormente, Barcelos (1995), expandindo o conceito previamente definido por Almeida
Filho, utilizou o termo para investigar as crencas de alunos formandos de Letras.

O interesse pelo estudo das crencas surgiu de uma mudanca de visdo sobre o
ensino de linguas dentro da Linguistica Aplicada, que deixou de considerar a linguagem como
um produto, mas também como um processo no qual o aprendiz ocupa o lugar principal.

De acordo com Larsen- Freeman (apud BARCELOS, 2004, p.04) “nds
passamos a perceber o aprendiz como pessoas completas com dimensdes comportamentais,
cognitivas, afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e politicas”; ¢ as mudancas nos
modelos e paradigmas em torno do ensino de linguas ao longo dos anos possibilitaram
diferentes visbes dos aprendizes.

Considero a pesquisa relevante para o ensino-aprendizagem de LI, pois além de
observar as agdes e reacOes de estudantes na aula de LI em um contexto geral de ensino,
considera também o contexto social e cultural desses aprendizes, que estdo inseridos em um
contexto de diversidade linguistica e cultural, em um ambiente multilingue, estudando a LI
como disciplina obrigatéria e necessaria no curriculo escolar da area técnica que cursam.

Desse modo, pretendemos verificar as crencas de aprendizes em regido de
fronteira com o Paraguai, em um contexto de ensino técnico, a fim de observar se suas
crengas acerca da aprendizagem de LE- Inglés se mostram semelhantes as do contexto geral
de ensino ou mesmo se o cenario multilingue, onde transitam pelo menos trés linguas
diferentes, quais sejam, o portugués, espanhol e guarani, faz emergir o surgimento de outras
crencas.

Para isso é fundamental formularmos as seguintes perguntas de pesquisa:
Quais sdo as crencas iniciais de estudantes em uma regido pluri/multilingue no ensino médio
integrado ao técnico? Em que medida esse contexto influencia/modifica essas crencas? Como
as crencas e experiéncias dos estudantes e do proprio professor podem promover (ou néo)
mudangas nas atitudes em relacdo a préatica de ensinar do professor e na pratica de aprender
dos estudantes, de forma que a Lingua Inglesa possa se constituir disciplina significativa para
a formacéo profissional e mesmo pessoal dos estudantes.

Para respondermos a esses questionamentos, tragamos 0s seguintes objetivos:
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1) Fazer um levantamento das crencgas iniciais dos ingressantes no Ensino Médio
integrado ao técnico, estudando o contexto de ensino médio integrado ao técnico
em uma regido pluri/multilingue, considerado, portanto como linguisticamente
complexo, a fim de compreender se estas caracteristicas podem vir a influenciar as
crengas e atitudes dos estudantes em relacéo a aprendizagem da L1I;

2) Propor uma prética reflexiva ao professor, de modo que se considerem as atitudes
e motivacdes dos alunos, de modo a dissolver os conflitos existentes entre a préatica
de ensinar do professor e de aprender dos alunos e, dessa forma, proporcionar aos
mesmos uma aprendizagem mais significativa.

Enfatizando o aluno como o foco principal no processo de ensino-
aprendizagem, torna-se fundamental considerar fatores pessoais e identitarios que possam
interferir nesse processo, como sua idade, passado escolar, como € sua cultura de aprender e,
dessa forma delimitar suas a¢cdes em sala de aula para torna-la mais eficiente.

Portanto, inicialmente é preciso compreender a abordagem ou cultura de
aprender dos alunos, a fim de amenizar os conflitos e, ao longo do curso utilizar diferentes
abordagens e verificar se as novas abordagens utilizadas apresentam resultados satisfatérios,
modificando as crengas iniciais dos aprendizes.

Assim, ap6s apresentar as questdes norteadoras deste trabalho, concluo esta
introducgdo apresentando ao leitor uma sintese de cada capitulo desta dissertacdo. No primeiro
capitulo, apresentamos a metodologia utilizada na investigacdo. Nesta apresentamos
primeiramente alguns aspectos da pesquisa na sala de aula de lingua estrangeira, o tipo de
pesquisa, bem como os motivos que nos fizeram enquadrar este estudo no referido tipo. Em
seguida faz-se a descricdo do contexto e sujeitos participantes da pesquisa e também dos
instrumentos, finalizando com a descricdo dos procedimentos de anélise.

No segundo capitulo, apresentamos o referencial tedrico deste estudo,
composto primeiramente pela contextualizag&o do ensino de LI no Brasil, seguido de aspectos
que envolvem o status da LI enquanto lingua internacional e a importancia em aprendé-la. Em
seguida abordamos os fatores sociais e afetivos que influenciam a aprendizagem da LI,
principalmente os que estdo relacionados a cultura e identidade de aprendizes em contextos
considerados sociolinguisticamente complexos. Também realizamos um breve relato historico
sobre o conceito de crencas, seguido da relacdo entre o contexto, crengas e acoes, o papel na
midia na construcdo de algumas crencas que envolvem o ensino de LI e por fim abordamos o

papel da escola na construcao das crencas, segundo autores especializados na area.
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No terceiro capitulo, apresentamos os dados obtidos e a anélise desses dados, a luz do
referencial tedrico apresentado e a luz do conhecimento da pesquisadora, adquirido ao longo
de sua experiéncia docente em diversas modalidades de ensino em instituicbes publicas e
privadas.

Por fim, apresentamos nossas consideragdes finais acerca dos resultados evidenciados
e sobre suas implicagfes para o processo ensino-aprendizagem de LI no ensino médio

integrado ao técnico em uma cidade de regido de fronteira com o Paraguai.
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Capitulo 1
METODOLOGIA DA PESQUISA

1.1 A pesquisa na sala de aula de Lingua Estrangeira

O ensino de linguas € um processo que envolve, além de fatores puramente
linguisticos, fatores psicoldgicos, culturais e sociais. Todos esses fatores, associados a fatores
pedagdgicos devem nortear nossas acdes a fim de que possamos tentar compreender o
que/quais processos podem parecer eficientes na sala de aula.

Os professores trabalham em um mundo de pessoas reais, com motivos também reais e
interesses conflitantes, um mundo no qual primeiramente precisam lecionar de acordo com as
caracteristicas dos estudantes.

Sendo assim, a pesquisa em sala de aula ndo pode se distanciar da experiéncia real do
que seja verdadeiramente ensinar a lingua, considerando todos os percalgos vividos pelo
professor que se aventura diariamente a ensinar uma lingua estrangeira.

De acordo com Brumfit e Mitchel (1989, p. 10) “compreender o que é ser professor,
por uma experiéncia substancial e direta, é diferente de compreender esse processo de fora.
Saber como ensinar, saber como observar o que os professores fazem, e saber da experiéncia
na prética de ensinar sdo trés formas diferentes de compreensdo” (traducdo nossa) ° e,
portanto, é preciso combina-las para que se construa uma imagem sobre o que realmente seja
0 processo de ensino-aprendizagem.

Os mesmos autores supracitados elencam algumas principais opcoes de estudos para a
pesquisa na sala de aula de linguas e, dentre elas, assinalam a analise das crencas dos
professores sobre sua préatica e necessidades relacionadas as préaticas reais da sala de aula e
também estudos de caso em contextos particulares, a fim de relaciona-los aos fatores
elencados anteriormente.

Chaudron (apud NUNAN, 1989) apresenta quatro métodos tradicionais de pesquisa
para a sala de aula de lingua estrangeira, quais sejam:

a) Psicométrico, experimental que analisa a aquisi¢cdo da linguagem por meio de

materiais e testes;

? Understanding what is to be a teacher, from direct and substantial experience, is different from
understanding teaching processes from outside. Knowing how to teach, knowing as an outsider what teachers do,

and knowing from experience the practice of teaching, are three different modes of understanding.
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b) Andlise interacional, que analisa a interacdo em sala de aula, relacionando o
comportamento do aprendiz em fungdo de uma interacdo determinada pelo
professor;

c) Analise do discurso, no qual os discursos em sala de aula analisam transcricdes e
declaracOes de categorias pré-determinadas;

d) Etnogréfico, que se trata de observacGes e descricbes naturalisticas e ndo
controladas, o qual visa analisar o comportamento em sala de aula enquanto

sistema cultural. A presente pesquisa se encaixa nesse ultimo grupo.

1.2 A pesquisa etnografica no estudo das crengas

Dentre os tipos de pesquisa acima elencados para a pesquisa em sala de aula de lingua
estrangeira, fundamentamos a presente pesquisa no estudo de referéncias por pesquisa
etnogréfica porque tem como foco estudar a cultura em sociedade, neste caso, a cultura do
ensino — aprendizagem de linguas.

De acordo com André (1995, p. 27) para 0s antrop6logos, o termo etnografia pode ser
definido como um conjunto de técnicas usadas para coletar dados sobre os valores, habitos,
crencas (grifo nosso), praticas e comportamentos de um grupo social e um relato escrito
resultante do emprego dessas técnicas.

Para Barcelos (2003, p. 178) “a etnografia parece uma abordagem particularmente
apropriada para investigar a relagdo entre as crengas de alunos e professores” porque procura
compreender as regras que regem o comportamento, que se constitui como caracteristica Util,
considerando que as crencas devem ser inferidas a partir de afirmacdes, intencdes e acdes.

Os estudos acerca das crencas podem ser agrupados, de acordo com Barcelos (apud
ABRAHAO, 2006) em trés grandes abordagens, conforme o Quadro 1 apresentado em
seguida:

Quadro 1: Abordagens para investigacao de crengas.

TIPO DE ABORDAGEM CARACTERISTICAS

Abordagem normativa Infere crengas por meio de

questionarios fechados, sendo que, nesta
categoria, 0 mais comumente adotado é o
likert-scale, no qual os alunos apenas dizem

se concordam ou ndo com as afirmacdes pré-



Abordagem metacognitiva

Abordagem contextual
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estabelecidas pelos pesquisadores (SILVA,
2005) e 0 mais conhecido é o BALLI (Beliefs
about Language Learning Inventory), criado
por Elaine Horwitz em 1985. Na perspectiva
normativa, as crengas séo vistas como ideias
pré-concebidas  que influenciam  na
abordagem de aprender e de ensinar e a
relacdo entre as crencas e acbes ndo é

investigada, mas apenas sugerida.

Infere as crencas por meio de
entrevistas semiestruturadas, autorrelatos e
questionarios semiestruturados,
proporcionando que 0s sujeitos participantes
exponham suas experiéncias reais. O
conhecimento metacognitivo é concebido
como teorias de acdo, que ajudam os
participantes a refletirem sobre suas agdes e
potenciais para a aprendizagem e/ou para o
ensino. O foco volta-se para a identificacdo
das crencas como algo estavel onde a relagao
entre crencas e aces ndo merece atencdo, é
somente sugerida e analisada em relacdo as

estratégias de aprendizagem.

As crengas sdo inferidas dentro do
contexto de atuacdo do participante
investigado, com observacdes, diarios,
entrevistas e estudos de caso; com
procedimentos que sdo utilizados em
pesquisas de cunho etnografico, a fim de
investigar as crencas através de afirmacdes e

acoes. Nessa abordagem, segundo Barcelos
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(apud VIERA-ABRAHAO, 2006, p.220), “as
crengas sdo vistas como parte da cultura de
aprender e como representacbes de
aprendizagem de uma  determinada
sociedade” e, portanto sdo vistas como
dindmicas, culturais, sociais e emergentes.

Fonte: VIEIRA—ABRA~HAO, M.H. Metodologia na investigacdo das crencas. In:
BARCELOS, A.M.F.; ABRAHAO, M.H.V. (Orgs.). Crencas e ensino de linguas- foco no professor,
no aluno e na formacdo de professores. Campinas, SP: Pontes Editores, 2006.

A abordagem utilizada para a investigagdo das crengas em nossa pesquisa serd a
abordagem contextual, a qual, pelas caracteristicas apresentadas, torna-se o tipo de abordagem
mais apropriado para este estudo, com alguns instrumentos comuns a abordagem
metacognitiva, com entrevistas e questionarios semiestruturados.

Desse modo, a relagdo entre as crencgas e acdo ndo € mais sugerida, mas passa a ser
investigada por meio de observacBes, entrevistas, didrios e estudos de caso, a qual,
enquadrando-se em uma perspectiva qualitativa, apresenta as seguintes caracteristicas:

a) Sao naturalistas por serem realizadas dentro de contextos naturais;

b) S&o descritivas, seu leitor deve ao final do texto ver sua aula, a tensdo existente

entre voce e eles, e as estratégias usadas uma vez que seus dados coletados tomam
a forma de palavras ou figuras e ndo de numeros;

c) Sao processuais, ndo se preocupando com os resultados ou produtos;

d) S&o indutivas, ou seja, os dados sdo analisados indutivamente, sem buscar

evidéncias que comprovem ou ndo hipéteses previamente estabelecidas;

e) Buscam significados, sdo voltadas para as maneiras como 0s participantes

envolvidos constroem significados de suas acGes e de suas vidas. Sao incluidos

nesse paradigma o estudo de caso, a pesquisa-acao e a pesquisa etnografica.

1.3 Descrigdo do contexto e participantes da pesquisa

Nesta secdo serd realizada uma descri¢do detalhada do local da pesquisa, tanto da
instituicdo escolar onde esta foi realizada bem como da cidade, pois a modalidade de ensino
oferecida e a localizacdo geografica do local apresentam peculiaridades que, do ponto de vista
da pesquisadora, constituem elementos importantes no que tange a influéncia da construcéo

das crencas nos aprendizes.
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1.3.1 Uma escola técnica na cidade de Ponta Pord — MS

1.3.1.1 A cidade de Ponta Pora

A cidade de Ponta Pord localiza-se a sudoeste do MS e constitui uma &rea conurbada
com a cidade de Pedro Juan Caballero, no Paraguai, cuja linha limitrofe delimita-se apenas
por uma avenida, onde se transita normalmente de um lado a outro tranquilamente, como se as
duas cidades constituissem apenas uma.

A linha Convencional que separa Pedro Juan Caballero e Ponta Pord e outras
povoacdes (como Sanga Puitd, ZangaPita e Nhu Vera e Capitan Bado) foi estabelecida nos
termos do Acordo firmado na cidade de Assuncdo do Paraguai a 20 de junho de 1940, pelos
Primeiros Comissarios demarcadores dos dois paises, 0 qual manteve o status quo existente,
ou seja, o limite respeitado pelas populacGes dessas localidades.

Em consequéncia do que fora estipulado no Tratado de Limites, complementar, de
1872, firmado no Rio de Janeiro a 21 de maio de 1927 e no Protocolo de Instrucées, de 9 de
maio de 1930, os marcos antigos foram reconstruidos e depois, instalaram-se outros novos no
Divortium Aquarum da Cordilheira de Amambai e da Serra de Maracaju, para a melhor
caracterizagdo da linha divisoria, chamada Fronteira Seca (FREIRE, 1999).

Nesse sentido as duas cidades: Pedro Juan Caballero e Ponta Pora separam-se por
marcos divisorios, entretanto, a vivéncia, cultura, lingua, habitos e identidades das pessoas da

regido misturam-se e fundem-se como uma sé. Segundo Freire (1999, p. 105)

ndo ha como dissociar a histéria, o passado destas duas cidades, uma
da outra, ou contar, e explicar sua vida de hoje separadamente e menos,
todavia, pretender isola-las ou dar-lhes um futuro individual. Nasceram
juntas - PJC e PP — cresceram juntas, vivem juntas e, separa-las sera, se ndo
impossivel — mata-las. (FREIRE, 1999, p.105)

Em locais como esse, onde dois paises fazem uma sO historia e suas populagoes
convivem diariamente e se interdependem, fundem-se culturas, harmonizam-se 0s costumes,
cria-se um dialeto, experimenta-se vitoriosamente um modus vivendi e um modelo original e
possivel a todos os povos, de convivéncia e compreensdo (FREIRE, 1999).

O nome Ponta Pord, surgiu de uma primeira denominacdo, Punta Pora, que fora dado a

primeira povoagdo que hoje constitui as cidades de Pedro Juan Caballero e Ponta Pora. Ja ai
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se encontrava a influéncia das linguas Espanhola e Guarani nas denominacGes regionais,
mesmo com a Lingua Portuguesa presente nos trabalhos e iniciativas.

O termo PUNTA, de origem espanhola tem como traducdo PONTA e significa a parte
de um todo, que se projeta a frente, no caso, a mata que se destaca a frente, que se aponta
primeiramente a vista do viajante; PORA, palavra de origem guarani, tem a traducio para o
portugués BONITA, boa, agradavel, com bom aspecto. Assim 0 nome surgiu de uma pequena
mata que era uma parte mais alta da Cordilheira do Amambay, onde hoje se localizam essas

duas cidades.

PLANTA DA CIDADE DE PONTA PORA - MS
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Figura 1 - Mapa da cidade de Ponta Pora
Fonte: QUINTAS, J.M.R. Ponta Pord em Foco: Aspectos Historicos e Geograficos do
Municipio de Ponta Pord, MS. Ponta Pord — MS. Gréfica Editora Borba, 22 edicdo. 2006.

Os Guaranis, povos indigenas chegaram ao Brasil pelo rio Parana, onde alguns foram
ocupar a regido em gue hoje se encontra o estado de Mato Grosso do Sul, e outros a regido do
Paraguai. Grande parte foi reduzida devido a ocupacéo jesuita (1610/1632), ou destruidos e
escravizados pelos Bandeirantes (Guaira e Itatin) enquanto os espanhois de Asuncion

obrigaram os indios chaquenhos (Guaycurus, principalmente) a demandar outra margem do
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rio Paraguai (esquerda) e ocupar terras do Pantanal e das vacarias dos rios Miranda e
Aquidauana.

Fez-se desse modo, as concentracdes dos Guaranis nesta regido, onde aqueles
guerreiros se enraizaram, se defenderam, lutaram e ficaram, explorando a agricultura, a erva-
mate, a caga e a pesca e estabeleceram, desse modo, uma nacdo, uma cultura que até hoje
persiste nos costumes, na lingua, nas dancas, nos usos em todo o Cone Sul de Mato Grosso do
Sul, que, segundo Freire (1999, p. 138) “¢ predominantemente e orgulhosamente Guarany”.

Na segunda metade do século XIX, os ervateiros espanhois, e crioulos também,
valendo-se dos conhecimentos e da mé&o de obra guarani, vinham produzir e negociar a erva
mate, a qual foi o fator econdmico moldador e inspirador do desenvolvimento, dando origem
a Cia. Mate Laranjeira, base de sustentacdo econémica dos pioneiros. Por este motivo, a erva
mate constitui-se como simbolo local até os dias atuais.

Considerados os fatores histéricos acima elencados, na regido, além do portugués,
duas linguas sdo usadas com mais frequéncia: o espanhol, considerada a lingua oficial de
maior prestigio no Paraguai e o guarani, reconhecida como lingua oficial ha pouco mais de
uma década.

Outras linguas, de grupos numericamente menores, sao faladas também, uma vez que,
além dos brasileiros e paraguaios, varios outros grupos étnicos convivem na regido, como
alemées, taiwaneses, chineses, sirio-libaneses entre outros. Assim, a cidade encontra-se
inserida num cendario que podemos considerar de “complexidade sociolinguistica” (PEREIRA
e COSTA, 2007).

WW N

Figura 2 - Monumento Princesinha dos Ervais3

* O monumento Princesinhas dos Ervais, localizado no trevo de acesso a cidade através da BR 463, foi
criado pelo senhor Adélio Luiz Basso e foi confeccionado com ferro, tijolo e cimento. E constituido por um
porongo do qual se faz a cuia para tomar chimarrdo ou mate e é utilizado também para transportar agua. A cuia
de um lado, € o simbolo da influéncia sulista e a guampa de tereré, do outro, homenageia os paraguaios.
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Fonte: Arquivo pessoal.

1.3.1.2 Os Institutos Federais

A criacdo dos Institutos Federais, doravante IFs, surgiu como um dos pilares do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e relaciona-se a um conjunto de politicas publicas
para a educacdo profissional e tecnoldgica, sobretudo na forma de ensino médio integrado,
voltado para a qualificagdo ao exercicio da laboridade, pautando-se no compromisso de
formar profissionais capacitados a manter-se permanentemente em desenvolvimento.

Nesse sentido, a educagdo profissional e tecnoldgica busca uma articulacdo entre
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos cientificos que se traduzem em ag6es de ensino,
pesquisa e extensdo e, a0 mesmo tempo visa contribuir para o progresso socioeconémico local
e regional.

O surgimento dos IFs ocorreu em 1909, ainda como “Escolas de Aprendizes
Artificies”, e foi justificado como uma forma de atender as classes menos favorecidas da
sociedade. Criadas pelo Decreto n° 7.566, no governo de Nilo Peganha, essas escolas visavam
associar a qualificacdo de mé&o-de-obra ao controle social de um segmento, em especial “os
filhos das classes proletarias em situacao de risco social”, pessoas potencialmente mais
sensiveis a aquisicao de vicios e habitos nocivos a sociedade e a construgdo da nacdo (IF —
Concepgéo e Diretrizes, 2008, p.13).

Entre os anos de 1930 e 1945 a economia brasileira desloca seu eixo das atividades
agroexportadoras para as industriais e, assim, as escolas publicas profissionalizantes passam a
posicionar-se de forma a qualificar mao-de-obra para atender ao novo modelo nacional de
desenvolvimento, qual seja, a industria.

A partir de 1942, as escolas de Aprendizes Artifices transformam-se em Escolas
Industriais e Técnicas, passando a oferecer formacdo profissional em nivel equivalente ao do
secundario. Inicia-se, entdo, o processo de vinculacdo do ensino industrial a estrutura do
ensino nacional, uma vez que os alunos formados nessas escolas ficavam autorizados a
ingressar no ensino superior em area equivalente a de sua formacao.

Em 1959, as escolas Industriais e Técnicas sao transformadas em autarquias e ganham

autonomia didatica e de gestao passando a denominacao de “Escolas Técnicas Federais™.
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Em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), visando formar técnicos sob o regime de
urgéncia, torna todo o curriculo do segundo grau em técnico profissional e, em 1978, trés
escolas técnicas federais (Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro) sdo transformadas em
Centros Federais de Educacédo Tecnologica (CEFETS).

Nos anos 80, 0 ensino técnico passa por um periodo de retracdo com a promulgacéao da
Lei 7044/82 que alterou os dispositivos referentes a obrigatoriedade da profissionalizagéo.

Em 1996, a LDB, n°® 9394 é aprovada e, no ano seguinte, o Decreto n° 2208
regulamenta os artigos da nova lei que tratam da educacéo profissional e, em 1999 o processo
de transformacdo das escolas técnicas e agrotécnicas federais de educagdo tecnoldgica
iniciado em 1978 é retomado.

Em 2003 o governo federal edita novas medidas para a educacdo profissional e
tecnoldgica e, em 2004, a rede federal de educacdo tecnoldgica ganha autonomia para criar e
implantar cursos em todos os niveis de educagdo profissional, inclusive cursos superiores de
tecnologia em nivel de graduacdo, fortalecendo a oferta verticalizada de ensino em todos os
niveis de educacao.

A partir de 2006, em sua primeira fase de expansao, a rede técnica federal de educacao
visou implantar escolas de formacdo profissional e tecnoldgica em estados desprovidos dessas
instituicOes, em especial, nas periferias de metrépoles e municipios interioranos distantes dos
grandes centros. Em sua segunda fase de expansdo, iniciada em 2007, com o tema “uma
escola técnica em cada cidade-polo do pais”, previa a criacdo de 150 novas unidades de
ensino, totalizando 180 mil vagas ofertadas na educacdo profissional. Desde sua criacdo em
1909, ate 2002, foram construidas 140 escolas técnicas e, até 2010, previa-se a entrega de 214
novas unidades, totalizando um nimero estimado de 354 novas escolas até 2012.

Sendo assim, apds pouco mais de um século de existéncia, a criacdo dos Institutos
Federais de Ciéncia e Tecnologia representa a materializacdo de um projeto cuja acdo
fundamenta-se na ocupacdo e desenvolvimento do territorio nacional, entendido como um

“lugar de vida” (IF — Concepcao e Diretrizes, 2008, p. 17).

1.3.1.3 A criagdo do IFMS e o Campus Ponta Pord

Incluido no programa de expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica do Ministério da Educagdo, o Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia
e Tecnologia do Mato Grosso do Sul (IFMS) teve seu projeto de implantacdo iniciado em

outubro de 2007, com a lei n°® 1.534, a partir da qual se instituiu a Escola Técnica Federal de
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Mato Grosso do Sul, com sede na cidade de Campo Grande e a Escola Agrotécnica Federal de
Nova Andradina, doravante denominadas Campus Campo Grande e Campus Nova
Andradina.

Consolidando seu carater regional de atuacao, a rede federal inclui a implantacdo de
outros cinco campus nos municipios de Aquidauana, Coxim, Corumbd, Ponta Pord e Trés
Lagoas contando com a tutoria da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), por
meio das Portarias n°1.063 e n°1.069, de 13 de novembro de 2007, que atribuiram a UTFPR

adotar as medidas necessarias para o funcionamento do IFMS.

INSTITUTO FEDERAL

@ @ Campo Grande
@ @ & Nova Andradina

' @ Aquidauana

‘E" @ @ Ponta Poré

D 1res Lagoas

@ Corumba

@ Coxim

Figura 3: Mapa dos Institutos Federais de Mato Grosso do Sul

Fonte: http://redefederal.mec.gov.br/Atualizado em 15/09/2013.

Quadro 2: Oferta de cursos para 0 Ensino Médio Integrado ao Técnico e PROEJA nos
Institutos Federais de Mato Grosso do Sul.
Campus Cursos
Agquidauana Edificag0es
Informatica
Campo Grande Eletrotécnica
Informatica
Mecanica
Manutencdo e Suporte em Informatica — Proeja
Corumba Informaética
Metalurgia
Manutencdo e Suporte em Informatica — Proeja
Coxim Alimentos
Informéatica
Manutencdo e Suporte em Informatica — Proeja
Nova Andradina | Agropecudria
Informética
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Manutencdo e Suporte em Informatica — Proeja
Ponta Pora Agricultura

Informatica

Fruticultura — Proeja

Manutencdo e Suporte em Informatica — Proeja
Trés Lagoas Eletrotécnica

Informatica

Manutencdo e Suporte em Informatica — Proeja
Fonte: http://www.ifms.edu.br/rightsidebar/cursos/tecnico/atualizado em 09/10/2013.

O campus Ponta Pord entrou em funcionamento em fevereiro de 2011, juntamente
com mais cinco unidades do IFMS: Aquidauana, Campo Grande, Corumba, Coxim e Trés
Lagoas, ofertando os Cursos de Técnico em Agricultura e Técnico em Informética para o
Curriculo Técnico Integrado ao Ensino Médio, oito cursos técnicos a distancia (Técnico em
Administracdo, Técnico em Eventos, Técnico em Logistica, Técnico em Meio Ambiente,
Técnico em Reabilitacdo de Dependentes Quimicos, Técnico em Secretariado, Técnico em
Seguranca do Trabalho e Técnico em Servicos Publicos); dois cursos de ensino Técnico
Integrado para Educacéo de Jovens e Adultos PROEJA (Técnico em Manutencdo e Suporte
em Informaética e Técnico em Fruticultura) e na modalidade de ensino superior, oferece o
Curso de Graduacdo em Tecnologia em Agronegdcio.

Inicialmente em sede provisoria, juntamente com a Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) e Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS).

1.4 Objeto de Pesquisa: O curso de Técnico em Informatica

O grupo pesquisado estd entre as primeiras turmas ingressantes na escola, que,
conforme ja apresentado, iniciou suas atividades na cidade de Ponta Pord no inicio de 2011.
Assim, aparentemente, criava-se uma grande expectativa dos alunos, pais e toda a populagédo
em geral acerca da abertura da escola técnica, da qual se esperava uma modalidade de ensino
diferente das que ja estavam estabelecidas na cidade.

Os cursos sdo semestrais e totalizam 7 (sete) semestres, ou seja, 6 (seis) meses a mais
do que o ensino médio regular. As vagas oferecidas sdo distribuidas em 50% (cinquenta por
cento) para alunos cotistas, que estudaram todos os anos do Ensino Fundamental em escolas
publicas, e 50% (cinquenta por cento) para ndo-cotistas, que tenham estudado em escolas

particulares (em todas ou qualquer uma das séries de todo o Ensino Fundamental).


http://www.ifms.edu.br/rightsidebar/cursos/tecnico/atualizado%20em%2009/10/2013
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A escola oferece as disciplinas de Lingua Estrangeira — Espanhol e Inglés, que séo
escolhidas de acordo com o curriculo de cada curso, sendo que no locus pesquisado, para o
curso de Técnico em Agricultura, por uma decisdo dos dirigentes locais, adotou-se LE —
Espanhol, considerando esta uma lingua estrangeira mais Util na area agricola, e para o curso
de Técnico em Informatica adotou-se LE — Inglés, por considera-la a lingua mais utilizada na
area de informaética e tecnologia.

A disciplina de LI é ministrada com o uma carga horaria semanal de 2 (duas)
horas/aula, somando 40 horas semestrais e € oferecida em 4 (quatro) dos 7 (sete) semestres do
curso.

O programa analitico do curso de LI (Apéndice A) mostra énfase no ensino de leitura
com fins instrumentais e estudo de estruturas gramaticais, mas nao descarta o trabalho com
expressdes utilizadas na comunicacdo. O programa inicial poderia ser utilizado como um
roteiro, sendo que a escolha de adogdo de material ficaria a critério do professor e, para o
grupo pesquisado, optou-se por uma elaboracdo prépria do material a ser usado, na tentativa

de contemplar os objetivos do plano previsto para o referido curso.

1.5 O perfil dos participantes

1.5.1 Alunos

Os alunos, participantes da pesquisa, com idade média de 15 a 17 anos, constituem-se
de ingressantes ao curso de Técnico em Informéatica em uma escola técnica federal. No
sistema de Ensino Médio Integrado ao Técnico, esses ingressantes passaram por um processo
seletivo e em seu curriculo estudam as disciplinas de um nucleo comum (todas as disciplinas
do curriculo do ensino médio) e as disciplinas técnicas do Curso para o qual ingressaram.

Como grande parte dos alunos é adolescente, poucos no grupo trabalham e frequentam
as aulas no periodo da manha e ocasionalmente comparecem ao campus em outros horarios
para participarem de outras atividades de projetos desenvolvidos por professores (coral,
atividades desportivas, aulas de nivelamento, atendimento ao estudante, etc.).

Inicialmente a turma contava com 39 alunos. Este ndmero foi reduzido, no 2°
semestre, para 28 alunos devido a algumas desisténcias, reprovacdes (que ocorrem quando o
aluno ndo atinge a média em mais de 4 disciplinas) ou por ficarem retidos em algumas
disciplinas (nesse ultimo caso, quando o aluno ndo alcancar a média de disciplinas que

somarem mais de 12 (doze) horas/aula).
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Em relagdo a experiéncia de aprender linguas, 15 dentre os 39 estudantes entrevistados
(20 alunos) inicialmente informaram n&o ter estudado inglés no ensino fundamental ou
estudaram em até 3 séries isoladas, enquanto que a outra metade (19 alunos) alegou ter
estudado a disciplina no ensino fundamental. Apenas 8 (oito) frequentam ou ja frequentaram
cursos de idiomas.

Mais da metade dos entrevistados afirmou falar outras linguas além do portugués,
sendo a maioria (23 alunos) espanhol, e alguns afirmaram falar alemdo e/ou italiano (02
alunos), apenas 01 aluno afirmou falar espanhol e guarani, 02 alunos falam inglés, 03 falam
inglés e espanhol e os demais (apenas 7 alunos) ndo falam outra lingua além do portugués.

Quanto aos familiares, a grande maioria afirmou que algum familiar fala espanhol e/
ou guarani e/ou esta ultima e outra lingua (inglés, alem&o, italiano).

Embora esses dados apresentem um ambiente relativamente propicio a aprendizagem,
um local com tanta diversidade linguistica, que pode favorecer a aprendizagem de linguas,
onde também hé& grupos locais e grupos de turistas que falam inglés e frequentam a regido, a

primeira afirmacédo desses estudantes era a de que nunca haviam tido contato algum com a L1I.

1.5.2 A professora

A professora-pesquisadora € licenciada em Letras (Portugués/Inglés). Sua experiéncia
com a LI foi adquirida primeiramente em cursos de idiomas, que frequentou desde a infancia
e, posteriormente com o inicio de suas atividades como professora nesse mesmo contexto de
ensino, aos 17 anos. Cerca de 4 anos apo6s ter iniciado suas atividades como professora em
escolas de idiomas, iniciou a graduagdo no curso de Letras.

Apds a graduacdo continuou trabalhando com escolas de idiomas e também com
turmas do ensino fundamental e médio em uma escola privada, foi também professora efetiva
da rede estadual de ensino e trabalhou durante 6 (seis) anos com turmas de graduagdo no
curso de Letras da mesma faculdade onde cursou sua graduacdo até assumir o cargo de
professora efetiva, por meio de concurso publico na escola técnica federal, onde trabalha

atualmente.

1.6 Descricédo dos instrumentos de pesquisa

Para identificar o nivel de conhecimento da LI dos estudantes, uma pesquisa inicial foi

realizada, com aplicacdo de um questionario misto (Anexo 2) no intuito de levantar dados
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sobre as experiéncias anteriores de aprendizagem dos alunos e também sobre os perfis
linguisticos e suas concepgdes iniciais em relagdo a L.

Saliento que, naquele momento, ainda ndo havia um objetivo especifico de pesquisa,
sendo que este primeiro questionario foi aplicado pela professora-pesquisadora a fim de tentar
sanar problemas de resisténcia dos alunos em relacdo a aprendizagem da L1 e, posteriormente,
foram utilizados como dados ap6s eleger o referido grupo como objeto de sua pesquisa.
Apresentamos, em seguida, cada um dos instrumentos utilizados com uma descricdo mais
detalhada.

1.6.1 Os questionarios

Ao apresentar os instrumentos de pesquisa na metodologia de investigacdo das crencas
Vieira-Abrahdo (2006, p. 221) descreve os questionarios como um instrumento fécil de
aplicar, pois podem envolver um grande numero de informantes e consomem menos tempo
que as entrevistas no momento de sua aplicacdo, mas por outro lado, requerem muito tempo e
cuidado para sua elaboracdo. Os questionarios envolvem questbes pré-determinadas
apresentadas de forma escrita, e podem ser elaborados com itens fechados, em escala, abertos,
ou como uma combinacdo desses elementos (misto), cuja incluséo de itens dependera do tipo
de informacédo necessaria a pesquisa ou mesmo do tipo de analise.

Ao longo de nossa pesquisa, utilizamos a aplicacdo de dois questionarios: o primeiro
no inicio do semestre, foi aplicado a todos os alunos da turma pela professora-pesquisadora a
fim de conhecer melhor a turma com o objetivo de sanar os problemas de resisténcia a
aprendizagem da LI e, posteriormente, foi utilizado como dado apds eleger o referido grupo
como objeto de sua pesquisa. Trata-se de um questionario com itens fechados, pois tinham o
objetivo de levantar dados estatisticos dos alunos.

Um segundo questionario, desta vez aberto, foi aplicado ao término do andamento do
curso, para 13 alunos voluntarios, em uma turma de 26 alunos. De acordo com Vieira-
Abrahdo (2006, p. 221) “os questionarios com itens abertos t€ém por objetivo explorar as
percepcOes pessoais, crengas e opinides dos informantes”, e tém sido amplamente utilizados
nos estudos contextuais, por permitirem o mapeamento das percepcdes e crencas daqueles
envolvidos no processo, ao buscarem respostas mais ricas e detalhadas do que as obtidas por

meio de questionarios fechados.

1.6.2 A entrevista
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Para Vieira- Abrahdo (2011, p. 222), “as entrevistas podem ser utilizadas como a

ferramenta primaria para a coleta de dados em uma pesquisa ou como fonte de dados

secundarios, utilizados na triangulacdo com dados coletados por outros instrumentos”. NO

caso de nossa pesquisa, utilizamos a entrevista como a segunda op¢ao anteriormente descrita.

Quanto a sua classificagdo, as entrevistas podem ser de trés tipos:

a)

b)

estruturadas: sdo semelhantes aos questionarios, tanto no formato quanto
nos pressupostos. Fazem uso de perguntas especificadas com antecedéncia,
apresentadas sempre na mesma ordem no momento de interagdo e tém um
proposito de levantar opinides de um grande nimero de pessoas. Por ser
rigidamente padronizado, este tipo de entrevista tem a vantagem de
assegurar maior consisténcia e confiabilidade de seus resultados;
semiestruturadas: caracterizam-se por uma estrutura geral, mas permitem
uma maior flexibilidade. Nesse tipo de instrumento, 0 pesquisador prepara
algumas questdes orientadoras, ou procura ter em mente algumas direcdes
gerais que orientardo seu trabalho, as quais sdo utilizadas sem que se siga
uma ordem fixa;

ndo estruturadas ou informais: entrevistadores e entrevistados se engajam
em uma conversa livre, com base em questdes e tdpicos que orientam a
investigacdo. Tém por objetivo levantar uma visdo tdo ampla quanto
possivel das percepcdes que os informantes tém de si proprios; de sua

situacdo e experiéncias sociais.

Para nossa pesquisa utilizamos uma entrevista semiestruturada, com a participagédo de

12 (doze) alunos voluntarios, realizada pelo apoio pedagdgico. Optou-se em eleger o apoio

pedagdgico para a aplicacdo da entrevista, pois, além de evitar inibi¢bes por parte dos alunos

para responderem as questdes, esperava-se uma maior credibilidade nas respostas, uma vez

que o apoio pedagdgico da instituicdo atua como mediador nas questdes que envolvem alunos

e docentes.

As questbes elaboradas para a entrevista tém por objetivo analisar aspectos

importantes sobre mudancgas nas expectativas iniciais do curso, visdo da disciplina, da

professora, da metodologia e conhecimentos adquiridos, a fim de verificar se as crencas

iniciais apresentadas no inicio das atividades com a disciplina mudaram ou permaneceram.

1.6.3 Notas de campo
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Segundo Vieira- Abrahdo (2011, p. 222) h& dois tipos de observacdo para a
investigacdo das crencas: observacdo participante e observacdo ndo-participante. No primeiro
tipo, o pesquisador observa o outro, torna-se membro do contexto pesquisado, participando da
cultura e atividades, enquanto no segundo tipo, 0 pesquisador observa e grava o0 que ocorre
em sala de aula sem se envolver pessoalmente com o contexto pesquisado.

No caso de nossa pesquisa, que pretende investigar as crengas contextualmente, o
modelo de observacdo adotado foi o participante, visto que a pesquisadora € também a
professora titular da turma.

As notas de campo foram realizadas durante as aulas, de modo bem informal, no
préprio caderno de registros de atividades da professora, devido a pouca disponibilidade de
tempo durante a observacdo nas aulas, que eram ministradas em apenas 02 (duas) horas/aula
semanais, com a duracao de 45 minutos.

Além disso, a professora-pesquisadora realizou anotacdes referentes as conversas em
acOes informais do dia-a-dia escolar e também do contato com os alunos em redes sociais que
possibilitaram verificar como a motivacdo desses alunos ocorria, bem como as mudangas nas

crengas que se mostravam ao longo das coletas dos dados.

1.6.4 Procedimento da analise

A analise dos dados foi realizada em duas etapas, de forma a atender os trés objetivos
especificos da pesquisa. Na primeira etapa, na qual trabalhamos com dados mais estatisticos,
caracterizamos as crencas iniciais, considerando o0s aspectos culturais, sociais e identitarios
dos alunos atraves do levantamento de dados sobre o contexto, experiéncias anteriores de
aprendizagem de linguas e sobre sua opinido em relacdo a LI.

Na segunda etapa, visando atender ao segundo e terceiro objetivo especifico de nossa
pesquisa, analisamos as situacfes vivenciadas em sala de aula, por meio de notas de campo e
observacdes pessoais da professora- pesquisadora, a aplicacdo da entrevista e o questionario
final. Esses dados sé@o apresentados de forma mais qualitativa e envolvem a descri¢do de um
processo, como ocorreram algumas transformacGes em relagdo as crencas dos alunos e

professor, bem como suas atitudes e motivagdes para ensinar e aprender a L.
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Capitulo 2
REFERENCIAL TEORICO

2.1 O ensino de Lingua Inglesa no contexto escolar nacional

O ensino de linguas no contexto brasileiro remonta ao surgimento das primeiras
escolas, inicialmente, com o estudo das linguas classicas (0 grego e o latim) e portugués, e
posteriormente, as linguas modernas como o francés, aleméo e italiano e, segundo Leffa
(1999, p.02) “historicamente, tem sido um eco do que aconteceu em outros paises”.

O ensino das linguas chamadas “modernas” seguia a mesma metodologia das linguas
classicas, voltada para a traducdo de textos e andlise gramatical e, ja na época do império
apresentava problemas como falta de metodologia adequada e problemas de administracéo.
Leffa (op. cit.) argumenta que durante o império iniciou-se a decadéncia do ensino de linguas,
juntamente com o desprestigio da escola secundaria, na qual predominava uma ideia de
ensino livre seguido de exames e, além disso, estudava-se em média, 5 (cinco) linguas
estrangeiras, com uma carga horaria semanal de 2 (duas) a 3 (trés) horas.

Durante a Republica, mais especificamente apds a reforma de Fernando Lobo, em
1892, houve uma reducdo mais acelerada ainda na carga horaria semanal reservada ao ensino
de linguas que, de 76 horas semanais em 1892, reduziram-se a menos da metade em 1925 (29
horas semanais). A oferta das linguas na escola também diminui, ocorre o fim do ensino do
grego, o italiano passa a ser facultativo (quando oferecido) e o ensino de inglés e alemao
passa a ser exclusivo. Sendo assim, o aluno passa a estudar uma ou outra lingua, mas nédo
mais duas simultaneamente e com frequéncia livre.

A criacdo do Ministério de Educacdo e Saude Publica em 1930 e a Reforma de
Francisco de Campos em 1931 visava resgatar o crédito da educacdo secundaria e, desse
modo, a frequéncia livre foi extinta e instituiu-se um regime seriado obrigatdrio. Passa-se a
dar mais énfase ao estudo das linguas modernas, diminuindo-se a carga horaria reservada ao
ensino do latim.

Em termos metodolégicos, introduziu-se oficialmente no Brasil o Método Direto, ou
seja, 0 ensino da lingua através da propria lingua, igualmente ao que havia sido feito na
Franca em 1901 e que seguia regras como:

a) sequéncia de aprendizagem da lingua baseada em ouvir-falar-ler-escrever;

b) ensino da lingua pela propria lingua, com método direto desde a primeira aula;

c) nao utilizacdo da traducéo;



43

d) nogbes gramaticais deduzidas por observacdo prépria, nunca apresentadas sob

forma tedrica ou abstrata de regras;

e) leitura feita ndo sO por indicacdo de autores, mas também de jornais, revistas ou

impressos com o uso original da lingua.

Outra mudanca ocorre no curriculo do ensino secundario em 1942, com a Reforma
Capanema, quando todas as modalidades do ensino médio sdo equiparadas, dando a todos 0s
cursos (secundario, normal, militar, comercial, industrial e agricola) o0 mesmo status, visando
formar o jovem cidaddo com uma cultura sélida geral, acentuando nos mesmos a consciéncia
patriotica e humanistica. Deste modo, o ensino secundario passa a dividir-se em ciclos: um
primeiro denominado “ginasio”, com duragdo de 4 (quatro) anos e uma segundo, com duas
divisdes, sendo uma denominada “cldssico”, que enfatizava o ensino das linguas cléssicas e
modernas e a outra denominada ‘“cientifico”, que enfatizava o estudo das ciéncias (fisica,
quimica, matematica, etc.).

Nesse periodo, além dos objetivos instrumentais (ler, escrever, falar e compreender),
passa-se a considerar também os objetivos educativos e culturais do ensino de lingua
estrangeira e a educacao nacional passa a ser centralizada pelo Ministério de Educacédo, que
tomava todas as decisdes acerca de quais linguas seriam ensinadas, bem como a metodologia
a ser empregada pelo professor (Método Direto), a qual, segundo Leffa (1999, p. 11), “parece
ndo ter chegado a sala de aula, tendo sido substituido por uma versdo simplificada do método
de leitura usado nos Estados Unidos”.

A Reforma Capanema, embora criticada e considerada por alguns educadores um
documento fascista, foi a reforma que deu mais importancia ao ensino das linguas estrangeira
e que, segundo Leffa (1999, p. 11), “de acordo com depoimentos da época, foram os anos
dourados da lingua estrangeira no Brasil”, devido as linguas estudadas ao término dos ciclos
(latim, francés, inglés e espanhol) juntamente com a cultura de leitura de classicos que se
desenvolvera no periodo.

Em 1961, a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) modifica novamente o curriculo do
Ensino Médio no Brasil, mantendo os sete anos, mas iniciando a descentralizacdo do ensino,
que atribui ao Conselho Federal de Educagdo a competéncia de indicar, para todos os sistemas
de ensino médio, até 5 (cinco) disciplinas obrigatorias, deixando para 0s conselhos estaduais a
opcao de escolha facultativa das demais para completar seus respectivos quadros.

Uma década depois, em 1971, foi publicada uma nova LDB (Lei 5692, de 11 de
agosto), que reduziria o ensino de 12 para 11 anos, sendo que o chamado 1° grau contaria com

8 (oito) anos de duracédo e o0 2° grau com 3 (trés). A énfase da educacdo nesse periodo era a
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habilitacdo profissional. Devido a reducdo de um ano e a necessidade de se introduzir a
habilitacdo profissional, optou-se pela reducéo de horas de ensino da lingua estrangeira que,
além disso, passou a ser dada como um “acréscimo”, de acordo com as condi¢des de cada
estabelecimento de ensino.

Como consequéncia, muitas escolas tiraram o ensino da LE no 1° grau e no 2° na
maioria das vezes, passou a contar com apenas 1h/aula por semana e durante apenas um ano.
Em alguns casos, estudantes desse periodo, principalmente do supletivo, passaram pelo ensino
secundario sem nunca ter visto uma LE. O que nos permite perceber como 0 ensino da
disciplina era considerado como algo desnecessario para a formacéao do cidad&o.

A Ultima LDB, de 1996, substitui o ensino de 1° e 2° graus por ensino fundamental e
médio, com uma base nacional comum, incluindo em sua legislacéo, obrigatoriamente, pelo o
menos uma lingua estrangeira moderna com escolha a cargo da comunidade escolar de acordo
com as possibilidades da instituicéo.

No ensino médio, a lei dispde a inclusdo de uma LE como disciplina obrigatoria e uma
segunda, optativa, também em acordo com as possibilidades das instituicbes. Abandona-se,
entdo, a ideia de um unico método com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs, 1998, p. 20), que sugerem o ensino de linguas de acordo com uma abordagem
sociointeracional, com énfase no ensino da leitura que, de acordo com seus autores é a
habilidade que ird “atender as necessidades da educag@o formal e que o aluno ird usar em seu
contexto social imediato”.

A justificativa da énfase no ensino da leitura também considera o quadro da grande
maioria das escolas, com formacdo docente precéria, auséncia de materiais adequados ou
namero reduzido de horas-aula que acabam inviabilizando o ensino das quatro habilidades
(ler, escrever, falar, ouvir), baseando-se na funcdo social das LEs no Brasil e nos objetivos
realizaveis dentro das condigdes existentes. Para Oliveira (2011, p. 82) “os documentos legais
sdo consoantes as teorias pedagdgicas e linguisticas atuais e representam um progresso
significativo”, mas questiona que os mesmos ndo consumam as necessidades reais dos
educandos, uma vez que, de um modo geral, as condi¢bes de ensino da LE na escola publica
ainda sdo insatisfatorias.

Quando examinamos o atendimento das novas propostas de
letramentos  maltiplos, de  desenvolvimento de  competéncias
metalinguisticas, sociolinguisticas, discursivas e estratégicas, o retrato da
realidade da sala de aula da LE torna-se ainda mais desalentador. Os PCNs
criticam as abordagens tradicionais centradas no ensino da lingua formal e
prescrevem uma modalidade de curso que tem como principio geral levar o
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aluno a comunicar-se de maneira adequada em diferentes situacdes da vida
cotidiana. (OLIVEIRA, 2011, p. 83)

Apesar das mudangas na nova LDB, que, em seu texto “devolve a LI a importancia
que durante muito tempo Ihe foi negada: a de disciplina imprescindivel para a formacdo do
individuo como cidadao, capaz de atuar no mundo globalizado”, o ensino do idioma nas
escolas, especialmente as puablicas ainda encontra diversos empecilhos para seu eficaz
desenvolvimento, ndo somente relacionadas a carga horaria, recursos, mas também a
formagéo e capacitacdo dos profissionais. De acordo com 0s PCN-LE (1998, p.15) a funcéo
primordial desse ensino € promover 0 engajamento discursivo-interacdo através da linguagem/palavra

— do aprendiz, ou seja, sua capacidade de se engajar e aos outros no discurso de modo a poder agir no

mundo social.

Sendo assim, o0 ensino de LE deveria ser mais do que se ensinar apenas uma disciplina
no curriculo escolar, mas educar para a cidadania, capacitar o aprendiz para conhecer,
compreender e exigir seus direitos e cumprir seus deveres atravées de atitudes cidadas, que, por
sua vez asseguram e conciliam os direitos humanos com as regulamentacGes do Estado para a
participacdo na vida publica, lutando por sua continua ampliacéo.

Mas podemos nos questionar: em que sentido a LI pode promover a educagdo para a
cidadania? Compreendendo a identidade de cada nagdo e cultura, o desenvolvimento de

atividades de cooperacdo entre comunidades, povos e culturas.

O papel educacional da Lingua Estrangeira é importante, desse
modo, para o desenvolvimento integral do individuo, devendo seu ensino
proporcionar ao aluno essa nova experiéncia de vida. Experiéncia que
deveria significar uma abertura para 0 mundo, tanto o mundo préximo, fora
de si mesmo, quanto o mundo distante, em outras culturas. “Assim,
contribui-se para a construcdo, e para o cultivo pelo aluno, de uma
competéncia ndo sé no uso de linguas estrangeiras, mas também na
compreensdo de outras culturas” (PCN-LE, 1998, p.38).

Outro aspecto que ressalta o ensino da LI € a necessidade do uso do idioma na
atualidade, na promocdo de relagbes politicas e internacionais, no desenvolvimento dos
recursos humanos e ainda, passivel de afetar as relacdes entre grupos de um pais, valorizando
as habilidades de uns e desvalorizando as de outros. Acrescentam-se, ainda, 0S avancos
tecnoldgicos, especialmente da informética que apresenta grande parte de seu conteudo em
inglés.

Realizar tais propostas parece impossivel se considerarmos o contexto escolar da

maioria das escolas publicas no Brasil, com reduzido nimero de horas-aula, escassez de
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materiais e recursos adequados, além de salas superlotadas e falta de tempo (no caso de
professores que precisam trabalhar dois, e as vezes os trés periodos), o ensino da LI continua,
muitas vezes ainda, na escola regular, reduzido a traducdo de textos de forma
descontextualizada, estudo das formas gramaticais com memorizacdo de regras,
completamente desvinculadas da aplicagéo de uso na vida real.

Mas afinal ao considerarmos o fracasso no ensino da LE na escola, poderiamos nos
questionar: Onde esta o erro? De quem ¢ a culpa? Leffa afirma que (2011, p. 24) “governo,
professor e aluno formam o tridngulo do fracasso escola”, o qual, numa perspectiva de
culpados e inocentes, um vértice do triangulo é ocupado por um inocente: o aluno, que critica
0 governo, mas principalmente o professor, que estd mais proximo, acusado de ndo ter
qualificacdes necessarias para se ensinar a lingua.

Os outros dois veértices sdo compostos pelo governo, que mantém um discurso
explicito de inclusdo, mas cria uma pratica implicita de exclusdo ao elaborar leis que
restringem o acesso a LE na escola publica, ndo dando as condi¢Bes minimas para sua
aprendizagem, seja pela carga horaria escassa, pela falta de materiais para o aluno ou pela
descontinuidade do curriculo; e o professor, que por sua vez, critica 0 governo gque nao
oferece condicBes para a aprendizagem e também o aluno por achar que este ndo entenda o
que é estudar.

Além dos questionamentos explicitados e discutidos por Leffa (2011) existe outra
questdo, que envolve o fator social do ensino da LI. A sociedade considera a LI um bem a ser
distribuido para todos? Leffa (2011, p. 25) afirma que “a educagdo é o fator que mais
discrimina no Brasil, porque a escola publica, de ensino fundamental e médio, é escola de
pobre, pois 0s ricos vao para a escola particular”.

Lima (2011) apresenta a narrativa de um estudante que teve um professor que
lecionava também na escola de idiomas e ja havia, inclusive, morado no exterior, mas na
escola publica nada ensinava e nem falava inglés em sala de aula. Ao ser questionado pelo
estudante por que motivo ndo falava inglés nas aulas, respondeu que ensinar inglés na escola
publica ndo funciona. O fato comentado demonstra que ndo basta saber a lingua estrangeira
para ser um bom professor, embora a qualificagédo seja um dos grandes problemas para o
insucesso da disciplina.

Observando toda a trajetdéria do ensino das LEs (em foco neste trabalho a LI) no

Brasil, as politicas linguisticas adotadas para seu ensino parecem ter sido desenvolvidas como
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constantes “politicas do fingimento” *. Segundo Oliveira, (2011, p. 85) “ndo se trata apenas
em ignorar a lei que o prdprio governo cria, mas também em omitir-se as especificidades da
LE e mesmo as peculiaridades da lingua e do seu uso em sociedade”, pois todas as tentativas
de adocdo de medidas educacionais bem como de novas abordagens acerca do seu ensino, um
ensino eficiente parece estar ainda bem longe da realidade escolar de nossas salas de aula.

As falhas ainda existentes no contexto geral de ensino da LE no Brasil ddo origem a
muitas cren¢as disseminadas na sociedade, como a de que “o ensino de inglés so ¢ eficiente
nas escolas de idiomas”, a qual € reforcada pela midia, transformando-as em verdadeiras
indUstrias do ensino da LI (abordaremos este assunto com mais detalhes em outra se¢do); a de
que “o brasileiro, principalmente o pobre, ndo conhece nem a propria lingua, quem dird uma
estrangeira”; ou que “quem vai usar a lingua (inglesa) séo os ricos, pois tém oportunidade de
viajar para o exterior”, entre outras.

Essas concepgdes surgem como representacfes sociais que demonstram que a lingua
estrangeira, em especial a Lingua Inglesa, enquanto disciplina do curriculo escolar, é
considerada pela grande maioria dos alunos, uma habilidade que estd associada ao status
social, que a escola ndo oferece com eficiéncia, e sabé-la, portanto, é atributo de poucos, 0s
poucos que podem e tém acesso a cursos pagos de idiomas.

Propor uma solucdo para o problema do ensino da LE é uma questdo ainda muito
complexa. Além desses fatores, &€ preciso que se considerem aspectos identitarios dos
aprendizes, que envolvem a motivacdo para a aprendizagem que, por sua vez, relaciona-se
com o contexto social do ensino e sua cultura e também com suas crencas, construidas
socialmente ao longo de sua vida escolar. As crencgas dos proprios professores também sao
importantes, pois elas irdo moldar suas agdes na sala de aula.

Nesse sentido, o estudo das crencas no ensino-aprendizagem da LI pode ajudar a
solucionar questbes conflitantes que envolvem a disciplina (como identidade, ansiedade) na

sala de aula e também na compreenséo das atitudes, acfes e motivacdes dos alunos.
2.2 O status da Lingua Inglesa e a importancia de aprendé-la
O ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras remonta séculos de historia da

humanidade, sendo primordial para as relac6es politicas, econémicas e diplomaticas entre as

nacOes. Desde a antiguidade os humanos ja sabiam que o dominio da lingua era um

* Termo adotado por Oliveira (2011) que se refere ao filme dos irméos Wachowski de 1999.
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instrumento para a promocao social e para 0 acesso a religido e a cultura. Nao raro, povos ou
paises aprendiam a lingua de outros povos ou civilizagdes para toma-los, e quando grandes
impérios tomavam as regides para coloniza-las, instituiam ali sua lingua e cultura.

A lingua, portanto, constitui-se como imposicdo social e historica. Segundo Dacanal
(1987, p.19) “a lingua dominante ¢ — ou tende a ser — sempre a lingua daqueles que detém o
poder econémico, social e politico e constitui-se como uma forma de dominio e poder”. Foi
assim ao longo dos tempos com os romanos e a lingua latina. Durante seus quase 500 anos de

dominio, os romanos conguistavam as regides e impunham sua lingua.

O latim, instrumento, tanto quanto as frotas e legibes, da expansdo
do Império Romano, desintegrou-se juntamente com este. Preservado por
uma reduzidissima elite, quase que exclusivamente ligada a Igreja, resistiu
por um longo tempo, mas fossilizou-se como lingua, tendo como tal
desaparecido junto com a estrutura politico-administrativa do Império,
soterrado pela crise interna e pela avalanche barbara” (DACANAL, 1987,
p.19).

A lingua latina foi disseminada e imposta enquanto houve o dominio do Império
Romano, que, apds sua queda deixou um legado de influéncias linguisticas em vérias linguas
faladas hoje.

Segundo Flat apud Paiva (2005, p.11) “a expansdo do inglés ja ultrapassou em muito a
do latim”, e a influéncia da lingua e da cultura inglesa comecaram a se expandir com o
poderio econdémico da Inglaterra nos séculos XVIII, XIX e XX, com a expansdo do
colonialismo britanico que, em meados do século XX fez com que a Inglaterra ficasse
conhecida como the empire where the sun never sets® , tornando-a um pais rico em conquistas
de territérios geograficos, fazendo com que a lingua britdnica, automaticamente, se
disseminasse por todo o mundo. Outro fator, mais recente, foi o poderio politico dos Estados
Unidos, conquistado no periodo ap6s a Segunda Guerra, que possibilitou ao pais interferir
direta ou indiretamente nas rela¢des diplomaticas do mundo todo.

Esses fatores delegaram a LI o status que ela tem hoje: um instrumento de
comunicacéo entre povos e culturas do mundo todo. Segundo Conrad e Fisherman apud Paiva
(2005, p.09) “todos os paises que usam a lingua inglesa para algum propésito oficial estdo ou

estiveram submetidos a hegemonia politica e econdmica de poténcias falantes do inglés”.

Falar a lingua do mundo torna-se, portanto, ponto fundamental para a realizagéo profissional.

® 0 império onde o sol nunca se pde (tradugdo nossa)
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E a importancia do dominio ndo se restringe apenas a paises de terceiro mundo,
segundo Greenbaum, citado por Paiva (2005, p.09) “o interesse de varios paises em promover
0 ensino desse idioma é uma forma de se ter acesso a ciéncia e a tecnologia ocidental, ao
comeércio e turismo internacional e a ajuda militar ¢ econdmica”. Paiva (2005, p. 13) afirma
ser o inglés “visto como uma lingua do mundo, que ndo pertence a ninguém em especial”.

De acordo com Kachru (apud CRYSTAL, 2003) a disseminagao do inglés pelo mundo
concentra-se em trés circulos, os quais representam as formas diferentes pelas quais a lingua
foi adquirida e ¢é atualmente utilizada:

a) o circulo interno® que se refere as bases tradicionais do Inglés, onde este se

constitui lingua materna, e inclui os EUA, Reino Unido, Irlanda, Canada, Australia
e Nova Zelandia;

b) o circulo externo ou estendido’ que envolve as fases iniciais da disseminagéo do
Inglés em cenarios ndo-nativos, onde a lingua tornou-se parte das instituicdes
oficiais dos paises, e assume um papel importante de segunda lingua em cenérios
multilingues, que incluem Singapura, india, llhas Malawi e mais de cinquenta
outros territorios;

c) o circulo em expansdo® que envolve as nacdes que reconhecem a importancia do

Inglés como lingua internacional, embora ndo tenham uma histdria de colonizagdo
pelos membros do circulo interno, nem dao ao Inglés qualquer status
administrativo especial. Este inclui a China, Japdo, Grécia, Pol6nia e um nimero
crescente de outros paises nos quais o Inglés é ensinado como lingua estrangeira.

Os paises do circulo externo caracterizam-se por terem tido pouco contato geopolitico
com o mundo anglo-saxdo e um dos tracos marcadamente importantes de muitos desses
paises do circulo externo é que existe uma relacdo bastante complexa, de amor e ddio ao
mesmo tempo, com o idioma inglés, onde muitas feridas resultantes da colonizagédo ainda nao
cicatrizaram completamente (RAJAGOPALAN, 2011).

O Brasil pode ser considerado como pertencente ao “circulo em expansao”. Nesses
paises, a LI se apresenta, por um lado, como uma commodity muito valorizada num mundo
globalizado; mas por outro, traz memarias (em especial em paises da América Latina) de um

passado de ingeréncias, sobretudo dos Estados Unidos, nacdo hegemdnica em questdes

® Tradug#o nossa para o termo Inner Circle

" Traducéo nossa para o termo Outer or extended Circle

® Traducdo nossa para o termo Expanding Circle, que foi criado nos anos 80 e que, com o
reconhecimento do Inglés por todo o mundo poderia ser chamado de Expanded Circle, no mundo
contemporaneo.
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diplomaticas no mundo todo. Desse modo, tanto o deslumbramento ou o encanto que alguém
possa sentir pelo inglés, quanto o repudio sdo compreensiveis.

Ocorre também que a expansdo da LI e seu alcance internacional tornam a necessidade
de aprendé-la uma exigéncia. Normalmente quando ouvimos as pessoas comentando sobre
aprenderem inglés, seu discurso é sempre “preciso aprender inglés” e ndo “quero aprender
inglés”. Na escola, quando questionados sobre a importancia da LI, os alunos em sua maioria
argumentam que € uma lingua importante para a carreira académica e o mercado de trabalho,

enguanto pouquissimos associam sua aprendizagem ao seu uso social.

2.3 Fatores sociais e afetivos no ensino da Lingua Inglesa

A lingua, enquanto instrumento de comunicacdo, € feita para ser compreendida,
decifrada e constitui-se, portanto, como uma agdo social. Sendo assim, as relagfes de
comunicacgédo, de acordo com Bordieu (2008) constituem um sistema de relacbes de forca
simbdlica em que o discurso se condiciona as relacdes sociais praticas nas quais se insere, por
caracterizar-se de acordo com as relagdes de producao linguistica em que é produzido.

Uma vez condicionada a essas relagcBes sociais, a lingua torna-se também um
instrumento de poder, pelo qual os locutores buscam ndo apenas serem compreendidos, mas
obedecidos, reconhecidos, respeitados e, por isso, a LI com status de legitima, torna-se uma
lingua de autoridade.

O prestigio internacional da LI no mundo moderno tem criado discursos cada vez mais
persuasivos em relacdo a necessidade de seu conhecimento. De acordo com Bordieu (2008,
p.38) “o habitus (disposi¢cdes socialmente modeladas) implica certa propenséo a falar e dizer
coisas determinadas” e as estruturas do mercado linguistico sdo impostas como um sistema de
sancOes, cujo discurso sustenta uma relacdo de forca simbdlica baseada numa relacdo
autoridade-crenca.

Considerando entdo que uma lingua vale o que valem aqueles que a falam, no caso da
LI, “¢ o poder econdmico que a mantém e alavanca sua sustentacdo” (CRYSTAL, 1996,
p.10), ou seja, detém um status de poder e autoridade, em relacfes tanto econémicas quanto
culturais.

Podemos afirmar que as crencgas sobre o ensino de linguas emergem primeiramente
nas disposi¢des socialmente modeladas (habitus) acerca da LI. Nessa condicdo, o habitus, na
producdo e recepgdo da linguagem revela as posicOes e interesses diferentes dos locutores

situados no espaco social, por isso, é carregado de conotagdes sociais. Assim o0 habitus, no
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caso do ensino- aprendizagem de LI define as concepcdes sobre os aprendizes de diferentes
niveis sociais em relacdo ao valor que atribuem a lingua ou mesmo a necessidade ou
oportunidade que tém em aprendé-la.

Essas consideracfes, levadas para o ambiente educacional de ensino da LI,
determinam a motivacdo para sua aprendizagem, principalmente relacionada aos fatores
emocionais que envolvem essa aprendizagem. Stephen Krashen (1982) propde cinco
hipdteses que estdo relacionadas a aquisicdo de uma segunda lingua: Hipotese da distingéo
entre aquisicdo e aprendizagem, Hipotese da Ordem Natural, Hipotese do Monitor, Hipotese
do Insumo e a Hipotese do Filtro Afetivo. Esta ultima estabelece uma relacdo dos fatores
emocionais e afetivos na aprendizagem e, por este motivo, iremos discorrer somente sobre
esta hipdtese no momento.

O conceito de Filtro Afetivo fora proposto em 1977 por Dulay e Burt e pesquisado ao
longo da década seguinte por Krashen que confirmou que uma variedade de fatores afetivos
relacionam-se ao sucesso na aquisicdo de uma segunda lingua, situando esses estudos em trés
categorias:

a) Motivacdo: Aprendizes com motivacdo alta geralmente apresentam melhores

resultados na aquisicdo de uma segunda lingua;

b) Autoconfianca: Aprendizes com autoconfianca e uma boa imagem de si mesmos

tendem a apresentar melhores resultados na aquisicdo de uma segunda lingua;

c) Ansiedade: Baixa ansiedade parece ser propicia para a aquisicdo de uma segunda

lingua, se medida como pessoal ou ansiedade em sala de aula.

Para Krashen (1982) “fatores atitudinais, sdo aqueles que contribuirdo com o que
chamamos de baixo filtro afetivo’. Sendo assim, quanto mais negativa for a crenca do
aprendiz em relacdo a LI, mais dificil sera para este se tornar falante da mesma, uma vez que
as crencas trazidas para a sala de aula tém a ver com a motivacdo do aluno acerca da LI. De
acordo com Mello (2011, p.149)

A aprendizagem de uma segunda lingua esta relacionada ao desejo
do aprendiz de adotar o comportamento verbal (entre outros aspectos) do
outro grupo cultural; segundo, a motivacdo para a aprendizagem ¢é
determinada tanto pelas atitudes (e, de certa forma, pelas atitudes de seus
pares) quanto pelo tipo de orientacdo que o individuo tem em relacdo a
aprendizagem/uso de uma segunda lingua. (MELLO, 2011, p.149)

° Uma das hipoteses de Stephen Krashen sobre a aquisicio da LE, que versa que fatores como

motivacdo, ansiedade, autoconfianga (ou outros fatores pessoais) podem facilitar ou impedir a aquisicdo da LE.
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A orientacdo a que o autor supracitado se refere é um fator que pode depender tanto
do valor atribuido a lingua pela sociedade na qual esta inserido, quanto aos fatores pessoais
que podem fazer com que o aprendiz queira ou precise aprender a segunda lingua. Brown
(2000, p.146) complementa que “compreender como 0S seres humanos se sentem, reagem,
acreditam ou atribuem valor a lingua corresponde a um aspecto extremamente importante
para as teorias de aquisicdo de uma segunda lingua” e elenca também vaérios fatores do
comportamento humano que estdo relacionados com a aquisi¢do como autoestima, inibicéo,
exposicdo, ansiedade, empatia e extroversao.

No ambito de ensino da LI na maioria das escolas publicas, os aprendizes, em geral,
normalmente ndo apresentam a motivacao para o uso da lingua, devido as crengas como a e
gue ndo terdo onde usar a lingua (ndo tém condicdes de viajar, ndo terdo contato com pessoas
do exterior) uma vez que essas oportunidades estdo restritas a uma pequena elite.

Desse modo, essas crencas construidas ao longo de décadas de ensino da lingua
estrangeira na escola publica, transformam-se em algo naturalizado para professores, alunos e
o proprio sistema: “ndo se aprende LE ¢ pronto”. Assim demonstram os proprios PCNs
(quando enfatizam apenas o ensino da leitura e escrita na escola), além do exemplo daquele
professor ja citado neste texto, que tem fluéncia, ensina a lingua e fala no centro de idiomas,
mas nas aulas da escola publica ndo abre a boca para falar porque acredita que o ensino na
escola publica ndo funciona.

Outro fator que interfere na motivacdo para a aprendizagem da LI sdo os conflitos
entre professores e alunos, devido aos diferentes pontos de vista acerca do ensino
aprendizagem, sendo que, os alunos trazem suas proprias interpretacdes e estas podem nao
coincidir com a dos professores, resultando nesses conflitos.

Para Almeida Filho (2002) os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas de sua
regido, etnia, classe social e até mesmo do grupo familiar e essas culturas (ou abordagens) de
aprender evoluem no tempo em forma de tradigdes, sendo que pode ocorrer que uma cultura
de aprender a lingua estrangeira de um determinado grupo pode ser incompativel ou
divergente com uma abordagem especifica de ensinar de um professor.

Esse desencontro seria, entdo, fonte basica de problemas, resisténcias e dificuldades,
fracasso e desanimo na aprendizagem e ensino da LI. De acordo com Barcelos (2003, p. 171)
“sugere-se que devido a posicao de autoridade na sala de aula, os professores sdo vistos como

especialistas pelos alunos, e por isso, podem exercer uma forte influéncia no desenvolvimento
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das crengas dos alunos” (traducdo nossa) . Os conflitos sobre ensino e aprendizagem de
professores e alunos podem causar mal-entendidos e falhas na comunicagéo entre 0S mesmos,
fazendo com que os alunos questionem a credibilidade do professor e afetar a motivacdo dos
mesmos para aprenderem a LI.

O estudo acerca das crengas surge, portanto, da consideracdo da soma dos fatores aqui
elencados: o contexto social e cultural no qual os aprendizes se inserem, bem como a relagédo
professor- aluno, que interferem diretamente em sua motivacgdo para a aprendizagem da LI. A

este respeito abordaremos na proxima se¢do com mais detalhes.

24 A cultura e identidade linguistica de aprendizes em contextos

sociolinguisticamente complexos.

Para iniciar este topico, é preciso buscarmos um conceito do que seja um “contexto
sociolinguisticamente complexo”, bem como compreender de que forma a identidade cultural
nesses locais pode influenciar a cultura de aprender de um modo geral.

Podem-se considerar contextos sociolinguisticamente complexos, regides plurilingues
nas quais duas ou mais linguas confrontam-se diariamente, como no caso da cidade de Ponta
Pora- MS, onde se situa a escola utilizada como locus da presente pesquisa. Cavalcanti (1999,
p. 386) enquadra nesses contextos comunidades indigenas, de imigrantes ou de fronteira nas
quais mais de uma lingua e/ou mais de uma variedade linguistica sdo faladas.

Freire (1999, p.129) define fronteira como

“uma raia, onde comegcam paises e terminam patrias, portal de
entrada, sala de visitas, saida de emergéncia, pordo, onde comeca a patria e
dois povos se entendem e aprendem a vivem sem fronteiras, lutando juntos
por um mundo melhor, onde homens se fazem amigos”. (FREIRE, 1999,
p.129)

No sentido etimoldgico do termo, a palavra fronteira, segundo o dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa, teve suas origens do francés frontier (c.2913), indicando a vanguarda das

tropas militares; foi usada para nomear uma pracga militar que se posicionava em frente do

191t has been suggested that because of teachers’positions of authority in the classroom, they are seen as

experts by students, and thus, may exert a strong influence on the development of students’ beliefs.
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inimigo; e nos fins do século XIV, referia-se aos limites do territério de um estado. Nesse
sentido, teria sido originada a partir da forma feminina do adjetivo frontier, que significa
limitrofe ou “que se situa ou vive nos limites de uma extensdo, de uma regido, etc., que tem
limites comuns” (HOUAISS, 2001)

Situados no campo da Linguistica Aplicada, os estudos sobre contextos
sociolinguisticamente complexos em realidades bi/multilingues no Brasil ainda sdo recentes.
Dentre eles destacam-se 0s contextos de contato/confronto do portugués com as linguas
indigenas, comunidades de imigrantes, comunidades de surdos, cenarios bidialetais e regides
de fronteira, sendo este Gltimo o contexto aqui apresentado.

Essas regides constituem uma realidade transcultural que, de acordo com Cox e Assis
— Peterson, (2007, p. 29) figura “numa constelacdo de termos cujas especificidades e
fronteiras se embaralham e gravitam em torno da nocdo de cultura com profusdo de termos
como multiculturalismo, pluralismo cultural, comunicagdo intercultural” e que,
linguisticamente “acentua a existéncia de muitas linguas que sdo diferentes, heterogéneas e
frequentemente incomensuraveis, em que as linguas sdo muitas e qualitativamente diversas”
(COX; ASSIS — PETERSON, 2007, p. 41).

A cidade em questdo é um desses locais, uma vez que se localiza a sudoeste do Mato
Grosso do Sul e constitui uma area conurbada e sua linha limitrofe se delimita apenas por uma
avenida. A mistura das etnias e culturas pode manifestar caracteristicas identitarias hibridas,
que colocam a prdpria identidade linguistica em crise, a qual, de acordo com Rajagopalan
(2003, p. 59) deve-se ao “excesso de informagdes que nos circula, bem como as instabilidades
e contradi¢cBes que caracterizam tanto a linguagem na era da informagcdo como as préprias
relagdes entre 0s povos e as pessoas”.

Considerando as caracteristicas do l6cus de nossa pesquisa, seria de grande relevancia
nos questionarmos: onde exatamente comeca e termina a fronteira? A partir de que ponto uma
linha de demarcacéo deixa de pertencer a uma regido e passa a pertencer a outra? E possivel
se estabelecer os limites de pertencimento em uma fronteira? Ou na impossibilidade desta a

percepcao de unidade clara, como € possivel pensar na prépria identidade?
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Figura 4 - Marco divisorio Brasil-Paraguai - Fonte Arquivo Pessoal

Como podemos, entdo, delinear o perfil cultural do sujeito fronteirico, especialmente
em uma regido onde dois locais, Pedro Juan Caballero e Ponta Pord, fundem-se em um s6?

Para Boaventura Sousa Santos (1997, p. 50):

O contexto global do regresso das identidades, do
multiculturalismo, da transnacionalizacdo e da localizacdo parece
oferecer oportunidades Unicas a uma forma cultural de fronteira
precisamente porque esta se alimenta dos fluxos constantes que a
atravessam. A leveza da zona fronteirica torna-a muito sensivel aos
ventos. E uma porta de vai-e-vem, e como tal nunca esta escancarada,
nem nunca esta fechada. (SOUSA SANTOS, 1997, p.50)

Nesse sentido, na zona fronteirica 0s aspectos culturais também se misturam, e a
fronteira passa a existir e ter seus limites de separacdo somente nos aspectos politicos e
econdmicos, os quais também nem sempre podem ser facilmente dissociados no sentido de
delimitacdo politica e econdmica.

Um dos pontos fundamentais que mais gera controvérsias nas discussdes sobre o
ensino-aprendizagem de linguas é o papel da cultura nos diferentes contextos sociais, uma vez
que esta envolve ideologias, necessidades, exigéncias e objetivos que sdo caracteristicos de
cada regido, Estado, individuo ou comunidade.

De acordo com Harmers e Blanc (2000, p. 198)

Todas as definicbes de cultura concordam que a lingua constitui
parte importante da cultura e que ha um consenso de que a cultura é uma
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entidade complexa que compreende uma série de sistemas simbdlicos que
incluem conhecimento, normas, valores, crengas, lingua, arte e habitos, bem
como as habilidades adquiridas por individuos numa dada sociedade.
(HARMERS E BLANC, 2000, p.198)

De acordo com Barcelos (2005, p.40) “cada aluno possui uma visdo de mundo que ¢é
propria da cultura de seu contexto, regido ou pais e que pode influenciar o seu modo de
compreender a tarefa de aprender linguas” e Rajagopalan (2003, p. 69) acrescenta que “¢
preciso entender o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira como parte
integrante de um processo amplo de redefini¢ao de identidades”.

Para Riley, citada por Barcelos (2003), nossas identidades sociais sdo construidas e
legitimadas por incontaveis topicos do discurso e a aprendizagem e senso de identidade sdo
aspectos do mesmo fendmeno, uma vez que a aprendizagem envolve a construcdo de
identidades e, consequentemente, na construcao das crengas, que, por sua vez, encontra-se em
nossas vidas sociais e em nossa interagdo com 0s outros.

Harms e Blanc (2000) definem lingua como um produto da cultura, transmitido de
uma geracdo a outra por meio das relacGes sociais e que, portanto, nossas representacoes
culturais sdo moldadas pela lingua. E preciso considerar que a aquisicdo de uma segunda
lingua implica também na aquisicdo de uma segunda cultura.

No caso do locus em questdo, ha uma influéncia da lingua espanhola e guarani, a qual
pode ser percebida nas radios e redes de TV locais e na prépria convivéncia do dia a dia, dada
a aproximagdo com o pais vizinho. O Guarani, embora usado informalmente no discurso oral
de grande parte da populagdo fronteirica, ndo era estudado nas escolas, pois ndo era
considerada lingua oficial até pouco mais de uma década atras, sendo que maior prestigio era
dado ao espanhol (RUBIN apud GROSJEAN, 1982).

Desse modo, a lingua guarani até pouco tempo considerada lingua de baixo prestigio
(linguas dos bugres, dos selvagens, ndo civilizados) deixou de ser passada para as geracdes
sequentes. Embora muitas mudancas tenham ocorrido em relacéo a aceita¢do do guarani (apds
este ter sido reconhecido e considerado lingua oficial no Paraguai), nas escolas publicas em
Ponta Pord, em geral, os estudantes estudam apenas lingua espanhola no ensino fundamental.

Dada a influéncia desses idiomas no local, podemos nos perguntar onde, como e por
que seria necessario se estudar a lingua inglesa nesse contexto, bem como qual valor a mesma

tem para os aprendizes?
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A lingua inglesa, de modo geral, esta Se “tornou quase uma obrigagdo e, para muitos, a
porta de entrada para um grupo de elite de alcance e influéncias universais” (SIQUEIRA,
2008, p.167) e, além disso é por exceléncia, a lingua da informacéo e tecnologia.

Em sua condicdo de lingua franca, que, de acordo com (Conrad e Fishman apud
Paiva, 2005, p. 13) define-se como “a lingua da diplomacia, predominante nas
correspondéncias, a lingua principal na aviacdo e nas transmissdes radiofonicas, aléem de ser a
segunda lingua de tantos ou mais falantes que os nativos”, ¢ um dos fatores que pode gerar no
aprendiz um bloqueio em relacdo a aprendizagem da lingua, incutindo no individuo
questionamentos como “preciso aprender, porque sou obrigado”, para obter um melhor
emprego ou uma condigdo social melhor ou entdao “por que devo aprender, se ndo vou usar a
lingua?”

Para Bordieu (2008, p. 31):

A lingua, conhecida e reconhecida (mais ou menos completamente)
em toda a jurisdigdo de certa autoridade politica, contribui para reforcar a
autoridade que fundamenta sua dominagdo: ela assegura de fato entre todos
0s membros da comunidade linguistica, tradicionalmente definida, o minimo
de comunicagdo que é a condigdo da producdo econdmica e mesmo da
dominacéo simbdlica. (BORDIEU, 2008, p.31)

Sendo assim, podemos afirmar que “todas as linguas se equivalem linguisticamente”,
mas ndo socialmente, uma vez que a producdo linguistica depende das relacdes de classe entre
0s grupos dos quais fazem parte, ou seja, as linguas recebem um determinado valor de acordo
com a reacdo que sdo capazes de suscitar, e esta depende do proprio discurso e de toda pessoa
social daquele que o pronuncia.

Portanto, as formas de expressdo estdo inscritas na forma de relacdo de producéo
linguistica que as integra, o que significa que o nivel de aceitabilidade de uma lingua depende
de sangdes positivas ou negativas definidas por um “mercado linguistico” (BORDIEU, 2008,
p. 31).

Para Crystal (2003, p.20)

Se o0 Inglés ndo é sua lingua materna, pode-se ter sentimentos mistos
em relacdo a ela. Pode-se sentir fortemente motivado a aprendé-la, porque se
sabe que esta ira coloca-lo em contato com muito mais pessoas do que
qualquer outra lingua; mas, a0 mesmo tempo, sabe-se que serd necessario
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grande esforco para domina-la, e pode-se relutar a esse esforgo. (traducdo
nossa)."* (CRYSTAL, 2003, p.20)

Ocorre que a lingua, assim como outros bens, é distribuida desigualmente e, segundo
Leffa (2011, p.20) sdo as proprias leis que restringem o acesso a lingua estrangeira na escola,
quando “ndo dao as condi¢Bes minimas para a aprendizagem, seja pela carga horaria escassa,
pela falta de materiais para o aluno, pela descontinuidade do curriculo”.

Dessa forma, deixa-se de dar ao aluno da escola publica o conhecimento de uma Unica
LE, acabando por delegar seu ensino aos centros de idiomas, 0s quais, visando um ensino
mercadoldgico, que, além “ndo ter pretensdo de participar do contexto maior da educagido no
pais” (RAJAGOPALAN, 2011), sdo acessiveis apenas a uma pequena parcela elitizada da
sociedade e colaboram para a crenca geral de que so é possivel se aprender LE frequentando
um centro de idiomas.

Os aprendizes, associando a aprendizagem ao valor atribuido a uma determinada
lingua, sentem-se negativamente motivados para aprendé-la, por se acharem socialmente
inferiores @ mesma, cientes de que nao precisam estuda-la porque ndo terdo onde usa-la; ou
por resisténcia a imposicdo social que coloca determinada lingua como uma necessidade
imprescindivel, quase uma exigéncia, como é o caso da énfase da necessidade da LI para o

mercado de trabalho ou fins académicos.

2.5 As crencas e 0 ensino de linguas: aspectos gerais e a relacdo contexto, crencas e

acoes.

2.5.1 Histdrico sobre o estudo das crencas e defini¢cdes

A proposta de ensino da abordagem comunicativa, iniciada em meados dos anos 70,
passou a colocar o aprendiz como foco da aprendizagem, considerando — o responsavel pela
prépria aprendizagem e, para que a mesma Se processasse era preciso que este se sentisse
mais motivado para a aprendizagem, o que ocorreria naturalmente se o aprendiz sentisse que

estaria aprendendo algo util sobre a lingua estrangeira estudada.

1 If English is not your mother tongue, you may still have mixed feelings about it. You may be

strongly motivated to learn it, because you know it will put you in touch with more people than any other
language; but at the same time you know it will take a great deal of effort to master it, and you may begrudge
that effort.
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O conceito de competéncia comunicativa foi elaborado pela primeira vez em 1966 por
Hymes, ap6s propor uma etnografia de comunicacdo em 1962 na qual sugeriu a ampliacéo do
conhecimento gramatical do sujeito falante/escritor. Desde entdo, a pesquisa e 0s produtos
aplicados para a aprendizagem de linguas ndo pararam de se desenvolver. De acordo com
Larsen Freeman, (2000, p. 120)

0 ensino de linguas comunicativo visa aplicar amplamente a
perspectiva da teoria da Abordagem Comunicativa, tornando a
competéncia comunicativa o alvo do ensino de linguas e
reconhecendo a interdependéncia entre linguagem e comunicagdo™..
(LARSEN-FREEMAN, 200, p.120)

O interesse nas crencas na aquisi¢do da segunda lingua surgiu na década seguinte.
Situadas no conceito da Linguistica Aplicada, as questdes sobre as crencas que envolvem a
aprendizagem de linguas estrangeiras surgiram como uma demanda do movimento da
abordagem comunicativa, mais precisamente, como termo (crengas em aprendizagem de
linguas) em 1985 e ganhou destaque no movimento de autonomia na aprendizagem e de
estratégias de aprendizagem (BARCELOS, 2004).

O ensino de linguas passa a ser reconsiderado ndo apenas como um objetivo exterior
ao aluno, mas como um processo construtivo e emergente da significagdo e identidade, ou
seja, aprender um novo idioma ndo significa mais aprender somente outro sistema, mas
construir no discurso, a partir de contextos sociais concretos, acGes sociais e culturais

apropriadas.

Os métodos comunicativos tém em comum uma primeira
caracteristica — o foco no sentido, no significado e na interagdo propositada
entre sujeitos na lingua estrangeira. O ensino comunicativo € aquele que
organiza as experiéncias de aprender em termos de atividades
relevantes/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se
capacite a usar a lingua-alvo para realizar aces de verdadeira interagdo com
outros falantes-usuarios dessa lingua” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 36).

12 «Communicative language teaching aims broadly to apply the theoretical perspective of the

Communicative approach by making the communicative competence the goal of language teaching and by
acknowledging the interdependence of language and communication.
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O conceito de comunicagdo passa, entdo, a significar um conjunto de crengas,
principios, pressupostos e procedimentos que, ao término da década de 80, ainda estava muito
longe de esgotar seus potenciais para a pesquisa dedicada ao ensino de idiomas.

No Brasil alguns precursores dos estudos das crengas foram Leffa (pesquisas com
alunos iniciantes da 52 série), Almeida Filho (pesquisas sobre cultura de aprender dos alunos
considerando sua regido, etnia, classe social e grupo familiar) e Barcelos (pesquisas sobre a
cultura de aprender de alunos formandos em Letras) e continua despertando o interesse de
inimeros pesquisadores (Barcelos e Vieira-Abrahdo, 2006; Rocha, 2006; Garbuio, 2005; Gil,
Rauber, Carazzai e Bergsleithner, 2005, Silva, 2005; Aradjo, 2004; Belam, 2004; Finardi,
2004; Vieira-Abrah&o, 2004; Gimenez, 2002; Leffa, 2001; Barcelos, 2000; Almeida Filho,
1999; dentre outros.

O conceito de crencas relacionado ao ensino ndo é recente e nem especifico da LA.
Trata-se, antes disso de um conceito em outras areas de conhecimento, como antes um
conceito a Sociologia (Bourdieu, 1987, 1991), a Psicologia Cognitiva (Abelson, 1979; Posner
et al., 1982; aNespor, 1987), Psicologia Educacional, Educacdo (Dewey, al933; Kruger,
1993; Pacheco, 1995; Raymond e Santos, 1995; a Sadalla, 1998; Del Prette e Del Prette,
1999; Mateus, 1999; e Rocha, 2002) e Filosofia (Peirce, 1877) (cf. Silva, 2007); tendo sido
definido anteriormente por filésofos como Dewey (apud Barcelos, 2004) como “assuntos dos
quais ainda ndo dispomos de conhecimento certo ou assuntos que aceitamos como
verdadeiros como conhecimento, que podem ser questionados no futuro” e Peirce como
“ideias que se alojam na mente das pessoas como habitos, costumes, tradicdes, maneiras
folcléricas e populares de pensar”.

Para Barcelos (2006), definir as crencas sobre o ensino de linguas estrangeiras € dificil
porque, no caso das crengas, varios termos podem ser usados em referéncia as mesmas porque
parecem refletir diferentes apontamentos. Ao longo de décadas de estudo, diferentes termos
tém sido utilizados para se tratar das crengas no Brasil e no exterior. No segundo contexto, 0s
estudos aparecem nomeados como “Teorias de aprendizagem linguistica popular” (Miller &
Ginsberg, 1995), representacbes do aprendiz (Holec, 1987), representacdes (Riley, 1994),
filosofia de aprendizagem de linguas do aprendiz (Abraham & Vann, 1987), conhecimento

metacognitivo (Wenden, 1986, 1987), crencas culturais (Gardner, 1988), cultura de aprender
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(Riley, 1997) e cultura de aprender linguas (Barcelos, 1995) (traducdo nossa) ** que,

consoante a concepc¢do deweyana (2006, p.18) define crengas como:

Uma forma de pensamento, construcdes da realidade, maneiras de

ver e perceber o mundo, construidas durante ou paralela as nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretagéo e (re)
significacdo. (BARCELOS, 2006, p.18)

Apresentamos, em seguida, dois quadros com os diferentes termos e definicdes para

Crencas sobre aprendizado de linguas no exterior e no Brasil, respectivamente.

Quadro 3 — Diferentes Termos e Defini¢Oes para Crencas sobre Aprendizagem de

Linguas™
Termos Definicdes
Representacdes “Suposi¢des dos aprendizes sobre seus papéis e fungdes dos

dos aprendizes (Holec,
1987)

professores e dos materiais de ensino”

Filosofia de “Crengas sobre como a linguagem opera, e
aprendizagem de linguas | consequentemente, como ela é aprendida”
dos aprendizes
(Abraham &  Vann,
1987)
Conhecimento “Conhecimento estavel, declardvel, embora as vezes

metacognitivo (Wenden,
1986a)

incorreto, que os aprendizes adquiriram sobre a lingua, a
aprendizagem, e o processo de aprendizagem de linguas, também
conhecido como conhecimento ou conceitos sobre aprendizagem
de linguas...”

Crengas
(Wenden, 1986)

“Opinides que sdo baseadas em experiéncias e opinides de
pessoas que respeitamos e que influenciam a maneira como eles
[os alunos] agem.”

Crencas culturais
(Gardner, 1988)

“Expectativas na mente dos professores, pais, € alunos

referentes a toda tarefa de aquisicdo de uma segunda lingua”

 Folklinguistics theories of learning (Miller & Ginsberg, 1995), learner representations (Holec, 1987),
representations (Riley, 1994); learners’philosophy of language learning (Abraham & Vann, 1987), metacognitive
knowledge (Wenden, 1986, 1987), cultural beliefs (Gardner, 1988), learning culture (Riley, 1997), the culture of
learning languages (Barcelos, 1995)

! Fonte: BARCELOS, A.M. “Crengas sobre aprendizagem de linguas, linguistica aplicada e ensino de linguas
estrangeiras”. Linguagem & Ensino, Vol. 7, No. 1, 2004 (123-156).
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Teorias
folclérico-linguisticas de
aprendizagem (Miller &
Gins-berg, 1995)

“Idéias que alunos tém sobre lingua e aprendizagem de
linguas”

Cultura de “Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos
aprender linguas | aprendizes constituido de crencas, mitos, pressupostos culturais e
(Barcelos, 1995) ideais sobre como aprender linguas. Esse conhecimento compativel

com sua idade e nivel socioecondmico, & baseado na sua
experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos com
pessoas influentes”

Cultura de “Os aspectos culturais sobre ensino e aprendizagem; o que
aprender (Cortazzi & |as pessoas acreditam sobre atividades e processos ‘normais’ e
Jin, 1996) ‘bons’ de aprendizagem, onde tais crencas t€ém origem cultural”

Cultura de “Um conjunto de representacdes, crengas e valores
aprendizagem  (Riley, | relacionados & a-prendizagem que influencia diretamente o

1997)

comportamento de aprendi-zagem dos alunos”

Benson & Lor
(1999)

Concepgoes: “referem-se a0 que o aprendiz acredita que
S80 os objetos e processos de aprendizagem”;

Crencas “referem-se a0 que o aprendiz acredita ser
verdadeiro sobre esses objetos e processos, dada uma certa
concepgao do que eles sao”

Fonte: BARCELOS, A.M. “Crencas sobre aprendizagem de linguas, linguistica aplicada e ensino de linguas
estrangeiras”. Linguagem & Ensino, Vol. 7, No. 1, 2004 (123-156).

Quadro 4 — Diferentes termos e definicdes para Crencas sobre Aprendizagem de

linguas™

Termos Definicdes

Abordagem ou “Maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua
cultura de aprender | alvo, consideradas como ‘normais’ pelo aluno e tipicas de sua

(Almeida Filho, 1993)

regido, etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns
casos, transmitidas como tradicédo, através do tempo, de uma forma
naturalizada, subconsciente, e implicita” (p.13).

de
Linguas

Cultura
Aprender
(1995)

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

1> Eonte: SILVA, K.A. da. Crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas na Linglistica Aplicada:
um panorama historico dos estudos realizados no contexto brasileiro. Linguagem & Ensino,v.10,n.1,p.235-

271,jan./jun.2007
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Crencas (André,
1996)

“Crengas sao entendidas como posicionamentos e
comportamentos embasados em reflexdes, avaliacbes e em
julgamentos que servem como base para acdes subseqiientes”

(p.48).

Crencas  (Félix,

1998)

“Opinido adotada com fé e conviccdo baseada em
pressuposicoes e elementos afetivos que se mostram as influéncias
importantes para 0 modo como os individuos aprendem com as
experiéncias e caracterizam a tarefa de aprendizagem (do aluno, no
caso do professor)”(p. 26).

Crencas (Pagano
et al., 2000)

“Todos os pressupostos a partir do qual o aprendiz constroi
uma visdo do que seja aprender e adquirir conhecimento” (p.9).

Crencas
(Barcelos, 2001)

“Ideias, opinides e pressupostos que alunos e professores
tém a respeito dos processos de ensino/ aprendizagem de linguas e
que os mesmos formulam a partir de suas proprias experiéncias”.

Crengas
(Mastrella, 2002)

“Crengas s3o interpretagdes da realidade socialmente
definidas que servem de base para uma agao subseqiiente” (p.33).

Crencgas (Perina,
2003)

“As crencas (...) sdo ‘“verdades pessoais, individuais,
baseadas na experiéncia, que guiam a acdo e podem influenciar a
crenga de outros” (p.10-11).

Crengas
(Barcelos, 2004a)

As crencas tém suas origens nas experiéncias e s&o
pessoais, intuitivas e na maioria das vezes implicitas. Dessa forma,
as crengas nao sao apenas conceitos cognitivos, mas sao

“socialmente construidas” sobre “experiéncias e problemas,
de nossa interagdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir
e pensar sobre o que nos cerca” (p.132).

Crengas
(Barcelos, 2004b)

Assim, as crengcas ndo seriam somente um conceito
cognitivo, antes ‘“construtos sociais nascidos de nossas
experiéncias e de nossos problemas (...) de nossa interagdo com o
contexto e de nossa capacidade de refletir e pensar sobre 0 que nos
cerca” (p.20).

Crencas (Lima,

2005)

“Filtro pelo qual passa todo e qualquer conhecimento e
como algo que ndo estd disponivel de forma sistematizada para
todas as pessoas, como estd o conhecimento, mas existe a
dimensdo individual como na social e pode ser questionado e
rejeitado por outras pessoas que ndo compartilham do mesmo
sistema de crengas. (...) A crenca ndo deixa instantaneamente de
ser verdadeira para o individuo que a possui, mas se modifica na
medida em que novas crencas Sa0 incorporadas no sistema de
crengas de um individuo e essas novas crengas sao incorporadas no
sistema de crengas de um individuo e essas novas crengas, podem




64

vir a substituir a anterior ou nao” (p.22).

Mitos (Carvalho, “Os mitos costumam ser frutos de concepgdes erroneas e
2000) estereotipadas, as vezes veiculadas pela midia e passadas de
geracdo para geracdo sem que as pessoas parem para refletir ou
mesmo buscar na literatura especializada elementos que
justifiquem ou ndo esses mitos” (p.85)

Imaginario “O conjunto de imagens que nos guiam para entender o
(Cardoso, 2002) processo de ensinar”, no caso do professor, “e de aprender”, no
caso do aluno. “E o universo, a constelagio de imagens que
surgem, algumas formadas conforme o explicitado pela teoria e
muitas conforme aintuigdo, a teoria informal e as teorias passadas”.
Nesse imaginario, situa-se, conforme bem enfatizado por Cardoso
(2002, p. 20), “a raiz do implicito, lugar recondito que guarda as
crencas, as sensacgoes, as intuicbes sobre o processo de aprender e
de ensinar que nos orientam e nos levam a agir como aluno e como
professor”. O imaginario €, pois, constituido ao longo de nossa
vida pessoal e profissional (p.20).

Crencas “Crengas, de maneira semelhante a Dewey (1933), como
(Barcelos, 2006) uma forma de pensamento, como construcdes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-
construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crengas séo
sociais (mas também individuais), dinamicas, contextuais e
paradoxais” (p.18).

Fonte: SILVA, K.A. da. Crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas na Linguistica
Aplicada: um panorama historico dos estudos realizados no contexto brasileiro. Linguagem & Ensino,
v.10, n.1, p.235-271, jan./jun.2007.

Todos esses conceitos enfatizam que as crencas sobre o ensino de linguas estrangeiras
referem-se a natureza da linguagem e sua aprendizagem, e algumas reforcam a natureza social
e cultural das crencas, sugerindo que elas ndo apresentam apenas uma dimensdo cognitiva,
mas também social, uma vez que nascem das interacdes com 0 outro e com nosso ambiente.

No inicio, as pesquisas em torno das crencas acreditavam que elas eram estruturas
mentais estaveis e fixas e, portanto eram passiveis de serem julgadas sempre como certas ou
erradas. Entretanto, segundo Claire Kramsch, citada por Barcelos (2003), em nossa era pés-
moderna, mais do que tentar construir um sistema estavel das crengas das pessoas, 0S
antrop6logos linguistas falam em “espagos das crengas”, ou espagos mentais contextualmente
variaveis criados pela articulagdo linguistica de opinides e conceitos, uma vez que repercutem
pesquisas no construtivismo discursivo e social que salientam a natureza construtiva e
transformativa do discurso na formulagéo de atitudes e crencas.

Recentemente, 0s estudos passaram a buscar delinear um perfil diferente da natureza

das crencas, que séo definidas por Barcelos e Kalaja (2003) como:
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a) dindmicas: mudam ao longo do tempo;

b) emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente: ndo séo
estruturas mentalmente prontas e fixas, modificam-se a medida que interagimos e
modificamos nossas experiéncias e incorporam-se perspectivas sociais, uma vez
que nascem do contexto de interacéo e relagdo dos grupos sociais;

C) experienciais: surgem como resultado das interacbes entre o individuo e o
ambiente, entre os aprendizes e entre os aprendizes e professores;

d) mediadas: podem ser vistas como instrumentos, ferramentas disponiveis as quais
podemos ou ndo usar dependendo da situacdo, tarefas e pessoas interagindo
CONO0SCO;

e) paradoxais e contraditdrias: podem agir como instrumentos de empoderamento ou
como obstaculos para o ensino/aprendizagem de linguas;

f) relacionadas & acdo de uma maneira indireta e complexa: ndo necessariamente
influenciam as acdes;

g) ndo tdo facilmente distintas do conhecimento: N&o se dissociam facilmente de

aspectos como conhecimento, motivacao e estratégias de aprendizagem.

Alguns fatores sdo cruciais e imprescindiveis para estudo das crencas, pois, uma vez
manifestadas pelos alunos em suas agdes em sala de aula, estdo relacionadas a seus habitos
familiares, escolarizacdo e papeis culturais reservados a eles e aos professores na sociedade.

Nesse sentido, é importante considerar o0 contexto em que elas se inserem, pois, como
parte de nossas experiéncias, estdo diretamente relacionadas com o0 meio em que vivemos, a
identidade, que envolve nossa cultura e aquilo/quem acreditamos ser e 0 discurso, uma vez
que a lingua é um instrumento social, responsavel por criar e representar a realidade,
constituindo-se, portanto como um local onde as crencas sdo construidas.

Desse modo, as crengas sdo importantes porque sdo hipdteses em que testamos e
avaliamos e que levam (ou ndo) a mudangas em nossas agfes. Revuz (1998, p. 216) afirma
que as “linguas sdo objetos passionais” e, por isso, € preciso “construir hipoteses sobre aquilo
que motiva seus movimentos de eleicdo ou rejeicdo, a fim de tentar delinear o lugar que esta

ocupa dentre os objetos de aprendizagem”.

2.5.2 Contexto, crencas e acoes.
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Os estudos sobre crencas, especialmente os que sdo voltados para o ensino da LE na
escola publica, trazem dados importantes sobre o tipo de crencas de professores e alunos,
especialmente no que concerne a pratica reflexiva, a tomada de decisbes do professor, a
influéncia na identidade dos alunos e como elas interferem na relacdo entre ambos.

Professores e alunos inserem-se num contexto de ensino, o qual, por sua vez
apresenta-se como uma estrutura social da cognicdo. Sendo assim, é fundamental que se
estabelecam elos de ligacdo entre o contexto, crencas e agdes para compreendermos de que
forma esses trés elementos, interligados, influenciam no ensino-aprendizagem de LE.

Woods, citado por Barcelos (2006, p.16) afirma que “a questdo da relagdo entre
crengas e acdes é crucial para a pesquisa das crencas dos aprendizes, pois considera que as
primeiras sofrem influéncia das segundas, as quais, igualmente, podem influenciar as
segundas”, o que pode exercer um forte impacto no comportamento de professores e
aprendizes em uma relacdo de causa-efeito. Para Richardson (apud Barcelos, 2006, p.26),
“admite-se que ndo sO as crencas podem influenciar as a¢Ges, mas as experiéncias e as
reflexdes sobre as acdes também podem influenciar a mudanca nas e/ou formacédo de novas
crengas”.

Entretanto, as mudancas nas crengas ndo acontecem repentinamente e dependem da
reflexdo do professor, a partir do questionamento de uma crenga em sua pratica, que funciona
como uma espécie de consciéncia daquilo que acreditamos e vislumbramos como uma forma
de mudanca, como o exemplo de um professor que, utilizando uma abordagem tradicional por
acreditar ser esta a forma mais adequada para se trabalhar e, ao experimentar uma nova tarefa,
inserida numa outra abordagem, ao obter resultado, comega a crer e utilizar entdo tal
abordagem. Numa relacdo interativa as crencas e ac¢des influenciam umas as outras
reciprocamente, e, desse modo, o que o professor faz em sala de aula, juntamente com suas
decisbes, testam e refinam muitos de seus principios, possibilitando mudancas diversas em

sua forma de ensinar e na forma de aprender de seus alunos na aula de LE.

2.5.3 Dissonancia entre crencas e acdes e a influéncia dos fatores contextuais

Em se tratando de crencas, é preciso questionar o que, de fato, & possivel
consideramos como crencas: o0 que os alunos e professores dizem ou fazem? Pode ocorrer que
nem sempre as agdes ocorrem de acordo com aquilo em que se acredita, surgindo dai um
conflito entre 0 que se pensa e o que se faz. Borg, citado por Barcelos (2006, p.27) afirma que

“a pratica dos professores ndo necessariamente reflete suas crengas”.
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Entretanto, essa dissonancia nem sempre pode ser considerada como um fator
negativo, pois faz parte da interacéo constante entre as escolhas pedagogicas dos professores e
suas percepcdes do contexto instrucional uma vez que sdo as crencas, expectativas e
necessidades dos alunos os fatores que mais influenciardo na pratica do professor e,
consequentemente, da materializagéo das crengas.

Os fatores contextuais desempenham um papel importante na prética do professor,
pois determinardo a programacao das instrucdes de acordo com suas crencgas. Barcelos (2006)
afirma que as crencas sobre aquisi¢cdo de segunda lingua de alunos e professores e suas acoes
moldam o contexto e sdo moldadas por ele também.

Segundo Borg, citado por Barcelos (2006), alguns fatores como: exigéncia dos pais,
diretores, escola e sociedade, arranjo da sala de aula, politicas publicas escolares, colegas,
testes, disponibilidade de recursos e condicGes dificeis de trabalho moldam a realidade das
salas de aula e, como consequéncia podem inibir a habilidade do professor de adotar praticas
que refletem suas crencas.

Desse modo, as exigéncias do contexto em conjunto com a cultura criada no ambiente
da sala de aula podem exigir que o professor desenvolva principios aplicaveis as situacfes de
ensino, mesmo esses ndo atendam e ndo reflitam suas crengas sobre a forma adequada de
trabalhar, mas que se ajustem e sejam aplicaveis dentro das possibilidades do contexto de
ensino.

E importante que se considere a abordagem de aprender do aluno, a abordagem do
material didatico, as quais, de acordo com Almeida Filho (1993) constituem-se como forcas
influentes na abordagem de ensinar, conforme o0 mesmo descreve em seu modelo de operagéo
global de linguas (ver figura 1).

O modelo proposto por Almeida Filho leva em consideracdo todo o sistema de ensino
a partir de uma dada abordagem de ensinar em uma ordem hierarquica (cf. Silva, 2005). Para
Almeida Filho (2002, p. 18), “abordagem equivale conjunto de disposi¢des, conhecimentos,
crencgas, pressupostos e eventualmente principios sobre o que é linguagem humana, LE, e o

que é aprender e ensinar uma lingua-alvo”.
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reflexio

Figura 5: Modelo de Operagao Global do Ensino de Linguas
Fonte: ALMEIDA FILHO, José Carlos Paes de. Dimensdes Comunicativas no ensino de
linguas. 32 Edi¢do. Campinas: Pontes, 2002.

De acordo com o autor, a abordagem de ensinar materializa-se em quatro
dimensGes essenciais e esta diretamente ligada ao processo de ensinar linguas, as quais,
conforme elencadas por Silva (2005), sdo:

a) o planejamento das unidades de um curso;

b) a producdo de materiais didaticos ou a selecdo dos mesmos;

c) as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo realizadas com os alunos tanto

dentro quanto fora da sala de aula;

d) a avaliacdo de rendimento dos alunos (como também a prépria autoavaliacdo do

professor e avaliagdo dos alunos e/ou externo do trabalho do professor).

Essas quatro dimensdes constituem fases materializadoras de acdo para se ensinar e
aprender linguas e agem de acordo com as concepcdes sobre lingua, linguagem e LE, bem
como a de ensinar e aprender linguas de cada professor individualmente. Entretanto, para
Almeida Filho (1993) as crengas ou cultura/abordagem de aprender atuam como forcgas
operantes no “Modelo de Operacdo Global do Ensino de Linguas”, sendo capazes de
influenciar “positivamente ou negativamente todo o processo de ensino/aprendizagem de uma

LE” (cf. Barcelos, citada por Silva, 2005).

2.5.4 Conceitos difundidos pela midia e sua influéncia na construcdo das crencas no

ensino da Lingua Inglesa
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Assim como os mais variados produtos, vendidos e apresentados pela midia impressa
e televisiva, as escolas de idiomas apresentam regularmente comerciais cada vez mais
persuasivos a fim de atrair “clientes” para o “consumo da lingua inglesa”. Considerando que a
propaganda, no mundo globalizado e cada vez mais consumista, constitui-se como uma das
formas mais eficazes de criar mecanismos para divulgar os produtos a serem consumidos,
bem como ideias e valores de forma a influenciar os individuos em seu comportamento, age
“persuadindo, associando o produto que vende a um estilo de vida, uma forma de habitar o
mundo e, por meio de sua propria enunciacdo, torna-los sensiveis aquilo que ela evoca”
(MAINGUENEAU, 2004).

Ao elaborarem seu discurso mercadologico, como forma de reforcar sua
eficacia ou mesmo de atrair “consumidores” para os cursos de idiomas, as escolas acabam
transmitindo, por meio dos slogans utilizados, conceitos, muitas vezes inadequados.

Entre os inimeros comerciais circundantes na midia, selecionamos 4 (quatro)
anuncios, de diferentes escolas de idiomas, para demonstrar alguns dos conceitos transmitidos
em seus anuncios, que acabam por influenciar na construcdo das crencas da sociedade em
geral. As descricdes serdo feitas em seguida:

O primeiro andncio publicitario trata-se de um comercial elaborado para a midia
televisiva, cuja cena mostra dois amigos (0s quais denominaremos A e B) se encontram e
iniciam uma conversa sobre seus respectivos cursos de inglés, um deles, A, segurando uma

pilha de livros, inicia o didlogo, que segue no excerto abaixo:

A: (...) Ufa, duas horas de transito pra voltar da minha escola  de inglés.
"Ta" fazendo o qué?. O outro responde.

B: Eu vou comegar minha aula ao vivo com a minha professora da XXxxxx...
A: Ha, ha... Vocé e seu cursinho de inglés online.

B: Hoje a aula é com a Jenny, da Califérnia. Ja volto...

(Enquanto isso, A comeca a interagir com a professora, na tela de um
notebook, que imediatamente pronuncia: Hi, ready for today’s lesson?)

A: (Respondendo para a professor da tela) “Tchitcher”... How you doing?
(Entdo, o outro amigo chega de repente e A se atrapalha, derrubando seus
livros).

O comercial descrito apresenta dois rapazes: o primeiro, com aparéncia e jeito um

tanto quanto “desengongado”, precisa pegar duas horas de transito para deslocar-se para seu
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curso de inglés, chega abarrotado de livros e tem uma prondncia considerada ruim, conforme
sugerido no comercial. O segundo, todo arrumadinho, elegante, faz aula em um cursinho
online, com professores nativos.
Ao analisarmos a situacdo, a qual, em um primeiro momento constitui uma situacao
um tanto quanto engracada (esse é o efeito que a midia demonstra) na verdade, infere (que):
a) Criticas as metodologias dos cursos de inglés presenciais, que ainda utilizam livros
e para os quais o0s alunos precisam se deslocar para frequentar as aulas.
b) Os cursos presenciais ndo preparam ou ndo geram resultados satisfatorios (o que
pode ser percebido pela pronuncia considerada incorreta da palavra Teacher e a
frase how you doing pronunciadas incorretamente por um dos garotos).
c) Transmite a ideia de que a professora ideal para ensinar precisa ser falante nativa,
(Hoje a aula é com a Jenny, da Califérnia...).
No segundo anudncio, apresentamos dois cartazes que foram divulgados na midia com

0s seguintes dizeres:

SE VOCE SE CHAMA N Talcon
BREDI, UELITO 0 SEU PRIMEIRO
0U GREICE KELLY, SEMESTRE NA
0 PRIMEIRO SEMESTRE I £ GRATIS.
NA I AFINAL, VOCES
E GRATIS". AFINAL, DEVERIAM
VOCE DEVERIA FALAR INGLES
FALAR INGLES DESDE QUE
DESDE QUE NASCEU. NASCERAM.

Figura 6 - Cartazes publicitarios de uma escola de idiomas

Fonte: http://www.ingridvieira.com.br/2010/02/07/uoshito-maico-bredi/atualizado em 10/04/2013 e
http://aalonso.blog.uol.com.br/arch2010-02-14 2010-02-20.html/atualizado em 10/04/2013

O primeiro anuncio faz alusdo aos nomes estrangeiros, escritos da forma como séo
pronunciados, ou semelhantemente pronunciados e infere que, para colocar esses nomes (da
forma que julgam ser a correta, com grafia e prontncia, como no idioma de origem) é preciso
estudar inglés. O andncio transmite claramente o preconceito da escola, que apresenta o
anuncio como se dissesse para a pessoa: “Vocé tem esse nome porque seu pai € sua mae nao
sabem inglés e lhe colocaram esse nome sem saber como se escreve, por isso vamos ter a
misericérdia de Ihe dar seis meses de aula gratis, para que vocé possa, no minimo, aprender a

escrever seu nome”’.


http://www.ingridvieira.com.br/2010/02/07/uoshito-maico-bredi/atualizado%20em%2010/04/2013
http://aalonso.blog.uol.com.br/arch2010-02-14_2010-02-20.html/atualizado%20em%2010/04/2013
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O segundo, que oferece 0 mesmo convite a jogadores de futebol, reforca a mesma
ideia do primeiro, promete um preco promocional para pessoas cujo nome estrangeiro tenha
sido registrado de forma incorreta.

Em uma nota para a imprensa de um jornal, o diretor de marketing da escola, ao ser
questionado sobre preconceito, afirmou que pretende contar com o “bom humor” das pessoas
e ainda “privilegia-las” e premia-las por serem constrangidas com esses nomes e serem

motivo de brincadeira, como demonstra o trecho abaixo, extraido da entrevista:

F... - Vocé ndo acha que alguém pode reclamar de preconceito?
C... - A gente quer contar com o bom humor das pessoas. E privilegiar essas
pessoas que, muitas vezes, se sentem constrangidas por ter um nome
engracado e ser motivo de brincadeira. A gente vai premia-las por terem

esses nomes diferentes.

O terceiro anuncio trata-se também de um comercial feito para a televisao, cuja cena
apresenta uma professora de escola presencial, acima do peso (como demonstra a imagem),
comportando-se de forma ridicularizada, imitando uma galinha para ensinar a palavra chicken,
e o aluno, assiste a aula de forma entediada. Enquanto a outra professora, do curso online

aparece loira, magra e como falante nativa.

0800 770 4160
X vimeo

Figura? - Cena de um comercial de escola de idiomas
Fonte: http://educacaobilingue.com/2012/05/23/mitofalantesnativos/atualizado em 02/03/2013

Podemos classificar o comercial como: sexista, (quando coloca a professora ideal com
um padré@o de beleza estereotipado imposto, contrastando uma loira, magra com uma morena
acima do peso, com posi¢cdo de docéncia feminina, cuja apreciacdo de competéncia da

professora pelo aluno, do sexo masculina, define-se pelo critério estético); e excludente


http://educacaobilingue.com/2012/05/23/mitofalantesnativos/atualizado
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(quando um dos garotos é apresentado na figura de uma pessoa desengoncada, e 0 outro todo
arrumadinho, cheio de classe e educagéo).

0800 770 4160
/T L T—

)
e

Figura 8 - Cena de um comercial de escola de idiomas
Fonte: http://educacaobilingue.com/2012/05/23/mitofalantesnativos/atualizado em 02/03/2013

O quarto e ultimo anuncio analisado é um comercial também feito para a televisdo no
qual dois rapazes caem em uma ilha habitada apenas por mulheres que apresentam todas o
mesmo porte fisico da atriz Megan Fox, que os recebe em sua chegada a ilha com os seguintes
dizeres: Welcome to Megan Fox island! (bem vindos a ilha de Megan Fox), um dos garotos
visualiza o cenario e responde: um bando de Megan Fox. Megan Fox prossegue dizendo:
Finally our wait is over. Please, please, talk to us! (Finalmente nossa espera terminou. Por
favor, por favor, fale conosco). Um dos garotos pronuncia gaguejando: ... “me” e “he”, é...
the avion (pronunciando eiviom), no, no é... “me” e “he”, e acabam se atrapalhando, sem
conseguir conversar. As garotas entdo, desapontadas enviam aos garotos para outra ilha, a ilha
de Mike Tyson.

O comercial descrito coloca a lingua inglesa como um instrumento de diferenciacdo e
poder como forma de aquisi¢do de status e facilidades. A mulher é mostrada no comercial
como um prémio para quem comprou um produto (adquiriu a lingua inglesa).

Ao falharem em sua tarefa (falar a lingua), os rapazes sdo rejeitados por todas as
“Megan Fox” da ilha e sdo deslocados para uma praia suja e cheia de perigos, onde que lhes
espera? Mike Tyson. Cabe ressaltar que a figura de Mike Tyson esté associada a brutalidade,
as lutas de Box, além de alguns escandalos da midia (como o fato em que foi acusado de

estupro, e uma ocasido em que arrancou um pedaco da orelha de seu oponente em uma luta).


http://educacaobilingue.com/2012/05/23/mitofalantesnativos/atualizado
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Fatos a parte, constatamos mais uma vez a ideia de racismo: se vocé fala inglés, vai
para uma ilha com beldades brancas (por que sera ndo colocaram uma bela atriz dos filmes de
Holywood negra?), mas se nao fala, vai acabar no meio de negros fortes, briguentos, em um
lugar sujo e hostil, na ilha de Mike Tyson, um lutador de box, negro, envolvido em escandalos
na midia com histérico de violéncia em sua atuacdo nos ringues e violéncia sexual em sua

vida pessoal.

VOCES

3 e

3 2
=
TR L ———T

e

Figura 9 - Cartaz de anancio publicitario de uma escola de idiomas
Fonte: http://107.23.36.28/ccaa2013/canalccaa/qgifts/wallpapers-megan-ou-mike/atualizado em
02/03/2013

Como podemos observar, as escolas de idiomas, em seus anuncios publicitérios,
disseminam diversos conceitos em seus discursos preconceituosos, racistas, sexistas, entre
outros. Ocorre que, em geral, a publicidade utiliza mecanismos de persuasdo e humor e
acabam conquistando o publico em geral, que concorda, tolera e aceita esses conceitos e
transformam-se nas mais diversas crengas acerca do ensino da lingua inglesa.

Siqueira (2011) afirma que ndo podemos negar a eficiéncia dos cursos de idiomas em
geral, os quais, com seu aparato metodoldgico, recursos tecnoldgicos e infraestrutura
invejavel, ttm preenchido (parcialmente) a lacuna deixada pelo sistema educacional (publico
e privado) no tocante ao ensino e aprendizado de lingua estrangeira, atraindo seguidores de
todos 0s segmentos.

E importante lembrar que as escolas de idiomas sdo, antes de qualquer coisa,
empresas. Por isso ndo tém, de modo geral, nenhuma pretensdo de participar do contexto
maior da educacao num pais (RAJAGOPALAN, 2011).

Desse modo, conforme aponta Siqueira (2011) na mercantilizacdo da educacao, o
sucesso de um sistema (escolas de idiomas) preconiza a ruina de outro (escola regular) e o
discurso que se solidifica d& margem a verdadeiras aberra¢Ges que atribuem a incapacidade de

alunos de escolas publicas de aprender inglés (ou outra LE) a condigdo socioecondmica,


http://107.23.36.28/ccaa2013/canalccaa/gifts/wallpapers-megan-ou-mike/atualizado
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déficit linguistico e déficit cultural, conferindo a este processo um viés ideoldgico e de
perpetuacao de desigualdades.

Foucault (2008) questiona as condi¢fes que possibilitam, num dado momento
historico as regras de constru¢do de um enunciado, bem como a sua utilizacdo enquanto
enunciado e ndo outro. E os enunciados que circulam na midia, voltados para a persuasdo,
utilizam estratégias linguisticas e imagéticas que permitem circunscrever a producdo de
identidades e atuar nos processos de subjetivacdo. De acordo com Lonardoni (2006, p. 109)
“o sujeito moderno vive bombardeado pelas informagdes midiaticas, e por meio delas sofre as
influéncias da cultura, da ideologia, do poder, da politica e de todo o ‘feixe de vozes’ que
circulam nas informagdes difundidas pelos varios veiculos da midia.”

Além dos discursos propriamente ditos, a midia utiliza-se de recursos de imagens, 0s
quais constituem situacbes que, aliados a formacdo discursiva ou posicionamento do
enunciador, constroem uma cena que € produzida pela prépria enunciacdo. Para Maingueneau
(2004, p. 88) “todo discurso, por sua manifestacdo mesma, pretende convencer instituindo a
cena de enunciacdo, que o legitima. E por intermédio da enunciacio mesma que ela pode
legitimar essa cenografia que ela impde finalmente, se ela atingir a seu publico”.

Mais que uma forma de dizer, as ideias apresentam-se como uma maneira de ser, que
vem a ser 0 que Maingueneau (2004, p. 99) denomina ethos, o qual remete a imagem de um
fiador (instancia subjetiva), que, por meio de sua fala, confere a si proprio uma identidade
compativel com o mundo que ele devera construir em seu enunciado”.

A midia tem se mostrado um elemento poderoso no que tange a influéncia de
modismos, conceitos e ideologias, que, mobilizando a afetividade do destinatério, acaba por
transformar a vida em sociedade. Para Gongalves (2008, p. 219)

a midia, compreendida como um conjunto de instituicGes
produtoras e veiculadoras de sentidos, desempenha, no contexto socio-
histérico em que vivemos, papel fundamental na propagacdo de
conhecimentos, crencas e visdes de mundo. (GONCALVES, 2008,
p.219)

Os comerciais interpelam os sujeitos, buscando fixar em sua identidade, a necessidade
de falar a lingua inglesa que, “num dado momento politico — social, numa dada sociedade,
atende a interesses politico-econdmicos, portanto, ideologicos” (CARMAGNANI, 2006, p.
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07), e transmitem a ideia de que somente os cursos livres serdo capazes de “dar conta do
recado”, ou seja, possibilitar a real aprendizagem da lingua.

Na sociedade moderna, a lingua inglesa torna-se um produto de consumo, que é
vendido pela midia, de uma sociedade também consumista, como aponta Carmagnani (2006,
p. 07) “aprender uma lingua estrangeira ndo € tdo importante quanto consumir cursos de
lingua estrangeira, sobretudo para os que desejam participar de um grupo privilegiado — nao
Ser apenas mais um” ¢ “garantir-se” socialmente.

Sendo assim, a cenografia construida pela publicidade, em consonancia com seu
discurso, ndo chega ao receptor como algo pronto como “faca inglés na escola tal”, mas o
enreda em suas tramas e, quase sempre recebida com humor pelo publico em geral, da seu
recado, e corrobora para a construcdo de um ethos do homem/mulher contemporaneo para o
qual aprender inglés é imprescindivel para interagir com o mundo e, antes de qualquer coisa,

ingressar em grupo da elite social, para ndo ser deixado para trés.

2.5.5 O papel da escola na construcdo das crencas

A aprendizagem e uso de uma lingua implicam na construgdo de identidades culturais
e, portanto, entram em jogo nesse processo, relages de poder, contexto historico, negociaces
de sentido, intencdes e expectativas envolvidas nas praticas de linguagem. Para Soares (2000,
p. 56) “as relagdes de comunicagao linguistica sdo também rela¢des de forga simbolica (j& que
a lingua ¢ um bem simbolico), ou relacdes de forcas linguisticas”, que explicam por que
determinados falantes exercem poder e dominio sobre outros e determinados produtos
linguisticos recebem mais valor que outros. Na sociedade em que vivemos, cada vez mais
competitiva, o conhecimento torna-se cada vez mais precioso e, portanto, ha interesse em néo
distribui-lo, pois quanto menos pessoas dominarem determinado conhecimento, maior valor
teré para aqueles que o possuem.

Embora a ideia de que todos devem, por direito, ter acesso ao conhecimento, na
pratica, percebe-se, por meio das préprias instituicGes das politicas escolares de ensino, que o
objetivo € mesmo restringir o conhecimento a uma pequena gama de privilegiados
socialmente. Essa restricdo de conhecimento também se aplica ao ensino de lingua
estrangeira, a qual, de acordo com Leffa (2009, p. 116) “é um dos saberes que deve ser
sonegado & maioria da populacdo, o que obviamente é feito de modo sutil sob a fachada de

aparente inclusdo”.
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A propria LDB, por exemplo, afirma claramente que a lingua estrangeira deve ser
oferecida a partir do 6° ano. Entretanto, ocorre que a lei garante apenas a liturgia de ensino e
ndo a aprendizagem efetiva quando nao ha garantias minimas de tempo e infraestrutura béasica
para que o aluno aprenda. Desse modo, as proprias regulamentacdes para a aplicacdo do
ensino das LEs na escola sdo as responsaveis pela ndo efetivacdo do seu ensino, quando
oferecem para o ensino da disciplina, uma carga horaria baixa ou mesmo poucos recursos (ou
quase nenhum), dentre outros fatores, ja elencado neste trabalho anteriormente. 1sso acaba
incutindo no aprendiz e até mesmo nos professores, a ideia de que o ensino de LE na escola
pablica néo é possivel.

Essas ideias, que acabam sendo aceitas, de certa forma, como uma situagdo de
acomodacdo ou de conformismo por parte de professores e alunos, conduzem as crencas
comuns acerca do ensino da LE. Tais crencas, no quadro de ensino geral da LI no Brasil,
aparecem como mecanismos de autoexcluséo, dentre os quais Leffa (2009) elenca:

a) a difusdo da ideia de que o pobre ndo precisa aprender uma lingua estrangeira

porgue nunca vai ter oportunidade de usar esse conhecimento;

b) a argumentacdo de que a escola ndo tem condi¢cdes de ensinar uma lingua
estrangeira, quer pela falta de conhecimento dos professores, quer pela auséncia de
recursos;

c) aargumentacdo de que se o aluno ndo aprendeu nem portugués, que é sua lingua
materna, ndo tem motivo para estudar uma lingua estrangeira e submeter-se a uma
cultura que ndo é a sua. Nesse caso, a LE muitas vezes é apresentada como uma
ameaca a lingua materna, a cultura nacional e até mesmo ao patriotismo;

d) a ideia de que o aluno ndo quer nem deseja aprender a lingua estrangeira. Ele
mesmo se autoexclui, quer questionando a necessidade de aprender (‘“Para qué

estudar inglés?”’) ou afirmando explicitamente o desejo de ndo querer estudar.

Essas crengas, ou afirmacdes séo trechos de discursos proferidos no contexto da escola
publica, em geral, as quais, atuando como mecanismos de autoexclusdo, aparentemente
partem do aluno, mas, na verdade, parte da sociedade, de fora para dentro e podem (ndo
unicamente, nem isoladamente) contribuir para o fracasso do ensino da LI no Brasil,
destruindo no aluno o desejo de aprender a LE.

Segundo Soares (2000), a comunicag¢do como relacéo de forca simbolica, determinada
pelo grupo social em que ocorre, ha alguém (o professor), que recebe delegacdo do sistema de

ensino, e esse tem o poder de decidir as mensagens que merecem ser transmitidas, e tem,
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também, o direito de impor a recepcdo dessas mensagens, 0 que ocorre através do uso da
linguagem “legitima”, ou seja, a Unica linguagem a que confere aceitabilidade.

Bordieu (2008), afirma que a comunicacdo pedagogica faz-se com uma inculcacdo de
cultura “legitima”, ou do capital cultural. Por meio da imposicdo dessa cultura legitima,
consegue-se um baixo “rendimento” da comunicagdo pedagdgica, quando ha o envolvimento
das camadas populares, fracassando, assim, em seu objetivo de fazé-los adquirir a cultura
“legitima” e, dessa forma, colabora na perpetuacao de divisao de classes.

A escola, ao ensinar a lingua “legitima”, supde um dominio prévio de cultura
linguistica que ela mesma deve possibilitar e ndo o faz. Desse modo, os alunos das camadas
populares que ndo tém esse dominio, na tentativa de transformacgdo de um dominio consciente
de uma linguagem que ndo tém, acabam por fracassar.

O mesmo ocorre no ensino da LI: os bons resultados quase sempre sdo apresentados
por alunos que ja dispdem de algum conhecimento (normalmente alunos que ja estudam em
escolas de idiomas), sendo que o préprio curriculo de ensino das LES prevé ementas com
conteddos apresentados de forma a se trabalhar com alunos que ja tenham conhecimento
prévio e, como a grande maioria ndo dispde desse conhecimento, o fracasso torna-se evidente.

E assim, crencas cada vez mais negativas sobre o ensino da LE no Brasil, que acabam
inibindo o processo de aprendizagem de uma LE e continuam a perpetuar-se. Desse modo, a
disciplina continua a aparecer no curriculo como algo sem importancia para a grande maioria
de aprendizes, que, numa visdo de ensino geral, ndo irdo precisar de uma lingua que € algo
para alguns poucos que, tendo ascensdo social futura terdo necessidade de usa-la em cursos
académicos, viagens para o exterior ou mesmo nos melhores empregos em que se faz

exigéncia do seu uso.
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CAPITULO 3

Analise de Dados

3.1 Introdugéo

Este capitulo esta dividido em trés partes que estdo divididas conforme o andamento
das aulas durante os quatro semestres em que o grupo cursou a disciplina de lingua inglesa no
curriculo e buscam responder. Na primeira parte pretendemos caracterizar as crencgas iniciais
dos estudantes ingressantes no ensino medio integrado ao técnico que se encontram inseridos
em um contexto pluri/multilingue. Para isso, procuramos considerar os aspectos culturais
(considerar o contexto sociolinguisticamente complexo e pluri/multilingue, os aspectos
identitarios dos aprendizes); sociais (as questdes das diferencas nas modalidades de ensino
dos estudantes ingressantes, ou seja, escola publica ou privada), que contribuem na formacao
dessas crencas.

Analiso, também, algumas situac6es vivenciadas em minha pratica docente, nas quais
encontros e desencontros das crencas dos estudantes em dissonancia com as minhas crengas
geraram conflitos no processo de ensino e aprendizagem. Em um segundo momento na
segunda e terceira parte da discusséo dos resultados, analiso se minha pratica e minhas ac6es
promoveram a motivacdo e participacdo dos estudantes nas aulas, modificando suas atitudes

em relacdo as aulas, de modo a possibilitar mudancas em suas crencas.

3.2 O inicio: experiéncia de aprendizagem de linguas e concepgdes iniciais de

estudantes ingressantes no curso de Técnico em Informatica

Neste momento, passamos a trabalhar com parte dos dados, que se trata de um
questionario aplicado aos estudantes antes do inicio da pesquisa, com o objetivo de tentar
sanar as dificuldades iniciais dos alunos em relacdo a aprendizagem da lingua inglesa e,
posteriormente, foram utilizados como dados apds escolher o referido grupo como objeto de
sua pesquisa.

Nesta secdo, pretendemos verificar as experiéncias anteriores de aprendizagem de
linguas dos estudantes ingressantes no ensino técnico inseridos em um ambiente

pluri/multilingue, tanto no ambiente escolar, quanto em sua vivéncia e contato com outras
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linguas faladas na regido; e também constatar suas concepgdes sobre a LI, a fim de determinar
suas crengas iniciais sobre o que seja aprender inglés.

Trata-se de um questionario fechado, que tem por objetivo levantar dados estatisticos
relacionados as experiéncias de aprendizagens dos alunos, do perfil linguistico dos alunos e
seus familiares e sobre a importancia dada por eles a lingua inglesa. A partir desse primeiros
dados, podemos observar como alguns conceitos ou concepgdes sobre a aprendizagem de
linguas podem estar relacionados ao contexto em que estdo inseridos. Apresentamos esses

dados nos quadros que seguem.

Quadro 5 — Dados iniciais sobre experiéncia de aprendizagem de linguas

Experiéncia de aprendizagem de linguas n. %
Nunca estudaram inglés no ensino fundamental 15 39,5
Estudaram inglés no ensino fundamental em séries isoladas (até 3 séries) 06 15,75
Estudaram inglés no ensino fundamental 17 44,75
Frequentam ou ja frequentaram cursos de idiomas 08 21,0
Né&o frequentaram ou n&o frequentam cursos de idiomas 30 79
Falam outras linguas, além do portugués (inglés/alemao/italiano) 03 7,7
Falam outras linguas, além do portugués (somente espanhol) 23 60,5
Falam outras linguas, além do portugués (espanhol e outra(s) — |05 13,3

inglés/alemao/guarani)

Né&o falam outras linguas, além do portugués 07 18,5

Familiares proximos falam outras linguas (somente espanhol) 12 31,5

Familiares proximos falam outras linguas, além do portugués | 05 13,5

(aleméo/guarani/inglés)

Familiares proximos falam outras linguas, além do portugués (espanhol e | 13 34

outra(s) — alemdo/guarani/japonés/inglés)

Familiares proximos ndo falam outra lingua, além do portugués 08 21

Conforme exposto no quadro 4, os dados mostram que mais da metade dos estudantes
ndo tiveram ou tiveram a lingua inglesa em séries isoladas no ensino fundamental (cerca de
55%), sendo que o0s estudantes restantes (cerca de 45%), que tiveram a disciplina no curriculo

do ensino fundamental vieram, em sua maioria, de escolas privadas. A maior parte dos
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estudantes também nunca estudou/ndo estuda em cursos de idiomas (apenas 8 dentre os 38
que responderam ao questionario).

Percebe-se, portanto, uma forte influéncia da lingua espanhola no local (mais do que o
Guarani). Cabe ressaltar que essas duas sdo consideradas linguas oficiais do Paraguai.
Entretanto o guarani durante muito tempo esteve estigmatizada, considerada lingua de menor
prestigio, e por isso deixou de ser transmitida as geracdes. Embora esse conceito ja tenha
mudado (cf. GROSJEAN, 1982), percebemos pelas afirmacdes dos estudantes, que poucos
(no grupo pesquisado) afirmam falar a lingua, enquanto grande parte alega falar (e também
seus familiares) espanhol.

E importante observar que, embora esses estudantes afirmem falar espanhol e/ou
outras linguas, no quotidiano escolar ndo se percebe o uso das mesmas em seus discursos, nos
quais normalmente percebe-se apenas 0 uso da lingua portuguesa.

A segunda parte do questionario aplicado inicialmente tem por objetivo verificar as
concepgdes iniciais sobre o que os estudantes julgam ter dificuldade para estudar a lingua
inglesa e sobre a importancia que esta tem para suas vidas.

Essas questdes, também abertas, também ilustram diversas respostas, as quais serao

sintetizadas nos quadros 5 e 6.

Quadro 6 — Concepgdes iniciais sobre as dificuldades para estudar a lingua inglesa

Dificuldades para estudar a Lingua Inglesa n. %
Dificuldades relacionadas a gramatica, pronuncia, tradugdo e estrutura das frases. 15 39,5
Dificuldades relacionadas ao fato de ndo terem estudado a lingua inglesa no ensino | 12 31,5
fundamental

Falta de motivacédo 03 8
Nenhuma dificuldade 08 21

De acordo com o quadro 6, constatamos que grande parte dos estudantes (39,5%)
afirmou que suas dificuldades para estudar a LI estdo relacionadas ao estudo de gramatica,
traducdo, pronuncia e estrutura das frases, 0 que demonstra que apresentam uma concepgao
geral de que saber a lingua significa saber gramatica, traducédo e estrutura de frases.

Grande parte das respostas enfatiza dificuldade com a compreenséo oral, ou seja, a
prondncia das palavras. Problemas na compreensdo oral acarretam dificuldades também na
escrita, devido as diferencas nos quadros fonéticos entre a lingua portuguesa e a lingua
inglesa. Isso ocorre porque na aprendizagem formal de linguas, a énfase ainda tem sido
invariavelmente na norma gramatical e ndo no seu uso como ferramenta de comunicagao
interpessoal (ALMEIDA FILHO, 1993).
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Como esperado no contexto, um grande nimero dos estudantes (31,5%) acredita ter
dificuldades para estudar a lingua inglesa devido & auséncia desta no curriculo do ensino
fundamental. E interessante comentar que varias respostas traziam comentarios do tipo
“nunca tive contato com a lingua”. Esse fato demonstra que os estudantes consideram que o
contato com o idioma ocorre somente na escola, ndo observando o contato diario que tém nas
mdsicas, internet ou mesmo com os turistas que visitam a regido e falam a lingua.

Os estudantes que afirmam néo ter dificuldades para estudar a lingua inglesa sdo os
que afirmam estudar ou terem estudado em escolas de idiomas. Cabe ressaltar que, neste
momento, ndo era possivel avaliar o desempenho em relacéo as habilidades desses estudantes,
que ainda estavam iniciando o semestre. Entretanto, ao longo dos semestres, pode-se perceber
gue, nem sempre esses alunos apresentaram um desempenho satisfatorio na disciplina, mas, o
fato de estudarem em um curso de idiomas fora da escola, reforca sua crenca de que “sabem
inglés, porque estudam no cursinho”. Assim, percebemos uma crenga que ja estd arraigada
ndo somente entre 0s estudantes, mas também em muitos professores de LI, é a de que ndo é
possivel aprender inglés na escola regular, mas somente em cursos de idiomas (BARCELOS,
2011).

Quadro 7 — Importancia da lingua inglesa para os alunos

Importancia em estudar lingua inglesa n. %
Consideram o idioma importante para o mercado de trabalho 20 52,7
Consideram o idioma importante para a area que estdo cursando 5 13,3
Consideram o idioma importante por seu status universal 8 21
Consideram o0 idioma importante para viajar para outros paises e se | 2 5,2
comunicar

Né&o considera a aprendizagem do idioma importante 1 2,6
Consideram a importancia em aprender o idioma, mas ndo justificaram 2 5,2

De acordo com os resultados obtidos acerca da importéancia da lingua inglesa para os
estudantes, percebemos primeiramente, a importancia dada ao idioma para o0 mercado de
trabalho, para obter melhores empregos. Dos 38 estudantes que responderam ao questionario,
20 estudantes enfatizaram a necessidade do idioma para se obter melhores empregos,
totalizando 52,7%. A segunda maior afirmagdo acerca da importancia da lingua inglesa
aponta para a sua visdo enquanto lingua universal (21% das respostas). Cabe ressaltar que as
respostas obtidas nessa questdo sdo abertas, ou seja, evidenciam claramente a afirmacéo dos

estudantes.




82

Esses dados reforcam a ideia de imprescindibilidade em aprender o idioma, algo que
ndo € voluntario, mas necessario. Rajagopalan (2011) afirma que a questdo do ensino da
lingua inglesa € atualmente, mais politica e ideoldgica do que qualquer coisa. O que motiva a
maioria dos estudantes primeiramente em estudar o idioma é a possibilidade de ascenséo
profissional. Assim, “as pessoas se dedicam a tarefa de aprender linguas estrangeiras porque
querem subir na vida”. A lingua estrangeira sempre representou prestigio. Quem domina uma
lingua estrangeira é admirado como pessoa culta e distinta (RAJAGOPALAN, 2003). Essas
crencas acerca da lingua inglesa sdo lugares-comuns, ou seja, ndo alcancam a dimensdo
sociocultural e politica do que realmente aprender uma nova lingua atualmente (BASSO,
2006).

Alguns dos estudantes (13,3%) atribuem a disciplina um valor instrumental,
considerando-a importante para a area que estdo cursando, que esta relacionada a informatica
e tecnologia. No ultimo item do primeiro questionario aplicado, foi solicitado aos estudantes
que assinalassem as principais raz0es pelas quais eles gostariam de aprender inglés, sendo que
as opcoes dadas foram: gostaria de ter amigos em outros paises; vou precisar de inglés para
o trabalho ou estudo; quero me comunicar pela internet com pessoas que falam inglés;
gostaria de ler livros e revistas em inglés; gostaria de visitar outros paises; tenho interesse
em entender filmes e musicas; gostaria de falar inglés bem; quero ter boas notas na escola.

Esse item tem por objetivo, conhecer os objetivos primarios dos estudantes em relagéo
a disciplina, a fim de direcionar o trabalho em sala de forma a contemplar a motivacdo dos
estudantes para a aprendizagem, lembrando que, até aquele momento, ndo havia uma
preocupacdo em utilizar esses dados para uma pesquisa, mas unicamente como forma
reflexiva para direcionar as aulas de LI.

Desse modo, os cinco itens mais assinalados foram: vou precisar de inglés para o
trabalho ou estudo (marcado como primeira opcao pela maioria), tenho interesse em entender
filmes e masicas (marcado como segunda opcao pela maioria). Os itens quero ter boas notas
na escola e gostaria de falar inglés bem foram mais votados como terceira opgédo igualmente,
seguidos da opcdo gostaria de ler revistas e livros em inglés. As outras opcGes menos
marcadas ndo foram elencadas.

Considerando as respostas obtidas podemos observar que, dentre as maiores
motivacdes dos alunos para se estudar a lingua inglesa estdo a preocupacéo com a carreira e 0
mercado de trabalho e/ou fins académicos, ou seja, a necessidade de se aprender o idioma. E
interessante observar que a segunda opcdo mais assinalada envolve o interesse em

compreender filmes e musicas. Essa motivagdo certamente esta relacionada a faixa etaria do
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grupo pesquisado (estudantes do ensino médio), os quais normalmente apreciam masicas,
séries, e filmes internacionais, que sdo produzidos, em sua maior parte, nos Estados Unidos.

Ap0s analisar separadamente as respostas dos itens do primeiro questionario aplicado
inicialmente aos estudantes, podemos concluir que, apesar de se encontrarem em um ambiente
pluri/multilingue e falarem um segundo (e até um terceiro idioma), fato que facilitaria a
aprendizagem/aquisicdo de uma terceira lingua, apresentam certo bloqueio em relacdo a
aprendizagem de uma nova lingua.

Acreditamos que isso pode ocorrer por dois motivos: o fato de estarem fortemente
influenciados pela lingua espanhola, que é a LE ensinada na maioria das escolas do ensino
fundamental e, ao ingressarem no curso, deparar-se com uma LE completamente nova para
eles, por isso estranha ou mesmo devido as expectativas iniciais do ingresso na escola técnica
(a qual julgam/acreditam ter uma forma mais rigorosa, portanto mais dificil, de ensino).

Em relagdo as concepgdes iniciais acerca do ensino da LI, identificamos as seguintes
crencas gerais, elencadas abaixo:

a) acreditam ser a lingua inglesa importante para se obter ascensédo profissional;

b) acreditam ser a lingua inglesa importante para a area que cursam;

c) acreditam ter dificuldade na lingua inglesa por ndo terem estudado a disciplina no

curriculo do ensino fundamental.

Concluimos, portanto, que a primeira crenga acima elencada representa um lugar-
comum no quadro geral de ensino da LI no Brasil. As outras duas, (B e C, respectivamente)
estdo relacionadas ao contexto escolar (ensino técnico) e ao contexto local (a localizacdo da
cidade na fronteira com o Paraguai). Dufva, citado por Barcelos, 2006, afirma que “é um erro
analisar as crengas sem considerar o contexto social e cultural (passado e presente) onde elas
ocorrem e Basso (2006, p. 71) complementa que as crencas sao moldadas e circunstanciadas
tanto culturalmente quanto historicamente, sdo construidas socialmente, tendo no social, no

grupo, sua origem e manutencao.

3.2.1 Dissonancia entre crencas e acdes: situacdes conflitantes em sala de aula

Nesta secdo trataremos de alguns aspectos que envolvem situacdes vivenciadas
durante as aulas, as quais me conduziram a refletir sobre as minhas proprias crengas e minhas
acOes em sala de aula e acabaram se transformando na presente pesquisa. Situagdes que
envolvem fatores como: exigéncia dos pais, diretores, escola e sociedade, arranjo da sala de

aula, politicas publicas escolares, colegas, testes, disponibilidade de recursos e condicfes
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dificeis de trabalho, entre outras, moldam a realidade das salas de aula e, relacionadas ao
contexto em conjunto com a cultura constituem fatores contextuais, podendo exigir que o
professor desenvolva principios aplicaveis as situacGes de ensino, ainda que esses nao
atendam e nao reflitam suas crencas sobre sua forma adequada de trabalhar, mas que possam
se ajustar e sejam aplicaveis ao contexto de ensino.

Barcelos (2006, p. 173) coloca que a filosofia deweyana oferece um parametro ideal
para a compreensdo das crencas sobre a aquisicdo de uma segunda lingua, uma vez que
propGe que as crencas sdo contextuais e baseadas em nossas experiéncias, ao afirmar que
“ensinar ¢ aprender sdo processos continuos de reconstru¢do de experiéncia” (grifo nosso), a
qual, por sua vez ndo € apenas um estado mental, mas a interacdo, adaptacdo e ajuste dos

individuos ao ambiente.

3.2.3 “Uma estudante veio reclamar das aulas de inglés”: conversa com a diregao

Algumas semanas apds o inicio das aulas, fui comunicada pela direcdo sobre a
reclamacdo de uma estudante do curso. Na conversa, que foi bastante amigavel, a direcdo me
informou que a lider de turma do curso havia vindo trazer uma reclamagdo da turma em
relacdo as aulas de inglés. Foi esclarecido, logo no inicio, de que a conversa se dava a titulo
de informag&o e que a direcdo ndo estava, de forma alguma questionando minha atuacédo em
sala de aula, mas que precisavam me informar do fato e saber o que, realmente, poderia estar
acontecendo.

Durante a conversa, a direcdo me informou de que a reclamacdo da turma, explicada
pela representante se dava pelo fato da utilizagdo da lingua inglesa em sala e pelos exercicios
aplicados pela professora, os quais segundo a estudante “eram tao dificeis que, nem mesmo
ela, que ja cursava inglés em uma escola de idiomas ha cerca de trés anos, conseguia
entender”.

Naquele momento das aulas, nem mesmo havia iniciado o conteddo da ementa. Os
exercicios os quais a estudante se referia se tratavam de estratégias de leitura e, embora o fato
ndo me trouxesse uma preocupacdo maior em relacdo a seguranga de meu emprego, a rejei¢do

que senti por parte dos alunos naquele momento me incomodou.

3.2.4 “Nao conseguimos entender a aula, prof’. Vocé fala muito inglés nas aulas e,

além disso, seu método € de professor de faculdade”.
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A situacdo acima descrita levou-me a tomar uma atitude na tentativa de buscar
solucBes para o conflito gerado com o grupo e, para isso, na aula seguinte a reclamacéo da
turma perguntei ao grupo sobre as dificuldades que estavam tendo com a disciplina.

Alguns argumentos estavam relacionados ao fato de os estudantes nao terem estudado
a LI no ensino fundamental e a justificativa da influéncia do espanhol e guarani na regiéo.
Entretanto, o principal questionamento do grupo acerca das aulas estava relacionado a
metodologia utilizada por mim em sala, a qual, segundo eles era a de “professor de faculdade”
e a utilizacdo da lingua inglesa em sala de aula.

Conclui, portanto, que a concepcdo de minha metodologia de “professor de faculdade”
pode ter surgido no primeiro dia de aula, quando, na apresentacdo, comentara que trabalhara
guase seis anos com turmas de graduacdo e/ou também estar associada as suas expectativas
bem como a imagem que tinham da instituicdo, na qual ingressaram por meio de um processo
seletivo (semelhante a um vestibular). De acordo com Barcelos (2006, p.175), “a autoridade
dos professores, vistos como especialistas pelos alunos, podem exercer uma forte influéncia
no desenvolvimento das crencas dos aprendizes”.

Na minha concepcéo, estava ensinando da maneira correta e pretendia, com o dialogo,
convencé-los disso. Mas meus argumentos pareciam cada vez menos convincentes para 0s
estudantes que insistiam em justificar que ndo entendiam nada das aulas pois eu falava inglés
e eles ndo podiam compreender porque estudaram apenas LE- Espanhol, que ndo tinham
conhecimento suficiente de vocabulario ou das estruturas da lingua inglesa para realizar as
atividades por mim propostas.

A partir desse dialogo, comecei a questionar minhas préprias acfes e crencas e refletir
sobre minha prépria préatica e, diante dos fatos ocorridos no contexto de ensino em que me
encontrava e dos argumentos, compreendi que 0s estudantes tinham uma visdo de ensino-
aprendizagem de linguas muito diferente da que eu considerava adequada pra eles, e essa
divergéncia entre as minhas concepcgdes e as deles era 0 que causava os conflitos na sala de
aula, fazendo-os questionar as minhas agoes.

De acordo com Barcelos (2006), essa incompatibilidade entre as crencas de
professores e estudantes podem causar questionamento na credibilidade dos professores por
parte dos estudantes, além de evaséo e sentimento de infelicidade, afetando as motivagdes e

esforcos nas atividades que os estudantes decidem fazer.

3.2.5 A reunido com os pais
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Logo apods a ocorréncia da situacdo descrita no tépico anterior, tivemos a primeira
reunido com os pais, que compareceram em sua maioria. Entre os principais assuntos tratados
envolvendo a disciplina de LI, estavam os resultados parciais das notas das primeiras
avaliacdes aplicadas (que foram muito ruins). Os estudantes, ao apresentarem as notas para 0s
pais, justificaram as notas baixas com as mesmas reclamagdes feitas para mim durantes as
aulas. O ensino de LI era muito “puxado”, e a professora utilizava uma metodologia de
“professor de faculdade”, a justificativa da dificuldade dos filhos (principalmente daqueles
vindos da escola publica) por terem estudados apenas LE-Espanhol no ensino fundamental e
as reclamagdes do uso da LI pela professora.

Em relagdo a este Ultimo aspecto, uma das maes que reclamou acerca do uso da lingua
em sala argumentou: “meu filho estd achando as aulas muito dificeis, ele disse que nao
entende nada”, em seguida eu a questionei se ele havia estudado apenas LE- Espanhol no
ensino fundamental e ela respondeu que o filho tinha LI no curriculo escolar desde o 6° ano
(na escola da qual ela é a diretora de ensino) e mesmo assim ndo estava apresentando um bom
desempenho na disciplina e justificou sua argumentacdo com a seguinte declaracdo: sabe o
que &, professora, os professores ndo costumavam falar inglés nas aulas, trabalhavam mais
com interpretacdo de textos, gramatica e exercicios. Acho que falar inglés na sala é algo
muito pesado pra eles, e também acho desnecessario, porque, afinal de contas, com quem é
que eles vao falar inglés por aqui?

Constatei entdo, que ndo somente 0s estudantes trazem crencas sobre o que é de fato,
uma aula ou metodologia ideal de ensino da LI, mas também os pais. Borg (2003) elenca,
dentre os fatores contextuais que pode interferir nas crengas, a exigéncia dos pais, diretores,
escola e sociedade. Alguns pais, cujos filhos vinham da escola publica justificavam que
precisavam colocar os filhos em cursinhos de idiomas (também possuem uma crenca
disseminada pela sociedade de que as escolas de idiomas estdo ai para sanar os problemas de
lingua estrangeira na escola), como se os filhos fossem resolver o problema com a disciplina
instantaneamente ao ingressarem em um curso particular. Outros, mais simples, justificavam
0 mesmo, porém enfatizavam que gostariam de poder pagar o curso de inglés para os filhos,
mas nédo tinham condi¢Ges financeiras para isso.

Conclui que os pais pretendiam, com a apresentacao das justificativas, buscar formas
de facilitar a aprendizagem dos filhos e reivindicavam solucGes para isso. Por isso apos a
reunido, comecei a pensar em algo que pudesse amenizar ou dissolver o conflito instaurado

nas aulas de LI.
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3.2.6 A busca para a solucdo: projeto de aulas de nivelamento

Ap0s pensar em algumas alternativas e conversar com o apoio pedagdgico, decidi criar
um projeto de aulas de nivelamento para os estudantes que estivessem com dificuldades na
disciplina. O projeto consistia em um nivelamento, com duracdo de dois meses, com contedo
de vocabulério basico e estruturas gramaticais basicas, as quais 0s estudantes deveriam,
supostamente, ter estudado no ensino fundamental.

Verdadeiramente ndo acreditava no nivelamento como uma forma de solugdo para
resolver o problema da dificuldade dos alunos por ndo terem estudado a LI no ensino
fundamental, mas prossegui com a proposta, pois acreditava que, desse modo, estaria
atendendo a uma solicitacdo dos pais e que o nivelamento como uma forma de tentar sanar a
dificuldade inicial apresentada devido ao fato desses alunos ndo terem estudado a LI no
ensino fundamental. Conforme, Borg (2003) "a préatica dos professores ndo necessariamente
reflete suas crengas”, de modo que, nem sempre agimos de acordo com o que acreditamos.

Embora ndo acreditasse que o nivelamento pudesse preencher as lacunas na
aprendizagem dos alunos, via o projeto como uma forma de atender uma expectativa, uma
necessidade emergencial deles. Barcelos (2006, p. 29) afirma que "as crencas, necessidades e
expectativas do aluno parecem ser fatores que mais afetam a pratica do professor e,
consequentemente a manifestacdo dessas crencas em sua pratica”.

Inicialmente véarios alunos frequentavam as aulas, nas quais trabalhavamos com
atividades de vocabulario e estruturas gramaticais basicas, em pares, em grupos, com jogos.
Logo nas primeiras aulas, percebi uma motivacdo diferente dos alunos em relagdo a LI. Ao
término das aulas, eles comentavam que estavam gostando muito das atividades, que eram
diferentes das aulas do curso e que agora perceberam que inglés ndo era, de fato, tdo
complicado como acreditavam. A coordenacdo pedagdgica, que acompanhava o andamento
das atividades relatou 0 mesmo.

Ao final dos encontros do projeto, a frequéncia dos alunos ja ndo era mais a mesma do
inicio, mas a atitude e participacdo nas aulas do curso melhoraram. Acredito que as aulas do
nivelamento, embora ndo apresentassem muitos resultados concernentes a aprendizagem,
tiveram um impacto na motivacdo dos alunos, de modo que adquirissem mais autoconfianca
para as aulas do curso regular.

Como percebi uma grande motivacgdo dos alunos nas se¢des de nivelamento, procurei
trazer para as aulas do curso regular as mesmas atividades que utilizava no nivelamento.

Neste momento percebi que algumas de minhas crencas iniciais sobre minha préatica para
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aquele contexto, também j& haviam mudado. Quando iniciei minhas atividades como docente
do curso, considerava o ensino da leitura, voltado para uma abordagem instrumental, a melhor
forma de se trabalhar com a disciplina, pois acreditava que essa modalidade de ensino fosse a
mais adequada para o contexto do ensino médio integrado ao técnico. Com o tempo, passei a
considerar ndo somente essa abordagem, a qual também ndo abandonei, mas passei tentar
adequar a outras necessidades dos aprendizes, como as habilidades mais comunicativas.
Woods (apud BARCELOS, 2006, p. 177) afirma que "as crencas ndo mudam tdo facilmente,
mas podem se desestabilizar e mudar sob certas condi¢bes”, sendo que, as condigdes que
fizeram-me repensar minha forma de ensinar, promoveram mudangas em minhas préprias
crencas, quando passei a considerar que a forma de ensinar que julgava ser a correta para o
contexto, ndo correspondia e/ou ndo atendia as expectativas e necessidades dos alunos.
Observei, entdo, que minha reflexdo sobre as minhas acdes e as mudangas em minha pratica,
possibilitou mudangas nas atitudes e concepgdes iniciais que 0s estudantes tinham
inicialmente em relacédo a disciplina de Lingua Inglesa.

3.3 O meio: novas praticas, resultados melhores.

Ap0s obter resultados concernentes a motivacao e participagdo dos alunos nas aulas de
nivelamento, comecei a trazer atividades diferenciadas para as aulas. Como ja trabalhava com
0 ensino de LI ha algum tempo, tinha um vasto material que servia como apoio, 0s quais ja
havia utilizado em cursos de idiomas, mas também nunca tinha tentado trazer para o ensino
regular: livros com atividades fotocopidveis, musicas, textos, enfim, uma série de atividades
para tornar as aulas mais "atraentes” para os alunos. Tal atitude revela um primeiro sinal de
mudancas nas minhas proprias crencas de ensinar e que é comum a muitos dos professores
que trabalham no ensino publico regular: a de que ndo é possivel se obter resultados
consideraveis em relacdo as habilidades comunicativas. Desse modo, mesmo possuindo um
acervo de atividades e estando capacitada para trabalhar com essas atividades, ndo o fazia,
pois, antes mesmo de tentar, esbarrava em minha propria crenca, de que ndo adiantaria trazer
as atividades, pois ndo teriam nenhum resultado.

Assim, quando iniciei minhas atividades com o ensino meédio integrado ao técnico,
concordava com a énfase do ensino da leitura, e, no referido contexto, com uma abordagem
unicamente instrumental.

Entretanto, diante da motivacdo negativa dos alunos para as aulas de LI, preferi tentar

novamente. O material utilizado pelos alunos era uma apostila elaborada por mim mesma, que
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trazia textos envolvendo a linguagem técnica, voltada para a area da informatica e tecnologia,
com a aplicagdo do conteddo gramatical de forma contextualizada. Geralmente, para 0s
conteddos gramaticais, trazia uma mausica para trabalhar com as regras ou os aspectos dos
tempos verbais. Além disso, trazia atividades fotocopiaveis para serem realizadas em pares ou
grupos em sala.

A forma de avaliacdo também foi revista. Além de aplicar apenas provas e trabalhos
escritos, passei a solicitar trabalhos com temaéticas que envolvessem a informatica e
tecnologia como: edicdo de videos, em que os alunos escolhiam uma mdsica qualquer em
inglés, acrescentavam a legenda e imagens que representassem a mensagem da musica; outro
trabalho consistia em pesquisar a historia de alguns elementos tecnoldgicos como: (celular,
computador, jogos de video games, etc.) e elaborassem cartazes em inglés com os topicos da
evolucéo, entre outros.

A utilizacdo da LI em sala foi mantida com alguns comandos para as atividades e
frases e expressdes misturadas com a lingua portuguesa durante as explicacGes. Nesse
momento, a resisténcia em relacdo ao uso da lingua ja havia diminuido consideravelmente.
Uma vez ou outra, podia-se ouvir uma frase de reprovacdo como: O qué? ou "fale de novo
que néo entendi", mas de modo geral, a utilizacdo da LI na sala ficou mais familiarizada.

E interessante comentar que esse uso ficou mais familiar, ndo somente durante as
aulas, mas em diversas situagbes corriqueiras no ambiente escolar em que os alunos
utilizavam frases do dia a dia (Good morning, Hello teacher... How are you? Excuse me...
May | drink water?), com estruturas simples e comuns, mas que, de certa forma, na minha
concepcdo, refletiam essa maior familiaridade com a lingua, mesmo para os que alegavam
nunca ter estudado a L1 antes.

Numa situacdo, quando retornava das férias no inicio do ano, cruzei com um aluno no
corredor que me cumprimentou em inglés e perguntou: Hello teacher, quando vamos ter aula
de inglés?, e eu, para ndo perder a oportunidade respondi: Tomorrow, we have three classes!,
ja esperando uma pergunta de confirmacdo ou uma solicitacdo de traducdo. Entretanto, o
aluno surpreendeu-me, ao responder, em portugués: Trés??? No mesmo dia? Embora nédo
tenha obtido a resposta em inglés, constatei que meu aluno havia compreendido o enunciado e
respondeu com naturalidade a minha pergunta, automaticamente.

Outra observacdo corriqueira foi a utilizagdo do idioma para pequenos dialogos

comigo em redes sociais, ilustradas pelos excertos abaixo:



90

Excerto 1

O...: Oi.

Ivania Laguilio: Oi, td bem?

O...: voce é a nossa professora
Ivania Laguilio: Sim, de inglés
O...: ok, good yvining, hau are you
Ivania Laguilio: I'm fine, and you?
O...: i mfine tankiu

Ivania Laguilio: you're welcome

O...: thank
Ivania Laguilio: have to go now
O...: ok, bye bye

Ivania Laguilio: | need to take a shower and sleep, rsrsrsrsrsrs

Have a nice evening and a nice Sunday!!!

No excerto acima, o aluno iniciou a conversa em portugués e, apés certificar-se de que
estava mesmo conversando com a professora de inglés, passou a utilizar a LI. Podemos
perceber que, embora as palavras estejam grafadas de forma incorreta, o didlogo apresenta
coeréncia e sentido. Percebemos, portanto, que ndo houve uma preocupacao desse aluno em
relacdo a escrever corretamente as frases ou palavras, seu objetivo era comunicar-se com a

professora em inglés.

Excerto 2

D...: Hello teacher

Ivania Laguilio: Hi D... How are you?

D...: I'm fine and you? kkkk. Estou arriscando algumas palavras, mas ao vivo e a cores

morro de vergonha, rsrsrsrsrsrsrs...

Nesse outro excerto, a aluna j& iniciou a conversa em inglés, entretanto,
diferentemente da conversa anterior, revela na prépria conversa que esta tentando falar, mas

que, durante as aulas, sente-se intimidada em usar o idioma.

Excerto 3
B...: Hi, Good morning Teacher

Ivania Laguilio: Good morning!!!
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B...: And there okay? like this?

Ivania Laguilio: Yes, that's fine

What about the classes? What's new?

B...: Good so far... nothing rsrsrsrsrs

Ivania Laguilio: That’s bad!!!

B...: I heard a comment that seems to be back today

Ivania Laguilio: I don"t know too much because I’'m not working at the moment. But it
seems they re gonna have a meeting today to decide to return

B... : And what lady and thought? come back or is it longer? already achieved the
necessary adjustments?

Ivania Laguilio: I don’t know. But I think it’s not going to last long, | think they'll
return soon

B...: On the second hand, and good, because in the stands for so much downtime. But
when we have to be studying till do not know when, oh and more bad.

Ivania Laguilio: Yeah, the classes calendar... it’s gonna stretch too much

B...: We're screwed, that’s what!

Ivania Laguilio: rsrsrsrsr, be calm, at the end it wont be that bad

B...: for teachers and administrators

Ivania Laguilio: No, no. The worst is for us, because we have to work longer than
you have to study, we start working one week before you start to study and have to
work one week more after you finished because of the grades, report cards, etc...
B...: and bad for everyone now, improves more after...

Ivania Laguilio: yeah, we have to think like this... it"s better

strikes are bad, but it’s the only way we get something from the government

Ok, B... Have to go now, have to see my baby...

Have a nice day

B...: Now let the students make a strike for classes do not start... kkkk

Ivania Laguilio: Bye, bye

Yeabh, it wouldnt be bad

B.... Um étimo dia pra senhora professora

Bye bye

A conversa representada pelo excerto 3 foi realizada quando eu ndo estava mais em
sala com os alunos, j& havia deixado o grupo, por ter entrado em licenca maternidade. Nessa

situacdo, foi o proprio aluno quem iniciou o dialogo, ja utilizando a LI. Na conversa
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faldvamos a respeito da greve. O dialogo foi bem longo, e o aluno utilizou a LI em todo o
didlogo, mas é interessante notar que finalizou o texto em portugués.

Os dialogos acima sdo utilizados para ilustrar o interesse dos alunos em comunicar-se
na LI e cabe ressaltar que os alunos acima NAO tém fluéncia na LI, uma vez que os dialogos
selecionados para esta anélise foram diélogos entre mim e alunos que ndo estudam em escolas
de idiomas. Esses pequenos dialogos ou conversas também aconteciam durante as aulas, com
alguns alunos que, na maioria das vezes, utilizavam notebooks (que sdo permitidos em sala
devido a modalidade do curso, com permisséo a critério de cada professor e exceto em dias de
prova) e acessavam tradutores para elaborar os discursos e tambem para realizar as atividades.
Esses discursos nem sempre ficavam gramaticalmente corretos, e também ndo havia uma
exigéncia maior em relacdo a prondncia. O objetivo era unicamente motivar os alunos a se
comunicarem, sem se preocuparem com muitas formalidades. As correcdes normalmente
eram feitas oralmente, quando solicitado pelos préprios alunos, que sempre queriam saber se
estavam falando corretamente ou ndo.

Na proxima secdo, analisaremos o0s resultados das entrevistas realizadas com 0s
estudantes, a fim de verificar se houve mudancas em suas crencas iniciais em relacdo a

aprendizagem da LI.

3.3.1 Entrevista com os estudantes ao término do semestre

Nesta secdo, analisaremos se as concepg¢des dos alunos em relagdo a LI mudaram ou
permaneceram as mesmas que tinham quando ingressaram no curso. Nesse momento do
curso, eu conseguira notar muitas diferencas no comportamento dos alunos em relacdo a L.
Houve melhora consideravel na participacdo das aulas e mesmo nos aspectos do uso da LI,
entretanto, as entrevistas semi-estruturadas foram elaboradas a fim de constatar formalmente
aquilo que percebera informalmente.

As entrevistas foram realizadas pelo apoio pedagdgico, logo ap6s minha saida do
curso. Foram escolhidos 12 alunos, que se dispuseram como voluntarios para realizar a
entrevista. Optou-se por outra pessoa que ndo fosse a professora titular para evitar inibi¢oes
por parte dos estudantes para responderem as questdes, de forma a obter mais credibilidade e
sinceridade nas respostas.

As perguntas elaboradas tinham por objetivo confrontar os aspectos das concepgdes
iniciais acerca das aulas de LI, com as concepgdes que tinham nessa etapa do curso, que

estava mais ou menos na metade, visto que o curriculo do ensino medio integrado ao técnico
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prevé o estudo da LI em 4 semestres, que totalizam 2 anos. As perguntas foram elaboradas
considerando 0s questionarios anteriores, como uma forma de segmento de analise das
concepcdes anteriores dos estudantes e sua evolucdo ao longo dos semestres e seguem,
ordenadas abaixo:

1) Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou ndo?

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como voceé via a disciplina mudou?

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formacéo?

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

Cada uma das questdes acima visava analisar aspectos de concepg¢des constatadas no
inicio do curso como: expectativas dos alunos, visdo da professora, concepcbes acerca da
metodologia, concep¢do do ensino oferecido pelo curso e motivacdo para prosseguir 0S
estudos da LI. As respostas serdo expostas em quadros e os resultados obtidos seréo
analisados de forma sintetizada.

Quadro 8 — Expectativas dos alunos em relacdo ao curso

Expectativas dos alunos em relacdo ao curso

Al-Quando comecei 0 curso ndo tinha grandes expectativas em relagdo ao inglés por nao ter

tido muito contato com o idioma.

A2- Quando entrei no curso tinha uma expectativa de explorar ndo s6 a escrita e a leitura, mas
ser explorada mais a fala, com atividades em duplas, provas orais, pois acho que tornaria mais facil e

mais motivada a aula explorando a fala junto com a traducéo.

A3- Quando fiquei sabendo que em meu curso iria ter inglés logo me preocupei, pois nunca

tinha estudado inglés antes.

A4- Nao eram muito boas.

A5- N&o eram boas.
A6- Minhas expectativas quando iniciei o curso era aprender tudo sobre a matéria e isso se

concluiu.

AT7- Boas. Sim, se concluiram, pois as aulas ajudaram no curso e continuam ajudando.

A8 - Eram boas.

A9- Eram boas. Sim, acho que se concluiram sim.
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Al10- Nao tinha grandes expectativas, achei que nada seria acrescentado ao meu

conhecimento.

Al1- Compreender a lingua inglesa por completo, ou a base da lingua. Sim, se concluiram.

Al12- O curso foi uma forma de me destacar da maioria dos jovens da minha idade, com um

ensino muito melhor.

A primeira questdo tem por objetivo verificar se houve mudancgas nas expectativas
e/ou concepcdes iniciais em relacdo a disciplina de LI no curso. As respostas obtidas mostram
que, em média, metade dos entrevistados (05 alunos) ndo tinham boas expectativas em relagéo
as aulas de inglés. Talvez essa afirmacao possa se justificar pelo fato de ndo terem estudado a

disciplina nas séries anteriores. Almeida Filho (2002, p. 27) explica que,

[...] no Brasil ndo é incomum tampouco, principalmente em
localidades mais isoladas ou em &reas urbanas mais novas e pobres,
recebermos nas nossas aulas de LE alunos que nunca tiveram qualquer
contato direto com a experiéncia formal de aprender outro idioma [...]
(ALMEIDA FILHO, 2002, p.27)

E, em muitos casos, nosso aluno é o primeiro membro da familia em muitas geracGes a
iniciar a experiéncia educacional de acomodar outro sistema linguistico e cultural em sua
existéncia.

Diferentemente de outras regides, no caso do locus de nossa pesquisa, essa auséncia de
contato ocorre em relacdo a LI, uma vez que a experiéncia de contato e uso de outros idiomas
ocorre com frequéncia no local, mas ndo o da LI. Conforme dados ja levantados por nossa
pesquisa, a LI estd acessivel apenas para alunos advindos de escolas privadas ou cursos de
idiomas. Alguns alunos associaram as expectativas do curso em relacdo a aprendizagem da

lingua, como o ensino das habilidades. Almeida Filho (op. cit.) afirma que

ndo € incomum os pais de alunos e eles proprios possuirem objetivos
completamente distorcidos, esperando, por exemplo, que chegardo a
desempenhar atividades envolvendo a leitura, escrita, fala e
compreensdo da lingua alvo (como sugere a expectativa de
aprendizagem de A2) em cinquenta horas semestrais (40 horas em
nosso caso) diluidas ao longo de um curriculo com muitas outras
demandas. (ALMEIDA FILHO, op.cit.)

Ocorre, entdo, que a auséncia de um contato anterior com a outra lingua, ou mesmo a

auséncia de uma experiéncia formal de aprender outro idioma, faz com que o aluno adote
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estratégias de aprendizagem relacionadas as suas experiéncias anteriores comparadas ao
estudo da lingua materna. Muitas vezes, tais experiéncias resumem-se em apenas ler e copiar,
constituindo, desse modo, adversidades para o ensino-aprendizagem de uma LE, mas que,
também ndo devem justificar a suspensdo do direito do aluno de vivenciar a experiéncia
educacional de aprender outra lingua. A maioria dos alunos ndo respondeu sobre a conclusao
das expectativas. Talvez a auséncia de resposta deva-se ao fato de ainda ndo terem terminado

a disciplina no curriculo neste ponto do curso.

Quadro 9 — Crengas iniciais sobre a lingua inglesa versus crencas atuais

Crengas iniciais sobre a LI versus crengas atuais

Al-No inicio a matéria era vista como "um bicho de sete cabeg¢as", agora minha visao mudou
um pouco, é como um "bicho de trés cabec¢as", porém, a maneira como via a disciplina ndo mudou

muito.

A2- Durante os trés semestres aprendi muito bem inglés.

A3- Achei que ia ser muito horrivel fazer uma matéria que eu ndo entendia, mas me enganei.
Com o passar das aulas comecei a compreender algumas palavras e frases , assim fui me adaptando as
aulas. Com a ajuda da professora consegui entender as palavras, a "profe", para nos ajudar, fazia um

"refor¢o” a tarde, nos passando o basico de inglés.

A4- Antes eu via a disciplina como algo entediante, mas depois as aulas se tornaram mais

descontraidas pelo uso de outra metodologia.

A5- Quando comecei 0 curso pensei que seria muito dificil, pois ndo havia estudado inglés

antes, mas com a ajuda da professora a matéria se tornou mais facil.

A6 - Antes eu via a disciplina como uma matéria chata, mas agora eu vejo que € legal.

AT7- A disciplina parecia dificil, mas se tornou facil ao longo das aulas.

A8 - No inicio tinha muitas dificuldades, mas agora néo.

A9 - A maneira como via a disciplina? Me sentia mal, porgue néo entendia nada, agora minha

visdo mudou, me interesso pela lingua inglesa.

Al10- Nao tinha grandes expectativas, achei que nada seria acrescentado ao meu

conhecimento.

Al1- Compreender a lingua inglesa por completo, ou a base da lingua. Sim, se concluiram.

Al2- Vejo como uma matéria de extrema importancia para a area de informatica, ja que a

maioria das ferramentas no PC sdo em inglés.

A sintese das respostas do quadro 8 revela que a maioria dos alunos via a disciplina
inicialmente como uma disciplina dificil. Essa crenca, além do fato de que grande parte dos

alunos néo estudou a disciplina no curriculo do ensino fundamental, pode estar relacionada a
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expectativa de ingresso na escola técnica. Esta modalidade de ensino apresentava-se
diferenciada em relagdo as demais instituicdes de ensino frequentadas pelos alunos até ent&o.

Izard e Smith (citados por BARCELOS, 2003) apontam para a natureza paradoxal das
crencas e explicam que o verbo “crer" expressa ao mesmo tempo duvida e confianca e por
isso, podem cessar uma davida e iniciar um conceito/ opinido a0 mesmo tempo. Assim, uma
crenga € como uma regra de acdo, que envolve dividas e pensamentos ulteriores, mas, ao
mesmo tempo é um lugar de "parada” e um "recomeco” para 0 pensamento.

Para Dewey (apud BARCELQOS, 2003), as crencas eram vistas como promotoras e
obstaculos do conhecimento a0 mesmo tempo, € 0 conhecimento, por sua vez, ndo pode ser
separado das acOes e que, em nossas experiéncias diérias, pensamentos e a¢des ndo podem ser
separados, mas considerados parte de nosso comportamento.

Desse modo, os alunos inicialmente criam na dificuldade que teriam para estudar a
disciplina, devido a uma serie de fatores ja elencados anteriormente, tais como, 0 novo
contexto para eles. Além disso, havia a metodologia da professora e a auséncia da disciplina
curricular nos anos anteriores, 0s quais se constituiam como fatores de divida e as acdes
posteriores (as aulas de nivelamento, mudancas na pratica de sala de aula) passaram a ser

fatores responsaveis pela mudanca na concepgdo inicial dos alunos em relagdo as aulas de L1I.

Quadro 10 - Visao inicial da professora versus visao atual

Visdo inicial da professora versus visdo atual

Al-Confesso que no inicio, 0 modo dela de dar aula ndo me agradava muito, porém fui me

adaptando as aulas e a postura da professora em sala passou a me agradar.

A2-Do mesmo jeito, desde o inicio.

A3-Continuo vendo a "profe" do mesmo jeito, (agora gravida, ne?...).

A4- Continua igual

A5- No comeco via a professora como uma professora muito exigente, mas agora eu a vejo
ndo sé como uma professora exigente, mas sim como também alguém que se importa com os alunos,

nado s6 cobra, mas se importa também.

A6- Com o passar das aulas a professora comegou a mudar o jeito de dar aula e isso so fez

melhorar as aulas dela.

AT- A professora a principio foi legal e explicava bem e até as Ultimas aulas foi assim e

melhorou o ensino dela.

A8- No inicio do ano passado, a professora tinha um método para alunos de faculdade e como

muitos ndo tinham nenhum contato com inglés surgia muitas dificuldades.

A9- Do mesmo jeito.
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A10- Sempre admirei a professora e continuo admirando, gosto de como ela explica.

Al11- Uma 6tima professora, desde o inicio até o final do curso.

Al2- Tive a sorte de encontrar uma professora com vasto conhecimento na area, calma e

objetiva.

Em relacdo a visdo que tém da professora, cerca de metade dos alunos afirmaram nédo
ter percebido mudancas em relagdo a visdo que tinham da professora, enquanto a outra metade
afirmou ter percebido mudancgas, principalmente relacionadas a metodologia e forma de
trabalho em sala de aula.

Acreditamos que "mudancas” observadas pelos alunos, ndo envolvem tanto a questéo
metodoldgica, mas sim a forma de trabalhar com a motivacao desses alunos para estudarem a
LI. De acordo com afirmacdo de A5 (“"Agora eu a vejo ndo s6 como uma professora exigente,
mas sim como alguém que se importa com os alunos; ndo s6 cobra, mas se importa
também™). Percebemos que, na verdade, a forma como via a professora inicialmente
(professora exigente, que "cobra" dos alunos) ndo mudou, mas na concepcao atual do aluno,
a professora continua exigindo, e sua afirmacdo "se importa com o aluno", pode revelar
mudancas na forma de motivacdo dos alunos para participacao nas aulas.

Almeida Filho (1993), ao elencar as quatro dimensfes do ensino (planejar cursos,
fazer ou escolher materiais, criar experiéncias com a nova lingua e avaliar o desenvolvimento
de programas e dos alunos), afirma que essas sao influenciadas por uma abordagem de ensinar
qgue vai sendo construida pelo professor. Esta abordagem, por sua vez, precisa buscar
conhecer as configuracdes dos filtros afetivos (motivacOes, atitudes, grau de tolerdncia ou
identificacdo com a cultura-alvo, capacidade de risco e niveis de ansiedade) de cada aprendiz.

Verificamos, portanto que, no inicio, havia uma incompatibilidade entre a cultura ou
abordagem de aprender dos alunos e a abordagem de ensinar do professor. Esse desencontro
causava problemas, resisténcias e dificuldades e, algumas mudancas na abordagem de ensinar
promoveram também mudancas na cultura ou abordagem de aprender dos alunos,

influenciando, desse modo, suas crencas iniciais sobre a visdo que tinham da professora.

Quadro 11 — Crencas sobre o ensino de lingua inglesa oferecido no curso

Crencas acerca do ensino de lingua inglesa oferecido no curso

A1-Ndo sei. Acho que contribuiram um pouco sim.

A2- Os conhecimentos "detidos" ja estdo ajudando em areas de informatica e nas matérias de
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programagao e as outras.

A3- Ajudou muito no nosso curso, pois envolve muito o inglés.

A4- Eu espero que esses conhecimentos me ajudem na minha formagéo.

A5 - Acho que irdo contribuir para minha formacao sim.

AB6- As coisas que aprendi vao contribuir muito para minha vida profissional e académica.

AT7- Adquiri muitos conhecimentos que no futuro me ajudardo ap6s concluir o curso, fora um

emprego, comunicacéo nele.

A8- Acredito que irdo contribuir sim.

A9- As aulas de inglés que fiz ao longo do curso me ajudaram muito e espero que, a cada dia,

as aulas melhorem mais e mais.

A10- O conhecimento gque adquiri nas aulas teve uma pequena porcentagem no conhecimento

que ja tinha, mas ndo posso dizer que ndo me ajudou.

All- Com o pensamento e o planejamento de que vou, apos a finalizagdo do curso técnico,
me mudar para o Canada, a lingua inglesa foi de extrema importancia pra minha vida formal, ou seja,
interacdo com as pessoas, profissional, no meu local de trabalho e para a minha formagéo em cursos

que farei la.

Al12- Acho gue o nivel de inglés que aprendemos na escola ndo é suficiente para se destacar

no mercado de trabalho.

Quadro 12 — Motivacdo para prosseguir os estudos da lingua inglesa

Motivacao para prosseguir os estudos da lingua inglesa

Al- Ndo é uma pretensdo, mas parece ser uma coisa necessaria para o futuro, é uma barreira

que da pra quebrar.

A2- Pretendo continuar estudando inglés depois, em uma escola de idiomas.

A3- Pretendo continuar estudando inglés, assim terei um melhor conhecimento.

A4- Pretendo continuar estudando inglés para me ajudar na area técnica.

A5- Pretendo expandir os conhecimentos adquiridos nas aulas.

AG6- Pretendo continuar estudando inglés para melhorar meus estudos.

AT7- Quero continuar fazendo curso externo em uma escola de linguas para aprimorar meus

conhecimentos de lingua inglesa.

A8- VVou continuar estudando inglés porque gosto e é muito importante para meu futuro.

A9- Quero fazer cursos até ficar fluente na lingua inglesa.

A10- Sim, pretendo continuar estudando inglés e espero que nunca acabe.

All- Como ja expliquei, dependo da lingua inglesa para progredir em outro pais, resumindo,

sim, continuarei estudando e aprendendo a lingua inglesa.
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A12- Sim, pretendo fazer um curso de inglés para melhor desempenho no futuro.

As respostas obtidas no quadro 10 envolvem as crencgas dos alunos acerca do ensino de
LI oferecido pelo curso e, revelam existir um consenso da importancia da disciplina para a
area de formacdo técnica do curso. Além disso, os alunos afirmam que o ensino de LI
oferecido atende a esse objetivo especifico do curriculo, qual seja, uma lingua importante para
a area de informatica e tecnologia. Houve excecGes de alguns alunos que acreditam que o
inglés estudado na escola ndo seja suficiente para se destacar no mercado de trabalho. E
embora, a maioria afirme que o inglés oferecido pelo curso atenda as necessidades imediatas
de uso da lingua, essa ultima crenca revela-se implicita nas respostas obtidas no quadro 11, na
qgual a maioria dos alunos respondeu pretender continuar estudando inglés em escolas de
idiomas.

Sendo assim, consideram que o curso oferece uma base, mas que uma melhor
capacitacdo para o desempenho da LI é preciso buscar o ensino em cursos particulares de
idiomas. Estes institutos, segundo Barcelos (2011, p. 153) transmitem a crenca disseminada
pela propaganda como o local adequado para se estudar a LI, ou seja, “sdo aceitos como os

locais onde se aprende, como Unico lugar possivel de aprendizagem.”

3.4 O término do curso

Nesta secdo, concernente a terceira e Ultima parte de nossa analise, pretendemos
verificar as concepcfes dos alunos ao término da disciplina do curriculo de ensino médio
integrado ao técnico. Neste ponto, procuramos responder as nossas perguntas de pesquisa, que
tinham por objetivo verificar as crencas iniciais de estudantes em uma regido
pluri/multilingue no ensino médio integrado ao técnico; analisar se 0 contexto
sociolinguisticamente complexo e o contexto de ensino técnico nos quais os alunos estao
inseridos influenciam/modificam essas crencas e também como as crengas e experiéncias dos
alunos e do proprio professor podem modificar (ou ndo) a pratica de ensinar do professor a
pratica de aprender dos alunos, a fim de contribuir para sua formacéo profissional e pessoal.

Para esta secdo da analise foram aplicados questionarios abertos para os alunos, pela
propria professora-pesquisadora, que naquele momento do curso, ja ndo trabalhava mais com

a disciplina de LI, visto que estes ja haviam cumprido os quatro semestres da disciplina
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previstos para o curso. Sendo assim, este questionario foi aplicado logo apds o término da
disciplina no curriculo escolar.

O referido questionario foi elaborado com questfes abertas elaboradas com vistas a
responder as perguntas da pesquisa. As perguntas utilizadas no questionario final foram:

1) Quais foram suas experiéncias como aluno de inglés no curso de Técnico em

Informética ao longo dos 4 semestres?

2) Qual é sua relacdo com os professores de inglés? Era a mesma inicialmente ou

mudou?

3) Quais aspectos das aulas vocé acha que favoreceram a aprendizagem? Quais

dificultaram?

4) Descreva de que forma que os conhecimentos adquiridos nas aulas de lingua

contribuiram para sua formacao:

Escolar (relacionada ao seu curso)

Pessoal (sua forma de compreender e utilizar a lingua inglesa para as mais diversas
atividades do dia a dia como: compreender uma musica, conversar com alguém pela internet
ou pessoalmente, compreender um manual de instrucdo, um programa de computador, etc.).

5) Vocé acredita que o fato do seu contato com as linguas espanhola e guarani

dificultam ou facilitam a sua aprendizagem da lingua inglesa? Por qué?

6) Vocé estudou LE — Inglés no Ensino Fundamental?

Se a resposta anterior for NAO, responda ao item A. Se for SIM, responda ao item B:

A) Quais eram suas expectativas ao comecar a estudar inglés no ensino médio
integrado ao técnico? Quais eram suas dificuldades? Em que medida o fato de ndo ter tido a
disciplina no ensino fundamental dificultou sua aprendizagem? Vocé tem as mesmas
concepcdes acerca da disciplina que tinha quando comecou o curso?

B) Quais eram suas expectativas ao comecar a estudar inglés no ensino médio
integrado ao técnico? Quais eram suas dificuldades? O fato de ter tido a disciplina no ensino
fundamental facilitou sua aprendizagem? Vocé tem as mesmas concepc¢des acerca da

disciplina que tinha quando comecou o curso ou quando estudava no ensino fundamental?

Cada uma das questdes acima visa analisar aspectos de concepcdes ja
constatadas no inicio e durante o curso e concluir em que medida o contexto pluri/multilingue
e 0 contexto técnico de ensino modificaram as crencas iniciais dos alunos. Ou, se ao contrario,
fizeram emergir outras crencas, além de analisar como essas crencas modificaram a prética e

as proprias crencas do professor, a fim de promover o ensino da LI como algo significante na
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vida profissional e pessoal dos alunos. As respostas serdo expostas nos quadros que seguem e
os resultados obtidos serdo analisados de forma sintetizada.

Quadro 13 — Experiéncias adquiridas ao longo dos 4 semestres do curso

Experiéncias adquiridas ao longo dos 4 semestres do curso

Al- Foram muito boas, consegui aprender facilmente, pois nunca tive problemas com

a matéria.

A2- Uma aprendizagem mais diversificada e dinamica.

A3- Uma forma de aprendizagem, pois ndo havia tido inglés antes.

A4- Aprender associar inglés com portugués.

A5- Otimas. Percebi o quanto era importante aprender inglés. Me despertou e percebi

a necessidade de aprender inglés.

A6 - O aprendizado de inglés mais técnico e a maior compreensdo de textos, musicas,

etc.

AT7- Minha concepcdo sobre esse idioma mudou.

A8 - Foram as melhores aulas de inglés (em escola normal) da minha vida.

A9 - Na escola onde estudava, as aulas de inglés eram muito repetitivas. No curso

técnico isso ndo ocorreu, cada semestre um contetido novo.

A10- Foi uma matéria muito boa, que ajuda muito em relacdo ao nosso curso.

All- Foram boas, normais, pois ja havia uma base de inglés antes.

Al12- No comeco entrei sem saber nem o basico e com o tempo fui aprendendo o jeito

de estudar.

As respostas obtidas no quadro 11 demonstram que, para a maioria dos alunos, o
ensino-aprendizagem de LI ao longo dos 4 semestres representou uma experiéncia positiva.
Algumas das afirmacOes associam as experiéncias de aprendizagem ao desenvolvimento das
habilidades, como podemos observar em algumas das afirmag¢des como as de A4 (“Aprender
a associar o inglés com portugués”) e A12 (“.. com o tempo fui aprendendo o jeito de
estudar”). Outras revelam que a experiéncia positiva ocorreu devido a motivacao
proporcionada pelas aulas, como as afirmagdes de A2 (“Uma aprendizagem mais
diversificada e dindmica”), de A5 (“Otimas. Percebi o quanto era importante aprender
inglés. Me despertou e percebi a necessidade de aprender inglés”) e de A8(“Foram as

melhores aulas de inglés (em escola normal) da minha vida”). Alguns associaram as
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experiéncias as necessidades técnicas do curso, conforme as afirmacbes de A6(“O
aprendizado de inglés mais técnico e a maior compreensdo de textos, musicas, etc”) €
Al10(“Foi uma matéria muito boa, que ajuda muito em rela¢do ao nosso curso”).

Dewey compreende as crengas como uma forma de pensamento, como construgdes da
realidade e maneiras de ver e conceber 0 mundo, que sdo construidas colaborativamente em
nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e re
(significacdo). Assim, percebemos nas afirmacdes de alguns dos alunos, para os quais, a
aprendizagem da LI no curso representa uma “nova maneira de estudar ou aprender” (A3, A4
e Al2) ou mesmo “uma nova maneira de conceber a LI” (A7, A9) e também revelam a
natureza experiencial das crencas, que segundo Barcelos (2006) considera que todo processo
cognitivo (inclusive a linguagem), nasce da natureza contextual da existéncia humana e da

experiéncia.

Quadro 14 — Relacdo professor- aluno ao longo do curso

Relacéo professor-aluno ao longo do curso

Al- E realmente a mesma, pois ambas as professores foram boas.

A2- Boa, era a mesma do inicio, ndo tive problemas com nenhuma.

A3- A Unica diferenga foi quando mudou de professora, pois cada uma dava aula de

maneira diferente.

A4- Mudou, porque no inicio a professora ndo conhecia a turma e agora ja conhece a

turma, entdo torna a aula mais facil.

A5- Otima, desde o inicio até hoje.

A6 - Com o passar das aulas, estas se tornaram mais praticas, o que tornou o

aprendizado da lingua algo mais viavel.

AT7- Uma relacdo amigavel, desde o inicio do curso.

A8 - No inicio foi um periodo de adaptacdo, porém mudou para uma relacdo melhor,

amigavel.

A9 - Muito boa. No decorrer do curso a relagéo foi melhorando.

A10- Sempre tive um carinho muito grande pela “profe”, porém agora gosto muito

mais dela.

All- Sdo boas. Sdo as mesmas do inicio do curso, mas com o tempo ha mais

intimidade.

A12- Inicialmente a disciplina ndo era levada muito a sério. Parecia impossivel, mas
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com o tempo fui dando mais valor a matéria.

O quadro 14 apresenta as opinides dos alunos sobre relacionamento professor-aluno,
desde o inicio do curso. Os estudos sobre crencas de Borg (citados por BARCELOS, 2006)
apontam que os fatores como salas lotadas, alunos desmotivados, proficiéncia limitada e
resisténcia dos alunos a novas maneiras de aprender moldam as realidades de sala de aula e,
consequentemente, podem inibir a habilidade do professor em adotar praticas que refletem
suas crencgas. Deste modo, as crencas dos professores sobre as expectativas dos alunos tém
impacto poderoso na sua prética.

O relacionamento inicial com a turma foi conflitante. Tal conflito pode ter sido
ocasionado pelas dissensdes em relacdo as concepcdes de aprendizagem de linguas trazidas
pelos alunos e as concepgdes de ensino da professora. Barcelos (2003, p. 172) afirma que “os
conflitos entre as percepcdes entre professores e alunos sdo baseados na premissa de que 0s
alunos t€m sua propria visdo sobre o processo de aprendizagem”.

Esses conflitos podem gerar outros tipos de problemas como incompreensao e falta de
comunicacdo, questionamento da credibilidade do professor por parte dos alunos,
engajamento do aluno em estratégias as quais o professor desaprova, evasao dos alunos e
sentimentos de desapontamento. Tais sentimentos, por sua vez, podem afetar a motivacao e 0s
esforcos nos tipos de atividades que escolhem realizar. A situacdo conflitante entre os alunos
e a professora tornou necessaria uma acdo reflexiva por parte da professora, a fim de mudar a
prética de sala de aula, de forma a amenizar ou dissolver os conflitos entre professor-aluno.

Embora, alguns dos alunos entrevistados considerem e afirmem a existéncia de um
bom relacionamento professor-aluno, a maioria revela a percep¢do de mudancas por parte dos
alunos. E possivel observarmos isto nos comentarios de A4(“Mudou, porque no inicio a
professora ndo conhecia a turma e agora ja conhece a turma, entdo torna a aula mais facil ),
A6(“Com o passar das aulas, estas se tornaram mais praticas, o que tornou o aprendizado
da lingua algo mais viavel”), A8(*“ No inicio foi um periodo de adapta¢édo, porém mudou
para uma relagdo melhor, amigavel”), A9(“Muito boa. No decorrer do curso a relagédo foi
melhorando ), A10(““Sempre tive um carinho muito grande pela “profe”, porém agora gosto
muito mais dela”), A11(“‘S&o boas. Sdo as mesmas do inicio do curso, mas com o tempo ha
mais intimidade”) e A12(* Inicialmente a disciplina ndo era levada muito a sério. Parecia
impossivel, mas com o tempo fui dando mais valor a matéria”).

O processo reflexivo por parte do professor exige reconhecimento de que sua pratica

afeta cada aspecto do ato de ensinar — sua relacdo com os alunos, sua interpretacdo do
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contetdo da disciplina e sua importancia na vida dos alunos. Além, claro, da forma como esse
contetdo é trabalhado, de acordo com planejamento das aulas e resultando na avaliacdo da
aprendizagem do aluno. De acordo com Pennington, citado por Pessoa & Sebba (2006, p. 45)
“a mudanga do professor deve ser tanto comportamental quanto cognitiva”. Tal mudanca
pressupde que perceba a necessidade de mudanca- ou, pelo menos, que demonstre o desejo de
experimentacdo — e as alternativas disponiveis.

Assim, de acordo com a mesma autora, uma mudanca duradoura no comportamento
do professor ocorre apenas quando os professores se sentem capazes e motivados para
experimentar algo novo, refletir sobre suas consequéncias e, entdo, ajustar sua préatica e seu

pensamento com base nos resultados alcangados.

Quadro 15 — Aspectos das aulas que favoreceram ou dificultaram a aprendizagem

Aspectos das aulas que favoreceram ou dificultaram a aprendizagem

Al- O que favoreceu foi o dinamismo e a pratica da escrita, mas o que dificultou foi a

falta de pratica da prondncia.

A2- As aulas faziam o aluno se interessar, como apresentar uma masica. O barulho na

sala de aula atrapalhou.

A3- Favoreceu as aulas serem dindmicas com musicas e brincadeiras. Dificultou a

parte tedrica onde a aula acabava sendo monotona.

A4- Quando a professora trazia musicas com letras era um bom jeito, além de
divertido era mais facil. Mas quando ficava muito teérico, somente a gramatica era o ponto

mais dificil.

A5-...

A6 - MUsicas, textos e atividades tornaram o aprendizado extremamente mais facil.

Nada durante as aulas veio a nos dificultar.

AT- As aulas eram apresentadas de forma clara e isso favoreceu o aprendizado, mas a
precariedade de material foi um ponto negativo.

A8 - As musicas e trabalhinhos ajudaram bastante. O que dificultou foi o

comportamento da sala.

A9 - Mais interatividade facilitou as aulas.

Al10- O projeto que a professora passou no primeiro semestre facilitou a

aprendizagem. O fato de nunca ter tido contato com matéria antes dificultou.

Al1l- O interesse do aluno é fundamental.




105

A12- Dificuldades: falta do basico no fundamental. Favoreceram: o método diferente
de algumas aulas.

No quadro 15 trazemos as respostas dos questionamentos sobre aspectos das aulas que
favoreceram ou dificultaram o aprendizado da LI. O objetivo dessa questdo é verificar se
houve mudancas nas crencas iniciais dos alunos sobre os aspectos da pratica do professor em
sala de aula, a qual, inicialmente foi considerada inadequada para o ensino da LI naquele
contexto.

As respostas apontam para mudancas significativas em relacdo a concepgdo inicial
sobre aprendizagem da LI, que sendo incompativel com a abordagem de ensinar do professor
(ALMEIDA FILHO, 2002), gerou resisténcias e dificuldades no ensino e na aprendizagem da
LI naquele contexto.

Em um primeiro momento, considerei as queixas dos alunos infundadas, pois julgava
minha préatica em sala de aula adequada, uma vez que em tantos anos como professora de L1,
minha pratica nunca havia sido questionada. Embora acreditasse estar utilizando uma
abordagem adequada de ensino, concordava com os alunos que havia algo de errado em
minha pratica que ocasionava a rejei¢do da disciplina pela maioria da turma.

Deste modo, passei a refletir sobre minhas proprias acdes e teorias pessoais e cheguei
a concluséo de que precisaria abrir mdo de algumas préticas ja antigas, e manter outras, bem
como encontrar e buscar praticas novas. Mudangas nas teorias pessoais e na préatica
pedagogica dos professores ndo acontecem facilmente e, segundo Pereira e Sebba (2006) sdo
graduais, uma vez que o professor ndo costuma descartar totalmente as teorias e a pratica que
desenvolveu ao longo de sua carreira e, além disso, eu mesma ainda estava me adaptando a
modalidade de ensino integrada ao técnico.

O primeiro passo foi oferecer no contraturno um curso de nivelamento para 0s alunos
que alegavam dificuldade por néo ter estudado a LI no ensino fundamental. Também passei a
observar os interesses relacionados a faixa etaria dos alunos. Para seguir a ementa do curso,
elaborei um material préprio, com a apresentacdo do contetdo relacionado a informatica e
tecnologia, com fragmentos extraidos de redes sociais, foruns, cartoons e textos diversos,
adaptados a ementa do ensino médio.

Como forma de motivagéo para as aulas, sempre trazia uma atividade (tipo worsheet)
que envolvesse interacdo em pares e grupos e também mausicas (uma experiéncia pessoal que

facilitou muito a minha prdpria aprendizagem em LI), sempre relacionadas ao contetdo
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gramatical ou linguistico trabalhado. O habito de utilizar a LI em sala de aula foi mantido e
continuei enfatizando a importéancia do conhecimento da LI para as atividades simples do dia
a dia dos alunos.

Como resultado, a participacdo nas aulas melhorou muito e os desencontros e conflitos
se dissolveram. Em contrapartida, manter a ordem na sala de aula tornou-se mais dificil
qguando essas atividades eram realizadas, resultando em reclamacbes por parte de alguns
alunos. Os resultados concernentes ao desenvolvimento das habilidades linguisticas dos
estudantes (capacita-los a ler, ouvir, falar, escrever, etc.) ndo foram observados e nem poderia
afirmar que foram obtidos. Entretanto, 0 meu objetivo principal havia sido alcangado, qual
seja, amenizar os desencontros entre as formas de aprender dos alunos e minha forma de
ensinar e motiva-los a aprender a LI ndo somente para o curso técnico gue estavam cursando,

mas também para acdes de seus cotidianos, suas vidas pessoais.

Quadro 16 — Crengas sobre a contribui¢do dos conhecimentos em lingua inglesa adquiridos durante o curso
para a vida escolar e pessoal dos alunos

Crencas sobre a contribuicdo dos conhecimentos em LI adquiridos durante o curso

para a vida escolar e pessoal dos alunos

Al- Mais facilidade em escrever programas e pude fazer amigos pela internet que néo
sdo brasileiros: Sri Lanka, Russia, EUA, mas que falam inglés.

A2- Entender melhor a programacdo em programas que sé existem em inglés e

compreender um pouco melhor o inglés em mdsicas e textos.

A3- Contribuiram muito, pois ndo sabia antes como programar, pois tudo envolvia

inglés. Agora ja esta mais facil. A compreensdo de tudo ficou mais facil.

A4- Quando me deparo com alguma palavra em inglés ndo me assusto e procuro

entender. Ficou bem mais facil, ndo ¢ um “bicho de sete cabecas™.

A5- Na area de programacao, os cognatos ajudaram a entender mais ou menos o que
um programa a ser instalado quer dizer e me ajudou a compreender algumas coisas como

mausicas, manuais de instrucao...

A6 - A aplicacdo do inglés se tornou obrigatoria, a matéria de inglés “sarciu” esta

necessidade. A compreensdo em geral se tornou mais facil.

AT7- Auxiliou no aprendizado técnico e auxiliou a compreender musicas.

A8 - Ajudou na interpretacdo de textos durante o curso de informatica e na vida

pessoal ndo muito, pois o inglés da escola ndo € muito complexo.

A9 - Contribuiu para as matérias técnicas e contribuiu para compreender 0s jogos.
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A10- Na tradugéo, pois muitos componentes deste curso estdo em inglés e ajudou a

entender musicas, etc.

All- Foi 6timo e fundamental, pois no curso de informéatica ha muito a presenca da

lingua inglesa e ajudou na compreensdo do inglés no dia a dia, como musicas, filmes.

Al12- Ajudou nas matérias técnicas e entender algumas palavras usadas no dia a dia.

Para discutir os resultados obtidos com essa questdo, retomaremos alguns pontos
iniciais de nossa andlise, a fim de comparar os dados. As respostas revelam que a maioria dos
alunos manteve a concepcdo da necessidade da LI para a area técnica que estdo cursando. E
importante salientar que essa concep¢do ndo se relaciona somente ao trabalho de
conscientizacdo da importancia da LI nas aulas, mas também nas outras disciplinas técnicas
do curso, conforme afirmam em algumas respostas.

A concepcdo inicial sobre a percepcdo do contato diario com a LI mudou.
Inicialmente, a maioria afirmava que tinham pouco ou ndo tinham tido nenhum contato com a
LI, o que revelava uma crenca inicial de que o contato com a LI ocorre somente na escola.
Nas respostas obtidas no Gltimo questionario, quase todos os alunos afirmam que adquiriram
uma facilidade maior para compreender o idioma em tarefas simples do dia a dia como:
conversar com pessoas de outros paises pela internet, compreender melhor musicas, filmes e
seriados.

Almeida Filho (2002) define a abordagem de aprender que o aluno traz e a de ensinar
que o professor dispde como forcas potenciais que devem contemplar primeiro as descri¢des e
explicacbes dos processos de ensinar e aprender linguas nas mais diversas situagdes.
Acrescenta que ‘“‘aprender uma lingua numa perspectiva contemporanea ¢ aprender a
significar nessa nova lingua”, o que, por sua vez, “implica entrar em relacdes com outros
numa busca de experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de
novas compreensoes e mobilizadoras para acdes subsequentes”, de modo que o processo

gradualmente resulte na “desestrangeirizacao” da lingua para quem a aprende.

Quadro 17 — Crencas sobre o contato com as linguas guarani e espanhol facilitar ou dificultar o aprendizado
de lingua inglesa

Crencas sobre o contato com as linguas guarani e espanhol facilitar ou dificultar o

aprendizado de lingua inglesa

Al- Acho que mais facilita, pois nos ajuda a “se” comunicar com nossos Vvizinhos, 0s
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paraguaios.

A2- Nao, porque sdo linguas distintas que, apesar de nenhum aspecto igual podem ser

trabalhadas juntas para um conhecimento elaborado.

A3- Se vocé consegue aprender essas, VOCé consegue aprender outras.

A4- Ndo muda ndo porque apenas escuto essas linguas, nunca estudei, porém inglés e

portugués eu entendo.

A5- Ndo. Acho legal porque podemos aprender.

A6 - Apesar de conhecer apenas o espanhol bésico, o aprendizado em funcdo do

portugués unido ao espanhol, nos da uma visdo mais clara.

AT7- Acredito que ndo interfere.

A8- Ndo tive muito contato com essas linguas.

A9 - Acredito que néo.

A10- Com mdsicas, videos, materiais que nos ajudassem a entender melhor a

disciplina.

All- Facilitam, pois ja ha uma pratica com outras linguas e uma facilidade para

novas informagdes.

A12- Nem um nem outro porque inglés e espanhol sdo linguas muito diferentes.

Quadro 18 — Crencas sobre as experiéncias anteriores de aprendizagem de lingua inglesa no ensino
fundamental versus crencas no ensino médio integrado ao técnico

Crencas sobre as experiéncias anteriores de aprendizagem de lingua inglesa no ensino

fundamental versus crencas no ensino médio integrado ao técnico.

Al- Realmente o fato de eu ter tido a disciplina no ensino fundamental ajudou na
aprendizagem do ensino médio integrado, pois minhas dificuldades estavam em

compreender.

A2- Trabalhar em linguagens de programacdo em inglés e desenvolver melhor o
inglés. Nao tive méritos de estudar todo o ensino fundamental, mas o que tive ajudou. A

disciplina de inglés é importante nos dias atuais e é uma lingua que se utiliza muito.

A3- No comeco achei que seria muito dificil, pois nunca tive inglés, mas ficou mais
facil depois de conseguir associar a disciplina ndo s6 para o técnico, mas sim associar a

minha vida pessoal também.

A4- Facilitou muito, mas ainda assim o inglés dentro do curso foi diferente, com uma
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dificuldade maior, porém nada que “trancasse” o meu aprendizado.

A5- Minha primeira expectativa foi de medo, porque quando estudei no ensino
fundamental eu ndo gostava e ia muito bem. Acho que minha maior dificuldade era minha
falta de interesse pela matéria, j& que eu ndo gostava. N&o mudou muito ter ou néo ter inglés
no ensino fundamental. Ndo mudei totalmente minha forma de pensar, achei inglés muito

interessante, necessario e procurei fazer um curso.

A6 - Como expectativa eu esperava aprofundar o conhecimento da lingua inglesa
acerca da area de informatica. Acho que ter estudado no ensino fundamental facilitou sim.
N&o tenho as mesmas concepg¢des, pois ndo tive acesso apenas ao inglés relacionado a

informatica, mas sim ao inglés em geral.

AT7- Ter tido inglés no ensino fundamental facilitou minha adaptacdo e minha

concepcao continua a mesma.

A8 - O inglés do ensino técnico foi uma revisdo do inglés do ensino fundamental e

aprofundou mais nas disciplinas técnicas.

A9 - O contato com a informaética facilitou muito a aprendizagem.

A10- Dificultou no comego, pois nunca tinha tido contato com a lingua. Agora “ta de

2

boa”.

All- Ndo havia muitas expectativas e nem muitas dificuldades, pois ja havia uma boa

base da lingua. As matérias vao mudando, porém a concepgao € a mesma.

Al12- As expectativas eram baixas porque ndo tive nenhum conhecimento de base,
faltava conhecimento em praticamente tudo, pois foi preciso comegar do “zero”. Mas hoje

vejo que nao foi tdo impossivel como imaginava aprender a lingua.

Nos quadros 17 e 18 trazemos os resultados acerca dos questionamentos que envolvem
nosso contexto de ensino, primeiramente educacional, qual seja, um curso de ensino médio
integrado ao técnico e, em segundo, o locus onde se insere a referida instituicdo de ensino,
uma cidade situada em uma regido de fronteira seca com o Paraguai.

No quadro 13, nosso foco € verificar se o contexto plurilingue onde os alunos estdo
inseridos faz emergir outras crengas em relagéo ao ensino-aprendizagem da LI.

Novamente retornamos ao ponto inicial de nossa pesquisa em que grande parte dos

alunos afirmava discordar do ensino da LI, por estarem em uma regido onde fala espanhol e
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guarani. Quando questionados se tinham contato com as linguas guarani e espanhol, as
respostas apresentaram-se bem diversificadas e as opinides séo divergentes nesse aspecto.

Alguns alunos afirmam que o contato com outros idiomas facilita a aprendizagem,
conforme observamos nas respostas de A1(“Acho que mais facilita, pois nos ajuda a “se”
comunicar com nossos vizinhos, os paraguaios”), A2(“Nao dificulta, porque sdo linguas
distintas que, apesar de nenhum aspecto igual podem ser trabalhadas juntas para um
conhecimento elaborado’), A3(“Se vocé consegue aprender essas, VOCé consegue aprender
outras”), A5(“ Nao. Acho legal porque podemos aprender”), A6 (“Apesar de conhecer apenas
0 espanhol bésico, o aprendizado em fungdo do portugués unido ao espanhol, nos da uma
visdo mais clara”), All(“Facilitam, pois ja hd uma pratica com outras linguas e uma
facilidade para novas informacgdes™).

Embora diariamente frequentem os mais diversos locais no pais vizinho, alguns
insistem em afirmar ndo terem ou ndo ter tido contato com essas linguas, mostrando-se
indiferentes em relacdo a estas, como demonstram as afirmacdes de A4(“N&o muda nédo
porque apenas escuto essas linguas, nunca estudei, porém inglés e portugués eu entendo”), A8
(“Nao tive muito contato com essas linguas”) e A10(“Nao tenho contato com essas linguas”).

Percebe-se a relacdo de hegemonia da lingua portuguesa sobre o espanhol e
principalmente sobre o guarani. Retomamos entdo Bordieu (2008), quando afirma que as
relacfes de comunicacdo constituem um sistema de relagdes de forcas simbdlicas em que o
discurso esta condicionado as relagcdes sociais praticas nas quais se inserem e que a lingua,
uma vez condicionada a essas relagdes sociais, torna-se um instrumento de poder pelo qual os
locutores buscam n&o apenas serem compreendidos, mas obedecidos, reconhecidos,
respeitados e, por isso, a lingua com status de legitima, torna-se uma lingua de autoridade.

Percebemos, portanto que as relac6es sociais locais revelam uma hegemonia da lingua
portuguesa, ndo somente em relacdo ao espanhol, mas principalmente o guarani. Neste ponto,
pude confirmar minha hipotese inicial de que a justificativa da dificuldade para se estudar a LI
devido ao contexto atuava mais como uma forma de resisténcia ao seu ensino ou mesmo uma
forma de frear o andamento do curriculo o qual esperavam ser cada vez mais dificil, ao
contrario das séries anteriores, cursados no ensino regular.

As respostas no quadro 18 demonstram que o fato, de alguns alunos néo ter estudado a
disciplina no ensino fundamental, ndo constituiu verdadeiramente empecilhno para o
desenvolvimento da disciplina no ensino médio. A maioria dos alunos, que afirmaram ter
estudado a disciplina no ensino fundamental, reconhece que as experiéncias anteriores de

aprendizagem contribuiram para uma maior facilidade no estudo do idioma.
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Alguns comentaram as experiéncias anteriores como uma forma de “adaptagdo”, visto
que passaram a associar a aprendizagem do idioma ao curso técnico, conforme podemos
observar nas afirmacfes de A2(“Trabalhar em linguagens de programacdo em inglés e
desenvolver melhor o inglés. Nao tive méritos de estudar todo o ensino fundamental, mas o
que tive ajudou. A disciplina de inglés é importante nos dias atuais e é uma lingua que se
utiliza muito ), A3(“No comeco achei que seria muito dificil, pois nunca tive inglés, mas
ficou mais facil depois de conseguir associar a disciplina ndo sé para o técnico, mas sim
associar a minha vida pessoal também”), A6(““Como expectativa eu esperava aprofundar o
conhecimento da lingua inglesa acerca da &rea de informética. Acho que ter estudado no
ensino fundamental facilitou sim. Nao tenho as mesmas concepcdes, pois ndo tive acesso
apenas ao inglés relacionado a informatica, mas sim ao inglés em geral”), A7(“Ter tido
inglés no ensino fundamental facilitou minha adaptacdo e minha concepcdo continua a
mesma”.), A8(“O inglés do ensino técnico foi uma reviséo do inglés do ensino fundamental e
aprofundou mais nas disciplinas técnicas”) € A9(““O contato com a informatica facilitou
muito a aprendizagem”).

Neste capitulo, analisamos as crencas iniciais sobre o ensino da LI de alunos
ingressantes no ensino médio integrado ao técnico que estdo inseridos em um contexto
pluri/multilingue, levando em consideracao os aspectos culturais e identitarios dos aprendizes
que contribuem para a formacdo dessas crencas. Também analisamos, como os conflitos
causados pelas diferencas na cultura de aprender dos alunos e na de ensinar da professora
exigiram da mesma uma reflexdo, a fim de desenvolver acdes que amenizassem esse conflito.
Por fim, analisamos se essas a¢des e mudancas na pratica promoveram e possibilitaram uma
maior motivagdo e participacdo nas aulas, fazendo com que houvesse mudancas em suas
crencas e concepgdes sobre a LI. Na proxima secdo, fazemos nossas consideracdes finais a
respeito dos resultados evidenciados e sobre suas implicacbes para 0 processo ensino-
aprendizagem de LE (inglés) em uma escola técnica federal situada em Ponta Pord, em uma
regido de fronteira com o Paraguai.
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Considerac0es Finais

ApoOs a realizacdo do presente estudo, a primeira consideracdo que faco € a de que
refletir sobre as crencas que determinam a cultura de aprender dos alunos implica
primeiramente em refletir e reconhecer as incoeréncias e equivocos de nossas proprias
crengas. Também, refletir sobre teorias pessoais e acdes em sala de aula, o que ndo se
constitui tarefa facil e também néo se trata de um processo rapido, com resultados imediatos,
mas gradual e continuo.

Entretanto, considero imprescindivel que nos, professores atuantes no ensino de lingua
estrangeira, compreendamos as crencas que constituem a cultura de aprender dos alunos e
também as nossas proprias crencas, as quais surgem nao somente ao longo de nossa
experiéncia docente, mas também da nossa propria aprendizagem do idioma, refletem nossas
teorias pessoais e consequentemente, nossa pratica pedagdgica. Penso ser necessario que essa
compreensdo gere a reflex&o, a qual por sua vez, molde nossas aces em sala de aula, a fim de
oferecer um ensino de maior qualidade e que, desse modo, possamos solucionar alguns
conflitos no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

Acredito que este seja 0 primeiro, de muitos outros passos que devem ser dados na
busca de melhores resultados concernentes ao ensino de lingua estrangeira no quadro geral do
Brasil. Refiro-me a este como o primeiro, pois como afirmado nos referenciais teéricos de
nossa pesquisa, existem ainda muitos outros fatores, como a carga horaria da disciplina para o
curriculo escolar, auséncia de recursos ou mesmo a propria formacdo dos professores, que
inviabilizam o ensino nas escolas publicas. Estes acabam por delegar a sua eficiéncia aos
cursos particulares de idiomas. Estes, por sua vez, com uma visdo mercadoldgica de consumo,
ndo tém, em geral, nenhuma pretensédo de participar do contexto maior da educacdo num pais,
que estdo ai para cumprir metas imediatas e pontuais, mas que parecem cumprir seu papel
com admirével eficiéncia e éxito (RAJAGOPALAN, 2011).

E importante reconhecer que melhores resultados relacionados & aprendizagem e
desenvolvimentos das habilidades linguisticas dos alunos ndo puderam ser alcancados ao
longo de apenas 4 semestres de curso. Porém ndo considero uma tarefa facil de cumprir
devido a uma série de fatores, comuns a nossa e a maioria das escolas publicas no Brasil e
tambem j& elencados anteriormente neste trabalho. Assim, acredito que este estudo
proporcionou a possibilidade de aberturas de caminhos para serem percorridos na busca de

resultados melhores.
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A segunda consideragéo trata da observacdo de meu duplo papel durante pesquisa: de
pesquisadora - professora. No primeiro, precisei propor a mim mesma (ou ao segundo papel)
o0 contexto reflexivo, no qual meu eu, enquanto professora pudesse refletir acerca dos proprios
estilos de ensinar, perceber as implicacdes pedagogicas de minhas escolhas. Além disso, foi
preciso entender que as crengas dos alunos, muitas vezes, sdo diferentes das minhas crengas,
as quais por sua vez podem ser incoerentes ou equivocadas. Ainda assim percebi que nem
sempre € possivel colocar em pratica aquilo que acreditamos ser o melhor para os alunos, pois
0 contexto & um dos fatores que mais influencia na relacdo entre as crencas e as praticas
pedagogicas. Tal percep¢do me levou a concluir que realizar a autocritica/autorreflexdo e
modificar praticas e crencas adquiridas ao longo de anos de experiéncia de ensino nédo se
constitui tarefa fécil.

Assim, o estudo contribuiu para um processo de reflexdo continuada para minha
atuacdo na medida em que identifiquei na teoria, aspectos importantes que sao consoantes
com a prética na sala de aula e, os conhecimentos obtidos a partir dele ndo se apresentam
como produto final, mas um processo continuado que utilizo hoje e continuarei utilizando na
praxis.

Como terceira consideracdo, destaco a importancia de considerar o contexto como o
principal responsavel tanto pela dissonancia entre as crengas e praticas, mas também pelo
encontro entre as mesmas. Concluo, portanto que a relacdo entre as crencas e as acdes
pedagdgicas é influenciada pelos fatores contextuais, ndo somente quando existe um conflito
entre as crengas e as acdes, mas também quando ha semelhancas entre pensamentos e acoes.
Ao longo deste estudo, foi possivel constatar que a indisciplina em sala de aula, as condicdes
de trabalho, (neste caso néo relacionadas a recursos, como em outros contextos, mas a carga
horéria, ementa, numero de alunos em sala, entre outros) e a opinido dos alunos e dos pais,
bem como as necessidades motivacionais dos alunos sdo os fatores contextuais que
determinam preponderantemente o delineamento de minhas crengas e praticas.

Ressalto a importéncia de considerar que estas séo razdes pelas quais nem sempre 0
professor consegue colocar em pratica aquilo que acredita ser o mais adequado para o
aprendizado de seu aluno. Em nosso estudo, além de alguns fatores contextuais considerados
lugares-comuns no cenario de ensino da LI da maioria das escolas no Brasil, emergem outros
dois: o contexto técnico do ensino da LI e as experiéncias anteriores de aprendizagem de
lingua estrangeira (o contato-confronto com a LI no ensino médio).

E interessante observar que, embora a dissonancia entre crencas e praticas seja muitas

vezes vista como negativa (ALMEIDA FILHO, 2002), neste estudo possibilitou mudancas
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significativas na préatica, com resultados positivos, que talvez ndo tivessem sido possiveis se
as crencas e acOes fossem compativeis. Percebo, portanto, que muitas vezes aquilo que
pensamos estar adequado em relacdo a determinados contextos de ensino, ndo esta em outros.
Minhas praticas anteriores ao estudo podiam ser coerentes (ou ndo) a maioria dos outros
contextos em que trabalhara. Tais praticas se ndo eram adequadas, nunca foram questionadas
e, talvez possam até ter impossibilitado melhores resultados de ensino e se eram adequadas
para outros, talvez ndo fossem para este. Assim, reconheco que a possibilidade de reflexéo
sobre minhas crencas e acfes s6 foi possivel por perceber a necessidade de transformar a
realidade do contexto de ensino em que estava inserida por meio da experimentagéo de novas
alternativas. De outro modo, como nos contextos anteriores, minhas crencas poderiam
configurar-se como barreira psicoldgica, ou seja, talvez eu ndo percebesse ou assimilasse
novas possibilidades de trabalho. A busca por novas alternativas fez com que as
transformacdes acontecessem em minhas crengas e praticas ao longo deste estudo e também
em meu ambiente de ensino. Assim, pude comecar a caminhar em direcdo a uma pratica e
pensamento que tomam por base os resultados alcancados no processo de ensino-
aprendizagem.

Desta forma, o questionamento dos alunos em relacdo a minha pratica me deixou
insatisfeita com os resultados de meu trabalho, levando-me a concluir que a forma como
trabalhava impossibilitaria o desenvolvimento das potencialidades de meus alunos. Sendo
assim, o conflito vivenciado, gerou a ideia da pesquisa que resultou neste estudo.

Por fim, teco a quarta e Ultima consideracdo acerca desta pesquisa, a qual considero a
maior contribuicdo para minha pratica docente: a dissolucdo de uma crenca pessoal (e antiga),
comum a grande parte de docentes e também de alunos da maioria das escolas que abrigam
lingua estrangeira em seus curriculos, qual seja, a de que o ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira na escola regular ndo é possivel.

Minhas experiéncias pessoais enquanto aluna de cursos de idiomas e também de
professora neste mesmo ambito, faziam-me sempre comparar as modalidades de ensino da
escola publica e do ensino superior com o de cursos de idiomas e considerar os dois primeiros
muito menos eficientes em relagéo ao segundo. A crenga no ensino de idiomas como a forma
ideal de se aprender a LI moldava ndo somente minhas a¢es que, num dado momento ou
outro. Tais agdes sempre acabam em tentativas frustradas de trazer o metodo de ensino desses
cursos para a escola publica ou para o ensino superior, assim como meu proprio discurso. Em

ambos 0s contextos, cheguei a afirmar inUmeras vezes que devido aos fatores inerentes ao
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ensino da LI, o ideal seria que os estudantes procurassem, na medida do possivel, cursar uma
escola de idiomas.

Nesse sentido, Barcelos (2011, p. 156) afirma que “o curso de idiomas visto COMO 0
local por exceléncia onde a aprendizagem da lingua estrangeira acontece e sua competéncia
ndo é questionada, vai ao encontro de crengcas comum na sociedade brasileira”. Naquele
momento ndo conseguia perceber que eu mesma estava negando a possibilidade de
aprendizagem de linguas a grande parte de meus alunos, os quais, sem possibilidade de pagar
pela modalidade de ensino que eu julgava eficaz, ficariam a margem da aprendizagem. Leffa
(2009) argumenta que o objeto principal do desejo de um professor de linguas includente
deveria ser a inclusédo do aluno. Tal conceito pressupde a ideia de pertencimento a algum
grupo, o qual aqui, se trata de um grupo fechado, de acesso restrito, que é a comunidade de
falantes de lingua estrangeira. Entretanto, o elemento fundamental do desejo ndo é sua
satisfacdo, mas o caminho percorrido para tentar alcanga-la.

Para finalizar minhas considera¢des, compartilho a visdo de Barcelos (2011), ao
afirmar que é possivel mudarmos o quadro do ensino da LI na escola regular desde que:

a) a sociedade em geral deixe de aceitar como comum o fato de que o ensino na
escola regular ndo é eficiente e que este deva ser cumprido Unica e exclusivamente
pelos cursos de idiomas e que para isso € preciso seja cobrado e que exija
mudancas na escola, como uma maior carga horaria reservada a disciplina;

b) os alunos compreendam que a aprendizagem ocorre ndo somente pelas condigdes
exteriores inerentes ao ensino da lingua estrangeira; mas também pelo desejo, a
motivacao que vem de dentro e que esses aspectos podem ajuda-los a redesenhar o
seu ambiente em oportunidades de aprendizagem, trazendo-lhes a consciéncia de
que uma lingua estrangeira abre horizontes, amplia nossos mundos e oferece
possibilidades de imaginar possiveis eus, novas identidades e novas oportunidades
de aprendizagem e crescimento ndo apenas profissional, mas principalmente
pessoal;

c) escola e sociedade assumam juntas 0 compromisso com o ensino eficiente da LI
com seus professores e alunos, respeitando a autonomia de ambos e a formagéo
dos professores, dando-lhes apoio para atuar de acordo com seu conhecimento na
area e como profissionais da linguagem;

d) as associacGes de professores de inglés e linguistas aplicados atuem mais
fortemente junto aos 6rgaos governamentais, para valorizar o ensino de inglés nas

escolas publicas de modo que o governo valorize os profissionais com melhores
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salarios e também fortaleca o ensino através do aumento da carga horaria, recursos
para as aulas como livros didaticos, recursos audiovisuais € acesso a novas
tecnologias, com adequado apoio ao professor.

Por fim, a parte que cabe a nos, professores, para tornar esse ensino possivel,
primeiramente é desconstruir as crencgas perniciosas de que nao é possivel aprender LI em
escola publica. Em seguida refletir sobre nosso papel, ndo somente em relacdo a nossas
habilidades e aperfeicoamento para ensinar a lingua estrangeira, pois conforme Leffa (2009,
p. 122) “para incluir os alunos na comunidade de falantes de lingua estrangeira é necesSario
que o professor esteja incluido”, ou seja, dominar a lingua estrangeira que ensina, pois nao se
ama aquilo que ndo se conhece e desse modo, como podemos ensinar 0S outros a amarem
aquilo que ndo conhecemos e que, portanto, nem nNGS Mesmos amamaos?

Desta forma, por meio das reflexdes aqui apresentadas, busquei contribuir nédo
somente com a minha prépria prética, ao levantar questdes importantes para o ensino de
lingua estrangeira no que diz respeito as crencgas, praticas pedagdgicas e relacdes que se
estabelecem entre ambas as esferas, visando a melhoria da qualidade de ensino. E importante
salientar que mesmo enfocando a rede técnica e publica de ensino, as constatacdes e
consideracOes deste trabalho sdo de interesse ndo somente a professores desta mesma rede,
mas de todos os profissionais da educagdo que buscam o desenvolvimento de seus alunos e
tém a responsabilidade e o compromisso com um ensino de linguas significativo para a

formacédo de nossos cidadaos.
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Apéndice A — Programa analitico do curso de lingua inglesa

IDENTIFICACAO

CURSO: Ensino Médio Integrado ao Técnico em Informatica periodo; 2011/1

{ UNIDADE CURRICULAR: Lingua Estrangeira Moderna/Inglés 1 -
1 LE11B

PROFESSOR (?): Ivania Patricia Laguilio

. N.° total de aulas tedricas: 28h/a
Carga horaria total: 40h/a .
N.° total de aulas praticas: 06h/a
N° de semanas: 20 .
N.° total de aulas de laboratério: 06

EMENTA (conforme o projeto do curso)

Desenvolvimento das habilidades de compreenséo oral e escrita e das fun¢es comunicativas com atividades de
pratica de comunicacdo em situacBes contextualizadas. Desenvolvimento das estruturas necessarias a leitura e
compreensdo de textos técnicos da &rea de interesse dos alunos. Leitura e compreensdo dos diversos géneros textuais e
praticas sociais envolvidas em suas areas de atuacdo. Aplicacdo dos conteldos gramaticais de forma contextualizada:
estudo dos aspectos e usos dos tempos simples e continuos (Present and Past Continuous, elementos gramaticais como

referentes contextuais: (Pronomes, numerais e palavras que indicam ordem e exemplificagdo, artigos).

OBJETIVO GERAL DA UNIDADE CURRICULAR

Desenvolver a disciplina de Lingua Inglesa, trabalhando com compreensdo de textos aplicados as diferentes
areas, com énfase em informética, as estruturas gramaticais bésicas e desenvolvimento de vocabulario e expressGes

utilizadas na comunicagéo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DA UNIDADE CURRICULAR
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- Compreender textos diversos, através da aplicagdo de estratégias de leitura.

- Administrar situacdes onde a necessidade da compreensao de textos em lingua inglesa esteja presente.

- Identificar, de forma geral, a diferenca entre os diversos tipos de textos em lingua inglesa.

- Aplicar a técnica de leitura adequada para compreensao e analise de textos técnicos, oriundos dos mais diversos
meios (livros, manuais, internet, revistas especializadas).

- Através de uma determinada situagdo, identificar os elementos gramaticais e morfossintaticos que compdem a
formacao de sentencas e periodos da lingua estrangeira.

- Trabalhar com vocabulario e termos especificos da area de informatica.
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Apéndice B — Questionario para os alunos de Técnico em Informética — 1° semestre

Vocé estudou inglés no ensino fundamental? Se a resposta for SIM, especifique
qual(ais) séries estudou.

Estuda (ou j& estudou) em escolas de idiomas?

Fala outras linguas? Qual (ais)?

Outros membros da familia falam outras linguas? Quais?

Que tipo de dificuldade vocé normalmente encontra para estudar inglés?

Vocé acha que o inglés é importante para sua vida? Por qué?

Assinale a principal razéo pela qual vocé quer (ou ndo) estudar inglés:

Para obter melhores oportunidades o mercado de trabalho.

Considero o inglés importante para a area de informatica.

Porque o inglés é uma lingua universal

Pretendo viajar para outros paises e poder me comunicar la.

N&o quero estudar, pois ndo acho uma lingua importante.

Outros. Especifique
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Apéndice C — Anotacdes referentes ao quotidiano escolar

Descrigdo reunido com os pais.

A primeira reunido com os pais foi realizada no dia 24/03/2011, cerca de um més ap0os
o0 inicio das aulas. Na reunido muitos pais me solicitaram pra conversar.

Principais assuntos tratados foram:

- Notas parciais dos filhos

- 0 ensino de LI muito puxado, os filhos reclamam que o método ¢ o de “professor de
faculdade”.

- justificativa da dificuldade dos filhos por ndo terem estudado LI no ensino
fundamental.

- reclamacGes sobre o uso da LI pela professora em sala de aula

- solicitacdo de uma forma de trabalhar contetdos prévios de forma a nivelar os alunos

que ndo tiveram a LI no ensino fundamental.

Aulas de nivelamento — 1° semestre

As aulas de nivelamento foram realizadas durante 1° semestre e todos os estudantes
podiam participar. Foram realizadas no contraturno, durante os meses de junho e julho.
Inicialmente, cerca de 15 estudantes participaram (a maioria eram 0s que nao estudaram LI no
E.F). Os contetdos selecionados para o nivelamento tratavam de vocabulario béasico e
estruturas gramaticais simples. Os estudantes mostraram-se muito interessados. Eram muito
participativos. Procurava trabalhar com contetdos bem dindmicos nessas aulas, como jogos,
atividades em pares. No inicio, a frequéncia dos estudantes era boa, entretanto, apos cerca de
um més do inicio das aulas, as faltas comecaram a ficar mais frequentes, sendo que, ao final

do semestre somente 6 estudantes concluiram o nivelamento.

Contetidos nivelamento:

Pronouns (My, your, his, her) - Presentation forms and
- The alphabet expressions (saying name, last name,
- Greetings (Saying hello and origin)

saying good-bye) - Countries and Nationalities

- The verb be



hours, times in different places of the

world)

- Numbers

- Telling time (Parts of the day,

- Vocabulary: City map

- Vocabulary: Family Relationships
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- Pronunciation: Third- person
singular S

- Vocabulary: Days of the Week

- Quantifiers (Much, many, little,
few, a little, a few, a lot of...)

- Simple prepositions (in, on,

under, between, among, etc)
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Apéndice D — Entrevista Semiestruturada

QUESTOES PERGUNTADAS AOS ALUNOS:

1) Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou ndo?

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 1

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou nao?

Al-Quando comecei 0 curso ndo tinha grandes expectativas em relacéo ao inglés por
ndo ter tido muito contato com o idioma.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como voceé via a disciplina mudou?

Al-No inicio a matéria era vista como "um bicho de sete cabec¢as", agora minha viséo
mudou um pouco, € como um "bicho de trés cabecas", porém, a maneira como via a disciplina
ndo mudou muito.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

Al-Confesso que no inicio, 0 modo dela de dar aula ndo me agradava muito, porém
fui me adaptando as aulas e a postura da professora em sala passou a me agradar.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

Al- Um pouco. Durante esse periodo, em gramatica, ndo me dei nada bem, porém
aprendi palavras novas e aprendi a ler um texto em inglés, deduzindo algumas palavras com
ajuda dos cognatos.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A1-Ndo sei. Acho que contribuiram um pouco sim.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

Al- Ndo é uma pretensdo, mas parece ser uma coisa necessaria para o futuro, é uma
barreira que da pra quebrar.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 2

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou ndo?

A2- Quando entrei no curso tinha uma expectativa de explorar ndo s6 a escrita e a
leitura, mas ser explorada mais a fala, com atividades em duplas, provas orais, pois acho que
tornaria mais facil e mais motivada a aula explorando a fala junto com a traducéo.

2) Como vocé via a disciplina quando comecou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

A2- Durante os trés semestres aprendi muito bem inglés.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A2-Do mesmo jeito, desde o inicio.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?
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A2- A professora usa uma metodologia que faz com que o aluno ndo decore, mas
aprenda é... os verbos, por exemplo.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A2- Os conhecimentos "detidos" j& estdo ajudando em éreas de informatica e nas
matérias de programacdo e as outras.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A2- Pretendo continuar estudando inglés depois, em uma escola de idiomas.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 3

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou nao?

A3- Quando fiquei sabendo que em meu curso iria ter inglés logo me preocupei, pois
nunca tinha estudado inglés antes

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

A3- Achei que ia ser muito horrivel fazer uma matéria que eu ndo entendia, mas me
enganei. Com o passar das aulas comecei a compreender algumas palavras e frases , assim fui
me adaptando as aulas. Com a ajuda da professora consegui entender as palavras, a "profe",
para nos ajudar, fazia um "reforco™ a tarde, nos passando o basico de inglés.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A3-Continuo vendo a "profe" do mesmo jeito, (agora gravida, né?...).

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A3- Ela sempre trazia atividades diferentes para que possamos entender melhor a
matéria

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A3- Ajudou muito no nosso curso, pois envolve muito o inglés.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A3- Pretendo continuar estudando inglés, assim terei um melhor conhecimento.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 4

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou ndo?

A4- N&o era muito boas

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como voceé via a disciplina mudou?

A4- Antes eu via a disciplina como algo entediante, mas depois as aulas se tornaram
mais descontraidas pelo uso de outra metodologia.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A4- Continua igual

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A4- Mudou, ela comecou a trazer atividades mais interessantes.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A4- Eu espero que esses conhecimentos me ajudem na minha formagao.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A4- Pretendo continuar estudando inglés para me ajudar na area técnica.
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RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 5

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou ndo?

A5- N&o eram boas.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

A5- Quando comecei 0 curso pensei que seria muito dificil, pois ndo havia estudado
inglés antes, mas com a ajuda da professora a matéria se tornou mais facil.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A5- No comeco via a professora como uma professora muito exigente, mas agora eu a
vejo ndo s6 como uma professora exigente, mas sim como também alguém que se importa
com os alunos, ndo s6 cobra, mas se importa também

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A5- N&o acho que mudou, mas acho que ela comecou a ajudar mais a gente na
materia.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A5 - Acho que irdo contribuir para minha formacéo sim.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A5- Pretendo expandir os conhecimentos adquiridos nas aulas.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 6

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou néo?

A6- Minhas expectativas quando iniciei o curso era aprender tudo sobre a matéria e
Isso se concluiu um pouco.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como Vocé a vé agora? A maneira
como voceé via a disciplina mudou?

A6 - Antes eu via a disciplina como uma matéria chata, mas agora eu vejo que € legal.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A6- Com o passar das aulas a professora comegou a mudar o jeito de dar aula e isso
sO fez melhorar as aulas dela.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A6- Sim, acho que mudou para melhor.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A6- As coisas que aprendi vao contribuir muito para minha vida profissional e
académica.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A6- Pretendo continuar estudando inglés para melhorar meus estudos.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 7

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou nao?

AT- Boas. Sim, se concluiram, pois as aulas ajudaram no curso e continuam ajudando.

2) Como vocé via a disciplina quando comecou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

AT7- A disciplina parecia dificil, mas se tornou facil ao longo das aulas.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?
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AT- A professora a principio foi legal e explicava bem e até as Gltimas aulas foi assim
e melhorou o ensino dela.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A7- Mudou um pouco, mas melhorou.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

AT7- Adquiri muitos conhecimentos que no futuro me ajudardo ap6s concluir o curso,
fora um emprego, comunicacéo nele.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

AT- Quero continuar fazendo curso externo em uma escola de linguas para aprimorar
meus conhecimentos de lingua inglesa.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 8

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou ndo?

A8 - Eram boas.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

A8 - No inicio tinha muitas dificuldades, mas agora néo.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A8- No inicio do ano passado, a professora tinha um método para alunos de faculdade
e como muitos ndo tinham nenhum contato com inglés surgia muitas dificuldades.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A8 - Sim. Hoje é diferente, ela é didatica, cria aulas diferentes, traz musicas, videos
para facilitar

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formacéo?

A8- Acredito que irdo contribuir sim.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A8- Vou continuar estudando inglés porque gosto e é muito importante para meu
futuro.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 9

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou néo?

A9- Eram boas. Sim, acho que se concluiram sim.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como voceé via a disciplina mudou?

A9 - A maneira como via a disciplina? Me sentia mal, porque ndo entendia nada,
agora minha visao mudou, me interesso pela lingua inglesa.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A9- Do mesmo jeito.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A9- Acho a metodologia de ensino boa, com aulas variadas. Mudou para melhor.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A9- As aulas de inglés que fiz ao longo do curso me ajudaram muito e espero que, a
cada dia, as aulas melhorem mais e mais.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?
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A9- Quero fazer cursos até ficar fluente na lingua inglesa.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 10

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou nao?

Al10- Nao tinha grandes expectativas, achei que nada seria acrescentado ao meu
conhecimento.

2) Como vocé via a disciplina quando comecou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

A10- Sim, com as aulas eu tive explicagdes mais claras e pude sanar ddvidas antigas.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A10- Sempre admirei a professora e continuo admirando, gosto de como ela explica.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

A10- Sua metodologia € a mesma do inicio do curso pra ca.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

A10- O conhecimento que adquiri nas aulas teve uma pequena porcentagem no
conhecimento que ja tinha, mas ndo posso dizer que ndo me ajudou.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A10- Sim, pretendo continuar estudando inglés e espero que nunca acabe.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 11

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou nao?

All- Compreender a lingua inglesa por completo, ou a base da lingua. Sim, se
concluiram.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como Vvocé via a disciplina mudou?

All.Uma lingua dificil, complicada e incompreensivel. Hoje vejo como algo que um
pouco de esforco pode ser dominado.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

Al11- Uma o6tima professora, desde o inicio até o final do curso.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

Al1- Mudou para melhor.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formacao?

All- Com o pensamento e o planejamento de que vou, ap6s a finalizacdo do curso
técnico, me mudar para o Canada, a lingua inglesa foi de extrema importancia pra minha vida
formal, ou seja, interacdo com as pessoas, profissional, no meu local de trabalho e para a
minha formacédo em cursos que farei la.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

All- Como ja expliquei, dependo da lingua inglesa para progredir em outro pais,
resumindo, sim, continuarei estudando e aprendendo a lingua inglesa.

RESPOSTAS OBTIDAS - ALUNO 12

1)Quais expectativas vocé tinha quando iniciou o curso? Elas se concluiram ou nao?

Al12- O curso foi uma forma de me destacar da maioria dos jovens da minha idade,
com um ensino muito melhor.

2) Como vocé via a disciplina quando comegou? Como vocé a vé agora? A maneira
como voceé via a disciplina mudou?
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Al2- Vejo como uma mateéria de extrema importancia para a area de informatica, ja
que a maioria das ferramentas no PC s&o em inglés.

3) Como vocé via a professora no inicio do curso? Como a vé agora?

A12- Tive a sorte de encontrar uma professora com vasto conhecimento na area, calma
e objetiva.

4) A metodologia da professora mudou? Para melhor/ para pior?

Al12- A forma de ensino continua a mesma, desde o inicio, com formas alternativas de
apresentar o conteldo sem deixar a sala sair do controle.

5) Os conhecimentos adquiridos durante os semestres que vocé estudou irdo contribuir
para sua vida profissional ou académica futuramente ou ndo acrescentaram nada a sua
formagéo?

Al12- Acho que o nivel de inglés que aprendemos na escola ndo é suficiente para se
destacar no mercado de trabalho.

6) Pretende continuar estudando inglés? Por qué?

A12- Sim, pretendo fazer um curso de inglés para melhor desempenho no futuro.
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Apéndice E — Cdpias de didlogos extraidas de redes sociais

Conversa inidada - 14 de abril de 2012

a 23:07
oi

Ivania Laguilio 23:08
Qi, td bem?

C
voce € a nossa professora

Ivania Laguilio
Sim, de inglés

o 23:09
ok . good yvining

hau are you

Ivania Laguilio 23:10
I'm fine,

and you?

]

I Iil

i m fine tankiu

Ivania Laguilio 23:11
you're welcome

o 23:12
thank

Ivania Laguilio 23:12
have to go now

ol 23:13
ok

2

bye bye

Ivania Laguilio 23:14
I need to take a shower

.

and sleep
rsrsrsr

Have a nice evening and a nice Sunday!!!

Conversa inidada - 26 de fevereiro de 2012
D: 13:00

Hello teacher @

26 de fevereiro de 2012

- Ivania Laguilio 16:34
HiD ... How are you???

D 16:53
I'm fine and you? kkkk Estou arriscando algumas palavras, mas
ao vivo e a cores morro de vergonha rsrsrs..



B
Hi, Good Morning Teacher

Ivania Laguilio
Good morning!!!

)

..‘;" r

B ,
And there okay? like this?

Ivania Laguilio
Yes, that s fine

2,

e

What about the classes? What “s new?

B
Good so far ... nothing

rsrsrsrs

Ivania Laguilio
(&) That s bad!!!

B
I heard a comment that seems to be back today

64
)
T

Ivania Laguilio

s Idon "t know too much because I'm not working at the
moment. But it seems they ‘re gonna to have a meeting today to
decide to return

@

B ;
And what lady and thought? come back or is it longer?

already achieved the necessary adjustments?

Ivania Laguilio
Idon "t know. But I think it “s not going to last long, I think they
“Il return soon

B

On the one hand, and good, because in the stands for so much
downtime. But then we have to be studying till do not know
when, oh and more bad!

Y] Ivania Laguilio
ra Yeah, the classes calendar it s gonna stretch too much...

B
h We're screwed, that's what!

@

Ivania Laguilio
rsrsrsr, be calm, at the end it won "t be that bad

2
-~
o
; B
for teachers and administrators!

rsrsrsrs
®Y Ivania Laguilio
5 no, no

the worst is for us, because we have to work longer than you
have to study

we start working one week before you star to study and have to
work one week more after you finish because of the grades,
report cards, etc...

E
h and bad for everyone now .. improves more after ...
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Ivania Laguilio
yeah, we have to think like this... it"s better

strikes are bad, but it "s the only way we get something from
the government

Ok, B Have to go now, have to see my baby

Have a nice day

Nowv let the students make a strike for classes that do not start
.. kkkkk

Ivania Laguilio

Bye, bye...

Yeah, it wouldn "t be bad &) &)

B 11:39
Um otimo dia pra senhora professora

bye bye I
®
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Apéndice F — Questionario aplicado apos o término dos 4 semestres

Quais foram suas experiéncias como aluno de inglés no curso de Técnico em
Informatica ao longo dos 4 semestres?

Qual é sua relagdo com os professores de inglés? Era a mesma inicialmente ou
mudou?

Quais aspectos das aulas vocé acha que favoreceram a aprendizagem? Quais
dificultaram?

Descreva de que forma que os conhecimentos adquiridos nas aulas de lingua
contribuiram para sua formagao:

Escolar (relacionada ao seu curso

Pessoal (sua forma de compreender e utilizar a lingua inglesa para as mais
diversas atividades do dia a dia como: compreender uma musica, conversar com
alguém pela internet ou pessoalmente, compreender um manual de instrucdo, um
programa de computador, etc

Vocé acredita que o contato com as linguas espanhola e guarani dificultam ou
facilitam a sua aprendizagem da lingua inglesa? Por qué?

Vocé estudou LE — Inglés no Ensino Fundamental?
Se a resposta anterior for NAO, responda ao item A. Se for SIM, responda ao item B:

Quais eram suas expectativas ao comecar a estudar inglés no ensino médio
integrado ao técnico? Quais eram suas dificuldades? Em que medida o fato de ndo ter
tido a disciplina no ensino fundamental dificultou sua aprendizagem? Vocé tem as
mesmas concepgdes acerca da disciplina que tinha quando comecgou o curso?

Quais eram suas expectativas ao comecar a estudar inglés no ensino médio
integrado ao técnico? Quais eram suas dificuldades? O fato de ter tido a disciplina no
ensino fundamental facilitou sua aprendizagem? Vocé tem as mesmas concepgoes
acerca da disciplina que tinha quando comecgou o curso ou quando estudava no ensino

fundamental?



