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RESUMO

Essa pesquisa visa encontrar maneiras de melhofarneacdo em servigco de
professores de inglés que atuam na rede publieasiao no interior do Estado do Para. Para
tanto, utilizo o aconselhamento linguageiro (ALeguuma forma de suporte de lingua que,
por meio de conversas, visa promover o aprendiaattmdirecionado (GARDNER; MILLER,
1999; MOZZON-McPHERSON, 2007; RILEY, 1997; VIEIRRD07). Para realiz4-la apoio-
me nos estudos de Vygotsky (1984), que versa sobdesenvolvimento humano e a
construcdo do saber; Benson (2001), que trata doepso de autonomizagédo; e Mozzon-
McPherson (2001), que discorre sobre o aconselhtammguageiro. A metodologia de
pesquisa adotada enquadra-se no método de pegqalgativa uma vez que se trata de uma
pesquisa-acdo. A sequéncia de procedimentos apeiog-projeto coordenado por Magno e
Silva (2013), no qual primeiramente, analisou-sex@eriéncia pessoal de aprendizagem de
LE do aconselhado e identificou-se uma area decppagéo pessoal; em seguida, planejou-
se pro-ativamente, visando a area de preocupag@ngipo terceiro passo foi exercer uma
intervencdo monitorada; por fim, como ultima etag@deu a avaliacdo e o replanejamento.
Para a realizagcdo dessa pesquisa utilizou-se asstramentos de coleta de dados narrativas
de aprendizagem, questionario de andlise de ndedss e relatorios de sessdes de
aconselhamento. Posteriormente, os dados obtidosmgo desses instrumentos foram
sistematizados e analisados a luz da teoria ledan@s resultados apresentados evidenciam
que o AL pode ajudar na formacdo de professores exarcicio favorecendo o
desenvolvimento da autonomia desses profissionaiea vez que o periodo de
aconselhamento permitiu que o0s professores-ac@ukh refletissem sobre seus
conhecimentos de lingua, suas crencas, dificuldasesstratégias para superar essas
dificuldades, levando esses professores a realizagdes em busca de seu aperfeicoamento
linguistico e profissional.

PALAVRAS-CHAVE: aconselhamento linguageiro; autonanescolas publicas.



ABSTRACT

This research aims at finding ways to improve thearvice training of English teachers from
countryside public schools of Para State. In otdedo so, | use the language advising (LA)
which is a form of language support that throughvessations, aims at promoting self-
directed learning (GARDNER; MILLER, 1999; MOZZON-MEIERSON, 2007; RILEY,
1997; VIEIRA, 2007). | base myself on Vygotsky (#98studies, which discuss human
development and knowledge construction; Benson1R00hich deals with the process of
autonomization, and Mozzon-McPherson (2001), whhabout language advising. The
research methodology belongs to the qualitativeareh method since it is an action research.
The sequence of procedures was nested in the pagerdinated by Magno e Silva (2013),
in which firstly, the advisee’s personal experiemfdearning the FL was analyzed and an
area of personal preoccupation was identified; thevas planned proactively targeting the
area of personal preoccupation, the third step twasxert a monitored intervention, and
finally, as a last step, it was done the evaluadiod the replanning. To carry out this research
it was used as instruments of data collection legrnarratives, needs analysis questionnaire,
reports of advising sessions. Subsequently, the alatained through these instruments were
organized and analyzed in the light of the theaigad. The results indicated that the LA can
help in the formation of teachers in practice favgrthe development of autonomy of these
professionals, once the advising period allowedhees reflect on their language knowledge,
their beliefs, difficulties and strategies to ovare these difficulties, leading these teachers to
perform actions in search of their linguistic amdfpssional development.

KEY-WORDS: language advising; autonomy; public siko



LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1: Processo de aconselnamento ......ccccccceeeeeveeeieeeiiiiiiiicie e a7
FIGURA 2: Organizacgao das sessOes de aconselhamento..............ccceeeeeeeeen. 48
FIGURA 3: Tridngulo das competéncias do profeSSor-..........coevvvvvvvvvennniinneennn. 56

FIGURA 4: Ciclo da peSqUISA-AGaA0 ...........cceemmmrrmniiiieeeeeeeereereeeeennnnnnnnnnnnnnns 57



LISTA DE GRAFICOS

GRAFICO 1: AutoavaliaGao A€ ANA ........ccceeeeieeieeieeieer e eeeee e 82
GRAFICO 2: Autoavaliagao de Carlos..........cceceeeueevecreeieeieieeereeee e, 83
GRAFICO 3: Autoavaliagao de HEIENA .........comeeeeeeerieieeeeeeeeeee e 83

GRAFICO 4: Quadro comparativo das autoavaliaGies................c.ccueeurnne... 84



LISTA DE QUADROS

QUADRO 1: Estilos de aprendizag@m..........ccceeeeeuururuniiiiiaeeeeeeeeesseeeeeenennnnnnns 40
QUADRO 2: Relagao entre os instrumentos e a obtede&ados para responder

0S questionamentos de PESOUISA .......ciiieceeeeeeiii e e ee e 62



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
AL — Aconselhamento linguageiro
CL — Conselheiro linguageiro
LD — Livro didético
LE — Lingua estrangeira
PCN — Parametros Curriculares Nacionais
PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico
QAN — Questionario de Andlise de Necessidades
UFPA — Universidade Federal do Para

ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt ettt ste ettt etesrenens 14
SECAO | - FUNDAMENTACAO TEORICA ....cooviecieeeeeeeeeeeee, 21
1.1 Vygotsky e 0 SOCIO-INteracioniSMO.........ccccceeveeeeeeecccceiiiiiieee 21
1.2 Autonomia na aprendizagem de linguas.......cce.vveeeiiiiiiieeeeeeennn. 26
1.2.1 DI=]{Tal or= Tl =2r=T ol £o] o] ¢ - Tox- To TS 72
1.2.2 Fatores que interferem na autonomia........cccceeeeieiiieeeiiiiiinnnnnnnnn. 32
1.2.2.1 MOUVAGED ....ccooiiiieeeeiii bt eeeeea bbb e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 33
1.2.2.2 Crencas sobre aprendizagem de linguas ....cccccccevevvvvvvvvvvveeennn.. 35
1.2.3 Estilos e estratégias de aprendizagem.......cccceeveeeeeeeeiiieiieeeennnnnnns 39
1.3 Aconselhamento liINQUAgEeIro..............oi e e eeeeiiiiii e 42
13.1 DEFINICAD ...ttt 43
1.3.2 Modelos de aconselhamento..........cccoovveviiiiiii 45
1.3.3 Perfil desejavel do conselheiro linguageirQ...........ccccevvvvvvvnnnnnnn. 48
SE(;AO I — METODOLOGIA DA PESQUISA ..., 54
2.1 Objetivos e perguntas de PesqUISA .......ccceeerrmrrrniiiiieeeeeeeeeeeeeeenne. 54
2.2 Abordagem e metodo de PESUISA...........ceeeeerrrrrrrnnniiiiaeereaeaeaeens 55
2.3 SUJEItOS A PESQUISA ...uueunieeeeee e s s e e e e e e e 58
2.4 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados..................... 59
2.5 Procedimentos de analise dos dados ......ccccecuvvviiiiiiiiiiiiiiiinnnnnn. 61
SECAO Il - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS ..................... 63
3.1 Envolvimento com a docéncia e com a lingua inglesa............... 63
3.2 Crencas internalizadas sobre a aprendizagem e o ems de

[INQUA INGIESA ..o 70
3.2.1 SO se aprende inglés em Curso livre .......ccceeeeeeeeeeiiiiiiiiicciiiiinee, 70
3.2.2 O professor precisa saber tudo ............coemmmeeiiiiiiieiieeeeeeeeeeeeiiiiiees 72
3.2.3 Incapacidade de aprender ..............eeecemmmmmmireeee e 73
3.2.4 O professor s estuda para dar aula ......cocceeecevvveeeiiiiiieeieeeeeeee, 75
3.3 Dificuldades dos profeSSOres .........ccceeeeeeeeeviiiiiiee e 77



3.3.1 De acordo com as narrativas de aprendizagem....ccccceeeeveeeeeeeenen. 77

3.3.2 De acordo com as sessdes de aconselhament.......ccevevvvnvenneen. 80
3.4 AutoavaliaGao dOS ProfeSSOreS ......cccevvevvieeeeeeieeeeeeeee e 82
35 Reflexos do aconselnamento ........ooevee e, 85

3.5.1 O AL e aressignificagao de CrengGas ... eeeeeeeiiieeeeeeeaannnnnnn 85
3.5.2 O AL e os primeiros passos visando a superacadifiasidades .... 89

3.5.3  Aconselhamento linguageiro: resultados gerais..............cc......... 93

CONSIDERA(;OES FINAILS L e 95

REFERENCIAS ..ottt mee ettt 98

APENDICES ....o.oiitiiiciiieieteee et emae ettt sttt snan s 105
Apéndice A: Exemplar do Termo de Consentimentod.&Esclarecido ......... 106
Apéndice B: Narrativa de aprendizagem da profesSpea..................ccceeevnnene 107
Apéndice C: Narrativa de aprendizagem do profeS8oios ..............ccccceeeennn. 109
Apéndice D: Narrativa de aprendizagem da profeddefana ......................... 111
Apéndice E: Exemplar do questionario de analiseedessidades ................ 114
Apéndice F: Ficha de Metas .........oouiiiiiiiieemmiiiiiici e 115
ANEXOS .ttt a e e e e 116

Anexo 1: Jamieson’s Needs Analysis Questionnaire..............cccceevvvevvnnnnnnn. 117



15

INTRODUCAO

Quando se fala em ensino de inglés em escolascpalgensa-se logo que se trata de
tempo (por parte dos alunos) e investimento (potepdo governo) perdidos, uma vez que
nao se aprende inglés em escolas publicas brasilar lugar reconhecido como lugar de
aprendizado de Linguas Estrangeiras (LE) no Béasiturso livre de idiomas.

A crenca de que o ensino de inglés em escolascp8htido funciona é tao forte em
nossa cultura que mesmo os documentos oficiai®geetam o funcionamento do ensino no

pais deixam em seu texto marcas desse pensaridd@porque, segundo 0os PCN (1998):

Deve-se considerar também o fato de que as cordigdesala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horariazidduclasses superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte drraados professores,
material didatico reduzido a giz e livro didaticte.g podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assifo¢o na leitura pode ser
justificado pela fun¢éo social das linguas estriaag@o pais e também pelos
objetivos realiziveis tendo em vista as condi¢céestentes (PCN, 1998, p.
21).

Para os elaboradores desse documento, as condiedescola publica brasileira
podem inviabilizar um ensino pautado nas quatrdlidades (ouvir, falar, ler e escrever)
tornando-se com isso mais apropriado centralizansino de inglés na escola publica no
ensino de leitura por esse corresponder a um wbjedalizavel. Esse documento deixa em
evidéncia a praxis brasileira de se preferir redazanivel de exigéncia da aprendizagem do
que cobrar do governo as condi¢cdes necessariasipagasino de LE de qualidade.

Para Leffa (2011) o fracasso do ensino das LE avideo fracasso do ensino no
Brasil em geral. Segundo esse autor, a diferenga as LE e as demais disciplinas esta na

imediata visibilidade do fracasso do ensino da e@inan As outras disciplinas tém a

possibilidade de mascarar a sua aprendizagem:fespoy finge que ensina e o aluno finge
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que aprende. Isso néo é possivel em LE, pois salseou ndo se sabe um idioma, ndo se tem
como fingir que aprendeu sem se saber por essecomdnto em pratica (LEFFA, 2011).

Em relacéo a isso, Lefféb{d) aponta duas maneiras de ver o fracasso do etisibg
na escola publica: a tentativa de criar bodes &Ws e a apoteose da carnavalizagao.
Segundo Leffaibid), a criacdo de bodes corresponde a atribuicdolfa @ alguém que pode
ser o governo, o professor ou o aluno. Nas palagcagproprio autor “é o mundo das
condenacdes que separa pessoas e grupos em isce@utpados” (LEFFA, 2011, p. 16). A
carnavalizacdo, por sua vez, corresponde ao “m@edo culpa, em que administradores,
professores e alunos circulam impunemente da opdeena desordem e vice-versa” (LEFFA,
2011, p. 16).

Tilio (1979), por outro lado, ja& apontava que “dvidades dos professores séo
fortemente moldadas pela tradicdo historica demsiateducacional e pelo ambiente no qual
foram formados, bem como pelo local onde trabalh@Fi’lO, 1979 apud PERIN, 2003, p.
113). Dessa forma, podemos considerar que Tibid)(atribui o fracasso do ensino de LE,
nao somente as escolas publicas, mas também aemaistiucacional brasileiro, que deixa as
LE em segundo plano, e aos cursos de formacaaliniei professores de linguas, que péem
no mercado profissionais pouco qualificados.

O gue encontramos em comum no texto dos PCN (1@@8).effa (2011) e Tilio
(1979) é a notavel utilizacdo do termo professartpdos esses autores. Fica evidenciada
assim a contribuicdo do professor no fracasso dinende inglés em escolas publicas.
Segundo os PCN (1998), a maioria dos professoresnglés ndo sabe se comunicar
oralmente em inglés. Para Leffa (2011), os professpreferem atribuir a culpa ao sistema ou
aos alunos ao invés de fazer alguma coisa pararnesda situacdo. Ja Tilio (1979) tenta

retirar desse profissional a exclusiva respongtuk por sua ma atuacgao.
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Segundo Paiva (1997), o ideal seria que o profedsdtE tivesse bom dominio do
idioma, sélida formacdo pedagodgica com aprofundémnem linguistica aplicada, aléem é
claro, de uma agucada consciéncia politica. Maa paiva ipid), ndo é isso que se V€,
principalmente nas escolas publicas. O que se Ipeke@ma dicotomia entre escolas publicas
e cursos de idiomas, onde os profissionais maisc@otes seguem o caminho dos cursos
livres, restando a escola publica os menos quadifis (PAIVA, 1997).

Se é verdade que o fracasso do ensino de ingléssenlas publicas é em parte
responsabilidade do professor e que o0 curso dead etéio € a garantia da formacdo de
professores de LE qualificados linguistica e pedmgmente (RATIER, 2011; PAIVA,
1997), o que fazer entdo para qualifica-los? Adtesesponder a essa pergunta, vou contar
um pouco de minha curta, porém ja experiente carogimo professora de inglés de escolas
publicas do interior do Estado do Para.

Sou professora de inglés ha sete anos. Formei-nmZ86ihpela Universidade Federal
do Pard (UFPA). Depois de ter atingido o nivel gado de inglés, ter compreendido o
funcionamento dos sons da fala, ter me aprofundadwganizacao e estruturacdo das linguas
(portugués e inglés), ter enriquecido meu arcabaugdtural com conhecimentos sobre
literatura americana e inglesa e ter passado poneéras disciplinas que me permitiram
treinar a minha pratica pedagdgica, sai do curdeettes acreditando que estava pronta para
adentrar a sala de aula. No entanto, para meutespamito do que aprendi na faculdade néo
cabia no universo de ensino no qual estava inseaidsscola publica. Fui preparada para
ensinar as quatro habilidades, mas o curriculo rgng Médio resumia-me a professora de
leitura e gramatica. Treinei por anos em turmag@a 25 alunos, e a média de alunos em
minhas turmas era de 40 a 45, ja cheguei a teragida 55 alunos. Sem falar que todas as
aulas de LE que assisti durante a graduacao eawolem sua metodologia algum tipo de

tecnologia (livros, audios, filmes, internet et@)gquando procurei esses recursos em minha
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escola ou ndo os encontrei ou 0os encontrei em igadetinsuficiente para realizar um bom
trabalhd.

Assim, precisei adaptar-me e adaptar a minha pratiminha sala de aula. Nao é uma
questao de fazer o que da pra fazer. Muito peltr&on. Penso que é uma questao de fazer o
melhor possivel, o que é bem diferente. E ndo deiedazer aquilo que vocé aprendeu que é
ensinar uma lingua porque a escola ndo apresentaeasas condicbes em que vocé
aprendeu a ensinar. Isto significa que nédo podateosr de passar uma atividade de escuta
(listening porque a escola ndo te@D player, nem muito menos deixar de passar uma
atividade de falaspeaking porque séo 45 alunos para escutar.

Na minha concepcdo, € necessario pensar um ensirlimgla de qualidade que
minimize as dificuldades e maximinize as necessglaths alunos, contrariando a concepc¢ao
presente nos documentos oficiais. Pensando assegigi iminha luta pela melhoria do ensino
de inglés na escola publica, pois ndo quero coatisendo responsabilizada ora por nao falar
a lingua, ora por estar acomodada. Inicialmentaecei a pensar em formas de motivar meus
alunos a aprender inglés. Com isso, passei a uimnodm minhas aulas temas voltados aos
interesses deles. Ainda né&o satisfeita, principaleneporque sentia que nao estava
conseguindo desenvolver a oralidade em minha sakuth, comecei a planejar aulas mais
comunicativas. No entanto, percebi que falar em UBh@ara quem vinha ha anos estudando
apenas gramatica nao era uma tarefa muito sinfpdégntdo que passei a observar melhor os
meus alunos. Nessa observagdo procurei compre@mdky estavam o0s seus medos em
relacdo ao inglés. Foi assim que descobri que f@arera o problema, muito pelo contrario,
eles se divertiam com suas pronuncias engracadasedd deles, assim como para todo

adolescente, era 0 de se expor ao suposto “rididDm isso, precisei criar estratégias para

'Apesar de se divulgar amplamente a distribuicatuigsade livros de inglés pelo Programa NacionaLiwo
Didatico (PNLD), na maioria das escolas ndo chegaamtidade de livros suficiente para todos oscsusem
se falar no fato de que o livro didatico (LD) emogpode ndo corresponder ao livro escolhido peltepsor.
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gque aos poucos eles perdessem a vergonha e sseenthais a vontade para se comunicar
em inglés. A primeira estratégia que adotei, lembeofeitamente, foi a de transformar
aquelas supostas encenacdes das conversas dahwtegravacdes de audios. Assim, eles
nao precisavam encena-las ao vivo e tinham a pldade de refazer quantas vezes
quisessem. Surpreendi-me quando vi que 90% da toealezava esse tipo de atividade.
Lembro que eu tinha uma aluna que nunca particip@vaada, que de tdo timida que era,
tinha vergonha até de responder presente quanfizieua frequéncia. No dia em que essa
aluna me entregou a sua primeira gravacao sentiegt&a no caminho certo, senti que
encontrara uma resposta para aqueles que acreditgw@ inglés em escolas publicas nao
funciona. A partir desse dia, passei a pedir paeaas alunos criassem videos das conversas,
clipes de musicas etc. Hoje percebo que ja podsntaoque encenem ao Vivo a conversa,
pois sinto que eles estdo cada vez mais segurosl&gdo a sua aprendizagem do inglés.

Contudo, sei que sO consegui desenvolver essdioatpacas a um nivel consideravel
de autonomia que tenho. Foi minha autonomia queamaitiu refletir sobre minha pratica e
tomar uma atitude em relac@o aquilo que gostarieedeneus alunos aprendendo. Com isso,
aposto na autonomia do professor tanto para sanproblemas linguageiros e pedagdgicos
que sua formacéo inicial ndo conseguiu sanar, cagmoatam Paiva (1997) e Ratier (2011),
guanto para driblar as dificuldades e particulalédadas escolas publicas que mencionei em
meu relato.

E verdade que pesquisas no campo da autonomiaidesalém se tornado bastante
populares no Brasil e no mundo e muito se tem tessnbre o papel primordial que o
professor exerce quanto ao desenvolvimento da aoi@ndo aprendente (BENSON, 2001;
DAM, 2003; VOLLER, 1997). Bem € verdade também ¢use tem um bom numero de
publicagbes a respeito da autonomia do profess@K(A2002; LITTLE, 1995; SMITH,

2000). No entanto, muito do que se tem escritoes@sse topico aborda o professor em
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formacdo inicial. Pouco se tem feito no campo daguistica Aplicada para promover o
desenvolvimento da autonomia de professores encieier Por essa razdo, meu passo
seguinte na busca pela melhoria do ensino de imgi€®scolas publicas brasileira foi pensar
uma forma de desenvolver a autonomia de professtgeimglés dessa esfera de ensino.
Contudo, ciente das poucas oportunidades de foor@giéinuada de professores de inglés de
escolas publicas do interior do Estado, volto-ma jgase profissional em particular, pois sei
muito bem que, em contexto de cidade pequena, osdeentros de formacdo estdo a
quildmetros de distancia e ndo ha interesse pde pdos governantes em patrocinar a
formacdo dos professores de LE, cursos de formam@nuada estdo ainda mais distantes da
realidade dos professores.

Assim, entendendo a necessidade de qualificacdisgomal dos professores de LE e
as remotas condicbes de oferta de formacdo continpara professores de LE de escolas
publicas de cidades do interior, € que iniciei gsssquisa que tem como objetivo geral
encontrar maneiras de melhorar a formacado em set@@rofessores de inglés que atuam na
rede publica de ensino no interior do Estado da.Par

Meus objetivos especificos intencionavam compreemdelhor o contexto onde
atuavam esses professores e determinar quais eemrpencipais dificuldades no exercicio
da profissdo, além é claro de oferecer, se posspoEl meio de um acompanhamento
(aconselhamento linguageiro) apoio para que essdisgionais pudessem aprimorar a sua
competéncia tanto linguistica quanto pedagdgica.

As perguntas que guiaram minha investigagao foaeeguintes:

1. Quem séo os professores de inglés participantes gesquisa?
2. Quais as principais dificuldades de professoresndés de escolas publicas do
interior?

3. Como pode se dar o AL sobre a pratica desse pofess
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Assim, com o intuito de alcancar meus objetivargjanizo este trabalho em quatro
secoes. Na primeira secao, apresento os constadtnsos que fundamentam esta pesquisa.
Na segunda secédo, descrevo os procedimentos majashsl dos quais lancei méo para
desenvolver esse trabalho. Em seguida, na terseg@o, apresento os resultados de minha
analise discorrendo sobre motivacdo, crencas euttihdes de professores de inglés de
escolas publicas do interior, assim também comesapto a maneira como 0 aconselhamento
linguageiro agiu na formacédo desses profissiorkdglmente, na concluséao, respondo as

perguntas de pesquisa apresentadas acima.
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SECAO |

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

O objetivo desta secdo € apresentar os constrefweds que fundamentam esta
pesquisa. Em primeiro lugar, discorro a respeite dstudos soOcio-interacionistas de Lev
Vygotsky, destacando os conceitos de mediacaonalieacdo e ZDP. Em seguida, apresento
0 conceito de autonomia que permeia essa pesgeigaionando-a aos estudos de Vygotsky
sobre ZDP e destacando alguns fatores que inflaeneio processo de autonomizagao.
Finalizo o capitulo apresentando o aconselhamémgoidgeiro como uma possibilidade de

intervencao pedagdgica que pode conduzir a aut@aga.

1.1 VYGOTSKY E O SOCIO-INTERACIONISMO

Os estudos de Vygotsky ficaram conhecidos por sé@tévacionistas por expressarem
a ideia de que o ser humano constitui-se como aalefacdo com o outro, ou seja, para
Vygotsky o ser humano é fruto das interacfes qtebelece com outros seres no seio da
sociedade. Por essa razdo, podemos dizer que pabio-interacionistas 0 meio é elemento
de fundamental importancia para o desenvolvimeatoamo, pois € na interagdo com 0 meio
gue se constréi o conhecimento.

Por dar grande énfase aos aspectos historicostwais)] os estudos de Vygotsky
também ficaram conhecidos como sdécio-histéricoga Réygotsky, a cultura é parte da
natureza de cada pessoa e dela depende o desererilyidos processos psicologicos. Sobre

Isso Martins (1997) afirma que:

A psicologia socio-histdrica traz em seu bojo acepgdo de que todo
Homem se constitui como ser humano pelas relagdesstabelece com os
outros. Desde o0 nosso nascimento somos socialrdependentes dos outros
e entramos em um processo histérico que, de um texooferece os dados
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sobre o mundo e visbes sobre ele e, de outro [@Emite a construcdo de
uma visao pessoal sobre este mesmo mundo (MARTISE, p. 113).
Diferentemente de Piaget, que observava o desemaito humano dando énfase aos
aspectos biologicos, Vygotsky preocupava-se confl@éncia da cultura, da interacdo social
e da historia no desenvolvimento mental. Os estddogygotsky levam em consideragéo a
dupla natureza do ser humano, que, a0 mesmo tempgue pertence a uma espécie
bioldgica, s6 se desenvolve em meio a um grupoir@ili(OLIVEIRA, 1992).
Para esclarecer o pensamento de Vygotsky sobrecadugue a cultura desempenha

no desenvolvimento do individuo, Oliveira (1991grese o seguinte:

€ a cultura que fornece ao individuo os sistemabdicos de representacao
da realidade e, por meio deles, o universo de feigndes que permitem
construir uma ordenacdo, uma interpretacdo, doesddd mundo real. Ao

longo de seu desenvolvimento o individuo interrgaliarmas culturalmente

dadas de comportamento, hum processo em que aeégdaternas, funcdes
interpessoais, transformam-se em atividades irgerriatrapsicolégicas

(OLIVEIRA, 1991apudOLIVEIRA, 1992, p. 27).

Em outras palavras, para Vygotsky a cultura é unorfgrimordial para o
desenvolvimento da espécie humana, uma vez queaves dela que nos apropriamos dos
elementos que nos permitem compreender e agir maanyois, para Vygotsky, a relagcao do
homem com o mundo ndo € uma relacdo direta, mamsitiada por instrumentos e signos,
onde instrumentos sao objetos que usamos para@giundo e Signos sao as representacdes
simbdlicas que fazemos de tudo que conhecemos.

Como dissemos anteriormente, Vygotsky acreditavea agonhecimento é resultado
da interacéo do sujeito consigo mesmo, com outr@®Te o meio. Ao processo de interacéo

intra e interpessoal e de troca com o meio, Vygot&nominou mediacdo. Para Vygotsky é

na mediacao que ocorre a aprendizagem e, consequatte, o desenvolvimento.
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Ao tratar de aprendizagem, Vygotsky postula que estfundamental para o
desenvolvimento, uma vez que s0 através do procesaprendizagem se alcanga 0 processo
de internalizacdo de conceitos, que constitui, pakvras do proprio Vygotsky, “a
reconstrucao interna de uma operacao externa” (VV&(Y, 1984, p. 40). Martins (1997)

assim define esse processo:

Na teoria sociointeracionista de VYGOTSKY, encoma uma visdo de
desenvolvimento humano baseada na idéia de um isnganativo cujo
pensamento € constituido em um ambiente histéricultiral: a crianca
reconstroi internamente uma atividade externa, cosaltado de processos
interativos que se dao ao longo do tempo.

Esta reconstrucao interna € postulada por VYGOT8KYei que denominou
de dupla estimulacdo: tudo que esta no sujeitoteexamtes no social
(interpsicologicamente) e quando é apreendido eifitado pelo sujeito e
devolvido para a sociedade passa a existir no prarepsicoldgico (interno
ao sujeito). A crianca vai aprendendo e se modifloa(MARTINS, 1997, p.
114).

E por meio do processo de internalizacdo que ocarrgansicdo de conceitos
espontaneos, que sdo desenvolvidos a partir daciav@liaria da crianga, para conceitos
cientificos, geralmente adquiridos com a ajudameadulto, por meio de um ensino formal.

Com isso, o conceito de internalizacdo de Vygoisigssupde a participacdo do outro na

construcdo do conhecimento.

E por meio do processo de internalizacdo que angas comecam a
desempenhar suas atividades sob orientacdo e geiaoutros e,
paulatinamente, aprendem a resolvé-las de formgpertiente (MARTINS,
1997, p. 116).

Desta forma, como se pode ver, a presenca do éuttemento fundamental para o
desenvolvimento da crianca segundo os tedricos-sdigracionistas. Na teoria postulada por
Vygotsky, o adulto serve de andaime para que oegeucde desenvolvimento da crianca

ocorra. Como dissemos anteriormente, é com a ajedan adulto que a criancga transforma
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0S conceitos espontaneos em conceitos cientifpmsgessa razdo pode dizer que o adulto
serve de parceiro na construcdo do conhecimentaateza.

Assim, para Vygotsky, a aprendizagem de conceitsgiticos se da na interacdo com
companheiros mais capazes. Essa aprendizagemugpaeg, sé se faz possivel gracas aos
conhecimentos desenvolvidos por meio das expedagmtiarias das criancas. Com isso, pode-
se dizer que os conhecimentos espontaneos saodoetiado processo de aprendizagem de
novos saberes. Ou seja, para Vygotsky, o processaprendizagem parte daquilo que a
crianca ja sabe em direcao a construcdo de um clomérigo novo.

Com isso, para Vygotsky (1984), existem dois nideigslesenvolvimento: o nivel real
e o nivel potencial. No primeiro, o individuo é aaple realizar tarefas com independéncia, e
caracteriza-se pelo desenvolvimento ja consolidAldosegundo, o individuo s6 € capaz de
realizar tarefas com a ajuda do outro, o que coorede a uma fase de amadurecimento.

A partir desses dois niveis, Vygotsky define a zdeadesenvolvimento proximal
(ZDP) como a distancia entre o conhecimento reapetencial, ou seja, “a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costumardétar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potendaterminado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em @@eho com companheiros mais
capazes” (VYGOTSKY, 1984, p.112).

Em outras palavras, na teoria vygotskiana, o dede@mento se da em diferentes
fases. Em um primeiro momento, a crian¢a € incajgzxercer muito controle sobre o
ambiente em que vive, tornando-se, na realidad&jenciada pelo meio, a essa fase
Vygotsky denominou objeto-regulado. Nessa faserianga é capaz de realizar agles
independentes se 0 objetivo da acéo for diretansmerido pelo ambiente. Em um segundo
momento, a crianca € capaz de realizar acdes cgetivos descontextualizados se 0 seu

processo mental for mediado por um adulto, ou sefxjanca é capaz de realizar algumas
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tarefas se receber assisténcia de alguém que cgaiba fazé-la. A esse processo Vygotsky

denominou regulacdo por outro Segundo Vygotsky, a mediacdo do adulto pode ser
ineficiente no principio do desenvolvimento mentara ele, a crianca vai aos poucos

assumindo responsabilidade pelas funcbes estrategi® alcancar a auto-regulacdo, que
corresponderia a tomada de controle pelo seu préprnportamento. E importante salientar

que Vygotsky ndo acredita na formacdo de uma agolacdo absoluta. Segundo ele, uma
crianca pode se auto-regular em um tipo de atiedachdo se auto-regular em outro, ou

mesmo, criancas da mesma idade podem valer-sefelendes tipos de regulacdo para

realizar a mesma tarefa (LANTOLF; APPEL, 1994).

Segundo Vygotsky, a transicdo da regulacdo pormacaitauto-regulacdo ocorre na
ZDP, pois € neste espaco que acontece o procedd8gidd entre o adulto e a crianga, no qual
0 adulto conduz a crianca para a realizacdo ddéatarea crianca responde aos objetivos
estabelecidos pelo adulto.

Trazendo a teoria vygotskyana para o campo do @mseprendizagem verifica-se 0
papel mediador do professor que tem a responsatdide agir na ZDP do aluno, fazendo
com que este caminhe dos conceitos espontaneo®paaceitos cientificos, ou seja, dos
processos elementares para processos psicologipesaes. Concordando com Vygotsky,

Bezerra (2007) nos diz o seguinte:

O professor deixa de ser o agente exclusivo danmé#gdo e formacdo dos
alunos, para ser possibilitador das interacGe® @his e também responsavel
pela intervencdo nas suas zonas de desenvolvinpgoximal, jA que tem
mais experiéncia e a incumbéncia de desafiar,&trdu ensino, 0s processos
de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunad8EBRA, 2007, p. 39)

Assim, na teoria vygotskyana, o professor assupegel de mediador das interacoes
gue permitirdo a ocorréncia dos processos de apegemn e desenvolvimento. Nesse

sentido, o professor exerce o papel de interloayierestd em constante dialogo com o aluno,
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fazendo da sala de aula um espaco de zonas malltplaesenvolvimento proximal. Dessa
forma, ndo se pode negar que, na teoria propostaVvpgotsky, o professor continua
exercendo um importante papel, uma vez que eledangarticipa ativamente da construcéo
do conhecimento do aluno.

Como podemos ver, o0 socio-interacionismo entende qudesenvolvimento €
resultado da aprendizagem e que a aprendizagem éprooesso que parte de um
conhecimento ja consolidado para um conhecimento resultado das interacées do sujeito
com companheiros mais capazes. Nesse sentido oo-ig@@iacionismo passa a
responsabilidade da aprendizagem para o aluno,wenaue este o coloca no centro do
processo e faz do professor um andaime para queno alcance a aprendizagem. Desta
forma, o soécio-interacionismo encontra-se intimaimdigado ao conceito de autonomia na

aprendizagem, proximo topico a ser abordado enoressdo.

1.2 AUTONOMIA NA APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Levar o aluno a continuar aprendendo fora do cémtescolar é a principal habilidade
gue se espera desenvolver hoje na escola. Nacaxddgica em que vivemos hoje, aprender a
aprender tornou-se prioridade e criar mecanismesfagilitam a aprendizagem é uma das
competéncias que um aluno autbnomo geralmente \d@gen Desta forma, o conceito de
autonomia tem tomado bastante espaco nas estaufaesles que procuram conhecer melhor
0 processo de aprendizagem. Assim, este estuda-seupm discutir esse tema. Comego esta
subsecdo com definicbes do termo autonomia bem cdiscuto algumas formas de
apropriacdo dessa habilidade. Em seguida, dissmiooe alguns fatores que interferem na
autonomia do aprendente. Por fim, reconhecendgpartdncia do autoconhecimento para a
criagcdo de estratégias que ajudam o aprendentegarcla autonomia, explico o que sao

estilos e estratégias de aprendizagem.
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1.2.1 Definicéo e apropriacao

A organizacdo da sociedade atual, com suas novaslogias, exige que a escola
prepare o aluno para continuar aprendendo foraodtexto escolar. Por esta razdo, um dos
pressupostos basicos dos PCN enfatiza a importd@lecise aprender a aprender, ou seja,
destaca o papel da escola em desenvolver formse elesinar a aprender.

Por outro lado, na aprendizagem de LE, assim coamapmendizagem em geral, o
conceito de autonomia ocupa um lugar especial.ndita como “uma atitude em relacéo ao
aprendizado e ndo uma metodologiéDICKINSON, 1994, p. 2), a autonomia descreve a
capacidade do aprendiz de “assumir a responsalsligeor seu préprio aprendizado”
(DICKINSON, 1994, p. 4). Em outras palavras, autoi@orelaciona-se a tomada de atitude, a
realizacdo de acbes por parte do aprendiz, paemtijauma aprendizagem mais eficiente e
significativa.

Um dos primeiros tedricos que se ocupou com o estiadautonomia no ensino de
linguas foi Holec. Para esse autor, autonomia Balzlidade de assumir responsabilidade
pelo proprio aprendizadd® que inclui “ser capaz de tomar todas as decis@esernentes a
aprendizagem com a qual o aprendiz est& ou destejasmvolvido® (HOLEC, 1981, p. 3- 4).

Na definicdo de autonomia postulada por Holegyreradiz deixa de ser visto como
sujeito passivo e passa a ocupar o centro do poais aprendizagem. Sobre isso, Paiva

(2005) afirma que:

O aprendiz é parte central do processo e deveisgteraomo agente de sua
prépria aprendizagem e ndo como objeto que se plafmacordo com as
imposi¢Bes dos métodos do professor” ( PAIVA, 2Q031).

Zan attitude to learning rather than a methodolodgysta e todas as tradugbes do original sdo deaminh

responsabilidade.

% “to undertake the responsability for his own léagh.

* “the ability to take charge of one’s own learning”

® “to be capable of making all the decisions conicgrthe learning with which he is or wishes to beoived”.
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Passando para o aprendiz a responsabilidade yeelapsendizagem, colocando-o no
centro do processo, rompemos com a visdo de qupremchizagem é transferéncia de
conhecimento que vai do professor para o alungtaunramos uma nova visdo de ensino que
passa a ser entendido como a criacdo de possil@idpara a producdo ou construcdo do
conhecimento (FREIRE, 2005). Nessa perspectiva,ocdirem Bertocchini e Constanzo
(1995), o aluno passa do papel de consumidor dbeoimento escolar para o papel de
produtor do conhecimento.

Benson (2001) descreve autonomia como “a capacidademar o controle sobre o
seu proprio aprendizado” (BENSON, 2001, p.°4Hsse autor prefere utilizar o termo
controle porque, para ele, esse termo € muito @UEsto a investigacdo que 0s termos
“comando” ou “responsabilidade”. Segundo Bensimd), controle sobre o aprendizado
implica trés niveis diferentes: controle sobre oegeilamento da aprendizagem, controle
sobre 0s processos cognitivos e controle sobreootew@dos de aprendizagem. O primeiro
nivel de controle (gerenciamento da aprendizagepodé ser descrito em termos de
comportamentos que os aprendizes empregam conerg@itt de gerenciar o planejamento,
organizacéo e avaliacdo de suas aprendizagens”$BEN2001, p. 76) O segundo nivel de
controle (processos cognitivos), relaciona-se acopsjia da aprendizagem, mais
especificamente ao direcionamento de atencdo, laxdef e aos conhecimentos meta-
cognitivos desenvolvidos pelo aprendiz. Por finkeraeiro nivel de controle estabelecido por
Benson (contedudo de aprendizagem) envolve aspsitt@eionais e sociais: 0 aluno é livre
para determinar os objetivos e propésitos da apragem, de escolher temas e materiais,
assim também como se refere a habilidade do agrdednteragir com outros no processo de

aprendizagem.

®“the capacity to take control of one’s own learning”
"“can be described in terms of behaviours thankeremploy in order to manage the planning, orgiain
and evaluation of their learning”.



30

Para Freire (2005), autonomia é a capacidade den@gntes de “se assumirem
enguanto sujeitos socio-historico-culturais dodgaconhecer” (FREIRE, 2005, p.10). Ainda
segundo Freireilfid), a busca da autonomia € “uma pedagogia centradaxperiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,diaér, em experiéncias respeitosas da
liberdade” (FREIRE, 2005, p. 107). Para esse ausmtonomia se relaciona: a) a
autenticidade exigida pela préatica de ensinar-aj@erb) ao processo de aprendizagem, uma
vez que a autonomia possibilita a formacdo de wenaliz mais criador; c) a pratica docente,
que permite a reflexdo entre o fazer e o pensae sofazer; d) ao ensino como construcdo do
conhecimento; e e) a ética, uma vez que o respeitdonomia é um direito de todos.

Para identificar o aprendiz autbnomo, Dam (2@@8d THANASOULAS, 2000),
postula que:

alguém se qualifica como aprendiz autbnomo quandscollee
independentemente objetivos e propdsitos e estaberietas; escolhe matéria,
métodos e tarefas, exercita a escolha e a finaidad organizar e
desempenhar as tarefas escolhidas; e escolhe tégosripara a avaliagao
(DAM, 2003apud THANASOULAS, 2000%.

Segundo Holec (1981), o aprendiz autbnomo € capaaleterminar 0s objetivos,
definir os conteldos e progressdes, selecionardogt® técnicas a serem usados, monitorar o
processo de aquisicdo proprios da fala (ritmo, tenhypgar etc.) e avaliar o que tem sido
adquirido” (HOLEC, 1981, p.3).

Desta forma, o aprendiz, ao se tornar autbnoma,aeontrole de sua aprendizagem,

0 que implica dizer que o aprendiz tracard as nupiasdeseja alcancar, definird o melhor
método a utilizar para atingir suas metas, assimooescolherd as estratégias mais adequadas.
E por essa raz&o que Freire (2005) define autonconi® algo que pode agucar a curiosidade

do aprendiz, tornando-o cada vez mais criador.

*that someone qualifies as an autonomous learnem tiaéndependently chooses aims and purposes &nd se
goals; choose materials, methods and tasks; egercimices and purposes in organizing and carojilh¢he
chosen task; and chooses criteria for evaluation.
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Sobre as formas de aquisicdo de autonomia, Hofi81Jlconsidera que nédo se trata
de uma habilidade inata ao ser humano, mas degalg@ode ser adquirido de forma natural
ou por meio de aprendizagem formal. Corroborandied¢idMagno e Silva (2007) considera
que, por se tratar de um processo, a autonomizaugd® ser implementada gradativamente,
com ou sem a ajuda de outras pessoas. BaseadahaneSx Szabo (2000), Magno e Silva
(ibid), afirma que o processo de autonomizacéo presgapés de conscientizacdo, mudanca
de atitude e transferéncia de responsabilidadesde 2001), por sua vez, pontua que o
desenvolvimento da autonomia se da por meio dettanaformacdo interna ao individuo e
pode ocorre em qualquer lugar e em qualquer estiagiida.

Sobre isso, Franco Navarro (2008) diz que a autamém

uma habilidade que se chega a adquirir e desenmvodve o tempo de forma
natural em virtude da experiéncia pessoal ou gracasna aprendizagem
formal, sistematica e intencionada (FRANCO NAVARRO0SS.

Contudo, é importante salientar que autonomia ném é&onceito de tudo ou nada,
mas uma questao de grau (NUNAN, 12®UudBENSON, 2001), uma vez que nao existe um
estado acabado de autonomia. Ela se situa ao @mgm continuo entre a autonomia total e
a dependéncia total e se modifica segundo inflagndd meio, como afirma Benson (2001),

guando a define como:

. uma capacidade multidimensional que assumirénge diferentes para
individuos diferentes, e até mesmo para o mesmidind em épocas
diferentes (BENSON, 2001, p.4%)

Em outras palavras, Benson (2001) considera gat@omia ndo varia apenas de

aluno para aluno: um mesmo aluno pode ser mendn@ub para a realizacdo de

*unahabilidad que se llega a adquirir y desarraetiem eltiempo de forma natural a raiz de la expei#n
personal o gracias a um aprendizaje formal, sistemantencionado.

1. a multidimensional capacity that Will take difént forms for different individuals, and even floe same
individual in different contexts or at differenirtes
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determinada tarefa e mais autbnomo para a reatizbg®utra. Em uma sala de aula comum,
por exemplo, com um professor extremamente tratitjondo interessa ao aprendente
demonstrar autonomia. Nesse contexto, o aprentieamie a se colocar na posicéo de sujeito
passivo diante da aprendizagem, uma vez que &ipssge comportamento que o professor
espera dele.

Little (1990 apud BENSON, 2001) preocupa-se em definir autonomiainmbr das
crencas que se tem a respeito desse termo. Segssel@utor, autonomia nao é: i) sinébnimo
para autoinstrucdo, ou sejago esta limitada aprendizagem sem um professor; ii) no
contexto de sala de aula, autonomia ndo implicaalmdécacédo de responsabilidade por parte
do professor, ndo é uma questado de deixar os afamesem as coisas o0 melhor que podem
sozinhos; iii) por outro lado, autonomia néo € alge os professores fazem aos alunos, isto
€, ndo é outro método de ensino; iiil) assim tamlw@mo autonomia ndo € um unico
comportamento, facilmente descrito ou um estadoeqiglibrio alcancado pelos alunos
(LITTLE, 1990apudBENSON, 2001, p. 48).

Para Little (1999) “autonomia é umapacidade- de distanciamento, reflexao critica,
tomada de decisbes e acgOes independentes” (LITIRED, p. 4). No entanto, apesar do
conceito de autonomia denotar um grau significati’andependéncia do controle de outrem,
nao podemos deixar de considerar que, como seciEsSsMossa independéncia € sempre
contrabalancada pela dependéncia, uma vez quativatade educacional, seja ela formal ou
nao, € antes de tudo um processo social e interdtiVTLE, 1999, p. 4-5) que deve adaptar-
se ao contexto onde é implementada.

Para demonstrar essa relagcdo dependéncia/independ@naprendizagem autdénoma,
retornemos aos estudos de Vygotsky. Ao definir # ZDmo o estagio em que o individuo
ainda ndo tem autonomia para resolver problemashsmnz\V/ygotsky ressalta a importancia

do outro na constru¢cdo do conhecimento. Como itsapendo o conceito de ZDP para o
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campo da autonomia, acredito que, agindo na ZPBluww, o professor deixa de ser o dono
do conhecimento e passa a exercer o papel de mediadprocesso de autonomizacao que,
mais do que levar o aluno a absorver conteudo,ipetmue este aprenda a aprender.

A respeito disso, Freire (2005) considera que arewmia também se relaciona com
uma pratica docente critica que possibilita umiexéb entre o fazer e o pensar sobre o fazer.
Dessa forma, a autonomia ndo esta relacionada seraeraluno, mas também ao professor
que, ao buscar a autonomizacédo de seus alunosj, estpera-se, constantemente refletindo
sobre o seu papel no ensino, o que certamente peséna melhoria de sua pratica docente.

Por fim, apropriando-me do conceito de ZDP de Vsiypte compreendendo que o
conhecimento € algo que se constroi dentro dagdedasociais, entendo que a autonomia néo
€ um método que se aplica ao aprendiz como sypissivo na aprendizagem, mas um
processo que coloca o aluno na posicao de suj@ro ra construcdo do conhecimento e se

desenvolve na interacao entre o aprendiz, indiwdoais competentes e o conhecimento.

Existem alguns fatores que exercem grande inflaémo desenvolvimento da

autonomia do aprendiz. No topico seguinte apresdritodesses fatores.

1.2.2 Fatores que interferem na autonomia

Quando se fala em aprendizagem autdnoma existamsatgpnceitos que néo se pode
deixar de lado. Entre estes estdo os de motivagdiengas sobre aprendizagem de linguas,
uma vez que estes podem exercer grande influéngmatesso de autonomizacao ajudando

ou impedindo que a aprendizagem autdbnoma ocorra.
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1.2.2.1 Motivacgao

Entendida como a chave do sucesso da aprendiz4B&RNYEI, 1998 apud
BROWN, 2000), a motivacdo € uma forca interior pfepra que torna a aprendizagem um
ato ativo e ndo passivo. Autonomia e motivacaousda via de mao dupla.

Dentre os tedricos que se ocuparam em estudar igagixd estdo Brown, Harmer e
Burden. Segundo Brown (1997), “a motivacao represarguantidade de esforco que alguém
dedica a escolha dos objetivos a alcancar e docesfue dedicara a essa tarefa” (BROWN,
1997apudSA e MATOS, 2011, p.17). Para Harmer (2001), “wantéio é um tipo de impulso
interno que impele as pessoas a fazer algo paaacacalgo” (HARMER, 200apud SA e
MATOS, 2011, p. 17-18). Ja Burden (2000) considgma motivacdo “é o processo de
despertar, direcionar e manter comportamento” (BERP2000apud SA e MATOS, 2011,

p. 18).

Um outro tedrico que se preocupou em estudar avagatd na aprendizagem foi
Zoltan Dornyei. Para ele, motivacdo € entendida ccoom estado alerta cumulativo
dinamicamente mutante” (DORNYEI, 2000/2011, p. N estudo desenvolvido por esse
autor, a motivacdo deixa de ser vista como um é&spaoocional ou mental estavel para

passar a ser enxergada em sua dimensao temporal:

O foco na dimensdo temporal € particularmente itapte para o
entendimento da motivacdo dos alunos porque endadies de aprendizagem
prolongadas, tais como a apropriagdo de uma disgipbscolar, uma
importante funcdo da motivacdo € manter o impettivamonal por um
periodo de tempo consideravel (frequentemente @@os/anos), mesmo com
um grande namero de influéncias distrativas aptasdn o desenvolvimento
dinamico da motivacdo em longos processos de adpegiain DONYEI,
2011, p.1)

Segundo Dornyei (2011), as teorias a respeito devagdo versam sobre trés aspectos
inter-relacionados: a escolha de uma determinaéa, a¢ que corresponde ao por que as

pessoas decidem fazer algo; a persisténcia no geséim desta acdo, relacionada a
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quantidade de tempo que as pessoas estdo dispgsamnanecer executando essa atividade;
e o esforco nela despendido.

Ainda segundo Doérnyeil(id), a motivacdo € uma “maré enchente e vazante”, uma
vez que o nivel de esforco investido na busca dehjetivo em particular oscila entre altos e
baixos. Esse aspecto da motivacdo foi também pdagior Ushioda (1996). Para essa
autora, “especialmente no contexto da aprendizagsititucionalizada, a experiéncia comum
parece ser a de um fluxo motivacional ao invéssiabdidade” (USHIODA, 1996, p. 240).

Ainda a respeito disso, Dérnyei (2000/2011) diz:que

1. A motivacdo para fazer alguma coisa geralmemtduie gradualmente,
obedecendo a um processo mental complexo que enplalmejamento inicial
e estabelecimento de objetivos, formacado da interggeracao de tarefas, e,
finalmente, implementacéo e controle da acao.

2. Em atividades de longo prazo, sustentadas & lda tempo, tais como a
apropriacdo de uma disciplina escolar, a motivaganpermanece constante,
mas € caracterizada por (re)avaliagdes regularegudibrio entre varias
influéncias internas e externas as quais o indoviélexposto, resultando em
um padrdo relativamente flutuante de esforco e comgtimento.
(DORNYEI, 2011, p. 6-7)

Dornyei e Ottd'apresentam um modelo processual de motivacdo d®saliNo
modelo estabelecido por eles, a motivacdo € emtarcdimo “um processo em construcéo e
em constante mutacacifud MAGNO E SILVA, 2012, p. 209). Nesse modelo, encamos
duas dimensdes principais: sequéncia de acdetuérinfas motivacionais. Segundo Dornyei
(2011), a primeira dimensdo representa o processogee vontades e desejos sao
transformados primeiramente em objetivos e, pastagnte, em intencdes, 0 que por sua vez
levara a acao que podera ou ndo alcancar os agefla a segunda dimensao inclui as fontes
de energia e forgas motivacionais que subjazenagtet®em o processo comportamental.

A primeira dimensao finaliza com a avaliacdo fidalprocesso e se encontra dividida

em trés fases principais: fase pré-acional, fagmake fase pds-acional. A fase pré-acional

"Em obra publicada em 1998.
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corresponde & fase de criacéo de condicBes patiataneia da motivacio. E nessa fase que
se estabelecem os objetivos, levando com isso raaf@o da intencdo e ao inicio do
desenvolvimento da intencdo. Para Ddrnyei e Ot@9g), os elementos que precedem o
estabelecimento dos objetivos sdo vontades, egasatiesejos e oportunidades, sendo esta
altima de grande importancia, pois vontades e dessg realizam de fato por meio das
oportunidades.

Na fase acional a principal tarefa € manter e gesta motivacéo para que essa néo se
esvaneca e o aluno desista de sua intencdo. PgmoMaSilva (2012), o termo proteger foi
muito bem empregado por Dornyei e Otto (1998), miés revela a real necessidade que
alunos e professores tém em proteger sua motivagadase acional. Nessa fase, trés
processos basicos entram em acdo: a geracdo emembrdo de subtarefas; a avaliacao
continua; e a aplicacdo de mecanismos de contaced@b.

Ja na fase poés-acional é feito um balanco das ag@esvolvidas, por meio da Teoria
da Atribuicdo (USHIODA, 1996). Segundo essa teariaucesso ou o fracasso do aluno sao
atribuidos a fatores internos ou externos, estawaisinstaveis. Para Ushiodabif), a
atribuicdo do sucesso a fatores internos e estgweimite uma maior sensacdo de
competéncia do sujeito, o que significa que seaesao for atribuido a fatores externos e
instaveis como a sorte a sensacdo de competéncsjeito sera diminuida. Nessa fase
ocorrem a avaliacdo do resultado da acdo e a @utethe possiveis inferéncias a serem

utilizadas em acdes futuras.

1.2.2.2 Crencas sobre aprendizagem de lingua
O conceito de crencas é bastante desenvolvidosinceaprendizagem de LE. Muitos
autores ja se debrucaram sobre esse assunto esresitcdos j4 foram desenvolvidos no

Brasil e no mundo a respeito desse tema. Dentreudéias definicdes de crencas relacionadas
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ao ensino e aprendizagem de linguas esta a de HEI8¢). Segundo esse autor, crencas sao
“suposicdes preliminares dos aprendizes sobrepés e sobre as fungdes dos professores
e dos materiais de ensino” (HOLEC, 1983ud NASCIMENTO, 2007, p. 16). Em outras
palavras, ele postula que crencas sao as formas gehis os aprendizes enxergam a funcéo
de cada elemento envolvido na aprendizagem.

Gardner (1988), por outro lado, acredita que asica® estdo relacionadas as
“expectativas na mente de professores, pais e slueferentes a toda tarefa de aquisicéo de
uma segunda lingua” (GARDNER, 19&pud NASCIMENTO, 2007, p. 16), ou seja, para
esse autor, crencas se relacionam com aquilo quessupde acontecer na aprendizagem.

Ja Riley (1994), acredita que crencas sdo “idé@sulpres sobre a natureza, a
estrutura e o uso da lingua” (RILEY, 1994udNASCIMENTO, 2007, p. 16), assim também
como para esse autor a aprendizagem é um procaekscalcformado por representacéo,
crencas e valores que exercem forte influéncigonenaliz.

No Brasil, o principal nome dos estudos sobre @er& Ana Maria Barcelos. Para
essa autora,

A importancia das crencas esta relacionada connfluéncia na abordagem
de ensinar do professor e ha abordagem de aprdadsuno, além de estar
relacionada também com fatores como motivacao, &esoe identidade de
alunos e professores (BARCELOS, 2013, p. 11).

Na elaboragéo do construto crengas, Barcelos @izgurata de

uma forma de pensamento, como constru¢cdes daadalithaneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidasssas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de intergietee (re)significacéo.
Como tal, crencas sdo sociais (mas também indiggualinamicas,
contextuais e paradoxais (BARCELOS, 2006, p. 18).

Como se pode ver nesta definicdo, crencas sdo smonempo sociais e individuais.
O caréter social das crencas se deve ao fato deselariginarem das experiéncias do

individuo, resultando assim das intera¢des do iddivcom 0 meio, consigo mesmo e com 0S
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outros seres. Sobre isso Barcelos (1995) pontuacrpreeas se originam de “experiéncia
educacional anterior, leituras prévias e contatms pessoas como familia, amigos, parentes,
professores etc.” (BARCELOS, 1995, p.40).

Ao tratar da origem das crencas, Kudiess (200%)s apver diversos estudos, pontua
algumas possibilidades pelas quais as crencas pedemniginar. Para essa autora, crencas
podem resultar de um processo de aculturacdo ¢rep@s social, de incorporacao de ideias
de outras pessoas ou de inferéncias de si mesmas)lmente e de circunstancias.

Kudiess (bid) destaca também os aspectos que ela consideraim@ostantes na
formacdo das crencas do professor. Segundoest®s aspectos sdo trés: a experiéncia do
professor como aluno de LE; a formacédo como foaterdnca; e a experiéncia pessoal

Apos fazer um apanhado de diversos estudos quelsecgdram sobre crencas de

professores e alunos de LE, Barcelos (2007) apeessrseguintes crengas:

v Crencas de estudantes de Letras:
- E preciso ir para o exterior para se aprenddésng
- Nao se aprende inglés no curso de Letras ouamdagsiblica, mas nos cursinhos;

- E preciso falar como um falante nativo ao serageuma lingua estrangeira.

v Crengas de professores em servico:
- N&o é possivel aprender inglés em escolas p8blica

- Os alunos sao desinteressados e fracos e padsivo ensinar coisas faceis e basicas.

Para Barcelos (2013), a relevancia da pesquisaetigas no ensino de linguas esta
pautada na criagdo de espacos de questionameflexdoee desconstrucdo de crencas

perniciosas, ou seja, a pesquisa sobre crencaibiptassesignifica-las, buscando entendé-las



39

e compreender suas origens. Ainda segundo Bar€2@isl), € urgente a necessidade de
desconstrucéo da crenca de que ndo se aprende @mgléscolas publicas, “pois essa crenca
alija e nega a possibilidade de aprendizagem dedspor parte de boa camada da populacéo
brasileira” (BARCELOS, 201Japud ZOLIN-VESZ, 2013, p. 24). Sobre isso Zolin-Vesz

(2013) diz o seguinte:

a demarcacdo de lugares definidos para a (ndopipagem de linguas
estrangeiras parece reproduzir um modelo injusttodedade em que apenas
aqueles que possuem determinadas condicOes firmmgmidem aprender (a
falar) e/ou se aperfeicoar em cursos de idiomasribaindo, assim, para a
manutencdo e a reproducédo status quce da estratificacdo social (ZOLIN-
VESZ, 2013, p. 38).

Para Zolin-Vesz (2013), também se faz necessasoodstruir a crenca de que s6 se
deve ensinar coisas facies e basicas na escol&cgubma vez que essa crenga cria um
circulo vicioso em que “professores nao ensinammasomais desafiadoras porque acreditam
gue os alunos ndo estdo interessados em aprendmrrgae eles ndo ensinam coisas

desafiadoras os alunos ndo mostram interesse gag@d’ (COELHO, 200&pud ZOLIN-

VESZ, 2013, p. 54).

Reconhecendo que o aprendente autbnomo € aquet®ijuece a si préprio e a partir
desse autoconhecimento é capaz de criar estratggadacilitem a sua aprendizagem,

apresento o tépico seguinte.

1.2.3 Estilos e estratégias de aprendizagem

Os seres humanos diferem entre si. Cada um de idis@ por suas particularidades.
Essas diferencas ndo sdo perceptiveis apenas @mnm fisicos ou psicoldgicos. Elas tambéem
se evidenciam quando observamos as formas de a&preledcada um. De acordo com

Assumpcédo (2012, p. 77), “a aprendizagem envolvédaswariaveis, tanto interna como
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externas ao aprendiz”. Os estilos e estratégiizaatds por cada um no desenvolvimento da
habilidade de aprender sdo algumas dessas var@fueidiferenciam os aprendizes e podem
ser determinantes na aprendizagem.

Antes de entrarmos nas categorizacfes dos estilesiratégias de aprendizagem,
convém diferenciar esses dois termos. Segundo R2040), estilos de aprendizagem sao
caracteristicas internas ao aprendente que podenamséestar sem se ter consciéncia delas.
Estratégias de aprendizagem, por sua vez, corrdsporas acdes desenvolvidas pelo
aprendente para impulsionar a sua aprendizagem.

Assumpcédo (2012), por sua vez, preocupa-se emedstab uma distincdo entre
estilos e modalidades de aprendizagem. Para ets@,aas modalidades de aprendizagem
classificam os aprendizes em visuais, auditivomestésicos. Ja os estilos de aprendizagem
sdo muito mais complexos. A categorizacao propostaAssumpcaoilfid) adota o modelo
estabelecido por Butler (1995-2003). Para Butleistem cinco estilos de aprendizagem
possiveis: realista, analitico, pragmatico, pessahVergente. No quadro abaixo apresento as

diferentes formas de ver o mundo propostas poeBp#ra cada um desses estilos:
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Quadro 01: Estilos de Aprendizagem

¢"vé o mundo como um lugar ordenado e previsivel de fatos, agdes e resultados
(BUTLER, 2003 apud ASSUMPCAO, 2012, p. 64) .

LI

¢"vé 0 mundo como um sistema ldgico que pode ser compreendido através de
andlise e estudo constante" (BUTLER, 2003 apud ASSUMPCAOQ, 2012, p. 65).

— "

¢"vé 0 mundo do todo para as partes e das partes para o todo simultaneamente
Tem uma versdo pratica da Teoria do Caos - nada é de fato previsivel e as
. gquestGes devem ser tratadas a medida que vao surgindo e da melhor forma
HAC\IARLEe)  possivel"(BUTLER, 2003 apud ASSUMPCAO, 2012, p. 66) .

2~ J

¢"vé 0 mundo como um lugar onde a harmonia é essencial e o bem deve
prevalecer"(BUTLER, 2003 apud ASSUMPCAO, 2012, p. 65).

—°

¢"vé 0 mundo como um lugar de infinitas possibilidades, onde imaginacdo e
experimentacdo se combinam para testar o que existe e descobrir o que pode vir
a ser" (BUTLER, 2003 apud ASSUMPCAOQ, 2012, p. 66).

L

Obviamente, uma vez que as visdes de mundo divergeanbém séo diferentes as
necessidades dos individuos enquanto aprendeptagaaButler ipid). O individuo realista
precisa de instru¢des claras e tarefas especif@amalitico prefere trabalhar sozinho na
busca por teorias e conceitos. O pragmético, contermo ja elicita, prefere lidar com
experiéncias préaticas. Ja o pessoal busca sempperegdo e harmonia, enquanto que o

divergente precisa de variedade e liberdade déhasco



42

E importante deixar claro que o teste de estiloaptendizagem proposto por Butler
revela que é possivel se obter como resultado uoo @stilo altamente dominante, como
também é possivel se obter um resultado que apeeserd combinacdo de estilos diferentes.
Em outras palavras, a predominancia de um estitoimglica na auséncia dos demais. E
como nos apresenta Paiva (2010) na seguinte aaalggstilos de aprendizagem sdo como
nossas maos, apesar de usarmos uma delas conregaignicia, usamos também a outra em
outras tarefas ou para dar suporte a mao de nosfesémcia” (PAIVA, 2010, p.13).

As estratégias de aprendizagem, por sua vez, pgderolassificadas em diretas ou
indiretas (OXFORD, 1990). As estratégias indiresas relacionam ao planejamento da
aprendizagem, enquanto as estratégias diretas roesgaa propria aprendizagem (PAIVA,
2010). Cada uma dessas categorias se subdividégmutras.

As estratégias diretas se dividem em estratégianamedria, estratégias cognitivas e
estratégias de compensacao. As estratégias de mes@ioraquelas utilizadas para armazenar
e lembrar informacdes. Quando tento estabelecacGe$ entre o que eu ja sei e as coisas
novas, quando escrevo frases com as novas palguasio conecto uma nova palavra com
uma imagem, quando uso rimas para lembrar dasrpalayuando dramatizo fisicamente a
palavra nova estou valendo-me de estratégias dedrnsemAs estratégias cognitivas
correspondem as acdes executadas para compreemuedweir enunciados. Se digo ou
escrevo novas palavras em inglés varias vezesnge falar com falantes nativos ou pessoas
mais proficientes, se pratico os sons do inglésegeprogramas de TV em inglés, se leio em
inglés por prazer, se faco anotacdes, escrevotédheartas ou relatorios em inglés, se
procuro palavras cognatas, se tento encontrar eadnd inglés, se entendo o significado das
palavras decompondo-as em partes que eu entendgteendo traduzir palavras por palavra
ou faco sumério das informagfes que ouco ou leinglés, estou valendo-me de estratégias

cognitivas. As estratégias de compensacao sdoaaquitizadas para compreender e usar a
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lingua mesmo em contexto em que ndo se sabe mrggpaito. Elas entram em acéo quando
tento adivinhar o significado das palavras, quaiago gestos para lembrar o significado de
uma palavra, quando invento novas palavras, qusdaem inglés sem me preocupar em
saber o significado de cada palavra lida, quando faedicbes do que o outro ira dizer ou
quando me utilizo de sinbnimos.

As estratégias indiretas, por outro lado, relagioise a organizacao da aprendizagem,
as emocoes e interacdes envolvidas no processpreedar. Sao elas: a) Estratégias meta-
cognitivas, utilizadas para planejar, avaliar e tiadar a aprendizagem; b) Estratégias
afetivas, utilizadas para controlar as emocdesleithas no ato de aprender, como reduzir a
ansiedade, acreditar que € capaz e verificar dadeegmocional; e c) Estratégias sociais,
utilizadas para promover a aprendizagem por meidntl&xacdo, como fazer perguntas,
cooperar com outros, criar empatia.

Por fim, cabe dizer que estilos e estratégias dendzagem além de diferenciarem os
aprendentes, sdo elementos de fundamental impi@téwocensino de LE, uma vez que
consciente de seu estilo de aprendizageraluno estara se autoconhecendo, 0 que permite

com que este utilize estratégias apropriadas gegewde aprender.

1.3ACONSELHAMENTO LINGUAGEIRO

Atualmente tem se discutido muito sobre o papel qualuno deve exercer na
aprendizagem. A corrente soOcio-interacionista pasjue o conhecimento nao é algo que se
transfere de um ser para o outro, mas algo quasira@do na interacdo entre sujeitos. Desta
forma, para os teoéricos pertencentes a essa lioh@edsamento, o aluno deve exercer um
papel ativo na construgcédo de seus saberes e cgoofdeve deixar o centro do processo de
ensino-aprendizagem para assumir o papel de mediad®@sse contexto que surge um novo

modo de suporte de aprendizagem de linguas quéndmardos ideais construtivistas,
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promove o0 desenvolvimento do aluno tomando por h@seseus interesses e as suas
necessidades. Esse novo modo de suporte de a@gecizde linguas ficou conhecido nos
dias atuais como aconselhamento linguageiro (dotavAL). No topico seguinte, inicio

fazendo uma explanacdo conceitual sobre esse modumbrte de aprendizado de lingua
ainda pouco estudado no Brasil; em seguida, ageesdguns modelos de sessfes de
aconselhamento; na sequéncia, estabeleco o peagralo de um bom conselheiro

linguageiro para no final, apresentar algumas tésnile aconselhamento.

1.3.1 Definicéo

O aconselhamento linguageiro é um campo de pesquiesdaem se tornado bastante
popular no ensino de linguas devido as necessigmdtsas, financeiras e pedagogicas de se
aprender uma lingua estrangeira em contextos disiltim a participacdo em cursos
regulares: distancia dos centros de linguas, alstourso, quantidade de alunos por turma
etc. A0 mesmo tempo em que o AL possibilita umaemgizagem mais autbnoma, ele
também pode exercer grande influéncia no processendino-aprendizagem de linguas,
apoiando as ac¢Oes desenvolvidas pelo professoratands aula (GARDNER; MILLER,
1999; RILEY, 1997; VIEIRA, 2007).

Muitos estudiosos tém se ocupado com este tenineesas definicdes ja surgiram
tentando esclarecer o que é o aconselhamento giegoaTodas essas defini¢cdes, entretanto,
seguem 0 mesmo caminho: direcionam o AL ao deseinwehto da autonomia do
aprendente.

Esch (1996) postula que o AL consiste em um sitdenintervencédo que objetiva
dar suporte a metodologia de aprendizagem de lidgaaalunos utilizando-se para isso de

conversas. Dessa forma, o AL como pensado por fsichh parte da interacdo verbal para
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ajudar o aluno a refletir sobre sua experiénciagtendizagem e a identificar inconsisténcias
e orientar o seu proprio caminho.

Para Carson e Mynardajud MYNARD, 2011), AL € um processo em que se
oferece ajuda aos alunos com a intencdo de di@di@npara seus proprios caminhos, afim
de torna-los melhores e mais autdnomos na apregatizde lingua.

Em um artigo intitulado “The what, why, and howlafhguage advising”, Reinders

(2008) define aconselhamento linguageiro como sendo

um tipo de suporte de lingua em que os profess®esncontram com 0S
alunos de forma individual para oferecer consefifegdbacle para ajudar os
alunos a desenvolverem habilidades de aprendizagaro-dirigida
(REINDERS, 2008, p.13.

Para esse autor, o AL tem como principais objetfoosecer orientacdes sobre o
aprendizado de lingua e encorajar o desenvolvinggutonomia. Segundo Reindebsd),
€ nesse sentido que o AL se diferencia de tutodanéeréncia, uma vez que o foco do AL
nao é diretamente a lingua, como acontece nas atividades, mas sim as formas de se
aprender a lingua.

Ao falar sobre o AL oferecido de forma complemerta ensino de sala de aula,
Reinders ipid) pontua que esse tem se tornado muito popular poimife focalizar nas
necessidades individuais do aprendiz, além de lgbtsi uma maior ligacdo entre a sala de
aula e a aprendizagem fora da sala de aula.

Para Mozzon-McPherson (1996), o AL € uma atividaeleatureza colaborativa que
envolve funcbes ativas, reativas e interativas.uBeég Mozzon-McPherson (2001), a
identificacdo das necessidades e possiveis cumsoac@io € co-construida por meio de

negociacao e interacdo ao invés de ensinada ocripaigsor um especialista.

123 type of language support where teachers meetsiittents on an individual basis to offer advice an
feedback and to help students develop self-dirdetthing skills.
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Ao falar sobre os espacos de operacdo do aconsmib@nessa autora retoma o
trabalho de Voller (1997) que, discutindo o papelpdofessor na aprendizagem autbnoma,
destaca quatro termos: facilitador, ajudante, dbese e consultor (VOLLER, 1997).
Segundo Volleribid), os termos facilitador e ajudante estdo maici@@ados ao ambiente
de sala de aula, onde a funcdo do professor é @&WOMO suporte técnico e psicossocial,
enquanto que em atendimento individualizado o temmais comumente utilizado é
conselheiro. Sobre isso, Mozzon-McPherson (1996)tyao que a mudanca no espaco
operacional justifica o desenvolvimento de uma rfay&a complementar a tradicional figura
do professor: o conselheiro.

Ainda segundo Mozzon-McPherson (2001), o espagapdeacdo do aconselhamento
€ na maioria dos casos o centro de auto-acessentsoto, Mynard (2011) salienta que o AL
também pode ocorrer em sala de aula ou via lingnagerita (atraves de diarios, blogs etc.).

Por fim, o conceito de AL que permeia esta pesgasaia-se principalmente no
postulado por Mozzon-McPherson posto que entend@oagprocesso de autonomizacao é

coconstruido principalmente na acao, reacao eaigdierentre conselheiro e aconselhado.

Tendo em mente 0 que é exatamente 0 aconselhalimgntageiro para esta pesquisa,

vejamos agora alguns modelos de sessdes de a@nselio.

1.3.2 Modelos de aconselhamento

Ao descrever as sessfes de aconselhamento, Re{@8067) diz que correspondem a
um ou mais encontros individuais, ndo necessaris@esenciais, conduzidos em qualquer
lingua que professor e aluno compartilhem, queaseiam nas necessidades individuais de
aprendizagem do aprendente e permitem uma maayéaayentre a sala de aula e a vida fora

da sala de aula.
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Geralmente, as sessdes de aconselhamento consistarm encontro entre
um estudante e conselheiro para identificar asss@tades de aprendizagem,
estabelecer prioridades, desenvolver um plano eutilisabordagens de
aprendizagem (por exemplo, por meio de uma disoudsdestratégias de
aprendizagem). Nas sessbes subsequentes, o cimosglbgritora o progresso
e d& retorno, e geralmente continua acessivel ucaperiodo do programa
para responder as perguntas dos alunos. Uma degppis caracteristicas de
sessfes de aconselhamento é a tentativa de erpgeggans alunos o controle
do processo de aprendizagem, incentivando-osetirefbbre o seu progresso,
rever os seus proprios planos de aprendizagemveztgor meio da auto-
avaliacdo (REINDERS, 2007, p.79-86).

Para Reinders (2008), as sessdes de aconselhacaeatberizam-se também por: 1)
serem negociadas: € muito importante sempre dexafuno em situacdo de escolha,
oferecendo diferentes opcdes, o que quer dizeroquenselheiro linguageiro deve evitar
oferecer conselhos diretos de execucdo de acoesr@n personalizadas: uma vez que as
atencbes devem estar voltadas para os desejosessitzzies dos alunos, as sessdes de
aconselhamento precisam ser organizadas de acomdacada aluno; 3) serem flexiveis: o
que significa que ndo se deve elaborar programastesdos, pois as sessdes variam de
acordo com os objetivos e necessidades do aprendemiomento.

Ao diferenciar as sessdes de aconselhamento das @& lingua, Mynard (2011)
destaca o carater voluntario do aconselhamentainflegesse autor, as aulas de lingua séo
compulsérias, os alunos sdo obrigados a assistidmguanto que as sessdes de
aconselhamento devem ser voluntarias, pois s6 assiaremos permitindo que o aluno
assuma a responsabilidade por sua aprendizagema @stincdo apresentada por esse autor
tem a ver com 0 que acontece nas sessdes de #&eoneerto. Para Mynard(2011),

professores podem planejar e prever o que ocaneerla, ja conselheiros precisam sempre

13 Generally, advisory sessions consist of a mediitgreen a student and advisor to identify learmiagds,
establish priorities, develop a plan and discugwagrhes to learning (e.g. through a discussiotearhing
strategies). In subsequent sessions, the advisaitar® progress and gives feedback, and generaihains
accessible for the duration of the programme tovanstudents’ questions. One of the key charatiesisf
advisory sessions is the attempt to hand overadatidents control of the learning process by ergpog them
to reflect on their progress, revise their own mérag plans, and perhaps through self-assessmenNFERS,
2007, p.79-80).
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se adaptar e ter sensibilidade para perceber aguéas aprendentes trazem para as sessoes
de aconselhamento.

Mynard {bid) resume o processo de aconselhamento por meegdate figura:

Figura I: Processo de Aconselhamento

CONTEXT

Internal Dlaloque

Dlalo ue
t I; g

Learner Advisor

XX

Diélogo, ferramentas e modelo de contexto (MYNARD11, p.4)

Para esse autor, a combinacao entre dialogonfentas e fatores contextuais guia o
processo de aconselhamento da seguinte forma:emdgrte fala enquanto o conselheiro
escuta, questiona, orienta, encoraja etc.; o didlogerno € muito importante (o aprendente
pensa sobre como ele aprende, enquanto o conselfreicessa as informacdes e planeja
como melhor orientar o aprendente a fazer conewt@@s profundas; o conselheiro vale-se
das mais variadas ferramentas para facilitar ogssar (analise das necessidades, planos de
aprendizagem, quadro de progresso, grafico de ew@tovetc.); o contexto também € muito

importante uma vez que ele esta em constante madancg
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Reinders (2008) utiliza a figura abaixo para destran que as sessbOes de
aconselhamento correspondem a um periodo esterdidosuporte ao auto-estudo e estédo

ligadas uma a outra permitindo com isso a contameddo suporte.

Figura 02: Organizacdo das Sessdes de Aconselhanent

T I

Auto-estudo

aconselhamento

A 4

A 4

aconselhamento

aconselhamentO aconselhamento

v

Tempo
(REINDERS, 2008)

Na proposta de Reinders (2008), as sessfes deeltmmento servem para dar
suporte a aprendizagem fora de sala de aula, hilscaom isso o desenvolvimento da
autonomia do aprendente. Nessa proposta, encargprendente a conscientizar-se de sua
aprendizagem € o principal objetivo. Isso ocorradgtivamente por meio de andaime
cuidadoso: da-se um pouco mais de orientacao eteupmestagio inicial e aos poucos vai se
fazendo uma gradual transferéncia de responsaiéliddomada de decisao para o aluno.

Em resumo, as sessdes de aconselhamento sdoresdadividuais nas quais se
observa as necessidades dos alunos e, a partmsdessessidades, aluno e conselheiro
constroem colaborativamente um plano de acdo qder@cser alterado cada vez que as

necessidades mudarem.

1.3.3 Perfil desejavel do conselheiro linguageiro
Segundo Mozzon-McPherson (2001), o conselheiraiéiggiro € uma figura que gera

empatia, ou seja, cria um ambiente em que o apnémdente-se a vontade para falar de suas
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dificuldades e problemas de aprendizagem. Aindairsyg Mozzon-McPhersonbfd), o
conselheiro linguageiro situa-se em uma area emtgrofessor e monitor do centro de
autoacesso, 0 que faz com que acumule caractasisie ambos os profissionais. Outra
particularidade relevante do conselheiro linguageapresentada por esta autora € o fato de
este ndo s6 dominar a lingua estrangeira em estoolmo também possuir vasto
conhecimento de estilos e estratégias de apremizagie sdo aspectos importantissimos
para a aprendizagem independente.

Para Riley (1997), o conselheiro € a pessoa guiaauaprendente a tomar as suas
proprias decisdes, tornando-os conscientes derspassentacoes, crencas e atitudes. Para
essa autora, aconselhamento € uma habilidade ccangle ndo pode ser adquirida da noite
para o dia, pela simples mudanca de sala ou uderdamentas diferentes. Riley (1997)
acredita que assistir a uma sessdo de um colegaex@eriente, aprender uma nova lingua
em aprendizado auto-direcionado, compartilhar eutiisos temas pertinentes com outros
conselheiros, fazer uma andlise critica das sugwips sessdes de aconselhamento e ouvir
gravacoes de sessfes sao técnicas que podem &udgrimorar a qualidade do
aconselhamento.

Stickler (2001) estipula trés habilidades basias pm bom conselheiro linguageiro:
ele deve ser uma espécie de guia, principalmentequ® se refere as estratégias de
aprendizagem de lingua; precisa conhecer o ambientgprendizagem do aprendente para
apresentar informagOes especializadas sobre recersmateriais que o aprendente pode
necessitar e dispor; e precisa ter ou desenvolvas babilidades de aconselhamento para
fazer das sessdes de aconselhamento uma expegérngiaecedora e centralizado no aluno.

Mynard (2011), por sua vez, estabelece as segufoteges de um conselheiro
linguageiro:

1. Aumentar a consciéncia do processo de aprendizdgdingua;
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Guiar o aluno;

Ajudar o aluno a identificar objetivos;

Sugerir materiais adequados, oferecendo opc¢cOesaidha, mais do que prescrever
atividades;

Sugerir estratégias adequadas, oferecendo opcoes;

Motivar, dar suporte e encorajar o aprendizadodagcionado;

Ajudar o aluno a se autoavaliar e refletir;

Ajudar o aluno a descobrir como ele aprende melhor;

Ouvir ativamente o aluno;

10. Ajudar o aluno a falar sobre seus problemas.

Para Mozzon-McPherson (2008), o conselheiro lingiag responsavel por:

oferecer orientacdo adequada e clara e apoio peras alunos trabalhem
autonomamente; ajudar a instituicdo a prover opatéules de aprendizagem
de linguas apropriadas; monitorar os padrdes dmdizagem dos usuérios do
servico e prover retorno relevante e eficaz; moait@a disponibilidade dos
recursos disponiveis em relacdo as necessidadesisi@sios; facilitar a
habilidade dos aprendentes em tornarem-se maigipradés por meio de um
melhor entendimento do seu proprio processo dendiagem; ouvir as
necessidades dos aprendentes e elicitar convesbas a8 lingua e sobre a
aprendizagem (MOZZON-MCPHERSON, 20@®ud MAGNO E SILVA,
2012, p. 216).

Sobre os conteudos do aconselhamento, Mozzon-Medth€R001), destaca que o

conselheiro é especializado tanto na lingua quamt@prendizagem independente, e assume

o papel de ponte na transicdo entre a sala deeaukambiente de aprendizagem independente.

Por essa razdo, os contetudos de aconselhamerdo sd&@smo tempo praticos e técnicos, tais

como: rotular, catalogar e assegurar facil acessoracursos; organizar visitas; conduzir

sessOes, oficinas sobre estratégias de aprendizpgeduzir folhetos e guias de estudo; usar
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analise de necessidades, contratos de aprendizalyays, revistas para ajudar o aprendente a
desenvolver sua consciéncia de aprendizagem dealing

Para Kelly (1996), a grande diferenca entre professconselheiro esta no nivel do
discurso de cada um. Para diferenciar o nivel sieudso entre professor e conselheiro, Kelly
(ibid) distingue dois tipos de habilidades de aconsedmémnas quais ela denominou macro e
micro-habilidades. Para Kellyb{d), as macro-habilidades sdo facilmente reconhe@das
bons professores, pois esses as usam frequenteemergeas salas de aula, enquanto que as
micro-habilidades estdo mais relacionadas ao diaao conselheiro linguageiro que as usa
para tornar o ambiente de aconselhamento maisgopireflexdo e, consequentemente, a
formacédo de aprendentes conscientes de suas rabpilagles em relacdo a aprendizagem.

Abaixo apresento as macro e micro-habilidades elgaildas por Kelly (1996):

» Macro-habilidades:

* Iniciar

« Estabelecer objetivos
e Guiar

* Modelar

» Dar suporte

e Dar retorno:

* Avaliar
* Vincular
* Concluir

> Micro-habilidades:

+ Atender
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* Reafirmar

» Parafrasear

* Resumir

e Questionar

* Interpretar

» Evidenciar sentimento
e Criar empatia

+ Confrontar

Assim, de acordo com Kelly (1996), os professores suas aulas geralmente
introduzem novos direcionamentos e opinides comten¢do de colocar o aprendente em
foco e reduzir incertezas, ajudam o aprendenteraular objetivos especificos que possam
ser metas administraveis oferecem conselhos eniafgies, direcdo e ideias para ajudar o
aluno a desenvolver estratégias alternativas, dstmaon comportamentos desejaveis,
proporcionam incentivo e reforco, expressam umaa@aconstrutiva ao esforco do
aprendente, verificam o progresso do aprendentshedecem ligacdo entre os objetivos do
aprendente e tarefas com questbes mais amplasda @udam o aprendente a estabelecer
limites e definir conquistas, valendo-se assim rdasro-habilidades, habilidades estas que
compartilham com os conselheiros linguageiros.

Ja o conselheiro linguageiro, visando o atendimamtividualizado, precisa se valer,
além das macro-habilidades, das micro-habilidadescionadas acima. Assim o discurso do
conselheiro deve procurar sempre mostrar respeitdeeesse pelo que o aprendente esta
dizendo, repetir com suas proprias palavras aquiéoo aprendente disse para confirmar sua
compreensao, simplificar o que o aluno disse feaallo na esséncia da mensagem para

esclarecé-la e resolver qualquer confusdo na camgée, reunir os principais elementos da
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mensagem para criar foco e direcdo, usar pergpatasencorajar a autoexploragao, oferecer
explicacbes para as experiéncias do aprendent&garam evidencia o conteudo emocional
apresentado pelo aluno, identificar-se com as épeas e percepcdes do aprendente de
forma a criar um vinculo de entendimento compaatith assim também como tentar
demonstrar discrepancias e contradi¢coes na congdick aluno.

Em resumo, as definicbes acima deixam clara a @nligacédo existente entre o
aconselhamento linguageiro e a autonomia, posto apiepraticas de aconselhamento
estendem-se muito além das sessfes de aconselbaMergntanto, segundo Magno e Silva
(2012, p. 218), o objetivo do aconselhamento sa akrancado se se criar “uma atmosfera
gue maximize a autonomia do aprendente e que nzeias intervencées em tom professoral
apontando solucdes para os problemas do aprendente”

Por fim, € importante salientar que, na sociedatdal, devido ao grande avanco
tecnolégico que vivemos, o0s aprendentes sdo capdeepesquisar o material para
complementar a aprendizagem de sala. No entarges exprendentes ainda precisam de
orientacdo para fazer isso. E nesse sentido qummselhamento linguageiro torna-se um
instrumento importante, uma vez que ele “pode ajadgprendente a descobrir uma forma de
iniciar ele mesmo um processo de estabelecimentbjdévos, executar as agoes e avaliar os
resultados, implementando assim formas de corgailee a sua aprendizagem que o levaréo

a autonomia” (MAGNO e SILVA, 2012) e consequentetaenconstru¢cao do conhecimento.

Feitas as devidas conceitualizagbes e apropriaigigias necessarias a0 Nnosso
estudo, passamos agora a apresentar os procedimmeatodoldgicos dos quais langaremos

mao para a realizagcéo desse estudo.
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SECAO Il

METODOLOGIA DA PESQUISA

Apresento agora a metodologia que guiou meu eshadousca por uma maior
autonomizacado de professores de inglés de escoldEgs do interior do Estado do Para.
Assim, comeco esta secdo expondo 0s objetivos peggintas que me guiaram nesta
pesquisa. Em seguida, apresento a abordagem eodanéilizas. Na sequéncia, apresento os
sujeitos da pesquisa e os procedimentos e ferrasdetcoleta dados. Por fim, como altimo

passo, apresento os procedimentos de analise dos.da

2.1 Objetivos e perguntas de pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivo geral encontraeires de melhorar a formacédo em
servico de professores de inglés que atuam napidaiea de ensino no interior do Estado do
Para.

Como um dos objetivos especificos, minha intengé&o ampreender melhor o
contexto onde atuavam esses professores e detegueia eram suas principais dificuldades
no exercicio da profissdo. Outro objetivo foi o agoia-los, se possivel, por meio do
aconselhamento linguageiro, a aprimorar a sua c@m@ea tanto linguistica quanto
pedagogica.

A partir dai elaborei as seguintes perguntas dguies
1. Quem séo os professores de inglés participantés pesquisa?

2. Quais as principais dificuldades de professoraaglés de escolas publicas do interior?

3. Como pode se dar o AL sobre a pratica desse pofess



56

Com o objetivo de responder a essas perguntagjabiime sobre os dados coletados

e o0s resultados encontrados apresento na sec&oi@ost

2.2 Abordagem e método de pesquisa

Esta pesquisa enquadra-se no paradigma qualitaima vez que parto do
subjetivismo e do interpretativismo para chegar eemiltados que apresento na secao
seguinte. Dentro do paradigma qualitativo, estastigacdo se enquadra na metodologia da
pesquisa-acdo. Segundo Kemmis e McTaggart (2988 NUNAN, 1992), a pesquisa-acao
caracteriza-se por ser conduzida por um professoolaborativa e promover algum tipo de
mudanca. Para Engel (2000), a pesquisa-acao éuorddipesquisa participante engajada em
que se desenvolve o conhecimento e a compreengdm garte da pratica. Relacionada ao
ensino, a pesquisa-acao permite uma maior integragére teoria e pratica, fazendo do
professor um pesquisador na busca pela melhorensino e da sala de aula um campo rico
de pesquisa. Ainda segundo Engel (2000), a pesqo@&aé também caracterizada por:
- Promover algum tipo de aprendizagem,;
- Nao distinguir sujeito e objeto de pesquisa;
- Checar se um procedimento é eficaz ou néo;
- E situacional, ou seja, procura diagnosticar umblema especifico em uma situagéo
também especifica. Em outras palavras, ndo est@sstada em generalizagdes;
- E autoavaliativa, isto é, as modificacbes intmdas na pratica sdo constantemente
avaliadas no decorrer do processo de intervengao;
- E ciclica: as fases finais sdo usadas para aminos resultados das fases anteriores e 0s

resultados servem para balizar o novo problema absedado.
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A pesquisa-acao proposta por este estudo padesdmvolvimento da competéncia de
aprender em dire¢cdo ao desenvolvimento da compaténguageira, 0 que por sua vez,
acredito que pode promover o desenvolvimento dapeténcia pedagégica do professor
aconselhado. Para tal, utilizo o AL como instrurnede fomento de autonomia. Nessa
perspectiva, 0 AL apresenta-se neste trabalho, esmm tempo, como objeto e instrumento

de estudo (figura abaixo):

Figura 3: Triangulo das competéncias do professor

Competéncia

~ Linguageira

Aconselhamento

linguageiro

N

Competéncia Competéncia
Pedagodgica de Aprender

A hipétese de trabalho desta pesquisa parte, porteda ideia de que o periodo de
aconselhamento agira na competéncia de aprendgorafessor o que o0 tornard mais
autbnomo na busca pela melhoria de sua competéingaageira, podendo com isso
repercutir na promocdo de um ensino melhor e n@isuaicativo nas escolas onde atuam
esses sujeitos, uma vez que acredito que o aprmeota da competéncia linguageira pode

levar ao aprimoramento da competéncia pedagdgasedrofissionais.
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A sequéncia de procedimentos desta pesquisa-ag@ssEpno projeto coordenado por

Magno e Silva (2013) desenvolvido na UFPA, o qlldece ao seguinte ciclo:

Figura 4: Ciclo da pesquisa-acao

Anadlise da
experiéncia
Avaliagao e pessoal e
replanejamento identificacao da
area de
preocupacao

Planejamento
pro-ativo,
visando a area
de preocupacao
pessoal

Intervencao
monitorada

 Primeiramente, analisa-se a experiéncia pessoalagtendizagem de LE do
aconselhado e identifica-se uma area de preocupasdoal;

* Em seguida, planeja-se pro-ativamente, visandeade preocupacao pessoal;

» O terceiro passo é exercer uma intervencao modaoegindo e refletindo, coletando
e analisando;

» Por fim, como Ultima etapa, da-se a avaliacdo eplanejamento, levantando os

pontos positivos e negativos da intervencao, pdantiei uma nova intervencgao para o
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mesmo problema ou, se ele estiver resolvido, ifieatido um novo problema e

recomecando o ciclo.

2.3 Sujeitos da pesquisa

O corpusdeste estudo é constituido das interacées conprofsssores de inglés da
Educacao Basica de trés diferentes escolas publecaslade de Igarapé-Miri.

O municipio de Igarapé-Miri localiza-se a 78 kmChpital Belém, na Mesorregido do
Nordeste do Estado do Para, na Microrregiao de Cameta,
também conhecida como regido Tocantina por serdanpelo Rio Tocantins. A escolha por
esse municipio se deve ao fato do conhecimentaopdavregido por ser a pesquisadora la
residente. Por conhecer bem a situacéo desse mioreciios professores que la atuam, surgiu
a preocupacao de investigar melhor o contexto eupao formas de melhorar a situacdo de
ensino de inglés.

Os professores em foco estdo envolvidos exclusinem®m o ensino de inglés na
escola publica, nem todos tém formacdo superioArea de Letras — Inglés, mas todos
concordaram em participar da pesquisa, assinand@®rmo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A). Como forma de manteremtidlade dos professores sujeitos dessa
pesquisa, adoto pseuddnimos para identifica-losteDé&rma, os sujeitos desta pesquisa
foram nomeados de Ana, Carlos e Helena.

Ana tem 48 anos. Atua como professora de ingléErmno Médio. Tem curso de
formagao superior em Letras — Portugués/Inglésupoa universidade particular. Tem 25
anos de servico no magistério, mas apenas 6 d2Ssasos destinados ao ensino de inglés.
Atualmente, est4 terminando um curso de espedjalizaa area de Letras — Inglés.

Carlos tem 46 anos. Atua como professor do Ensimwd&mental. E formado em

Pedagogia em uma universidade particular. Ndo tesoale especializacdo. Tem 16 anos de
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servico no magistério, atuando todos esses anoe poofiessor de inglés. No momento nao
se encontra envolvido em nenhum curso de formagiwincada. Por ndo apresentar
formacdo superior na area de Letras — Inglés, €ado atua em uma soO escola; ele cumpre
sua carga horaria em diversos estabelecimentoseuwiés conforme a disponibilidade e
necessidade das escolas.

Helena tem 42 anos. Atua como professora, tanterdono Fundamental, como do
Médio. E formada em Letras — Portugués/Inglés erma umiversidade particular com
especializacdo na area. Tem 19 anos de magistéa®,apenas 6 na area de lingua inglesa.
Hoje esta engajada em um curso superior semiptiaselecum ano de duracao criado como

apostilamento de Espanhol para professores ja tosnam Letras.

2.4Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Como ferramentas de pesquisa foram utilizados thaasa de aprendizagem,
guestionario de andlise de necessidade e relatfgiesessdes de aconselhamento.

As narrativas de aprendizagem permitem conhecenanels sujeitos envolvidos na
pesquisa, uma vez que elas sdo “um método de telegdio de experiéncias passadas
combinando uma sequéncia verbal de oragbfes comquérsga de eventos realmente
acontecidos” (LABOV, 1997apud PAIVA, 2005). Por permitir a recapitulacdo de
experiéncias pessoais, as narrativas tornam-se garbiografia do falante (LABOV, 1997
apudPAIVA, 2005).

Narrativas podem ser livres, tematicas ou em lodn@aempo. Em narrativas livres, o
entrevistador fornece instrucdes breves e neutraarfador incluira o que é importante para
ele). Em narrativas tematicas, solicita-se ao darrajue mencione aspectos ou temas
especificos em sua histéria. J& em narrativas ®ema lile tempo, o entrevistador pede que o

narrador divida sua histéria de aprendizagem dpiis em fases, como se fossem capitulos
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de um livro (BENSON; NUNAN, 2005). As narrativasegcompdem o quadro de dados desta
pesquisa foram coletadas em linha de tempo: od@r@ntou sua historia de aprendizagem
de lingua em forma de capitulos. Estas narrativesrgram-se nos Apéndices B, C e D.

Narrativas podem ser coletadas de forma oral out@s€omo 0s sujeitos desta
pesquisa nao dispunham de tempo para escrevenauatvas, optei por coleta-las de forma
oral. Assim, no segundo encontro, os professonetai@nm como aprenderam inglés enquanto
ouvia seus relatos e administrava o equipamengpal@cao.

O uso de questionarios de analise de necessid&i&N) (permite identificar as
principais dificuldades e areas de preocupacacmpkdsesta pesquisa, para melhor perceber
as necessidades dos sujeitos, fiz uma adaptacgoedtionario de analise de necessidades
proposto por Jamieson (20&%1)Nesse questionario, o professor foi levado arfamea
autoavaliacdo de suas dificuldades e necessidadsa.autoavaliacdo aconteceu da seguinte
maneira: O professor era levado a pensar quaorpoose seu objetivo ele achava que estava
e, assim, deveria circular o nimero que represamiassa proximidade do objetivo. A escala
numérica ia de 1 a 5, onde 1 significava proxim@ald objetivo, ou seja, o professor
acreditava que era competente naquela area; enfficgiga distanciamento do objetivo
desejado, ou seja, o professor sentia que era émactal area. O questionario utilizado nessa
pesquisa pode ser encontrado no Apéndice E.

Semanalmente, conselheira e aconselhados encantsvpara realizar as sessoes de
aconselhamento. Esses encontros eram presencaiboeario e lugar de encontro quem
definia eram os aconselhados. Geralmente as seds@Eonselhamento aconteciam na casa
de cada aconselhado. Para efeito de organiza¢casedaSes de aconselhamento, utilizou-se
fichas de metas. As fichas de metas funcionavamsegainte maneira: em uma sessdo o

aconselhado pontuava o que ele gostaria de melkopantos, conselheira e aconselhado,

' Este questionario pode ser encontrado no Anexo 1.
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construiam formas possiveis de aprimoramento; sséeeseguinte, fazia-se a avaliacdo do
desempenho em relacdo ao que foi proposto nadiemaeta da sessao anterior. Um exemplo
de ficha de meta pode ser encontrado no Apéndice F.

As sessOes de aconselhamento costumavam durarade doas horas e a conselheira
procurava gravar as sessfes para que nao depeagesss da memaria na hora de escrever
os relatorios. Assim, para cada encontro com osisatitados, a conselheira redigia um
relatorio. Ao todo, foram cinco sessdes de acoms#into com cada um dos aconselhados,
originando assim, quinze (15) relatérios de sessi@eaconselhamento. O conjunto destes

constitui o terceiro instrumento de coleta de daditigado nessa pesquisa.

2.5Procedimentos de analise de dados

A andlise dos dados partiu das narrativas de ajegem dos professores sujeitos
dessa pesquisa. Primeiramente, essas narratias fiolas diversas vezes a fim de identificar
as categorias de analise que delas emergiam. N&rssg, essas categorias foram separadas
e, com esses dados em maos, procurei montar o gesfprofessores de inglés participantes
desta pesquisa.

Feita a analise das narrativas, iniciei a obsewalg® dificuldades apontadas pelos
professores ao preencher o questionario de arddisecessidades. Com base nas respostas
dos professores, parti para a anélise da autoefialigue esses professores fizeram sobre suas
habilidades linguageiras. Aqui foi possivel idaoéif os campos apontados por eles como
mais problematicos quanto ao conhecimento de linguzartir dos campos apontados, pude
identificar a area de preocupacao pessoal de cad#os sujeitos desta pesquisa e, com base
nisso, iniciar as sessodes de aconselhamento.

Na sequéncia, voltei-me para a analise dos retst@as sessdes de aconselhamento.

Essa analise se deu a principio separadamenteejauabservou-se 0 conjunto de cada
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aconselhado por vez. Os dados foram entdo coteg@élos de identificar ou ndo padrdes de
comportamento naquilo que diz respeito ao desemiehto da autonomia do professor por
meio do aconselhamento.

Assim, para responder a pergunta de pesquisa & leganta as crencas e motivacdes
dos professores sujeitos dessa pesquisa —,utibzsitivas de aprendizagem. Para responder a
pergunta de pesquisa 2— que procura identificgorimeipais dificuldades enfrentadas por
esses profissionais—, utilizei questionario deiaeae necessidades e relatérios das sessodes
de aconselhamento. Ja para responder a perguptsgeisa 3 — que busca verificar como o
AL ajuda na autonomizacao do professor — tomeeladdarios das sessdes de aconselhamento

como instrumentos de coleta de dados. O quadre@beEsume esse percurso de analise.

Quadro 2: Relacgéo entre os instrumentos e a obteng@le dados para responder

0S questionamentos de pesquisa

Perguntas 1 2 3
Narrativas de aprendizagem X
Questionario de analise de necessidades X
Relatorios das sessdes de aconselhamento X X

Tendo descrito a metodologia empregada neste egpadso na proxima secdo, aos

dados e as reflexdes que eles suscitaram.
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SECAO IlI

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este texto esta organizado em cinco subsecdes.riM@ifa, procuro apresentar as
razdes que motivaram 0s sujeitos desta pesquisau@dae inglés e a tornarem-se professores
dessa lingua. Na segunda, investigo as crencassdgsitos em relacdo a aprendizagem de
inglés, pois acredito que estas interferem no gsee autonomizacao. Na terceira, destaco
as principais dificuldades enfrentadas por essgeit@al em todo seu percurso de
aprendizagem de inglés. Na quarta, exponho a aaltag&o que o0s sujeitos desta pesquisa
fizeram em relacdo as suas habilidades linguistilestacando estas como principais areas de
preocupacéao pessoal. E por fim, na quinta subsegéesento os reflexos do aconselhamento

linguageiro na formacéo linguistica e pedagdgicseke profissionais.

3.1 Envolvimento com a docéncia e com a lingua iegia

Aprender efetivamente uma lingua estrangeira ésttachente ligado ao interesse que
0 aprendente tem no objeto de estudo. Nesse sgatidotivacdo € um elemento essencial na
aprendizagem de lingua, uma vez que é ela a foogauigora da aprendizagem (MAGNO e
SILVA, 2010). No entanto, nas narrativas de aprmagkm desta pesquisa, motivacdo que
parte de dentro do sujeito (motivacdo intrinseéa) é uma categoria que aparece diretamente
expressa em todos os relatos. Essa categoria engsergemais forgca na narrativa de
aprendizagem da professora Ana, a Unica que reégelddo contato com o inglés antes
mesmo da aprendizagem formal.

Ao iniciar seu relato de aprendizagem de inglés fata do quanto gostava de escutar

musicas internacionais ainda quando crianca.
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(1) Desde crianga eu gostava muito de masicas intemaisi Eu gostava muito das
musicas dos Beatles. E ai, eu lembro que eu litomuias o que era que a gente
lia nas revistas Biatles. A gente nao tinha noc&o penso até que os radialistas
naquela época nao falavam corretamente porqueepta ter daquela forma. Eu
lembro que quando mataram o John Lennon, em 7% sé&@ estou enganada,
meu pai disse “ah, entdo os Biatles sdo essexBe4f\na, narrativa).

Nesse trecho, percebe-se que o interesse de Aadinmpla inglesa é oriundo de uma
situacao real de contato com a lingua. Podemos gli;eAna, desde criancga, estava motivada
a aprender inglés, pois desde crianca a linguasagha a encantava.

Ao falar sobre a primeira vez que estudou inglésaerofessora leva a crer que foi

uma experiéncia extremamente agradavel.

(2) Ja na escola, a minha primeira experiéncia cong&énigli na 7 série com a .... Eu
ndo lembro o sobrenome dela. Ela era uma amerganaeio pro Brasil. E ela se
expressava muito bem em inglés. Naquela épocamebrdeque eu tive uma
paixdo muito grande por conta dela contar coisateda dela. Eu lembro que
tinha um livro de inglés e ela contava a respegtaiich trem que ia de uma cidade
pra outra. Uma das coisas que me marcou muit@doi pra eu aprender também,
pra eu me influenciar com o inglés (Ana, narrativa)

O trecho acima apresenta uma série de informagéléssas quanto as principais
coisas que motivavam Ana a aprender inglés. Ao faddore o conteldo de aula, nossa
narradora revela que um dos elementos que maigdizavem era o de sentir-se envolvida em
outra cultura, ou seja, estava intrinsecamenteviaxddi a entrar em contato com o mundo do
outro.

Ao iniciar a fala 2, Ana descreve um pouco sua einanprofessora de inglés. Aqui,
percebe-se o papel do professor na motivacdo dmss@: a aprendizagem tornou-se
agradavel gracas ao desempenho e proficiénciadfisgonal que a guiava.

A narrativa de aprendizagem da professora Ana aedaehbém que ela sempre teve
um interesse muito grande pela linguagem oral. #a&ncantava ao ouvir a professora se

comunicar em inglés.
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(3) Eu achava bonito ela conversar em inglés. Eu lergbeouma determinada vez
veio uma pessoa fazer uma visita pra ela e assimamento que aquela pessoa
chegou na porta da sala ela falou em inglés compsssoa, cumprimentou, iSSO
ai a gente entendeu muito bem. Na realidade, elais@e “good morning” sé foi
“morning”, deu aquele abraco e ja foi falando cmtpalavras e nés ficamos
olhando, sabe. Mas eu penso que uma coisa queenasidrustrados foi delas
terem saido pra conversar fora, no corredor (Aaaativa).

Percebe-se que Ana e seus colegas ficaram frustradmue ndo escutaram a
conversa da professora, ndo pelo contetdo da cneen si que eles provavelmente pouco
entenderiam, mas porque perderam a oportunidadsalgar falas em inglés, o que parece
que seria muito prazeroso pra eles. Assim, a marde aprendizagem da professora Ana
revela que esta apresenta uma motivacao intrinpaca aprender inglés resultado de
experiéncias positivas com a lingua inglesa.

O mesmo néo aconteceu com Helena, que relata gywisegeiro contato com o inglés
foi no curso de graduacéo. Para esta professotpesi@ncia inicial com a lingua inglesa néo

foi muito boa devido ao perfil dos professores disc e aos contetudos de aprendizagem.

(4) A experiéncia no comeco ndo foi boa com algumadegsoras, porque era
justamente graméatica pura. Era muito conteudo,areonteddo. Tinha de fazer
atividade direto. O material da universidade efgidatde mais de gramatica
mesmo, muita atividade de gramatica (Helena, riaajat

Comparando esta fala com a fala (2) de Ana, persebque a oscilagcdo entre
motivacdo e desmotivacao ocorre devido a difereongsacontetdos de aprendizagem e do tipo
de professor. No primeiro, o conteddo apresentzesecultural, enquanto que, no segundo, &
puramente gramatical. A professora descrita por parace preocupar-se em criar situacoes
agradaveis de aprendizagem e usar a lingua alestddo pra se comunicar com os alunos,
enquanto que as professoras que Helena refereepgrex se comunicavam apenas em
portugués na sala e exploravam somente aspectatuess da lingua. Neste ponto percebe-
se a distincdo entre experiéncias positivas dend@gem e experiéncias negativas e seus

reflexos na motivacgéo.
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Apesar de iniciarem seus estudos experimentaniihgaa inglesa de forma bastante
diferente, as historias de aprendizagem de ingéé#\mh e Helena em muitos pontos se
assemelham. Um fator em comum entre elas € quesatesadiram por ser professoras desde
o colegial. No entanto, nenhuma das duas estavstiente de que o curso de graduacao que

escolheram fazer lhes habilitava também em inglés.

(5) Ai apareceu o vestibular da ... pra professoreSglado. Fomos fazer o concurso.
Praticamente na semana foi que fui ver que no adoténha inglés. Ai eu pedi
pra ... me dar uma ajuda, pois eu ndo lembrava naaia de inglés. Ela me deu
algumas orientagdes de como realizar a prova nmeanss pronomes pessoais
gue eu nao lembrava mais e me deu algumas dicdasapedhar no texto. Na ida
pra fazer a prova, alguém falou que o curso deakedra portugués e inglés.
Fiquei surpresa (Ana, narrativa).

Nesse trecho, Ana relata como foi parar no cursoLekeas-Inglés. Ela ja era
professora quando surgiu a exigéncia nacional detqdo professor precisaria ter nivel
superior. Em decorréncia disso, o Governo do Estwld’ara fez alguns convénios com
algumas universidades para oferecer cursos de ¢@onaicial para professores desse
segmento. O vestibular era especifico: s6 professte Educacdo Bésica podiam fazer. Ana
se inscreveu pra fazer Letras, ndo porque estageessada em ensinar inglés, mas porque
tinha muita experiéncia com a alfabetizacdo. Apesase ter dito anteriormente que essa
professora apresenta uma motivagao intrinsecappeader inglés, essa motivacao nao se fez
presente na escolha pela profissdo, pois, no tracima, Ana revela que quando escolheu
Letras, ela n&o sabia que se tratava de um cursligla habilitagcdo, ou seja, ela nao fez a
escolha consciente de que estudaria inglés.

Na graduacéo, ela relata ter vivenciado quatro gnase que exclusivos de estudo da
gramatica da lingua inglesa, o que a deixou bastamdtrada em relacdo a sua aprendizagem

de inglés.
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(6) Na universidade ndo aprendemos a parte de foreéfiwaologia do inglés. Foi s6
a gramatica pura. S0 a gramatica pura. Praticanegateudo em portugués (Ana,
narrativa).

Aqui é interessante destacar o fluxo motivacions dna apresentou, uma vez que
como postula Ddrnyei (2011) a motivacado ndo é utadesemocional estavel, mas sim um
estado alerta mutante. Para explicar o fluxo nactonal apresentado por Ana, retomemos
aos estudos de Dornyei e Otto (1998). Segundos asseres, a motivacdo compreende uma
fase pré-acional que parte de vontades, esperardgsejos, ao quais vao se realizar por meio
de oportunidades. Assim, Ana viu no curso de Letrges a oportunidade de realizar seu
desejo de infancia de aprender inglés. No entantogdelo de curso em que foi inserida nao
Ihe permitiu manter e proteger sua motivacéo. 8usrhcao resultou da queda da motivacao
que a fez perceber que naquele contexto ndo nealsgu desejo de aprender inglés.

Helena, que também vivenciou o0 mesmo modelo deocdesgraduacdo de Ana,
também revelou que ndo sabia que o curso de Letrasscolhera fazer se tratava de um

curso de dupla habilitac&o.

(7) O meu primeiro contato com o inglés foi justamargegraduacédo. Quando eu fui
fazer vestibular eu ndo sabia que eu ia fazer $atoan habilitacdo em Lingua
Inglesa. Eu fui fazer Letras porque faltavam duasiaias para o vestibular,
aquele da SEDUC, e nés ganhamos na justica odlideitfazer a prova. E ai
chegou la eu fui escolher aleatdrio que curso dazer e escolhi Letras porque
dentre os outros eu achei que era mais acessevehipn por questdo da Lingua
Portuguesa, da literatura, que eu achava que wa proia dar conta de resolver
enquanto que as outras eu achei muito extensa pes demanas de
estudo.Quando eu cheguei até na matricula ndoofoestado nada de lingua
inglesa. O primeiro contato meu foi justamente astibular. Quando eu estava
fazendo a prova que apareceu um texto e cincodpsesie andlise do texto em
inglés, mas eu ndo sabia porque tinha esse textndsa eu resolvi e consegui
acertar das cinco trés. Quando eu comecei a estfmam passar o guia
académico que descobri que tinha (inglés). Passaeam seis disciplinas na
primeira etapa e justamente o inglés veio juntoqéé eu fui descobri que eu ia
fazer também habilitacdo em lingua portuguesalesagHelena, narrativa).

Como se pode ver, Helena, assim como Ana, fetopresa ao descobrir que estudaria

inglés na faculdade. No trecho acima, Helena deia que escolheu o curso de Letras por
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causa da Lingua Portuguesa. Ela ndo tinha a mimeia de que estudaria inglés. Dessa
forma, ndo foi por motivacdo, mas por acaso queadkntrou o complexo universo de
aprendizagem da lingua inglesa.

Por outro lado, assim como para Ana, a formacamainioi uma experiéncia muito
ruim para Helena ao ponto de fazé-la acreditamgumea aprenderia a lingua inglesa, ou seja,
Helena iniciou o curso desmotivada e continuounasgé quase o final do curso. Foi quando
surgiu o concurso publico de Igarapé-Miri e elaidiacfazer para inglés como forma de se

desafiar a aprender essa lingua.

(8) Eu fiz concurso aqui em Igarapé-Miri pro inglés coom desafio. Como eu nédo
consegui, a minha experiéncia foi negativa, eu arne bloqueio com inglés. Eu
achava que eu ndo aprendia. Eu ndo aprendia mesme jeito nenhum. Eu
achava que eu nao ia aprender essa lingua e ewtnfjonha de dizer que eu era
habilitada em uma lingua que eu nao ia saber ngglzisi(Helena, narrativa).

Como se pode ver, o concurso publico serviu comaivacdo extrinseca. Na
realidade, o concurso era a oportunidade de atuaraa de inglés e para atuar nessa area, ela
tinha consciéncia de que precisava conhecer maltiogua. Dessa forma, ela se obrigava a
estudar para poder dar aula. Segundo essa prae$sioassim que ela comecgou a aprender
inglés. Em outras palavras, a vontade interna derda boa aula em inglés agiu como forma
de despertar e direcionar a motivacdo em HeleneR{EEN, 2000) que ainda hoje busca
alcancar esse obijetivo.

Ja Carlos ao relatar sua historia de aprendizatgimglés, fala-nos sobre o pouco

interesse que tinha em estudar uma lingua estrangei

(9) L4 no ensino médio eu conheci uma moca chamadéla.ja cursava inglés no
curso ..., fazia o 4° nivel, e nés éramos colegasitha. Entdo nds voltavamos da
escola juntos e quando foi um dia ela me convid@euqu fazer um curso, eu
figuei pensando: - Eu ndo sei. Nao tenho nenhumtade e tal. Ai ela disse: - Eu
VOu consegui uma bolsa pra ti. Eu respondi: - €&usconseguires eu vou fazer.
Eu ndo tinha condi¢des de pagar um curso inteGealds, narrativa).
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Como se pode ver, foi gracas ao convite, mais gae®@nte a insisténcia da colega,
que Carlos resolveu comecar seus estudos de ifgi@smenhum momento de sua narrativa
ele revela ter tido alguma motivacao intrinseca gstudar essa lingua. Muito pelo contrario,
ele ressalta que seu grande sonho nunca foi sErspop, muito menos de inglés, ele queria

mesmo era ser médico.

(10)Entdo eu sempre tive vontade de fazer medicinaudPepés cacetadas em
medicina. Nao consegui, desisti (Carlos, narrativa)

Carlos ndo esconde que o que o levou a tornaresesgor foi o fato de ter visto no
magistério uma forma pratica de ganhar dinheiroréiato abaixo Carlos revela como entrou
na profissao.

(11) Perto de casa tinha um escola chamada .... Mifranka estudava l& na 52 série
e fazia quase um més que nao tinha aula de inglé&sminha cunhada foi la pra
perguntar pra irma o que tava acontecendo praemd@uta de inglés. A irma disse
que a professora entregou porque era s6 uma Umige,t uma 52 série. Ela
morava muito longe. Ela ndo tinha condi¢Bes deairs essa aula. Ai a minha
cunhada conversa com a irma e fala que eu tinh&zwso de inglés. A irma

mandou me chamar. Eu fui conversar com ela e ee@ana trabalhar com essa
turma da 52 série (Carlos, narrativa).

Como se pode veffpi por acaso que Carlos tornou-se professor. Elejdva ser
meédico e por isso tinha cursado ciéncias biologmmasolegial. Sua entrada na profissao se
fez possivel devido a um nivel intermediario ddéagium curso livre e a indicacdo de um
parente proximo. Ser professor nunca esteve nosplde Carlos, ele nunca esteve motivado
para isso, nem mesmo relatou ter estado motivado g@ender inglés, mas quando viu na
profissdo a oportunidade de ganhar dinheiro, Catiwacou o desafio. Assim, pode-se dizer
que a oportunidade de ganhar dinheiro lecionandpésn viabilizou o surgimento de
motivacdo nesse sujeito (DORNYEI; OTTO, 1998).

Em suma, os professores de inglés sujeitos destpuisza ndo adentraram na profisséo

motivados: foi 0 acaso que levou Ana e Helena asoate Letras-Inglés e foi a insisténcia de
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uma amiga que conduziu Carlos a um curso livre t@tm isso nao significa que motivacao
tenha sido um elemento ausente no percurso dedigagem desses sujeitos, pois, como se
constatou anteriormente, a professora Ana apresemiamotivacao intrinseca para aprender
inglés, a professora Helena utilizou-se do concprgaico para motivar-se a aprender esta
lingua e o professor Carlos fez da oportunidadegdehar dinheiro o seu elemento

motivacional para continuar sua jornada de aprageéin de inglés.

3.2 Crencas internalizadas sobre a aprendizagem esasino de lingua inglesa

Nas narrativas de aprendizagem dos sujeitos gestguisgoram encontradas quatro
crencas que parecem ter interferido bastante rep ag suas aprendizagens. Sao elas: a) a
crenca de que sO se aprende inglés em cursobiveegcrenca de que o professor precisa saber
tudo; c) a crenca de incapacidade de aprenderaem@nca de que estuda-se somente para dar

aula.

3.2.1 SO se aprende inglés em curso livre
A primeira crenga foi encontrada nas narrativaggtendizagem das professoras Ana
e Helena e representa claramente o local em qas pssfessoras consideram o Unico lugar

possivel de se aprender inglés. Veja o trechxabai

(12) Bom, pra encurtar a historia, nessa época eu gadhzendo o curso la pra
Abaetetuba, um curso livre na universidade e lfuedesenvolver o meu inglés.
Até hoje eu tenho um sentimento muito grande dadabado este curso livre em
Abaetetuba, pois foi onde eu aprimorei um poucaroaineu inglés e quando eu
cheguei no 4° nivel acabou o curso (Ana, Narrativa)

Ambas as professoras relatam ja ter passado persdiv cursos livres na busca pela

tdo sonhada proficiéncia em inglés.
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(13) Pra eu também acompanhar o curso eu comecei aciazer livre. Ai eu fui pra
Abaetetuba, fiz (curso livre A) trés niveis de émulivre A). S6 que eu ndo gostei
da metodologia da escola. Abandonei. Fui pra (clivse B). Fiz 4 niveis na
(curso livre B). Parou o curso da (curso livre Byque teve um problema la no
campus e eles cancelaram o curso. Depois fui pmesqclivre C), sempre
continuei, porque eu percebia que eu ndo estavzamawa ainda pra dar aula
(Helena, narrativa).

Como se pode ver, acreditando que s6 se aprendés imgn curso livre, essa
professora tem passado de curso livre em curse lwrscando encontrar a formula de
aprendizagem de lingua estrangeira.

A origem dessa crenca corrobora com o trabalho wi#ids (2005) que, ao discutir
sobre a origem de crencas de professores, afirma&sfas ou sdo resultado da incorporacéo
de ideias de outras pessoas ou resultam da influ&uw curso de formagé&o ao qual o
professor esteve inserido. O trecho abaixo, regidadnarrativa da professora Helena, revela a

influéncia desses dois fatores na formacéo destear

(14) Os proprios professores falavam: - Quem for segaiarreira de inglés aqui tem
gue fazer curso livre, porque vocés ndo vao sapgyados pra dar aula, vocés
estdo apenas estudando pra fazer prova, pra ppesaoncluir o curso (Helena,
narrativa).

Na fala acima, fica claro a incorporacdo da ideis grofessores do curso de
graduacdo na construcdo desta crenca. A incorpordedideias de outras pessoas esta
diretamente relacionada ao aspecto social dasageng resultam das interacdes do sujeito
consigo mesmo, com outros seres e com 0 meio (BARGE1995). Retornando aos estudos
de Vygotsky, percebemos que o processo de incaypormrde ideias de outros corresponde ao
processo de internalizacdo de conceitos: as paBssna e Helena ouviram o discurso dos
professores do curso de graduacédo ao qual pemencianternalizaram e se modificaram a

partir da internalizacdo desse discurso que passeu entendido por elas como verdadeiro.
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Essa crenca esta tao internalizada nessas praespos a professora Ana, ao encerrar
sua narrativa de aprendizagem, conta que, apesestaeprestes a se aposentar, ainda tem
muita vontade de fazer um curso livre de inglésa @prender a falar inglés fluentemente,

como se falar inglés fluentemente fosse uma haldiécadquirida apenas em um curso livre.

3.2.2 O professor precisa saber tudo

A segunda crenca fala a respeito do papel do pafesn sala de aula. Segundo essa
crenca o professor precisa ser onisciente, ou gegaisa saber tudo a respeito da disciplina
que leciona. Essa crenca foi percebida na narrdavprofessora Helena que revela ter tido

muito medo de dar aulas para o Ensino Médio.

(15) O Ensino Médio foi um desafio maior pra mim porguetinha pavor do nosso
aluno que t4 hoje conectado na internet, porqueaibece tanta coisa, vé até
muito mais do que eu, porque eles estdo nesse nairedo. Entdo meu medo era
muito grande de eles perguntarem muita coisa qu&ielpudesse responder pra
eles (Helena, narrativa).

(16) Eu tinha esse medo de chegar em sala e 0 alun@menpar coisas que eu nao
tinha condi¢cdes de responder pra ele. O meu panoiali era esse (Helena,
narrativa).

Helena estava certa de que, como professora, avecisstar pronta para qualquer
pergunta que viesse surgir em sua sala de aularespar consciente de suas deficiéncias
profissionais, temia o alunado, principalmente dcdsino Médio.

Pensar o professor como aquele que precisa esta@ograra dar respostas para todas
as perguntas dos alunos decorre do pressupostoi@me que o professor € o detentor do
conhecimento e € responsabilidade dele transmipial@ o alunado. Esse pressuposto vai
totalmente de encontro ao interacionismo propostd/ygotsky, apresentado na base teorica
deste trabalho, e que determina que o conhecinm&t@ uma entidade exterior passivel de
ser transmitida de um ser para outro, uma vez lgué e resultado da interacdo do individuo

com o meio fisico e social. Para Vygotsky (1984)papel do professor no processo de
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aprendizagem nao é o de dar respostas prontas) destigar o aprendente a ir buscar as
respostas para as suas duvidas, agindo assim nacd@eando-se com isso ha posicdo de
andaime para construcdo do conhecimento do aluessa\perspectiva, o professor sai do
centro do processo de aprendizagem e deixa dejgeleagque sabe tudo, uma vez que o aluno
nao precisa de alguém que saiba tudo ao seu laosim de alguém que o ajude a alcancar
seus objetivos. As falas (15) e (16) deixam impicjue Helena ainda estava se vendo no
centro do processo e tomando para si toda a resipbdade pela aprendizagem de seus
alunos, uma vez que, na sua percepcdo, o conhdoiro@minhava em uma seta unilateral

que ia do professor para o0 aluno e por essa rapdiofessor precisava estar sempre pronto

para responder todas as perguntas que surgissexmeesala de aula.

3.2.3 Incapacidade de aprender

A terceira crenca percebida nas narrativas anakstn a ver com a desestruturacao
da autoconfianca do sujeito-aprendente que, exmostm processo de ensino dificultoso, é
levado a acreditar que é incapaz de aprender toadigeestudo. Em outras palavras, as muitas
dificuldades enfrentadas por esses professoresitducaperiodo de formacdo os levaram a
acreditar que jamais aprenderiam inglés e porng&oestavam prontos para dar aula dessa
disciplina.

O sentimento de incapacidade foi percebido pelmgra vez na fala da professora
Ana que nos revelou ndo acreditar que conseguaisags no concurso publico que havia se

inscrito logo ao término de sua graduacao. Vejachb seguinte:

(17) Quando houve o concurso do Estado, eram sO duas,vag entrei pra ca pra
Igarapé-Miri. Eu fiz a minha inscricéo tudinho,cagras fizeram as delas. Nés nos
juntamos pra estudar. Eu disse: “Aonde que eu assgy ja?!” (Ana, narrativa).
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Para oferecer outro exemplo, retomo a fala (8) d¢telena relata o bloqueio que teve
no inicio do curso de Letras. Nessa fala, estaepsofa deixa claro que as dificuldades
enfrentadas por ela no decorrer do curso fizerarsemdir-se incapaz de aprender a lingua
inglesa, 0 que criou uma espécie de bloqueio dendragem. Ela relata que ndo conseguia
aprender naquele curso e por iSSO passou a acrgdaganunca aprenderia inglés em lugar
algum. Em nenhum momento ela revela ter percebidd @ problema poderia ndo estar
diretamente nela, mas sim no tipo de curso queasataerida (um curso gramatical e pouco
comunicativo, segundo seu relato).

Perceber as formas com as quais aprende melhansgdrmar uma forma tradicional
de ensino em outra mais adequada a seu modo dede@agem € uma outra qualidade do
aprendente autdnomo implicita no conceito de autdg@ostulado por Benson (2001). Para
Benson ipid), ser autbnomo significa ter o controle do ger@meinto da aprendizagem, sobre
0S processos cognitivos e os conteudos de aprgedizadssim, Helena ndo era incapaz de
aprender inglés, ela apenas nao tinha autonomieiesué para assumir o controle de sua
aprendizagem. Em decorréncia disso, o0 sentimentinchpacidade de Helena surgiu e
ganhou forca devido ao ndo uso de estratégiavadgfDXFORD, 1990) que Ihe ajudariam a
controlar suas emocgdes e a motivar-se a superadgiculdades.

Helena nos revelou também que ja hd um ano est@jaglagna aprendizagem de
espanhol. Minha analise a respeito disso é quepestsssora procurou estudar outra LE por
acreditar que é incapaz de atingir um nivel prefitdé de inglés, pois acredito que o seu
interesse em migrar para o0 espanhol esta maisioedato ao acreditar na facilidade de
aprendizagem desta lingua do que de fato a ameaparda de carga-horéria originaria da

inclusdo do espanhol no curriculo do Ensino Médi&stado do Para.
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3.2.4 Estuda-se somente para dar aula

Outra crenca identificada durante esta pesquisarekicionada a forma com que o
professor se vé enquanto aprendente. Durante sesede aconselhamento percebemos que
alguns professores em exercicio podem ter muitauttibde em se colocar de volta na
posicdo de aluno. E como se depois de formadosaseguisse mais se ver como aluno, o
que nao quer dizer que esses professores deptosnaedos ficam estaticos e ndo procuram
mais aprender nada. Quer dizer apenas que algofesgores preocupam-se tanto em ensinar
que acabam se esquecendo de pensar em si comaaye= Tudo o que eles fazem,
pesquisam ou compram relacionado a profissdo temocbnalidade o ensino e nao
necessariamente a sua propria aprendizagem ouamprmanto. De certa forma podemos
dizer que a aprendizagem e o0 aprimoramento de flgrofessores estdo condicionados ao
ensino: aprende-se para ensinar, aprimoram-seeparmaar melhor. Tentarei esclarecer essa
assertiva relatando duas situacdes que ocorrereantdias sessdes de aconselhamento.

A primeira situacdo ocorreu com o professor Carkus.fazer a sua autoavaliagéo,
esse professor ndo se percebeu como aprendersigoadeu o questionario de acordo com o
quanto de cada uma daquelas habilidades tinha e® awulas (vocabulario, gramatica,
audicao, leitura, fala e escrita), quando na radidhe tinha sido solicitado que avaliasse o
seu nivel de proficiéncia nessas habilidades. Haits-professor tomando a frente do sujeito-
aprendente, ou seja, € como se 0 sujeito profeasmionasse a pergunta para aquilo que faz
mais sentido para um professor.

A segunda situacdo ocorreu com a professora Hellp@mos o relato abaixo:

Na primeira sessdo de aconselhamento, Helena afmasema colecdo de espanhol que
acabara de comprar. A conselheira perguntou-lh@ieo efa pretendia fazer com aquela colecéo.
Helena imediatamente respondeu:

-Dar aula.

A conselheira percebeu que néo tinha sido clagfoemulou a pergunta:

- O gue vocé pretende fazer por vocé com essadmitec

Como a professora insistiu com a mesma respostmselheira disse:
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- Bem, vocé esta dizendo que vai usar essa cofggaodar aula, mas até o momento vocé

a

ndo tem nenhuma turma de espanhol e provavelméneesgsem fevereiro ou mar¢o do ano que vem.
Vocé diz ainda que seu espanhol é fraco, que estab inicio. Ai eu volto a perguntar: O que vocé
vai fazer pelo seu aprendizado de espanhol comce$sgéo? Vai deixar ela ai na estante até sair a
proxima lotagdo para comegar a utiliza-la? Porvipe® ndo aproveita esses meses que anteceflem a

préxima lotacdo para comecar a utilizar esse naigaira aprimorar o seu espanhol?
Ela respondeu:
- N&o, vocé ndo me entendeu. Quando eu tiver quaula eu vou ter de aprender o que |
nela.

- E por que vocé tem que dar aula para comecareadgr? — Pergunta a conselheira — Nao

seria melhor vocé aprender agora para facilitauoptanejamento quando for dar aula?
- Vocé tem razdo — Disse a professora — Eu estostlanada a estudar sé pra dar aula

Eu

preciso aprender a estudar para me aprimorar se@ssgiamente estar me preparando para dar aula
que assim quando eu for dar aula vai ser bem raiispia mim, pois quando eu ja sei o conteddo da
aula eu ndo preciso me desesperar na vésperaink quss acontece com a 52 série. Como eu ja sei
todo o conteddo de inglés da quinta série me sietura dando aula e nem preciso ficar horps e

horas planejando ou praticando o contetudo anteslda
A conselheiro complementou:
- E isso ai. Vocé néo precisa deixar pra pegarraaserial sé quando for dar aula. Vocé ¢

sta

aprendendo espanhol agora, entdo aproveite esegahpara lhe ajudar. Tente olhar para o material

a partir de agora pensando primeiro em como apanmiseu inglés ou o seu espanhol com elg
depois pense em utiliza-lo em suas aulas. Issajwdar muito voceé.
Ela respondeu:
- E isso mesmo que vou fazer. Vou utilizar primgira eu aprender espanhol, depois pral
aula.

. SO

dar

(Helena, sessao de aconselhamepto)

Esse relato € outro exemplo da dificuldade queralguofessores tem de se enxe

como aprendente. A professora Helena nao entendgergunta mesmo depois

rgar

de

reformulada porque ela ndo estava se vendo conemdgmte de espanhol, apesar de estar

ainda cursando faculdade e curso livre de esparttial.estava se vendo apenas como

professora e essa visao, digamos unilateral, effitavianpedindo de se desenvolver enquanto

aprendente.

Por fim, ajudar esses sujeitos a confrontar e gedggar essas crencas foi uma

das

tarefas executadas pelo conselheiro linguageirdadegsquisa, pois acredito que a

manutencado dessas crencas € um dos obstaculosgedem o desenvolvimento linguistico

e pedagogico desses profissionais.



78

3.3Dificuldades dos professores

Falar sobre dificuldades de professores de escmlddicas ndo é uma tarefa
complicada. No entanto, nossa pretensdo com ebte@D ndo tem como principal foco
discutir sobre as dificuldades estruturais que gasdres de inglés de escolas publicas
enfrentam. Como apresentado na metodologia, o model aconselhamento linguageiro
adotado por esta pesquisa parte de uma area deupagdo pessoal do aconselhado em
direcdo ao desenvolvimento da competéncia de agpreledse sujeito. Dai porque se pretende
aqui discorrer a respeito das dificuldades apradast por esses sujeitos como area de

preocupacao pessoal.

3.3.1 De acordo com as narrativas de aprendizagem
As narrativas de aprendizagem revelam as dific@lslahfrentadas pelos sujeitos de
nossa pesquisa durante o periodo de fornfacéDentre as principais dificuldades
apresentadas nas narrativas de aprendizagem destacalificuldades de compreenséo e
producéo da lingua, dificuldades com a abordageendimo e dificuldades financeiras.
Segundo a narrativa de aprendizagem da professpaa #&la sempre teve muita

dificuldade em compreender textos orais e escritos:

(18) Assistimos um filme em uma lingua que era totalmatiterente da nossa, era
japonés aquela lingua, e as legendas em inglésio Embs tivemos muita
dificuldade. Eu tive muita dificuldade quanto ai¢dna, narrativa).

(19) Uma das minhas dificuldades é a parte fonoldgicdirdpua. Eu ndo consigo
ainda ler bacana no dicionario que tem transcri¢éméticas. (...) Com isso a
pronuncia fica mais ou menos (Ana, narrativa).

!5 Convém salientar que consideramos periodo de f@tonqualquer periodo em que os sujeitos dessaipasqu
estiveram envolvidos com a aprendizagem do indgt&se periodo corresponde tanto ao periodo que Ana e
Helena passaram no curso de graduacédo, como taatgeriodo em que Carlos esteve no curso livre.
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No primeiro relato, percebemos que a atividade rdaspela professora Ana, ainda
realizada na faculdade de Letras, € uma atividadeitdira, tendo em vista que o audio estava
em japonés. O que Ana nao deixa claro aqui é dajneu exatamente essa leitura dificil pra
ela (vocabulario, velocidade das legendas etcr)cdmsciéncia do que torna algo dificil de se
compreender é uma das primeiras preocupacoes dodgmte autbnomo, pois conhecer suas
dificuldades a fundo € o melhor caminho para sufaexa

No segundo relato, Ana nos apresenta sua dificalddd producdo oral ja
acompanhada da estratégia desenvolvida por elappenar essa dificuldade (usar dicionario
com transcri¢cdo fonética). Aqui, parece-me quedsiiuldade é muito mais compreender 0s
simbolos fonéticos do que de fato produzir um d@teado som. Se Ana ndo tem um bom
conhecimento de Fonética e Fonologia, essa nada aemelhor estratégia para ajuda-la a
aprimorar a pronuncia. A permanente utilizacdo alesstratégia, ao invés de estar lhe
ajudando, acaba por nao lhe permitir vislumbrarasupossibilidades de praticar o contetudo
desejado, tornando-se assim, mais um elementoificgltd a sua aprendizagem autdonoma.
Saber reconhecer quando uma estratégia ndo esti@rfando e imediatamente pensar em
outra estratégia para substituir a primeira é tambéracteristica do aprendente autbnomo
que esta relacionada a avaliacdo e ao planejardaraprendizagem. Discutir a eficicia dessa
estratégia e tecer explicacfes sobre os simbutgti¢os apontados por Ana como de maior
dificuldade, foi uma das acdes da aconselheiraifiggira durante essa pesquisa.

Outro fator que se destaca entre as dificuldadéstadas nas narrativas de
aprendizagem esta diretamente ligado ao modelarde de graduacdo ao qual as professoras
Ana e Helena estavam inseridas: um modelo de edsind- extremamente gramatical. Digo
isto pois Ana e Helena revelam ter tido muita difiade em aprender a lingua do jeito que

estava sendo ensinado. Eis um trecho da narragiyand que nos fala sobre isso.
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(20) Na universidade nao aprendemos a parte de foreééfmaologia do inglés. Foi s6
a gramatica pura. SO a gramatica pura. Praticansgatéudo em portugués. (...)
Nés tivemos uma Unica aula de audicdo. Fomos frardédrio de linguas uma
Unica vez e assistimos um filme em lingua inglése( narrativa).

Nessa fala Ana deixa claro sua insatisfagdo comcureo de lingua que durante
quatro anos realiza uma Unica atividade de audagiprofessores ndo se comunicam com 0S
alunos na lingua alvo do curso e nem tampouco amsiconteidos que ela considera
essenciais para o aperfeicoamento no idioma gaesestlo estudado. Apesar de a abordagem
gramatical ter de certa forma Ihe facilitado a ¢as&o do curso j4 que a gramatica sempre foi
para ela o aspecto mais facil de se compreendetdpiEo autoavaliagdo mais adiante), na
fala acima Ana questiona a abordagem metodolégicawiso de formagdo que lhe foi
ofertado.

Helena também destaca as dificuldades que enfreleado a abordagem gramatical

do curso de graduacéo que cursou. Para demorsstoaretomo a fala (4):

(4) A experiéncia no comego nado foi boa com algumagepsoras, porque era
justamente gramatica pura. Era muito conteddo,araonteddo. Tinha de fazer
atividade direto. O material da universidade efgidatde mais de gramatica
mesmo, muita atividade de gramatica (Helena, neaat

Segundo essa professora, sua dificuldade diminejwid que procurou Socorro em
cursos livres.

(21) Depois disso, ja fazendo curso livre, fazendo livse A), fazendo (curso livre

B), eu comecei a ver o inglés diferente, mas ousanmeu estava na oralidade e
continua, mas estou melhorando (Helena, narrativa).

No entanto, os cursos livres ndo se mostraram zeficguanto a superacdo de
dificuldades em relacédo a modalidade oral da linwatrecho acima, Helena nos revela que,

embora tenha avancado bastante nos cursos liaelifsculdade com a oralidade permanecia



81

até o inicio desse trabalho, o que fez deste aspgot area de preocupacdo pessoal de

Helena que precisou ser tratada cuidadosamentatdwas sess6es de aconselhamento.
Carlos, por sua vez, ndo nos apresentou nenhumald#de relacionada diretamente

a lingua em sua narrativa de aprendizagem. Es$espon nos relatou apenas as dificuldades

financeiras que enfrentou durante sua adolescérjaigentude.

(22)Eu fiz nas duas. Fiz estadual Medicina e Ciénciamté&beis na (uma
universidade particular). Na (universidade paréicueu passei, s6 que eu nao fui
cursar devido o valor. Muito alto, ndo dava prafgZarlos, narrativa).

(23) De 14 nos terminamos o ensino médio. Mas pra otad@&gela queria me levar.
Ela falou: - Vamos pro (um curso pré-vestibulan). falei: - Mas eu nédo tenho
condi¢cBes. Entdo la no (uma escola publica), ndsathos um professor de
desenho que era um dos diretores do (curso pribwies) e ele conseguiu bolsa
pra gente (Carlos, narrativa).

Como vimos acima, as dificuldades financeiras etdidas por Carlos o
impossibilitaram de seguir a profissdo que eleale flesejava ter. O fato é que ele so teve
como estudar inglés devido a bolsa de estudo gqabee gracas a ajuda de uma colega e de
um professor. Por essa razdo, ndo podemos negesfungo impacto que a dificuldade

financeira enfrentada por Carlos teve na deterrdmae seu futuro.

3.3.2 De acordo com as sessdes de aconselhamento

As sessdes de aconselhamento, como foi dito ndut@aphetodoldgico, partiram do
preenchimento das fichas de metas. As metas estalsd nestas fichas serviram também
para identificar as principais dificuldades dosrssbhados, uma vez que a sua construcao
partia daquilo que o aconselhado acreditava quesprea aprender/aprimorar para tornar-se
mais proficiente em inglés.

Assim, as dificuldades que os sujeitos desta psa@pontaram como obstaculos que

gostariam de superar durante as sessdes de a@mneatb foram as seguintes: dificuldades
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de compreenséo e producdo oral, problemas comraiqei@a das palavras; dificuldade de
controlar a ansiedade; e dificuldade de fixar votaio e estrutura gramatical.

Ana falou que apresentava uma grande dificuldad@rdducédo oral. Assim, para
alcancar seu desejo intimo de ser fluente em inglasestabeleceu o seguinte objetivo a ser
trabalhado nas sessdes de aconselhamento: conssabelecer didlogos basicos que
abordem coisas do cotidiano. Ana estava certa de pgwa alcancar esse objetivo ela
precisava primeiro expandir seu vocabulario naulngpois segundo ela sdo poucas as
palavras do inglés que ela sabia o significado reseguia pronunciar corretamente. Outra
meta estabelecida por essa professora relaciona-$ato de que os ouvidos precisam ser
habituados a escutar o idioma para alcancar umareamsao oral mais rapida e eficiente.
Ana entendia que se ainda ndo conseguia ter umacdoogreensao oral é porque seus
ouvidos ainda estavam habituados a ouvirem apeng®HEUgUES.

Carlos definiu que precisava aprender a ndo sespesg quando ouvir alguém falar
em inglés porque seu nivel de ansiedade acabavan@orlhe permitir alcancar a
compreensao. Carlos também decidiu que precisaeadgr a compreender sentengcas como
um todo e evitar traduzir palavra por palavra, @sse processo fazia com que ele perdesse
tempo e nao lhe permitia interagir em velocidadenab. Outra meta estabelecida por Carlos
relaciona-se aos aspectos gramaticais do ingl@sinfle esse professor, o pouco dominio que
tinha do tempo verbal presente perfeito lhe atrepa na hora de produzir sentencas, pois ele
nunca sabia qual o tempo verbal que devia utikrardeterminada situagdo. Carlos também
admitiu que seu pouco dominio das expressodes idicasanao Ihe permitia ter uma boa
compreensao oral.

Durante as sessfes de aconselhamento, Helena @apmprdoprecisava expandir seu
vocabulario, fixar as formas presente e passadoveldms irregulares e praticar bastante a

pronuncia desses verbos.
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Definidas as dificuldades, conselheira e aconsekhaiscutiram a respeito das acdes

gue poderiam levar a superacédo dessas dificuldades.

3.4 Autoavaliacao dos professores

Cada um dos trés sujeitos desta pesquisa respamdeuan questionario de andlise de
necessidades. Nesse questionario eles precisar@muma autoavaliacdo de cada uma das
seguintes habilidades: vocabulario, gramatica, ¢éadli leitura, fala e escrita. Assim, no
momento em que o professor se avaliava como fracdeterminada area, entendeu-se que
esta era uma area de preocupacdo pessoal dessesprofA partir dessa autoavaliacédo

montei os gréficos seguintés

Grafico 01: Autoavaliacdo de Ana
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Como se pode ver no grafico acima, Ana admiterseafem audicdo (5), leitura (4),
fala (5) e escrita (4), razoavel em vocabulariog3rte em gramatica (2). Assim, de acordo

com o0 QAN, as principais areas de preocupacédo gledscAna sdo audicdo, leitura, fala e

'® Nos graficos, ao contrario do senso comum, quaais baixa a numeracdo, mais competente o professor
julga ser (ver item 2.4).
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escrita, ou seja, as quatro grandes habilidaddeartageferidas pelos manuais de ensino de

LE.

Gréfico 02: Autoavaliacdo de Carlos

I

T T T I I . ——Carlos

'(\ o’é '(,(,b .0 ’b k\
F & P&
650(9@ vV
QO

Carlos, por sua vez, admite ser fraco em gram@iyae leitura (4), ter um nivel
intermediario de vocabulario (3), fala (3) e esc(B) e ser forte em audicdo (2). Ele deixa em
evidéncia sua preocupacao em relacdo a seus com@mos gramaticais e sua competéncia

leitora em LE.

Gréfico 03: Autoavaliacdo de Helena
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Ja Helena admite ser fraca em audicao (4), ter iwel razoavel em leitura (3), fala
(3) e escrita (3) e ser forte em vocabuléario (8jamatica (2). Assim, essa professora aponta a
audicdo como sua principal area de preocupacao.

Abaixo, apresenta-se um quadro comparativo dasittésvaliacdes para que se possa
observar mais claramente em que esses sujeitassemelham em relacdo aquilo que esses

acreditam ser suas maiores dificuldades.

Grafico 04: Quadro comparativo de autoavaliacao
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E importante observar que em nenhum momento as littBas se encontram,
revelando a heterogeneidade desses sujeitos. Motenha alguns pontos em que dois dos
sujeitos se avaliam da mesma maneira: Ana e Heleneglitam serem boas em gramatica (2),
Ana e Carlos pensam serem fracos em leitura (4rie€£e Helena dizem serem razoaveis em
fala (3) e escrita (3). Por outro lado, nenhum td&s sujeitos assumiu que era muito bom (5)
em nenhuma das seis habilidades.

Por fim, é necessario deixar claro que os dadoseptes nos graficos acima sao
percepcdes dos professores sobre suas dificuldddepiem duvide da validade desses dados

uma vez que eles ndo resultam de um teste deiprafia renomado, e por serem percepcoes
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sao altamente subjetivas. Minha defesa a essetegpgue aquilo que € subjetivo também é
verdade. Em meu trabalho, as percepcdes dos professobre seus conhecimentos a respeito
da lingua inglesa serviram como janela para ososytroblemas, isto €, uma mostra do
caminho a se seguir para alcancar o aprimoram@uaiomeio dessa janela se promoveu 0
guestionamento que, por outro lado, conduziu actenszacdo dos problemas reais de cada

professor-aconselhado.

3.5Reflexos do aconselhamento

A acdo da conselheira linguageiro durante as cieessfes de aconselhamento
direcionou-se aquilo que se considerou como obisicpara o desenvolvimento da
autonomia dos professores sujeitos desta pesquesacas e dificuldades. Assim, apresento
nas subsecfes seguintes os reflexos do aconselitamessas duas areas, bem como ja
anuncio uma possivel mudanca na pratica pedagddgcalguns desses profissionais,

resultado da internalizacao do discurso de acoasedhto.

3.5.1 O AL e aressignificagao de crencas

As crencgas mais significativas percebidas durasiiz gesquisa foram: crenca de que
s6 se aprende inglés em curso livre, crenca deoquefessor precisa saber tudo; crenca de
incapacidade de aprender e crenca de que estustaymnte para dar aula. As sessdes de
aconselhamento partiram da confrontacdo dessasastepois acredito que algumas delas
estavam impedindo o professor de assumir o conttalesua aprendizagem, deixando a
apropriagdo de algumas habilidades e/ou conteludaspara quando precisasse desse
conhecimento para lecionar, ora para quando tiies$go para estudar em um curso livre.

A minha primeira preocupacado enquanto conselh€itg @esta pesquisa foi fazer

com que os professores se conscientizassem dérexgstlessas crencgas, para tanto adotei a
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técnica de questionamento apresentada por Kellg6j1%Perguntei a professora Ana, por
exemplo, o porqué de ela esperar para quando eler poltar para um curso livre para
comecar a buscar sua tdo sonhada fluéncia em .ifgéguntei ainda a ela se ela acredita que
s6 num curso livre ela conseguiria desenvolveuarsglés. Relatei a essa professora historias
de sucesso de pessoas que nunca frequentaram lownesHe tém uma excelente fluéncia em
inglés, historias essas que li em outras narratieagprendizagem. ApOs ouvir as historias, a
professora Ana ficou bastante empolgada e ansmsagomecar a acdo, demonstrando com
isso que ela percebeu a partir das historias dwesogue a sua fluéncia em inglés dependia
muito mais de si mesma do que de algum curso deuplesse participar.

Com Helena adotei estratégia similar. No entan$sa eprofessora informou ja ter
passado por diversos cursos livres na busca palprsiiciéncia linguistica. Assim perguntei
a ela porque ela havia trocado tantas vezes de turs. Ela informou que quando nao
gostava da metodologia do curso e achava que mévaesvoluindo procurava outro curso.
Nesse momento senti a necessidade de questiorrarcoho eram as aulas dos cursos livres
que ela participou e ela me relatou que na manlas, com excecdo de um, aquele que
fechou em Abaetetuba, o foco era dado a gramataieo ou nada de comunicacao oral se
via. Relatei a professora Helena minha passagemmaurso livre de Belém, onde boa parte
das atividades orais eram apenas repeticdo dasrsaswdo livro e contei a ela que j& estando
no penultimo nivel decidi abandonar o curso poixgi® que aquele curso livre com seu
método de repeticdo estava me desmotivando a aprefid isto com a intencdo de criar
empatia e fazer com que a professora percebessesgedipo de situacdo ndo aconteceu so
com ela. Aqui foi interessante que a pergunta seguoartiu da professora que me indagou
sobre o0 que eu passei a fazer para melhor o méésingesse momento, falei a ela sobre
diversas atividades que passei a realizar em cas& ouvir musicas, assistir a filmes, criar

flashcardsde vocabulario novo e cartdes de tOpicos paraersagdo, coisas essas que nao



88

fazia enquanto estava no curso livre. A percepgiprdfessora Helena sobre o quanto ela
estava insistindo com os cursos livres e 0 pouo® eja estava fazendo por si mesma
enquanto aprendente de inglés foi quase que inaedimta professora finalizou a sesséo

dizendo o seguinte:

(24) Se eu tivesse que aprender em curso livre jadderendido, pois eu ja passei por
um montdo deles e até agora ainda ndo sai do ib§iso (Helena, sessédo de
aconselhamento).

E interessante lembrar que a crenca de que sorsedapinglés em curso livre esta
diretamente ligada a crenca de que ndo se apregléds iem escolas publicas apresentada por
Barcelos (2007). E nesse sentido que vi a imediatessidade de ressignificacdo dessa
crenca, pois, se como professora de inglés deassgaiblicas, eu acredito que o lugar de
aprendizagem de linguas no Brasil € o curso lieredtbmas, eu estou admitindo que meu
trabalho é ineficiente e pouco significativo, poisnigo o aluno nunca vai aprender a lingua
de fato, o que por outro lado afeta a minha mo#ivagm ensinar e a minha autoestima
profissional.

Conscientizar-se da necessidade de assumir o ®stbre a sua aprendizagem nos
moldes apresentados por Benson (2001) permite qugeo entenda que para aprender um
idioma € necessario muito mais do que frequentiasa@ necessario se conhecer melhor e
conhecer suas necessidades. Essa conscientizag@&maaz com que este sujeito enxergue
o curso livre de idiomas apenas como uma das pldades de melhorar e praticar o inglés
entre uma variedade enorme de possibilidades disgeratualmente.

Outra crenca que precisou ser confrontada durandessdes de aconselhamento foi a
de que soO se estuda para dar aula. Os professgedt®ss desta pesquisa relataram estarem
acostumados a estudar um determinado tépico odiceeria pronuncia de determinada

palavra somente quando precisavam dar aula sodedad@sco e/ou palavra. Fazer com que o
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professor se percebesse também como aprendenténgleaa Ifoi uma tarefa bastante
complicada, pois tudo a que o professor se referimicio do aconselhamento relacionava-se
a sua forma de ensinar e ndo a sua propria apegaiiz Com isso, o professor ndo tomava
atitudes para aumentar a sua competéncia ling@adgtilas acodes relacionavam-se apenas a
conteudos de ensino. Para confrontar essa crencajetessario pedir para que estes
professores esquecessem a principio as suas salasllas e procurassem enxergar 0S
conteudos e recursos disponiveis visando a suadipagem e ndo mais a de seus alunos.
Confrontar esta crenca possibilitou a criacdo deetmlos de aprendizagem voltagesa as
necessidades de aprendizagem de cada um dos prefessjeitos desta pesquisa, 0 que, por
sua vez, pouco ou nada estava relacionado aosuUdosteue esses professores estavam
ensinando na escola publica durante o periodoaesathamento.

Colocar o professor de volta na posicao de apréadambém possibilitou que este
entendesse que seu papel em sala de aula ndoisra deadetentor do conhecimento, o que
refletiu por sua vez em sua pratica docente, pgsi® ndo carregava mais consigo a
responsabilidade de ser aquele que sabe tudo adbrgua em estudo. Para exemplificar a
mudanca de atitude desses professores no que ese efressignificacdo desta crenca,

apresento o trecho abaixo:

(25) Eu posso dizer pra eles que eu ndo sei, mas qupegnuisar e na proxima aula
trago a resposta ou eu posso fazer melhor, pedligye eles que pesquisem sobre
iSSO € que eu vou pesquisar também e que na pr@itaaa gente ver como fica
(Helena, sesséao de aconselhamento).

Ao se ver como aprendente da lingua, o professssopaa conscientizar-se que nao
precisava saber tudo sobre a mesma, posto quessi®m @omo seus alunos estava em
processo de construcdo de conhecimento. Por aadm b fato de o professor também ser
uma aprendente em sala, apesar de o colocar noarlagar do aluno, ndo o desabilita a

ensinar o idioma, uma vez que o nivel de conhedimneobre o objeto de estudo eram
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distintos e o professor continuava podendo exerqepel de sujeito mais capaz (nos termos

vygotskyanos), agindo na ZDP do aluno.

3.5.2 O AL e os primeiros passos visando superacao dagidildades

As sessOes de aconselhamento partiam daquilo guefessor ja sabia a respeito da
lingua em direcdo a constru¢do ou ao aprimoranatoovas habilidades. Para tanto, a CL
pedia ao aconselhado que refletisse sobre o qug algbia fazer com a lingua, o que ele
gostaria de aprender a fazer a partir de agorguele acreditava que precisava fazer para
alcancar seus objetivos. Assim, o aconselhado reonseus objetivos em relacéo ao inglés e
colaborativamente conselheira e aconselhados oetuformas de alcancar esses objetivos.
A execucdo dessas acOes evidencou uma mudangéude aor parte do aconselhado que se
mostrou preocupado em iniciar um processo de tomead@ntrole sobre a sua aprendizagem
visando o seu aprimoramento pessoal e profissional.

A professora Ana decidiu que iria tentar estabeldidgdogos simples com pessoas que
soubessem inglés. Nao encontrando ninguém em sedivito regular que dominasse essa
lingua para dialogar com ela, essa professora tanée a iniciativa de inscrever-se em um
curso basico de inglémline para praticar didlogos. No entanto, ndo teve camerfo curso
online porque sua internet ndo funciona bem para essed#p curso e posteriormente
descobriu que s6 a primeira aula era livre, pardeasais teria de pagar um valor mensal e
durante o periodo do aconselhamento revelou estmdo uma fase financeira dificil, o que
a impossibilitava de fazer gastos extras para equediodo, deixando assim, o cumsdine
para logo que se recuperasse financeiramente.

Como Ana entendia que tinha um grande problema udkcd@ em inglés, essa
professora procurou ouvir musica para melhorardicdo. Foi ao tentar compreender essas

musicas que Ana percebeu que a sua maior dificaldadlingua ndo era nem ouvir, nem
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falar, como ela havia informado em seu QAN. Depl@sndo conseguir compreender essas
musicas, mesmo acompanhada das letras, e questig@me o0 porqué de nao ter
compreendido, a professora Ana percebeu que a petdgual ndo alcancava a compreensao
era o fato de ela ndo possuir um vasto acervo wubmab Aqui se verifica a acdo do AL na
percepcdo das reais dificuldades. O AL ajudou depsora Ana a perceber que sua
compreensao oral dependia sobremaneira de seuwaadabA partir dai Ana descobriu que
seu vocabulario era a sua maior dificuldade e comeg estabelecer estratégias para
aprimora-lo.

Para expandir seu vocabulario, por sua vez, Amaggs fazeflashcards tarefa essa
gue alegou na semana seguinte ndo ter encontraegm tpara realizar. No entanto, essa
professora pesquisou na internet novas formasxde Wiocabulario, utilizou um dicionario
eletrénico que tem instalado em seu computadorgeseobrir o significado das palavras que
nao conhecia nas musicas, praticar a pronuncissebdeu que € altamente visual o que a
levou a anotar em um caderno todas as novas psilgueacabara de conhecer para fixar o
vocabulario e praticar a ortografia.

Outra acdo que Ana conseguiu realizar foi, apo# mdvias vezes as musicas, canta-
las e gravar-se cantando em seu celular. Ana tansieépropds ler uma historia em inglés,
resumi-la e reconta-la também em inglés. Ela fpazale realizar essa tarefa, no entanto para
reconta-la, Ana precisou escrever em um papel@dé maos para recontar.

E importante ressaltar que apesar de nio ter aldartpdas as metas estabelecidas,
essa professora revelou estar iniciando um proassautonomizacao. De fato ela ndo fez
algumas coisas que ela se comprometeu a fazemponasitro lado ela fez outras coisas que
nao tinham sido mencionadas, o que caracterizeeutm givel de autonomia.

E importante ressaltar também que o aconselhamagntiou a professora Ana a

refletir sobre as estratégias que estava utilizaNdadecorrer das sessdes de aconselhamento,



92

essa professora percebeu que a sua estratégiaifdmwao dicionario digital a pronuncia de
determinada palavra em nada a estava ajudandonaoaar sua habilidade de producéo oral.
Assim, aos poucos, os aconselhados foram levagessar em novas estratégias para sanar
seus problemas.

O professor Carlos comecou a ouvir e cantar mugitamacionais como estratégia
para aumentar a quantidade de insumo de inglésconslumido diariamente e aprimorar a
pronuncia. Este professor também se prop0s a ongpas semanticos para expandir
vocabulario.

Na primeira semana, esse professor ndo realizodounen das tarefas que se propés
realizar alegando que ndo encontrou tempo. Na seseguinte, Carlos ouviu uma musica de
Celine Dion, porém nao conseguiu compreender e damiido procurou a letra da musica
para ajudar na compreensao alegando néo ter tigjpot@ara isso. Como percebi que esse
professor tinha muita dificuldade em organizar v teenpo para realizar as agcdes necessarias
ao desenvolvimento do seu inglés, imaginei umatggfia que pudesse demonstrar a esse
professor que mesmo com a sua grande carga-hbeii@a uma forma de arranjar tempo em
seu dia atribulado para praticar inglés. Foi ai puogpus a ele que fizesse do momento de ir
para cama 0 momento de praticar o seu inglés oowendu lendo alguma coisa em inglés.
Para exemplificar o que estava dizendo, mostrde alguns livros-audio que comprei na
época do meu curso de graduacdo e falei a ele @ueesses livros conseguia praticar as
quatro habilidades, pois toda a noite antes de idogalizava algum tipo de atividade com
algum daqueles livros, que geralmente seguia airgegardem: primeiro eu escutava a
histéria varias vezes, a partir dai eu criava ahmiimterpretacdo sobre o que tratava o livro;
depois eu ia ao livro de fato para confirmar séhipdteses que havia estabelecido com a
audicdo eram verdadeiras. Enquanto lia ja ia mdocanvocabulédrio que ndo conhecia e

checando no dicionario. Feito isso ia para o papeksumia a histéria para no final encontrar
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alguém na faculdade que me escutasse contar adnis@arlos achou a atividade interessante
e resolveu experimentar. Na primeira noite, eleiwavhistoria e relatou que nao entendeu
nada. Perguntei a ele porque era dificil para mle,respondeu que eles falavam muito
rapidamente. Na segunda noite ouviu novamente #ncon sem entender nada. Perguntei a
ele se ndo queria mudar de livro. Respondeu queQé® agora era uma questdo de honra
entender aquela histéria. Mudou de estratégia. ddeder para depois ouvir. Foi ai que
descobriu que seu problema era muito mais com abério do que com a audicdo. A
historia continha muitas palavras desconhecidagjuRtei a ele o que fez com as palavras
desconhecidas. Respondeu que nada. Que nem destatmdo, que era muito dificil estudar
depois de ter trabalhado tanto o dia todo. Nas sasnaeguintes ndo arranjou mais tempo
para as sessdes de aconselhamento.

Helena por sua vez se propds em um primeiro monsahécionar uma lista de verbos
irregulares para estudar, critashcardsassociando a imagem as formas presente e passado
dos verbos, pensar em frases com esses verb@andib-as no presente e no passado, ouvir
a pronancia dos verbos no dicionério digital e tieppiantas vezes possivel para alcancar
uma pronuncia mais préxima.

No encontro seguinte, Helena alegou que n&do emeonEMPO, POIS precisou
acompanhar a mae que estava doente e logo depoi® ¥&rio de Nazaré. Nessa sessao,
conselheira e aconselhada selecionaram juntaalésverbos irregulares. A partir desta lista
a aconselhada criou frases com os verbos irregulzwe ela ja conhecia em um trabalho
conjunto com a conselheira, no qual a conselherma dm verbo e um tempo verbal e a
aconselhada criava oralmente frases com o verboageenselheira falou. A aconselhada
ficou de fazer o mesmo com os demais verbos @a list

Para praticar sua compreensao escrita e produgdp Helena se prop6s ler uma

histéria em inglés e reproduzi-la oralmente. Taesta bastante similar a tarefa a qual o
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professor Carlos se prop0s realizar, que, entiet@sultou em acdes diferentes uma vez que
a professora Helena conseguiu realizad-la até d Bn@odemos dizer que obteve bons

resultados.

3.5.3 O aconselhamento linguageiro: resultados gerais

Durante as sessfes de aconselhamento, Ana mostiowHtd entusiasmada com o
avanco de seu inglés, pois, segundo ela, senti®sfaga avancando e acreditava que esse
avanco resultava das reflexdes feitas durante de aconselhamento. Desta forma, a
professora Ana avaliou a intervencdo promovida petmselhamento como positiva. Na fala
seguinte, essa professora chama a atencao papoednctia das sessdes de aconselhamento

para a sua tomada de atitude:

(26) Rejane, porque tu ndo fizesse o teu mestrado afed®d tivesse feito o teu
mestrado antes eu ja tava bem adiantada no inglésma gdAna, sessao de
aconselhamento).

A professora Helena também revelou estar muitoseagmada, pois sentia agora que
era capaz de fazer uma variedade de coisas deésredelena também relata que gracas a
incentivos que recebeu nas sessdes criou coragermistrou a sua primeira aula com
musica. Ao relatar isso ela pareceu muito motivada tinha sentido que pela primeira vez a

sua aula havia agradado os seus alunos.

(27)Hoje eu tomei coragem e levei uma musica para @ &8 alunos adoraram.
Claro que eu ndo li a muasica. Eu coloquei ela meart e pedi que eles
preenchessem o que faltava. Foi uma atividade ssmpleu morria de medo de
ndo dar conta, de ndo entender o que estava naandss deu tudo certo. Estou
muito feliz.
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Helena também relatou que durante um curso deafgio para professores de
espanhol, a aconselhada encontrou com um canfoorteado prédio onde o curso acontecia.
Esse cantor era nativo do espanhol e esposo de damaprofessoras do curso. Ele
imediatamente tentou manter comunicacdo com ela, al@afugiu da conversa pois achava
gue seu espanhol ainda nédo era bom o suficiensegssabelecer dialogos. O cantor insistiu.
Foi quando ela disse ter ouvido a minha voz falarwlo ela: “aproveita as oportunidades,
aproveita as oportunidades de usar o idioma”. Feasa que havia dito a ela na sessdo de
aconselhamento anterior quando ela contou sobrdiaaldade de falar. Naguele momento
Helena ndo conseguiu mais do que cumprimentar torcaando em vista 0 seu pouco
dominio de espanhol. No entanto, esse episodioadexdenciado o processo de
internalizacdo da fala do conselheiro na construd@cautonomia do sujeito-professor de
linguas, que ao reconstruir e internalizar o dsmudo aconselhamento percebe as

oportunidades de praticar a lingua que surgem ardiaea dia (VYGOTSKY, 1984).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como apresentado anteriormente, esta pesquisasaga@punha encontrar maneiras
de melhorar a formacdo em servico de professoraaglies que atuam na rede publica de
ensino no interior do Estado do Para. Para tanisquei compreender melhor o contexto
onde atuavam os professores sujeitos desta pesgyisacurei identificar quais eram suas
principais dificuldades no exercicio da profiss@ap a partir dai, apoia-los por meio do
aconselhamento linguageiro a aprimorar a sua c@nget tanto linguageira quanto
pedagogica.

Ao buscar compreender melhor o contexto onde atmawa professores tentei
responder a primeira pergunta que guiou essa EEsdliOMo resposta a essa pergunta pude
perceber que esses profissionais envolveram-seacdacéncia em inglés acidentalmente,
posto que os trés revelaram que ser professorglésimunca foi seu projeto de vida, ao
mesmo tempo que percebi que esses profissionagsamri com 0 passar do tempo
mecanismos para motivar-se a aprender inglés. Trancbéstatei que uma das razbes para o
nao desenvolvimento da autonomia desses profigsiestava relacionado a algumas crengas
que esses sujeitos tinham a respeito da aprendizdgdingua. Essas crencas precisaram ser
confrontadas durante as sessfes de aconselhanaeatque o professor pudesse dar inicio a
seu processo de autonomizacado, tomando o conacaalaprendizagem.

Ao buscar responder a segunda pergunta de pesgude,identificar as principais
dificuldades dos professores de inglés sujeitosadpssquisa. A identificagcdo das principais
dificuldades possibilitou a demarcacdo das areaprelecupacdo pessoal de cada um dos
aconselhados. Os diferentes instrumentos de pesques permitiram identificar essas
dificuldades. As narrativas de aprendizagem destacalificuldades de compreensdo e

producdo da lingua, dificuldades com a abordagemnd@o e dificuldades financeiras. Os
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relatorios das sessbes de aconselhamento idergdificalificuldades de compreensédo e
producao oral, problemas com a pronuncia, com fuamabulario e estrutura gramatical e
controlar a ansiedade. Os QAN conduziram a peroeggéd areas mais problematicas de cada
um dos aconselhados: Ana destacou seu problemacundicdo e a fala; Carlos revela ter
maiores problemas no campo da gramatica e dadeieuHelena deixa em evidencia sua
grande dificuldade com a audicao.

Por fim, como resposta a pergunta de pesquisapiésp dizer que o aconselhamento
linguageiro permitiu a ressiginificacdo de crengas por sua vez fez com que os professores-
aconselhados enxergassem o seu real papel na iapgerd e buscassem alternativas para
aprimorar o seu inglés.

O AL também conduziu os professores-aconselhad@vadiar suas estratégias,
levando alguns deles a perceberem que as estmtggiastavam utilizando para desenvolver
determinada habilidade ndo eram apropriadas pa&angdr o objetivo proposto. Assim
também o AL, por meio de questionamentos, permitie as dificuldades pudessem ser
redefinidas e especificadas.

Ressalto também aqui o papel motivador que o Alrcexe no desenvolvimento
desses profissionais. A medida que as sessdes aweseffitamento se sucediam, os
aconselhados sentiam que estavam avancando e quarg@ercebiam seus avangos mais
realizavam acdes de aprendizagem.

Um dos principais problemas enfrentados duranteedogo de aconselhamento,
entretanto, relaciona-se ao espaco de aconselhant@mino as sessbes de aconselhamento
aconteceram na casa dos aconselhados, estdvanqoe seieitos a interrupcdes pela familia
dos aconselhados. Outro problema que tivemos dergaf com bastante frequéncia foi o
pouco tempo livre que o professor tinha dispontaeto para se encontrar com a conselheira

guanto para realizar as tarefas que havia detedminmra a semana: a maioria dos
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professores de inglés da rede publica do intensspi dois vinculos empregaticios, uma vez
que a caréncia desses profissionais ainda € matmdg. Uma possivel solucdo para esse
problema é buscar parceria com as Secretarias deaEdb tanto para que estas
disponibilizem um tempo dentro da carga-horariseleprofissionais para o aconselhamento,
tendo em vista que a hora-atividade regida pelad®Macional de Educacéo ainda nao foi
implementada na maioria dos municipios, quanto paeaestas fornecam um espaco mais
apropriado ao aconselhamento.

E importante ressaltar que o periodo de aconsetitantempreendeu apenas cinco
sessOes, 0 que considerando a dificuldade de tpmpparte dos aconselhados equivaleu a
basicamente dois meses. Os poucos avancos relatad@ecdo anterior foram minhas
percepcdes dentro desse periodo. Assim, para usgaipa posterior, crio a hipétese de que
um periodo de aconselhamento mais longo (pelo manosano) em parceria com uma
Secretaria de Educacao que viabilizasse espacmmotpara o aconselhamento seria uma
excelente forma de formagdo continuada para quemmterd como frequentar cursos de
formacao tradicionais. Estou certa de que, aconguithpor esse periodo, esses professores
elevariam seu nivel de autonomia o que poderiz@estatado via observacdo de suas aulas

gue certamente estariam muito mais motivadorasneigizativas.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

1. Projeto: “O aconselhamento linguageiro como forma de ime¢@o e formacéo docente”.

2. Descricdo sucinta da pesquisa:

O projeto de pesquisa “@conselhamento linguageiro como forma de intern@recformaca
docente” nasceu da necessidade de se potencializasino de Lingua Inglesa nas esc
publicas de cidades do interior do Estado do Paideia surgiu da constatacdo de que a |
gualidade do ensino de inglés das escolas publicasvsg@mbém afalta de preparacdo doc
para enfrentar as dificuldades dessa esfera dencen® projeto abarca sessdes

aconselhamento como um ambiente seguro para atigagio de areas problematicas e

proposicéo de solugbes envolvendo agbes autbnoenastddo. A investigagdo dos proble
envolve o levantamento de estilos de aprendizagerfienenciais (NUNAN 1996; FELDE
SALOMON, 1991, 1994) e do uso de estratégias denaiwagem (OXFORD, 1990)
professores frequentadores das sessdes de acomselba Em seguida, acdes sdo tom
como suporte para o desenvolvimento da autononitdl@ON, 2001).

3. Descricdo dos procedimentos:

Como professor participante do projeto, concord@éetuar as seguintes acdes, ndo

necessariamente nesta ordem:

e Producao de uma narrativa de minha histéria dend@gem da Lingua Inglesa;

 Reflexdo e conversa com o conselheiro sobre asipais dificuldades enfrentadas
ensino de inglés em escolas publicas do interior;

» Elaboracdo de um plano de metas;

» Cumprimento das ac¢des explicitadas no plano desmeta

» Frequéncia periddica as sessfes de aconselhamargoqpe o conselheiro possa
suporte na trajetéria de aprendente autbnomo;

* Registro de minha avaliagéo, anotada em minha tiehaetas.

4. Garantia de saida:
Estou ciente de que é garantida a liberdade deadatide meu consentimento a qual
momento, deixando de participar deste estudo, sexiquer prejuizo.

6. Direito de confidencialidade:
Sera preswada minha identidade, assim como as identidadetdhas as pessoas por 1
referidas.

EU, e , acredito ter asidsuficientemen
informado/a a respeito do que li e do que oieekplicado descrevendo o estudo “Aprenc
ensinar inglés em escolas publicas do interiorcanselhamento linguageiro como forme
intervencao e formacao docente”. Concordo voluataginte em participar deste estudo.

Assinatura do sujeito Loeatlata

Declaro que obtive de forma apropriada e volunt@onsentimento Livre e Esclarecido d
sujeito para a participacéo neste estudo.

Assinatura do responsavel pelo estudo Local e data
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Apéndice B: Narrativa de aprendizagem da professorédna

Eu conheci o inglés mesmo na escola. Eu lembralgede crianca eu gostava muito
de musicas internacionais. Eu gostava muito dascagigdos Beatles. E ai, eu lembro que eu
lia muito, mas o0 que era que a gente lia nas esyif®iatles. A gente ndo tinha nocéo e eu
penso até que os radialistas naquela época na@ialaorretamente porque pra gente ler
daquela forma. Eu lembro que quando mataram o Iehnon, em 79 se eu nao estou
enganada, meu pai disse “ah, entdo os Biatlesss&s 8eatles?”.

Ja na escola, a minha primeira experiéncia conésnfi na 72 série com a (home
préprio). Eu ndo lembro o sobrenome dela. Ela ara americana que veio pro Brasil. E ela
se expressava muito bem em inglés. Naquela épolmamduo que eu tive uma paixdo muito
grande por conta dela contar coisas da terra Baleembro que tinha um livro de inglés e ela
contava a respeito de um trem que ia de uma cjgl@deutra. Uma das coisas que me marcou
muito foi isso pra eu aprender também, pra eu riteeimciar com o inglés. Eu tirava notas
boas, mas eu néo tinha assim uma compreensao lrargés.

Foi s6 na 72 série que eu estudei inglés e fo? &d, mas despertou uma paixao pela
lingua inglesa. Eu achava bonito ela conversarrgi@s. Eu lembro que uma determinada
vez veio uma pessoa fazer uma visita pra ela emassimomento que aquela pessoa chegou
na porta da sala ela falou em inglés com essa gessmprimentou, iSso ai a gente entendeu
muito bem. Na realidade, ela ndo disse “good mgtrsd foi “morning”, deu aquele abrago e
ja foi falando outras palavras e nés ficamos olbasdbe. Mas eu penso que uma coisa que
nos deixou frustrados foi delas terem saido pravexsar fora, no corredor. Estudavamos
numa escola muito tradicional e ndo era permitide ginguém entrasse e falasse com o
professor durante as aulas, mas foi aberto uma@aageeste caso. Quando ela entrou na sala
ela contou que aquela moca tinha vindo de 14 egwrammente ela tinha ido pro Maranhao e os
amigos da professora diziam que o portugués eraamtdlado no Maranhdo. Isso foi 0 meu
primeiro contato com o inglés. Eu tinha uma gravmigade de falar inglés. Isso foi s6 no 1°
ano.

Quando eu passei pro 12 ano do ensino médio, nanaragnome proprio) foi minha
professora, so que ela ficou afastada durante windoepor conta de doenca. Nesse periodo,
nos quase ndo tivemos aula de inglés, mas a maikaagopela lingua inglesa continuava. Dai
passaram-se uns anos e eu me formei, casei. Aeaparo vestibular da (universidade
particular) pra professores do Estado. Fomos fazewncurso. Praticamente na semana foi
que fui ver que no conteludo tinha inglés. Ai eui ped (nome proprio) me dar uma ajuda,
pois eu ndo lembrava mais nada de inglés. Ela maldemas orientacdes de como realizar a
prova me ensinou 0S pronomes pessoais que eu méoala mais e me deu algumas dicas
pra trabalhar no texto. Na ida pra fazer a prolgyémn falou que o curso de Letras era
portugués e inglés. Fiquei surpresa.

Quando nés comecamos a estudar a 12 disciplinditéoatura e nos logo nos
programamos pra saber quando ndés teriamos ingéis. I semestre seguinte entdo e nés
fomos nos matricular num curso livre para a geateatgo também pra quando fossemos
estudar. Mas pra nés foi uma barra muito grandegimo porque na universidade nés néo
aprendemos fonética e fonologia do inglés, foi mgtica pura. Praticamente era tudo em
portugués. Praticamente nés tivemos uma Unicadmukudicdo. Foi quando nés fomos pro
laboratorio de linguas e assistimos um filme tambéminglés e um filme em uma lingua que
era totalmente diferente da nossa, era japonédaaljngua, e as legendas em inglés. Entao
nos tivemos muita dificuldade. Eu tive muita difdade quanto a isso. Até hoje mesmo com
todas as dificuldades, mas por conta da minha &xuéa em trabalhar com a gramatica da
lingua portuguesa eu ja nao tinha assim muitaulifade, pois eu achava as duas gramaticas
parecidas. Entdo eu nao tive dificuldades na ppaenatical.
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Quando teve o concurso do estado eram s6 duas @agagntrei pra ca pra lgarapé-
Miri. Fiz a minha inscricdo e as outras fizeramedas. NOs nos juntamos pra estudar. Eu
disse: “aonde que eu vou passar’. Na verdade,sse dissim: “eu vou passar. Sao 2 vagas, 1
€ minha”. Mas eu néo sabia na verdade o que eraequestava fazendo, com muita
dificuldade com a lingua inglesa eu vou traballman os meus alunos como?

Bom, pra encurtar a historia, nessa época eu gvadhzendo o curso la pra
Abaetetuba, um curso livre na universidade e lfuedesenvolver o meu inglés. Até hoje eu
tenho um sentimento muito grande de ter acaba@ocesso livre em Abaetetuba, pois foi
onde eu aprimorei um pouco mais 0 meu inglés eduan cheguei no 4° nivel acabou o
curso.

Quando eu passei no concurso e fui chamada pralttealfiquei muito empolgada.
Uma semana antes de eu comecar a trabalhar eui ferese Deus como é que eu vou
trabalhar com o inglés?”. Nesta noite eu ndo cansgmir e no outro dia eu pensei “eu vou
atras da (nome proprio) porque é quem vai me sexcparque me falaram que ela fala inglés
fluente, entdo ela tem nocdo do que € que se hiabel inglés. J& me disseram que ela
trabalha pro interior. Entdo procurei saber aomdesdui na sua porta com vergonha, mas fui
correr atras. Ela me ajudou e eu trouxe um materéatasa e comecei a planejar as aulas. Eu
nunca esqueco quando eu entrei pela primeira vemraala de aula pra mim dar aula de
inglés, era o verbo to be que nds iriamos trabalharturmas de 1° ano. Eu tremia mais que
vara verde. Eu néo tinha experiéncia em inglésa fwimeira aula apesar de eu ja ter 19 anos
de sala de aula e era uma turma onde tinham senignaum 1° ano do (escola publica) e
uma delas disse: “meu Deus, professora, 0 queéiss a senhora colocou no quadro?”. Eu
fui explicar. A aluna disse que a outra professanaca trabalhou este assunto. Eu retruquei
dizendo que isso é assunto dado anteriormentejamiss rever tudo isso porque sem duvida
ela trabalhava muito com texto e a minha letra igienuito.

Quando eu consegui terminar a aula, eu disseefaiegvocés vao me desculpar mas é
a primeira vez na minha vida que eu estou trabdthanma turma ensinando inglés, mas eu
tenho certeza que eu vou me sair bem, o que eudifreuldade eu vou correr atras”. A
primeira coisa que eu consegui foi um dicionarie gjudava na pronuncia que € instalado no
computador e eu o tenho até hoje. Qualquer duwideogia contigo ou entdo eu ia com o
(nome proéprio) e assim fui caminhando. Tenho mdifuldade, mas eu corro atrds. Eu
pretendo continuar fazendo inglés num curso livee rpe aperfeicoar, pois 0 meu sonho é
falar fluente o inglés. Eu tenho sé 15 anos aidddaes de eu chegar nos 30 eu vou saber
inglés. E eu sinto muita dificuldade com inglésrag&u estou aprendendo fazer a leitura ja
porque uma das minhas dificuldades é a parte fgim@da lingua. Eu ndo consigo ainda ler
bacana no dicionario que tem transcricfes fonétagassar de muitas palavras eu ja consegir
ler direito. Com isso a prondncia fica mais ou ngerMais 0 que € que acontece, a palavra
sozinha € uma coisa, mas quando se junta dentrmderacédo muitas vezes ela faz um outro
som e ai que muitas vezes ocorre minhas dificukld®lar isso que eu tenho muita vontade de
fazer ainda um curso de inglés.
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Apéndice C: Narrativa de aprendizagem do professoCarlos

A primeira vez que eu vi inglés foi na 72 sériearplo eu cursei a 72 série do ensino
fundamental. Ai na 82 série, no final do ano dse@®, eu ganhei uma bolsa integral pra fazer
um curso de inglés. S6 que esse curso nao era Em completo, so era pra ter uma nogao,
era uma faixa de uns 3 meses s6. Eu nessa épestueei um més e ndo sei por qual motivo
o curso fechou. Como era de graca mesmo, era,geatisdo questionei. Depois disso, nao
tive contato mais com o inglés.

S0 voltei a ter contato com o inglés no 1° anordn® médio. La no ensino médio eu
conheci uma mocga chamada (nome proprio). Ela jgagaringlés no (curso livre), fazia o 4°
nivel, e nds éramos colegas de turma. Entdo né@dvaohos da escola juntos e quando foi um
dia ela me convidou pra eu fazer um curso, eu ffigeasando: - Eu ndo sei. Nao tenho
nenhuma vontade e tal. Ai ela disse: - Eu vou @uisena bolsa pra ti. Eu respondi: - Ta, se
tu conseguires eu vou fazer. Eu ndo tinha condigégemgar um curso integral. Ela falou com
um professor dela e ela conseguiu 50% de desdongo. fiz a inscricao e iniciei o curso. Fiz
0 1° nivel e ela fazia o 4° nivel. Eu fiz o cursoférias e ela nao fez. Quando iniciamos o 2°
ano, eu ja estava no 3° nivel e ela iria fazer.&EP ndo fazia o curso de férias e quando
chegou um certo periodo eu cheguei junto com efs. dstudamos o 6° nivel junto. No 6°
nivel, ela passou pro 7° e eu nao passei, contimué?.

De 14 nés terminamos o ensino médio. Mas pra ofed@&geela queria me levar. Ela
falou: - Vamos pro (curso pré-vestibular). Eu faldVlas eu ndo tenho condic¢des. Entdo la no
(escola publica), nés tinhamos um professor dentiesgue era um dos diretores do (curso
pré-vestibular) e ele conseguiu bolsa pra gent&idemos ja fomos pro (curso pré-vestibular)
estudar pro vestibular. Entdo eu sempre tive ventidfazer medicina. Peguei trés cacetadas
em medicina. Nao consegui, desisti. ApOs issotrélialhar. Trabalhei uns 4 meses, mas néo
gostei. Eu queria trabalhar como vendedor pra \@skava alguma coisa em casa, mas nao
consegui. Ai sO tinha pra balconista e eu ace\l&@n consegui passar em medicina na época.
Eu fiz nas duas. Fiz estadual Medicina e Ciénciast&beis na (universidade particular). Na
(universidade particular) eu passei, s6 que eufuidoursar devido o valor. Muito alto, ndo
dava pra fazer. Entdo fiquei sem fazer nada.

Perto de casa tinha um escola chamada (escolaytarti Minha sobrinha estudava la
na 52 série e fazia quase um més que néo tinhalautglés. Ai a minha cunhada foi la pra
perguntar pra irma o que tava acontecendo praeraauta de inglés. A irma disse que a
professora entregou porque era s6 uma Unica turma,5?2 série. Ela morava muito longe.
Ela n&o tinha condicdes de ir dar s6 essa aula.mdinha cunhada conversa com a irma e fala
gue eu tinha um curso de inglés. A irma mandou n@enar. Eu fui conversar com ela e eu
comecei a trabalhar com essa turma da 52 séria.ifas% era muito amiga do papai e do meu
irmao. Entdo quando foi no ano seguinte, ela fdlollta rapaz, tu vai continuar aqui com a
gente e eu vou te dar mais uma turma da 32 sée 4 série”. Aumentou a minha carga
horaria e ela me pagava numa folha suplementameAi primo trabalhava em uma escola la
em (distrito de Belém). Uma professora de la sailiac#nca e o meu primo falou com a irma
e a irma& me colocou no lugar da professora at&ddtar. Trabalhei nesta escola mais de 1
ano, depois a professora voltou e eu continueescofa particular).

L& perto de casa tinha uma senhora que tinha &sfilBomo eu ja era professor de
inglés dos filhos dela, ela me fez uma propostarpna dar aula de reforco para os filhos dela
de inglés e das demais disciplinas. Ela me ofereceio salario e eu aceitei. Eu ja tinha
parado 0 meu curso de inglés, entdo eu penseirdago dar pra mim continuar”. Ai veio o
falecimento do meu pai. Ai eu fiquei parado um btempo até eu me organizar, me
estruturar. “Agora ja da pra mim voltar a pagandeo um curso pra mim”. Ai eu pensei em
voltar pro (curso livre), mas iria ter que passar ygma prova de nivelamento pra saber como
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€ que ta pra depois continuar. Ai passei em (bderBelém) e vi uma escola chamada (curso
livre) e la tinha uma placa que dizia intensivo £rano. Eu parei e falei: “é aqui mesmo”.
Entdo foi 14, me matriculei, estudei durante 1 #noConsegui o diploma. A gente iria
continuar fazendo mais 3 meses, mas ndo lembnmasmeversacdo ou gramatica. Ai a gente
acertou tudo e cada um foi para um lado e prorajgmos o contato. Ai ninguém estudou
mais nada. Ai eu parei. De la fiquei dando s6 paldéicular de reforco. Entdo, na época de
final de ano eu dava bastante aula porque os paref# minha cunhada, os filhos dele
estudavam no (escola particular) e eles pagavamalé dar aula de refor¢co. Saia sabado de
manha e sé voltava a noite pra casa. Entdo eu gamaheiro s6 com aulas de reforco de
inglés. Eles pagavam o meu transporte e me pagswper bem. Com um tempo a irma la do
(escola patrticular) faleceu e eu sai de la e figaei fazer nada.

Aqui em lgarapé-Miri o inglés surgiu em 97. Eu tawarando ja ha um ano aqui e
trabalhava numa loja de colchdo que a mamae cal&sdéo em 97 iriam implantar o inglés
aqui de 5% a 82 serie e 0 professor (hnome pessopjaessora (nome de pessoa) descobriram
que eu tinha esse curso e vieram me procurar eape@d minha documentacdo. Eu fui em
Belém e trouxe toda a documentacao e dei pra eddmssdevaram |4 pra SEDUC. Passando
alguns dias, eles vieram e disseram ta tudo ok sdees documento, tu ja vai comecar a
trabalhar. Ai conversei com a mamae e tivemos ecigaf a loja de colchdo Me lotaram com
280 horas. Logo no inicio fiquei nas turmas dadlespublica) e (escola publica). A outra
parte do (escola publica) quem pegava era a (n@npessoa). Nas demais escolas, eu acho
qgue nao tinha inglés ainda, s6 aonde tinha eraegai (escola publica). Nao tinha nem na
(escola publica) ainda. Trabalhei 3 ou 4 anos tades Ai em 2001 municipalizou e fiquei s6
como contratado no municipio. Depois veio o cormuEs fiz 0 concurso. Como eu era da
area de Ciéncias Biologicas, eu ndo tinha magistéti tive que fazer uma complementacéo
pedagogica pro magistério pra eu poder continuacianar Ai depois eu fiz um curso de
pedagogia. Fiquei mais seguro, podia trabalhar alpmmas s6 que ndo tenho habilitacdo em
inglés. Devido a caréncia, eles me autorizavamtzathar com inglés. Até em tempos atuais
s6 trabalho com inglés.

Tudo que eu tenho, tudo que eu sou, eu devo a midieae meu pai e a essa minha
colega que me incentivou a estudar.



112

Apéndice D: Narrativa de aprendizagem da professorélelena

O meu primeiro contato com a lingua inglesa foigmente na graduagédo. Quando eu
fui fazer vestibular eu ndo sabia que eu ia fastrals com habilitacdo em Lingua Inglesa. Eu
fui fazer Letras porque naquela questéo, faltavaas demanas para o vestibular, aquele da
SEDUC, e nés ganhamos na justica o direito de faz@ova. E ai chegou la eu fui escolher
aleatdrio que curso eu ia fazer e escolhi Letrague dentre 0s outros eu achei que era mais
acessivel pra mim por questdo da Lingua Portugukséiteratura, que eu achava que na
prova eu ia dar conta de resolver enquanto queutrtasoeu achei muito extensa pra duas
semanas de estudo. Ai tA. Quando eu cheguei atgatrtecula ndo foi comentado nada de
lingua inglesa. O primeiro contato meu foi justateeno vestibular. Quando eu estava
fazendo a prova que apareceu um texto e cincod@psede analise do texto em inglés, mas eu
nao sabia porque tinha esse texto la, mas eu resalnsegui acertar das cinco trés, por a
questdo de analise do texto, fazer analise, nda sada. Com o texto eu consegui mais ou
menos qual era a alternativa correta. Dessas aliess acertei trés. Quando eu comecei a
estudar, foram passar o guia académico que despabiiinha (inglés). Passaram, eram seis
disciplina na primeira etapa e justamente o ingés junto. Ai que eu fui descobri que eu ia
fazer também habilitacdo em lingua portuguesa lesagAi foi um espanto por que eu nao
conhecia ndo sabia nada sobre o inglés.

Pra eu conseguir cursar a lingua inglesa por qgmperiéncia no comec¢o nédo foi boa
com algumas professoras, porque era justamenteafjcanpura. Era muito conteudo, muito
conteudo. Tinha de fazer atividade direto. O maketa universidade era atividade mais de
gramatica mesmo, muita atividade de gramaticaeBalvia com a ajuda das colegas e com a
ajuda da experiéncia daqueles que ja davam adiaglea inglesa. Eu resolvia as atividades e
também ajuda nas provas que eles davam pra gestaulAs presenciais que a gente tinha
qgue dar |4 que eram os estagios, eu sempre fagiauota colega. A professora dividia os
assuntos, fazia sorteio em sala. Nos tinhamos bitos pra dar aula pra ela. Uma aula
dindmica que ela queria dos estagios. E como aanialega, o marido dela ja era professor
de inglés e ela gostava da disciplina a gente sefagra uma dinamica com as experiéncias
dele. Ele montava, nos ensinava e a gente ia paiaesabalhava bem, mas eu ndo sabia
inglés, eu trabalhava aquele contetudo de acordcasatimamicas que ele nos ajudava. Assim
eu continuei. O curso graduacéo todinho foi dessad.

Pra eu também acompanhar o curso eu comecei adaw livre. Ai eu fui pra
Abaetetuba, fiz (curso livre A) trés niveis de gmdivre A). S6 que eu ndo gostei da
metodologia da escola. Abandonei. Fui pra (curge IB). Fiz 4 niveis na (curso livre B).
Parou o curso da (curso livre B) porque teve unblproa Ia no campus e eles cancelaram o
curso. Depois fui pra (curso livre C), sempre qurgi, porque eu percebia que eu ndo estava
preparada ainda pra dar aula. Comecei a dar aals.fimo concurso aqui de Igarapé-Miri,
mas concursos eu fiz sé apds o termino la da geddu&ntdo a graduacao foi dessa forma.
Foi com ajuda dos colegas que iam trocando expm#i@m sala, com os cursos livres que
fazia que eu consegui fazer a graduacdo mas napreggarada. Os proprios professores
falavam: - Quem for seguir a carreira de inglés &&m que fazer curso livre, porque vocés
nao vao sair preparados pra dar aula, vocés epgmas estudando pra fazer prova, pra
passar, pra concluir o curso. Tanto é que a exp@aidoi tAo negativa na universidade que
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dentre os 250 alunos concluintes deste curso edisxigue somente uns 50 sdo professores
de inglés. Eu acredito que a maioria que ja eréegsor continuou e alguns que nao eram
resolveram fazer op¢do pelo inglés depois na @@disAqui em lgarapé-Miri n6s temos
exemplos. Varias colegas nao quiseram, ndo queeemsaber de inglés mais na vida delas e
algumas s6 que gostaram da lingua que seguiragireagu também.

Eu fiz concurso aqui em Igarapé-Miripro inglés coomm desafio. Como eu nao
consegui, a minha experiéncia foi negativa, eu ane bloqueio com inglés. Eu achava que
eu ndo aprendia. Eu ndo aprendia mesmo |4 de pembum. Eu achava que eu néo ia
aprender essa lingua e eu tinha vergonha de dieeewjera habilitada em uma lingua que eu
nao ia saber nada depois. Ai eu disse: “eu vaer faancurso pra inglés porgque pra dar aula
eu vou estudar. Foi por isso que eu fiz o concdesdgarapé-Miri porque eu achava se eu
quisesse trabalhar seria uma obrigagcdo minhaiseagrender, me dedicar.

Até pra fazer concurso eu ndo sabia 0 que era ‘erbe Eu sentava com o (colega
A) e ele me ensinava o que era veidbe pronomes. Na verdade eu estava zerada, ndo sabia
nada. Foi aos poucos estudando com o (colega &)aFirova aqui de lgarapé-Miri. Ja
quando eu fui fazer o concurso do estado, eu ljé taxperiéncia de sala porque pra trabalhar
eu fui com a (colega B). Ela me ensinou no comegeda ja estava trabalhando. Eu pegava
a palavra, colocava a pronuncia e treinava em dae@mava contetdo pra ir pra sala. Ai, eu
ganhei experiéncia no fundamental trabalhando dgieandO meu inicio foi trabalhando
gramatica pois foi desta forma que os meus cola#ghalhavam aqui a forma que eu vi da
universidade. Depois disso, ja fazendo curso lifaeendo (curso livre A), fazendo a (curso
livre B), eu comecei a ver o inglés diferente, mabloqueio meu estava na oralidade e
continua, mas estou melhorando. Porque eu aprévgliaa gramatica, mas a parte escrita,
mas oralidade eu néo trabalhava no comeco. Eu piaar. Ai comecei pegar outro material
de 52 a 8 e ouvir o cd e ver as atividades quepesaivel trabalhar em sala e comecei a
mudar. Eu ja que trabalhar s6 com gramatica nasudiaiente por que os alunos ficavam
desinteressados. S6 a gramatica pura para sethitdbaem sala de aula tanto nés que ja
temos a formacao nos ndo gostamos, entdo o alomque sentir interesse pela disciplina, era
0 meu maior desafio no comec¢o. Eu tinha esse medohdgar em sala e o aluno me
perguntar coisas que eu nao tinha condicbes derrdep O meu pavor inicial era esse. Ai
depois que eu percebi que os aluno de acordo cmiet@dologia que eu utilizava eles iriam
participando, eu comecei a perder o medo de quesrdgioim pavor trabalhar o inglés. Eu
comecei a treinar, colocar dicionarios assim nopmaador pra ficar ouvindo a pronuncia das
palavras. Entéo foi ai que eu aprendi a falar ;)ghévia, via ai eu ia segura pra sala de aula
fazia questdo de ler com eles na sala justamentalggenvolver a oralidade Agora estou
melhorando mais, j& consigo trabalhar o livro, faaatras dindmicas ndo sé do aluno
escrever interpretar textos, ja trabalho desta donmas jA comecei a trabalhar a oralidade,
levar cd pra eles ouvirem. Trabalhar a oralidadeerf os alunos participarem de 5% a 82 eu ja
consigo fazer isso. O aluno participa, principalteen aluno de 5% e 62 serie, eles ja
colaboram bastante. A gente pode passar atividguedie pra eles repetirem. Eles falam.
Entdo eu sinto hoje que eu ja trabalho a linguéesag eu ja consigo dar aula, ndo estou
pronta com bastante experiéncia, mas a experi§ueaeu ganhei durante o periodo que eu
busquei fora com a necessidade de trabalho fezoqumreu melhorasse. Eu sabia que se eu
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continuasse trabalhando com a lingua inglesa, seemse ficado s6 na lingua portuguesa, eu
nao saberia nada hoje, teria uma formacéo e esati@ia nada hoje eu tenho certeza disso.

Entdo, foi desta forma que cheguei até hoje. Ebateinda dificuldade na oralidade
porque as palavras que eu ndo conheco. Entdo pbmraessa minha dificuldade, eu fago
justamente isso, eu procuro trabalhar sempre text@s o vocabulario destes textos e treinar
bastante o vocabulario que ai eu vou aprendendensino Médio foi um desafio maior pra
mim porque eu tinha pavor do nosso aluno que té& bopectado na internet, porque ele
conhece tanta coisa, vé até muito mais do queceque eles estdo nesse mundo direto. Entao
meu medo era muito grande de eles perguntarem niga que eu nao pudesse responder
pra eles, mas até hoje eu to conseguindo. O emsé@uio ainda ndo esta como eu queria,
ainda na forma que se trabalha trabalhando as me4nhabilidades da lingua, mas eu to
levando, principalmente a noite que este aluno kontitmido, eles sdo calados de mais, ai €
devagar que vai trabalhando com eles. Ja levo engsie 0 maior questionamento dos alunos
da (escola) é que eles queriam trabalhar com muEgaja levo algumas musicas pra
trabalhar com eles em sala, pra fazer um poucoedife. As atividades em sala, eu trabalho
mais com texto, todo contetddo que eu vou trabahasala eu me preocupo que tenha um
texto e que este texto seja sucinto para que @ atansiga compreender o texto. Ai faco
perguntas referente ao tipo de texto. Vou pergulataneles conseguem fazer interpretacéo.
Agora, sozinhos acho que eles ndo dao conta depgmdk® texto, se for um texto pequeno
eu acho que eles conseguem agora se for um texfmuod mais longo sem ajuda eles nao
conseguem resolver nada. Ai, desta forma que balli@com texto. Ai do texto eu trabalho
a gramatica. Ai eu mostro pra eles, eu narro @}gdsso um pouco de graméatica e mais
atividade. Ja com o aluno da noite, eu trabalhcs m#vidade e pouco conteudo e mais
atividade pra eles treinarem. Eu percebo na (esqol@ este ano os alunos da noite estédo
muito fraco. Com o fundamental eu trabalho o tetxadyalho o cd pra eles ouvirem, pois toda
unidade tem o texto e tem a parte da audicdo. #& paroralidade, coloco o texto depois peco
pra eles ouvirem duas vezes depois eu peco préeedes com a minha ajuda logo eles Iéem
0 texto sozinho depois sao feitas perguntas solexto e eles vao respondendo. Entdo no
fundamental eu percebo que o meu trabalho estadomelh consigo fazer esse trabalho com
eles.

No inicio eu pensei: “Meu Deus, sera que eu ndocemseguir ensinar mesmo como
deve ensinar a lingua?”. Mas depois eu percebegugo tive uma boa formacéo, eu ndo sai
preparada pra dar aula, eu ndo sai com um conh@&ciradequado da universidade, eu sai
zerada. Entdo, se eu ndo busco outras alternativasstaria do mesmo jeito, ndo teria
melhorado em nada e seria uma decepcéao ter feitounse e ndo ter conseguido aprender,
porque a questdo ndo é aprovar nas disciplinassliaw em aulas que eram simples
conteudos, mas sair de 14 sem conhecimento. Fmieessnha dificuldade na graduagéo.
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Apéndice E: Exemplar do questionario de andlise deecessidades

QUESTIONARIO DE ANALISE DE NECESSIDADES
Adaptado de Jamieson (2001)

Nome:
Telefone: Email
Nivel de lingua estimado:

MINHA META PARA APRENDER A LINGUA E:

Meses sAno
Eu posso dispor no total horas porms@ipara o estudo independente da lingua.
Eu posso disponibilizar horas por seroamaas sessdes de aconselhamento.

A hora do dia/semana que eu sou melhor para estudar

VOCE TEM ALGUM CONHECIMENTO DE OUTRA LINGUA? QUAL?

COMO VOCE ACREDITA QUE VOCE APRENDE MELHOR? Por: (marque quantas op¢des vocé quiser)

lendo ouvindo vendo falando repetindo
encenando traduzindo encontrando regras aprendendo segra
fazendo exercicios gramaticais outras formas ?

AUTOAVALIACAO:

Quao proximo do seu objetivo vocé acredita que esta

Circule um niimero para indicar quao bom vocé ataepie € em cada uma das habilidades
1 = muito bom. Vocé sente que é forte nesta area.

5 = muito pobre. Vocé sente que é muito fraco néassa

Estender vocabulario
Lidar com a gramética
Audicao

Leitura

Fala

Escrita

PR pRPP
R NN
WW e PW
-b-b.b-b'b'b
U'IU'ImU-'O-IU-I

Em que voceé pretende gastar o seu tempo? Que ara@eé precisa trabalhar mais?
1 = Esta é a sua maior prioridade. E mais impaetpata vocé trabalhar habilidades e estratégiazs deea.
5 = Esta area é de menor prioridade, porque voééd@mn nela ou porque vocé ndo acredita que preelae

Estender vocabulario 1 2 3 4 5
Lidar com a gramética 1 2 3 4 5
Audicao 1 2 3 4 5
Leitura 1 2 3 4 5
Fala 1 2 3 4 5
Escrita 1 2 3 4 5
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Apéndice F: Ficha de metas

O aconselhamento Linguageiro como Forma de Intervengao e Formagao Docente

Conselheira: Aconselhado:

Data de inicio: Data final:

Ficha de Aconselhamento Linguageiro

METAS PESSOAIS SUGESTOES/COMPROMETIMENTO PROGRESSO
O que gostaria... O que devo fazer... Como foi meu
desempenho no periodo

S PR, TS M W
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