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RESUMO

Neste estudo, de cunho qualitativo, buscamos investigar os sentidos de aprender a lingua inglesa
e as relagOes estabelecidas por alunos do Ensino Fundamental 11 no contexto de ensino da escola
publica com 0 mundo (com os saberes transmitidos/adquiridos na escola, com a escola, a sala
de aula e tudo que a envolve), com o outro (professores e colegas) e consigo mesmo (Seus
saberes, suas expectativas, seus objetivos e motivos). Assim, a pesquisa se concentra em
compreender o significado que a escola tem para 0s alunos e as concepgoes que estes possuem
sobre a lingua inglesa e sua aprendizagem, considerando-se as dimensdes epistémica, identitaria
e social do saber. Busca também identificar os processos que estruturam a motivacdo para
aprender inglés e a mobilizacao na aprendizagem do idioma. O trabalho estad fundamentado nos
estudos realizados por Bernard Charlot (2000, 2001, 2005) sobre a relagdo com o saber, os quais
procuram compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como da sentido a sua
experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar. Também compdem o embasamento
tedrico desta pesquisa, fundamentos e conceitos que constituem a Teoria da Atividade,
elaborada por Vigotski (1980, 2001, 2005, 2007) e desenvolvida por Leontiev (1978, 1984),
bem como concepgdes acerca do tema motivacdo, voltado a area de ensino-aprendizagem de
linguas (DORNYEI, 2001; DORNYEI & USHIODA, 2013; GARDNER, 2002, 2010; DECI &
RYAN, 2000; VIANA, 1990). A coleta de dados envolveu observacao de aulas em duas classes
de 6° ano do Ensino Fundamental 11 de duas escolas publicas do interior do estado de S&o Paulo
durante o periodo de um ano, e contou com 0s seguintes instrumentos: questionarios, desenhos
produzidos pelos alunos, diarios de campo da pesquisadora e entrevistas. Por meio da analise
dos dados, verificamos que os alunos reconhecem o papel da escola como espaco de
aprendizagem, porém a relacdo que estabelecem com a instituicdo é baseada na valorizacdo das
aprendizagens relacionais/afetivas. Observamos que os alunos iniciam o 6° ano com uma
percepcao positiva da lingua inglesa e motivados para a sua aprendizagem, mas que, apesar
disso, ndo ha mobilizacdo e estabelecimento de sentido pessoal, devido a ndo coincidéncia entre
motivos e fins das atividades de aprendizagem.

Palavras-chave: Teoria da Relacdo com o Saber; Teoria da Atividade; motivacdo; sentido
pessoal; aprendizagem de inglés; escola publica.



ABSTRACT

In this qualitative study, we aim to investigate the senses of learning English and the
relationships established by elementary school students in the context of public school
education with the world (with the transmitted/acquired knowledge in school, with the school,
the classroom and everything that surrounds it), with the other (teachers and peers) and with
themselves (their knowledge, their expectations, their goals and motives). Thus, the research
focuses on understanding the meaning that the school has for students and the conceptions they
have about the English language and its learning, considering the epistemic, personal and social
dimensions of knowledge. It also seeks to identify the processes that structure the motivation
to learn English and the mobilization to learn the language. The work is based on studies
conducted by Bernard Charlot (2000, 2001, 2005) about the relationship to knowledge, which
seek to understand how the subject categorizes and organizes their world, how they attribute
meaning to their experience, especially their school experience. The theoretical basis of this
research is also composed by principles and concepts that constitute the Activity Theory,
developed by Vigotski (1980, 2001, 2005, 2007) and Leontiev (1978, 1984), as well as
conceptions about motivation, within the area of language teaching and learning (DORNYEI,
2001; DORNYEI & USHIODA, 2013; GARDNER, 2002, 2010; DECI & RYAN, 2000;
VIANA, 1990). Data collection involved classroom observations in two 6th grade classes of
elementary school of two public schools in the state of Sdo Paulo during the period of one year,
and it included the following instruments: questionnaires, drawings produced by the students,
researcher's field diaries and interviews. Through data analysis, we found that students
recognize the role of the school as a learning space, but the relationship they establish with the
institution is based on the valuing of relational/affective learnings. We observed that students
begin the 6th grade with a positive perception of the English language and they are motivated
to learn it, but in spite of this, there is neither mobilization nor establishment of personal sense,
due to the mismatch between motives and purposes of the learning activities.

Keywords: Relationship to knowledge theory; Activity theory; motivation; personal sense;
English learning; public school.
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INTRODUCAO

Caminhos da pesquisa e justificativa

A falta de interesse pelas atividades escolares entre alunos das escolas publicas
brasileiras é fonte de preocupacdo de professores, gestores e pesquisadores. Vé-se o reflexo de
tal desinteresse nos resultados insatisfatorios apresentados no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (Ideb), a partir de avaliagdes para diagnostico, como a Prova Brasil e 0 Saeb
(Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica)l. Os dados dessas avaliacdes mostram
que, de forma geral, alunos de escolas publicas ndo conseguem alcancar metas minimas de

aprendizagem. Com relacdo ao aprendizado de linguas estrangeiras, esse quadro ndo é diferente.

De acordo com Rajagopalan (2005), atualmente, aproximadamente um bilhdo e meio
de pessoas no mundo ja possuem algum conhecimento da lingua inglesa (L) e/ou se encontram
na situacdo de lidar com ela em seu dia-a-dia. Moita Lopes (2005) também esclarece que, nos
dias atuais, mais de um bilh&o de pessoas em todo o mundo aprendem inglés, sendo que 375
milhGes falam inglés como primeira lingua e 750 milhdes usam o idioma como segunda lingua.
Assim, é indiscutivel a importancia da disciplina Lingua Inglesa no curriculo escolar do ensino
publico, para que jovens advindos das camadas populares da sociedade, que comp&em a maioria
dos alunos matriculados nas escolas publicas brasileiras, também tenham o direito de aprender

o idioma.

Porém, diversas pesquisas na area de ensino-aprendizagem da lingua inglesa apontam
um retrato ainda bastante negativo quanto a efetividade da aprendizagem do idioma no contexto
da escola publica. Conforme exposto por Paiva (2003: 56), no artigo “A LDB e a legislacdo
vigente sobre o0 ensino e a formacao de professor de lingua inglesa”, nas Gltimas décadas tem-
se observado uma explosao de cursos particulares de inglés, devido a intensificacdo do senso
comum de que ndo se aprende lingua estrangeira nas escolas regulares. Tal crenga, de acordo
com Almeida Filho (2003), decorre dos resultados insatisfatérios que o ensino do idioma

produz, no contexto da escola pablica. Por outro lado, defende-se nos Parametros Curriculares

! Desde 2007, os resultados obtidos com as avaliagGes diagnosticas do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgio
Bésica (Saeb) e da Prova Brasil — desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep/MEC), e que tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro —, passaram a compor, juntamente com o fluxo escolar (taxa de aprovacio), o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb). Com esse indicador, tem-se estabelecido metas por escola,
municipio e estado. Com isso, 0 governo pretende mapear 0s locais com desempenhos abaixo do esperado e
desencadear processos que ajudem a melhorar o quadro da educacéo brasileira.
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Nacionais (PCNs-LE) que é preciso encontrar maneiras de garantir que essa aprendizagem
deixe de ser uma experiéncia decepcionante, levando a atitude fatalista de que a lingua

estrangeira ndo pode ser aprendida na escola (BRASIL, 1998: 65).

Em nosso estudo de Mestrado?, verificamos que dentre vinte e seis professores
participantes da pesquisa, 65% usaram descritores negativos, tais como péssimo, insuficiente,
fraco, ruim, sofrivel, baixo, entre outros, ao avaliarem o aproveitamento dos alunos na
disciplina Inglés ao longo do Ensino Fundamental e Médio. Segundo os docentes, a causa do
baixo rendimento dos alunos se deve, principalmente, a falta de interesse dos mesmos pela
disciplina. Por consequéncia, constatamos que 62% dos professores ndo se sentiam satisfeitos
em relacdo a sua pratica pedagdgica, uma vez que a mesma produz resultados que estdo muito
aquém dos almejados. O insucesso da préatica pedagdgica estaria intimamente vinculado, na
visao dos professores, ao desinteresse e a indisciplina dos alunos, aspectos que foram, portanto,
apontados pelos docentes como as causas do baixo rendimento e aproveitamento dos alunos.
Nos discursos dos professores observou-se a relacdo que estabelecem entre o nivel de sucesso

de suas aulas e o grau de interesse e bom comportamento dos alunos.

A observacdo desse processo desfavoravel a aprendizagem da LI despertou-nos
interesse e suscitou motivos para que nos sentissemos incitados e empenhados em averiguar
possiveis razdes que levariam os alunos a ndo se interessarem pelo aprendizado do idioma,
apesar de, a todo 0 momento, a importancia de sua aquisicéo ser a eles enfatizada e reforgada,
tanto nos discursos propagados pelos professores, quanto nos difundidos na/pela midia, seja
para que disponham de melhores possibilidades para a continuidade de seus estudos, ou para
melhor preparacdo para o frequentemente mencionado mercado de trabalho. As seguintes
indagacdes nos instigavam: o que faz com que um aluno tenha ou n&o vontade de aprender um
determinado contetido? O que o motiva a estudar? O que torna uma aula “interessante” para
esse aluno? Seria o pouco valor atribuido pelos alunos a aprendizagem do contetdo curricular
inglés resultante da dificuldade de encontrarem sentido para aquilo/naquilo que lhes é

ensinado?

Considerando as indagacgdes e reflexdes acima expostas, julgamos significativa a
realizacdo de uma pesquisa que enfocasse 0s processos envolvidos na atribuicdo de sentido a

atividade de aprendizagem de LI dos alunos da escola publica, a fim de adquirirmos melhores

2 pesquisa financiada pela CAPES (cf. IANUSKIEWTZ, 2009).
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condicBes para compreender os motivos que podem leva-los ao desinteresse e indisciplina
(mencionados, anteriormente, pelos docentes como as causas do insucesso no ensino-
aprendizagem do idioma). Da mesma forma, tornou-se perceptivel para nés, a pertinéncia de
um estudo que auxiliasse no conhecimento das dindmicas que ocorrem no ambiente escolar, de
modo a colaborar na identificacdo e analise de fatores e circunstancias que podem ocasionar o
desinteresse dos alunos e/ou o processo progressivo de desmotivagdo® pela disciplina LE,
relatado por varios autores, entre eles Almeida Filho (2005), Campos-Gonella (2007),
Cavenaghi (2009), Félix (1998), Jacob (2002) e Lima (2005).

Nessa perspectiva, reconhecemos ser relevante, significativa e oportuna como respaldo
tedrico para o estudo do contexto apresentado, a Teoria da Relacdo com o Saber, desenvolvida
por Charlot (2000; 2001; 2005). Esse referencial teorico, fortemente embasado em conceitos e
fundamentos que compdem a Teoria da Atividade* (LEONTIEV: 1978; 1984) nos ajudou a
compreender a atribuico de sentido® que os alunos da escola plblica estabelecem com a escola,

com a lingua inglesa e com sua aprendizagem.

No Brasil, ha estudos de vérias areas do conhecimento, tais como Psicologia, Educacao,
Fisica, Biologia e Matematica que abordam a relagdo com o saber. Dentre eles podemos citar
os trabalhos de mestrado e doutorado desenvolvidos por Bernardo (2010), Castilho (2009),
Feitosa (2012), Kanbach (2005), Lopes (2013), Mamprin (2007), Mello (2007), Ribeiro (2012),
Salvadego (2008), Santos (2007), Tonieto (2010), entre outros. No entanto, constatamos que ha
escassez de pesquisas que associem a tematica da relacdo com o saber a &rea da Linguistica,

mais especificamente, ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa®.

Dessa forma, este estudo se faz relevante também pela possibilidade que oferece de
analisarmos, sob a ética do aluno, o processo de ensino-aprendizagem da LI em toda sua

3 O tema motivacao e suas implicagdes no processo de aprendizagem de LE foram essenciais para reflexdo sobre
0 objeto de estudo da pesquisa e sua andlise. Dessa forma, ele sera apresentado no capitulo Fundamentagéo
Tedrica e retomado na analise e discussdo dos dados.

4 A Teoria da Atividade e os elementos que a compdem também serdo apresentados no capitulo Fundamentagdo
Tedrica e retomados na analise e discussao dos dados.

S Utilizamos, nesta pesquisa, a palavra sentido na concepgédo proposta por Leontiev (1978, 1984) e utilizada nos
estudos elaborados por Charlot (2000, 2001, 2005). Tal conceito sera retomado no capitulo Fundamentacéo
Tedrica.

® Durante investigacdo bibliogréfica, na qual procuramos por estudos que se fundamentaram na teoria da Relagéo
com Saber, relacionando-a com o ensino-aprendizagem de linguas, encontramos somente a pesquisa realizada por
Bernardo (2010). A autora desenvolveu um estudo transversal, o qual teve como objetivo analisar os sentidos
atribuidos a aprendizagem da lingua inglesa por 115 alunos do 6° e 9° anos do ensino fundamental de escolas
publicas e particulares de Aracaju-SE.
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complexidade, permitindo-nos compreender, a partir de seu ponto de vista, as relagdes que sdo

estabelecidas com a escola, com a LI e com sua aprendizagem.

Por fim, salientamos a relevancia desta pesquisa pela oportunidade que ela oferece de
vislumbrarmos possibilidades para que o ensino de inglés se insira em um contexto de
apropriacdo que seja determinante na construcdo de sentidos para sua aprendizagem. Este
estudo podera também auxiliar docentes que lecionam a disciplina Lingua Inglesa, uma vez que
pretende identificar elementos, objetivos e subjetivos, que possibilitem melhor compreenséao de

como se constituem situagdes de fracasso e sucesso escolar.
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Objetivos e questdo da pesquisa

A abordagem em termos de Relagdo com o Saber implica uma perspectiva
epistemoldgica para o estudo do tema da aprendizagem escolar, e da questdo do éxito e do

fracasso escolar. Charlot (2010: 151) esclarece:

Essa abordagem, essa forma de questionar, implica uma ruptura com muitos
questionamentos anteriores e isso € 0 que importa, antes de tudo. Mas é
preciso ter cuidado: relagdo com o saber ndo € uma resposta, é uma forma de
perguntar. Na Franca, ja ouvi professores dizendo: ele fracassa porque nao
tem relagdo com o saber. E um erro: cada um tem uma relagdo com o saber,
inclusive quando ndo gosta de estudar. E, ainda, uma catéstrofe ideoldgica,
uma vez que, ao dizer que alguém ndo tem uma relacdo com o saber,
reintroduz-se a analise em termos de “caréncias”, justamente aquela que a
nocao de relagdo com o saber permite afastar. O problema nédo é dizer se a
relagdo do aluno com o saber é “boa” ou ndo, mas, sim, entender as
contradi¢Oes que o aluno enfrenta na escola. Ele vive fora da escola formas de
aprender que sdo muito diferentes daquelas que o éxito escolar requer. Essas
contradicOes é que se deve tentar entender. [...]

Assim, as pesquisas que investigam a relagdo com o saber visam, essencialmente, ao
entendimento das diversas relacdes que os individuos estabelecem com o aprender €, de modo
mais especifico, a compreensao dos processos pelos quais o sujeito aprende e da sentido ao(s)
saber(es). Grande parte das pesquisas desenvolvidas e/ou orientadas por Charlot tém discutido
o0 sentido (ou a falta de sentido) da escola e, sobretudo, dos conhecimentos escolares para
criangas e jovens pertencentes as classes populares da sociedade. Os resultados de tais pesquisas
tém colaborado de forma significativa para entendimento e reflexdo sobre o fracasso ou o

sucesso escolar dos alunos das escolas publicas.

Por meio deste trabalho, ancorados nos estudos desenvolvidos por Charlot (2000, 2001,
2005), procuramos entender o universo que compreende a escola e 0 processo de aprendizagem
da lingua inglesa por alunos da rede publica de ensino e os motivos que podem estar envolvidos
na indisciplina e desinteresse dos mesmos na aprendizagem do idioma. Baseados nas reflex6es
acerca da atividade humana elaboradas por Vigotski (1980, 2001, 2005, 2007) e Leontiev
(1978, 1984), tambeém buscamos compreender o significado que a escola tem para os alunos e
as representacOes que estes tém sobre a lingua inglesa, incluindo os processos que estruturam

a motivacao para aprender inglés.
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A partir das reflexdes geradas pela leitura das obras de Charlot, Vigotski e Leontiev, e
pelas nossas inquietagdes a respeito do processo de aprendizagem da LI no contexto de escola

publica, formulamos as seguintes questfes norteadoras da pesquisa:

e Que relacdo o aluno estabelece com a escola, com a lingua inglesa e com a
aprendizagem do idioma?

e Qual é o sentido de (ter de) estudar inglés para o aluno?

Charlot (2000) sustenta que existem formas distintas de construcéo do saber, resultantes
das diferentes relacdes que o sujeito trava com o conhecimento em situacoes especificas, e que
tais relacdes podem ser divididas em trés dimensdes: epistémica (relacdes estabelecidas com o
mundo); identitaria (relaces consigo mesmo) e social (relagbes com as pessoas com as quais
convive). Desse modo, interessa-nos, neste estudo, compreender de que forma as relacGes
estabelecidas pelo aluno com o mundo (com os saberes transmitidos/adquiridos na escola, com
a escola, a sala de aula e tudo que a envolve), com o outro (professores e colegas) e consigo
mesmo (Seus saberes, suas expectativas, seus objetivos e motivos) influenciam a aprendizagem
da lingua inglesa. Buscamos investigar de que forma se estabelece a relacdo com a
aprendizagem do idioma, considerando esta como relagdo com um saber, que por sua vez, é

uma forma de interacdo com o mundo, consigo mesmo e com 0 outro.
A partir desse objetivo, delimitamos a questé@o central da pesquisa:

e Que relagdes sdo estabelecidas por alunos da escola publica com a escola, com
a lingua inglesa e sua aprendizagem, considerando-se as dimens@es epistémica,

identitaria e social do saber?

Faz-se oportuno ressaltar que a fundamentacgéo tedrica que se apoia na Relacdo com o
Saber é relevante para as reflexdes que pretendemos desenvolver neste trabalho, devido a
hipdtese que ela propde de que a mobiliza¢do ou ndo dos sujeitos para o aprender tem ligacéo
direta com o sentido que eles atribuem ao saber e, portanto, esta estreitamente vinculada a
efetividade ou néo da atividade de aprendizagem. Dessa forma, consideramos que as questdes
abordadas por este estudo possibilitardo melhor compreenséo das especificidades que envolvem

a aprendizagem da LI no contexto de ensino publico.
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Organizacgéo da tese

Esta tese esta organizada em trés capitulos, além da introducdo e das consideracGes

finais.

Na introducéo sdo apresentados os caminhos, a justificativa, 0s objetivos e as questdes

da pesquisa.

No primeiro capitulo é apresentada a fundamentag&o tedrica da pesquisa. Reunimos nele
teorias e conceitos que serviram de embasamento tedrico para o estudo, e tecemos reflexdes
acerca de temas essenciais ao esclarecimento das questdes propostas. Assim, nesse capitulo
expomos os principios fundamentais que compdem as duas teorias que embasam este trabalho,
a saber a Teoria da Atividade e a Teoria da Relagdo com o Saber, e apresentamos conceitos
acerca do tema motivacdo, voltado a area de ensino-aprendizagem de linguas, os quais se

mostraram relevantes para compreensao e a analise do contexto investigado.

A metodologia e os procedimentos da pesquisa encontram-se no segundo capitulo do
trabalho. Nele, discorremos sobre a metodologia adotada na pesquisa e sobre os procedimentos

de coleta e analise dos dados.

No terceiro capitulo apresentamos, analisamos e discutimos os dados coletados, a partir

das reflexdes tedricas expostas no primeiro capitulo.

Por fim, a titulo de conclusdo, tecemos as consideracdes finais sobre a investigacao,
buscando responder aos questionamentos iniciais do estudo sob a perspectiva proporcionada
pelos dados coletados para a pesquisa, e apresentamos possiveis contribuicdes do estudo para

ampliacdo da tematica abordada.

Encerramos o trabalho com as Referéncias Bibliograficas, os Apéndices e 0s Anexos.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

O pilar tedrico desta pesquisa é a Teoria da Relagdo com o Saber, desenvolvida por
Bernard Charlot (2000, 2001, 2005). O autor, por sua vez, buscou aporte tedrico na Psicologia
Histdrico-Cultural, principalmente em fundamentos e conceitos que constituem a Teoria da
Atividade, elaborada por Vigotski’ (1980, 2001, 2005, 2007) e desenvolvida por Leontiev
(1978, 1984), para compor a teoria. Dessa forma, embora o construto tedrico que nos orientou
na elaboracgdo deste trabalho tenha sido principalmente a teoria de Charlot, o conhecimento e
estudo dos elementos que compdem a teoria de Leontiev foram fundamentais para
compreendermos as origens de alguns conceitos que provém da Teoria da Atividade — como 0s
de atividade, mobilizacéo e sentido — os quais foram apropriados e desenvolvidos por Charlot
para composicdo da Teoria da Relagcdo com o Saber. Portanto, consideramos ser de extrema
relevancia apresentarmos a Teoria da Atividade — sua origem e evolugdo historica, como
também os principais pressupostos e conceitos que a constituem — para que fique preciso a que,
especificamente, nos referimos quando utilizamos os conceitos de atividade, mobilizacdo e

sentido neste trabalho.

Da mesma forma, também se mostrou relevante para esta pesquisa o aprofundamento
tedrico do tema motivagdo, uma vez que o conceito é utilizado na Teoria da Relacdo com o
Saber, porém sem analise das varidveis e implicacbes que ele possui na area de ensino-
aprendizagem de linguas. Julgamos pertinente, portanto, apresentarmos o tema sob a
perspectiva adotada por Charlot e sob a perspectiva de tedricos da area de ensino-aprendizagem
de linguas (DORNYEI, 2001; DORNYEI & USHIODA, 2013; GARDNER, 2002, 2010; DECI
& RYAN, 2000; VIANA, 1990), pois consideramos que ambas as perspectivas dialogam entre
si e se completam, fornecendo subsidios importantes para o entendimento da realidade que

propomos analisar.

Desse modo, a fundamentacdo teorica desta pesquisa esta dividida em trés secdes: na
primeira, a Teoria da Atividade é apresentada, bem como os principais conceitos e fundamentos

que a constituem; na segunda sec¢éo, discorremos sobre a Teoria da Relagédo com o Saber, seus

7 O sobrenome Brirorckuii tem sido grafado de diferentes formas: Vygotsky, Vygotski, Vigotski, Vigotsky,
Vygotskii, Wygotski, entre outros. No Brasil, a grafia VVigotski tem sido adotada em publica¢des recentes das obras
do autor. Optamos pela mesma grafia (Vigotski) neste trabalho; no entanto, nas citacGes e nas referéncias,
respeitaremos a grafia original utilizada pelos autores.
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pressupostos filosoficos e metodoldgicos; por fim, na terceira secdo, o tema motivacao €

explorado nos diversos aspectos que assume na area de ensino-aprendizagem de linguas.

1.1. A Teoria da Atividade

Nesta secdo, apresentamos 0s principais componentes que constituem a Teoria da
Atividade, reconhecendo a centralidade do tema para esta pesquisa. Inicialmente, seus
pressupostos filoséficos e epistemoldgicos sdo expostos e discutidos. Na sequéncia, o tema
motivacdo é apresentado, de acordo com a perspectiva histérico-cultural. Por fim, refletimos

acerca dos conceitos significado social, sentido pessoal e alienacéo.

1.1.1 Pressupostos filosoficos e epistemoldgicos

Podemos definir a Teoria da Atividade como um referencial tedrico-metodoldgico
filosofico e multidisciplinar que pode ser usado para o estudo de diferentes formas de praticas
humanas como processos em desenvolvimento, nos niveis individuais e sociais. Essa teoria
considera a interacdo entre os participantes no contexto socio-histérico em que atuam, e propde
como unidade basica de andlise a atividade, sempre inserida num contexto (KUUTI, 1996;
JONASSEN & ROHRER-MURPHY, 1999; KAPTELININ, 1996). Vigotski iniciou os estudos
sobre a atividade humana durante as décadas de 20 e 30 e, posteriormente, a Teoria da Atividade
foi desenvolvida por Leontiev, um de seus seguidores (ENGESTROM, 2001; LANTOLF,
2000).

Como afirmam Barab, Evans & Baek (2004), Vigotski reconhece o problema das
investigacBes psicoldgicas de seu tempo, que limitavam a pesquisa experimental a estudos
reducionistas em laboratorios, separados dos contextos em que as pessoas viviam. De acordo
com sua perspectiva, essa tradi¢cdo de pesquisa conduzia ao principio erréneo de que para
entender a cognicdo e o comportamento humano, o individuo e 0 ambiente tinham que ser
tratados como entidades separadas. Para transcender essa dicotomia, Vigotski formula, baseado

nas ideias de Marx, uma nova perspectiva sobre a humanidade e seu ambiente.
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A nocdo central dessa perspectiva é a relacdo triddica proposta por Vigotski (1980),
representada por seu famoso modelo triangular, no qual a conexao direta entre estimulo (S) e
resposta (R) foi superada por um complexo ato de mediacdo. A ideia de mediacao de Vigotski

€ comumente expressa como a triade de sujeito, objeto e artefato de mediacéo:

Figura 1: Modelo de mediacao de Vigotski e sua reformulacdo

R MEDIATING ARTIFACT

Subject Object
Fonte: Engestrém (2001: 134)

No esquema triangular da atividade mediada, proposto por Vigotski, o sujeito refere-se
ao individuo que atua na atividade; o objeto refere-se ao motivo pelo qual a atividade é
direcionada; e os artefatos de mediacédo incluem signos, linguagens, simbolos, entre outros.
Assim, contrariamente as teorias que propunham uma ligagdo direta entre objeto (stimulus) e
sujeito (respondent), Vigotski afirma que toda a atividade psicoldgica € mediada por um
terceiro elemento, a ferramenta de mediacdo, a qual pode ser material, como por exemplo, um

martelo ou um lapis, ou psicoldgica, tais como signos e simbolos.

Como apontam Barab, Evans & Baek (2004), apoiados em Cole (1996), um aspecto
fundamental na analise dessa triade, sustentado por Vigotski — e relacionado a
indissociabilidade dos elementos da atividade mediada — é que os individuos, engajando-se em
atividades mediadas por instrumentos, em um ambiente no qual se inserem outros individuos,

empreenderam o desenvolvimento da humanidade. Os autores esclarecem que:

Ao longo da historia, os seres humanos tém construido e transformado
ferramentas, que por sua vez influenciam sua propria transformagdo. Do
mesmo modo, as ferramentas, inseridas nas intera¢Ges sociais, tém alavancado
0 desenvolvimento humano. Em esséncia, os individuos e seu ambiente
transformam um ao outro, mutuamente, numa relacdo dialética.
Culturalmente, as ferramentas e 0s conhecimentos pertinentes ao seu uso sao
passadas de geracdo para geracdo. (BARAB, EVANS & BAEK, 2004: 201)®

8 Neste trabalho, todas as citagdes originalmente em inglés foram por nés traduzidas e todos os excertos originais
serdo apresentados em notas de rodapé.

No original: Throughout history, humans have constructed and transformed tools that influence their
transformation and likewise tools embedded in social interactions have triggered human development. In essence,
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Desse modo, Barab, Evans & Baek (2004), apoiados em Stetsenko (1999) e Bannon &
Badker (1991), explicam que a aprendizagem ndo € apenas uma atividade individual, mas um
processo compartilhado coletivamente com significativas dimensdes culturais e histéricas. Os
autores tambeém destacam que, embora as ferramentas estejam presentes sempre que estamos
envolvidos em uma determinada atividade, elas também sdo construidas por meio de nossas
atividades. Assim, a acdo mediada envolve sujeito, objeto e ferramentas que sao constantemente

transformadas por meio da atividade.

De acordo com Engestrom (2001), a insercdo dos artefatos culturais nas agcdes humanas
foi revolucionaria, no sentido em que a unidade basica de analise superou a separacgdo entre o
individuo cartesiano e a estrutura social intocavel. O individuo ja ndo poderia ser entendido
fora de seu meio cultural e a sociedade ndo poderia ser compreendida sem as acfes dos
individuos, que utilizam e produzem artefatos. Segundo o autor, isso significa que objetos se
tornaram entidades culturais e a orientacdo da acao para o objeto tornou-se a chave para a
compreenséo da psique humana (ENGESTROM, 2001: 134).°

Embora Vigotski tenha discutido a importancia da categoria atividade para o estudo dos
fendmenos psiquicos em suas obras, foi Leontiev, um de seus colegas e seguidor, quem,
posteriormente, formulou esquemas mais elaborados da atividade humana e da relacdo entre
atividade interna e externa. Ele sistematizou o conceito de atividade, fundando a Teoria
Psicoldgica da Atividade, a qual postula que a atividade humana é objeto da psicologia, ndo
apenas como parte aditiva da constituicdo da subjetividade, mas como unidade central da vida

do sujeito concreto. Nas palavras de Barab, Evans & Baek (2004: 202):

Na busca por uma resposta para o mistério da origem e do desenvolvimento
da mente, Leontiev formulou o conceito de atividade, como unidade
fundamental de analise para compreender os mundos objetivo e subjetivo da
complexa vida organica (Leont’ev, 1974, 1978, 1981, 1989). Tal como seu
mentor e colega Vigotski, sua intengdo motriz foi romper com as teorias e
metodologias da psicologia, para desenvolver uma conceituagdo que poderia
unir o mundo objetivo e material ao mundo subjetivo e psiquico. Embora essa
abordagem radical tivesse um comego semelhante as de Vigotski, Leontiev
foi capaz de articular uma conceituacdo de atividade — que enfatizava mais
claramente a inerente natureza coletiva da aprendizagem — e da inspiragédo
para toda essa linha de pensamento, o trabalho. O progresso alcangado foi que,
ao invés de focar o desenvolvimento psicolégico individual dentro de um

humans and their environment mutually transform each other in a dialectical relationship. Culturally, these tools
and the knowledge pertinent to their continued use are passed from generation to generation.

® No original: Objects became cultural entities and the object-orientedness of action became the key to
understanding human psyche.
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milieu historico-cultural, Leontiev enfatizou o lugar do objeto no conceito de
atividade.°

Leontiev (1978) esclarece que, no decorrer da historia, 0s homens construiram inimeros
objetos para satisfazerem suas necessidades. Ao fazé-lo, porém, produziram, além de objetos,
novas necessidades. Uma necessidade s6 pode ser satisfeita quando encontra um objeto, e a

isso, 0 autor chama de motivo, ou seja, 0 objeto da atividade é seu motivo real:

A primeira condicdo de toda a actividade é uma necessidade. Todavia, em si,
a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma actividade,
pois é apenas no objecto da actividade que ela encontra sua determinacéo:
deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez gque a necessidade encontra
a sua determinacdo no objecto (se "objectiva” nele), o dito objecto torna-se
motivo da actividade, aquilo que a estimula. (LEONTIEV, 1978: 107-108)

Dessa forma, entende-se que o motivo é o que impulsiona uma atividade, pois associa
uma necessidade a um objeto. Objetos e necessidades isolados ndo produzem atividades, isto é,

a atividade so existe se hd um motivo.

Uma contribui¢cdo fundamental de Leontiev na continuidade da teoria iniciada por
Vigotski foi ressaltar a importancia do objeto da atividade e fazer distin¢cdo entre a acéo
imediata e o sistema global da atividade. Na perspectiva proposta por Leontiev, o principio
fundamental de andlise é, portanto, a estrutura hierarquizada da atividade (BARAB, EVANS &
BAEK, 2004).

De acordo com Leontiev (1978; 1984), um sistema de atividade possui trés niveis
hierarquicos: o nivel automatico, o nivel consciente e o nivel cultural de comportamento. As
operacdes correspondem ao nivel automatico, e sdo rotinas associadas a uma acao; elas sdo o
nivel mais basico da atividade. As acdes localizam-se em um nivel intermediario e estdo,

frequentemente, associadas aos conhecimentos e habilidades individuais. No nivel mais alto, o

10 No original: In his search for an answer to the riddle of the origin and development of the mind, A. N. Leont’ev
formulated the concept of activity as the fundamental unit of analysis to understand the objective and subjective
worlds of complex organic life (Leont’ev, 1974, 1978, 1981, 1989). Like his mentor and colleague Vygotsky, his
driving intention was to break away from the conventional Cartesian-inspired theories and methodologies of
psychology to develop a conceptualization that could wed both the objective, material world and subjective,
psychic world. While his radical approach had similar beginnings to those of Vygotsky, Leont’ev was able to
articulate a conceptualization of activity that more clearly emphasized the inherently collective nature of learning
and, the inspiration for the entire lineage of this line of thought, work (or labor). The stride that was made was
that instead of focusing on the psychologically developing individual within a cultural-historical milieu, Leont ’ev
emphasized the object’s place in the concept of activity.



24

nivel cultural, esta a atividade, que corresponde ao nivel dos motivos e objetivos, sendo a
motivacao da atividade a transformacgéo do objeto em resultado.

Ao comparar a estrutura da atividade animal e a estrutura da atividade humana, Leontiev
(1978) esclarece que, diferentemente da estrutura da atividade animal, que se caracteriza por
uma relacéo imediata entre motivo (o que leva o animal a agir) e objeto (para qué é direcionada
a atividade do animal), ha na atividade humana, uma estrutura de atividade e uma estrutura
psicolégica mais complexa, mediatizada por instrumentos, e composta de ac¢6es individuais

diferenciadas:

O fato de a atividade humana ser mediatizada por instrumentos — que
carregam consigo o significado social para o qual foram criados — faz com que
se rompa a fusdo, existente no caso do animal, entre sujeito e objeto. A partir
do momento em que a atividade passa a ser composta por unidades menores,
as acgdes, cada uma das agdes individuais componentes da atividade coletiva
deixa de ter uma relacdo direta com o objeto da atividade e passa a manter
uma relacdo indireta com o mesmo. Assim, a atividade humana —
diferentemente da atividade animal que se realiza de forma natural, instintiva,
determinada por leis biol6gicas — é orientada por motivos que aparecem social
e historicamente ao homem [...]. (IANUSKIEWTZ, 2009: 24-25 — grifo do
autor)

Em famosa passagem do livro O desenvolvimento do psiquismo, Leontiev (1978: 76-
77) descreve uma atividade primitiva de caca, com o objetivo de ilustrar a relacdo entre os
conceitos de atividade e acao, e o processo pelo qual a atividade humana passa a ser constituida
por um conjunto de a¢des divididas entre os individuos de uma mesma sociedade. Retomemos

a passagem, citada por lanuskiewtz (2009):

Nessa atividade, um dos membros do grupo desempenha a funcéo de batedor
da caga, isto é, sua funcdo € a de espantar a caga para uma dire¢éo previamente
estabelecida pelo grupo, de maneira que o restante do grupo possa fazer uma
emboscada em um local onde o animal seré abatido. Sabemos que a atividade
do batedor é estimulada pela necessidade de se alimentar, mas sua acéo é a de
espantar o animal para uma dada dire¢do; 0s outros cagadores faréo o resto.
Assim, 0 que da sentido a acdo do batedor, ou seja, 0 que torna sua acao
racional € a relacdo existente entre ela e as a¢des do restante do grupo, isto é,
0 conjunto da atividade social. Sem essa relacdo de coletividade, a acdo do
batedor, ao espantar a caga, seria irracional, pois ela ndo proporcionaria a
satisfacdo de sua necessidade de alimento. Tanto a acdo do batedor, como a
acdo dos outros homens que espreitam o animal, justificam-se e ganham o
sentido de atividade de caca na medida em que eles captem, por meio da
consciéncia, a relacdo entre essas acdes e a provisdo de alimento para todo o
grupo. Portanto, a consciéncia da significacdo da a¢do no seio da atividade em
que ela se insere é o que possibilita que um sujeito possa realizar uma agé&o,
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mesmo que esta, imediatamente, contraponha-se as suas necessidades.
(IANUSKIEWTZ, 2009: 25 — grifos do autor)

Dessa forma, a partir do inicio do desenvolvimento da sociedade humana, o processo
da atividade comeca a ser dividido entre os diversos participantes da producdo. Esse processo
de divisdo técnica do trabalho causou profunda modificacdo na estrutura da atividade humana,
que passou a se constituir em uma estrutura complexa e mediatizada, na qual a¢fes individuais
articulam-se como unidades constitutivas da atividade. Surge portanto, a relacdo entre o
objetivo de cada acdo individual e o motivo que justifica a atividade global, assim como passa
a existir a relacdo entre o significado da acdo e o sentido da mesma, isto €, surge a relacao entre
o significado da agéo realizada pelo sujeito e o sentido que ele atribui a ela.

Passamos, a seguir, a abordar o conceito motivo na perspectiva historico-cultural.

1.1.2 A motivagdo na perspectiva historico-cultural

Considerando as reflexdes expostas, verificamos que para encontrarmos o sentido
pessoal de uma atividade, devemos descobrir o motivo que lhe corresponde, ou seja, na
investigacdo acerca do sentido pessoal, é fundamental compreendermos o tipo de motivo que
impulsiona a atividade do sujeito. Desse modo, é importante analisarmos a estrutura da

atividade e o papel que a motivacdo exerce na mesma, na perspectiva historico-cultural.

Segundo Leontiev (1988), para que possamos compreender o desenvolvimento do
psiquismo, € necessario identificarmos qual € a atividade principal em cada etapa da vida do
sujeito. A atividade principal (ou dominante) €, para o autor, aquela cujo desenvolvimento
condiciona as mudancas mais importantes nos processos psiquicos do individuo e nas
particularidades psicolégicas da sua personalidade. Portanto, é a partir da atividade principal
que as relag6es do individuo com a realidade social sdo estruturadas, ao mesmo tempo em que
é a realidade social que determina a atividade principal em cada fase da vida do sujeito. Isso
posto, Leontiev explica que para compreendermos a mudanca de uma atividade principal para
outra, ou seja, para entendermos o surgimento de novas atividades principais, € necessario

conhecermos 0s motivos que as geram.
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Leontiev (1978: 97) esclarece que o motivo designa aquilo em que a necessidade se
concretiza de objectivo nas condic¢Oes consideradas e para as quais a actividade se orienta, o
que a estimula. Para tanto, o autor (1984) diferencia dois tipos de motivos: aos motivos que
estimulam a atividade conferindo-lhe um sentido pessoal, o autor denomina motivos geradores
de sentido ou motivos eficazes e aqueles que funcionam como fatores impulsionadores
(positivos ou negativos) da atividade, mas ndo lhe conferem sentido, s&éo denominados motivos
apenas compreendidos ou motivos-estimulo. Quando, por exemplo, um aluno estuda o
conteddo de uma matéria apenas pela necessidade de tirar uma boa nota na prova, 0 motivo que
gera a atividade é externo & mesma, funciona apenas como um estimulo, ou seja, é apenas
compreendido pelo aluno. Quando, por outro lado, 0 motivo do estudo é adquirir conhecimento,
preparar o estudante para sua profissdo futura, o0 motivo da atividade é eficaz e gerador de
sentido, isto é, deixa de ser externo (a exigéncia de se ter boas notas para progredir na escola),

e passa a ter lugar de destaque na vida do sujeito.

Segundo Leontiev (1984), os motivos apenas compreendidos podem se transformar,
em determinadas condic¢Ges, em motivos eficazes. A fim de ilustrar essa proposi¢do, o autor
narra o exemplo no qual uma crianca que rejeita fazer suas ligdes de casa, passa a fazé-las, num
primeiro momento, porque os pais impdem a obtencéo de boas notas escolares como condigéo
para lhe permitir sair para brincar. Decorrido algum tempo, percebe-se que a crianga passa a se
dedicar aos deveres de casa por iniciativa prépria, ndo apenas para poder ir brincar, mas na
expectativa de obter boas notas na escola. Assim, quando a crianga passa a se dedicar as tarefas
escolares por vontade prépria, tem-se que 0 motivo-estimulo criado pelos pais perde seu poder
mobilizador: o que a mobiliza agora é a boa performance que pode ter na escola. Deste modo,
0 motivo apenas compreendido (tirar boas notas) torna-se um motivo eficaz. Ocorre uma
nova objetivacao de suas necessidades, o que significa que elas séo compreendidas em um nivel
mais alto. E importante salientar, também, que muitas vezes, a mudanca de motivos ocorre na
consciéncia da crianca porque o resultado da acdo é mais significativo do que o motivo que

realmente a desencadeou.

Com base em Leontiev (1993), Cedro (2008: 42) explica que o primeiro motivo real de
uma crian¢a em idade pré-escolar para a aprendizagem é tomar parte em uma atividade exigida
e valorizada pela sociedade, e o sentido pessoal dessa atividade é, primeiro, e antes de tudo,
ocupar a posicdo de estudante. Isso se da pelo fato de que na escola, ela adquire uma nova

posicdo no mundo, tem um trabalho sério e deveres a serem cumpridos. Portanto, para a
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crianga, nesse periodo inicial de escolarizacdo, a aprendizagem na escola é muito importante.
Porém, com o passar do tempo, a atividade de aprendizagem torna-se corriqueira, e novos
motivos relacionados ao cotidiano da vida escolar surgem. Assim, o desenvolvimento dos

motivos para a atividade de aprendizagem pode ser assim resumido:

No decorrer da vida escolar, ndés podemos detectar trés niveis principais no
desenvolvimento da motivacdo para aprendizagem: (a) o nivel dos motivos
gue se encontram na propria aprendizagem; (b) o nivel dos motivos que se
encontram na vida escolar e nas relagdes com a classe e com o coletivo da
escola; e (c) o nivel de motivos que se encontram no mundo, na futura
ocupacao e nas perspectivas da vida do sujeito. (LEONTIEV, 1993: 28 apud
CEDRO, 2008: 42 — traducdo do autor)

Para cada um desses niveis, ha tipos particulares de interesses para a atividade de
aprendizagem: no nivel inicial, os estudantes ndo tém interesse claro no conteudo das
disciplinas e nas tarefas de estudo; por consequéncia, ha a necessidade de atrair sua atencédo

para a escrita, a matematica e outras matérias.

No nivel seguinte, o conteldo concreto do material instrucional ganha significado; os
primeiros interesses sao formados, ao mesmo tempo em que certas acdes se tornam enfadonhas
e séo realizadas por obrigacdo. Nessa fase, um desejo subordina as acfes de aprendizagem a
um motivo que pode ter pouco em comum com seus contedos, e evoca um interesse nao

imediato que é exigido para a aprendizagem (CEDRO, 2008: 42).

No ultimo nivel, os estudantes adquirem, aos poucos, um constante e seletivo ponto de
vista acerca das disciplinas e, aproximadamente na metade de sua vida escolar, ja

compreenderam o significado do conhecimento cientifico.

Ao investigar a relacdo entre atividade e consciéncia, Leontiev (1978, 1984) destaca a
necessidade de compreensdo dos conceitos significado social e sentido pessoal. Desta forma,
na sequéncia, analisaremos a questdo dos sentidos e significados atribuidos a atividade e o

modo como a néo coincidéncia entre eles pode conduzir a alienacéo da vida do sujeito.

1.1.3 Significado social, sentido pessoal e alienacéo

Conforme vimos, Leontiev (1978) esclarece que o significado de uma acdo esta

relacionado ao seu conteido e o sentido, aos motivos pelos quais o sujeito age. 1sso posto, temos
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que a relacdo entre significado social (ou significagdo) e sentido pessoal é o principal
componente da estrutura interna da consciéncia humana e um dos fundamentos principais da
Teoria da Atividade.

Para o autor, a significacdo constitui o contelildo da consciéncia social, é a entrada na
consciéncia do homem, o reflexo generalizado da realidade elaborado pela humanidade e
fixado sob a forma de conceitos, de um saber ou mesmo de um saber-fazer (“modo de ac¢ao”
generalizado, norma de comportamento, etc.) (LEONTIEV, 1978: 96). No entanto, ao
apropriar-se das significagdes sociais, 0 homem confere-lhes um sentido pessoal vinculado
diretamente & sua vida, as suas necessidades, aos seus motivos e sentimentos. Assim, apesar
das significacBes constituirem-se de fenbmenos da consciéncia social, ao serem apropriadas
pelos individuos, passam a fazer parte da consciéncia individual, ou seja, adquirem um sentido

pessoal:

A significacdo é o reflexo da realidade independentemente da relagdo
individual ou pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de
significagOes pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele tal como se
apropria de um instrumento, esse precursor material da significacdo. O facto
propriamente psicolégico, o fato da minha vida, é que eu me aproprie ou nao,
gue eu assimile ou ndo uma dada significacdo, em que grau eu a assimilo e
também o que ela se torna para mim, para a minha personalidade; este Ultimo
elemento depende do sentido subjectivo e pessoal que esta significagdo tenha
para mim. (LEONTIEV, 1978: 96)

O sentido é criado pela relagdo objetiva que se reflete no cérebro do homem entre aquilo
que o incita a agir e aquilo para 0 que a sua acao se orienta. Em outras palavras, o sentido
consciente traduz a relacdo entre o motivo da atividade ao seu fim (objetivo). A fim de

esclarecer a relacdo entre sentido e motivo, Leontiev (1978: 97) fornece o seguinte exemplo:

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que Ihe foi recomendada.
Eis um processo consciente que visa um objectivo preciso. O seu fim
consciente é assimilar o contetdo da obra. Mas qual é o sentido particular
gue toma para o aluno este fim e por consequéncia a ac¢do que lhe
corresponde? Isso depende do motivo que estimula a actividade realizada na
accdo da leitura. Se o motivo consiste em preparar o leitor para sua futura
profissdo, a leitura terd um sentido. Se, em contrapartida, se trata para o leitor
de passar nos exames, que nao passam de uma simples formalidade, o sentido
de sua leitura seré outro, ele lerd a obra com outros olhos; assimila-la-a de
maneira diferente.
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Embora, nos dois casos, 0 estudante esteja realizando a mesma acéo, cujo fim é a
assimilacdo do contetdo do livro, sua atividade é completamente distinta, dependendo do

motivo que a engendra.

Embasado nos preceitos da teoria social marxista, Leontiev (1978) esclarece que na
consciéncia primitiva, ou seja, nos primordios da vida em sociedade, quando ndo havia a diviséo
social do trabalho e as relacbes de propriedade privada, havia coincidéncia entre o sentido
atribuido pelo individuo a um fenbmeno com o sentido que ele tinha para a coletividade, ou
seja, 0 sentido e o significado das a¢Ges coincidiam. Esta coincidéncia era possivel porque o
dominio do consciente permaneceu durante muito tempo limitado as relages humanas que

eram igualmente as relacdes diretas de todo o grupo.

Porém, o desenvolvimento do trabalho, dos instrumentos, das formas e relagdes de
trabalho acarretaram uma mudanca radical na estrutura interna da consciéncia, fazendo com
que o contelido das a¢des dos sujeitos e 0 motivo pelo qual agem passassem a ser contraditérios,
tornando a consciéncia humana desintegrada. Nesse contexto, significados e sentidos deixam
de ser coincidentes e se tornam contraditorios. Para o trabalhador, embora o significado social
de seu trabalho seja produzir determinados produtos, o sentido de trabalhar é apenas obter um
salario para sobreviver. Para viver, para satisfazer suas necessidades vitais, 0 homem vé-se
coagido a vender sua forca de trabalho, a alienar o seu trabalho. Assim, a atividade humana
deixa de ser para 0 homem o que ela € verdadeiramente, e apesar de ser o conteldo mais

essencial da vida, passa a alienar o contetdo de sua prépria vida. (LEONTIEV, 1978)

Dessa forma, expde Leontiev (1978), no trabalho alienado, o sujeito participa da
atividade, mas ndo se reconhece no produto do seu trabalho, devido as situaces impostas pelas
préprias condi¢cBes em que ele é exercido; nele, a acdo do sujeito passa a ser mecanica, sem
propiciar oportunidades de transformacdo em sua consciéncia. Na sociedade capitalista, ha,
pois, ruptura entre o significado e o sentido da a¢do, uma vez que o sentido pessoal da agéo néo

corresponde mais ao seu significado social, ou seja, ao sentido dado pela sociedade.

A fim de reforcarmos o entendimento dessa reflexao, retomemos o exemplo da atividade
de caca primitiva: nela, explica Leontiev (1978), a atividade do batedor primitivo &
subjetivamente motivada pela parte da presa que lhe caberd e que corresponde as suas
necessidades; por outro lado, a presa é tambem o resultado objetivo de sua atividade, no

contexto da atividade coletiva. Na producéo capitalista, o operario assalariado também procura,
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subjetivamente, a satisfacdo das suas necessidades de alimento, vestuério, habitagdo, entre
outros, por meio de sua atividade. No entanto, seu produto objetivo € outro: pode ser 0 minério
de ouro que extrai, 0 palacio que constrdi; e o que ele produz para si proprio é o salario. Assim,
a atividade de trabalho transforma-se, para ele, em qualquer coisa diferente daquilo que ela
verdadeiramente €é: devido as condi¢des sob as quais é exercido, para o0 operario, o sentido
subjetivo de seu trabalho ndo coincide com a sua significagao objetiva:

A tecelagem tem, portanto, para o operdrio a significacdo objectiva de
tecelagem, a fiacdo a de fiacdo. Todavia ndo é por ai que se caracteriza a sua
consciéncia, mas pela relagdo que existe entre estas significacdes e o sentido
pessoal que tém para ele as suas ac¢Oes de trabalho. Sabemos que o sentido
depende do motivo. Por consequéncia, o sentido da tecelagem ou da fiacdo
para o operario é determinado por aquilo que o incita a tecer ou a fiar. Mas
sdo tais as suas condicOes de existéncia que ele ndo fia ou nédo tece para
corresponder as necessidades da sociedade em fio ou em tecido, mas
unicamente pelo salério; é o salario que confere ao fio e ao tecido o seu sentido
para o operario que os produziu. (LEONTIEV, 1978: 123)

Em sintese, temos que, com a divisdo social do trabalho, as relagBes entre significado
social e sentido pessoal deixam de ser coincidentes e essa ruptura determina uma mudanca na
estrutura interna da consciéncia. Na sociedade de classes, o trabalhador distancia-se de seu
préprio trabalho, e sua atividade vai deixando de ser para ele o que ela de fato é. Por este
processo, estabelece-se discordancia entre o resultado objetivo da atividade e seu motivo
gerador, acompanhada, consequentemente, da divergéncia entre seu contetdo objetivo e seu
contetido subjetivo. Esta ruptura se traduz psicologicamente na desintegracdo da consciéncia,
anteriormente garantida pela compatibilidade entre significado social e sentido pessoal, dando

origem, assim, a alienacdo da vida do homem.

Tecidas as explanacdes acerca da Teoria da Atividade e dos principais conceitos e
pressupostos que a constituem, passamos, em seguida, a apresentar a Teoria da Relacdo com o
Saber.

1.2 A Teoria da Relagdo com o Saber

Iniciamos esta secdo esclarecendo o conceito de relagdo com o saber, de acordo com a
teoria elaborada por Bernard Charlot. Em seguida, abordamos o tema “fracasso escolar” e

expomos como ele é analisado em termos de relagdo com o saber. Na sequéncia, apresentamos
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0 modo como as teorias da deficiéncia sociocultural elaboram uma leitura negativa da realidade
social, interpretando-a em termos de faltas, e em que sentido a Teoria da Relacdo com o Saber
implica uma leitura positiva da realidade. Os conceitos “atividade”, “mobiliza¢do” ¢ “sentido”
sdo apresentados e discutidos no préximo item. Por fim, as dimensdes epistémica, identitaria e

social do saber sdo analisadas.

1.2.1 O conceito de relagcdo com o saber

Os estudos elaborados por Bernard Charlot e pela equipe ESCOL acerca da relagédo com
0 saber tém trazido valiosas contribuigdes para reflexdes acerca das questées que envolvem a
sala de aula e a escola, e por isso as ideias veiculadas pelo autor tém encontrado grande

ressonancia no meio educacional brasileiro (LOMONACO, 2008).

Nascido em1944 em Paris, Bernard Charlot é graduado em Filosofia e doutor pela
Universidade Paris 10. Sua experiéncia como docente é muito significativa: foi professor da
Universidade de Tunis, na Tunisia, e de volta & Franca, da Ecole Normale (Instituto de
Formacdo de Professores), em Le Mans, e da Universidade Paris 8. Nessa institui¢cdo, onde
atuou como professor em Ciéncias da Educacdo por 16 anos, idealizou e fundou ESCOL
(Educacdo, Socializacdo e Comunidades Locais), equipe de pesquisa de projecdo internacional,
voltada a investigacdo das relacdes com os saberes e de outros temas relevantes da educacéo,
como violéncia na escola, territorializacdo das politicas educacionais e globalizacdo. Desde
2006, é professor visitante na Universidade Federal de Sergipe, na qual atua como membro dos
cursos de Pds-Graduacdo em Educacdo e em Ensino de Ciéncias e Matematica, € lider do Grupo
de pesquisa CNPq “Arte, Diversidade e Contemporaneidade” (ARDICO) e membro do Grupo
de pesquisa CNPq “Educagio ¢ Contemporaneidade” (EDUCON). E também professor titular
emérito da Universidade de Paris 8 e professor afiliado da Universidade de Porto, em Portugal.
No Brasil, é autor de uma série de livros, entre os quais: A mistificacdo pedagdgica: realidades
sociais e processos ideologicos na teoria da educacdo. (Zahar Editores, 1979); Da relacdo com
0 saber: elementos para uma teoria. (Artmed, 2000); Os jovens e 0 saber: perspectivas mundiais.
(Artmed, 2001); Relagdo com o saber, formacéo dos professores e globalizagéo: questdes para
a educacdo hoje. (Artmed, 2005); Jovens de Sergipe: como sdo eles, como vivem, 0 que
pensam. (Governo de Sergipe, 2006); e Da relacdo com o saber as préaticas educativas (Cortez,

2013). Publicou também numerosos artigos traduzidos em diversos paises.
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De acordo com o autor, a questéo da “relagdo com o saber” ndo ¢ nova:

[...] Poder-se-ia mesmo sustentar que ela atravessa a historia da filosofia
classica, pelo menos até Hegel. Foi apresentada por Socrates quando este disse
“Conhece-te a ti mesmo”; é a questdo do debate entre Platdo e os sofistas; esta
no amago da “davida metddica” de Descartes e do cogito que vem em seguida;
estd muito presente na Fenomenologia do Espirito, de Hegel [...].
(CHARLOT, 2005: 35 — grifo do autor)

Charlot (2010) aponta que foi Lacan quem primeiro utilizou a expressao “relagdo com
o saber”. Da mesma forma, o autor (2005: 36) esclarece que a mesma pode ser encontrada em
textos da psicanalise dos anos sessenta e setenta; em seguida, nos anos setenta, foi utilizada em
pesquisas da sociologia da educacéo e a partir de 1977 em textos da area da didatica. Porém,
foi Bernard Charlot que, na década de 1980, introduziu a expressao e o conceito na area da
Educacao, desenvolvendo a nogdo como organizadora de uma problematica. Nos anos noventa,

0s elementos que compdem a teoria foram definidos.

Charlot esclarece que as defini¢bes de relacdo com o saber foram formuladas — e
algumas ainda estdo sendo — ao longo dos ultimos anos. Em 1982, o autor definia o conceito

da seguinte maneira:

Chamo relag&o com o saber o conjunto de imagens, de expectativas e de juizos
que concernem ao mesmo tempo ao sentido e a funcéo social do saber e da
escola, a disciplina ensinada, a situacdo de aprendizado e a nds mesmos.
(CHARLOT, 2000: 80)

Porém, Charlot atenta para o fato de que tal defini¢do oculta a ideia essencial de relacéo
e falta-lhe também o esclarecimento de que a relacdo com o saber vai além dos saberes
escolares. De acordo com defini¢cdes atuais propostas pelo autor, pode-se dizer que a relacdo

com o saber se configura como:

e arelacdo — com o mundo, consigo mesmo e com 0 outro — de um sujeito confrontado
com a necessidade de aprender;

e 0 conjunto das relagdes que um sujeito mantém com tudo o que estiver relacionado com
0 aprender e o saber;

® 0 conjunto das relagcoes que um sujeito mantém com um objeto, um “conteudo de
pensamento”, uma atividade, uma relagdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma

situacdo, uma ocasido, uma obrigacdo, etc., ligados de uma certa maneira com 0
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aprender e o saber; e, por isso mesmo, é também relagdo com a linguagem, relagédo
com o tempo, relagéo com a agdo no mundo e sobre o mundo, relagdo com os outros e
relacdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal
situacdo. (CHARLOT, 2000: 81)

A proposi¢édo fundamental da relacdo com o saber é a de que ela consiste de um conjunto
simultaneo de relacbes de um sujeito com o mundo, consigo Mesmo e com 0S Ooutros.

Analisemos, pois, essas trés dimensdes constitutivas do conceito de relacdo com o saber.

De acordo com Charlot (2000), toda relacdo com o saber é relacdo com o0 mundo como
conjunto de significados, como espaco de atividades e se inscreve no tempo. O mundo se
apresenta ao homem apenas por meio do que ele percebe, imagina, pensa, deseja, sente, isto €,
0 mundo se mostra a ele como conjunto de significados, que sdo também partilhados com outros
homens. O homem, no entanto, s6 tem acesso a esse mundo por ter acesso ao universo dos
significados, ao “simbolico”; e € nesse universo simbodlico que as relacdes entre o sujeito e 0s
outros, e entre o sujeito e ele mesmo sdo estabelecidas. Portanto, a relacdo com o saber, que é
uma forma de relagdo com o mundo, é também uma relacdo com sistemas simbdlicos,

especialmente com a linguagem.

Quando se apropria do mundo, o sujeito o molda, o transforma, por meio de sua
atividade. Desse modo, 0 mundo néo lhe aparece apenas como um conjunto de significados,
mas também como um horizonte de atividades; por isso afirma-se que a relagdo com o saber

implica uma atividade do sujeito.

A relacdo com o saber é também relacdo com o tempo, na medida em que a apropriacao
do mundo, a autoconstru¢do do sujeito e o estabelecimento de relagdes com 0s outros sdo
processos ininterruptos e que demandam tempo. Esse tempo — que € o tempo da historia do
sujeito e da espécie humana — € ritmado por momentos significativos, por rupturas, e se
desenvolve em trés dimensdes (presente, passado e futuro) que se interpenetram e se

sobrepbem.
Em resumo, analisar a relacdo com o saber €:

[...] estudar o sujeito confrontado a obrigacao de aprender, em um mundo que
ele partilha com outros: a relagdo com o saber é a relacdo com o mundo,
relacdo consigo mesmo, relagdo com os outros. Analisar a relagdo com o
saber é analisar uma relacdo simbolica, ativa e temporal. Essa analise
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concerne a relagdo com o saber que um sujeito singular inscreve num espaco
social. (CHARLQT, 2000: 79 — grifos do autor)

A definicdo de relacdo com o saber implica também o conceito de desejo. De acordo
com Charlot (2000: 81), todo sujeito é desejante e 0 objeto do desejo € o outro, 0 mundo, 0
préprio individuo, sendo o desejo de saber (ou de aprender) uma de suas formas, que se

manifesta quando o sujeito experimenta o prazer de aprender e saber.

Charlot (2001) analisa o fato de que certos alunos tém desejo de aprender, enquanto

outros ndo manifestam tal desejo, parecendo pouco motivados para a tarefa. Normalmente

99 ¢

recorre-se a caracteristicas que sao atribuidas ao proprio individuo: “ele € preguicoso”, “ele nao
esta interessado/motivado”, entre outros. Tal diferenca de comportamento diante do saber
tratar-se-ia, na verdade, da relacdo entre o individuo e aquilo que se tenta ensinar-lhe. Desta
forma, “ndo estar motivado” ¢ estar em certa relagdo com a aprendizagem proposta, ou seja,

com o saber. Para o autor,

[...] sO h& saber em uma certa relacdo com o saber, s6 ha aprender em uma
certa relacdo com o aprender. Isso significa que ndo se pode definir o saber, 0
aprender, sem definir, a0 mesmo tempo, uma certa relagdo com o saber, com
o0 aprender (e também com um tipo de saber ou de aprender). Significa ainda
gue ndo se pode ter acesso a um saber ou, mais genericamente, aprender, se,
ao mesmo tempo, ndo entrar nas relagfes que supdem (e desenvolvem) este
saber, este aprender. (CHARLOT, 2001: 17)

Dessa forma, uma questdo aparentemente banal, como “o que torna uma aula
interessante?”, evidenciaria uma questdo teorica essencial e complicada: a do encontro do
desejo com o saber. De acordo com o autor, s6 faz sentido um ato, um acontecimento, uma

situacdo que se inscrevam no no de desejos que é o sujeito:

E porque o sujeito é desejo que sua relagdo com o saber coloca em jogo a
questdo do valor do que ele aprende. Desse ponto de vista, dizer que um
objeto, ou uma atividade, um lugar, uma situacéo, etc., ligados ao saber tém
um sentido [...] é dizer, também, que ele pode provocar um desejo, mobilizar,
pdr em movimento um sujeito que lhe confere um valor. O desejo € a mola da
mobilizacdo e, portanto, da atividade; ndo o desejo nu, mas, sim, o desejo de
um syjeito “engajado” no mundo, em relacdo com os outros e com ele mesmo.
(CHARLOT, 2000: 82)

Assim, Charlot (2005: 37) aborda o tema do saber como objeto de desejo e questiona

como o desejo que visa 0 gozo pode um dia se tornar desejo de aprender este ou aquele saber,
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esta ou aquela disciplina, por meio de uma atividade intelectual. O autor esclarece que o desejo
visa ao prazer, ao gozo, e ndo a um objeto determinado. Porém, apesar do fato de que o desejo
ndo leva ao gozo sendo por meio de um objeto, € 0 gozo que é visado, e ndo o objeto que permite
que ele se realize. A questdo é compreender, portanto, como se passa do desejo de saber (como
busca de gozo) a vontade de saber, ao desejo de aprender, e, além disso, ao desejo de aprender
e saber isso ou aquilo (CHARLOT, 2005: 37). O autor levanta, entdo, questionamentos que
podemos compor da seguinte forma: O que, no ato de aprender, no saber visado por esse ato,
provoca desejo, produz desejo, faz sentido? Por que, as vezes, o desejo de saber ndo se
manifesta? Por que o0 sujeito ndo encontra nesse saber nenhum prazer, nenhum sentido? E

mesmo: por que, as vezes, o sujeito manifesta o desejo de ndo aprender, de ndo saber?

A fim de compreendermos a experiéncia escolar e analisarmos a relacdo com o saber, é
importante entendermos que a experiéncia escolar é, indissociavelmente, relacdo consigo,
relagdo com os outros e relacdo com o mundo. Tal entendimento é essencial para podermos
investigar o que ocorre em uma sala de aula, e pode nos ajudar a responder questionamentos
tais como: o que € uma aula interessante? Na oOtica de Charlot, o descritor “interessante”
poderia se referir a aula na qual ha o estabelecimento de uma relagdo com o mundo, uma relacdo
consigo mesmo e uma relacdo com o outro; uma aula “interessante” seria aquela em que ocorre

0 encontro do desejo com o saber.

Charlot (2001) afirma que o ensino publico brasileiro ainda ndo garante aos seus alunos
as condicGes necessarias e suficientes para o desenvolvimento de uma relacdo pessoal
significativa com o(s) saber(es), tdo relevante para o éxito da aprendizagem, quer seja pela
baixa qualidade do ensino ofertado, pela inadequacdo da escola aos alunos das camadas
populares, pelo desconhecimento desse publico, ou pelas condi¢des de trabalho incompativeis
com a formacgdo continuada e com o aprimoramento profissional dos docentes. Diante desse
cenario, a socializacdo do jovem no contexto escolar e as relagdes entre professor e aluno tém
sido muito dificeis, com sérios problemas de indisciplina e com grande falta de interesse por
parte dos alunos. O autor sugere que tal situagdo ocorre como se 0 jovem, ao rejeitar a escola
e o professor, ndo conseguisse estabelecer uma relagcdo pessoal e significativa com o saber,
sobretudo com o saber escolar e/ou intelectual (CHARLOT, 2001: 33-34).

A fim de obtermos uma compreensdo ampla e contextualizada da Teoria da Relagdo
com o Saber, faz-se necessario 0 entendimento do percurso tracado por Charlot no

desenvolvimento desse fundamento. Segundo o préprio autor (2000: 81), é essencial a inser¢éo
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do conceito de relacdo com o saber em uma rede de conceitos. Dessa forma, apresentaremos e
discutiremos alguns temas e nogdes primordiais que compdem a teoria, a comegar pela questao

do fracasso escolar.

1.2.2 O fracasso escolar

A educacdo € uma das areas mais discutidas dentre as apontadas como importantes para
0 desenvolvimento do Brasil e, no amplo repertdrio de questdes que a compdem, o fracasso
escolar aparece com grande destaque. No cotidiano escolar, € recorrente a queixa de professores
de que os alunos ndo conseguem aprender o que se desejaria que aprendessem. Assim, a luta
contra o fracasso escolar, principalmente nas camadas populares da sociedade, tem sido um dos
principais desafios das politicas educacionais e, em vista disso, constitui uma tematica sempre
presente em discussdes sobre os fendmenos educativos. Por se tratar de um assunto complexo,
remete a muitos debates — sobre questdes do aprendizado, da eficicia da pratica docente, da
qualidade do ensino publico, da igualdade de oportunidades oferecidas aos alunos, dos recursos
gue devem ser investidos na educacao, entre outros — e pode ser entendido a partir de diferentes

perspectivast?,

Charlot (2000: 17) aponta dois modos como o fracasso escolar tem sido compreendido:
no primeiro ele é concebido como diferenca entre estudantes, curriculos, instituicGes de ensino;
como diferenca de posi¢oes entre alunos. O aluno em situacdo de fracasso ocuparia, no espaco
escolar, uma posicéo diferente daquela ocupada por um aluno em situacdo de éxito, sendo tais
posi¢cBes mensuradas em termos de notas, indicadores de sucesso, anos de atraso, ou seja, em
termos de estatisticas. De acordo com o autor, os resultados desse modo de entender o
fendmeno, sdo utilizados para afirmar que a origem social é a causa do fracasso escolar e que

os alunos que se encontram em situacé@o de fracasso possuem deficiéncias socioculturais.

No segundo modo de se tentar compreender o fracasso escolar, ele ndo é visto apenas
como diferenga, mas analisado como experiéncia que o aluno vive e interpreta (CHARLOT,

2000: 17); volta-se aos fenbmenos empiricos que o termo designa: as situagcdes nas quais 0s

11 Destacamos, a respeito das diferentes perspectivas sob as quais o tema “fracasso escolar” é abordado e discutido,
o trabalho desenvolvido por Faria (2008) e intitulado “Os ciclos do fracasso escolar: concepgdes e proposi¢des”,
no qual a pesquisadora elabora ampla investigacdo das concepcdes de fracasso escolar — adotando como campo
de investigacao o periodico Cadernos de Pesquisa — no periodo compreendido entre julho de 1971 e 2006.
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alunos se encontram em um momento de sua histéria escolar, suas atividades e condutas, seus

discursos.

A primeira maneira de analisar o fracasso escolar — na qual raciocina-se em termos de
diferengas e posigdes — foi amplamente utilizada nas chamadas “sociologias da reprodugio”,
nos anos 60 e 70; a segunda, centrada nas situagdes, nas histdrias, nas condutas, nos discursos
dos sujeitos que vivem e experienciam o fracasso escolar, ¢ adotada nas pesquisas sobre a
relacdo com o saber. Assim, quando Charlot utiliza em seus textos o termo “fracasso escolar”,
na verdade, refere-se a um conjunto de fendmenos designados por fracasso escolar
(CHARLOT, 2000: 18). O autor esclarece que quando utiliza a expresséo, esta ndo remete a

algo, mas a alunos, situaces, historias.

A seguir, apresentamos 0s aportes da sociologia da reproducdo e o modo como o
fracasso escolar é visto em termos de origem e faltas e na sequéncia, como o tema € abordado

em termos da relacdo com o saber.

1.2.2.1 O fracasso escolar em termos de origem e deficiéncias

Charlot (2009a) nos lembra que nas décadas de 60, 70 e até 80 do século XX, a forma
como se pensou a escola foi muito influenciada pela Sociologia da Reproducdo, em particular
a de Bourdieu. Essa sociologia “das posi¢oes e disposigdes” se propagou pelo mundo todo,
inclusive no Brasil, tornando-se explicacdo dominante acerca do sucesso e do fracasso
escolares. Ireland (2007) e Silva (2008) apontam que Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet
na Franga, Bowles e Gintis nos Estados Unidos e Willis, na Inglaterra, teorizaram acerca dessa
questdo, sendo que, para esses autores, a ideia fundamental é de que a escola, longe de ser um
instrumento de democratizacdo da sociedade, contribui e legitima a reproducéo da desigualdade

social.

A teoria mais elaborada, nessa linha de pensamento, é atribuida a Bourdieu, em
particular no livro “A reprodug@o” (em coautoria com J. C. Passeron). O ponto de partida dessa
obra é a ideia de que a escola transmite e avalia uma cultura que nao é socialmente neutra, ou
seja, de que toda acao pedagdgica é a imposicdo de uma cultura ou, dito de outra forma, de um

recorte cultural, aos destinatarios da acdo. Como nos apontam Nogueira & Nogueira (2009), a



38

escola e o trabalho pedagdgico por ela desenvolvido, s6 podem ser compreendidos, na
perspectiva de Bourdieu,

[...] quando relacionados ao sistema das relacdes entre as classes. A escola ndo
seria uma instancia neutra que transmitiria uma forma de conhecimento
intrinsecamente superior as outras formas de conhecimento, e que avaliaria os
alunos com base em critérios universalistas; mas, ao contrario, ela é concebida
como uma instituicdo a servi¢o da reproducéo e da legitimacdo da dominagéo
exercida pelas classes dominantes. (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2009: 71)

Para melhor apreensdo das ideias veiculadas por Bourdieu, faz-se necessaria a
compreensdo de trés conceitos essenciais por ele elaborados: o de habitus, de arbitrario cultural

e de capital cultural®?.
Bourdieu define habitus da seguinte maneira:

As estruturas constitutivas de um tipo particular de meio (as condi¢Bes
materiais de existéncia caracteristicas de uma condicdo de classe), que podem
ser apreendidas empiricamente sob a forma de regularidades associadas a um
meio socialmente estruturado, produzem habitus, sistemas de disposi¢Oes
duréveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto €, como principio gerador e estruturador das praticas e das
representagdes que podem ser objetivamente “reguladas” e “regulares” sem
ser 0 produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem
supor a intengcdo consciente dos fins e 0 dominio expresso das operagdes
necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da
acdo organizadora de um regente. (BOURDIEU, 1994: 60-61 — grifos do
autor)

O habitus é, entdo, um conjunto de disposi¢des psiquicas construidas num determinado
meio social, refletindo as estruturas do mesmo. Desse modo, nas criangas se constroem
disposicdes psiquicas condizentes com as condigdes sociais em que vivem, sendo que as
posicOes sociais sdo reproduzidas de geracdo para geracdo, pelo menos em termos de
probabilidades, ou seja, as condi¢cbes em que se forma a crianga moldam socialmente o seu
psiquismo e este a leva a representacdes e praticas que reproduzem a estrutura social de origem.

Dando continuidade ao raciocinio, Ireland (2007) explica que:

[...] os individuos tém praticas e representacdes aparentemente livres, isto €,
de acordo com o que lhes agrada. Porém, o que Ihes agrada decorre das suas
disposicBes psiquicas e estas acatam as normas sociais do seu meio. O

12 Além dos trés conceitos mencionados, ha outros igualmente importantes formulados por Bourdieu; porém, como
nosso foco é refletir sobre a questdo do fracasso escolar, nos limitaremos a exposi¢do dos conceitos relevantes a
esse proposito.
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conceito de habitus explica por que as pessoas obedecem a regras sem querer
e sem saber. Explica, a0 mesmo tempo, o determinismo social e a aparéncia
de liberdade do sujeito. Cada um faz o que quer e, ao fazé-lo, contribui para a
reproducdo das estruturas e das desigualdades sociais. Na escola, cada um,
quer seja docente, quer filho de ricos ou filho de pobres, faz o que gosta e ndo
faz 0o que ndo gosta e, sendo assim, todos participam da reproducdo das
desigualdades sociais. (IRELAND, 2007: 32 — grifo do autor)

Bourdieu & Passeron (2008) defendem que as criangas que tém acesso, em sua familia
e por meio de sua classe social, a uma educacédo voltada para a cultura que a escola privilegia
tém mais chances de ser alunos bem-sucedidos na escola. Para os autores, 0s jovens das classes
populares sdo vitimas de uma violéncia simbdlica, isto é, de uma violéncia que ndo € produzida
por agressdo fisica, mas por meios simbdlicos; ela é praticada pela imposicdo da cultura
(arbitrario cultural) de um grupo social como a verdadeira ou a Unica forma cultural existente.
Em outras palavras, Bourdieu & Passeron (2008) denominam arbitrario cultural o fato de a
escola valorizar e avaliar formas de cultura e de relagdo com a cultura que condizem com as
das classes dominantes, e, ao impor, dissimuladamente, a cultura de um grupo como a

verdadeira ou a Unica forma cultural existente, pratica uma violéncia simbdlica.

Outro conceito-chave na teoria de Bourdieu é o de capital cultural. Tal conceito prope
explicar as diferengas de rendimento escolar obtido por criangas de classes sociais distintas. O
autor sustenta que as desigualdades no desempenho escolar sdo frutos da distribuicdo, também
desigual, do capital cultural entre as classes e as fracGes de classes: O rendimento escolar da
acao escolar depende do capital cultural previamente investido pela familia (BOURDIEU,
1998: 74). Em outras palavras, a familia transmite as criangas um capital econémico (bens e
servicos), um capital social (relagdes mantidas pela familia) e um capital cultural (dominio da
lingua, conhecimentos cultos, relacdo com a cultura etc.) (IRELAND, 2007: 32-33). Esse
capital transmitido possibilita que criancas oriundas dos meios mais favorecidos atendam as
exigéncias da escola de forma mais satisfatdria, enquanto as criangas originarias dos meios
desfavorecidos sejam menos capazes de entender tais exigéncias. Em suma, de acordo com esse
modelo socioldgico, o que acontece na escola depende fundamentalmente do capital cultural e
do habitus dos alunos: quem tem as disposi¢des psiquicas e o capital cultural requeridos pela
escola tem mais chance de se tornar um aluno bem-sucedido; quem né&o os tem possui grande

probabilidade de fracassar.

Assim, Bourdieu (1994; 2007; 2008) analisa as posicOes escolares dos alunos (e,

portanto, suas futuras posi¢des sociais) comparando-as com as posi¢fes sociais dos pais, ou
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seja, as diferencas de posic¢Bes sociais dos pais correspondem diferencas de posicdes escolares
dos filhos e, mais tarde, diferencas de posicOes sociais entre esses filhos na idade adulta

(CHARLOT, 2000: 20). Com isso, perpetua-se a reproducéo das diferencas:

[...] as diferencas de posicBes dos pais correspondem nos filhos diferencas de
“capital cultural” e de habitus (disposi¢cdes psiquicas), de maneira que 0s
filhos ocupardo eles proprios posicoes diferentes na escola (CHARLOT,
2000: 20 — grifos do autor)

Mostra-se, assim, que existe uma correlacéo entre a posicao social dos pais e a dos filhos
no espaco escolar. Porém, Charlot (2000) defende que a abordagem do fracasso escolar em
termos de posicOes se depara com limites que ndo consegue transpor. Embora reconheca a
importancia e relevancia das pesquisas realizadas pelas sociologias ditas da reproducéo
(CHARLOT, 2000: 19), o autor considera que estas ndo conseguem explicar, por exemplo, por
que certos alunos ndo se empenham para estudar na escola, ndo conseguem aprender, refugiam-
se na indiferenca, ou praticam a violéncia, ou entdo por que duas criangas pertencentes a mesma
familia — cujos pais tém, portanto, a mesma posicao social — podem obter resultados escolares

diferentes.

Nessa perspectiva, € muito pertinente também a reflexdo que o autor desenvolve sobre
0s conceitos de posicdo social objetiva e posicdo social subjetiva e a maneira como estas

influenciam a producéo de sentido:

[...] é preciso distinguir a posi¢do social objetiva e a posicdo social subjetiva.
A posicdo objetiva é aquela que o socidlogo identifica do exterior,
classificando os pais por uma escala de categorias sociais. A posi¢do subjetiva
é aquela que a crianga ocupa em sua cabec¢a, em seu pensamento. A crianca,
de fato, interpreta sua posi¢cdo social. Assim, ha modos de ser filho de um
operario, de migrante, ou crianca negra: pode-se ter vergonha, orgulho,
resolver mostrar aos outros que se tem o mesmo valor que eles, querer vingar-
se da sociedade etc. Como sdo sujeitos, as criancas produzem uma
interpretacdo de sua posicdo social, do que lhes acontece na escola, gerando
um sentido do mundo. A sociedade ndo é somente um conjunto de posicdes,
é também o lugar de producdo de sentido, e ndo se pode compreender essa
producdo de sentido a ndo ser em referéncia a um sujeito. (CHARLOT, 2003:
24 — grifos do autor)

Charlot (2000) questiona as correntes que supdem que alunos em situagédo de fracasso
escolar sejam deficientes socioculturais, ou seja, ele contesta a interpretacdo do fracasso

escolar, na qual a diferenga é pensada como deficiéncia sociocultural.
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John Ogbu, citado por Charlot (2000: 26) distingue trés formas da teoria da deficiéncia:
a primeira supde que a deficiéncia e o que impede as criangas de terem sucesso na escola (teoria
da privacéo); a segunda enfatiza a questdo de essas criancas crescerem em culturas diferentes
da cultura escolar, provocando um conflito cultural — seus valores, atitudes e processos
cognitivos sdo diferentes daqueles que permitem o sucesso social e escolar (teoria do conflito
cultural); finalmente, uma terceira forma da teoria da deficiéncia sustenta o fato de que a
deficiéncia € uma desvantagem gerada pela prépria instituicdo, pelo seu modo de lidar com as
criancas das classes menos favorecidas, no que diz respeito a organizacdo dos curriculos,

programas, expectativas dos docentes, entre outros (teoria da deficiéncia institucional).

Charlot (2000: 26) concorda gue tanto a teoria do conflito cultural quanto a teoria da
deficiéncia institucional apropriam-se da nocao de deficiéncia de forma pertinente, pois a
pensam em termos de relagdes — entre cultura familiar e cultura escolar; entre aluno e instituigéo
— e a veem como uma desvantagem do aluno em decorréncia de uma relacdo. No entanto, a
teoria da privacao ndo compreende a deficiéncia como decorréncia de uma relagdo, mas como

uma falta imputéavel ao proprio aluno, isto é, ele tem deficiéncias, lacunas, caréncias.

Para Charlot (2000), é correto pensar que quando o aluno esta em situacao de fracasso
constatam-se faltas, ou seja, diferencas entre esse estudante e os outros, entre o resultado
esperado e o efetivo. Porém, quando se analisa a questdo em termos de deficiéncias, ndo ha
interesse pela atividade do aluno e do professor; ndo se questiona o que ocorreu, onde a
atividade falhou; ao contrario, uma vez constatada uma “falta” no fim da atividade, tal falta é
retroprojetada para o inicio dessa atividade, concluindo-se que ao aluno em situacdo de fracasso
faltam recursos iniciais, intelectuais e culturais, que teriam permitido uma aprendizagem eficaz,
isto é, a deficiéncia € vista como falta constitutiva do aluno: ele € deficiente. Posto isto, o autor

conclui que:

Assim se constroi uma verdadeira teoria do fracasso escolar, formulada em
termos de origem e deficiéncias. Longe de ser a expressdo imediata da préatica
docente, pde em cena um conjunto de processos articulados: reificacdo,
aniquilamento, retroprojecdo das faltas, introducdo de um principio de
causalidade da falta. Essa teorizacdo se apoia nas sociologias da reproducdo
e, mais amplamente, nas teorias que raciocinam em termos de diferencas de
posicBes, reinterpretando as no¢bes de posicao e diferenca. O deslocamento
da falta ao longo de uma cadeia causal é o equivalente, nessa teoria, da
homologia de estrutura entre sistemas de diferencas posicionais que constitui
o principio explicativo de Bourdieu. (CHARLOT, 2000: 28)
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Deste modo, para que possamos compreender 0 sucesso ou o fracasso escolar de um
aluno, sua singularidade deve ser levada em consideragéo; ndo basta saber a posic¢do social que
pais e filhos ocupam: deve-se também interrogar-se sobre o sentido que eles atribuem a essa

posicdo (como também a sua histdria, as suas experiéncias, a sua propria singularidade):

Por que é necessario levar em conta o0 sujeito? Porque a posicdo que uma
crianca ocupa na sociedade, ou, mais exatamente, a posi¢do que seus pais
ocupam, ndo determina diretamente seu sucesso ou fracasso escolar. Ela
produz efeitos indiretos e ndo determinantes através da histéria do sujeito.

[...]

A crianga do meio popular, portanto, a0 mesmo tempo, ocupa uma posi¢do
social dominada e é também um sujeito, um ser de desejo, que fala, que
interpreta o que lhe acontece, que age de modo mais ou menos eficaz, que tem
uma histdria pessoal incluida nas histérias mais amplas (da familia,
comunidade, sociedade, espécie humana). Se se quer compreender o que
ocorre na escola, quais as relacfes de uma crianga com o saber e o fato de
aprender, é preciso levar em consideracao sua posi¢do social e o fato de que é
um sujeito. (CHARLQOT, 2003: 24 — grifos do autor)

Assim, o autor afirma que para explicar o fracasso escolar necessita-se também da
analise das condi¢Oes de apropriacao de um saber. Passamos a verificar, portanto, como o

fracasso escolar é abordado em termos da relacdo com o saber.

1.2.2.2 O fracasso escolar em termos de relacdo com o saber

A nocdo de “fracasso escolar” é comumente utilizada para denominar tanto a situagdo
de reprovacdo em determinado(a) ano/série escolar, quanto a ndo-aquisicdo de certos
conhecimentos ou competéncias; esta associada a fendbmenos designados por uma auséncia (de
resultados, de saberes, de competéncia), uma recusa (de estudar), uma transgressao (das regras).
Tais maneiras de se pensar o fracasso escolar conduzem a ideia de que ele significa 0 “nao ter”,
o0 “ndo ser”. Porém, Charlot (2000) argumenta que nédo é possivel analisar “aquilo que ndo ¢é”,
uma vez que ndo existe, nessa perspectiva, um “objeto fracasso escolar”, analisavel como tal.
Na compreensdo do autor, para estudar o que se convencionou chamar de “fracasso escolar”,

deve-se definir um objeto que possa, entéo, ser analisado.

Charlot sugere uma nova maneira de explicar o fracasso escolar, que vai além da teoria
da reproducéo, das correlagdes sociais, das homologias, da transposi¢do de sistemas, sem por

isso, negar a desigualdade social perante a escola. O autor afirma que o fracasso escolar néo é
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apenas diferenca; é também uma experiéncia que o aluno vive e interpreta (CHARLOT, 2000:
17) e que pode, assim, constituir-se em objeto de pesquisa a ser construido, apreendido em suas

relacdes.

Uma vez que a percepcdo do fracasso escolar se d& em virtude dos fatores
condicionantes do sucesso ou insucesso escolar, este deve ser analisado tendo em vista as
inimeras implicacBes que pode assumir. Para o autor (CHARLQOT, 2000: 16), o que existe sdo
alunos fracassados, situagdes de fracasso, historias escolares que terminam mal e sdo esses
alunos, essas situagdes e essas historias que devem ser analisados, e ndo um “objeto misterioso”

chamado “fracasso escolar”.

Charlot (2005) questiona por que a ideia de que a escola pode modificar o habitus,
contribuindo, assim, para mudar os destinos sociais ndo é considerada pelas sociologias da
reproducdo. O autor sustenta também que a transmissao cultural e o éxito escolar ndo sdo
processos automaticos; sdo produzidos por um conjunto de préaticas familiares, isto €, sdo efeitos

de uma atividade dos pais e dos filhos:

[...] uma crianca nao ¢ apenas “filho de” (ou “filha de”). Fla mesma ocupa
uma certa posi¢do na sociedade. Essa posi¢do tem a ver com a dos pais, mas
ndo se reduz a ela e depende também do conjunto das relagdes que a crianca
mantém com adultos e outros jovens. A posicao da propria crianga se constroi
ao longo de sua histéria e é singular. Para compreender-se 0 sucesso o fracasso
escolar dessa crianca, essa singularidade deve ser tomada em consideracéo.
(CHARLOT, 2000: 21-22)

Desse modo, para ser bem-sucedido na escola, ndo basta ser “filho de”; é preciso estudar
e trabalhar continuamente, ter uma atividade intelectual. Charlot julga que a questdo da
atividade intelectual — em particular a questdo do acesso intelectual ao saber — nao foi abordada
pelas sociologias da reproducdo, que focaram somente 0 acesso social ao saber. Nas palavras
do autor:

[...] essas teorias [das sociologias da reprodugéo] reduzem a instituicdo escolar
a um espaco de diferenciagdo social, esquecendo que ela também é um espaco
onde os jovens se formam, onde o saber se transmite. A escola ndo € pura e
simplesmente uma maquina de selecionar, que se pode analisar sem dar
importancia as atividades que ali se desenvolvem. Ela é uma instituicdo que
preenche funcbes especificas de formacdo e que seleciona jovens através
dessas atividades especificas. Dessa forma, a analise socioldgica da escola
deve integrar a questao do saber e de sua transmisséo [...]. (CHARLOT, 1996:
49)
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Portanto, defende Charlot (2005: 54) que o que produz o sucesso ou fracasso escolar é
o fato de o aluno ter ou ndo uma atividade intelectual, isto €, uma atividade eficaz que lhe
possibilite apropriar-se dos saberes e construir competéncias cognitivas. O autor questiona,
portanto, a maneira como os fatos observaveis em sala de aula sdo teorizados em termos de
posicOes, faltas e deficiéncias, sem que seja abordada a questdo do sentido da escola para as
familias populares e seus filhos, nem a questdo da importancia da anélise das atividades que

se desenvolvem nas institui¢des escolares, incluindo a atividade docente:

[...] E verdade que certas criancas ndo conseguem adquirir certos
conhecimentos. E verdade que amitde elas ndo tém as bases necessérias para
apropriar-se deles. E verdade que elas provém frequentemente de familias
populares. Nao séo esses fatos que eu questiono, mas a maneira como eles sdo
teorizados em termos de faltas, deficiéncias e origem, sem que sejam
levantadas a questdo do sentido da escola para as familias populares e seus
filhos, nem da pertinéncia das praticas da instituicdo escolar e dos proprios
docentes ante essas criangas. (CHARLOT, 2000: 28 — grifos nossos)

Nessa perspectiva, a atencdo € dirigida aos fenbmenos empiricos que a nogdo de
fracasso escolar designa, ou seja, as situacdes nas quais o aluno se encontra num momento de
sua histdria singular, suas atividades e condutas, seus discursos. Admite-se que o aluno em
situacdo de fracasso traz consigo a marca da diferenca e da falta, uma vez que, nessa condigéo,

encontra dificuldades em certas situacdes, em orientacdes que lhes sdo dadas, mas

[...] n&o é por ser pobre que se reprova, mas por ndo ter adquirido os saberes
e construido as competéncias atinentes a um determinado nivel de
escolarizagdo. Portanto, a questdo é compreender por que alunos,
proporcionalmente mais numerosos nos meios populares, ndo conseguem
atingir o nivel esperado. (IRELAND, 2007: 39)

Logo, a fim de que o fracasso escolar possa constituir-se em objeto de pesquisa, Charlot
(2000; 2001; 2005) propde analisa-lo em termos de relacdo com o saber, de uma sociologia
do sujeito, como uma experiéncia que o aluno vive e interpreta. Visto por essa Otica, tal
fendmeno implica uma leitura positiva da realidade e requer a analise das condigcdes de
apropriacdo dos saberes; deve-se levar em consideracdo a singularidade e a historia dos
individuos, sua posicao social, sua atividade, suas praticas e a especificidade dessa atividade —

que se desenvolve (ou ndo) no campo do saber.

Passamos a examinar a seguir, o que Charlot compreende por leitura positiva da

realidade social.
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1.2.3 A leitura positiva da realidade social

De acordo com Charlot (2000), a teoria da deficiéncia sociocultural faz uma leitura
negativa da realidade social, interpretando-a em termos de faltas. A analise da relacdo com o
saber, por sua vez, implica uma leitura positiva da realidade, vinculada a experiéncia dos
alunos, a sua interpretacdo de mundo, a sua atividade. Assim, enquanto a leitura negativa
postula uma causalidade da falta, pautada nas deficiéncias, caréncias e lacunas, a leitura em
positivo da realidade, busca interpretar de outra maneira 0 que é interpretado como falta;
procura compreender como se constroi a situacdo de um aluno que fracassa em um

aprendizado, e ndo “o que falta” para essa situag¢do ser uma situagdo de aluno bem-sucedido

(CHARLQOT, 2000: 30).

Tal leitura, portanto, procura interpretar a realidade a partir dos processos que a

constroem:

Praticar uma “leitura positiva” da realidade social e escolar é [...] tentar
identificar os processos que estruturam essa realidade. Um processo ¢ “o que
acontece” quando, numa determinada situa¢do, um individuo, uma instituicao,
um sistema, se transformam, sem que essa transformacéo resulte de uma
determinacgdo causal linear, cujo efeito poderia ser previsto a priori. [...]
Compreender um processo, € compreender que uma transformagdo nédo é o
efeito de um determinismo nem de um imprevisto. (CHARLOT, 1996: 51 —
grifos do autor)

Da mesma forma, na leitura positiva da realidade social ha recusa em se pensar o aluno
como objeto passivo. Ele é considerado um sujeito confrontado com a necessidade de aprender.

Para Charlot (2000), praticar essa leitura,

[...] é prestar ateng@o também ao que as pessoas fazem, conseguem, tém e séo,
e ndo somente aquilo em que elas falham e as suas caréncias. E, por exemplo,
perguntar-se 0 que sabem (apesar de tudo) os alunos em situacéo de fracasso
— 0 que eles sabem da vida, mas também o que adquiriram dos conhecimentos
de que a escola procura prover-lhes. [...] uma leitura positiva se pergunta “o
que esta ocorrendo”, qual a atividade implementada pelo aluno, qual o sentido
da situacdo para ele, qual o tipo das relagdes mantidas com outros [...].
(CHARLOT, 2000: 30)

Posto isso, Charlot (2000) avalia que ao compreender-se o fracasso escolar como uma
experiéncia que faz parte da historia do aluno, entende-se que o individuo é um sujeito. Essa

visdo vai de encontro a da teoria da deficiéncia sociocultural, que, ao pensar em termos de faltas
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e caréncias, considera o individuo como um objeto incompleto, do ponto de vista do dominante,
que se situa como sujeito realizado e vé e trata 0 dominado como objeto (CHARLOT, 2000:
31). Praticar uma leitura positiva é, pois, recusar-se a pensar 0 sujeito como objeto passivo,
manipulado (inclusive em suas disposicdes psiquicas); € pensar nele como um sujeito que
interpreta 0 mundo, resiste a dominacdo, afirma positivamente seus desejos e interesses
(CHARLOT, 2000: 31).

Tendo apresentado reflexdes a respeito da tematica do fracasso escolar e o conceito de
leitura positiva da realidade social, passamos a tecer algumas consideracGes acerca da nogéo
de sujeito, respaldados no pensamento de Charlot.

1.2.4 O sujeito e a relacdo com o saber

O sujeito cuja relacdo com o saber Charlot (2000; 2001; 2005) propde analisar € um ser
humano, aberto ao mundo; possui desejos e € impulsionado por eles, além de estar em relagédo
com outros seres humanos, também sujeitos. Ao mesmo tempo, é um ser social, de uma
determinada origem familiar, que ocupa certa posicdo em um espacgo social e se encontra
inserido em relagdes sociais. Finalmente, esse sujeito € um ser singular, que tem uma histéria,
que interpreta o mundo e da-lhe sentido, assim como da sentido a posicdo que ocupa nele, as
suas relacGes com 0s outros, a sua propria histéria e a sua singularidade. Para o autor, o sujeito
é ativo, pois age no e sobre 0 mundo, e nessa acdo se produz e, a0 mesmo tempo, é produzido

por meio da educacao.

Para Charlot (2000), qualquer tentativa de definicio de um "sujeito de saber"*3, exige
que outras dimensdes do sujeito — sua dimensdo antropoldgica, psicologica e sociologica —
sejam consideradas. Similarmente, qualquer tentativa para definir o "saber” deve levar em
consideragdo um sujeito que estabelece com o mundo multiplas relagcdes de aprendizagem,
dentre as quais se encontra a "relacdo com o saber"; um sujeito que desenvolve uma atividade
que lhe é prépria, que também é acdo dele sobre si mesmo e implica uma forma de relagdo com
os outros. Para entendermos o “sujeito de saber”, precisamos apreendé-lo sob a forma especifica

na qual se relaciona com 0 mundo; necessitamos apreender sua relagdo com o saber, pois néo

13 Por “sujeito de saber”, Charlot (2000: 59) entende o sujeito que se dedica (ou pretende dedicar-se) a busca do
saber.
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ha “sujeito de saber” sendo em uma certa relacdo com o mundo, a qual é, a0 mesmo tempo,

uma relacdo com o saber, consigo mesmo e com 0S outros.
Diante dessa reflexdo, Charlot (2000: 61) sustenta que

[...] ndo ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de
acordo com relagBes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma
“confrontacgdo interpessoal”. Em outras palavras, a ideia de saber implica a de
sujeito, de atividade do sujeito, de relacdo do sujeito com ele mesmo [...], de
relacdo desse sujeito com os outros (que co-constroem, controlam, validam,
partilham esse saber).

Ampliando essa reflexdo, o autor lembra que o saber é construido em uma historia
coletiva — que ¢é a da mente humana e das atividades do homem — e esta submetido a processos
coletivos de validacdo e transmissdo. Tal saber, construido coletivamente, é apropriado pelo
sujeito, somente se este se imbricar na relacdo com o mundo que a constituicdo desse saber
supde, ou seja, ndo ha saber se ndo houver uma relacdo do sujeito com esse saber; e,
considerando-se que o saber é relacdo, a funcdo primordial de todo processo pedagogico deve
ser a producéo de possibilidades que levem o sujeito a estabelecer uma relagéo de saber com o
mundo e ndo a acumulacdo de conteudos intelectuais. Por isso, é fundamental tentar
compreender qual é o tipo de relagdo com 0 mundo e com o saber que a crianga deve construir,
com a ajuda da escola, para ter acesso ao pleno uso das potencialidades escondidas na mente
humana. (CHARLOT, 2000: 65).

Charlot (2000) nos lembra que a esséncia originaria do ser humano nao esta dentro dele
mesmo, mas fora, em uma posi¢do excéntrica, no mundo das relacdes sociais. Trata-se da

natureza social do homem, a qual se constitui na relagdo com o outro:

[...] A humanidade (no sentido de ‘ser homem”) em oposi¢ao a animalidade
(o ‘ser animal’) ndo é um dado presente por natureza em cada individuo
isolado, € 0 mundo social humano; e cada individuo natural torna-se humano

ao ‘hominizar-se’ através de seu processo de vida real no &mago das relagdes
sociais. (SEVE apud CHARLQOT, 2000: 52 — grifos do autor)

Portanto, o autor sustenta que nascer significa entrar em uma historia — que € a histéria
singular de um sujeito inscrita na historia maior da espécie humana —, entrar em um conjunto
de relacdes e interagdes com outros homens e também entrar em um mundo onde ocupa um
lugar e onde serad necessario exercer uma atividade. Charlot defende que uma sociologia da

experiéncia escolar deve ser uma sociologia do sujeito — sujeito que se apropria do mundo por
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meio de sua atividade, considerando-se sua posicao, seus interesses, as normas e 0s papéis que
Ihe sdo propostos (ou impostos) e no qual é constantemente confrontado com a questdo do
saber. Esse processo se desenvolve no tempo e implica atividades, que requerem mobilizacao

do sujeito em situacdes que facam sentido para ele.

Tendo apresentado a nogédo de sujeito na perspectiva de Charlot, passamos a analisar 0s
conceitos de atividade, mobilizacéo e sentido, que sdo fundamentais para o entendimento da

Teoria da Relagcdo com o Saber.

1.2.5 Atividade, mobilizacéo e sentido

Charlot (2000: 55) apoia-se em Leontiev ao definir atividade como um conjunto de
acOes propulsionadas por um mobil**, que visam uma meta. As acdes sdo as operacdes
executadas durante a atividade e a meta, o resultado que essas a¢des permitem alcancar. O mobil
é 0 desejo que esse resultado permite satisfazer e que desencadeia a atividade. Nas palavras do

autor:

[...] faz-se necesséario explicitar o que é uma atividade. Alexis Leontiev,
colaborador de Vygotsky, explica que uma atividade é uma série de acOes e
operagdes, com um motivo e um objetivo (Leontiev, 1984%). Por que faco
isso? E 0 motivo. Para que o fago? E o objetivo. Como atingir esse objetivo?
Realizando acOes, que requerem operacdes. Uma atividade tem uma eficécia
e um sentido. Ela é eficaz quando as operag¢Ges permitem chegar ao resultado
visado. O sentido da atividade, segundo Leontiev, depende da relagéo entre
motivo e objetivo. Quando ambos coincidem, € mesmo uma atividade; sendo,
é apenas uma agdo. (CHARLOT, 2009a: 92)

Estendendo essas reflexdes a crianca e ao contexto escolar, o autor considera que:

A crianga tem uma atividade no mundo e sobre 0 mundo, na escola e fora da
escola. Ndo se pode compreender a historia escolar, se ndo se levar em conta
o que ela faz na escola. Ora, colocar a questdo da atividade €, como mostraram
Vigotski e Leontiev, colocar a questdo dos motivos dessa atividade e,
portanto, também a questdo do desejo e a da eficacia dessa atividade.
(CHARLOT, 2005: 50)

14 Charlot prefere utilizar o termo mébil (do francés mobile), quando se refere ao conceito de motivo, apresentado
por Leontiev, por considerar que tal termo enfatiza a ideia de movimento do sujeito, do interior para o exterior,
para o alcance de uma meta.

1S LEONTIEV, A. N. Activité, Conscience, Personnalité. Moscou: Ed. Du progres, 1984.



49

Para que o aluno se aproprie de um saber, para que desenvolva competéncias cognitivas,
é necessario, de acordo com Charlot, que ele se engaje em uma atividade intelectual e que se
mobilize intelectualmente. O autor explica que a noc¢do de mobiliza¢ao remete aos conceitos de
recursos e de maébil: mobilizar significa pdr recursos em movimento e mobilizar-se significa

reunir as proprias forcas para fazer uso de si mesmo como recurso.

O autor prefere usar o termo mobilizar/mobilizacdo em vez de motivar/motivacéo, pois,
para ele, a mobilizacdo implica mobilizar-se (“de dentro”), enquanto a motivagdo enfatiza o
fato de que se ¢ motivado por alguém ou por algo (“de fora”). Em outras palavras, ele considera
que se motiva alguém de fora, ao passo que se mobiliza a si mesmo a partir de dentro; o que
importa € o motor interno da a¢&o que leva a pessoa a adentrar a atividade intelectual®®. Assim,
0 conceito de mobilizacdo sugere a ideia de movimento: mobilizar-se é por-se em movimento
para alcangar um objetivo; é engajar-se em uma atividade originada por mobiles. Nas palavras
de Charlot (2009a: 92):

Evito falar de motivagdo, prefiro usar a palavra mobilizacdo. Com efeito,
“motivar os alunos” consiste, muitas vezes, em inventar um truque para que
eles estudem assuntos que ndo lhes interessam. Prestar atencdo a mobilizacao
dos alunos leva a interrogar-se sobre o motor interno do estudo, ou seja, sobre
0 que faz com que eles invistam no estudo. Motiva-se alguém de fora,
mobiliza-se a si mesmo de dentro.

Embora o autor admita que os dois conceitos convirjam, pois entende que o sujeito se
mobiliza para alcancar um objetivo que o0 motiva e que € motivado por algo que pode mobiliza-
lo, ele reforca a preferéncia pelo termo mobilizacdo, por este enfatizar a dindmica do

movimento.

E quais seriam os mdbiles que levam a mobilizacdo? O que desencadearia a

movimentacao, a entrada em atividade? De acordo com Charlot:

A crianca mobiliza-se, em uma atividade, quando investe nela, quando faz uso
de si mesma como de um recurso, quando é posta em movimento por moébeis
gue remetem a um desejo, um sentido, um valor. A atividade possui, entéo,
uma dindmica interna. N@o se deve esquecer, entretanto, que essa dindmica
supde uma troca com o mundo, onde a crianca encontra metas desejaveis,
meios de acéo e outros recursos que néo ela mesma. (CHARLOT, 2000: 55)

16 Embora compreendamos a explicagdo e o posicionamento do autor em relagdo ao conceito de motivacgéo,
entendemos que o tema requer mais aprofundamento, tendo em vista que na area de ensino-aprendizagem de
linguas ele abrange outras questfes e reflexdes. Por conseguinte, voltaremos a esse topico na se¢do 1.3 deste
trabalho.
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Portanto, para haver mobilizagdo do aluno, é preciso que a situacdo de aprendizagem
faca sentido para ele. Em sua teoria, Charlot (2000; 2001; 2005) utiliza a palavra “sentido” na
concepcao proposta por Leontiev, isto €, para o autor, o sentido de uma atividade é a relacdo

entre sua meta e seu mobil, entre 0 que o incita a agir e 0 que orienta a acdo. Dessa maneira,

[...] tém sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam
ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz
sentido para um individuo algo que Ihe acontece e que tem relagdes com outras
coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se propds. E
significante (ou, aceitando-se essa ampliacdo, tem sentido) o que produz
inteligibilidade sobre algo, o que aclara algo no mundo. E significante (ou,
por ampliagdo novamente, tem sentido) o que é comunicavel e pode ser
entendido em uma troca com outros. Em suma, o sentido é produzido por
estabelecimento de relagdo, dentro de um sistema, ou nas relagbes com o
mundo ou com os outros. (CHARLOT, 2000: 56)

No entanto, o autor reflete sobre qual sentido a escola deve ter para conduzir a
apropriacdo do saber, uma vez que o aluno pode atribuir sentidos diferentes a escola, sem que
haja mobilizacdo intelectual que conduza ao saber. Quando o aluno diz ndo gostar da escola,
por exemplo, ela tem, de certa forma, um sentido para ele. Conclui-se, portanto, que € preciso
que a situacdo faca sentido, de forma que induza o aluno a querer ir a escola. Mas isso também
ndo € suficiente, pois ha alunos que dizem gostar muito de ir a escola, porém, para encontrar
colegas. Portanto, conclui Charlot (2005: 55) que é preciso que o sentido da escola tenha
relacdo com a funcéo especifica da escola: estudar, aprender, saber. Que o desejo da escola

seja (também) desejo de estudar, de aprender, de saber.

O autor adverte, porém, que o desejo de saber ndo induz automaticamente ao desejo de
aprender, ou seja, muitos alunos tém o desejo de saber, mas ndo tém vontade de aprender, pois
para isso precisam se esforcar para se engajar em uma atividade intelectual. 1sso considerado,
conclui-se que para o aluno apropriar-se do saber, é preciso, entdo, que ele tenha ao mesmo
tempo, desejo de saber (matematica, geografia) e desejo de aprender (entrar em uma atividade

intelectual).

No entanto, de onde vem e como se constrdi o desejo de aprender? De acordo com
Charlot (2005: 55), o desejo vem de uma aula interessante, que, do ponto de vista tedrico, seria
aquela em que ocorre 0 encontro do desejo e do saber. Em adi¢éo, o autor explica: para que o
aluno se aproprie do saber, para que construa competéncias cognitivas, é preciso que estude,

que se engaje em uma atividade intelectual, e que se mobilize intelectualmente (CHARLOT,
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2005: 54). Entretanto, conforme continua o autor, para haver mobilizagdo, é preciso que a
situacdo de aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir prazer, responder a um

desejo.

Considerando-se essas reflexdes, entende-se que a problematica da relagdo com o saber
estabelece uma dialética entre sentido e eficacia da aprendizagem, na medida em que propde
que o sujeito sO se apropria de um conhecimento que fizer sentido para ele. Porém, ele sé
consegue aprender se entrar em atividades normatizadas, isto €, atividades que Ihe possibilitem
apropriar-se de um saber especifico, e tais atividades séo distintas quando se pretende aprender
matematica, inglés, um oficio, a solidariedade, entre outros. Trata-se, portanto, de uma
dialética: o sentido atribuido a um saber leva o sujeito a se envolver em determinadas
atividades, sendo que a atividade colocada em pratica para a apropriacao de um saber contribui
para a producgdo de sentido do mesmo. Assim, a problemética da relagdo com o saber recusa a
teorizacdo acerca da eficacia da aprendizagem que ndo considera a questdo do sentido, isto &,
recusa tomar o saber e a atividade em sua coeréncia e sua especificidade sem se indagar sobre
aquele que € chamado a apropriar-se deste saber por meio desta atividade (CHARLOT, 2001:
21).

Com base nas ponderacGes apresentadas, Charlot (2001) conclui que sé ha
aprendizagem se o sujeito nela envolvido quiser e se dispuser a aprender, se ele considerar o
momento importante, estabelecer trocas, se relacionar com 0 mundo e com 0s outros, ou seja,
a aprendizagem se torna impossivel se o sujeito a ser educado ndo investir pessoalmente no
processo que o educa. Desse modo, pode-se afirmar que a relagdo com o saber é relacdo de um
sujeito com o mundo, compreendido como conjunto de significados e como espaco de
atividades. A atividade de aprender, por sua vez, é composta da relacdo entre as seguintes
atividades: a atividade humana — que produziu o que se deve aprender — e a atividade na qual o
sujeito que aprende se engaja, sendo a mediacdo entre ambas possibilitada pela atividade

daquele que ensina. Assim:

[...] ninguém pode aprender sem uma atividade intelectual, sem uma
mobilizacdo pessoal, sem fazer uso de si. Uma aprendizagem s6 é possivel se
for imbuida de desejo (consciente ou inconsciente) e se houver um
envolvimento daquele que aprende. Em outras palavras: so se pode ensinar a
alguém que aceita aprender, ou seja, que aceita investir-se intelectualmente.
O professor ndo produz o saber no aluno, ele realiza alguma coisa (uma aula,
a aplicagdo de um dispositivo de aprendizagem, etc.) para que o préprio aluno
faca o que é essencial, o trabalho intelectual. [...] E o mestre que tem o saber
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e 0 poder, mas € o aluno que detém a chave ultima do sucesso ou do fracasso
do ato pedagogico. (CHARLOT, 2005: 76- 77)

O autor observa, no entanto, que o sentido atribuido a aprendizagem néo é estanque, ou
seja, um acontecimento pode adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de sentido,
considerando-se que o préprio sujeito evolui por sua dinamica propria e por seu confronto com
0s outros e 0 mundo (CHARLOT, 2000: 57).

Tendo refletido sobre os conceitos de atividade, mobilizacdo e sentido e visto como
esses trés elementos se interpenetram no processo de escolarizacao, passamos a verificar as

dimensGes que compdem a relagdo com o saber.

1.2.6 As dimensdes da relagdo com o saber

De acordo com Charlot (2000: 59), nascer € ingressar em um mundo no qual estar-se-
& submetido a obrigacao de aprender e todo sujeito s6 pode “tornar-se”, apropriando-se do
mundo. Nessa perspectiva, ao nascer, o sujeito é obrigado a aprender para ser (CHARLOT,
2000: 51); ele aprende para construir-se, em um triplo processo de hominizacéo (tornar-se
homem), de singularizacéo (tornar-se um exemplar unico de homem), de socializacdo (tornar-
se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela
(CHARLOT, 2000: 53). Portanto, para que se torne o que “deve ser”, o homem deve ser

educado — pelos outros — e educar-se — por si mesmo. Nas palavras do autor:

[...] Nascer, aprender, € entrar em um conjunto de relages e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo,
guem sao o0s outros. Esse sistema se elabora no préprio movimento através do
qual eu me construo e sou construido pelos outros, esse movimento longo,
complexo, nunca completamente acabado, que é chamado educag&o.
(CHARLOT, 2000: 53)

Posto isto, Charlot (2005: 145) afirma que a educacao é a apropriacdo do humano pelo
individuo; ela é hominizacdo. No entanto, o ser humano néo é capaz de se apropriar de tudo
gue a espécie humana criou, em todos os tempos, e em todos os lugares; ele sé é capaz de
apropriar-se do que esta disponivel em um determinado lugar e um dado momento historico.
Assim, pode-se dizer que a educacao é indissociavelmente humanizacéo e socializagéo: o ser

humano é sempre produzido de uma maneira sociocultural determinada, porém ele é sempre
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singular e original. Portanto, a educacdo compreende um triplo processo pelo qual, de modo
indissociavel, o “filhote” de homem se torna —em um dado momento e lugar — um sujeito com
sua histdria pessoal, membro de uma sociedade e de uma cultura; ela é entdo, movimento de

humanizacéo, de socializacéo e de subjetivacao:

O ser humano nasce incompleto, como explicam autores tao diferentes quanto
Kant, Marx, Vygotsky ou Lacan. Mas ele nasce em um mundo humano, que
Ihe proporciona um patriménio. Ao se apropriar desse patrimonio, pela
educacdo, a cria do homem torna-se humana. Em outras palavras, o0 que
caracteriza o ser humano néo fica dentro de cada individuo. Como escreveu
Marx na sexta Tese sobre Feuerbach, a esséncia do ser humano é o conjunto
das relagdes sociais. Ampliando a ideia, pode-se considerar que a esséncia do
ser humano é tudo o que a espécie humana criou no decorrer de sua historia.
Portanto, a educacdo € um processo de humanizagdo, socializacdo e
subjetivagdo. Na psicologia, isso leva a uma perspectiva historico-cultural. Na
sociologia, isso leva a reavaliar a questdo do sujeito, que a sociologia deixou
de lado para se constituir. Na pesquisa em educacdo, devemos considerar o
aluno como ser humano indissociavelmente social e singular — e talvez essa
seja a especificidade da disciplina Educagdo. (CHARLOT, 2010: 151-152)

Charlot (2000) defende que embora a educacdo seja autoproducdo, ela s6 se torna
possivel pela mediacdo e ajuda do outro e pela disponibilidade do sujeito de investir
pessoalmente no processo que o educa: ninguém pode ser educado se assim ndo o quiser, uma
vez que educar parte do educar-se. Entretanto, da mesma forma, o educar-se s6 € possivel na
troca com 0s outros e com 0 mundo; sO € possivel se o sujeito encontrar no mundo o que lhe
permita construir-se. A aprendizagem é, portanto, constituida de um duplo processo: a
mobilizacdo de um sujeito e a mediacdo do outro: de um lado esta o sujeito inacabado que
precisa construir-se, educar-se; de outro, uma humanidade que lhe é exterior e a partir da qual

0 sujeito precisa se produzir, necessitando, para tanto, da mediac&o do outro:

Aprender é um movimento interior que ndo pode existir sem o exterior —
reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma acdo que tem origem fora do
sujeito, mas s6 pode ter éxito se encontrar (ou produzir) um movimento
interior do sujeito. [...] Aprender é uma construcao de si que s é possivel pela
intervencdo do outro — reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma acéo de
outro que s6 tem éxito se encontrar o sujeito em construcdo. (CHARLOT,
2001: 26-27)
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Charlot (2000) aponta que aprender pode significar muitas coisas'’: adquirir um saber
no sentido estrito da palavra, isto &, um contetdo intelectual (aprender gramatica, matematica,
a data de uma batalha), dominar um objeto ou uma atividade (aprender a amarrar os corddes
dos sapatos, dancar) ou entrar em formas relacionais (cumprimentar as pessoas ao chegar a um
lugar, mentir). Dando continuidade a reflex&o, o autor elucida que as criangas sdo confrontadas
com a necessidade de aprender, ao encontrarem no mundo, “figuras do aprender”, que podem
se apresentar das seguintes maneiras: na forma de objetos-saberes'® (objetos que possuem um
saber incorporado — livros, monumentos, obras de arte); na forma de objetos cujo uso deve ser
aprendido (escova de dente, computador, cdmera fotogréfica); na forma de atividades a serem
dominadas (nadar, jogar bola, montar um quebra-cabecas) ou na forma de dispositivos

relacionais (formas relacionais que devem ser apropriadas: agradecer, desculpar-se, respeitar).

Quando abordamos a questéo do sentido do saber em termos da natureza das atividades
envolvidas no aprender, estamos falando da dimensao epistémica do saber, da qual trataremos

a sequir.

1.2.6.1 A dimensao epistémica

A relagdo epistémica com o saber parte do principio de que aprender ndo significa a
mesma coisa para todos os individuos; ante as figuras do aprender, os sujeitos ndo aprendem
da mesma maneira, ou seja, 0 aprendizado ndo passa pelos mesmos processos. Analisar a
relacdo epistémica que um aluno estabelece com o saber, significa compreender a natureza da
atividade que se denomina “aprender” para esse sujeito (Aprender é exercer que tipo de
atividade? E fazer o qué? E construir que tipo de competéncias?). Ndo questionamos aqui 0
aspecto cognitivo (Como aprendemos?) e sim o que é aprender e o que é saber; interessa-nos

a natureza do ato de aprender e do saber.

17 Charlot (2000: 59) esclarece que a nocdo de aprender é mais ampla do que a de saber, pois existem muitas
maneiras de aprender que nao consistem em apropriar-se de um saber, entendido como contetdo intelectual (este
seria apenas uma das formas do aprender). A “relagao com o saber” é, portanto, uma forma especifica da “relagdo
com o aprender”, ou seja, € um tipo de relagao que se estabelece com o mundo, ao lado de muitas outras possiveis.
Apesar da distingdo entre os termos, ressaltamos que, assim como Charlot faz em seus textos, neste trabalho
utilizaremos a expressdo “relagdo com o saber” em um sentido amplo, quando ndo houver risco de ambiguidade,
pelo fato desse termo ja se encontrar consolidado no vocabulario das ciéncias humanas.

18 Por “objeto-saber”, Charlot (2000: 75) compreende um objeto no qual um saber esta incorporado (por exemplo,
um livro). Por “saber-objeto”, o autor entende o préprio saber, enquanto “objetivado”, isto é, quando se apresenta
como um objeto intelectual.



55

Charlot (2000: 68-71) apresenta trés formas de relacdo epistémica com o saber:

I.  Objetivacdo-denominagdo: processo que constitui um saber-objeto e um sujeito
consciente de ter se apropriado desse saber. Nele, aprender é uma atividade de
apropriacdo de um saber que ndo se possui, passando-se, assim, da nao-posse a posse
de saberes que se encontram incorporados em objetos empiricos (os livros, por
exemplo), abrigado em locais (a escola), possuido por pessoas (professores). Aprender,
portanto, “é colocar coisas na cabega”, tomar posse de saberes-objeto, de contetidos
intelectuais que podem ser designados (pelos alunos) de maneira precisa (“eu aprendi o

teorema de Pitagoras”), ou imprecisa (‘“na escola, se aprende um montéo de coisas™).

ii.  Imbricacdo do Eu na situacdo: aprender é dominar uma atividade (nadar, cozinhar)
ou capacitar-se a utilizar um objeto corretamente (méaquinas, instrumentos). O processo

de aprender é passar do ndo-dominio ao dominio de uma atividade:

Esse processo ndo engendra um produto que poderia tornar-se autbnomo sob
a forma de um saber-objeto que pudesse ser nomeado sem referéncia a uma
atividade. Aprender a nadar é aprender a prdpria atividade, de maneira que o
produto do aprendizado, nesse caso, ndo pode ser separado da atividade.
(CHARLOT, 2000: 69)

Nessa relacéo epistémica, o Eu é imerso numa dada situacao, ndo ¢ um Eu reflexivo.

iii.  Distanciacdo-regulacdo: aprender é apropriar-se de um dispositivo relacional, ou seja,
aprender, de forma intersubjetiva, determinadas atitudes e relacdes (ser responsavel,
mentir, ajudar os outros). Trata-se aqui do dominio de uma relacdo com o outro
(aprender a ser solidario, por exemplo) e consigo mesmo (aprender a persistir).
Aprender é tornar-se capaz de regular essa relacdo e encontrar a distancia conveniente
entre si e 0s outros, entre si e si mesmo. Aqui, 0 sujeito epistémico é sujeito afetivo e

relacional.

Em cada um desses processos epistémicos, em cada uma das figuras do aprender, ha,
segundo Charlot (2000), uma atividade, mesmo que de natureza diferente, e em cada uma delas
existe um sujeito. O que mais importa observar, no entanto, ndo é apenas 0 modo como 0s
sujeitos aprendem esta ou aquela figura — pois sabemos que os individuos aprendem de modos

diferentes — mas as relagfes de saber que estabelecem com o mundo a partir delas, que séo
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passiveis de construcdo e de mediacdo. Charlot (2000: 18) estende essa reflexdo ao contexto

escolar:

[...] A questdo da relacdo com o saber é também aquela das formas de
existéncia do saber nas instituicdes e dos efeitos que essas formas implicam.
Isso quer dizer, sobretudo, que a escola ndo é apenas um lugar que recebe
alunos dotados destas ou daquelas relagées com o(s) saber(es), mas é, também
um lugar que induz a relacBes com o(s) saber(es).

Como vimos, ao nascer, o sujeito ingressa em um mundo formado por pessoas, objetos,
relacBes, dentre inimeros outros elementos, que exigem que ele adquira conhecimento, para
que possa dele se apropriar. Para tal apropriacéo, € preciso que o sujeito aprenda sobre 0 mundo.
Isso ocorre por meio de livros, objetos, instituicdes, pessoas, que sdo representacdes do saber
ou detentores do saber. Estes “lugares do saber” compdem o mundo, pois tudo que ha para ser
aprendido pelo sujeito esta nele inserido. Portanto, de acordo com Charlot, toda relagdo com o
saber é também relacdo com o mundo, e a fim de esclarecer essa proposicao, ele desenvolve a

seguinte reflexéo:

O sujeito [...] ndo pode apropriar-se de tudo o que a espécie humana produziu
ao longo da histdria. Ele nasce em um momento da histéria humana, em uma
sociedade e em uma cultura, em um certo lugar nesta sociedade. O que lhe é
potencialmente oferecido é uma forma do mundo, que evidentemente pode ser
ampliada, mas ndo correspondera jamais ao Mundo em sua totalidade. Além
disso, 0 mundo em que o sujeito vive e aprende é aquele no qual ele tem uma
atividade, no qual se produzem acontecimentos ligados a sua histdria pessoal.
Por outro lado, o sujeito ndo interioriza passivamente o mundo que lhe é
oferecido, ele o constrdi (ele o organiza, categoriza, pde em ordem,
interpreta). A relagdo com 0 mundo constitui-Se nessa co-construgéo (seletiva)
do sujeito e de seu mundo. (CHARLQOT, 2001: 27-28)

Dessa forma, existem, para o sujeito, objetos, situacOes, pessoas, formas de atividade,
formas relacionais, que, para ele, sdo mais importantes e/ou interessantes do que outras, isto &,
correspondem melhor aquilo que ele é, aquilo que ele é e pode ser — e que, portanto, valem
mais a pena ser aprendidos (CHARLOT, 2001: 28). E essa relacéo (seletiva e hierarquizada)
de sentido e de valor atribuida pelo sujeito aos objetos, situa¢Bes, pessoas, entre outros, que
constitui a relacdo do sujeito com o mundo. Assim, o sentido e o valor de um saber (de um
aprender), e também a mobilizagdo do sujeito neste aprender sdo indissociaveis de sua relacéo

com o mundo.
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Charlot (2000: 67) acrescenta que a relacdo com o saber €, além da relagdo com o
mundo, em um sentido geral, relacdo com os mundos particulares (meios, espacos...) nos quais
acrianca vive e aprende. Do ponto de vista do aprendizado, esses mundos particulares possuem
estatutos diferentes: alguns sdao somente locais onde se vive (um condominio, por exemplo);
outros, sdo locais onde se pratica determinada atividade que nédo a de educar (um local de
trabalho); outros, por sua vez, séo locais que tém como finalidade educar, instruir, formar (uma
escola). Apesar de diferentes locais poderem assumir varias funcées (a funcdo da escola, por
exemplo, € instruir, mas ela também participa da educacgéo geral do sujeito), ha locais que sao
mais adequados para efetivar uma ou outra figura do aprender. Nesses locais diversos, criangas
aprendem ao estabelecerem relagcGes com diferentes pessoas. Porém, por mais que a relagdo de
aprendizagem tenha por foco uma figura do aprender especifica, ela ndo é reduzida a uma Unica
tarefa, pois outras relacdes sdo estabelecidas. Deste modo, embora a tarefa do professor seja
educar e instruir, ele é também representante de uma instituicdo, de uma disciplina, é um
individuo singular; por isso, sdo estabelecidas diferentes relacdes — pelo aluno e/ou pelo

professor — apesar de ser, em principio, uma rela¢ao definida como “relagdo de saber".

O autor também sustenta que uma situacdo de aprendizagem ndo é marcada somente
pelo local e pelas pessoas, mas também por determinado momento da histéria pessoal, a qual,
por sua vez, esta inserida em um momento da histéria da humanidade e da sociedade e do
espaco onde se vive e se aprende com outras pessoas. Nesse sentido, a relacdo pedagogica
também pode ser caracterizada como um momento, constituido por percepcdes, representacdes,
projetos, entre outros. Portanto, qualquer que seja a figura do aprender, o que estd em jogo
nesse espaco-tempo partilhado com outros ndo sdo apenas relagdes epistémicas, mas relagdes
com 0s outros e relagdes consigo mesmo: quem sou eu, para 0S outros e para mim mesmo, eu
que sou capaz de aprender isso, ou que ndo o consigo? (CHARLOT, 2000: 68). Analisar esse
aspecto da relacdo com o saber € entendé-la como relacdo identitaria, o que faremos a seguir.

1.2.6.2 A dimensao identitaria

Charlot (2000) afirma que toda relagdo com o saber € relagdo do sujeito com o mundo
e com uma forma de apropriacdo do mundo, ou seja, toda relacdo com o saber apresenta uma
dimensdo epistémica e, em todos os casos, apresenta também uma relacéo identitaria, pois

aprender faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas
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referéncias, a sua concepgao de vida, as suas rela¢fes com os outros, a imagem que tem de si
e a que quer dar de si aos outros (CHARLOT, 2000: 72). Deve-se, assim, analisar a relacéo
com o saber na dupla dimenséo do epistémico e do identitario. Pesquisadores da equipe ESCOL

também destacam a presenca das duas dimensdes no ato de aprender:

A relacdo identitaria corresponde & maneira pela qual o saber ganha sentido
quanto a modelos, expectativas, referéncias identificatdrias, a vida que se quer
levar, a profissdo que se quer ter. A relagdo de sentido entre o individuo e o
saber se enraiza na histdria futura do sujeito e, em grande parte, a sua revelia.
A relagéo epistémica se define em referéncia & natureza da atividade que o
sujeito define sob os termos aprender e saber: aprender é fazer o qué? Que
tipo de atividade esta aqui implicada? A relagdo epistémica é esta relacdo do
individuo com a prdpria natureza do ato de aprender e ao fato de saber.
(BAUTIER & ROCHEX, 1998: 34 apud LOMONACO, 2008: 46)

De acordo com Charlot (2000, 2001), toda relagdo com o saber é relacdo consigo
mesmo, pois aprender envolve uma relacdo indissocidvel do sujeito com o que ele aprende e
consigo mesmo. Compreende-se, dessa maneira, que a relacdo com o saber é também uma
relacdo de identidade, pois todo processo de aprender constitui uma construcdao de si mesmo,
isto €, uma construcao de identidade do sujeito, enquanto este se apropria de algo do mundo
humano. O sentido e o valor do que é aprendido, segundo Charlot (2001: 27), esta
indissociavelmente ligado ao sentido e ao valor que o sujeito atribui a ele mesmo enquanto

aprende (ou fracassa em sua tentativa de aprender).

Ainda abordando esse conceito, o0 autor afirma que toda relacdo com o saber é relacdo
consigo mesmo, pois por meio do aprender — seja qual for a “figura” sob a qual se apresente —
sempre estd em jogo, no processo da aprendizagem, a construcdo de Si mesmo e seu eco
reflexivo (a imagem de si). O sujeito (principalmente criangas e adolescentes) aprende com a
finalidade de conquistar sua independéncia e de “se tornar alguém”. Embora existam muitas
maneiras — por meio das diferentes figuras do aprender — de se conseguir esse objetivo, a
sociedade moderna tende a impor a figura do saber-objeto (do sucesso escolar) como sendo
uma passagem obrigatoria para se ter o direito de ser “alguém” (CHARLOT, 2000: 72).
Assim, construir a si mesmo, “ser alguém”, requer necessariamente uma experiéncia bem-

sucedida na escola.

O autor ainda ressalta que toda relacdo com o saber é indissociavelmente singular e
social, pois, embora aprender seja um processo singular, desenvolvido por um sujeito, esse

sujeito €, por sua constituicdo, um sujeito social; tudo aquilo do que o sujeito se apropria foi,
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por sua vez, produzido por uma atividade estruturada por relagdes sociais. Portanto, a relagéo
com o saber &, além de epistémica e de identidade, também uma rela¢do social. Passamos,

assim, a estudar a dimensao social do saber.

1.2.6.3 A dimenséo social

Respaldados em Charlot, Tropia & Caldeira (2011: 372) afirmam que a relagdo com o
saber € também social, pois exprime as condi¢fes sociais do individuo e as relacdes sociais
que estruturam a sociedade na qual esse individuo esté inserido. Assim, a dimenséo social da
relagdo com o saber contribui para dar uma forma particular as outras (epistémica e identitaria);
sua andlise ndo deve ser empreendida, porém, desvinculada da anélise das relacGes epistémica

e identitaria, mas por meio delas.

Charlot (2000) aponta que jovens com as mesmas condigOes de existéncia e atuantes
nas mesmas relagcOes sociais ndo estabelecem a mesma relacdo com o saber. Segundo o autor,
as relacdes sociais estruturam a relacdo com o saber e com a escola, mas néo a determinam, ou
seja, o fato de um individuo estabelecer uma relacdo com o saber que corresponda a sua
identidade social néo significa que exista uma relacdo causal entre elas, pois a relagdo com o
saber também é relacdo singular do sujeito com o saber. Porém, a preferéncia do sujeito por
uma ou outra figura do aprender pode ter correlagdo com sua identidade social®. Criancas
oriundas de familias populares, por exemplo, podem valorizar o aprender que lhes permite “se
virar” em situagoes cotidianas. Da mesma maneira que a identidade social pode induzir o
sujeito a preferir determinada figura do aprender, seu interesse por esta ou aquela figura

contribui para a construcdo de sua identidade.

Charlot (2000: 72) esclarece que toda relagdo com o saber é também relacdo com o
outro, que é aquele que ajuda o sujeito a aprender um conteddo disciplinar (inglés, matematica),
a dominar uma atividade (criar um blog na internet, desmontar um motor), a se relacionar com
outras pessoas (cumprimentar, agradecer). Porém, esse “outro” ndo € apenas aquele que esta
presente fisicamente. Ele é também o fantasma do outro que cada um leva em si. Desse modo,

compreender um ponto gramatical da lingua inglesa, por exemplo, € apropriar-se de um saber

19 Porém, enfatizamos que essa correspondéncia é baseada em probabilidades e ndo no determinismo, ou seja, em
seus estudos, Charlot busca compreender como se constroi uma relagdo com o saber que, a0 mesmo tempo, tenha
a marca da origem social, mas que néo seja determinada pela mesma.
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(relagdo com o0 mundo), sentir-se inteligente (relacdo consigo), mas também compreender algo
que nem todos compreendem, é ter acesso a um mundo que é partilhado com somente alguns
individuos, € participar de uma comunidade das inteligéncias (relagdo com o outro). Da mesma
maneira, ser capaz de operar uma determinada maquina é ingressar na comunidade (virtual)

daqueles que tém essa mesma capacidade. Conclui-se, com isso, que:

Aprender sempre é entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um leva
dentro de si como interlocutor. Toda relagdo com o saber comporta, pois, uma
dimensdo relacional, que é parte integrante da dimensdo identitaria®.
(CHARLOT, 2000: 72)

O outro pode estar presente no processo de aprender sob trés formas: como mediador
do processo (pais, professores, autores dos livros didaticos quando se dirigem ao aluno, e
outros), como o fantasma do outro (que cada um traz em si), ou como humanidade (presente
nas obras produzidas pelo homem ao longo da historia). Tais formas de manifestacdo do outro

coexistem e apoiam-se, pois uma ndo existiria sem as outras. (CHARLOT, 2001: 27)

Outro aspecto importante considerado pelo autor a respeito da relacdo social com o saber
é que ela ndo deve ser colocada em correspondéncia com uma posi¢do social. Reconhece-se
que a posicdo social é importante na analise da relagdo com o saber, mas ha de se lembrar que
a sociedade nao se reduz a um conjunto de posi¢fes sociais, pois €, antes de tudo, histérica e
estd em constante evolucdo. Assim, para compreendermos a relacdo de um sujeito com o saber,
devemos considerar sua posicdo social e também o contexto sécio-historico no qual esta

inserido.

A fim de melhor apreendermos as caracteristicas essenciais associadas a cada uma das
dimensGes da relacdo com o saber, reproduzimos a seguinte tabela, proposta por Pouliot, Bader
& Therriault (2010):

20 0 autor observa, nesse ponto, que podemos dizer também o inverso: que a dimenséo identitaria é parte integrante
da dimenséo relacional, uma vez que ndo existe relacdo consigo mesmo sendo como relagdo com o outro e ndo ha
relagdo com o outro sendo como relacdo consigo mesmo: aprender é uma construcao de si que sO é possivel pela
intervencdo do outro — reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma acéo do outro que s6 tem éxito se encontrar o
sujeito em construcdo (CHARLOT, 2001: 26-27).
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Tabela 1: Dimensdes da nogéo da relacédo com o saber

Dimensao Definicdo
e Refere-se a apropriacdo do sujeito de
Epistémica representagdes do mundo e de saberes
(relagéo com o mundo e com a transmitidos na escola, geralmente
aprendizagem) incorporados em objetos empiricos
(livros didaticos, curriculos, entre
outros)

e Refere-se a historia do sujeito, suas
expectativas, representacgdes,
praticas, seus objetivos, valores, seu

Identitaria modo de ver a vida, sua relacdo com
(relac&o consigo mesmo) outros, sua autoimagem e a imagem

que ele gostaria de projetar.

e Diz respeito a relacdo de sentido que
é estabelecida entre o individuo e o
conhecimento.

e Intimamente relacionada a dimensao

Social identitaria, supde que a aprendizagem
(relagdo com os outros) ocorre por meio da interagdo com 0s
outros.

Fonte: POULIOT, BADER & THERRIAULT, 2010: 244 (traducg&o nossa)

Considerando a discussdo apresentada sobre as dimensfes da relacdo com o saber,
Charlot (2000: 72-73) propde refletir sobre as seguintes questdes: [...] 0 que é uma aula
“interessante”’? Serd uma aula que é interessante “em si” (relagdo com o mundo)? Uma aula
que é interessante para mim? [relacdo identitaria] Uma aula dada por um professor
interessante (relacdo com o outro)? A partir da analise tedrica da relagdo com o saber, 0 proprio
autor responde a questao: [...] uma aula “interessante” é uma aula na qual se estabeleca, em
uma forma especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo mesmo e uma relagéo
com o outro. O autor explica, por exemplo, porque certos alunos afirmam gostar muito de certa
matéria escolar por simpatizarem com o professor, ou justificam o mau desempenho na
disciplina por ndo gostarem do docente. Conclui-se, que a relagdo com a matéria escolar, nesses
casos, depende da relagdo com o professor e da relagdo do aluno consigo mesmo?®!. E possivel
compreender, desse modo, que a relagdo com o mundo agrega a ela a relagdo com o outro e a
relagdo consigo mesmo. Charlot (2000: 73) esclarece como o "mundo”, o "eu" e o "outro"

configuram-se em sua teoria e como se relacionam:

21 Nas respostas fornecidas por alunos e analisadas pelo autor, aparecem nas falas “eu gosto do professor” e “eu
ndo gosto do professor” (CHARLOT, 2000: 73), 0 que evidencia a presenca da relagdo do aluno consigo mesmo.
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“O mundo” é aquele em que a crianga vive, um mundo desigual, estruturado

9 e

por relagdes sociais. “Eu”, “o sujeito”, ¢ um aluno que ocupa uma posicao,
social e escolar, que tem uma histria, marcada por encontros, eventos,
rupturas, esperancas, a aspiracdo a “ter uma boa profissdo”, a “tornar-se
alguém”, etc. “O outro” s@o pais que atribuem missdes ao filho, professores
que “explicam” de maneira mais ou menos correta, que estimulam ou, as vezes
proferem insuportaveis “palavras de fatalidade”?2.

Assim, para Charlot (2000), néo existe relagdo com o saber sendo a de um sujeito, da
mesma forma que ndo hé sujeito, sendo em um mundo e em uma relagdo com o outro. Mas
também ndo ha mundo e outro, sendo ja presentes, sob formas que preexistem. Portanto, a

relacdo com o saber ndo deixa de ser uma relagdo social, embora sendo de um sujeito.

Tendo apresentado a Teoria da Relagdo com o Saber, bem como os principais elementos
e pressupostos que a compdem, discutiremos a seguir o tema motivagéo, de acordo com suas
concepcdes na area de ensino-aprendizagem de linguas, por entendermos que na teoria
elaborada por Charlot algumas de suas variaveis ndo sdo exploradas, e estas sdo importantes

para a analise do contexto investigado nesta pesquisa.

1.3 Motivacao e ensino-aprendizagem de lingua estrangeira

Muitas pesquisas buscam investigar as influéncias dos aspectos afetivos no processo de
aprendizagem de linguas estrangeiras, e dentre os aspectos mais comumente estudados, estéo a
ansiedade, a inibicdo, a autoestima, a extroversdo, a introversao, e a motivacdo. Desses
aspectos, a motivacdo tem sido foco de inimeros estudos, advindos de diversos campos de

pesquisa, que tém ampliado enfoques e defini¢cdes dessa variavel.

Dornyei (2001), professor de psicolinguistica e grande pesquisador do tema, chama a
atencdo para a vaguidade do termo motivagdo e diz que 0 mesmo é uma espécie de guarda-
chuva gque cobre uma variedade de significados. Para o autor, motivacao é um conceito abstrato
e hipotetico, utilizado para explicar porque as pessoas pensam e agem como fazem. Nesse

sentido, o termo engloba uma gama de motivos — de incentivos financeiros, tais como um

22 Em relagdio a expressdo “palavras de fatalidade” (em francés “paroles de destin”), Charlot (2000: 76) esclarece
que ela designa todas as palavras que atribuem ao aluno um destino.: “nunca fards algo de bom”, “sempre serds

EEINTS

nulo em matematica”, “ndo passaras no BEP”, etc.
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aumento no salério, até para crencas idealistas, como o desejo de liberdade — que tém muito

pouco em comum, exceto pelo fato de que todos influenciam o comportamento.

Viana (1990: 71) reafirma o papel significativo da motivacdo para a aprendizagem de
LE, mas reconhece que um conceito ou definicdo do termo é uma questdo delicada e
trabalhosa. Realmente, ao empreendermos pesquisa a respeito da definicdo do termo,
averiguamos que ha diversas definicbes para o mesmo, advindas de diferentes areas do
conhecimento — Psicologia, Psicandlise, Psicologia Educacional, Educacdo, e Linguistica

Aplicada.

Na Linguistica Aplicada (LA), uma definicdo geral para o vocabulo pode ser encontrada
no Dictionary of Language Teaching & Applied Linguistics (RICHARDS, PLATT & PLATT,
1992: 238), no qual motivacéo é definida como os fatores que determinam o desejo de uma
pessoa para fazer algo?. Concordamos com Sugimoto, Rahimpour & Yaghoubi-Notash (2006)
guando declaram que tal definicdo é por si sO interessante, uma vez que motivacdo, verbete
singular, é definida pela palavra fatores, no plural, sugerindo que o termo abrange uma
combinacdo complexa de varios subcomponentes. Oxford (1999: 1) também define motivacao

como um importante construto multifacetado e extraordinariamente complexo®.

Uma area que tem se destacado no estudo dessa variavel é a de ensino-aprendizagem de
LE. Como afirma Campos-Gonella (2007: 44), as teorias sobre motivacdo na area de ensino-
aprendizagem de LE tém-na entendido, cada vez mais, em funcé@o de inimeras influéncias —
cognitivas, emocionais, sociais, culturais — focando como estas se manifestam no trabalho em
sala de aula, por ser esse um contexto de aprendizagem com caracteristicas proprias e

problemas especificos.

Apresentamos, em seguida, os conceitos de orientacdo integrativa e instrumental,
motivacao intrinseca e extrinseca e as variaveis motivacionais, essenciais para compreensao

ampla a respeito do tema motivacéo.

23 No original: [...] the factors that determine a person’s desire to do something.
24 No original: [...] motivation is an extraordinarily, complex, multifaceted, and important construct.
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1.3.1 Orientag&o integrativa e orientagédo instrumental

Na area de ensino-aprendizagem de linguas, o termo motivacdo comecou a ser
examinado durante os anos 50 (VIANA, 1990). Oxford & Shearin (1994) esclarecem que as
teorias atuais sobre motivacdo tém dado énfase aos aspectos integrativos e instrumentais
envolvidos na aprendizagem de linguas, contribuindo, dessa forma, para o entendimento de

como e por que os alunos aprendem linguas estrangeiras.

O canadense Robert Gardner € um dos precursores no estudo da motivacdo para
aprendizagem de linguas. A relacdo entre motivacdo e orientacdo é um elemento chave da
teoria do autor (GARNER, 2002; 2010), sendo orientacdo o termo utilizado por ele para

objetivo. As orientacGes podem ser de dois tipos:

e integrativa: caracterizada por uma postura positiva dos aprendizes quanto aos falantes
da LE e sua cultura, e por um desejo de interagir com membros daquela comunidade;

nela prevalece o fator interpessoal;

e instrumental: caracterizada pelo desejo de aprender a lingua em funcdo do potencial
pragmatico que ela pode oferecer, como obtencdo de um bom emprego, de um salario
melhor, de um diferencial académico ou de reconhecimento social; nela prevalece o

fator pratico.
Viana (1990: 72) explica que:

[...] a motivagdo integrativa esta relacionada ao desejo de fazer parte da
comunidade que fala a lingua-alvo, a identificagdo com o seu povo, sua
cultura, costumes e tradi¢Bes, enquanto que a motivagdo instrumental esta
relacionada a um caréter pratico de uso da lingua, ou seja, alguma vantagem
especifica trazida pelo conhecimento/dominio da lingua-alvo.

O autor (VIANA, 1990: 73) salienta, no entanto, que os dois tipos de motivagdo ndo
sdo, necessariamente, excludentes, podendo, em determinadas circunstancias, haver motivacao
tanto instrumental quanto integrativa, ou até mesmo instrumental, integrativa e também

integrativa-instrumental.

Passaremos, em seguida, a apresentar e discutir a motivacéo intrinseca e a motivagao

extrinseca.
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1.3.2 Motivacao intrinseca e motivacgao extrinseca

Apoiadas em Deci & Ryan (2000), Guimarées & Boruchovitch (2004) afirmam que nos
anos 1970, principalmente nos Estados Unidos da América, ainda era grande a influéncia das
abordagens comportamentais na psicologia empirica. Porém, por influéncia das ideias de White
(1975) sobre o envolvimento das pessoas em atividades apenas pela busca de eficacia ou de
competéncia, como também pelas proposi¢cdes de deCharms (1984) a respeito da propenséao
natural do homem para ser agente causal das préprias acbes, pesquisadores iniciaram a
exploracdo do conceito de motivacao intrinseca. Assim, em 1975, no livro Intrinsic Motivation,
Deci apresenta a organizacdo dessas concepcles teoricas, sustentando que, para ser
intrinsecamente motivado, o individuo necessita se sentir competente e autodeterminado.
Segundo Deci & Ryan (2000), inimeros estudos foram desenvolvidos a partir de entdo, sendo

que, em sua maioria, buscam comparar a motivacao intrinseca com a motivacgao extrinseca.

Esses dois conceitos tém sido usados, com muita frequéncia, no campo de ensino-
aprendizagem de linguas. A motivacdo intrinseca é geralmente relacionada a um
comportamento motivado pela atividade, ou seja, pela satisfacdo em realiza-la e a motivacao
extrinseca, é relacionada a um comportamento que busca fins instrumentais, tais como obter
uma recompensa ou evitar puni¢des. Nas palavras de Doérnyei (2001: 10-11), citando Deci &
Ryan (1985):

A motivacdo intrinseca diz respeito ao comportamento executado em seu
préprio interesse, a fim de proporcionar prazer e satisfagdo, como a alegria de
fazer determinada atividade ou satisfazer a propria curiosidade. A motivagado
extrinseca envolve comportamento destinado a um fim determinado, ou seja,
para receber alguma recompensa exterior (por exemplo, boas notas) ou para
evitar a punic&o.?®

Como esclarece Figueiredo (2011), referimo-nos a motivacdo intrinseca, quando a
motivagdo para a aprendizagem tem como origem o interesse, 0 gosto e a curiosidade natural
do aprendiz pela LE, ou seja, quando ha interesse por parte do aluno em se comunicar com 0S

falantes da lingua-alvo devido a empatia com relagdo a lingua e cultura do pais onde ela é

%5 No original: Intrinsic motivation concerns behaviour performed for its own sake in order to experience pleasure
and satisfaction such as the joy of doing a particular activity or satisfying one's curiosity. Extrinsic motivation
involves performing a behaviour as a means to an end, that is, to receive some extrinsic reward (e.g. good grades)
or to avoid punishment.



66

falada, quando expressa desejo de aprender a lingua-alvo pelo desafio em si mesmo, sem se

importar com recompensas externas.

Para exemplificar os dois tipos de motivagdo, Labrador (2006) expde que quando 0s
alunos executam uma tarefa porque gostam dela — e muitas vezes ndo conseguem externar a
razao porque a fizeram, a ndo ser com respostas vagas como “fiz porque adoro” ou “fiz porque
¢ divertido” — 0 impulso é intrinseco. Quando dao explicagcdes para seu comportamento como
“Meus pais comprardo uma bicicleta para mim se eu passar de ano”, “Falar inglés serd util para
minha carreira”, “Inglés ¢ uma matéria obrigatéria” ou “Eu gostaria de viajar para o exterior e

vou precisar do inglés”, a motivagao ¢é extrinseca.

Contrariamente a motivacao intrinseca, a motivagao extrinseca € caracterizada como
um tipo de motivagao que se rege por razdes de foro exterior (FIGUEIREDO, 2011: 6). Nesse
caso, a acao é guiada ndo pelo interesse genuino do aprendiz, mas por motivos que estdo
relacionados a obtencdo de resultados que a aprendizagem da LE propicia. Ela é considerada
como um meio para se atingir um fim. Os motivos que guiam o aluno na aprendizagem podem
estar ligados a possibilidade de alcancar melhores notas, a vontade de agradar aos pais e

professores ou a intencdo de investir no seu futuro, numa carreira profissional.
A autora exp0e que:

Estes dois tipos de motivacdo, embora considerados frequentemente como
antagonicos, contribuem para a aprendizagem da lingua estrangeira, na
medida em que se constituem como um par complementar. No entanto, a
motivacdo intrinseca € a mais valorizada e igualmente a mais dificil de
alcancar, por se revestir como uma forma pura de motivacdo. As razdes que
condicionam a accdo do aprendente podem ter simultaneamente
caracteristicas da motivagdo intrinseca e extrinseca, sendo que a
aprendizagem, desta forma, é movida quer por factores de ordem integrativa
quer de ordem instrumental. Os primeiros constituem a motivagao integrativa
(intrinseca) e o0s segundos a motivacdo instrumental (extrinseca).
(FIGUEIREDO, 2011: 6)

Figueiredo (2011) ainda esclarece que se o aprendiz sente forte identificacdo com o pais
da lingua-alvo e se 0 mesmo quer se comunicar com os seus falantes, o tipo de motivacéo é
intrinseco e a orientagdo, integrativa. Por outro lado, se as razdes que guiam o aluno estdo
relacionadas a recompensas, aprovacgéo dos pais e professores, sucesso escolar e profissional, a

motivacao € extrinseca e a orientacao e instrumental.
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Assim, de acordo com a autora (FIGUEIREDO: 2011), ambas as orientagdes —
integrativa e instrumental — e tipos de motivagdo — intrinseca e extrinseca — podem estar
presentes no aprendiz, conferindo sucesso a sua aprendizagem. Porém, quando a motivacao
extrinseca e instrumental se sobrepde a intrinseca e integrativa, o aluno encontra razdes para
aprender a LE que ndo emanam do seu interesse, gosto e afinidade pela lingua alvo, mas que se
regem pela utilidade que o idioma confere para a realizagdo de objetivos exteriores. Ainda a
esse respeito, Campos-Gonella (2007: 59) relata que a dicotomia motivacgéo intrinseca versus
motivacao extrinseca é objeto de estudo de inimeros autores, e estes em geral defendem a ideia
de que a motivacdo intrinseca seja superior a extrinseca, uma vez que a primeira viabiliza

melhores resultados no aprendizado do que a segunda.

Apresentaremos, a seguir, as variaveis motivacionais, propostas por Viana (1990).

1.3.3 Variaveis motivacionais

Viana (1990) estudou a motivacdo durante o processo de aprendizagem LE,
considerando o aspecto dinamico dessa variavel. O autor analisou as influéncias — positivas
e/ou negativas — que diversos fatores exercem sobre a motivacdo durante o processo de

aprendizado e como tais influéncias refletem na atuacdo/participacéo do aluno em sala de aula.

Por meio da analise dos dados de sua pesquisa, Viana (1990: 92) determinou a presenca

de trés manifestacGes de motivacdo:

e motivacdo com relacdo ao aprendizado da lingua (atitudes do sujeito com
relacdo a lingua-alvo e ao seu aprendizado);

e motivacdo com relacdo ao povo e ao pais falante da lingua-alvo (opinides e
atitudes do sujeito sobre o povo, a cultura, e ao pais da lingua-alvo);

e motivacdo para a aula (atitudes do sujeito frente ao insumo e a metodologia

utilizada em sala de aula).

Todas essas manifestagdes da motivacdo, segundo o autor (VIANA, 1990: 93-94),

sofrem influéncias de fatores, que foram assim categorizados:
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e linguisticos: fatores relacionados ao contetudo apresentado em aula e como o
aluno interage com ele;

e metodoldgicos: fatores referentes aos procedimentos e recursos utilizados em
sala de aula;

e fisico-humanos: fatores associados ao estado ou a disposicao fisica do aluno;

e fisico-ambientais: fatores relacionados aos aspectos fisicos da sala de aula;

e socioambientais: fatores concernentes ao relacionamento entre professor e
aluno e entre alunos na sala de aula;

e externos: fatores relacionados ao ambiente externo a sala de aula, tais como
informacdes e noticias sobre o povo, o pais, a cultura e a propria lingua-alvo,
veiculados por pessoas fora da sala de aula, e/ou pela midia, musicas, filmes,

entre outros.

O autor salienta que esses fatores sdo interdependentes e inter-relacionados, e que se
comportam de maneira distinta em cada aluno, ou seja, suas influéncias podem ser positivas ou

negativas, dependendo do impacto que causam em cada individuo.

Quanto a motivacdo com relacédo ao aprendizado da lingua e a motivacdo com relacdo
ao povo e ao pais falante da lingua-alvo, os fatores externos — tais como noticias via carta ou
outros meios, contato com falante nativo, musicas e filmes — sdo os influenciadores mais

expressivos.

Viana (1990: 4) pondera que a motivagdo para a aula pode ser considerada uma
subcategoria da motivacédo geral para o aprendizado da lingua, pois entende que ela depende da

motivacao geral para o aprendizado da lingua, a qual levou o aprendiz até a sala de aula:

[...] existe uma subcategoria da variavel motivagdo para a aprendizagem de
lingua estrangeira, que seria a motivacao para atuacdo na sala de aula,
atuacdo essa entendida como a interacdo entre o estudante e o contetdo.
Essa motivacdo seria responsavel pelo desenvolvimento do processo de
aprendizagem em ambiente formal, uma vez que vai gerar o esforco
necessario para que o aprendiz direcione sua atencdo e energia para as
atividades da sala de aula [...]. (VIANA, 1990: 72 — grifos nossos)

O autor salienta que a motivacao para a aula pode influenciar o comportamento da
motivacdo com relagdo ao aprendizado da lingua, pois se 0 aluno passar constantemente por

manifestacBes negativas em sua motivacdo para a aula, podera, eventualmente, desistir de
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estudar a lingua. Assim, o autor considera que a motivacdo para a aula seja a manifestacéo
mais influenciavel e passivel de alteracGes, pois todos os fatores categorizados podem nela se
manifestar de alguma maneira. Além disso, ela foi apontada como a principal manifestacéo
motivacional, considerando-se que para a maioria dos alunos, a sala de aula é o Unico local de

contato com a LE.

Vinculada a motivacdo para a aula encontra-se outra, que Viana nomeia motivagao
para realizacao das tarefas de casa. Tal manifestacdo de motivagdo depende, para acontecer,
do que é realizado em sala de aula, isto €, & necessario que o aluno considere as tarefas propostas
como significativas e relevantes para o aprendizado, para que o mesmo tenha estimulo para

realiza-las posteriormente.

Viana (1990) aponta que dentre os fatores linguisticos que influenciam negativamente
a motivacdo estdo: conteudo descontextualizado, com demasiada explicitagdo gramatical;
apresentacdo de conteido acima do nivel de compreenséo e proficiéncia do aluno; contetido em
excesso em uma unica apresentacdo; pouca producdo/interacdo na lingua-alvo; listas de
palavras apresentadas de maneira descontextualizada. Para que os fatores linguisticos atuem
positivamente na motivacdo, eles devem ser interessantes, contextualizados, verossimeis,
relevantes, vinculados a realidade, transmissores de informac@es culturais e apropriados ao

nivel de conhecimento/desempenho do aprendiz.

Quanto aos fatores metodoldgicos, Viana propde que os conteddos devam ser
viabilizados por meio de atividades dinadmicas, diversificadas, apropriadas ao nivel de
proficiéncia do aluno, que requeiram sua participacdo, que trabalhem a compreensdo e

producdo oral e priorizem a compreenséo do significado e ndo da forma.

O autor afirma que os fatores fisico-humanos, fisico-ambientais e socioambientais,
seriam necessidades béasicas para a otimizagdo dos fatores linguistico e metodoldgico, sendo
as seguintes condicOes ideais para desenvolvé-los: aprendiz com boa disposicéo fisica (sem
sono ou cansago), sala de tamanho adequado ao nimero de alunos, confortavel, arejada e com
bons equipamentos, clima descontraido, agradavel, com certa informalidade, e de camaradagem

entre todos os envolvidos.

Nosso objetivo neste capitulo foi apresentar os trés aportes tedricos que nos

direcionaram na analise e discussdo dos dados da pesquisa. No préximo capitulo, abordaremos
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a metodologia de pesquisa deste estudo, discutindo a natureza do trabalho, apresentando seu

contexto, os instrumentos utilizados, bem como os procedimentos de coleta e anélise dos dados.
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2. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

Neste capitulo apresentamos e justificamos a escolha da abordagem metodoldgica
utilizada para o desenvolvimento da pesquisa, descrevemos 0 contexto investigado, 0s
instrumentos utilizados para a coleta de dados e os procedimentos de coleta e analise dos dados.

Primeiramente, porém, refletiremos sobre o carater transdisciplinar desta investigacéo.

2.1 Linguistica Aplicada e transdisciplinaridade

O arcabouco tedrico central deste trabalho é estruturado com base na Teoria da Relacéo
com o Saber (CHARLOT, 2000; 2001; 2005), a qual se insere na area da Sociologia da
Educacdo. Por sua vez, para composicdo dessa teoria, Charlot se baseou em fundamentos e
conceitos da Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978; 1984), proveniente da area da Psicologia
Histdrico-Cultural. Deste modo, a presente pesquisa, que se enquadra na area da Linguistica
Aplicada (LA) ao ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (LE), uma vez que analisa o
processo de atribuicdo de sentido a lingua inglesa e sua aprendizagem, possui carater
transdisciplinar, por buscar respaldo tedrico em outras areas do conhecimento, além da LA.
Portanto, consideramos relevante tecer algumas reflexdes sobre LA e transdisciplinaridade.

A linguistica aplicada, como apontam Menezes, Silva & Gomes (2009: 26), nasceu
como disciplina voltada para os estudos sobre ensino de linguas estrangeiras e, atualmente, se
configura como area imensamente produtiva, responsavel pela emergéncia de uma série de

novos campos de investigacao transdisciplinar e de novas formas de pesquisa.

No livro Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar, Moita Lopes (2008a) reline artigos
de renomados linguistas — Pennycook, Rampton, Kumaravadivelu, Rajagopalan, Signorini,
Cavalcanti, Rojo, entre outros — que discutem a construcdo de uma linguistica aplicada
(intitulada por Moita Lopes de LA mesti¢a) que dialogue com teorias que atravessam o campo

das ciéncias sociais e das humanidades. Esses autores compartilham

[...] a necessidade de atentar para teorizacBes extremamente relevantes nas
ciéncias sociais e nas humanidades que precisam ser incorporadas a LA. Tais
teorizacBes [...] se prendem principalmente a compreensdes referentes a
natureza do sujeito social, advindas de uma problematizacdo dos ideais
modernistas, que tém implicagcbes de natureza epistemoldgica. (MOITA
LOPES, 2008c: 15)
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Moita Lopes (2008c) ressalta a importancia de construirmos novos direcionamentos e
paradigmas para teorizar e fazer LA. De acordo com o autor, por ser uma area de pesquisa
aplicada cujos estudos sdo centrados no contexto no qual as pessoas vivem e agem, a LA deve
considerar a compreensdo das mudancas relacionadas a vida sociocultural, politica e historica
que elas experienciam (MOITA LOPES, 2008c: 21). Desse modo,

[...] a LA precisa dialogar com teorias que tém levado a uma profunda
reconsideracdo dos modos de produzir conhecimento em ciéncias sociais, na
tentativa de compreender nossos tempos e de abrir espaco para visdes
alternativas ou para ouvir outras vozes que possam revigorar nossa vida social
ou vé-la compreendida por outras histérias. Isso parece ser imperioso em uma
area aplicada, que, em Ultima andlise, quer intervir na ou falar a pratica social.
[...] (MOITA LOPES, 2008c: 23)

Para o autor, a transdisciplinaridade oferece alternativas para pesquisas no campo da
LA que refletem visdes de mundo, ideologias e valores de seus proponentes, e por isso, politizar
0 ato de pesquisar e pensar alternativas para a vida social sdo parte intrinseca dos novos
modos de teorizar e fazer LA (MOITA LOPES, 2008c: 22). O autor propde uma agenda para a
LA que tenha como prioridade a renarragéo da vida social tal qual ela se apresenta, o que
estaria diretamente relacionado a necessidade de compreendé-la. Isso, de acordo com o autor,
é fundamental para que o linguista aplicado possa situar seu trabalho no mundo, em vez de ser
tragado por ele ao produzir conhecimento que ndo responda as questdes contemporaneas em
um mundo que ndo entende ou que vé como separado de si como pesquisador (MOITA LOPES,
2008b: 90).

Dessa forma, Moita Lopes (2008b) sustenta que os limites da LA estdo se expandindo
e defende uma LA que precisa ter algo a dizer sobre o mundo como se apresenta e que o faz
com base nas discussdes que estdo atravessando outros campos das ciéncias sociais e das
humanidades (MOITA LOPES, 2008b: 96). Citando Klein (1990), o autor aponta que,
atualmente, o conhecimento tem sido reestruturado, com a criagdo de ‘campos hibridos’, ‘com
cada vez mais empréstimos entre as disciplinas’ e ‘com uma permeabilidade crescente entre
as fronteiras’ (MOITA LOPES, 2008b: 98). Ao compreender que a LA esta localizada nas
ciéncias sociais, o autor declara que ela precisa participar das discussdes em tais campos, sendo
fundamental sua proximidade de areas que focalizam o social, o politico e a historia. Assim,
para que seja possivel construir conhecimento que seja responsivo a vida social, é necessario

gue se compreenda a LA ndo como disciplina, mas como area de estudos, ou seja, que
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entendamos a LA como area hibrida/mestica ou &rea da INdisciplina (MOITA LOPES, 2008b:
97).

Em artigo apresentado no livro supracitado de Moita Lopes, Rojo (2008) também
apresenta reflexdes acerca do tema LA e transdisciplinaridade, focando no fazer LA em
perspectiva socio-historica, e sustenta que a LA mais recente — em especial em sua vertente
sociocultural ou sdcio-histdrica — procura enfrentar e modificar a precariedade da existéncia
em sociedade ou a privacao sofrida por sujeitos, comunidades, instituicbes (ROJO, 2008: 254).
Em meados da década de 1980, declara a autora, a LA passa a querer-se interdisciplinar, ao
buscar bases na psicologia (em geral, cognitiva) e na psicolinguistica (do processamento; da
aquisicdo), antes advindas exclusivamente da linguistica. Por conseguinte, campos diversos
como a sociologia, a antropologia, a etnografia, e a sociolinguistica, entre outros, passaram a
fornecer bases para a compreensdo dos processos investigados. De acordo com Rojo (2008:
255),

[...] esse movimento interdisciplinar de empréstimos é fundamental para a
emergéncia de muitos dos enfoques atuais em LA, que vao buscar em outras
disciplinas seus fundamentos e métodos. No caso da perspectiva sécio-
histérica ou sociocultural, é na psicologia de Vygotsky e de seus seguidores
gue pesquisadores em LA, voltados, sobretudo para as politicas linguisticas e
0 ensino de linguas, vao buscar seus instrumentos iniciais de reflexao.

Nessa perspectiva, o sujeito atemporal e a-historico cede lugar para o sujeito sécio-
historico e, nesse processo, novos objetos de pesquisa passam ao campo de abrangéncia da LA
e, logo, novas relacbes com novas disciplinas e teorias emergem (ROJO, 2008: 256). Desse
modo, se no passado discutia-se a identidade da area de LA em relagdo as suas fronteiras com
a linguistica, hoje se discute e se reconhece seu caréater transdisciplinar em suas relagdes com a

educacéo, a psicologia, a sociologia, entre outros.

Rojo (2008) afirma que, de acordo com discussdes mais recentes na area, o fazer do
linguista aplicado abrange: entender, explicar ou solucionar problemas contextualizados,
socialmente relevantes; aprimorar solugdes existentes; e produzir resultados pertinentes e
significativos, de conhecimento Util a sujeitos sociais em um contexto de aplicacdo (escolar ou

ndo-escolar).

Na mesma linha de pensamento, Damianovic (2005) considera que, desde o inicio do

novo milénio, o linguista aplicado esta mais critico e sensivel as preocupacdes sociais, culturais
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e politicas. Tal percepgdo vai ao encontro da visdo que Rajagopalan (2003) possui, ao afirmar

que o linguista aplicado pode ser considerado um pedagogo critico, pois é

[...] um ativista, um militante, movido por certo idealismo e convic¢do
inabalavel de que, a partir da sua acdo, por mais limitada e localizada que ela
possa ser, seja possivel desencadear mudancas sociais de grande envergadura
e consequéncia. (RAJAGOPALAN, 2003: 106 apud DAMIANOVIC, 2005:
191)

Isso significa dizer, de acordo com Damianovic (2005: 191), que os linguistas aplicados
passaram a assumir posturas morais, politicas e criticas a fim de tentar melhorar e mudar um
mundo estruturado na desigualdade; seu interesse, hoje, é pesquisar fen6menos sobre 0s quais

0s estudos possam trazer mudancas para a realidade.

A mesma perspectiva é defendida por Rajagopalan (1997) em “A prética da linguistica
e a linguistica da préatica: um depoimento pessoal”, quando o autor propBe a ideia de
“indisciplinaridade” na LA, que significa, para ele, o desejo de trabalhar novas questdes ou até
mesmo velhas questdes sob novas perspectivas (RAJAGOPALAN, 1997: 5). Ja Pennycook
(2008), propde uma LA transgressiva, que va além do conceito de uma disciplina fixa, para se
tornar uma disciplina que gera teoria por si mesma. O autor argumenta que as disciplinas nao
sdo estaticas, dominios demarcados de conhecimento aos quais pedimos emprestados
construtos tedricos (PENNYCOOK, 2008: 72); ao contrario, defende que as disciplinas sao

dominios dindmicos de conhecimento, e que

[...] o trabalho multidisciplinar deve ser entendido ndo como se estivéssemos
sentados & mesa da LA com um menu fixo e escolhendo o que comer
(devemos comecar com uma tigela de linguistica e, a seguir, tentar psicologia
como prato principal?), mas, ao contrario, como se estivéssemos naquele
momento em um restaurante quando se esta examinando 0 menu e um prato
quente e aromatico voa em nossa frente nas mdos de um gargom e me
pergunto: o0 que estdo comendo? Interdisciplinaridade tem a ver com
movimento, fluidez e mudanga.” (PENNYCOOK, 2008: 73)

Para concluir a reflexdo proposta nesta se¢do, justificamos a escolha do arcabouco
teorico e ressaltamos a relevancia de termos adotado uma abordagem transdisciplinar neste
estudo, uma vez que os saberes advindos das outras areas nas quais buscamos respaldo teorico,
a saber, da Sociologia da Educacdo e da Psicologia, se relacionam com os da LA e os
completam, tornando tal metodologia pertinente para atingirmos 0s objetivos de pesquisa, que

consistem em analisar a maneira como as relacbes com o saber delineiam-se no @mbito escolar,
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e mais especificamente, desvelar sentidos que se instituem nesse contexto, quando sujeitos se

engajam em processos de aprendizagem da lingua inglesa.

Passamos em seguida, a discorrer sobre a natureza deste trabalho.

2.2 Natureza da pesquisa

Esta investigacdo foi desenvolvida em dois ambitos distintos: leitura e analise do
referencial tedrico e pesquisa de campo. O estudo teorico foi fundamental para a conducéo da
pesquisa empirica, uma vez que o levantamento bibliografico, a leitura e analise de temas
pertinentes aos propositos do estudo nos guiaram durante a coleta de dados e foram

fundamentais para a analise dos mesmaos.

Para que pudéssemos entender as relacdes que os alunos estabelecem com a escola, com
o professor, com os colegas de classe, com a lingua inglesa e sua aprendizagem, precisdvamos
investigar as intengdes e 0s motivos que 0s moviam em relacdo ao aprendizado desse idioma,
e também o modo como eles se mobilizavam em relacdo as atividades desenvolvidas no
cotidiano da sala de aula. Assim, para o desenvolvimento do estudo, em fungé&o dos objetivos
propostos, tornou-se imprescindivel uma orientacdo metodoldgica qualitativa, de base

etnografica e interpretativista.

A pesquisa de natureza qualitativa, segundo Bogdan & Biklen (1994: 47-51), possui as

seguintes caracteristicas:

i.  Tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento, ou seja, 0s dados sdo coletados pelo pesquisador em trabalho
de campo, e complementados por informacGes obtidas por meio de contato direto com
a realidade investigada. O pesquisador qualitativo entende que as acfes podem ser
melhor compreendidas quando observadas em seu ambiente natural de ocorréncia, dai

a grande importancia que atribui ao contexto da investigacéo;

ii. A investigacdo qualitativa é descritiva: os dados coletados sdo predominantemente
em forma de palavras ou imagens, e 0s textos produzidos na investigacdo possuem

citagOes retiradas dos dados, que servem para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Ha
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um cuidado especial na observa¢do minuciosa do meio em que a pesquisa se desenvolve,

e na analise dos dados, em toda a riqueza que oferecem:

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensédo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo. (BOGDAN & BIKLEN, 1994: 49)

iii.  Ha um interesse maior pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos: o objetivo principal da pesquisa qualitativa interpretativista é a descricao das
caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno num contexto, e a preocupacao
central desse estudo € o processo dos fendmenos e ndo simplesmente os resultados e o

produto final da analise dos dados;

iv.  Aanalise dos dados tende a ser feita de forma indutiva: os dados ndo séo coletados
com o objetivo de confirmar ou revogar hipGteses construidas previamente; as

abstracdes sdo construidas a partir da coleta de dados e de sua interpretacdo, e nao antes.

v. O significado é de vital importancia: a pesquisa qualitativa se interessa pelo modo
como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas, ao lancar luz sobre a dindmica interna
das situacdes, dindmica esta que é frequentemente invisivel aos olhos do observador

exterior.

A etnografia tem como premissas a observacdo das acbes humanas e sua interpretacéo,
a partir do ponto de vista das pessoas que as praticam. Segundo Telles (2002), ela é
frequentemente utilizada quando buscamos compreender varios comportamentos e relacdes
de/entre grupos de pessoas (professores, alunos, pais) em um contexto social especifico (escola,

comunidade, familia).

De acordo com Erickson (2001), o trabalho etnografico envolve a observacéo e a
participacdo de longo prazo no contexto que esta sendo estudado, para que o pesquisador possa
familiarizar-se com os padroes rotineiros da acdo e interpretacdo que correspondem ao universo
cotidiano dos participantes. Consequentemente, o pesquisador aproxima-se do sistema de
representacdo, classificacdo e organizacgao do universo estudado, e tem como meios principais
de coleta de dados, a observacao e os questionamentos (realizados por meio de entrevistas ou

questionarios). Nesse método de pesquisa, afirma André (2000: 29), a preocupagdo do
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pesquisador é com o significado, com a maneira prépria com que as pessoas veem a si mesmas,

as suas experiéncias e 0 mundo que as cerca.

Trivifios (1987) esclarece que o objetivo principal da pesquisa qualitativa de base
interpretativista € a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno,
inseridos em um contexto, sendo que os significados e a interpretacdo surgem da percepcao do
fendmeno analisado. O pesquisador ndo inicia seu trabalho orientado por hipdteses pré-
estabelecidas; ele apoia-se em uma fundamentacdo teorica acerca do topico a ser investigado.
Desse modo, as hipdteses e generalizagcBes surgem a partir da coleta de dados e de sua
interpretagdo, e ndo antes.

Fundamentando-nos nos referenciais acima apresentados e considerando-se que as
particularidades a respeito das pesquisas qualitativa, etnografica e interpretativista foram
consideradas neste estudo, podemos afirmar que ele é qualitativo, de cunho interpretativista, e
de base etnografica, uma vez que seu objetivo foi investigar os sentidos que alunos de duas
escolas publicas atribuem a escola, a lingua inglesa e a sua aprendizagem, por meio de dados

coletados por um periodo continuo — e ndo transversal.

Destacamos também, que uma abordagem socio-histérica foi adotada, pois valorizamos
0s aspectos descritivos e as percepcoes individuais dos sujeitos estudados, a0 mesmo tempo em
que tomamos o particular como instancia da totalidade social para compreender 0s sujeitos
envolvidos e, por seu intermedio, o contexto em que estdo inseridos. Assim, buscamos, a

compreensdo dos fendmenos em toda a sua complexidade e em seu acontecer historico.

Feitas as consideracgdes acerca da natureza desta investigacdo, passamos a apresentar o
contexto da pesquisa, que abrange os perfis das escolas nas quais os dados foram coletados, dos
professores que lecionavam a disciplina LI para as classes investigadas, e dos alunos

participantes do estudo.
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2.3 Contexto da pesquisa

A pesquisa envolveu coleta de dados em duas classes de 6° ano do Ensino Fundamental
1, pertencentes a duas escolas plblicas?® de uma cidade do interior de Sdo Paulo. A justificativa
para a definicdo do 6° ano como cenério para a realizacdo da pesquisa centra-se no fato de que
alunos dessa série encontram-se ainda em fase inicial da relacdo com a aprendizagem de inglés,
possibilitando a obtencdo de dados significativos, na medida em que tentamos compreender

como se constroi a relacdo de alunos com a aprendizagem do idioma.

Passemos ao perfil das escolas nas quais os dados foram coletados.

2.3.1 Perfil das escolas

Coletamos dados em duas escolas publicas para verificarmos se existiam semelhangas
e/ou divergéncias nas informacdes obtidas nos dois contextos. As duas escolas, frequentadas
por alunos provenientes das camadas populares da sociedade, estdo localizadas na regido central
de uma cidade do interior de Sdo Paulo, com populacdo de aproximadamente 110.000
habitantes. Como na maioria dos municipios médios e grandes brasileiros, a criminalidade €
um problema na cidade; em 2008, ela ficou em 52 posi¢do no estado de S&o Paulo no que se
refere a taxa de homicidios. Na cidade ha 34 unidades de ensino na rede municipal: 14 escolas
de ensino fundamental, 20 escolas de educacdo infantil, sendo 9 creches. Na rede estadual,
existem 11 escolas. No ensino particular, ha 19 escolas e duas faculdades. Existem também 2

escolas publicas profissionalizantes.

De acordo com dados disponibilizados no QEdu?’, o indicador de aprendizagem da
escola A, em 2011, foi de 5.24 (numa escala de 1 a 10), e o Ideb, 4.9, significando que a
instituicdo ndo atingiu a meta de desenvolvimento estabelecida para o periodo. De acordo com
o0s resultados da Prova Brasil 2011, 27% dos alunos dessa escola aprenderam o adequado na
competéncia de leitura e interpretagdo de textos (Portugués), o que significa que ha
recomendacéo de atividades de aprofundamento para esses alunos. Sessenta e cinco por cento

dos alunos apresentaram aprendizado basico da matéria e 8% apresentaram quase nenhum

%6 Referir-nos-emos a essas escolas, como “escola A” e “escola B”.
27 Portal aberto e gratuito, no qual podemos encontrar informagdes sobre dados da Prova Brasil, do Saeb e do
Censo Escolar: http://www.gedu.org.br.
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aprendizado. Na competéncia de resolugdo de problemas (Matemaética), 17% dos alunos
aprenderam o adequado, 69% aprenderam pouco e 14% tiveram aprendizagem insuficiente.

O Ideb da escola B em 2011 foi 4.7 e o indicador de aprendizagem 5.11. O Ideb da
instituicdo n&o atingiu a meta e teve queda em relagéo ao de 2009. Na Prova Brasil 2011, 36%
dos alunos dessa instituigdo aprenderam o adequado em Portugués, 45% demonstraram pouco
aprendizado e 19% apresentaram quase nenhum aprendizado. No que diz respeito a
Matematica, 25% dos alunos tiveram seu aprendizado classificado como adequado, 44%

demonstraram pouco aprendizado e 31%, pouquissimo aprendizado.

A escola A possui uma pequena biblioteca, laboratorio de informatica equipado com
oito computadores, sala de video (com uma televisao e aparelho de DVD) e uma boa quadra de
esportes coberta. Esta localizada em um prédio grande. Porém, as salas de aula e demais salas
(coordenadoria, sala dos professores, sala da diretora) sdo pequenas e ndo apresentam bom

estado de conservacao.

Nessa escola, chamou-nos a atencdo a ma conservacao das salas de aulas: lousas velhas
e corroidas pelo tempo, ventiladores quebrados, cortinas rasgadas e muitas carteiras quebradas.
As tercas-feiras observavamos a primeira aula da tarde, e toda semana a mesma cena se repetia:
alunos e professora encontravam a sala desarrumada, com diversas carteiras amontoadas no
fundo da classe; assim, os dez primeiros minutos da aula eram usados para organizacdo das
carteiras (os alunos sempre buscavam “suas” carteiras, isto €, procuravam reconhecer as
carteiras nas quais costumavam sentar, 0 que as vezes era motivo de discussdes e agressoes

verbais).

A escola B possui uma boa biblioteca, sala de informatica equipada com dez
computadores, laboratério de ciéncias, anfiteatro com palco e ampla quadra de esportes, porém
ndo coberta. No momento do intervalo os alunos responsaveis pelo grémio colocam musicas de
estilos variados para integracdo dos alunos. H& murais nos quais sdo exibidos cartazes
confeccionados pelos préprios alunos sobre diferentes temas trabalhados nas aulas, como por
exemplo, bullying, importancia da leitura, dicas para a escolha da profissdo, datas

comemorativas, entre outros.

O edificio da escola é bastante antigo, e no geral, apresenta bom estado de conservacéo.

A sala dos professores é grande e possui um computador e impressora para uso comunitario.
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As salas de aula sdo amplas, e as lousas razoavelmente conservadas. Porém, da mesma forma
que observamos na escola A, as carteiras da escola B ndo se encontravam em bom estado, sendo

que algumas delas eram extremamente baixas para a altura dos alunos.

Tendo apresentado o perfil das escolas, delinearemos, em seguida, o perfil dos alunos

participantes da pesquisa.

2.3.2 Perfil dos alunos

Na classe de 6° ano da escola A, durante 0 ano em que se deu a coleta, havia
aproximadamente, 29 alunos frequentes; na classe da escola B, o numero de alunos frequentes
era, aproximadamente, 35. A idade dos alunos variava entre 10 e 14 anos, como podemos

verificar na seguinte tabela:

Tabela 2: Idade dos alunos das escolas A e B

Idade dos 10anos 1lanos 12anos 13anos 14 anos Total de
alunos alunos

ESCOLA A ‘ 8 13 6 - 2 29

ESCOLAB 7 ‘ 18 ‘ 8 ‘ 2 - 35

ESCOLAA+B‘ 15 ‘ 31 ‘ 14 ‘ 2 2 64

De acordo com a atual organizacdo do Ensino Fundamental em nove anos, a idade do
aluno ingressante no 6° ano deve ser 11 anos. Assim, observamos que nas escolas A e B,
quatorze alunos apresentam pequena distor¢do idade-ano e quatro alunos apresentam
defasagem idade-ano, pois tinham entre 13 e 14 anos no inicio do ano letivo?,

Para a andlise de dados desta pesquisa, selecionamos apenas 0s alunos que participaram
de todos os instrumentos de coleta aplicados, para que a triangulacéo dos dados coletados por
meio dos diferentes instrumentos fosse possivel, garantindo ao estudo confiabilidade e

validade. Desse modo, tivemos 12 participantes efetivos da escola A e 17 da escola B,

28 0 aluno é considerado em situagdo de defasagem idade-ano quando a diferenca entre a idade do aluno e a idade
prevista para 0 ano escolar € de dois anos ou mais.
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perfazendo um total de 29 sujeitos de pesquisa. Esses participantes tinham entre 10 e 12 anos,

assim distribuidos:

Tabela 3: Idade dos alunos participantes

Idade dos 10anos 1lanos 12anos Total de
alunos alunos
ESCOLA A 4 7 1 12
ESCOLAB 3 11 3 17
ESCOLAA+B 7 18 4 29

Como podemos observar, dezoito alunos (62%) tinham, na ocasido da coleta de dados,

11 anos; sete (24%) tinham 10 anos e quatro (14%), 12 anos.

Em 2008, A Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo elaborou a nova Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo, e a partir de 2009, os alunos da rede publica passaram a
receber o Caderno do Aluno?®, material didatico organizado por bimestre para todas as areas do
conhecimento, inclusive para a disciplina LI. Em 2011, a disciplina LI passou a integrar o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), e foi oferecida ao professor oportunidade de
escolha de um livro didatico para uso em sala de aula. Devido a esse fato, em relacdo a material
didatico, além do Caderno distribuido pelo Estado, os alunos da disciplina LI das escolas A e
B dispunham de outro livro didatico: o Keep in Mind (CHIN & ZAOROB, 2009), distribuido
pelo PNLD. A seguir, temos uma breve apresentacdo dos pressupostos metodolégicos que

subjazem os dois livros didaticos:

e Caderno do Aluno: material organizado por bimestre; a cada bimestre, um tema
diferente € trabalhado ao longo de quatro situagdes de aprendizagem. A partir
dos temas propostos, visa-se a construgdo e reconstru¢do do conhecimento do
aluno sobre si e sobre os outros, bem como a aquisi¢do de vocabulério e o
reconhecimento de estruturas linguisticas a partir do uso contextualizado. As

situacOes de aprendizagem tém o objetivo de desenvolver o potencial para o

23 Além do Caderno do Aluno, outro material que compde a nova Proposta Curricular de LEM, é o Caderno do
Professor. Nele sdo apresentadas as situaces de aprendizagem que guiam o trabalho do professor em relacdo aos
conteldos, habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidos em cada ano escolar. Para cada situacdo de
aprendizagem sdo descritos o tempo previsto para cada atividade, sugestGes de métodos e estratégias de ensino,
recursos necessarios, procedimentos para aplicacdo das atividades, e sugestdes de licdo de casa. H& também
orientacfes para as avaliacdes, além de atividades extraclasse, estudos interdisciplinares, projetos coletivos,
indicacOes de sites da internet, filmes e mdsicas para complementagdo das aulas e enriquecimento cultural.
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aprimoramento das competéncias de leitura e escrita, bem como promover o uso
da LI de forma contextualizada e significativa, estimulando a reflexdo critica
sobre seus usos e significados. Por meio das atividades propostas no material,
espera-se que os alunos planejem, organizem e monitorem sua propria

aprendizagem, e que desenvolvam a capacidade de aprender a aprender uma LE.

e Keep in mind: o livro propGe contribuir para a apropriagédo dos fundamentos
bésicos da LI, por meio do desenvolvimento da capacidade de utiliza-la na
leitura e interpretacdo de textos variados e em situacdes simples de comunicagéo
oral e escrita. Da mesma forma, objetiva proporcionar ao aluno oportunidades
de leitura, reflex&o e discussdo, que visam sua formacéo e o aperfeicoamento de
suas praticas sociais: a cidadania, a criticidade, o entendimento das diferengas
sociais, o desenvolvimento da sua autoestima e de suas competéncias. O material
abrange conteudos relacionados as areas de conhecimento tematico, sistémico e
textual, além de trabalhar as quatro habilidades comunicativas e estratégias de
aprendizagem. O livro é acompanhado de um CD, que contém &udio referente a

dialogos, vocabulario, atividades de compreensdo auditiva (listening) e masicas.

2.3.3 Perfil dos professores

A professora da escola A se formou em Letras em uma faculdade particular no ano de
2000; leciona inglés em escolas publicas desde 2003 e ha dez anos trabalha na instituicdo
contexto de pesquisa. No ano da coleta de dados tinha carga horaria semanal de vinte aulas
semanais na escola em questdo e também lecionava inglés por oito horas em uma escola de

idiomas.

A professora deixou claro aos alunos, desde o primeiro dia de aula, que 0s mesmos
deveriam seguir certas regras em sua disciplina. De fato, essas regras existiam e a professora

sempre fez questdo de cobra-las no decorrer do ano letivo.

Uma das regras dizia respeito ao céalculo das notas bimestrais: a média final de cada
bimestre era composta pela nota da prova, vistos aplicados nos cadernos e nos livros didaticos

pelo cumprimento de tarefas, e nota de participagéo. A nota de participagéo, conforme explicou
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a professora, chegava a valer trés pontos na média final e era concedida aos alunos que
participavam das/nas aulas (respondendo a questionamentos, fazendo as atividades propostas,
entre outros); se o aluno conversasse durante a aula, ndo “ganhava” nota de participagdo. A
professora possuia um carimbo e quase todas as aulas passava de carteira em carteira ou pedia
aos alunos que fossem até sua mesa, um a um, para que ela pudesse carimbar/’vistar” 0s
cadernos e livros; os vistos eram concedidos mediante cumprimento de exercicios feitos em
aula ou tarefas de casa. Ja no primeiro dia de aula, a professora informou aos alunos que se
esses respeitassem as regras, obteriam nota boa na disciplina: “Em inglés ¢ muito dificil aluno

que ndo fica com média; s6 ndo fica com média se ndo quiser.”

Outra regra comunicada no primeiro dia de aula foi a de que haveria um mapa de classe
e gque os alunos seriam acomodados de maneira conveniente, ndo podendo mais mudar de lugar
durante o ano. No inicio de cada aula, a professora sempre conferia se todos estavam sentados
nos devidos lugares, de acordo com 0 mapa da sala. Se ndo estivessem, a professora chamava-

Ihes a atencdo e ordenava que fossem para o lugar estabelecido.

A professora sempre foi muito rigorosa em relagcdo a manutencéo do siléncio durante as
aulas, principalmente durante a explicacéo de conteldo ou correcdo de exercicios. No primeiro
dia de aula disse: “Aula de inglés ¢ siléncio, mais que as outras. Tem que ouvir, prestar atencéo
pra memorizar. N&o quer aprender, deita a cabega na carteira ¢ dorme.” Lembrava-0s sempre
da nota de participacdo, da qual seriam descontados pontos por motivo de conversa. Pedia
constantemente para os alunos fazerem siléncio e se ndo obedeciam, gritava, chamava a
atencdo, ameagava “colocar pra fora”, até que todos ficassem quietos. Apresentamos um

excerto do diario de campo que ilustra o exposto:

26/03/2012: A professora entra na classe; estd bem séria hoje. Coloca um
“exercicio de fixagdo” na lousa: “Mariana Cristina de Lima, 17 anos, Ribeirao
Preto, rua Jalio Prestes, 25, S&o Paulo”. Alunos devem preencher um
formulario (como os que fizeram no Identity Card) usando esses dados. A8
pergunta “Mas € so pra fazer isso, professora?”’; ela responde que sim, e que
“quem acabar ¢ para ficar quieto, no seu lugar”. A professora avisa que passara
nas carteiras dando “visto” nos cadernos enquanto os alunos fazem o
exercicio. A atividade é muito simples, e os alunos a terminam rapidamente e
comegam a conversar, esperando sua vez do “visto”. De repente a professora
grita muito alto: “Eu disse para vocés ficarem quietos!! Eu quero siléncio!!”.
Eu me assusto com o grito. Ela continua a falar aos gritos que essa matéria cai
na prova e que eles ndo véo saber fazer. Os gritos sdo tdo altos que meus
ouvidos doem; fico imaginando como est4 sendo suporta-los para os alunos
que estdo mais proximos dela. A aula toda se resumiu nisso: a professora
passando de carteira em carteira, dando vistos. Quando a aula termina e me
despeco da professora, ela pede desculpas “pelos gritos de hoje” e diz que hoje
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nao esta bem, esta estressada.

Percebiamos, durante as observagdes, que 0s alunos dessa classe ndo interagiam com a
professora, e dificilmente faziam-lhe perguntas (quer seja para tirar duvidas a respeito do
contetdo ou por curiosidade sobre/interesse por algum topico); eles respondiam as perguntas
que lhes eram feitas, de forma direta, sem prolongamentos, ou seja, a meu ver, sem
demostrarem interesse e/ou motivacao. Considerando os dados apresentados em dialogo que
mantivemos com um aluno da classe, talvez os gritos os intimidassem, os desmotivassem a

participar da aula:

A: Eu ndo gosto dessa professora, ela € muito chata.

P: Por qué?

A: Pergunta pra todo mundo, todo mundo acha ela muito chata. Porque ela
fala as coisas gritando.

P: Mas a classe fica comportada na aula dela.

A: Fica porque todo mundo sabe que ela grita demais. VVocé olha pro lado e
ela grita com voce.

P: Qual é a aula em que os alunos ficam mais quietos?

A: A dela. E nas aulas de Ciéncias. Quer dizer, a professora de Ciéncias as
vezes deixa a gente conversar. Ai ela fala “agora chega, vamos prestar
aten¢do” e a gente para. Ela enche uma lousa inteira de matéria...

Infelizmente, percebiamos que a falta de motivacédo era compartilhada pela professora.
Apesar de sempre nos cumprimentar gentilmente quando chegava para as aulas, ao entrar na
classe apresentava semblante sério, sentava-se, e levantava-se apenas para escrever na lousa ou
“vistar” os materiais dos alunos. Seu cansago e falta de paciéncia eram evidentes; quando lia
didlogos para a turma, sua entonacdo era de fastio. Os alunos certamente percebiam a
“melancolia” da professora e alguns comentaram, nos questionarios, que “ela tinha que ser mais

alegre” (A9) ou que se fosse professora, em suas aulas, “iria ser mais alegre” (A5).

Diversas vezes a professora nos confessou que estava cansada de lecionar naquele
contexto, que ndo tinha mais animo de “trazer atividades diferentes” para os alunos. Contou-
nos que estava fazendo um curso de capacitacdo oferecido pelo governo e nele havia propostas
interessantes de atividades para as aulas de inglés, mas que ela ndo se sentia encorajada em
trazé-las para as aulas: “Ah, sabe? A gente vai desanimando...”. No quarto bimestre, na aula
que se seguiu a uma que ndo haviamos observado, a professora desabafou: “Ainda bem que

vocé ndo veio ontem. Foi muito chato. Nao estou mais aguentando”.
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Observamos que suas aulas eram bastante estruturais, pautadas no ensino de gramatica
(explicacdo de ponto gramatical e execucdo de exercicios estruturais) e traducdo (leitura e
traducdo de dialogo ou de listas de vocabulario). A maioria das atividades era orientada por
uma concepcao de lingua como objeto a ser decodificado. N&o havia exploracdo dos temas e/ou
topicos contidos nos livros didaticos. As aulas eram “fragmentadas”, ndo havia
contextualizagdo; as mudangas de um “topico” a outro eram abruptas, dando a impressdo de
descontinuidade (como por exemplo, em determinada aula, a professora “passou” aos alunos
uma lista contendo os membros da familia em inglés com suas respectivas traducdes e em
seguida, uma lista contendo os numeros). Os Cadernos do Aluno e o livro Keep in mind eram
utilizados concomitantemente, mas era feita uma selecdo nos dois materiais que priorizava a
execucdo de exercicios gramaticais e de fixacdo de vocabulario — a exploracdo dos textos, as

discussoes e reflexdes eram descartadas.

Era bastante evidente que a preocupacdo central da docente era ensinar conteldos:
explicar sobre a lingua, sobre seu funcionamento, mostrar a prondncia das palavras, e passar
exercicios para a pratica das estruturas ensinadas e memorizacao de vocabulario, para que no
dia da prova o aluno fosse bem sucedido. Quando algum aluno faltava, a regra era “perguntar
para o colega o que foi dado, copiar e colocar o caderno em dia” porque poderia “cair na prova”,
A razdo para se prestar atengdo ao contetido sendo ensinado era a de que aquilo “tem que saber,
porque Vvai cair na prova”; e na corregdo de exercicios também era preciso concentragdo porque

poderia ser “matéria de prova”.

Uma Unica vez a professora leu um dialogo com a classe e apds a leitura perguntou quais
alunos gostariam de dramatiza-lo. Varios alunos se ofereceram, e o dialogo foi lido diversas
vezes por eles, que se mostraram bastante motivados pela atividade. Ap6s o término da aula, a
professora nos disse: “Vocé acredita que € a primeira vez que faco isso? Na préxima aula vou
ver se trago o radio para tocar o dialogo para eles”. Em uma Unica ocasido, a professora trouxe
um som portatil e reproduziu um dialogo; novamente, os alunos demonstraram interesse pela
tarefa e pareceram motivados. A licdo de casa, naquele dia foi traduzir o didlogo no caderno,

“valendo muitos vistos”.

Licenciada (em uma instituicdo de ensino particular) em Letras em 1992, a professora
da escola B cursou, em 2004, pos-graduacgéo (Lato Sensu) em Linguistica em uma universidade
estadual e em 2007, em Psicopedagogia em uma unidade de ensino particular. Em 2002, cursou,

como aluna especial em programa de pos-graduacdo de uma universidade estadual, as



86

disciplinas “Avaliacdo no Processo de Ensino e Aprendizagem de Linguas” e “Modelo de
Aquisicdo de Aprendizagem de Linguas”. E professora efetiva na Escola B desde 2000;
anteriormente, lecionou em outra escola da rede estadual de ensino por apenas seis meses. No
ano da coleta de dados, sua carga horéaria era de trinta horas semanais, sendo vinte e quatro
dedicadas a disciplina Inglés e seis a disciplina Portugués. Ministrava também seis horas-aula
de Redagdo em uma escola privada.

Embora o uso dos Cadernos do Aluno tivesse prioridade nas aulas dessa professora, e
houvesse esforco, por parte dela, para exploracao e discussao dos temas presentes no material,
suas aulas — assim como aquelas da professora da escola A — focavam, na maioria das vezes,
aspectos estruturais da lingua. O livro Keep in mind foi utilizado poucas vezes e de maneira
aleatdria, ou seja, a professora requisitava, as vezes, que os alunos fizessem um ou outro
exercicio para préatica de conteudo gramatical visto anteriormente no Caderno, ou lessem e

traduzissem alguns diadlogos. Nenhum &udio foi utilizado em sala de aula.

Logo no inicio do periodo de observacdo, a professora comentou sobre a dificuldade
que encontrava em conciliar o uso dos Cadernos e do Keep in mind, pois achava complicado
fazer “a matéria bater”, uma vez que “os conteudos nio casavam”. Disse que era “obrigada” a

usar os Cadernos e que “nao dava tempo de usar o livro direito”.

No primeiro dia de aula a professora se apresentou aos alunos em inglés, e passou de
carteira em carteira perguntando os nomes dos alunos, praticando a estrutura “What’s your
name?”. A classe se mostrou entusiasmada e participativa. Também foi ensinado aos alunos
como pedir permissdo para ir ao banheiro e para beber dgua. De acordo com a professora,
daquele dia em diante, ao requisitarem saida da aula para esses fins, os alunos deveriam “pedir
em inglés”. Porém, durante o tempo de coleta de dados, nunca presenciamos 0 uso dessas

estruturas em inglés quando os alunos pediram para se retirar da classe.

A relacdo que a professora da escola B mantinha com os alunos era bem distinta daquela
mantida pela professora da escola A. Apesar de sempre aparentar cansago no periodo da
observagdo — e nos confidenciar que realmente estava sempre cansada devido a sua carga
horéria e afazeres domésticos —, ela sorria mais, era mais paciente, dava mais atencdo aos
alunos, elogiava-os quando acertavam um exercicio. Frequentemente circulava pela sala de

aula, verificando a execucao das atividades propostas, corrigindo-as e esclarecendo duvidas.
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Percebiamos que havia, por parte da professora, desejo em manter um relacionamento
amigavel com os alunos. Ela ndo exigia que eles se sentassem sempre no mesmo lugar: permitia
que se sentassem juntos, um ao lado do outro, e que também respondessem os exercicios juntos
(em pares ou em pequenos grupos). Ela também permitia que os alunos se levantassem e
andassem pela sala; assim, eles se levantavam constantemente para emprestar objetos escolares
dos colegas, para perguntar coisas a eles, ou simplesmente para conversar. No entanto, em
muitas ocasioes a situacao “saia do controle”: os alunos se amontoavam em grupos, circulavam
demais pela classe e falavam muito alto — as vezes um aluno falava aos gritos com o colega que

estava sentado no extremo oposto da sala.

Geralmente o barulho na classe era intenso; os alunos conversavam alto, a professora
tinha que falar num tom alto de voz para ser ouvida. Durante a correcdo de exercicios ou
explicacdo de um ponto, os alunos ndo faziam siléncio e frequentemente a professora tinha que

parar para pedir siléncio: “Pelo amor de Deus, ndo estou conseguindo corrigir!”.

O seguinte excerto do diario de campo retrata bem o “clima” que por vezes

presenciavamos na sala de aula:

20/03/2012: O barulho deve estar além do limite suportavel! Estou com dor
de cabeca! A professora esta na lousa, passando a correcao de exercicio dado.
Os alunos falam ao mesmo tempo, gritam as respostas, chamam o colega que
estd do outro lado da sala. Para que seja ouvida, a professora tem que gritar,
falar num tom de voz muito alto. H4 um aluno fazendo reflexo na lousa com
um espelho, enquanto a professora explica. Trés alunos estdo usando boné;
um usa 6culos de sol; outro usa boné e 6culos sem lentes. HA um aluno que
permanece sentado de costas para a professora (com a carteira virada ao
contrério), desde o inicio da aula. Alunos continuam conversando muito
durante a correcdo. De onde estou sentada ndo consigo ouvir as respostas que
alguns alunos déo. Toca o sinal do recreio, a professora estd no meio da
corre¢do; os alunos, como sempre, levantam bruscamente, saem pela porta,
correndo e gritando. A professora olha para mim com expressdo de desanimo.

Notavamos que havia alunos que participavam das atividades propostas pela professora
—aqueles que se sentavam mais a frente da sala de aula —, outros que apenas observavam o que
estava sendo feito, mas que pareciam ter dificuldade em acompanhar a aula — estes, as vezes
davam inicio a uma atividade, mas a abandonavam —, e aqueles que nunca participavam de
nenhuma atividade — as vezes fingiam que estavam fazendo alguma tarefa proposta, mas na
verdade ndo faziam nada. A participante B4 faz uma boa sintese de como eram as aulas de

inglés na escola B:



88

Uma aula de inglés é assim: A minha classe faz baguncas, a professora passa
as licdes na lousa, ela faz ocorréncias para os alunos, os alunos copieram
[cooperam] de vez em quando. (B4)

Tendo apresentado caracteristicas das escolas contexto de pesquisa, o perfil dos alunos
participantes e das professoras, passamos a apresentacdo dos instrumentos e procedimentos

utilizados na coleta e analise dos dados desta pesquisa.

2.4 Coleta de dados

Para alcancar os objetivos estabelecidos neste estudo, propusemo-nos a observar e entrar
em contato com a cotidianidade da escola, nos orientando para uma analise sobre os modos
como as relacdes com o saber delineiam-se no ambito dessa instituicdo, e mais especificamente,
buscando desvelar sentidos que se instituem nesse cotidiano, quando sujeitos se engajam em
processos de aprendizagem da lingua inglesa. Para tanto, foi preciso definir os instrumentos de

coleta de dados, os quais serdo apresentados a seguir.

2.4.1 Instrumentos de coleta de dados

O objetivo central da coleta foi obter dados que nos ajudassem a inferir o sentido que 0s
alunos atribuem a lingua inglesa e a atividade de aprendé-la, e a relacdo que mantém com o
mundo que os cerca (a escola), com os outros (colegas e professores) e consigo mesmos. Para

tanto, foram utilizados os seguintes instrumentos:

e questionario inicial,

e desenhos;

e entrevistas individuais semiestruturadas;
e observacdes de aulas e diarios de campo;

e questionario final.

Os diversos instrumentos e procedimentos empregados para a coleta de dados tiveram
como objetivo compor um quadro abrangente da situacao investigada, contribuindo para melhor

descricdo e analise do processo que propusemos pesquisar. Deste modo, utilizamos dados de
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distinta natureza, por entendermos ser de grande importancia em pesquisa qualitativa a

triangulacdo de dados, para conferirmos & investigacdo fidedignidade e validade.

Em seguida, apresentamos cada um dos instrumentos utilizados.

2.4.1.1 Questionarios

Utilizamos, nesta pesquisa, dois tipos de questionarios: um questiondrio inicial,
composto de questbes fechadas e questbes abertas, aplicado no primeiro dia letivo das duas
escolas (quando os alunos estavam iniciando o 6° ano do Ensino Fundamental Il) e um
questionario final®®, composto de questdes abertas, aplicado aos mesmos alunos das escolas A

e B, quando estes ja estavam no final do 7° ano do Ensino Fundamental 11.

Para compor o questionario inicial e o questionario final, inspiramo-nos no instrumento
de pesquisa denominado “balango do saber3!, utilizado por Charlot (2000; 2001; 2005) e por
outros pesquisadores que estudam o tema da relagdo com o saber (LOMACO, 2008; DIEB,
2008; STECH, 2001). Nos questionarios utilizados nesta pesquisa, adaptamos a ideia proposta
no “balango do saber” aos nossos objetivos ¢ publico-alvo. Assim, neles constam questfes que
visavam obter depoimentos/narrativas sobre as relagcdes que os alunos estabelecem coma Ll e
sua aprendizagem, bem como questbes mais especificas sobre o sentido da escola, sobre a

relacdo que estabelecem com os colegas e professores, entre outras®.

Os questionarios foram aplicados em sala de aula, durante o horario escolar, ocupando
um periodo de tempo correspondente a uma aula (50 minutos), tempo esse cedido pelo professor
responsavel e definido anteriormente junto ao coordenador da escola. Foram aplicados sem
aviso prévio aos alunos, propositalmente, mas também ndo havia a obrigatoriedade de sua

participacao — apesar disso, todos 0s alunos presentes quiseram participar, em ambas as escolas.

30 Uma copia do questionéario final e do questionario inicial encontra-se nos apéndices.

31 O “balango do saber” consiste na producio de um texto pelo aluno, no qual o mesmo avalia 0s processos e 0s
produtos de sua aprendizagem. Seu enunciado diz: “Desde que nasci aprendi muitas coisas na minha familia, na
rua, na escola e em outros lugares. Dentre as coisas que aprendi, quais sdo as mais importantes? E agora, o que
eu espero?”. (CHARLOT, 2005: 61)

32 Algumas questdes dos questionarios e do roteiro da entrevista foram inspiradas naquelas utilizadas em pesquisa
realizada por Bernardo (2010).



90

O questionario inicial foi aplicado no primeiro dia letivo das duas classes participantes.
Antes de seu preenchimento, apresentamo-nos como aluna de doutorado e pesquisadora da
Universidade Federal de S&o Carlos, esclarecemos os objetivos do questionario e sobre como
ele deveria ser preenchido pelos alunos. Em ambas as turmas, apresentamos como objetivo
principal do instrumento obter a opinido sincera dos alunos sobre algumas questdes que
envolvem o ensino e a aprendizagem de inglés nas escolas em que estudavam. Esclarecemos
que o conteudo de suas respostas nao seria lido pela professora da classe, e que suas identidades

ndo seriam divulgadas na pesquisa.

Percebemos que alguns alunos se mostravam bastante surpresos, olhando para os lados
para observar a reacdo dos colegas e nas duas classes, nos questionaram se as respostas

deveriam ser dadas em inglés. Esclarecemos que nao.

Durante o preenchimento do questionario os alunos permaneceram em siléncio, sem
comunicacdo com os colegas, e, quando solicitado, esclareci individualmente davidas sobre o
enunciado de algumas questdes, significado de palavras e/ou preenchimento de respostas. De
modo geral, a aplicacdo do questionério transcorreu tranquilamente nas duas turmas que

participaram da pesquisa.

O questionério final foi aplicado nas escolas A e B, quando os participantes ja cursavam
0 ultimo bimestre do 7° ano, e teve como objetivo confirmar algumas informacdes fornecidas
pelos alunos nos instrumentos de coleta utilizados anteriormente, verificar se havia diferencgas
em relacdo aos sentidos atribuidos pelos alunos a escola, a lingua inglesa e sua aprendizagem
— uma vez gue os alunos ja estavam em contato com o ensino do idioma ha quase dois anos —,
bem como obter alguns dados que ainda ndo possuiamos, mas que eram fundamentais para a

compreensdo do tema de pesquisa.

2.4.1.2 Desenhos

Optamos pela realizagdo de desenhos para que os alunos tivessem oportunidade de
desenvolver uma atividade que priorizasse uma linguagem diferente da escrita. Como esclarece
Lomonaco (2008) apoiada em Charlot (2001), algumas pesquisas brasileiras, fundamentadas
na relacdo com o saber, apontam para os limites que a utilizagdo de instrumentos

exclusivamente baseados na linguagem escrita impde, pelo fato de nossa cultura se apoiar, em
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grande parte, na linguagem oral e corporal, e/ou devido as dificuldades que alguns alunos

possuem com a producado escrita.

No dia 20/03/2012, ao chegar a escola A para fazer a observagio de aula, fui abordada®
pela inspetora de alunos, a qual informou que a professora ndo viria. Disse-me que ndo havia
tido tempo para ligar para uma professora substituta e que a classe ficaria sem aula. Indagou-
me entdo, se eu ndo poderia ficar na classe com os alunos para que esses nao ficassem
transitando no patio da escola. Concordei com o pedido e considerei a oportunidade adequada
para a aplicacdo da atividade com desenhos, cuja inser¢do na coleta de dados j& havia sido

planejada.

Entreguei a cada aluno uma folha de papel em branco e pedi que a dividissem em duas
partes — tracando uma linha vertical no meio da pagina — e que escrevessem em uma das
metades “Minhas aulas de inglés” e na outra “Como eu gostaria que minhas aulas de inglés
fossem”. Em seguida, requisitei aos alunos que fizessem desenhos que representassem as frases.
Esclareci que, caso as aulas de inglés ja fossem como gostariam, os alunos poderiam repetir o

desenho ja produzido ou escrever/sinalizar que elas ja eram como desejavam.

Obtivemos vinte desenhos; porém, selecionamos apenas doze para analise, pois
consideramos somente os desenhos produzidos pelos alunos que também responderam aos

questionarios e que participaram da entrevista final.

Né&o foi possivel a aplicacdo desse instrumento na escola B, uma vez que ndo queriamos
interferir na rotina escolar e/ou importunar a professora da turma, sendo que a mesma, em
algumas ocasides, queixou-se sobre a escassez de tempo que possuia para cumprimento e

execucdo do conteudo programatico da disciplina.

2.4.1.3 Observac0es de aulas e diarios de campo

Realizamos trabalho de campo nas escolas publicas nas quais coletamos dados, para que
pudessemos vivenciar situacdes de ensino-aprendizagem e observar no espago da sala de aula

as interacgdes entre 0s sujeitos que ali se encontravam, investigando o dia a dia escolar, por meio

33 Utilizaremos neste trabalho a primeira pessoa do singular, nos casos em que esta se apresentar, discursivamente,
como mais adequada.



92

da metodologia etnogréafica. Optamos pela observacdo ndo-participante, pois essa técnica
qualitativa de investigacdo da realidade permite observar as atitudes e agdes diversas dos
sujeitos, sem que haja participacdo ativa do pesquisador. Conforme apontam Marconi &
Lakatos (2003), nesse tipo de observacdo o pesquisador entra em contato com a comunidade,
grupo ou realidade estudada, mas ndo se integra a ela; faz mais o papel de espectador,
presenciando os fatos, mas ndo participando deles.

Consideramos que as observaces em contexto real foram relevantes, pois pudemos
confronté-las com os dados fornecidos pelos alunos (nos questionarios e entrevistas), e muitas
vezes, estes foram reafirmados ou entdo ndo condisseram com as agdes dos alunos observadas
no contexto de sala de aula. Optamos também por observar situacfes de ensino-aprendizagem
em sala de aula, pois julgavamos que na pratica do dia a dia poderiam estar contidos, de maneira
implicita ou explicita, os sentidos que procurdvamos desvelar, visto que a aproximagao com o

cotidiano escolar poderia nos permitir acesso ao “dito” e ao “néo dito”.

Para documentarmos a experiéncia de campo, valemo-nos de um diario, no qual
registramos nossas percepcOes, impressdes e reflexdes acerca da realidade investigada,
considerando o que propdem Bogdan & Biklen (1994), quando apontam que as notas de campo
constituem relatos escritos daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso

da coleta de dados. Hammouti (2002: 16) também esclarece que:

O diario pode conter ndo s6 descricdes de observacdes, simples relatos de
acontecimentos, impressdes e confissdes, mas também comentarios, analises,
sinteses, que podem traduzir a compreensdo do que esta acontecendo e porque
estd acontecendo de determinada forma, e quais sdo 0s pontos de vista dos
outros atores, suas perspectivas, suas defini¢des de situagoes [...]

As aulas de inglés da escola A aconteciam as segundas-feiras, das 13h30min as
14h20min e as tercas, das 12h40min as 13h30min; na escola B as aulas de inglés eram as tercas-
feiras, das 14h20min as 15h10min e depois do intervalo, das 15h30min as 16h20min. Foram
observadas 26 aulas de cinquenta minutos na escola A e 36 aulas de cinquenta minutos na escola
B, perfazendo um total de aproximadamente 52 horas de observagdo. Em registros escritos
foram elaborados 44 diarios de campo: 26 diarios da escola A, correspondentes a 26 aulas
observadas; na escola B foram produzidos 18 registros correspondendo a um total de 36 aulas

que eram ministradas em horario sequencial. A diferenca entre 0 nimero de aulas observadas
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nas escolas A e B deu-se, principalmente, devido a ocorréncia de oito faltas da professora da

escola A, durante o periodo de coleta de dados.

Nossa preocupacdo foi observar atentamente todos os elementos que compdem o
contexto sala de aula, ou seja, 0 ambiente fisico, a interacdo professor-aluno e entre alunos, as
atividades propostas e as atitudes do professor e dos alunos durante as aulas. Mantinhamos,
durante o trabalho de campo, a escuta sensivel e o olhar atento a todos os acontecimentos, com
interesse de desvelar sentidos das situacdes presenciadas e registramos no diario de campo todas
as situacoes e eventos cotidianos observados. Além desses registros, o diario de campo permitiu

a anotacdo de impressdes, comentarios e reflexdes acerca do contexto investigado.

O diario demonstrou também ser um recurso essencial para o entendimento dos
fendmenos observados. As leituras e releituras das observacdes nele contidas nos ajudaram a
configurar o conjunto de sentidos estabelecidos pelos alunos, auxiliando-nos a compreender o

fendmeno investigado.

2.4.1.4 Entrevistas

No quarto bimestre do ano letivo, ap6s o término das observacdes de aulas, demos inicio
as entrevistas com os alunos participantes da pesquisa. Elas foram gravadas em audio e tiveram
por objetivo extrair dos alunos informacdes adicionais sobre a relacdo que estabelecem com a
escola, com a LI, com o aprendizado, com os outros alunos, com o professor, e consigo mesmaos.
Pretendiamos também verificar se essas relacGes estabelecidas — e informadas pelos
participantes por meio do questionario inicial — permaneciam as mesmas ou tinham se
modificado. Além disso, tinhamos como meta explicitar e/ou aprofundar questbes abordadas

nos questionarios iniciais.

Optamos pela entrevista semiestruturada pela possibilidade que ela oferece de um
roteiro flexivel®*, ou seja, escolhemos esse método de entrevista por se constituir de um
conjunto de questfes que orientam o entrevistador e o entrevistado para o tema desejado, mas
sem a imposicao de respostas fechadas; nela, o entrevistado formula sua resposta pessoal, tendo

0 entrevistador a possibilidade/op¢do de acrescentar outras perguntas para conseguir 0 maximo

3 O roteiro das entrevistas encontra-se nos apéndices.
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de esclarecimento. Vieira-Abrahdo (2006: 223) enfatiza a adequacdo desse instrumento para
pesquisas qualitativas, pois € o que melhor se adequa ao paradigma qualitativo por permitir
interacdes ricas e respostas pessoais, possibilitando que temas e topicos ndo previstos pelo

entrevistador emirjam.

Foram feitas doze entrevistas na escola A e 17 na escola B, totalizando
aproximadamente cinco horas de gravacdo em audio. Combinamos com as professoras das
turmas os dias em que fariamos as entrevistas. Nesses dias, 0s alunos se ausentaram das aulas
de inglés por aproximadamente dez minutos e foram por nés conduzidos a uma sala que foi

disponibilizada nas escolas.

Na etapa da anéalise dos dados, optamos pela ndo transcricdo das entrevistas na integra,
mas pela apresentagdo das falas mais significativas dos alunos, isto é, dos enunciados por eles
produzidos que continham elementos relevantes para a analise proposta. As falas utilizadas
foram transcritas fielmente, exatamente como fornecidas/proferidas pelos participantes,

mantendo-se 0s tracos gramaticais dos enunciados produzidos.

2.4.2 Procedimentos de coleta

Tendo em vista que tinhamos como objetivo central deste estudo compreender as
relacBes que os alunos estabelecem com a aprendizagem do inglés no contexto em que essa
relacdo acontece e desvelar os sentidos que eles atribuem a esse aprender, precisdvamos ouvir
a voz e observar as atividades dos sujeitos de pesquisa. Assim, para o desenvolvimento da
proposta de estudo, tornou-se necessaria a insercao do pesquisador no contexto de investigacao,

para acesso a dados que permitiriam obter respostas as indagacgdes.

Inicialmente fizemos contato com as professoras regentes da disciplina Inglés das
escolas A e B para esclarecer as inteng0es da pesquisa e pedir autorizagdo das docentes para
assistirmos suas aulas. Ambas as professoras foram muito gentis e concordaram com oS
métodos de coleta de dados por nos apresentados. Em seguida, conversamos com as diretoras

das escolas, a fim de pedirmos autorizacéo para realizagdo da pesquisa.

Nos primeiros meses de pesquisa demos também inicio aos procedimentos para analise

e aprovacdo da mesma pelo Comité de Etica. Depois de reunirmos todos os documentos e
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autorizacgdes requisitados pelo 6rgao, demos entrada ao pedido de aprovacgdo junto ao mesmo,
no dia 17/03/2012. A pesquisa foi aprovada no dia 12/08/2012%,

No inicio de marco dei inicio as observacdes em sala de aula. Fui muito bem
recepcionada pelos professores; os alunos me receberam com certa curiosidade e mesmo tendo
esclarecido, no inicio da pesquisa em campo, 0 porqué estava ali, ouvi dos alunos a pergunta
“O que vocé esta fazendo aqui?” diversas vezes. Pude notar que me olhavam com desconfianca,
pois suspeitavam que estivesse na sala para vigia-los, conforme falas que deles ouvi, e que se

encontram registradas no diario de campo, de onde extraimos, para exemplificar, as seguintes:

A professora vai levar os nomes de quem esta conversando para a diretoral
Ela estd anotando 0 nome de quem esta conversando!

Ela é da Secretaria da Educacao!

Durante todas as observagdes permaneci sentada nas ultimas cadeiras das salas de aulas,
para ndo interferir na rotina das aulas, e como forma de ndo me fazer notar pelos alunos. Porém,
no inicio das observagdes alguns alunos vinham até mim, olhavam minhas anotacdes e
perguntavam o que eu estava escrevendo. Sempre esclarecia que estava observando como eram
as aulas de inglés, o que a professora estava ensinando, o que eles estavam fazendo, e sempre
deixava claro que aquelas anotagdes eram somente dados para minha pesquisa, que ndo seriam

fornecidas para a professora ou para a direcdo da escola.

Apos algum tempo de pesquisa de campo, os alunos se acostumaram com minha
presenca; sempre me recebiam sorrindo, cumprimentando-me e despedindo-se quando eu
partia. Chamavam-me de professora e foram muitas as ocasifes que se dirigiram a mim para

esclarecer davidas de vocabulario e/ou compreensdo de exercicios.

2.4.3 Procedimentos de analise

Ao apresentarem as caracteristicas que compdem uma investigacdo qualitativa, Bogdan
& Biklen (1994) esclarecem que a teorizagdo sobre o objeto de pesquisa sé se estabelece apds

0 tempo de contato com os sujeitos e a coleta de dados. N&o se trata, portanto, de montarmos

35 Uma copia do parecer do Comité de Etica encontra-se nos anexos.
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um quebra-cabega cuja forma final j& conhecemos; trata-se de construirmos um quadro que vai
adquirindo forma a medida em que as partes sdo apanhadas/coletadas e examinadas. Dessa
maneira, o processo de analise dos dados remete a imagem de um funil: os dados encontram-se
“abertos”, de inicio, e vdo se tornando mais “fechados” na extremidade. Tal comparacao
tornou-se evidente nesta pesquisa, pois os dados, que se apresentavam no inicio da analise num
grande emaranhado, foram, aos poucos sendo lapidados, agrupados, de forma a constituirem

uma ordem compreensivel e esclarecedora do objeto de estudo.

A fim de preservarmos a identidade dos alunos participantes da pesquisa, os alunos da
escola A foram identificados pela letra A seguida de um nimero, como por exemplo, Al, A2,
A3 e assim por diante. O mesmo procedimento foi utilizado para os alunos da escola B, que

foram identificados como B1, B2, B3 e assim por diante.

Nesta pesquisa, 0 conteddo de todos os dados coletados foi analisado de forma
minuciosa, para que todas as nuances fossem consideradas. Levamos em conta o sentido que
os alunos atribuem a lingua inglesa e sua aprendizagem, sempre buscando apreender como eles

compreendem o mundo escolar e tudo o que o cerca.

Na analise dos questionarios e das entrevistas, métodos qualitativos foram privilegiados;
porém, alguns dados receberam tratamento quantitativo, sendo a quantificacdo, apenas um
modo de melhor visualizacdo desses dados, isto €, quando foi pertinente, fornecemos um

panorama geral das respostas dos sujeitos.

Larsen-Freeman & Long (1991) concordam com a possibilidade de combinacédo entre
ambos os metodos de tratamentos de dados, uma vez que nenhum deles apresenta como
caracteristica inerente a proibicdo de tal combinacdo. Os autores corroboram a visao de que as
pesquisas quantitativa e qualitativa sao complementares, e ressaltam a importancia de ambas as

metodologias.

Num primeiro momento, foram empreendidas varias leituras dos questionarios e das
transcricbes das entrevistas para posterior fragmentacdo dos trechos mais relevantes para a
divisdo em temas e subtemas. Ao analisar os dados, observamos quais foram as questdes mais
importantes que emergiram das informagdes coletadas, e na medida em que foram sendo
agrupadas, buscamos inferir o sentido estabelecido pelos alunos em relacéo ao idioma inglés e

sua aprendizagem, em relacéo a escola, aos professores e colegas. Os dados foram triangulados,
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a fim de garantir maior credibilidade as interpretacbes desenvolvidas e apresentagdo de
resultados fidedignos.

Analisamos a relacéo que os alunos estabelecem com o mundo (dimensao epistémica),
consigo mesmos (dimensdo identitaria) e com os outros (dimensdo social). A analise da
dimenséo epistémica abrangeu os dados que nos forneceram pistas da relacdo que o aluno
mantém com a escola, com a lingua inglesa e sua aprendizagem, e como ele se relaciona com
0 mundo escolar; ela também abarcou 0 modo como o aluno se envolve (ou ndo) com o processo
de aprendizagem e as razdes que subjazem a decisdo do aluno de se envolver ou ndo com a
aprendizagem. Na dimensdo identitaria, analisamos as expectativas dos alunos, sua
autoimagem, objetivos, valores, preferéncias, representacGes, entre outros. A relacdo que o

aluno mantém com os outros (colegas e professores) foi analisada na dimenséao social.

Ressaltamos que as dimensdes epistémica, identitaria e social, que compdem a relagédo
com o saber, sdo indissociaveis e esse fato foi considerado quando da analise dos dados. Assim,
em uma unica resposta fornecida por um aluno as vezes havia dados sobre mais de uma
dimensdo da relacdo com o saber. Portanto, algumas falas foram retomadas, ou seja, apareceram

no texto do trabalho mais de uma vez, por adequacéo ao aspecto que estava sendo focado.

Tecidas as consideracdes acerca da metodologia e procedimentos da pesquisa, passamos
para a analise e discussao dos dados obtidos.
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3. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O objetivo primeiro desta pesquisa, pensado de modo amplo, era investigar as relacdes
com o saber estabelecidas pelos alunos durante a aprendizagem do idioma inglés. Porém,
quando aprofundamos as leituras que nos serviram de embasamento tedrico e coletamos 0s
dados, verificamos que existem formas distintas de construcdo do saber, resultantes das
diferentes relacbes que o sujeito trava com o conhecimento em situacdes especificas.
Percebemos, entdo, que essas relacGes poderiam ser divididas em trés dimensdes, de acordo
com o que propde Charlot (2000): relagcbes com o mundo do qual fazem parte (dimensdo
epistémica do saber); relacbes com as pessoas com as quais convivem (dimensdo social do
saber) e relagdes consigo mesmos (dimensao identitaria do saber). Dessa forma, ao analisar 0s
dados coletados, buscamos conhecer as relagdes estabelecidas pelo aluno com o mundo, com o
outro e consigo mesmo durante a aprendizagem do idioma inglés. Para tanto, a analise dos
dados coletados esta dividida em trés blocos, contendo, cada um, aspectos associados a relacao

estabelecida pelos alunos com cada um desses elementos.

No primeiro bloco, analisamos as relacdes estabelecidas pelos alunos com a escola.
Nele, procuramos responder aos seguintes questionamentos: Como os alunos definem a escola?
Quais relagdes estabelecem com ela/nela? Quais relagdes epistémicas com o aprender sdo nela
estabelecidas? Quais os sentimentos dos alunos em relacdo a escola? O que os mobiliza para a
aprendizagem nesse contexto? Que tipo de relacdo os alunos estabelecem com os colegas de

classe? Qual o papel dos colegas no processo de aprendizagem dos alunos?

No segundo bloco, as relacbes estabelecidas com a lingua inglesa sdo investigadas.
Procuramos respostas para as seguintes indagacgdes: Qual percepc¢ado os alunos tinham a respeito
da LI, antes de iniciarem sua aprendizagem? Quais motivos estdo associados ao gostar ou ao

ndo gostar da L1? Caso pudessem escolher, os alunos optariam por outro idioma, que ndo a LI?

Por altimo, no terceiro bloco, averiguamos as relac@es que os alunos estabelecem com
a aprendizagem da lingua inglesa. As seguintes questdes foram analisadas: Os alunos
ingressam no 6° ano motivados para a aprendizagem de inglés? Como achavam que seriam as
aulas desse componente curricular? Quais eram suas expectativas em relacdo ao aprendizado
do idioma? Quais motivos estdo relacionados a aprendizagem da LE? O que eles achariam
interessante aprender nas aulas de LI? Qual importancia os alunos atribuem a essa

aprendizagem? Quais motivos estdo relacionados a importancia atribuida a aprendizagem de
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LI? Aprender inglés, para os alunos, € exercer que tipo(s) de atividade(s)? O que se faz e/ou o
que se aprende em uma aula de inglés, segundo os alunos? Como seriam suas aulas, se fossem
professores? Como os alunos descrevem as aulas de inglés que tém na escola? Se fossem
professores, suas aulas teriam sido diferentes? O que os alunos aprenderam nas aulas? Os alunos
relacionam o que aprendem na disciplina Lingua Inglesa ao seu cotidiano, a sua vida? Como
tem sido a experiéncia de aprender (ou ndo aprender) inglés? Que imagem os alunos tém de si
préprios em relacdo a aprendizagem da L1? E de seus colegas? Como o0s alunos se comportam

nas aulas de inglés? E seus colegas?

Passemos, entdo, a analise e discussdo dos dados.

3.1 As relagdes estabelecidas com a escola

Nesta se¢é@o do trabalho, refletiremos sobre as relagdes estabelecidas pelos alunos com
a escola. Abordaremos a dimensao identitaria do saber, por meio da analise das representacdes
gue os estudantes tém acerca da institui¢do e das aprendizagens que nesse espaco se instalam.
Identificaremos as relacGes epistémicas estabelecidas com o aprender, e sob quais figuras este
se apresenta aos alunos. Observaremos o valor atribuido a dimenséo social do saber, por meio

da analise do papel que as professoras e os colegas exercem na atividade dos participantes.

3.1.1 O significado da escola

Desejavamos compreender como os alunos avaliam a fungdo da escola, ou seja,
desejdvamos entender a escola a partir da analise dos estudantes. Para tanto, no questionario

inal pedimos aos alunos que descrevessem o que, para eles, significa escola®. Ao

3 Para obtermos respostas significativas dos alunos sobre suas representac@es acerca da escola, da aprendizagem
da Lingua Inglesa, e da dindmica das aulas de inglés, procuramos formular questoes que os fizessem refletir sobre
0s temas. Assim, colocamos a seguinte proposi¢do no questionario final: Imagine se um dia vocé recebesse a
visita de um extraterrestre, que ndo conhece nada do nosso planeta, e vocé tivesse que explicar algumas
coisas para ele. Como vocé responderia as seguintes perguntas dele? a) O que € escola? b) O que é aprender
inglés? ¢) Como é uma aula de inglés? e d) Por que vocé aprende inglés? Para composi¢do dessa questdo,
inspiramo-nos no instrumento utilizado na investigacdo conduzida pelo Cenpec e Litteris, em 1997 (para
informacdes complementares sobre a pesquisa, recomendamos a leitura do artigo “O jovem, a escola e o saber:
uma preocupagdo social no Brasil” (In: CHARLOT, B. (Org.). Os jovens e 0 saber: perspectivas mundiais. Porto
Alegre: Artmed, 2001. p.33-50).
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caracterizarem-na, dentre os 29 alunos respondentes, 23 (79%)*’ fizeram referéncia a atividade
principal que nela exercem: aprender. Na figura abaixo, apresentamos o que se aprende na escola,

na visao dos alunos:

Figura 2: O que se aprende na escola

novas
coisas
importantes
praticar
esportes

escrever, ler,
desenhar

fazer contas

Na escola se falar
aprende corretamente

estudar

diversos
conteudos

varias
matérias

um pouco de
inglés

Assim, a escola é um lugar onde se aprende muitas/varias coisas novas e importantes, onde
se aprende estudar, ler, escrever e desenhar; onde se aprende fazer contas e falar corretamente;
onde se aprende praticar esportes, diversos conteidos, varias matérias, e, curiosamente, um pouco

de inglés.

Nas respostas fornecidas pelos alunos, pudemos identificar diferentes formas da relagcdo

epistémica que eles estabelecem com o aprender:

37 Esse nimero representa a quantidade de participantes que mencionaram o item e a correspondente porcentagem
numa frequéncia de 0 a 100%. Esse método foi utilizado em outros itens da pesquisa, quando quantificamos o
ntmero de vezes que determinados saberes foram evocados.
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1) Objetivacdo-denominacao

Para alguns alunos, aprender diz respeito a aquisicdo de saberes tedricos ou
intelectuais. Para eles, aprender é tomar posse de saberes-objeto, ou seja, € uma atividade de
apropriacdo de saberes que ndo possuiam, é a aquisicdo de aprendizagens que envolvem
operacgdes mentais ou tarefas escolares. Esses alunos denominaram, de maneira superficial, 0s
saberes-objeto que aprendem, designando-os pelas palavras “matérias”, “conteudos” ou pelos
nomes das disciplinas escolares (Portugués, Matematica, Inglés). Assim como verificado em
pesquisa desenvolvida pelo Cenpec e Litteris® (CENPEC & LITTERIS, 2001), os participantes
desta pesquisa ndo explicitaram os contetidos e os significados dos saberes, como se a simples

referéncia a eles bastasse para indicar seu valor:

Escola é um local onde varias pessoas se reinem para aprender coisas novas
como portugués, matematica, inglés e etc. > (A2)

Escola ¢ um lugar aonde agente fala sobre diversos conteudos como
portugués, matematica etc. (B10)*°

Escola é um lugar que é ensinado varias materias, como portugués, [...]
matematica [...]. (B11)

Alguns alunos apontaram, de maneira vaga, 0 que se aprende na escola, ou seja,
denominaram, de maneira imprecisa, 0s saberes que nela adquirem. Esse tipo de aprendizagem

é, de acordo com classificacdo proposta por Charlot (2009b), do tipo genérica/tautoldgica:

Escola é um lugar que vocé aprende varias matérias aprende muita coisa.
(A5)

Escola é um lugar de aprendizagem, de se aprender coisas novas. (A8)

38 Em 1997 o Cenpec (Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e Acdo Comunitaria) e o Litteris
(Instituto de Assessoria e Pesquisa em Linguagem) desenvolveram ampla pesquisa, com jovens de escolas publicas
de trés regides da cidade de Séo Paulo. O objetivo do estudo foi conhecer, para além da escola, o lugar do saber
na vida dos jovens de camadas populares, compreender suas experiéncias relacionadas a aquisi¢ao de saberes e
0 papel da escola nesse contexto. (CHARLOT, 2001: 34)

39 As respostas dos alunos foram transcritas literalmente dos questionarios aplicados, ou seja, suas respostas as
questdes foram mantidas como escritas originalmente por eles, sem correcdes de erros ortograficos, gramaticais,
de concordéncia ou de pontuacdo. Para facilitar a leitura dos textos produzidos pelos alunos, optamos por ndo
utilizar a indicacdo "sic". Esclarecemos também, que algumas respostas serdo retomadas, ou seja, aparecerdo no
texto da tese mais de uma vez, por adequacdo ao aspecto que estiver sendo focado (recorreremos ao negrito para
destaca-lo).

40 Faz-se importante ressaltar que, ainda que apresentemos excertos de falas produzidas individualmente, a analise
se refere ao conjunto dos alunos. Ao apresentarmos diferentes falas, buscamos apresentar nesta analise, diferentes
maneiras pelas quais os estudantes organizam a narrativa da relagcdo que estabelecem com a escola e com suas
aprendizagens.
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Escola é um lugar que vocé tem varias aulas e atividades brincadeiras e
aprende coisas importantes que poderia reutilizar no futuro. (A9)

Escola é vocé aprender varias coisas para nos anos seguintes vocé ter um
futuro melhor. (B9)

Escola é aonde tem alunos e professores, tem varias classes e 14 aprende
varias coisa que Voceé vai precisar para o futuro. (B16)

2) Imbricagdo do Eu na situagéo

Para esses alunos, aprender é dominar uma atividade, mais especificamente, passar
do ndo-dominio ao dominio das atividades de ler, escrever, fazer contas, desenhar e praticar

esportes:

Escola é uma coisa de aprendizagem para saber escrever ler [...]. (A4)

Escola é um lugar onde se aprende a ler, escrever, desenhar, pratica esporte
e outras coisas. (All)

Escola é um lugar que é ensinado varias materias, como portugues, que ajuda
a ler e escrever, matematica [...]. (B11)

Escola é um lugar onde vocé aprende a ler, escrever, fazer contas, um pouco
de Inglés. (B17)

E intrigante observar que os contelidos tedricos e intelectuais indicados pelos alunos
tenham ficado restritos ao ler, escrever e fazer contas. Na pesquisa, j& mencionada,
desenvolvida pelo Cenpec (CENPEC & LITTERIS, 2001), o mesmo fato foi verificado: os
alunos apontaram somente o “ler ¢ escrever”, dentre os saberes intelectuais adquiridos na
escola. Da mesma forma, ndo houve complementagéo para que tipo de leitura, ou que tipo de

escrita se aprende na escola; tampouco houve mencéo aos objetivos desses conhecimentos.

Esse fato também foi observado por Charlot (2009b), em pesquisa por ele conduzida,
sobre a relacdo com o saber de jovens franceses de meios populares do ensino médio

profissional. Sobre essa constatagédo, o autor pondera que:

A relacdo com o saber propriamente dita surge de forma particularmente vaga.
As atividades escolares basicas (ler, escrever, contar), tm muito significado
para eles. Mas elas remetem para o0s inicios da escolaridade e o que se segue
parece ndo té-los marcado. (CHARLOT, 2009b: 34)
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Em adicéo a essa reflexdo, o autor considera que esses jovens vao a escola para fazer
somente aquilo que acham que nela se deve fazer; para eles, aprender significa ouvir o professor
e memorizar o que ele explica. Eles parecem considerar que isso bastara para que tenham uma

boa profissao, ou pelo menos, um emprego.
3) Distanciagdo-regulagao

Aprender, para esses alunos, € apropriar-se de um dispositivo relacional, é aprender
determinadas atitudes e relagdes, que podem ser postas em palavras sob a forma de principios,
de regras (CHARLOT, 2000: 70). Para eles, na escola aprende-se a lidar com pessoas

diferentes, a conviver, a obedecer regras, a respeitar:

Escola é um lugar onde aprendemos a ser alguém melhor, aprendemos a lidar
com pessoas diferentes, fazemos amigos, e nos preparamos para o futuro.
(A1)

Escola é o lugar onde se aprende a escrever, falar corretamente aprender a
conviver com as pessoas e criar novos amigos. (A12)

Escola é um hanbiente que se usa para aprender coisas, que vocé tem que
obedecer as regras. (B4)

Escola é um lugar aonde os alunos aprendi estuda e a escola € um lugar de
respeito. (B6)

De acordo com as concepgOes desses participantes, na escola eles entrardo em contato
com saberes de natureza ético-moral e adquirirdo valores que contribuirdo para sua formacédo
individual, para lapidacdo de seu carater. Podemos inferir que esses jovens veem na escola a
oportunidade de aprenderem, além de contetdos intelectuais, regras de sociabilidade
(convivéncia com pessoas “diferentes”), de obediéncia e respeito. Porém, sobre esse aspecto,
Charlot (2001: 45) questiona quais conhecimentos os jovens realmente aprendem na escola, no
que se refere a vida coletiva e a cidadania, e quais atitudes, normas e valores a escola esta Ihes

ensinando.

Observamos o valor que os alunos atribuem a dimens&o socializante da escola, quando
a descrevem como lugar de convivio e de encontro com os colegas. A escola, para esses alunos,

é também local de aprendizagens relacionais/afetivas (CHARLOT, 2009b):

Escola € um lugar onde aprendemos a ser alguém melhor, aprendemos a lidar
com pessoas diferentes, fazemos amigos, [...] (Al)
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Escola é o lugar onde se aprende [...] a conviver com as pessoas € criar novos
amigos. (A12)

Escola é um ambiente onde conhecemos colegas [...] (B1)

Nota-se que para os alunos, o contrario de aprender é baguncar; a bagunca, na l6gica

deles, seria a explicag@o porque alguns alunos ndo conseguem aprender:

Sou quieta, porque sou timida e acho que baguncando atrapalharia meu
rendimento. (Al)

[...] eu ndo gosto de bagunca, porque se ndo atrapalha o meu estudo. [...]
nao faco bagunca porque eu tenho que aprender inglés [...]. (A3)

Alguns sdo bagunceiros outros ndo, eles se comporta diferente de mim
porgue uns quer aprender outros néo. (B6)

Verificamos que para os alunos, o papel da escola também vai além de local de
aprendizagem de contetdos: ela adquire o status de espaco privilegiado de socializacao.
Bozhovich* (1985 apud ASBAHR, 2011) destaca o papel dos amigos na configuracio da
atividade de aprendizagem, e constata que um dos motivos centrais do adolescente para ir a
escola e “encontrar seu lugar” entre os colegas de classe. Por outro lado, uma das principais
fontes de inquietude entre eles é “ndo ser aceito” pelos pares. Assim, a vida escolar constitui
uma parte organica da vida do sujeito e o coletivo escolar é, para ele, 0 meio mais préximo que
comeca a determinar a formacéo de numerosos aspectos de sua personalidade; dai a importancia

do papel do “outro” no desenvolvimento humano.

Apesar de os participantes relatarem a importancia da relagcdo entre amigos e colegas que
é estabelecida na escola, pudemos notar em nossas observacfes de campo, que havia um clima
constante de disputa, de concorréncia, entre os estudantes. Observamos, inimeras vezes, alunos
hostilizarem seus colegas durante as aulas, zombarem deles, ou simplesmente, implicarem com
certos comportamentos, sem motivos aparentes. A seguinte passagem, extraida do diario de

campo da pesquisadora, ilustra bem o “clima” ao qual nos referimos:

Logo no inicio da aula, durante a correcéo de exercicios, a professora fez uma
pergunta, e a aluna xxx respondeu; porém, a resposta por ela dada ndo estava
correta. O aluno B14 zomba da colega, que se ofende e grita com ele; diz para
ele calar a boca e ndo se meter na sua vida. Ele responde, dessa vez com
xingamentos bastante depreciativos. Ela se levanta, vai até a carteira dele e

41 Lidia llinichna Bozhovich (1908-1981), psicologa e pesquisadora soviética, também se dedicou ao estudo da
atividade humana e a construgdo de uma Psicologia Histérico-Cultural.
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Ihe esbofeteia no rosto; ele se levanta e devolve o tapa, também no rosto da
menina. Os dois estdo muito alterados. A professora fica assustada, vai até
eles, e os separa. Em seguida, os conduz a diretoria. Enquanto a cena acontece,
a reacdo dos outros alunos é de muita excitagdo: eles gritam, riem alto,
incentivam a briga. Quando a professora se retira com xxx e B14, os alunos
continuam a tecer comentérios pejorativos sobre a briga e sobre os alunos
envolvidos; cagoam deles. Ao voltar para a classe, a professora ndo comenta
nada sobre o episodio. No restante da aula, foi muito dificil para ela manter
siléncio e ordem na classe; os alunos estdo muito dispersos e alvorocados; ela
quase ndo conseguiu corrigir 0s exercicios que havia “passado” na lousa.

Em estudo de Doutorado realizado com estudantes da 4% série (atual 5° ano) de uma
escola pablica municipal da cidade de Sdo Paulo, Asbahr (2011) também detectou, entre 0s
alunos foco de sua pesquisa, relacdes nas quais a disputa permeava. Da mesma maneira que
verificou no contexto de sua investigacdo, observamos que a formacéo do coletivo escolar entre
as criancas se dava de maneira espontanea, sem mediacédo dos docentes e/ou outros profissionais
da escola, que ndo organizavam e/ou promoviam relagdes humanizadoras entre os estudantes.
Nesse sentido, Asbarh (2011: 138) observa que a relacéo entre os colegas pode ser um dos
elementos que impossibilita a formacéo da atividade de estudo na medida em que dificulta que

0s motivos dessa atividade se formem.

Ficou-nos claro durante as observacGes em campo e na analise dos dados coletados por
meio dos questiondrios e entrevista, que muitas vezes, os alunos culpabilizam os colegas por
ndo conseguirem prestar atencdo, ou por nao serem “bons na matéria”. Em entrevista com B13,
por exemplo, aluno que nunca fazia as tarefas propostas pela professora, e que claramente ndo
estabelecia uma relacdo de sentido com a aprendizagem da LI, perguntei o motivo pelo qual ele

ndo se engajava nas atividades em classe. Ele respondeu que ndo prestava atencao

[...] porque a professora deixa todo mundo amontod, junta carteira, e ai 0 povo
comeca a fala e ai 0 povo fala sem para... ai 0 povo fica falando na minha oreia
e eu num consigo pensa, num consigo presta atengdo... Se a professora fosse
mais brava seria melhor, eu ia aprendé mais.

Percebemos que o participante relata, na verdade, com suas palavras, que a falta de
organizacgéo (por parte da professora) do coletivo na configuragdo das atividades de ensino
promove conversa e tumulto entre os alunos, o que por sua vez, o distrai e ndo permite que ele
se concentre na sua atividade de estudo, comprometendo, de fato, a formacédo dos seus motivos

para a aprendizagem. O mesmo acontece com o participante B14:
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Eu sou mai ou meno [nas aulas de inglés] gosto de inglés mais o muleki fica
chamando e ai eu desligo da aula.

Reis (2012) avalia que o desafio da sociabilidade enfrentado pelos jovens é um aspecto
que exerce influéncia indireta na sua relacdo com as préaticas de apropriacdo dos saberes
escolares. A autora aponta que na escola, os alunos sédo confrontados com outros jovens que
também querem reconhecimento, e grupos distintos sdo formados, integrados por aqueles que

utilizam o mesmo cddigo. Porém, a autora explica que:

Esses agrupamentos passam por um processo constante de incluséo de uns e
exclusdo de outros. Tal parte da experiéncia escolar consome boa parcela da
energia desses jovens, ocupando um grande espaco de suas preocupagdes, em
detrimento do investimento que seria necessario para a apreensdo dos
saberes escolares. Eles estdo muito envolvidos com a necessidade de serem
aceitos em determinado grupo, ou com o sofrimento causado em razdo do
sentimento de exclusdo. (REIS, 2012: 643 — grifos nossos)

Uma via de superagdo da situacdo apontada seria a democratizacdo dos contatos
humanos no ambiente escolar. Paro (1999) postula que a organizacao escolar pode influenciar
positivamente o comportamento das pessoas. Esse fato pdde ser percebido em escolas nas quais
inovac0es direcionadas a uma maior democratizacdo dos contatos humanos no ambiente escolar
foram introduzidas, substituindo contextos anteriores em que relagfes de mando e submissao
prevaleciam. Pbde-se constatar, segundo o autor, melhoria no relacionamento pessoal entre
direcdo e os profissionais da escola, entre escola e alunos e, principalmente, o relacionamento
geral dos alunos entre si. A melhoria nos relacionamentos humanos propiciou, por sua vez, a
apropriacdo de valores de cidadania e o desenvolvimento de comportamentos compativeis com

a colaboracdo reciproca entre os sujeitos.

Na relacdo identitaria que os participantes desta pesquisa estabelecem com a escola,
identificamos que de acordo com a percepcdo dos mesmos, a instituicdo € também local de
aprendizagens ligadas ao desenvolvimento pessoal, ou seja, de conquistas pessoais, maneiras
de ser, valores; ela é um espaco no qual eles aprendem “a ser alguém”, “a ser melhores”, pois

sem ela, eles “ndo sdo nada™:

Escola é um lugar onde aprendemos a ser alguém melhor. (A1)

Escola é um ambiente onde conhecemos colegas, professores, diretores, etc.
Principalmente aprendemos as matérias para sermos melhores. (B1)

Escola é bom porque sem a escola a jente ndo é nada. (B13)
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Assim como verificado por Charlot (1996), identificamos que a maioria dos alunos pensa
a escola em termos de futuro, mais do que de saber, ou seja, grande parte dos alunos atribui o valor
das aprendizagens adquiridas na escola a utilidade que elas terdo no futuro, principalmente no que
se refere a empregabilidade. Eles veem a escola como uma aposta para o futuro, pois se nao a

frequentarem, ndo conseguem emprego “nem pra corta cana’*2:

Escola é um lugar aonde nos jovens frequenta para um dia agente se formar
em algum trabalho. (A3)

Escola é uma coisa de apendizagem para saber escrever ler e mais pra frente
vocé arrumar um serviso bom [...]. (A4)

Escola é um local de aprendizado que vai gerar empregos e
desenvolvimentos no futuro [...]. (A10)

Escola é um lugar onde vai criangas para aprender as coisas, que no futuro
ninguém consegue arrumar emprego sem estudo. (B5)

A esse respeito, retomemos a percep¢do de Charlot (2000) de que toda relacdo com o
saber € também relacdo consigo mesmo, e que por meio do aprender, qualquer que seja a figura
sob a qual se apresente, sempre estd em jogo a construcdo de si mesmo e de seu eco reflexivo,
a imagem de si. No caso de criangas e adolescentes, reflete o autor, estas aprendem para
conquistarem sua independéncia e para “tornarem-se alguém”. No entanto, embora existam, a
principio, muitas maneiras de “tornar-se alguém”, por meio das diferentes figuras do aprender,
a sociedade contemporanea tende a impor a figura do saber-objeto (traduzido pelo sucesso
escolar) como sendo uma passagem obrigatéria para se ter o direito de “ser alguém”

(CHARLOT, 2000: 72). Em adicdo a essa reflexdo, o autor aponta que:

Hoje em dia, cada vez mais se esquece da escola como lugar de saber e se
pensa nela como caminho para o emprego. [...] A escola como lugar de saber
e de formacdo esta sendo ocultada pela escola como promessa de insercao
socioprofissional. (CHARLOT, 2009a: 95)

Na mesma linha de pensamento, no artigo intitulado “Parem de preparar para o
trabalho!!!”, Paro (1999) critica o papel assumido pela escola de instituicdo cuja preocupacgéo
central tem sido a preparacdo dos estudantes para o mercado de trabalho. O autor relata que os

42 Fala de um aluno pertencente a escola A durante conversa informal com a pesquisadora, registrada no diario de
campo, na qual ele expressa o desejo de abandonar a escola. A conversa termina com a seguinte fala do aluno: “Eu
queria para de vir pra escola, mas minha mée ndo deixa. Ela fala que se eu para agora, eu ndo consigo emprego
nem pra corté cana.”
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dados que se obtém em pesquisas de campo quando se quer saber qual a fungédo da escola —
igualmente aos dados obtidos neste trabalho —, segundo a viséo de alunos, pais e educadores,

sempre convergem para a questao do trabalho:

Fala-se, muitas vezes, que se estuda "para ter uma vida melhor", mas, quando
se procura saber o que isso significa, estd sempre por tras a convicgdo de que
"ter sucesso" ou "ser alguém na vida" é algo que se consegue pelo trabalho,
ou melhor, pelo emprego. Uns, por preméncia, querem o emprego j&; outros,
com maior expectativa, se preparam para conseguir passar no vestibular e ter
um emprego melhor, depois. (PARO, 1999: 108)

Paro (1999) avalia que a perspectiva essencial da escola, concretizada por meio da acao
dos professores e no atendimento as aspiracdes e expectativas dos estudantes, € a preparacdo
para 0 mercado de trabalho, mesmo que ndo sejam abordados, no ensino fundamental, por
exemplo, conteddos especificos preparatorios para as profissées, ou que nem mesmo sejam
abordados assuntos gerais sobre 0 mercado de trabalho e as profissdes. No entanto, completa o

autor:

Mesmo na mais elementar tarefa de alfabetizar esta presente a perspectiva do
mercado de trabalho: aprende-se para escrever e falar corretamente (e na
aspiracdo de todos estd presente também esse valor de se comunicar melhor
para usufruir melhor da vida), mas ndo deixa de estar presente, sempre, essa
preocupagdo em como isso (no caso, a melhor comunicacdo) vai influir na
busca de um emprego melhor. Do lado dos usuarios, parece plausivel essa
expectativa, diante da ja& mencionada falta de opc¢des, que ndo o trabalho
assalariado, para ganhar a propria vida. Mas, do lado da escola, é preciso
guestionar-se se ela deve ater-se com tanta énfase a essa tarefa. (PARO,
1999: 110 — grifos nossos)

O autor lembra que a atividade do homem, ou seja, seu trabalho, é a mediagéo que ele
necessita para construir-se historicamente e constitui elemento fundamental no seu processo de
humanizacdo. O trabalho ndo pode, porém, ser confundido com a razéo de ser e o objetivo
primordial de sua vida; o trabalho é fundamental, na medida em que possibilita a realizacdo do

bem viver, ou seja, do poder usufruir de tudo o que ele propicia.

Levando em consideracdo as reflexdes propostas por Paro (1999), concordamos com
seu ponto de vista quando este defende que a escola fundamental deve ser atribuida a tarefa de
contribuir para a atualizagéo historico-cultural do homem, e isso pressupde sua preparacdo para
0 bem viver, que ultrapassa os limites do viver pelo e para o trabalho. Entendemos que a

educacdo com foco no trabalho pode até vir a ser uma possibilidade que contribua para o
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desenvolvimento dos educandos, mas somente se for direcionada a formac&o sélida, critica e
ética dos mesmos, de maneira a instrumentaliza-los intelectualmente para que possam ser

agentes em uma pratica social critica e uma atividade profissional transformadora.

Tendo refletido sobre elementos que constituem o significado que os alunos atribuem a

escola, passaremos, em seguida, a discutir os sentidos que nela estabelecem.

3.1.2 O sentido da escola

Ao questionarmos se os alunos gostam de ir & escola, obtivemos os dados
representados no gréfico a seguir:

Gréfico 1: Percepcao dos alunos sobre a escola

Os alunos gostam de ir a escola?
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Como podemos observar, vinte e trés alunos, ou seja, a maioria dos participantes (80%)
respondeu afirmativamente. Os motivos que os levam a gostar da escola fazem referéncia aos
amigos, ao professor, & atividade de aprender, a preparacdo para o futuro, e a0 “passar de

ano”’, COMO Veremos a sequir.

O encontro com 0s colegas e a relagdo com o professor, elementos que estdo
relacionados a dimensao social do saber, aparecem, nas respostas produzidas pelos alunos,

como motivos de contentamento em relagéo a escola:

Sim [gosto de vir a escola], para se encontrar com o0s colegas aprender
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bastante. (B11)

Sim [gosto de vir a escola], porque eu adoro as materias e a maioria dos meus
amigos estdo aqui. (A10)

Sim [gosto de vir a escola], as professoras sdo muito legais. (B4)

Os motivos relacionados a atividades de aprendizagem (aprender, estudar, ler,

escrever) foram citados em dezoito respostas (62%):

Sim [gosto de vir a escola], porque eu tenho que aprender muitas coisas.
(A3)

Sim [gosto de vir a escola], porque eu aprendo cada vez mais coisas novas
e estudo muito. (A8)

Sim [gosto de vir a escola] a gente sempre aprende coisas novas que vamos
precisar. (All)

Sim [gosto de vir a escola] para aprender. (B8)

Sim [gosto de vir a escola]. Eu posso aprender novas informac6es. (B10)

A passagem pela escola, como etapa para realizacdo de objetivos futuros também foi
muito referenciada (conseguir um bom emprego, uma boa profissdo, “ser alguém”, ou obter
coisas materiais), ora vinculada ao aprender, ora como motivo principal, como se o simples ir
a escola, sem a passagem pelo aprender, os conduzisse diretamente aos objetivos futuros

almejados:

Sim [gosto de vir a escola], para ter um emprego melhor um carro ou até
mesmo uma casa. (A6)

Sim [gosto de vir a escola], porque quando eu me formar eu ia arrumar
enpregos e eu tenho sonho de fazer curso de Pecas de usinas. (B13)

Sim [gosto de vir a escola], vimos a escola simples para sermos aguem na
vida. (A5)

Sim [gosto de vir & escola], porque eu gosto de estudar e quero ser alguém
qguando crescer. (A12)

E importante questionarmos, qual é o lugar ocupado pelo aprender nessa valorizacdo
do futuro pelos estudantes, pois temos a impressao de que para alguns deles, a passagem pela
escola seja vista apenas como uma etapa para se conseguir objetivos, porém, sem consideracdo

as aprendizagens que nela ocorrem; corre-se 0 risco, nesse caso, que o aluno veja o “passar de



111

ano” apenas como superacao de etapas, sem que haja o estabelecimento de relagdes com o
saber. E 0 que parece acontecer com a participante A7; para ela, o0 motivo principal que a faz

gostar de ir a escola ¢ a possibilidade de “passar de ano”:

Sim [gosto de vir a escola], porque eu posso passar de ano. (A7)

Charlot (2003) reflete sobre a “logica do passar de ano”. O autor sustenta que ha alunos
cuja motivagdo para o estudo é a conquista do saber; porém, ha alunos que ndo estudam para
aprender, mas para “passar de ano”: passar para a série seguinte; em seguida, novamente para
a série seguinte, ter um diploma, um bom emprego, uma vida normal ou mesmo um belo
caminho (CHARLOT, 2003: 26). De acordo com os estudos elaborados pelo autor, esse
processo € dominante na maioria dos alunos dos meios populares. H& ainda, explica Charlot,
os alunos que ndo compreendem por que estdo na escola; alunos que, na verdade, nunca
entraram, de fato, nela: matriculam-se, frequentam-na, mas jamais entraram nas ldgicas

especificas que a permeiam.

Essa mesma percepcdo € corroborada por Bautier & Rochex (1998: 36 apud
LOMONACO, 2008: 51). Os autores apresentam uma diferenciacéo bastante relevante entre a

mobilizacdo dos alunos na escola e pela escola:

[...] certos alunos podem estar mobilizados pela escola, no sentido que eles
julgam sua escolaridade importante, que lhe atribuem valor; mas se nédo
estiverem igualmente mobilizados na escola, na classe, isto é, em uma
atividade cognitiva baseada nas atividades de aprendizagem e seus contelidos,
sua mobilizacdo pela escola corre o grande risco de ter pouca eficacia porque
se situa mais no registro de um discurso ou de atitudes voluntaristas do que no
das aprendizagens. Desta forma, ndo conseguindo traduzir-se em resultados
escolares satisfatdrios, esta mobilizacdo pela escola sé pode progressivamente
se enfraquecer. (grifos nossos)

Parece-nos ser esse 0 caso de alguns participantes desta pesquisa, que compreendem a
escola exclusivamente como espago de socializagdo ou a “frequentam” somente pelos
beneficios que ela poderad lhes trazer no futuro. Diferentemente desses alunos, pudemos
observar o registro epistémico e identitario da relagdo que alguns alunos estabelecem com a
escola: seis alunos (21%) disseram que apreciam ir a escola pelo motivo de gostarem de
estudar, aprender, ler, escrever, ou das materias escolares. A aquisi¢cdo do conhecimento parece

realmente importar para esses alunos:
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[...] porque eu gosto de estudar. (A12)

[...] porque eu gosto de vir a escola e aprender. (B2)

[...] porque eu gosto muito de aprender e ouvir os professores. (B6)
[...] porque eu gosto de estudar eu esperei as minhas férias todas. (B12)
[...] eu gosto de ler escrever e tudo mais. (B15)

[...] porque eu adoro as matérias [...]. (A10)

Cinco alunos afirmaram gostar mais ou menos de ir a escola, por ela ser as vezes chata
(A2), dificil (B7), por ter que fazer licdo e isso demorar muito (A9), por ndo se sentir disposta
a frequenta-la todos os dias (B9), ou até mesmo por no ter roupa limpa e sapatos (A4). Apenas
um aluno (B17) disse ndo gostar de ir a escola, pois segundo ele, cansa ficar sentado o dia

todo.

Com base nesses dados, consideramos, assim como defende Charlot (2009b), que esses
alunos consideram a escola importante, mas ndo se encontram mobilizados em relacdo as
atividades que nela se desenvolvem, ou seja, ndo se engajam verdadeiramente nas atividades
escolares e na apropriacdo dos saberes. Para que isso acontecesse, seria necessario que o
préprio saber fosse a chave do futuro desejavel antecipado (CHARLOT, 2009b: 77).

Quando indagamos os alunos sobre o que gostam de fazer na escola, verificamos que
em suas respostas foram citadas atividades relacionadas a aprendizagem, ou seja, aprender,
estudar, e escrever; atividades relacionadas a socializagdo com o0s colegas, tais como
encontrar amigos, conversar, e ficar no recreio, e atividades relacionadas a recreacdo, como
brincar, participar de jogos, “mexer na Internet” e desenhar. Dois participantes nado
especificaram suas respostas: um disse que gosta de fazer “rudo” na escola, enquanto o outro

declarou ndo gostar de fazer “nada”.

Para melhor visualizacgdo, representamos os dados no quadro abaixo:
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Tabela 4: O que os alunos gostam de fazer na escola

Numero de Porcentagem

O que os alunos gostam de fazer na escola citacOes
Atividades relacionadas & aprendizagem 16 55%
Atividades relacionadas a socializacdo ou a recreagéo 15 52%
“tudo” 1 3%
“nada” 1 3%

H4&, nesses dados, uma importante constatacdo: os alunos reconhecem o significado
social da escola — de instituicdo fomentadora do saber, de local de aprendizagem e de estudo —
uma vez que, atividades relacionadas a aprendizagem foram citadas em 55% das respostas;
porém, outros motivos que incitam o interesse dos alunos pela instituicdo, relacionados a
atividades de socializagéo e recreacdo, foram citados por 52% dos participantes. Dentre 0s
participantes, onze deles, isto €, 38%, sequer mencionaram alguma atividade relacionada a
aprendizagem; para eles, a escola é somente local de encontros, brincadeiras, conversas e
diversdo. Nas entrevistas feitas no final do ano, esses dados foram reforcados: 48% dos
participantes fizeram aluséo a atividades relacionadas com a aprendizagem; 72% citaram
atividades relacionadas a socializacdo e recreacdo, sendo que 48% mencionaram apenas estas.
Em outras palavras, 0s motivos que incitam o interesse dos alunos pela escola se dividem entre
aqueles relacionados as atividades de aprendizagem nela desenvolvidas e aqueles associados a
atividades de socializagdo com 0s amigos e de recreacdo que esse espaco possibilita.

Esses dados coincidem com os que foram obtidos por Charlot (2009b), na pesquisa com
jovens franceses. O autor verificou que 38% dos sujeitos investigados citaram aprendizagens
relacionais/afetivas como as mais significativas, enquanto as aprendizagens
intelectuais/escolares corresponderam a 24% das aprendizagens evocadas, sendo que a maior
parte dessas tinha pouca relacdo com a especificidade dos contetidos e das atividades escolares.

O autor conclui, que para esses jovens,

[...] aprender é, em primeiro lugar e sobretudo, desenvolver relagbes com os
outros, ser capaz de desvencilhar-se no mundo, compreender a vida e as
pessoas [...] (CHARLOT, 2009b: 34)
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E pertinente observarmos a relagio que A1, 6tima aluna — com base nas notas obtidas
pela mesma nas avaliagdes escolares e pelo desempenho demonstrado no desenvolvimento das
atividades em sala de aula —, estabelece com a escola: ela gosta de tudo o que nela faz. Os
participantes A5, A6, All, Al2, B1, B5, B9, B10, B12, também alunos interessados,
participantes, disseram gostar de aprender e/ou estudar na escola. Contrariamente, A4, aluna
desinteressada, que foi chamada a atencao pela professora inUmeras vezes devido a indisciplina,
ndo gosta de nada do contexto escolar. Da mesma forma, os participantes A7, A9, B7, B8, B13,
que se mostraram indisciplinados e desinteressados durante todo o ano letivo gostam somente

de conversar, de Educacdo Fisica e/ou de brincar.

A participante A2 diz que gosta de encontrar os amigos, estudar um pouco e brincar.
Essa aluna se mostrou interessada nas aulas e participativa nas atividades propostas pela
professora durante todo o periodo de observacdo. Interagia com as colegas ao redor, mas nao a
ponto de atrapalhar o andamento da aula, ou chamar a atencdo. Estava, frequentemente, com
livros ou gibis retirados da biblioteca, e os lia nos intervalos entre uma atividade e outra, quando

as terminava antes dos colegas.

O exemplo citado nos faz refletir que ndo ha problema quando o que motiva o aluno a
gostar da escola, é, além de vé-la como lugar de aprendizagem, de saber, também reconhecé-
la como espaco para socializacdo e interagdo com os colegas. Sabemos a importancia da relacéo
com o outro no desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores e na formacgdo da
personalidade do sujeito e reconhecemos a formagdo escolar como um processo de
aprendizagem de modos diferentes de ser e de se relacionar com os outros e com o0 mundo.
Assim, € compreensivel que a dimenséo social ocupe lugar de destaque na geracdo de motivos
dos educandos. O problema surge quando a escola €é vista apenas como espaco de socializacdo
e recreacdo, e essas possibilidades se tornam a Unica motivacao do aluno para ir a escola. Nas
entrevistas, alguns alunos demonstraram essa concepgéo, em resposta a pergunta “O que vocé

gosta e o que ndo gosta de fazer na escola?”:

Eu gosto de encontra minhas amiga, de conversa. Eu ndo gosto das
licdo. (A7)

Eu gosto de conversd, mas de fazé licdo, ndo. (A10)
Eu gosto do recreio, das minhas amigas e eu ndo gosto de vir pra

escola, té a esperanca que a professora vai falta e ai ela vem e a gente
tem aula. (B3)
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Eu gosto do recreio porque da pra conversa e eu gosto também da
saida porque eu vé embora. (B15)

Assim, da mesma forma observada por Charlot (2009b), para muitos alunos desta
pesquisa, a escola faz sentido como um espaco relacional importante em suas vidas. Porém,
concordamos com a afirmacéo do autor de que essa énfase no aspecto relacional da escola pode
ser um desvio, pois o aluno ndo se apercebe de sua especificidade, ou seja, ele transforma a

instituicdo em lugar de convivio, que assim se afasta de seu objetivo (CHARLOT, 2009b: 84).

Com base na classificagcdo proposta por Leontiev (1984), acerca dos motivos apenas
compreendidos e dos motivos eficazes, podemos considerar que, ao declararem que gostam
de “aprender” na escola, ou de exercerem outras atividades relacionadas a aprendizagem, tais
como estudar e escrever, os alunos estariam, de fato, expressando um motivo apenas
compreendido. Na verdade, essas respostas sugerem que 0s estudantes reconhecem o
significado social da escola — que é o de formar, ensinar — e o reproduzem em suas falas, pois
essa € a resposta que deles se espera. Tal motivo ndo é, no entanto, capaz de, por si s6, mobiliza-
los na atividade de aprendizagem, ou seja, de contribuir para a atribuicdo de sentido a atividade
de aprendizagem. Consideramos que os motivos que realmente fazem os alunos, em sua
maioria, terem prazer em ir a escola, estdo associados as oportunidades que esse espacgo
possibilita de encontro com os colegas, de brincadeiras, de namoros, de conversas. Esses sao,
a nosso ver, motivos eficazes, geradores de sentido, que estimulam os estudantes e que

funcionam como fatores impulsionadores do prazer associado a escola.

Considerando essas reflexdes, corroboramos a necessidade expressa por Charlot (2005:
55), de que o sentido da escola tenha relacdo com a funcdo especifica da escola: estudar,
aprender, saber. Que o desejo da escola seja (também) desejo de estudar, de aprender, de
saber. Da mesma forma, é preciso que o aluno tenha ao mesmo tempo, desejo de saber (por
exemplo, “inglés”) e desejo de aprender (entrar em uma atividade intelectual que o conduza a
essa aprendizagem). Em outras palavras, é preciso que haja mobilizac&o do aluno na atividade

de aprendizagem.

E como tornar isso possivel? Uma alternativa seria a organizacdo das atividades
escolares, de modo a possibilitar que os motivos vinculados a socializag&o e a recreagdo possam
se transformar em motivos para a atividade de aprendizagem. Embora o que tenhamos

observado no dia-a-dia das escolas contexto de pesquisa tenha sido a priorizacao de atividades
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individuais de aprendizagem, em detrimento daquelas que valorizam a coletividade, seria de

grande relevancia a organizacdo de atividades de ensino que privilegiassem a interacéo entre

os alunos, assim como atividades que considerassem a necessidade do ludico, da brincadeira,

do jogo, expressas pelos participantes, como veremos nos itens seguintes. Dessa maneira, 0s

motivos expressos pelos alunos (de socializagéo e recreagdo) poderiam se converter em motivos

para a aprendizagem, colaborando para a formacao do sentido pessoal. Essa visao é corroborada

por Reis (2012), que afirma:

[...] a relagdo com o saber é construida a partir dos desafios com os quais
0s sujeitos se confrontam, dos encontros que tiveram com os diferentes
tipos de saberes e de determinadas atividades mediadas por outros
sujeitos para apropriacdo de tais saberes. Também na escola esse processo
ndo € homogéneo, mas depende da qualidade dos encontros com os saberes
vivenciados, da relevancia das atividades propostas e dos desafios
propiciados a partir da mediacdo de um outro. As exigéncias para a
realizacdo das atividades escolares podem aproximar-se ou afastar-se da
relacdo desses jovens com o saber, dos modos como compreendem o que é
aprender, de suas representacfes sobre 0 que € estudar e de seus projetos de
futuro, dentre outros aspectos, implicando maiores ou menores desafios para
a apropriacdo dos saberes escolares. (REIS, 2012: 641 — grifos nossos)

Também perguntamos aos alunos o que eles ndo gostam de fazer na escola. No quadro

abaixo temos os elementos mencionados e a frequéncia com que apareceram nas respostas:

Tabela 5: O que os alunos ndo gostam de fazer na escola

O que os alunos ndo gostam de fazer na escola NUmero de Porcentagem
citacoes
Elementos relacionados a indisciplina (bagunga,
brigas, conversa dos colegas, desobedecer) 11 38%
Atividades relacionadas a aprendizagem (matérias
escolares, escrever, ler, licdo, responder textos) 10 34%
Outros (sair tarde, perder explica¢fes, ndo conseguir
aprender, amigos falsos, ficar parado) 6 21%

Embora tivessemos questionado o que os participantes ndo gostavam de fazer na escola,

em suas respostas também apareceram elementos que néo se relacionam com o fazer, como por

exemplo, a mencgéo de certas materias escolares e “amigos falsos”; da mesma forma, foram

mencionadas atividades que eles ndo gostam que os colegas fagam, como por exemplo,

conversar, brigar e baguncar.
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Verificamos que os itens mais apontados pelos alunos, que caracterizam o que eles n&o
gostam na escola, se dividem, de maneira quase homogénea, entre 0s que estdo relacionados a
indisciplina (bagunca, brigas, conversa dos colegas, desobedecer) e aqueles associados com
atividades relacionadas a aprendizagem (matérias escolares, escrever, ler, licdo, responder
textos). Verificamos coeréncia nos relatos quando analisamos que os alunos cujas declaragfes
a respeito dos elementos que ndo gostam na escola estdo associadas a indisciplina, foram, em
grande parte, 0s mesmos que apontaram, em questao anterior, gostar de atividades relacionadas
a aprendizagem; da mesma forma, os alunos que mencionaram elementos relacionados a
atividade de aprendizagem como parte do que ndo gostavam na escola, haviam indicado,

anteriormente, que apenas gostavam de atividades relacionadas a socializa¢do ou a recreacao.

Com relacgdo a indisciplina, pudemos verificar, durante as observagdes de campo, que
ela era realmente um fator de descontentamento e estresse para alguns alunos que procuravam
prestar atencdo ao que a professora falava, e que tentavam se manter concentrados e focados
na execucao das tarefas. Na escola A, contexto no qual a professora era mais rigida em relacéo
a manutencdo do siléncio e a obediéncia as regras, 0s alunos conseguiam manter um nivel
razodvel de concentracdo durante as atividades propostas. No entanto, na escola B os alunos,
de modo geral, eram muito agitados, conversavam muito, se deixavam envolver pela atmosfera
de desordem da classe e ficavam dispersos, desatentos; percebia-se que era muito dificil manter
um nivel minimo de concentracao naquele contexto, devido a intensidade do barulho. As vezes
alguns alunos gritavam por siléncio, pediam aos colegas para se calarem, mas isso ndo surtia

efeito, pois ndo eram levados a sério.

Sobre esse aspecto, consideramos importante refletir em relacdo ao equilibrio entre uma
postura “disciplinadora” e “afetuosa”, para que a ltima ndo seja confundida com “permissiva”.
No questionério final e nas entrevistas, os alunos da escola B mencionaram que se fossem a
professora B, seriam mais bravos, e que iriam exigir que seus alunos prestassem muita atengao;

gue a professora é muito boazinha e por isso os alunos abusam:

Eu iria ser mais bravo, porque a professora de inglés ela é legal. (B4)

[...] eles acham que a professora é mais boazinha e que ela ndo vai fazer nada
entdo eles abusam. (B3 — entrevista

[...] porque o professor d& um de bonzinho ai os alunos acham que ele n&o
sabe fica bravo; a classe sé leva a sério se o professor grita mesmo. (B11 —
entrevista)
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Eu ia falar da importancia do inglés ia quere que meus aluno prestaci muita
atencéo na aula. (B14)

Os alunos da escola B, apesar de destacarem que a professora passa a matéria e explica
bem, ensina do jeito certo, 0 que muitas vezes acontece, € que ela tenta “passar o conteudo” e
ensinar. Ela “tenta”, porque de acordo com B11, alguns alunos ndo respeitam e acabam
estragando a aula. Por isso, a aluna B3 diz que admira todos os professores que “aguentam”

ela e seus colegas.

Dentre as onze alusbes a fatores relacionados a indisciplina, nove foram feitas por
alunos que realmente apresentavam bom comportamento, eram mais quietos e realmente
deviam ficar incomodados com o barulho em volta. No entanto, as respostas fornecidas pelos
participantes B13 e B14 ndo representam a realidade por noés presenciada durante as
observagdes de campo. B13 afirmou néo gostar de ver brigas na escola e B14, de ficar andanto
e fazendo bagunca. Esses alunos foram repreendidos inimeras vezes pela professora,
justamente por demonstrarem extremo desinteresse pela aula, por ficarem circulando pela
classe durante as aulas e por provocarem desentendimentos com os colegas. Os dois alunos
foram expulsos da sala de aula mais de uma vez, por ndo respeitarem a professora e/ou desafia-

la para além de seu limite de paciéncia.

Com relacdo ao ndo gostar de atividades relacionadas a aprendizagem, vemos,
novamente, a falta de sentido que permeia a relacdo que alguns alunos estabelecem com a

escola e com a atividade central que nela deveriam desenvolver: aprender.

Em seguida, analisaremos elementos que compdem a dimensdo social do saber: a
relagdo que os alunos estabelecem com os colegas e com as professoras. Comecemos pela

andlise da relacdo que os estudantes estabelecem com seus colegas.

3.1.3 A relagdo com os colegas

Para que pudéssemos compreender, de forma abrangente, a relacdo que os alunos
estabelecem com a escola, era essencial que procuradssemos entender o sistema de relagdes
sociais no qual os estudantes estdo inseridos. Para tanto, indagamos os participantes a respeito

do papel que seus colegas exerciam em relacdo a sua aprendizagem; perguntamos a eles se
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0s colegas os ajudavam a aprender, e caso a resposta fosse afirmativa, de que modo o faziam.

As respostas a essa questdo podem ser visualizadas no quadro a seguir:

Tabela 6: O papel dos colegas na aprendizagem

N° de N° de N° de
Seus colegas o/a respostas % respostas % respostas %
ajudam a aprender? Escola A Escola B Eps\colgs
+
Sim 6 50% 2 12% 8 27%
Alguns colegas 2 17% 2 12% 4 14%
ajudam
Maisou menos - - 2 12% 2 7%
As vezes - - 2 12% 2 7%
N&o 4 33% 9 54% 13 45%
TOTAL 12 100% 17 100% 29 100%

Embora seis alunos da escola A (50%) tenham declarado que os colegas os ajudam a
aprender, cinco deles relataram que eles o fazem emprestando cadernos quando faltam (para
que possam copiar a matéria), passando a licdo, ou passando a resposta das atividades:

Sim, passando a resposta das atividades. (A3)

Sim, quando eu falto por exemplo, eles me emprestam o caderno para eu
nao ficar sem a matéria. (A7)

Sim, quando eu falto eles me emprestdo o caderno, me passao a licdo. (Ab)

A justificativa da outra resposta afirmativa de uma participante da escola A foi a de que
os colegas ajudam, sim, ficando quietos. Dois participantes da mesma turma disseram que
apenas alguns colegas os ajudam: explicando e ajudando a terminar corretamente quando a

professora esta muito ocupada ou com alguma palavra errada.

Dentre os quatro alunos da escola A que responderam negativamente a questdo, dois
disseram que os colegas ndo ajudam, pois ndo sabem de nada ou porque também néo entendem

muito:

N&o, nenhum modo porque eles ndo sdo tao legal, sdo chatos eles ndo sabe de
nada nem tem como me ajudar. (A6)

N&o muito, porque eles também ndo entendem muito. (A10)

O participante A8 disse que os colegas ndo o ajudam porque é ele quem os ajuda quando

tém davidas; ja A4 disse que eles ndo a ajudam a aprender, pois ela aprende se quiser.
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Quanto & escola B, os alunos que afirmaram que os colegas os ajudam, disseram que
eles o fazem explicando algo que ndo entenderam ou que ndo lembram:
Sim, alguns me explicam um exercicio que eu ndo entendi. (B3)
As vezes me ajudam na licdo que eu ndo entendi. (B6)

As vezes, alguma coisa que eu néo lembro [...] (B12)

Os alunos que responderam a questao negativamente (mais da metade dos participantes)
apontaram os seguintes motivos:

Alguns ajudam ficando quietos, outros atrapalham fazendo bagunca,
andando demais. (B11)

N&o, eles bagungam. (B2)
N&o, porque nem eles se ajudam, eles preferem bagunca. (B16)

N&oooo, ndo deixam o professor explicar, inritam e parencem um bichos do
mato. (B4)

A participante B15 relata que em vez de ajudar, os colegas a fazem ser ainda pior:

N&o, eles fazem eu ser mais ruim ainda. (B15)

Outros participantes deixaram clara a percep¢do que possuem acerca do individualismo,
da falta de coletivismo da classe:

N&o, porque s6 pensam neles. (B1)

N4o porque é cada um com o seu. (B13)

O aluno B10 diz que os colegas ndo o ajudam porque desconhecem suas davidas:

Né&o, eles ndo me ajudam porque ndo sabem minhas duvidas. (B10)

Verificamos, por meio dos relatos fornecidos pelos participantes, e pelas observacdes
feitas em campo, que a mediacdo no contexto ensino-aprendizagem se limitava a relacéo

professor-aluno; ndo foram criadas oportunidades que incentivassem mediacéo aluno-aluno.

E fundamental ressaltarmos a importancia do outro na idade escolar da crianca, uma vez
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que é por meio da linguagem e da interacdo com 0s outros que as criangcas ampliam seus
conhecimentos. A teoria historico-cultural destaca a importancia do papel do “outro” no
desenvolvimento humano, e 0 modo como 0s processos cognitivos do individuo (pensamento,
linguagem, comportamento, memoria) tém origem nas relagdes sociais, ou seja, a maneira como
estas auxiliam no desenvolvimento psicolégico pela mediagéo/interacdo. Compartilhamos essa
visdo, e enfatizamos a importancia do papel do professor em organizar atividades que
possibilitem a mediacdo entre alunos — ao inves de atividades individuais e isoladas —, que
propiciem interacdo significativa, para que os estudantes possam desenvolver fun¢des mentais,

pela mediacdo e colaboracdo.

H&, no diario de campo que elaboramos nesta pesquisa, uma passagem que se faz
relevante aqui apresentar, por conter registro de ocasido que apresentou resultados bastante
satisfatorios. Nela, embora a comunicagéo oral ndo tenha sido foco, os alunos que geralmente
apresentavam dificuldade no cumprimento das tarefas propostas puderam interagir com colegas

mais proficientes para a elaboracdo de uma atividade:

25/09/2012: A professora anunciou que vai finalizar a apostila 2 e os alunos
devem fazer os exercicios 3 e 4. Desta vez, ela diz que os alunos podem se
sentar em duplas para fazer os exercicios e organiza os pares: B10 e B14; B13
e B17; B7 e Bxx; B8 e Bxx; B15 e B1l. Os alunos parecem gostar da
“movimentagdo” e estar dispostos para a tarefa. Conversam s6 com os colegas
ao lado e ndo ha alunos andando pela sala, sem fazer nada, como geralmente
acontece. A professora vem até mim, e chama a atencdo para o fato de que
alunos que geralmente ndo fazem nada estdo fazendo os exercicios, e
perguntando para 0s colegas o0 que ndo sabem. Talvez a professora possa usar
dessa disposicao de lugares mais vezes. J& haviamos percebido que quando os
alunos que geralmente ndo participam, sentam-se com um par mais
competente, eles participam da aula.

Como podemos perceber, na situacdo apresentada houve interacdo, e o colega mais
capaz pOde auxiliar o outro na construcdo do conhecimento. Isso parece ter influenciado
positivamente a atitude daqueles alunos que apresentavam mais dificuldade na execucgéo das
tarefas, dando-Ihes oportunidade de participar da atividade de aprendizagem. E possivel inferir

que dessa forma, eles possam ter encontrado algum sentido nas suas agoes.

Em seguida, passaremos a analisar a relagdo estabelecida pelos alunos com as

professoras da disciplina Lingua Inglesa.
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3.1.4 A relacdo com as professoras

Da mesma forma que indagamos 0s participantes a respeito do papel que seus colegas
exerciam em relacdo a sua aprendizagem, perguntamos a eles sobre o papel exercido pelas
professoras de inglés, mais especificamente, se de acordo com a percepcéo deles, elas os
ajudavam a aprender. Obtivemos 100% de respostas afirmativas, tanto dos alunos da escola A,
quanto dos alunos da escola B.

Todos os alunos da escola A relataram que a professora os ajuda a aprender, por um

motivo: ela explica a matéria quantas vezes forem necessarias para que eles compreendam:

Sim, quando ela passa alguma materia na losa ela fica explicando muito até
os alunos entenderem bem. (Al)

Sim, porque se eu ndo entender ela explica de novo. (A3)

Sim, pois ela explica varias vezes uma duvida. (A6)

Dois alunos disseram que ela os ajuda a aprender, mas s6 que de vez em quando ela é

um pouco chata (A8) e as vezes comega a gritar (A9).

No questionario final, os alunos da escola A também fizeram comentérios sobre a
postura que teriam como professores, e que cabe aqui mencionar. Eles relataram que se fossem
professores, seriam mais alegres, mais interessados, interagiriam mais com os alunos e

optariam por um clima extrovertido nas aulas:

[...] A professora [...] tinha que ser mais alegre. (A9)
[...] eu me interessaria mais daria jogos [...] (A2)
Eu iria interagir mais com meus alunos [...]. (A11)

Sim, acho que as aulas deveriam ser em espacos alternados, diferentes,
extrovertida [...] (A12)

A caracteristica mencionada pelos alunos da escola A para justificar porque a professora
o0s ajuda a aprender foi também citada por nove alunos da escola B, ou seja, do mesmo modo,
eles veem o “explicar bem, repetidamente” como a ajuda que necessitam para aprender. Porém,
0s participantes dessa escola mencionam outros elementos que valorizam na professora: a

paciéncia, o “querer bem” a0s alunos, a demonstracéo de que ela “gosta do que faz”, o interesse
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pelos alunos, a relacdo de proximidade com eles, a disponibilidade em ajuda-los a esclarecer
suas davidas, 0 modo com que explica a matéria, 0 compromisso com o ensino, “pegando No

pé” e sendo “exigente” para que eles aprendam:

Sim, é seu dever fazer isso mais ndo acho que ela se sinta obrigada ela
também ensina porque ela gosta e eu acho isso legal e a aula fica mais
gostosa e interessante. (B3)

Sim, porque ela gosta do que faz. (B12)

Sim, porque ela se enteressa com os alunos e eu quero que ela seja nossa
professora para sempre. (B4)

[...] quando nos ndo entendemos ela vem na mesa ou nNos vamos ha mesa
dela. (B9)

[...] ela explica usa exemplos e procura nos ensinar cada vez mais. (B10)
[...] quando tenho duvidas ela me ajuda. (B16)

Sim ela me ajuda, ela me explica quando nao entendo e pega no meu pé para
mim aprender. (B11)

Muito. Ela é muito esigente para nois aprender. (B14)

Leontiev (1988) salienta a importancia do papel da escola e do professor no processo
de mudancas de motivos dos alunos. Verificamos, por meio das falas apresentadas, que a
relacdo afetuosa, de proximidade, de interesse pela aprendizagem do aluno, pode ser um
estimulo positivo, uma motivacdo para a aprendizagem, e se configura como elemento de
extrema importancia na relag@o que os alunos estabelecem com a escola e com o conhecimento.
Consideramos que a motivacgdo dos alunos para aprender, gerada, em principio, pelo sentimento
de afeto e empatia pelo professor (motivo-estimulo), pode se transformar em motivacdo
geradora de sentido, operando positivamente na atividade de aprendizagem. Ressaltamos,
porém, o papel fundamental do professor na producdo desses novos motivos, na medida em

que ele é responsavel por organizar sua atividade de ensino, de modo a favorecer esse processo.

Na mesma linha de pensamento, Charlot (2000), como ja mencionado, relata que certos
alunos afirmam gostar muito de uma disciplina porque se identificam com o professor, ou
justificam que ndo gostam de estudar certa matéria por ndo gostarem do docente. O autor
conclui que a relagdo com a matéria escolar esta na dependéncia da relagdo com o professor e
da relagédo do aluno consigo mesmo. O sentido para a atividade surge na relacdo harmoniosa

entre professor, aluno e objeto de saber, em um espaco intermediario construtivo, de uma pratica
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de saber (LOMONACO, 2008). Assim, concordamos com Charlot (2009b), que a falta de
sentido, por mais enraizada que esteja em uma relagdo com o mundo, é também efeito das

praticas escolares e de seus agentes.

Outra representacdo que os alunos tém do professor, pode ser verificada nas respostas
de dois participantes a primeira questdo do questionério final. A aluna B15 destaca a fungéo do
professor como detentor e transmissor de saberes-objeto; para ela, aprender é uma atividade

de apropriacdo de um saber que ndo possui, mas que esta depositado no professor:

Escola é um lugar onde vocé tira todas as suas duvidas com um professor. O
professor é uma pessoa que te ensina a fazer coisas [...]. (B15)

Diferentemente, a aluna B11 visualiza o professor como alguém que a ajuda a
aprender. Percebemos, aqui, a indicacdo de um aluno que é mais consciente de seu papel de
agente no ato de aprendizagem: o professor, para ele ndo ensina, apenas; ele o ajuda na tarefa

de aprender:

Escola é um lugar que é ensinado varias materias, como portugués, que ajuda
a ler e escrever, matematica a resolver problemas no dia-a-dia, e outras como
esporte, e outros tipos de aula, e isso tudo é com ajuda de adultos formados
nessa profisséo. (B11)

Nesta secdo do trabalho, analisamos as relagdes estabelecidas pelos alunos com a escola.
Nela, apresentamos as representacOes que 0s estudantes tém acerca da escola, e do que nela
aprendem. Identificamos diferentes relacdes epistémicas que eles estabelecem com o aprender
e observamos o valor que os alunos atribuem a dimenséo socializante da escola. Averiguamos
que a maioria dos alunos pensa a escola em termos de futuro, mais do que de saber, e apontamos
0s motivos que os levam a gostar dela. Relacionamos o que os alunos gostam de fazer na escola
e também o que ndo gostam. Refletimos sobre o papel que os colegas exercem em relacéo a
aprendizagem dos educandos e, por fim, sobre o papel exercido pelo professor na atividade dos

alunos.

Passaremos, em seguida, a analisar as relacfes que os alunos estabelecem com a lingua

inglesa.
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3.2 As relagdes estabelecidas com a lingua inglesa

Nesta secdo, analisaremos, primeiramente, a percep¢do que os alunos possuiam sobre a
lingua inglesa, antes de ingressarem no 6° ano. Por meio dos dados, pudemos averiguar se eles
possuiam uma motivacao prévia para o estudo do idioma e quais eram 0s motivos que 0s

impulsionavam em direcdo a aprendizagem da LE.

3.2.1 A percepgao sobre a lingua inglesa

Dornyei & Ushioda (2013) apontam a existéncia de uma motivacdo prévia para a
aprendizagem de LE, o que significa dizer que os alunos d&o inicio ao aprendizado, trazendo
consigo uma carga motivacional, a qual pode influenciar a aprendizagem do idioma positiva ou
negativamente. A primeira pergunta que fizemos aos participantes desta investigacao referia-
se a opinido que esses tinham a respeito da lingua inglesa. Desejavamos saber, qual bagagem

motivacional os sujeitos desta pesquisa traziam consigo.

Em resposta, obtivemos os seguintes dados: vinte e um alunos (73%) declararam que
gostavam ou gostavam muito do idioma; sete (24%), que ndo gostavam muito da lingua e um
(3%) afirmou que ndo gostava nem um pouco de inglés. Vejamos a representacao grafica desses

dados:

Grafico 2: Opini&o dos alunos a respeito da LI

Opinido dos alunos a respeito da LI
25
21
20

15 12 B Gosto/gosto muito

B N3o gosto muito
T
7 Ndo gosto nem um pouco

5 3 4

N B :
0

Escola A Escola B EscolaA+B




126

Esses dados demonstram que a maioria dos alunos ingressou no 6° ano motivados para
a aprendizagem da LI, uma vez que 73% deles afirmaram gostar do idioma.

Os motivos que fundamentam o gosto pela L1 podem ser divididos em quatro categorias:
1) empatia com relacdo a lingua ou com sua aprendizagem; 2) simpatia pelo professor; 3)
utilidade do idioma na vida cotidiana; e 4) possibilidades que a lingua oferece para o futuro.

Os alunos que expressam empatia com relacdo a LI, afirmam gostar dela por ela ser
uma lingua diferente, prética, legal, interessante, divertida, ou porque as aulas de inglés séo,

igualmente, legais e divertidas:

Gosto/Porque se aprendi uma lingua diferente, pratica, legal por isso que eu
gosto. (A6)

Gosto/eu aprendo outra lingua que é interesante. (A9)

Gosto muito/porque eu aprendo uma nova lingua. (B10)

Gosto/E legal e divertida. (B12)

Gosto muito/porque [...] eu acho inglés uma aula muito divertida. (B3)

Gosto/Porque eu acho as aulas muito legal. (B9)

As falas desses participantes apontam para uma motivacdo intrinseca para
aprendizagem da lingua, uma vez que ela tem como origem o gosto pelo idioma, a curiosidade
em aprender uma lingua diferente, o desejo em aprender a LI, o desafio em aprender uma lingua

nova, o carater divertido da lingua e de sua aprendizagem.

De acordo com Reis (2012), o prazer em estudar pode estar vinculado a disciplina com
a qual os alunos se identificam e s caracteristicas pessoais de determinado professor. E o caso
das participantes A3 e B4, as quais associam a simpatia pelo idioma pelo sentimento que nutrem

em relagéo ao professor:

Gosto porque eu gosto da professora e da aula. (A3)

Gosto porque todos os professores que eu peguei nas escola passada foi
muito legal. (B4)

Contrariamente, a participante B3, que a principio afirmou gostar muito da LI, disse na

entrevista, primeiramente, que a experiéncia de aprender inglés ndo estava sendo muito boa,
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por achar que aprender inglés era dificil; ap6s perguntarmos o porqué da dificuldade, a aluna
relatou que ndo se identificava com a professora, e que por isso, havia parado de prestar
atencdo nas aulas. Mais uma vez verificamos que a relacdo entre discentes e docentes se
apresenta como elemento chave, preditor da motivagéo para a aprendizagem escolar. Sabemos

que o gostar do professor é, muitas vezes, a porta de acesso para o gostar da disciplina.

O carater instrumental da lingua para uso em contextos cotidianos foi apontado por

dois participantes, como base motivacional para a aprendizagem:

Gosto muito/Porque € legal, d& pa aprender a cantar musicas inglesas e da
para traduzir o Ingles de games. (A8)

Eu gosto muito porque eu tenho jogos, musicas, computadores de idioma

English e porque gosto muito de ser bilingue. (A10)

Verifica-se nessas respostas que a motivagdo a incitar os alunos em relacdo a

aprendizagem da LI € intrinseca (“Gosto muito/porque é legal”; “Eu gosto muito/gosto muito

de ser bilingue”), e tem orientacdo instrumental, pois sua aprendizagem tem objetivos

praticos, como cantar masicas em inglés, traduzir/jogar games, usar programas (em inglés) de

computador.

Observamos que para seis participantes (21%), a simpatia pelo idioma esta relacionada
as possibilidades que o seu conhecimento pode lhes trazer no futuro*®: para terem mais
oportunidades, para conseguirem trabalho, para utilizarem a lingua em outros paises, ou

simplesmente porque precisardo do inglés “mais pra frente”:

Gosto/Porque estou aprendendo uma lingua nova e terei muito mais
oportunidades sendo bilingue. (A1)

Gosto/Porque acho que é muito importante por exemplo num trabalho as
vezes é preciso. (A2)

Gosto/Porque em meu dia a dia uso essa lingua pouco mais sao nos lugares
onde vou. (A11)

Gosto/Porque ensina bastante é muito bom porque se eu arrumar um
emprego e presisar falar em Inglés eu j& vou saber. (A12)

Gosto muito/é muito interesante porque mais pra frente eu vou presisar
dessa lingua. (B5)

4 Discutiremos as implicagBes da importancia atribuida a aprendizagem da LI com vistas ao futuro, quando
analisarmos os motivos relacionados a aprendizagem do idioma, no item 3.3.4.
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Gosto/Porque em qualquer pais que eu for, se eu ndo souber falar a lingua
daquele pais, eu falo a lingua inglesa. (B17)

A motivacdo que envolve esses alunos é extrinseca, ou seja, ela envolve
comportamentos destinados a fins determinados (oportunidades, empregos, viagens) e tem
orientagdo instrumental, uma vez que esses estudantes tém interesse no aprendizado em

funcdo do potencial pragmatico que a lingua pode oferecer no futuro.

Os sete alunos (24%) que afirmaram ndo gostar muito da lingua inglesa, disseram que
isso se deve ao fato de ela ser estranha (A5), dificil (A7, B1, B15, B16), devido ao fato de a
professora dar negativo (A4) ou por preferir outras matérias (B11):

N&o gosto muito/Ndo gosto munto porque é uma lingua estranha. (A5)
[...] as palavras sdo muito dificio de falar. (A7)

Né&o gosto muito da lingua inglesa porque acho um pouco dificil. (B1)
Porque é dificil. (B15)

Porque ela é meio dificio. (B16)
As vezes que eu ndo fago a ligdo a professora da negativo [...]. (A4)

Prefiro outras materias. (B11)

O Unico aluno (B8) que expressou ndo gostar nem um pouco da LI, disse que isso se
deve ao fato de ser chato. Entendemos que ele quis dizer, provavelmente, que seu aprendizado

é chato.

Apds termos analisado a percepc¢do dos estudantes sobre a lingua inglesa, a motivacao
para a aprendizagem e 0s motivos que a ela subjazem, passaremos a analisar a opinido dos
alunos a respeito da opcdo que fariam, caso pudessem escolher o idioma a ser estudado na

escola.

3.2.2 A escolha do idioma

Perguntamos aos alunos se, caso pudessem escolher, estudariam inglés ou se

optariam por outro idioma. Apresentamos as respostas no quadro abaixo:
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Tabela 7: O(s) idioma(s) que os alunos escolheriam — Questionario inicial

N° de N° de N° de
respostas 0 respostas [0) respostas
Escola A g Escola B Yo Escolas %
A+B
Inglés \ 6 500 8 | 4T% | 14 48%
Inglés + outro idioma | 3 25% | 4 24% 7 24%
Outro idioma \ | 3 25% 5  29% 8 28%
TOTAL \ 12 100% | 17  100% @ 29 100%

Como podemos verificar, para quase metade dos alunos (48%), Inglés seria a primeira
opcdo. Esses alunos continuariam estudando o idioma porque o acham legal, divertido,
interessante, porque ja sabem alguma coisa, porque gostam, porque ele pode ser usado em
varios paises, por ainda terem tempo para aprender outras linguas, ou simplesmente porque é

bom saber o idioma.

Sete alunos (24%) escolheriam estudar Inglés e mais outro idioma (Inglés + outro
idioma ndo especificado; Inglés + Espanhol; Inglés + Italiano), pois querem ter um bom
trabalho de dar orgulho e sempre subir e alcangar os sonhos, acham interessante saber outras

linguas, ou porque mais pra frente vao precisar de todos idiomas.

Esses dados reforcam os ja apresentados, que revelam uma atitude positiva com que a
maioria dos alunos deu inicio a aprendizagem do inglés, considerando-se que 72% deles
disseram que, mesmo podendo optar, continuariam estudando a L1, sozinha, ou juntamente com

outro idioma.

Quanto aos oito alunos que declararam que optariam por estudar outro idioma que néo
0 Inglés, consideramos duas respostas pouco coerentes — fornecidas por A10 e B14 -,
analisando as respostas dadas a questdo 1 do questionario inicial (na qual indagamos a opinido
dos alunos a respeito da L1) e a questéo 2, também do questionario inicial (na qual perguntamos
como os alunos se sentiam em relagdo a comecar a aprender a LI na escola). O participante A10
disse gostar muito da LI, por esta ser Gtil no seu dia-a-dia e por gostar de ser bilingue; se sentia
entusiasmado para aprendé-la, porém escolheria outro idioma porque quer demais ir para
China. Temos a impressdo que A10 quis dizer que escolheria outro idioma, provavelmente o
chinés, além do inglés. B14 disse que gostava muito da LI porque a acha impressionante e

divertida; estava muito feliz em iniciar os estudos de inglés, mas disse que optaria por estudar
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japonés, porque acha impressionante o jeito que eles escrevem. Novamente, consideramos que

B14 gostaria de continuar estudando inglés, e também estudaria japonés, se tivesse a chance.

N&o nos ficou claro se as participantes A3 e B16 compreenderam o significado da
palavra “idioma”, & pergunta se escolheriam outro idioma, ao inves do inglés, caso pudessem.
Parece-nos que o0 que quiseram dizer em suas respostas, provavelmente, é que elas ndo tém
preferéncia por outro idioma; apenas estdo receosas em estudar a LI, por a considerarem dificil:
a participante A3 disse que gostava de inglés, por causa da professora e das aulas, porém
escolheria outro idioma porque acha as outras matérias mais faceis, e se sentia preocupada em
relagdo ao inicio da aprendizagem de inglés. De modo semelhante, B16 se sentia entusiasmada
para estudar inglés, porém afirmou ndo gostar muito do idioma por considera-lo dificil; optaria

por “portugués”, porque o considera mais facil.

A aluna B6, apesar de se sentir tranquila em relagdo a comecar a estudar inglés, e de
declarar que gosta muito do idioma, pelo fato de ser legal, disse que, se pudesse, preferiria

estudar espanhol. Porém, ndo apresentou nenhuma justificativa pela escolha desse idioma.

Os participantes A7 e B1 haviam dito que ndo gostavam muito da LI e que a acham
dificil; se sentiam preocupados em comecar a aprendé-la, e por isso Bl preferiria estudar
italiano. A7 ndo apresentou outra opc¢ao de idioma. B8 declarou que ndo gostava nem um
pouco do idioma, porque acha a LI chata, se sentia triste em iniciar sua aprendizagem;
escolheria espanhol, se pudesse optar, por ele ser engracado.

Na entrevista com os alunos, no final do 6° ano, perguntamos-lhes se naquele momento
pudessem optar por outra lingua estrangeira para estudar na escola, em vez da LI, escolheriam

outra. Dessa vez, obtivemos os seguintes dados:

Tabela 8: O(s) idioma(s) que os alunos escolheriam — Entrevista

N° de N° de N° de
respostas 0 respostas 0 respostas
Escola A Yo Escola B Yo Escolas %
A+B
Inglés 3 25% 3 18% 6 20%
Inglés + outro idioma 0 - 7 41% 7 24%
Outro idioma 9 75% 7 41% 16 56%
TOTAL 12 100% 17 100% 29 100%
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Notamos, assim, que um ano apos o inicio do estudo do idioma, o nimero de alunos que
optariam por continuar a estudar a LI diminui consideravelmente, de 72% (do total de alunos
que optariam por continuar a estudar a LI ou a LI e mais outro idioma) para 45%. Por outro

lado, 0 numero de estudantes que optaria por outro idioma dobrou — de 28% para 56%.

Tais dados mostram que a motivacgdo dos alunos para aprendizagem do idioma sofreu
alteracdo, principalmente na escola A. Para sete alunos dessa escola, que optariam por outra
LE, a opgdo seria o Espanhol, pelo fato de ser “mais facil”. Na escola B, seis alunos escolheriam
também o Espanhol pelo mesmo motivo. Inferimos que a motivacdo desses alunos pode ter

diminuido, devido a dificuldade que eles tém encontrado em aprender a L.

Nesta se¢do, nos concentramos em compreender alguns elementos que compfem a
relacdo identitaria que os alunos estabelecem com a lingua inglesa. Verificamos a percep¢édo
que eles possuiam sobre a LI antes de iniciar sua aprendizagem e a escolha que fariam, caso

pudessem, do idioma a ser estudado na escola.

Em seguida, analisaremos e discutiremos a relacdo que os alunos estabelecem com a

aprendizagem da lingua inglesa.

3.3 As relacgdes estabelecidas com a aprendizagem da lingua inglesa

Nesta secdo analisamos elementos que constituem as relacoes estabelecidas pelos alunos
com a aprendizagem da lingua inglesa. Investigamos, primeiramente, as expectativas dos
alunos para a aprendizagem da LI na escola. Fizeram parte desse item a analise dos sentimentos
dos participantes em relacdo ao inicio da aprendizagem do idioma, como pensavam que seriam
suas aulas e como achavam que seria aprender inglés; também averiguamos o que os alunos
esperavam e 0 que achavam interessante aprender. No préximo item da secéo, conferimos a
importancia atribuida pelos alunos a aprendizagem da LI. Em seguida, verificamos o0s
significados que os estudantes associam a atividade de aprender inglés. Os motivos da
aprendizagem do idioma foram analisados em seguida, sucedidos pela descri¢ao dos alunos de
como, de acordo com suas concepcoes, seriam as aulas de inglés, de como elas realmente eram,
e também o que teriam feito diferente, se fossem professores. Posteriormente, expomos o que

os alunos aprenderam, segundo eles proprios, e em que circunstancias faziam uso dessa
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aprendizagem. Finalmente, analisamos elementos relacionados & experiéncia de aprender

inglés.

3.3.1 Expectativas para a aprendizagem

Perguntamos aos alunos, no questionario inicial, como eles se sentiam em relacéo a
comecar a aprender inglés na escola; queriamos saber quais eram suas expectativas em
relacdo ao inicio da aprendizagem da L1. Vinte e quatro participantes (83%) usaram descritores
positivos para falar de suas expectativas a respeito da aprendizagem — oito disseram que
estavam entusiasmados, quinze estavam tranquilos, e um muito feliz. Cinco alunos (17%)
utilizaram descritores negativos — quatro alunos declararam estar preocupados e um triste.

Vejamos no grafico abaixo a representacao desses dados:

Gréfico 3: Expectativas dos alunos em relacéo a aprender a LI
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No questionario inicial também havia uma pergunta sobre as expectativas dos alunos a
respeito das aulas de LI: perguntamos aos participantes como achavam que seriam suas aulas
de inglés na escola. Vinte e seis alunos, ou seja, 90% dos participantes utilizaram descritores
positivos, tais como boas, legais, interessantes, alegres, divertidas, gostosas, diferentes,
criativas. Trés alunos (10%) utilizaram descritores negativos — dois alunos disseram que elas

seriam dificeis, e um aluno disse que seriam irritantes e chatas. Graficamente, temos:
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A expectativa da maioria dos alunos era de que as aulas de inglés seriam boas, porque

iriam aprender muitas coisas novas e interessantes, muitas palavras, porque queriam aprender

muito e falar muito e também pelo fato de a professora ser legal e ndo chata:

Serdo bem divertidas a professora vai ensinar coisas novas. (A8)

Eu vou apreder mais goisas legais, importantes e interessantes. (B6)

[...] legais, criativas, boas porque eu ja vi que aqui ndo tem professora

chata[...]. (B5)

Muito legal. Porque a professora é legal. (B4)

Perguntamos aos alunos, no questionario inicial, como eles achavam que seria

aprender inglés. Considerando as respostas a essa questdo, obtivemos o que se segue:
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Gréfico 5: Opinido inicial dos alunos em relagdo a aprendizagem da LI
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Como podemos observar, a maior parte dos respondentes, ou seja, vinte e quatro alunos
(83%) afirmaram que para eles, aprender inglés seria mais ou menos facil ou um pouco dificil;
trés alunos (10%) disseram que seria dificil ou muito dificil; e apenas dois participantes (7%)

consideravam a aprendizagem facil.

Indagamo-nos quais seriam 0s motivos que levavam os alunos a acreditar que a
aprendizagem da L1 é dificil. Em suas respostas, pudemos identificar algumas representactes
que os alunos tém sobre a aprendizagem do inglés, que contribuem para a crenca de que
aprender a lingua é dificil. Dentre a que mais se destacou, foi a de que aprender inglés significa

aprender palavras complicadas, dificeis, enroladas, e de que € preciso decora-las:

Mais ou menos facil/As vezes tem palavras dificil que tem que decoral.
(B4)

Muito dificil/Porque tem que decorar muitas palavras. (B14)

E dificil [...] porque vocé tem que decorar os verbos, palavras etc. (A10)
Mais ou menos facil/[...] tem palavras um pouco mais dificeis. (A8)

Um pouco dificil/Porque as palavas sdo muitas palavras enroladas. (B1)
Dificil/ Porque as palavras sdo mais complicadas do que a de portugués.

(B15)

Esses dados coincidem com os obtidos por Leffa (1991), em estudo conduzido pelo

pesquisador, envolvendo trinta e trés alunos da 52 série (atual 6° ano), para saber as concepcdes
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que os alunos tinham sobre a LI e sua aprendizagem, antes de iniciarem seus estudos. O autor
constatou que os alunos viam a lingua como um conjunto de palavras, e aprender uma lingua

seria aprender palavras novas e memorizar listas de vocabulario**.

Consideramos que a concepcao de lingua apresentada pelos participantes pode ser um
fator a agir negativamente na motivacao para a aprendizagem. Diriamos que um caminho para
desmistificar esse conceito que eles tém sobre a aprendizagem da LI poderia ser um trabalho
inicial de conscientizacdo sobre o amplo leque de elementos, aspectos e possibilidades que
estdo envolvidos quando aprendemos uma lingua, para que os alunos pudessem vislumbrar que
aprender uma lingua vai muito além da memorizacdo de palavras e estruturas. Consideramos,
com base nos registros obtidos, que nas turmas do contexto analisado nesta pesquisa, esse
trabalho ndo seria viavel, a ndo ser que, primeiramente, houvesse mudanca na concepcao de
lingua por parte das professoras, uma vez que suas atividades de ensino eram regidas por uma
concepgdo de lingua que corresponde a imagem que 0s alunos apresentaram sobre o significado
de aprender uma LE, ou seja, as aulas das professoras participantes eram pautadas na
abordagem tradicional de ensino de linguas (LARSEN-FREEMAN, 2001; RICHARDS &
RODGERS, 2001), a qual privilegia a memorizacdo de vocabulario e a traducéo, e tem como

foco o dominio de regras gramaticais.

Alguns alunos consideram a aprendizagem da LI dificil pela diferenca entre a escrita e

a pronancia das palavras:

Um pouco dificil/porque as palavras sdo escritas e pronunciadas diferente
com letras que raramente usamos no Brasil. (A1)

Um pouco dificil/porque se escreve de um geito le do outro. (A4)

Um pouco dificil/Porque ingles se escreve de um geito e fala de outro. (B16)

Ler, falar, escrever, traduzir, também estdo relacionados a dificuldade exposta pelos

alunos:

Mais ou menos facil/Porque vocé tem que ler e depois traduzir e depois
escrever em portugués etc. (A10)

4 No original: The first conclusion suggested by the findings is that students tend to view language as a set of
words. Learning a language is learning new words, an idea that is repeated over and over by the students,
including memorization of lists of words [...] (LEFFA, 1991: 63).
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Mais ou menos facil/N&o € como toda outra materia por exemplo o portugués,
o0 inglés € mais inrrolado e se escreve de trais pra frente. (B3)

Um pouco dificil/E meio dificil apreder falar do geito certo e aprender a
escrever também é muito dificil [...]. (B11)

Um pouco dificil/Porque a lingua inglesa é muito diferente da lingua
portuguesa, e € muito dificiu escrever. (B17)

O participante A9 acha que aprender inglés é dificil, mas acredita que se estudar,

aprenderé:

Dificil/ Estudando se aprende mais tem veses que eu ndo estudo. (A9)

Para B8 aprender inglés é um pouco dificil, porque é chato.

Somente dois participantes qualificaram a aprendizagem de inglés como facil. N&o fica
claro o que B6 quis dizer quando opina que aprender a LI é facil porque € muito bom sabe
inglés; parece-nos que, como ela julga o conhecimento do idioma importante, ou seja, “que ¢é
muito bom saber inglés”, sera facil aprendé-lo, pois ela se dedicara ao estudo da lingua. Para

B10, aprender inglés € facil, mas é preciso dedicacéo:

Féacil/Porque, bom para mim é muito bom sabe inglés entdo para mim é fécil.
(B6)

Facil/Por que tudo que vocé se dedica é facil. (B10)

Perguntamos, no questionario inicial, o que os alunos esperavam aprender e o que
achariam interessante aprender nas aulas de inglés. Os alunos expressaram a vontade de
aprender nomes (de objetos, animais, lugares, frutas, cores, entre outros) e palavras (novas,
diferentes, interessantes). O desejo de aprender a ler e a escrever em inglés, e também o de
traduzir foram expressos, porém por poucos participantes. Aprender inglés para entender e
cantar musicas foi recorrente nas respostas dos alunos, tanto nos questionarios, como nas

entrevistas.

Ha muitos alunos que parecem ndo ter sido capazes de definir o que gostariam de
aprender, e disseram querer aprender “coisas”: diferentes, legais, interessantes, novas, em

inglés, “coisas” que ainda nao sabem ou que um dia vao usar “para o seu saber quando crescer”.
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Da mesma forma, outros participantes relataram que querem aprender “tudo” o que ainda nao

aprenderam, ou ainda, que querem aprender muito, muitas atividades e bastante aprendizado.

No entanto, 0 que mais apareceu em suas respostas foi o desejo de falar: falar palavras,
falar frases, falar uma conversa inteira, falar o inglés mais evoluido, falar inglés por meio de
jogos e atividades divertidas, falar em inglés com as pessoas dos USA pelo telefone e pelo
Orkut. Outras acdes que também estdo relacionadas ao ato comunicativo foram mencionadas,

tais como, entender o que estao falando, perguntar coisas e responder o que perguntam:

Espero aprender a falar e especialmente a entender o que estdo me falando.
(AS5)

Muitas coisas, falar o que eu mais quero pretendo é saber falar Inglés. (A6)

[...] tudo o que as pessouas perguntar eu logo de cara respondo em inglés.
(BS)

Falar uma conversa inteira. (B10)
[...] aprender a falar inglés através de jogos e atividades divertidas. (A1)
Eu acharia interessante aprender falar. (B6)

Falar com as pessoas dos U.S.A pelo o telefone pelo Orkut [...] (B12)

Conforme mencionamos anteriormente, nas classes contexto de pesquisa ndo foram
trabalhadas atividades com foco comunicativo e a habilidade oral ndo era praticada. Os proprios
PCNs-LE (BRASIL, 1998) enfatizam o foco no ensino da leitura nas escolas puablicas e
minimizam a importancia do ensino da habilidade oral, justificando que somente uma pequena
parcela da populacdo brasileira tem oportunidade de usar LES como instrumentos de
comunicacdo oral e que as condicBes adversas existentes nas escolas dificultam o ensino pleno

das quatro habilidades comunicativas:

Deve-se considerar também o fato de que as condigdes na sala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horéria reduzida, classes superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores,
material didatico reduzido a giz e livro didatico etc.) podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode
ser justificado pela funcdo social das linguas estrangeiras no pais e também
pelos objetivos realizaveis tendo em vista as condicOes existentes. (BRASIL,
1998: 21 — grifos nossos)
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Concordamos com Paiva (2003) quando a autora argumenta que as consideragdes
contidas nos PCNs-LE para defender a prioridade do foco na leitura nas escolas fornecem
justificativas para que a realizacdo do ensino das quatro habilidades linguisticas esteja
subordinada as condicGes adversas existentes nas escolas, negando a todos o direito a uma
educacédo que vise o pleno desenvolvimento do cidaddo. Compreendemos, da mesma forma,
que a premissa presente nos PCNs-LE de que apenas uma pequena parcela da populagdo tem
oportunidade de usar linguas estrangeiras como instrumento de comunicacgéo oral, dentro ou
fora do pais, reforca a discriminacgéo contra as classes populares e nega ao aprendiz o direito de

ser sujeito de sua propria historia.

Como vimos anteriormente, ao refletir sobre a questdo dos motivos, do desejo e da
eficacia da atividade, Charlot (2001, 2005) defende que o desejo é a “mola” da atividade, é 0
que mobiliza o sujeito a nela se engajar. Para que o aluno se aproprie de um saber, para que
desenvolva competéncias cognitivas, € necessario que ele se engaje em uma atividade
intelectual e que se mobilize intelectualmente. Compartilhamos esses pressupostos, e
analisando os dados obtidos junto aos sujeitos desta pesquisa fica-nos claro, pelos sentimentos
por eles expressos — que foram reforcados em todos os instrumentos de pesquisa (questionarios,
entrevista e desenhos) — que a comunicacdo oral é a habilidade que eles mais desejam
praticar/desenvolver. A comunicacdo na lingua inglesa é, a nosso ver, um potencial motivo
gerador de sentido para a aprendizagem de inglés. Ao negar a pratica oral da lingua, que poderia
se efetivar por meio de tarefas que promovessem interacdo e mediacao significativas entre os
alunos, a escola estd negando também oportunidades de desenvolvimento de atividades de
aprendizagem nas quais 0s estudantes poderiam se mobilizar no e pelo aprender, atividades

essas, nas quais poderia haver o encontro do desejo com o saber.

Analisaremos, a seguir, a importancia atribuida pelos alunos a aprendizagem do inglés.

3.3.2 A importancia atribuida ao aprender

Ao serem questionados se consideravam importante aprender inglés, quase a
totalidade dos alunos, isto &, vinte e oito participantes (97%), respondeu afirmativamente. Esses
dados, somados aqueles obtidos em relacéo a representacdo que os alunos tinham sobre a LI

(73% dos participantes disseram gostar da LI e 72% revelaram que escolheriam a LI para
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estudar na escola, mesmo se pudessem optar por outra LE) e sobre suas expectativas em relagdo
a aprendizagem da LI (83% dos alunos usaram descritores positivos para expressar Seus
sentimentos em relacdo ao inicio do aprendizado da LI e 90% tinham expectativas bastante
favoraveis em relacdo a0 modo como achavam que seriam suas aulas de inglés na escola),
reforcam que os alunos ingressaram no 6° ano bastante motivados em relacéo a aprendizagem
da LI. Autores como Almeida Filho (2005), Bernardo (2010), Campos-Gonella (2007),
Cavenaghi (2009), Félix (1998), Jacob (2002) e Lima (2005) também apontam a existéncia de
uma motivacdo inicial para a aprendizagem de LE entre alunos ingressantes no Ensino

Fundamental 11, em raz&o da curiosidade, expectativa e novidade associadas ao aprendizado.

Em vinte e trés respostas (80%) a razdo dada para a importancia da aprendizagem da L1
estd ligada ao seu uso no futuro, em termos de trabalho (“isso vai me ajudar a arrumar um
emprego melhor”; “porque pode arranjar serviso bom”; “porqué isto serve para quando nos
crescermos para 0 curicolo”), estudos (“porque Se eu arranjar um curso, um emprego ou
conhecer pessoas novas nio vou me preocupar muito”, “inglés para fazer uma boa faculdade e
ter um bom futuro”, “mas pra frente nos colegiais ou na faculdade agente presisa dessa lingua”)
e/ou viagens (“‘quando vocé for viaja para agum lugar vocé vai sabe falar em inglés”, “porque
se Vocé vai viajar para outro pais vocé ndo intende nada que pessoas estrangeiras falam”,

“porque Se a pessoa ir ne outro pais ja vai tar sabendo”, “agente pode viajar pro estados unitus”).

Identificamos que dois participantes — que ndo mencionam o futuro como justificativa
para a importancia da aprendizagem da LI —, estabelecem uma relacdo epistémica com o
aprender, na qual a apropriacdo do idioma faz sentido na medida em que proporciona acesso a

um mundo novo, de descobertas, de somatoria a outras aprendizagens adquiridas na escola:

Sim porque vocé comega a aprender uma nova lingua descobrindo
coisas novas. (A6)

Sim acho, porque é legal e eu posso aprender mais. (A12)

Trés alunos expressam a relacdo identitaria que estabelecem com a aprendizagem da
LI, vinculando-a a um desejo, um sonho. Apesar de a aprendizagem ter orientacdo instrumental
(o conhecimento da lingua sera atil nas suas futuras profissdes), percebemos a existéncia de
motivacao intrinseca que os mobiliza em direcdo a aprendizagem do idioma, uma vez que ela

faz sentido por referéncia as suas historias, as suas expectativas, aos seus sonhos:
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Eu acho importante porque o0 meu sonho é ser modelo e quando eu for para
um lugar do mundo que fala inglés vou saber ler. (A7)

Sim, porque quando eu ser jogador de futebol, e for jogar num time fora do
meu pais, eu falo a lingua inglesa. (B17)

O meu sonho e o goleiro eu pensei que comdo eu querser se um goleiro do
time do estado unido seu ndo sabe inglés eu ndo vou comseguir falar com os
jogadores. (B14)

A histéria do participante B14 é bastante significativa. No questionario inicial ele
relatou que gostava muito da LI e se sentia muito feliz em comecar a aprender o idioma, porque
sonha ser goleiro em um time internacional e, segundo ele, vai precisar falar em inglés com os
jogadores. Na entrevista, ja no final do ano letivo, disse que aprender inglés estava sendo mais
ou menos bom, e que nao prestava muita atencdo nas aulas; quando perguntamos o que ele se
lembrava de ter aprendido durante o ano, mencionou apenas vocabulério referente a esportes.
Continuava achando importante aprender inglés porque, de acordo com ele, “se eu tiver num
time de fora vO té que fala inglés”; diz que ndo tem usado o que aprendeu nas aulas, exceto
guando joga no computador um game de futebol e tenta traduzir as palavras que vé, porque

precisa “aprendé sobre futebol em inglés”.

Nota-se que B14 possuia uma motivacdo intrinseca para a aprendizagem da LlI.
Podemos dizer que essa motivacdo era 0 motivo-estimulo para a aprendizagem do idioma,
podendo se transformar em motivo gerador de sentido, desde que as a¢des de aprendizagem
(tarefas direcionadas a aprendizagem do idioma) correspondessem aos motivos da atividade
(aprender inglés para se comunicar com os jogadores de outros paises). Mas, de acordo com 0s
registros obtidos, verifica-se que ndo foi isso 0 que aconteceu durante o ano, ou seja, os fins
das acOes de aprendizagem de B14 eram outros, que ndo se relacionavam aos motivos da
atividade, impedindo a atribuicdo de sentido a mesma; e quando ndo ha atribuicdo de sentido a
atividade, ela se torna vazia, sem significacdo. Por sua vez, o que garante a conscientizagdo do
que foi estudado e a mobilizacdo na atividade é o sentido que as a¢fes de aprendizagem tém
para 0 aluno. Em concordancia com essa reflexdo, Rochex (1995: 48 apud REIS, 2012: 649)

afirma que

[...] as situacOes escolares, as atividades de aprendizagem e as interacdes que
as envolvem [...] enraizam-se nos mébiles (motivos) de cada um dos seus
protagonistas, nas suas trajetdrias sociais, biograficas e nos aspectos de sua
personalidade.
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Essas reflexdes nos ajudam a compreender a perda de interesse nas aulas e o fato de que
B14 ndo se lembrava de nada do que aprendeu nelas, a ndo ser o vocabulario relacionado a

esportes, pois isso fez sentido para ele.

Somente o participante B7 disse ndo ver importancia na aprendizagem da LI, por ndo
reconhecer a utilidade da lingua, j& que ela “néo esta no seu dia-a-dia”. No questionério final,
B7 relatou que aprende inglés “porque ¢ uma matéria de aula”, ou seja, ele s6 “aprende” o
idioma porque este faz parte do curriculo escolar. Dessa forma, entendemos que para B7 nédo
h& motivos geradores de sentido relacionados a aprendizagem da LI. Quando, no mesmo
questionario, perguntamos se ele estava usando no dia-a-dia o que havia aprendido nas aulas,
ele respondeu que ndo, porque “ndo havia aprendido nada”. Entendemos, portanto, que para
esse aluno, as atividades de aprendizagem estavam no nivel das operac@es, eram apenas rotinas,

acOes esvaziadas de sentido.

Passemos, em seguida, a verificar quais sdo os significados relacionados a

aprendizagem da LI, segundo a visdo dos alunos.

3.3.3 O significado de aprender inglés

Aprender inglés, para os alunos, seria exercer que tipo de atividade? Para obtermos
informacdes sobre essa questdo, que diz respeito a relacdo epistémica estabelecida com o saber,
propusemos aos alunos, no questionario final, a seguinte questdo: “O que é aprender inglés?”.
Ao explicar, dezessete (59%) participantes utilizaram descritores que variam entre percepgoes
positivas e negativas sobre a aprendizagem da LI; para eles, aprender inglés é bom/muito bom;
dificil/lum pouco dificil; (super/muito) importante; interessante; muito divertido; diferente,
estranho, legal. Apenas trés (10%) alunos usaram descritores negativos, como dificil e meio

complicado.
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Em seguida apresentamos um mapa conceitual®® construido a partir das relacdes

estabelecidas pelos alunos com o que eles acreditam ser aprender inglés.

4 Mapas conceituais sdo ferramentas graficas para a organizacéo e representacdo do conhecimento, originalmente
baseados na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel. Eles sdo formas de apresentacdes gréficas, e
incluem conceitos — geralmente dentro de circulos ou quadros —, e relagdes entre conceitos, que sdo indicadas por
linhas que os interligam (NOVAK & CANAS, 2010; MOREIRA, 1997). As palavras sobre essas linhas, que sdo
palavras ou frases de ligacéo, especificam os relacionamentos entre dois conceitos. Os mapas sdo geralmente
elaborados a partir de uma questdo particular que procuramos responder, denominada questdo focal. Para a
confeccdo do mapa apresentado utilizamos o software gratuito Cmap Tools, disponivel para instalacdo na pagina:
http://cmap.ihmc.us.



http://cmap.ihmc.us/
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Figura 3: O que é aprender inglés
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Para os alunos, aprender inglés significa aprender uma lingua diferente, “de outro pais”;
é aprender sobre essa outra lingua, é escrever palavras dificeis que ndo estdo no seu

vocabulario:

Aprender inglés é aprende mais sobre essa lingua [...] (A7)
Aprender inglés é aprender uma lingua diferente da qual nés falamos. (A2)
Aprender inglés é aprender outra lingua que ndo seja a do meu pais. (B10)

[...] é escrever palavras dificeis que ndo estdo no seu vocabulério. (B4)

Alguns alunos associam a apropriacao desse saber a posse de um dispositivo relacional,
na medida em que aprender o idioma é, para eles, adquirir competéncia comunicativa*® para
falar com pessoas “de outros paises”, com pessoas “do trabalho”, com pessoas “do U.S”, ou

para procurar um emprego:

Aprender inglés € interessante, importante porque caso eu Viaje para fora do
Brasil eu saiba falar o inglés, ou trabalhe em algum lugar e vem alguém de
fora do Brasil. (A12)

Aprender inglés é uma aula muito importante, porque dependendo do estado
gue fomos o inglés ajuda a nos comunicar. (B2)

Aprender inglés é muito importante para o futuro porque se um dia eu chegar
a viajar para outro pais que as pessoas falam inglés eu vou saber falar. (B5)

Aprender inglés é vocé saber as palavras, frases, numeros e varias outras
coisas em inglés para quando vocé estiver trabalhando e vocé ter que falar
inglés vocé saber. (B9)

Aprender inglés é bom porque quando véo pricisar de viajar, ou um paseio no
U.S véo pod fala com os povos. (B13)

Aprender inglés é aprender a falar outra lingua para usar se for mudar de
pais ou procurar um emprego. (B15)

Podemos afirmar que os alunos veem a aprendizagem do idioma como um contetdo

intelectual a ser adquirido, um saber-objeto, ou seja, eles mantém uma relacéo epistémica de

46 Utilizamos o conceito “competéncia comunicativa” de acordo com a definicdo proposta por Almeida Filho
(1997: 56): “[...] um conhecimento abstrato subjacente a habilidade de uso ndo s6 de regras gramaticais (explicitas
ou implicitas) na cria¢do de discurso apropriado, coeso e coerente. Esse conceito de competéncia comunicativa é
para alguns tedricos distintos de desempenho comunicativo (HYMES, 1972), mas o tomamos aqui como
englobando tanto competéncia como desempenho efetivo.”
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objetivacdo-denominacdo com o saber. Alguns alunos especificam os contedos intelectuais

que constituem esse saber-objeto:

Aprender inglés é escrever palavras que ndo estdo no seu vocabulario. (B4)

Aprender inglés é vocé saber as palavras, frases, numeros e varias outras
coisas em inglés [...]. (B9)

Aprender inglés é estudar uma lingua diferente da sua, aprender palavras
novas para o0 meu dia a dia [...]. (B12)

A aluna A5 compreende a aprendizagem de inglés como uma atividade a ser aprendida
(Imbricacéo do Eu na situacdo); uma habilidade, que apresenta certo nivel de dificuldade no

inicio, mas que, com persisténcia, pode ser dominada:

Aprender inglés é como aprender a andar de bicicleta vocé tenta tenta mais
cai tem uma hora que vocé se levanta e sai andando. (A5)

Para 45% dos participantes aprender inglés é aprender para o futuro:

[...] eu posso usar isso no futuro para ter novas oportunidades. (A1)

[...] vocé pode arrumar um serviso que vocé ter o aprendizado de Inglés.
(Ad)

[...] Aprender inglés é interessante, importante porque caso eu viaje para fora
do Brasil eu saiba falar o inglés, ou trabalhe em algum lugar e vem alguém
de fora do Brasil. (A12)

[...] sei que vou usar o inglés no futuro para os meus estudos, trabalhos e
uma vida melhor e prética. (B1)

Aprender inglés é muito importante para o futuro [...] (B5)
Aprender inglés é muito importante para que se use no futuro. (B6)

[...] para quando vocé estiver trabalhando e vocé ter que falar inglés vocé
saber. (B9)

Aprender inglés é bom porque quando v&o pricisar de viajar, ou um paseio
no U.S véo pod fala com os povos. (B13)

[...] vai si um dia voce ganha uma bouca para o interior. (B14)

Novamente, o aprender aparece relacionado com sua utilidade futura, em termos de

trabalho, melhores oportunidades de vida, viagens e estudos. A relacdo que os alunos
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estabelecem entre a aprendizagem da LI e seus objetivos futuros serdo discutidos a seguir,

guando analisamos 0s motivos relacionados a aprendizagem do idioma.

3.3.4 Os motivos geradores da atividade

Em resposta ao questionamento “Por que vocé aprende inglés?”, identificamos apenas
quatro alunos cujos motivos poderiam ser classificados como motivos geradores de sentido

ou motivos eficazes:

Eu aprendo inglés porque...
eu quero saber mais sobre essa lingua gue eu ndo conhecia. (A6)

eu quero um dia visitar a america do norte e saber a linguagem e o cotidiano
de la. (A10)

eu gosto me enteresso na aula e gosto muito mesmo. (A12)

gosto muito acho muito legal. (B1)

Nas demais respostas, encontramos motivos apenas compreendidos, que podem ser
agrupados em trés blocos: 1) porgue é importante; 2) porque faz parte do curriculo escolar e

3) porque serd util no futuro.

No primeiro bloco, vé-se, claramente, que os alunos reproduzem discursos recorrentes,
baseados em concepcBes difundidas pelos professores e/ou veiculadas pela midia, que

propagam a importancia de se saber uma “lingua de prestigio mundial”:

Eu aprendo inglés porque...

é necessario. (Al)

é bom saber uma lingua diferente. (A2)
eu sei como é importante. (A9)

porque é uma lingua que se usa em relac6es de outro pais ou em qualquer
situacéo. (B6)

porque é a ligua mudialmente conhecida. (B8)

é uma lingua usada em todos os paises. (B11)
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No segundo bloco, os participantes versam sobre a obrigatoriedade da aprendizagem do
idioma, por esse fazer parte do curriculo escolar. Nota-se aqui o0 tom de abnegagdo com que 0s

alunos expressam seus motivos:

Eu aprendo inglés porque...

porque estou na escola e na escola tem aula de inglés. (A7)
porque é uma das matérias que eu aprendo na escola. (B3)
porque tem na minha escola. (B10)

porgue tem que aprende. (B13)

porque na escola tem essa matéria. (B16)

No terceiro bloco encontram-se 0s motivos relacionados aos beneficios que o

conhecimento da LE lhes trard no futuro, em termos de trabalho, estudo ou viagens:

Eu aprendo inglés...

porque se um dia, quando eu for trabalhar e o trabalho precisar que eu fale
inglés, é por isso. (A3)

porque quando for mais velho, posso viajar para outro pais, assim ja vou
saber o0 inglés para me comunicar com 0s estrangeiros. (A8)

quando eu estiver ne um emprego eu vou precisar usar cada coisa que a
minha professora me esplicou. (B9)

porgue é muito bom para eu arumar empregos. (B10)

para la na frente saber alguma coisa, se for viajar numa estrevista de
trabalho nos U.S.A, saber algo. (B12)

Héa alunos também que associam a aprendizagem da LI ao futuro, mas que ndo parecem

compreender para qué, exatamente, a utilizardo:

Eu aprendo inglés...
porque pode me ajudar no futuro. (A2)

porque é uma lingua que é muito usada e que eu vou precisar saber no meu
futuro pois é muito usada. (A11)

porque no futuro eu vou precisar para algumas situacgdes. (B5)

para ter uma vida melhor. (B14)
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porque a eu acho que é para eu poder procurar um trabalho ou sei la.
(B15)

porque talvez eu posso precisar. (B16)

Conforme apontamos anteriormente, nesta pesquisa aparece, muito frequentemente, a
imagem do aprender associada ao futuro — tanto o aprender “genérico”, quanto o aprender
relacionado a LI. Os beneficios que o conhecimento da LI poderé trazer no futuro apareceram
nos dados coletados no questiondrio inicial, no questionario final e nas entrevistas, e em
respostas a diferentes questdes. A aprendizagem do idioma para utilizacdo futura justifica a
simpatia e o gosto pelo idioma, a importancia dada a sua aprendizagem, e é, para muitos alunos,
0 motivo da aprendizagem. Ha para os alunos, a forte representacdo de que, possuindo o
conhecimento da LI, as oportunidades de estudos, de viagens, de acesso a uma vida melhor, e
em especial as de trabalho serdo surpreendentemente maiores. A percepcao do inglés como
“instrumento” que permitira o acesso ao mundo do trabalho ¢, inclusive, reforcada em texto dos

Parametros Curriculares Nacionais de Ensino — Lingua Estrangeira:

[...] Para que as pessoas tenham acesso mais igualitario ao mundo académico,
ao mundo dos negécios e ao mundo da tecnologia etc., € indispensavel que o
ensino de Lingua Estrangeira seja entendido e concretizado como o0 ensino
gue oferece instrumentos indispensaveis de trabalho. (BRASIL, 1998: 38
— grifos nossos)

Ao longo dos quatro anos do ensino fundamental, espera-se com o ensino de
Lingua Estrangeira que o aluno seja capaz de: [...] ler e valorizar a leitura
como fonte de informacéo e prazer, utilizando-a como meio de acesso ao
mundo do trabalho e dos estudos avancados [...]. (BRASIL, 1998: 66-67 —
grifos nossos)

Entendemos que para a maioria dos alunos, € uma motivacao extrinseca, de orientacédo
instrumental que os impulsiona ao aprendizado de inglés, ou seja, 0s alunos sao motivados a
aprender a LI por razdes de foro exterior, por motivos relacionados & obtengdo de resultados
que podem ser alcancados via lingua inglesa. A aprendizagem do idioma é, para esses alunos,
um meio para se atingir um fim. Da mesma forma, inferimos que quando projetam para o futuro
—em termos de trabalho, de estudo e de viagens — a razdo de aprender inglés, a importancia e o
gosto por essa aprendizagem, os alunos estdo, na verdade, expressando motivos apenas
compreendidos, pois 0 objetivo de aprender inglés visando sua utilizacdo futura —

principalmente com vistas ao mercado de trabalho — ainda é muito distante de suas realidades,
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ndo permitindo que a estrutura motivacional da atividade de aprendizagem seja dominada por
interesse intrinseco no objeto de estudo.

Apoiada em Martins (2005), Asbahr (2011) reflete sobre como as atividades escolares
podem ser alienantes quando dirigidas por motivos externos ao sujeito. Nessas condicdes,
ocorre a desintegracdo entre o significado e o sentido das atividades. Estas passam a ter uma
significacdo para o aluno, mas somente na medida em que podem ser necessarias para futuras
operaces de trabalho. Por consequéncia, 0os motivos encontram-se determinados pelos fins,

ocasionando um esvaziamento da construc¢do do sentido pessoal dessas atividades.

No caso deste estudo, quando analisamos a relacdo do motivo apresentado pelos alunos
para aprender inglés (principalmente prepara-los para o mercado trabalho) e as a¢des realizadas
em sala de aula (exercicios gramaticais estruturais e descontextualizados, traducéao de dialogos,
memorizacdo de listas de vocabulario), vemos que elas ndo correspondem ao motivo expresso.
Desse modo, a atividade ndo oferece condicdes para a formacao de sentido, nem tampouco de
mobilizacdo do aluno, pois para haver mobilizacdo, é preciso que a situacdo de aprendizagem

faca sentido, possa produzir prazer, responder a um desejo (CHARLOT, 2005: 54).

Tendo analisado os motivos apresentados pelos alunos para aprender inglés, passamos,
em seguida, a apresentar a visdo dos alunos de como seriam as aulas de inglés, se estes fossem

professores.

3.3.5 As aulas idealizadas

Quando perguntamos aos alunos, também no questionario inicial, como seriam suas
aulas, se fossem professores de inglés, eles usaram descritores entusiasticos para descreveé-

las, tais como: alegres, super divertidas, 6timas, muito boas, interessantes e legais.

Em suas aulas, o conteudo programatico incluiria: desenhos, nomes, palavras, frases,
numeros, falar o alfabeto, historias em inglés, palavras-cruzadas, caca palavras, “coisas dirias”

(“como Bom dia, Boa tarde, Boa noite”), “ensinaria de onde ¢ o inglés”, “coisas divertidas”,

“um texto para colar e ler e fazer uma redagédo do que acharam do texto”.

O mais interessante & observar como seria a dindmica de suas aulas:
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com a participagdo dos alunos

comecaria com uma brincadeira para animar mais
seria mais alegre

eu cantaria em inglés

ensinaria os alunos a falar coisas diérias

passaria muitos desenhos e bastante atividades
escreveria menos e falaria mais

faria coisas que ndo cansasse e as vezes faria uma gincana de inglés
daria jogos em inglés

daria vérias atividades também vaérias brincadeiras
passaria pouca licdo e faria mas brincadeiras de inglés

nao ficaria gritando

AN NN N Y U N N N N N N N

seria muito calma na aula

Nota-se como atividades com caracteristica ludicas, tais como desenhos, palavras
cruzadas, historias, caca-palavras, brincadeiras, musicas, gincanas e jogos sao importantes
motivos para mobilizacdo dos alunos. No entanto, as observagdes em campo revelaram que o
contetdo e a dindmica das aulas que os alunos consideram ideais, diferem bastante das
atividades propostas em suas aulas “reais”, nas quais pouco lhes era exigido, sendo sua

participacdo limitada a cOpia e execucao de exercicios de vocabulario e gramatica.

Discutiremos mais a respeito das aulas idealizadas pelos alunos, ap6s a apresentacdo
dos desenhos por ele elaborados*’, nos quais comparam estas com suas aulas “reais” de inglés.
A seguir, apresentamos a descricdo de como eram as aulas de inglés na escola, de acordo com

a visdo dos alunos.

3.3.6 As aulas descritas

No questionario final, pedimos aos alunos que descrevessem uma aula de inglés.

Constatamos que para eles, a aula € 0 momento em que a professora passa a li¢ao, explica como

47 Item 3.3.7.
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se deve fazer, os alunos fazem e depois ela corrige; pode-se dizer, entéo, que todos aprenderam.

Se os alunos ndo entenderem, a professora explica mais:

Uma aula de inglés é assim: depois que a professora chega ela corije a licdo
— se tiver e passa mais exercicios seja no livro, caderno ou apostila. (Al)

Uma aula de inglés é assim: Passa li¢do na lousa passa livro apostila para
os alunos fazer corrigir a licdo na sala de aula e 5 minutinhos antes das
6:00 ela manda guardar o material. (B5)

Uma aula de inglés é assim: a professora passa coisas sobre inglés, passa
exercicios, explica o que ela passou, ajuda os alunos a fazer os exercicios
e depois corrige. (B1)

Uma aula de inglés é assim: A professora pasa a materia, e 0S exercicios,
explica, depois ela corrige [...]. (B12)

Uma aula de inglés é assim: a professora entra na sala e comega a passar
exercicios para vocé responder. (B16)

Uma aula de inglés é assim: é tranquila, a professora ensina, se temos
duvidas, passa licdo na lousa ou no livro... (A8)

Uma aula de inglés é assim: a professora ensina sobre a matéria. (B2)

Assim, o trabalho do aluno € ir a escola e escutar o professor; o trabalho do professor é
ensinar o saber aos alunos. A professora explica, 0 aluno entende e faz exercicios. A atividade
principal do aluno, na sua légica, € ouvir a explicacdo da professora e fazer exercicios; se ele

consegue executé-los, € sinal de que aprendeu:

Uma aula de inglés é assim: a professora explica, cada dia uma coisa nova
e depois passa alguns exercicios, para praticar o que aprendemos [...].
(B11)

Para alguns alunos, ndo é necessario nem fazer os exercicios que a professora passa
(como era o caso do aluno B13, que nunca fazia nenhuma atividade proposta); prestar atengédo

ao que ela explica ja basta para poder “ser alguém na vida™:

Uma aula de inglés é assim: Bom a professora explica bem se vocé presta
atencao ja pode ser alguem na vida. (B13)

A nocdo de aprender inglés esta relacionada, na perspectiva dos alunos, a prestar

atencdo, a permanecer em siléncio e a obedecer:
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[...] vocé tem que prestar muita atencéo na professora ou no educador. (A3)

A aula de ingles é uma aula que vocé precisa ter atencéo para entender o
conteudo. (B8)

Uma aula de inglés é assim: tem que ter silencio, prestar bastante atencao
na aula... (B17)

Essas “regras” eram reforgadas pelas professoras, principalmente pela professora da
escola A; como ja relatamos, ela disse aos alunos, no primeiro dia de aula, que “aula de inglés
é siléncio, mais que as outras. Tem que ouvir, prestar atencdo pra memorizar.” Durante o ano
letivo, a professora também repetiu, diversas vezes, a frase “Agora prestem aten¢do que isso

cai na prova!”.

Nesse ritual de aula apresentado, prevalece a passividade dos alunos e a figura do
professor como detentor do saber, caracteristicas que se alinham com a abordagem
tradicional de ensino de linguas (LARSEN-FREEMAN, 2001; RICHARDS & RODGERS,
2001), na qual o mestre representa autoridade maxima na sala de aula e o aluno tem papel
passivo, seguindo suas instru¢bes, com raras situacfes de participacdo mais criativa e com
pouca interacdo aluno-aluno. O professor se limita a “passar a matéria”, a “explicar a li¢do”,
sem que haja o estabelecimento de um dialogo entre essa “licdo” e as interpretacdes dos alunos
em relagdo ao que estdo aprendendo; parece tratar-se de dois mundos diferentes. A atividade
docente e a maneira como os alunos compreendem a atividade de aprender, contribuem para
reforcar a ideia de que para aprender, basta estar presente nas aulas, ouvir os professores,
copiar. Esta falta de dindmica promove apenas conhecimento inerte*® (LARSEN-FREEMAN,

2001) e estatico, impossivel de ser acessado em intera¢cGes comunicativas.

Essa reflexdo vai ao encontro do que expressa Charlot (2003) a respeito da “logica” da

tarefa, do prestar atencdo, da obediéncia. Nas pesquisas que o autor e seus colaboradores tém

48 Inert knowledge is knowledge that can be recalled when students are specifically asked to do so but is not
available for spontaneous use, in, say, problem solving, even when the knowledge is relevant to the problem at
hand. Knowledge remains inert when it is not available for transfer from the classroom context to the outside
world. We know that when the psychological conditions of learning and application are matched what has been
learned is more likely to be transferred. Thus, rules and forms learned in isolated meaningless drills may be harder
to retrieve in the context of communicative interaction. Finally, student motivation is likely to be enhanced if
students are able to interact in a way that is meaningful to them. Then, too, they are likely to be more attentive if
they are saying something meaningful. (LARSEN-FREEMAN, 2001: 258)
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feito sobre a questdo da relacdo com o saber e do fracasso escolar entre jovens advindos de
camadas populares da sociedade, tem-se observado que quem é ativo no contexto de ensino-
aprendizagem € o professor, e ndo o aluno. Os alunos do meio popular que fracassam na escola
dizem, desde os seis anos de idade, que é preciso escutar o professor, ao passo que os alunos
que tém sucesso declaram, com frequéncia, que é preciso ouvir a licao, refletir, experimentar.
Segundo o autor, raramente os alunos que ndo tém sucesso dizem, ao falar da escola, que é

preciso refletir; para eles, é preciso ouvir. De acordo com Charlot (2003: 27):

E falando da vida e nfo da escola que eles utilizam o termo refletir. Esses
alunos opdem muito frequentemente aprender na escola a aprender a vida/na
vida. Aprender na escola é ouvir e repetir. Aprender o que é a vida sé é
possivel na vida, € ter experiéncias e refletir sobre elas ou, entdo, verificar pela
experiéncia as regras da vida que os pais ou 0s colegas nos ensinaram. Essas
regras da vida ndo tratam do que é verdadeiro, objetivo, universal, mas do bem
e do mal, do permitido e do proibido, do possivel e do impossivel para mim,
para nés. Sao regras de sobrevivéncia, ndo de descoberta de uma verdade
objetiva. (grifos nossos)

Percebe-se, de acordo com 0 autor, COmo esses processos se enraizam em uma situagao
de dominados, pois sdo eles que devem escutar, fazer o que se lhes manda fazer, que séo pagos
pelo tempo de trabalho e para os quais 0 mais importante é aprender o que lhes possibilite
sobreviver (CHARLOT, 2003: 27). Porém, o autor enfatiza que a relagdo com o saber e com a
escola é uma relacdo social, mas ndo é uma consequéncia automatica da posicdo que 0
dominado ocupa. Essa relacdo é construida pelo sujeito que também interpreta sua posicéo de
dominado, que procura produzir um sentido do mundo, adaptar-se a ele/nele. Ha, assim, sujeitos
que se encontram na posicdo de dominados, para 0s quais a escola e o saber possibilitam
compreender a situagdo em que vivem e os auxiliam a sair desse estado; alunos do meio popular
gue encontram no saber sentido e prazer, e se engajam na conquista do sucesso escolar e de um
futuro melhor. Em concluséo, tem-se que a posicao social produz seus efeitos pelo desejo, pela
atividade, pela historia do sujeito, sem determinar direta e automaticamente o0 sucesso ou 0

fracasso escolar.

Ap0s termos apresentado a visdo dos alunos de como seriam suas aulas de inglés na
escola, e a descricdo, segundo eles, de como elas foram, efetivamente, apresentamos, a seguir,
a opinido dos alunos de como seriam suas aulas depois da experiéncia de terem estudado inglés

na escola.
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3.3.7 As aulas repensadas

Quando perguntamos aos alunos, no questionario final, se suas aulas teriam sido

diferentes, se fossem professores de inglés, obtivemos respostas diferentes dos alunos da

escola A e da escola B: nove alunos da escola A (75%) responderam afirmativamente, e na

escola B, cinco alunos (29%) teriam feito diferente, se fossem professores.

Gréfico 6: Como seriam as aulas, se os alunos fossem professores
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Ao se colocarem no papel de professores, os alunos da escola A expressaram seus

desejos de que as aulas fossem mais dinamicas, mais aulas praticas do que teoria (Al), que

houvesse mais jogos, mais brincadeiras, musicas e videos, atividades mais criativas e divertidas:

Sim, procuraria ter mais aulas praticas do que a teoria. (Al)

Sim um pouco, porque tem professor que s6 passa licdo nunca faz nada de
interessante por isso que se eu fosse professora seria um pouco mais
diferente. (A3)

Sim, eu me interessaria mais daria jogos [...] (A2)

Sim, faria coisas diferentes como uma aula de video [...]. (A5)

Acho que eu tentaria fazer uma aula mais divertida [...]. (A6)

Sim, porque minhas aulas seriam um pouco mais divertidas com
brincadeiras um pouco mais criativas [...] (A7)

Acho que seria um pouco, porque eu iria colocar musicas e videos em inglés.
Eu iria interagir mais com meus alunos [...] (A11)
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Quanto a escola B, os cinco alunos que responderam afirmativamente disseram que
iriam “fazer coisas novas todos os dias” (B15), seriam mais bravos, “porque a professora de
inglés ¢é legal” (B4), teriam usado imagens para os alunos “falarem o nome em inglés”, a fim
de que aprendessem mais facilmente (B12), ou falariam da importancia do inglés e iriam querer

que os alunos prestassem atencdo nas aulas (B13, B14).

Um aspecto que chama-nos a atencdo nas respostas dos alunos, além das observacoes
que fazem sobre o contetido de suas “supostas” aulas, € a importancia que atribuem aos espacos
nos quais essas aulas aconteceriam: lugares abertos, ao ar livre, espagos alternados, diferentes,

fora da sala de aula:

[...] faria coisas diferentes como uma aula de video ou em um lugar aberto.
(A5)

[...] tentaria fazer uma aula mais divertida ou algumas vezes fazer aula ao ar
livre. (A6)

Sim, acho que as aulas deveriam ser em espacos alternados, diferentes,
extrovertida [...] (A12)

Eu sairia pra fora da sala e levaria 0s alunos para ver objetos e paisagens
para eles traduzirem. (A10)

Em resposta a perguntas dos questionarios e durante as entrevistas, 0s participantes
apontaram alguns aspectos negativos das salas de aula, tais como ventiladores quebrados (que
ocasionava extremo calor e abafamento), carteiras quebradas e sujas, sala “baguncada”, falta
de cortinas (causando excesso de claridade na sala), mau estado de conservacgéo da lousa (que
dificultava a “copia” da matéria), entre outros. Esses elementos, de acordo com a categorizagao
de Viana (1990), fazem parte dos fatores fisico-ambientais que podem influenciar a motivacao
do aluno. No caso desta pesquisa, verificamos que 0S mesmos atuavam negativamente na
motivacao dos alunos, e as falas mencionadas demonstram o desejo dos alunos de transpor a
porta da sala de aula para espagos nos quais, possivelmente, estariam mais motivados a se

engajar em atividades de aprendizagem.

Como mencionamos no capitulo Metodologia de Pesquisa, aplicamos, na escola A, um
instrumento que envolvia a elaboracdo de desenhos pelos alunos. Requisitamos a eles que
elaborassem um desenho que correspondesse a frase “Minhas aulas de inglés” e outro que
correspondesse ao enunciado “Como eu gostaria que minhas aulas de inglés fossem”.

Salientamos que dissemos aos alunos que, caso as aulas de inglés ja fossem como gostariam,
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eles poderiam repetir o desenho ja produzido ou escrever/sinalizar que as aulas ja eram como
desejavam. Nosso objetivo era obter informacdes adicionais da relacdo que os alunos
estabeleciam com a aprendizagem da LI, incluindo a percepcdo que tinham sobre a dindmica

das aulas e a imagem que tinham do papel da professora.

Esse instrumento nos forneceu informagdes importantes acerca das representacdes que
os alunos tém de suas aulas de inglés em contraste com as aulas que consideram ideais.
Destacamos a relevancia em termos utilizado um instrumento de coleta de dados que priorizou
uma linguagem diferente da escrita, pois verificamos que os alunos puderam se expressar de
forma muito satisfatoria em relacdo aos seus sentimentos e impressdes, de um modo que talvez
ndo tivessem conseguido por meio da escrita, uma vez que constatamos que a maioria deles
possui dificuldade com a producéo escrita®. Da mesma forma, sustentamos que as informagdes
contidas nos desenhos foram importantes para triangulacdo dos dados obtidos por meio dos
questionarios, das entrevistas e das observagdes de campo.

Apresentamos, na sequéncia, os desenhos elaborados pelos alunos, acompanhados da

leitura que deles fizemos, seguida por algumas reflexdes tecidas a partir da mesma.

49 Este fato pode ser observado por meio da leitura dos textos produzidos pelos alunos nos questionarios por eles
respondidos.
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Figura 4: Desenho Al
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No primeiro desenho de Al, vemos a disposicdo tradicional das carteiras na sala de aula, e ha livros sobre elas. Na lousa ha apenas a data escrita.

Os alunos encontram-se em pe, de costas para a professora, que esta no fundo da classe. A professora solicita que os alunos abram o livro na pagina
14 e dois deles reagem: um exclama a palavra “sono”, e o outro pergunta “De novo?”. Observamos que a professora foi representada em tamanho
bem maior que os alunos, e que ndo h& contato visual. No segundo desenho, ndo ha a representacdo tradicional de uma sala de aula. Professora e
aluna encontram-se em pé, de frente uma para outra; a professora comunica que “hoje vai ter brincadeira em inglés”. A aluna responde “Oba!

Vamos!”. Professora ¢ aluna tém tamanhos proporcionais e parecem fazer contato visual.
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Figura 5: Desenho A2
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No primeiro desenho elaborado por A2, as carteiras também se encontram enfileiradas, porém vazias. A professora escreve na lousa uma lista de
palavras em inglés, acompanhadas de suas respectivas traducdes; o tema é “cumprimentos em inglés”. No segundo desenho, 1é-se na lousa: “O

[hoje] tem jogo da velha de inglés. Brincadeira”. No lugar das carteiras apresentadas no primeiro desenho, ha jogos da velha desenhados.
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Figura 6: Desenho A3
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No primeiro desenho de A3 ha varios balBes de fala; no maior deles l1é-se: “Sé explicagio e ela fala e nds respondemos”. No segundo, ha o desenho
de uma flor e dois balBes de fala, que parecem representar um dialogo entre duas pessoas; a primeira diz “flower”, ¢ a segunda responde “yes!”.

Embaixo do desenho a aluna escreveu: “Eu gostaria que desse desenho, brincadeiras com palavras etc.”.
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Figura 7: Desenho A4
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No primeiro desenho de A4 vemos a imagem de uma professora, em tamanho grande, escrevendo na lousa: “Escola é para educar e ndo para
brincar”. Proximo a ela, ha uma mesa (ou uma carteira) e sobre ela, um caderno com varias linhas escritas, € um lapis. No outro desenho, um aluno
diz que n&o quer ir a escola. A frente dele, se encontra a professora que diz “Hoje vai ter jogo inglés”. Ao lado dela, uma pessoa diz “Oba!”. Parece-

nos gue essa pessoa € o aluno, que sabendo que iria ter jogo na escola, caminhou até ela, pois se vé um pontilhado que parece indicar o trajeto

percorrido por ele.
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Figura 8: Desenho A5
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No primeiro desenho apresentado por A5, vemos uma lousa, na qual se encontra um exercicio, em que os alunos devem escrever 0s nUmeros em
inglés, correspondentes aos algarismos dados. Ha a figura de uma professora, segurando um giz, desenhada em tamanho grande; ela esta de frente
para os alunos, que se encontram enfileirados. Ela pergunta: “Como se fala o nimero dez?” e os alunos respondem, em unissono, “Ten!!!”. No
segundo desenho, a professora esta sobre uma cama elastica e diz: “Vamos pulando e contando até dez”. Os alunos também estdo sobre camas

elasticas, e contam em inglés. Os alunos estdo sorrindo e alguns olham uns para 0s outros.
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Figura 9: Desenho A6
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No primeiro desenho de A6, ha uma professora que, com um livro na méo, pensa “Que sala chata!!”. A sua frente ha duas carteiras vazias, e sobre
cada uma delas, um caderno com linhas escritas e um lapis. Atras da professora hd uma lousa com nimeros em algarismos e a indicagdo “Pagina
30 apostila”. No segundo desenho ha uma lousa, na qual esta escrito: “Vamos aprender a falar em inglés”. Observa-se que a palavra falar esta

destacada. Na frente da lousa, a professora interage com a aluna: “What is your name?”, pergunta; a aluna responde: “My name is xxx”.



Figura 10: Desenho A7
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Hé& apenas um desenho produzido por A7: nele, vemos uma lousa com algumas letras do alfabeto escritas. Na frente dela encontra-se uma mesa,

ou carteira, com um livro em cima.
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Figura 11: Desenho A8
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No primeiro desenho de A8, a professora esté de frente para os alunos, e de costas para a lousa; nesta, estdo escritas a data e as seguintes
instrugdes: “Apostila pag. 17. Exercise 1, 2, 4 e 6 para casa”. As carteiras estdo enfileiradas, e os alunos se encontram ao lado delas, mas de costas
para a professora. Doze alunos apresentam expressoes tristes nos rostos e seis parecem alegres. No segundo desenho ha um recado da professora
na lousa: “Alunos, vocés podem fazer o que quiserem na aula de inglés de todas as 2% e 3* feiras. Assinado: Prof. xxxx”. Ha trés alunos (ou dois

alunos e a professora) brincando com bolas e avidezinhos de papel.
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Figura 12: Desenho A9
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No primeiro desenho de A9, ha a figura de um aluno com uma folha ¢ um lapis na mao. Ele diz: “Que aula chata”. No segundo desenho, ha uma

lousa, na qual esta escrito: “Hoje nds vamos desenhar”. A professora esta ao lado da lousa, ¢ na frente dela ha trés alunos em pé. O participante A9

escreveu em cima do desenho: “Eu gostaria que minha aula de inglés fosse boa ela ndo critasse com a gente. Nao tirasse ponto da gente”.
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Figura 13: Desenho A10
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No primeiro desenho de A10, os alunos estéo sentados em suas carteiras, e estas estdo dispostas em fileiras. Sobre as carteiras encontram-se seus
livros. O professor esta ao lado da lousa, no fundo do desenho, explicando o conteddo que nela escreveu. Ha um rosto triste desenhado entre duas

fileiras ¢ a palavra “chata”. No segundo desenho, os alunos estdo sentados em volta de uma mesa redonda, e o professor esta na frente do desenho.
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Figura 14: Desenho A1l
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No primeiro desenho de All, vemos a representacdo de uma sala de aula com cinco carteiras dispostas em fila, e em uma delas ha uma menina
com uma expressdo triste no rosto. A professora se encontra ao lado da lousa, na qual esta escrito “Copiar”, ¢ sdo vistos VArios tracos horizontais
representando linhas escritas. No segundo desenho, ha a representa¢do de um jogo de bingo na sala de aula; na lousa esta escrito “Bingo em inglés”

e a professora ao lado dela, dizendo “Nineteen”. Duas alunas estdo sentadas juntas, e ambas sorriem. Uma delas est4 dizendo “Bingo!”.



Figura 15: Desenho A12
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No primeiro desenho apresentado por A12, hd uma lousa com varias linhas escritas. Na frente dela, quatro carteiras enfileiradas com

cadernos/livros abertos sobre elas. No segundo desenho, os alunos estdo “vendo videos de inglés”, e se encontram, talvez, numa sala de video, uma

vez que ndo ha carteiras no local.
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Como podemos observar, os desenhos reforcam o que os alunos haviam expressado

anteriormente, nos questionarios e entrevista.

De um lado da folha, o retrato da sala de aula e das aulas de inglés: as carteiras dispostas
em fileiras, ndo favorecendo a interagdo dos alunos; o desenvolvimento da aula focado na
linguagem escrita, que ora aparece na lousa, ora nos cadernos; as aulas apoiadas no material
didatico, que repousa inerte sobre as carteiras; a professora, detentora do conhecimento, aparece
agigantada em frente dos alunos; como procedimentos metodoldgicos, a copia, a traducéo, a

repeticdo, os exercicios escritos; as expressdes de descontentamento nos rostos dos alunos.

Do outro lado da folha, as aulas ideais: em nenhum desenho ha a presenca de carteiras
enfileiradas: ao contrario, em um deles hd uma mesa redonda, que favorece a interacdo, ou em
outros, simplesmente ndo ha carteiras; os alunos podem se movimentar, podem até pular numa
cama eléstica para aprender os numeros em inglés, ao invés do exercicio estrutural apresentado
anteriormente. A professora aparece em tamanho proporcional aos alunos: ha identificacdo com
ela, que olha para os alunos, interage com eles (desenhos de Al e A6). Os contetdos das aulas
incluem desenhos, jogos, videos, brincadeiras e conversacdo. As expressdes nos rostos sdo de

alegria e contentamento.

Considerando os dados apresentados, e tendo como ponto de partida a concepgao socio-
historica de que as relagBes sociais no ambiente educacional sdo fatores essenciais para o
desenvolvimento do sujeito, e a percepc¢do de Vigotski (2005) de que o jogo € uma forma de
atividade inerente a crianca, € a preparacao para sua vida futura, sustentamos que a insercao de
atividades de ensino que utilizem o ludico como ferramenta pedagogica poderia contemplar o
desejo revelado pelos alunos de diversdo/descontracéo, producdo e compreensao oral da LI e
interacdo com os colegas. O aluno tem necessidades e interesses que devem ser privilegiados
no processo de ensino-aprendizagem, pois sabemos que desses interesses e necessidades
surgem os motivos da atividade. Nesse sentido, a brincadeira e o jogo poderiam ser utilizados
como formas de atividades que tenham como objetivo possibilitar agdes mais significativas
para as criancas, que lhes deem oportunidade de entrar em atividades intelectuais que Ihes

possibilitem apropriar-se dos saberes e construir competéncias cognitivas.

Outro interesse dos alunos, que poderia agir como motivo eficaz na atividade de
aprendizagem, e € ignorado nas aulas, € a musica. Varias pesquisas na area de ensino-

aprendizagem de linguas — dentre as quais destacamos as de Jacob (2002), Jesus (2002), Lima
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(2005) e Kawachi (2008) — apontam a mdusica como forte elemento motivador para os
aprendizes, por se caracterizar como atividade ludica, e estimula-los no trabalho de qualquer
conteddo veiculado pela mesma. Destacamos também o papel da muasica como elemento
importante na promocao da interacdo professor-alunos e entre alunos, por ser possivel, por meio

dela, o compartilhamento de visdes de mundo, valores, aspectos culturais e sociais, entre outros.

Concordamos com Charlot (2001), quando o autor argumenta que se um aluno parece
pouco motivado para uma atividade de aprendizagem, normalmente recorre-se a caracteristicas
que sdo atribuidas ao préprio individuo, dizendo-se que “ele é preguigoso” ou que “ele ndo ¢é
interessado”, quando na verdade, trata-se da relacéo entre o aluno e aquilo que se esta tentando
ensinar-lhe. Desse modo, “estar desinteressado” é estar em certa relacdo com a aprendizagem

proposta, mas em uma relacdo na qual nao acontece o encontro entre o desejo e o saber.

Considerando a maneira como as aulas de inglés eram conduzidas, no contexto
observado, verifica-se a criacdo de um circulo vicioso, no qual os professores ndo se sentem
estimulados a trabalhar com conteudos diferentes por justificarem que os alunos sao
desinteressados e, porque os professores ndo trabalham com atividades que lhes sejam
relevantes e significativas, que contemplem suas aspiracfes e necessidades, os alunos ndo se
motivam, e consequentemente, ndo demonstram interesse nas tarefas propostas. Defendemos,
assim, a necessidade de se variarem as atividades de ensino da LI, tornando-as desafiadoras e
motivantes, por meio da apresentacdo de elementos novos, da exploracdo do ludico e da
associacao dos contedos aos interesses dos aprendizes, para que eles possam atribuir sentido

a atividade de aprendizagem, mobilizando-se para a aquisicdo do conhecimento.

Na sequéncia, abordaremos, sob a perspectiva dos alunos, o que eles consideram que

aprenderam daquilo que lhes foi ensinado.

3.3.8 O que foi aprendido e o uso do que se aprendeu

Pedimos aos participantes que descrevessem o que haviam aprendido nas aulas de
inglés quando eles se encontravam no final do 7° ano, e, portanto, ap6s quase dois anos de
estudo da LI. N&o queriamos saber o que os alunos aprenderam, no sentido de ouvirmos listas
de palavras, ou mencdo a verbos; desejdvamos saber o que fez mais sentido para eles, naquilo

gue haviam aprendido. Porém, o que os alunos, na maioria, mencionaram, foram conteudos
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gramaticais (simplificados pela citagdo do “verbo to be”) e vocabulério (dias da semana,

ndmeros, cores, matérias escolares):

Ja aprendi 0os meses os dias e 0s anos 0s numeros o verbo chubi tb sobre a
pergunta negativa e positiva pasado e presente e futuro. (A9)

Eu j& aprendi sobre o verto TO BE, entre outros verbos, como o verbo poder
e que quando vamos conjugar alguns verbos eles ndo mudam. (A2)

Verbo to be, vocabulério, advérbios. (B1)

Verbo to be, os animais, frutas, algumas palavras e etc... (B15)

Porém, durante as entrevistas, quando fizemos a mesma pergunta e os alunos
respondiam que haviam aprendido o “verbo to be”, pediamos a eles que nos dessem exemplo
de alguma frase na qual ele aparecia; os alunos se calavam e diziam “ndo lembrar” de nenhum.
Insistiamos e mostrdvamos a eles algumas frases nas quais o verbo to be aparecia e pediamos
aos alunos que nos apontassem onde 0 verbo estava; poucos conseguiram identificar. 1sso nos
mostrou que muitos deles apenas dizem que aprenderam o verbo to be, por ser um verbo que é

exaustivamente praticado nas aulas de inglés, mas era perceptivel que ndo sabiam utiliza-lo.

Doze alunos (dentre os quais trés da escola A) mencionaram a dimensdo comunicativa
da LI como parte da aprendizagem, embora o tenham feito de maneira bastante superficial e

simplista:

Eu aprendi muitas coisas: aprendi a pergunta os nomes das pessoas em
inglés. (A7)

Perguntar qual é seu nome, responder meu nome é, 0s numeros, verbo to
be e outros. (B10)

A pergunta o nome. E quando me perguntam eu respondo em inglés.
(B13)

Eu aprendi bom dia boa noite etc... (B14)

Dentre todos os participantes, apenas A5 parece ter enxergado para além das estruturas

gramaticais e das listas de vocabulario, a funcdo socializante da aprendizagem da LI:

Aprendi como me comunicar, falar, me relacionar com novas pessoas que
ndo tem o mesmo geito de falar e varias outras coisas. (A5)
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Indagamos, no questionario final, se os alunos estavam usando, em suas vidas, fora
da sala de aula, o que ja haviam aprendido nas aulas de inglés. Houve vinte e duas respostas
positivas (76%) e sete negativas (24%).

Dentre o0s alunos que responderam “sim” a pergunta, treze declararam ter contato com
a LI na televisdo (programas e filmes), no computador (video games, Internet), em musicas, em
livros e revistas, e no celular. Ndo foram dados detalhes complementares no questionario.
Porém, na entrevista, quando perguntamos sobre o mesmo tema, ouvimos respostas muito
vagas. Os alunos mencionavam, por exemplo, “‘computador”, mas quando perguntdvamos em
que sentido, exatamente, usavam o0 inglés nesse instrumento, ndo sabiam responder.
Mencionavam também nomes de alimentos (hotdog, milkshake, sunday, hamburger), mas isso
ndo indica “uso” da lingua. Enfim, notamos que as situagdes informadas pelos alunos nos
mostram que ndo ha uso da lingua, eles apenas a veem em alguns contextos. Este € o0 caso de
quatro participantes que no questionario, justificaram a resposta afirmativa fornecendo
exemplos de locais onde entram em contato com a LI: quando véo a lojas e veem grifes em
inglés ou na sorveteria (aqui ndo foi especificado o que o participante quis dizer, mas
imaginamos que ele faz referéncia a palavras como ice cream ou milkshake) ou simplesmente

quando “saem ¢ veem palavras que ndo entendiam muito e agora ja sabem”.

O restante dos alunos deu exemplos de situacBes comunicativas nas quais falam em
inglés. No entanto, essas situac@es se resumem a utilizacdo de algumas fungdes comunicativas
que foram aprendidas — tais como cumprimentar ou pedir para ir ao banheiro — ou apenas frases

isoladas:

Sim, na minha casa, quando vou dar boa noite aos meus pais, etc. (A2)
Sim, [...] na sala de aula para ir no banheiro ou beber agua. (B5)

Sim, as vezes eu brinco com meus colegas eu falo bom dia eu si apresento
e xaw tudo inglés. (B14)

[...] quando eu estou nervosa eu falo “Oh!! My God”. (A5)

Outros alunos citaram algumas situacGes em que utilizam a LI com membros da familia:

A sempre quando aprendo alguma coisa diferente chego em casa e falo com
mae o que eu aprendi em inglés. (A7)
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Sim, uso nas brincadeiras as vezes falo em inglés ou ensino meu irméo
falar. (A12)

Em casa, com minha irmd competindo quem sabe cantar musicas em
inglés é legal. (B3)

Cinco, dentre os sete alunos que indicaram o ndo uso da LI no dia-a-dia, associam o ndo
uso do idioma a falta de contato com pessoas que o falam/estrangeiros ou ao fato de nao

viajarem para paises nos quais ele € utilizado:

N&o, porgue eu ndo fui em paises estrangeiros nem conheci henhuma
pessoa de paises que falasse inglés. (A3)

N&o, porgque ninguém conversa ou fala inglés. (A4)
N&o, porque eu ndo converso com estrangeiros. (A6)
N&o porque eu nao viajei. (A9)

Nada eu ndo falo ingles na rua. (B16)

Os outros dois alunos que disseram n&o usar a LI justificaram da seguinte forma:

Né&o ainda eu nédo usei mais no futuro tenho certeza que vou prescizar.
(B6)

N&o pq eu ndo aprendi nada. (B7)

Em resposta a outras duas questdes, B6 também citou, como motivo da atividade de
aprendizagem da LI, a possivel utilizacdo dela no futuro: ao descrever o que significa aprender
inglés, a aluna escreveu que “Aprender inglés ¢ muito importante para que se use no futuro”;
e quando perguntamos como estava sendo sua experiéncia de estudar o idioma, ela disse: “Tem
sido uma grande novidade para mim usar no futuro”. Conforme vimos, quando o motivo da
atividade € externo a mesma, ele é caracterizado como motivo apenas compreendido, e nesse
caso, ndo oferece condicOes para a formagéo de sentido ou para mobilizacdo do aluno na

atividade de estudo.

Em relacdo ao participante B7, diriamos que, para ele, as atividades de aprendizagem

estavam no nivel das operagdes, isto é, eram acdes esvaziadas de sentido®.

%0 No item 3.3.2 refletimos sobre o caso desse participante.
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Apresentaremos e discutiremos, em seguida, elementos relacionados a experiéncia dos

alunos, no que se refere ao estudo de inglés.

3.3.9 Sobre a experiéncia de aprender

No questionario inicial, haviamos perguntado aos alunos a respeito de suas expectativas
quanto as aulas de inglés na escola. Vinte e seis alunos, ou seja, 90% dos participantes
utilizaram descritores positivos para expressar seus sentimentos em relacdo ao inicio da

aprendizagem.

Na entrevista, no final do ano letivo (6° ano), perguntamos aos participantes como
estava sendo a experiéncia de aprender inglés. Vinte alunos (69%) usaram, em suas
respostas, descritores positivos para falar de sua experiéncia e onze (38%) usaram descritores
negativos. Dentre os descritores negativos que os participantes utilizaram, o adjetivo dificil
apareceu oito vezes, ou seja, 28% dos alunos declararam que aprender inglés estava sendo
dificil.

No questionario final, apds um ano da entrevista, quando os alunos estavam no final do
7° ano, perguntamos a eles novamente, como estava sendo aprender inglés. Vinte e um alunos
(72%) usaram, em suas respostas, descritores positivos e quatorze (48%) usaram descritores

negativos. Dessa vez, treze alunos (45%) disseram que estava sendo dificil aprender inglés.

Vejamos, a seguir, a representacdo desses dados:



175

Gréfico 7: Impressdes sobre aprender inglés
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Nota-se que houve diminuicdo no uso de descritores positivos entre o periodo que
antecedeu as aulas e depois de quase um ano de estudo, ou seja, as expectativas dos alunos em
relacdo as aulas ndo foram totalmente satisfeitas. Verifica-se também um aumento no nimero
de descritores negativos apds 0 ano seguinte de estudo e aumento do nimero de alunos que
declararam achar dificil aprender a LI. O aumento do uso de descritores negativos pode estar,
assim, associado ao aumento da dificuldade em relacdo a aprendizagem do idioma e/ou a um

processo de desmotivacdo em relacdo a aprendizagem da L.

Conforme apresentado no capitulo Fundamentagdo Teorica, Viana (1990) defende que
fatores linguisticos e fatores metodologicos podem influenciar positivamente ou negativamente
a motivacao com relacdo ao aprendizado da lingua e a motivacdo para a aula. Apresentacao
de conteldo descontextualizado, demasiada explicitacdo gramatical, pouca producao/interacéo
na lingua-alvo, listas de palavras apresentadas de maneira descontextualizada, entre outros,
fazem parte dos fatores linguisticos que podem influenciar negativamente a motivacdo do
aluno. Por outro lado, atividades dinamicas, diversificadas, que requeiram a participacdo do
aprendiz, que trabalhem a compreensdo e producdo oral e priorizem a compreensao do
significado e ndo da forma, sdo fatores metodologicos que agem positivamente na motivacao

para o aprendizado da LE. O autor diz que:

[...] Em termos préticos isso significa que se um aluno, durante o periodo de
permanéncia na sala de aula ndo sentir que o material que estd estudando é
relevante, que a metodologia adotada est& positivamente contribuindo para
seu processo de aprendizagem, ou entdo encontrar problemas motivacionais
constantes em alguns dos outros fatores discutidos neste trabalho, ele podera
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desenvolver uma atitude negativa com relacéo a lingua e consequentemente
uma motivacao negativa estavel para aprendé-la. (VIANA, 1990: 101)

No contexto estudado nesta pesquisa, consideramos que tanto fatores linguisticos,
quanto metodoldgicos podem ter influenciado negativamente a motivacdo dos alunos com
relacdo ao aprendizado da LI e a motivacdo para a aula. Como descrito anteriormente, os
contetdos das aulas de LI ndo eram contextualizados, havia énfase excessiva no ensino e na
pratica de estruturas gramaticais e nenhuma producao ou interacdo na lingua-alvo. Da mesma
forma, as atividades ndo eram dinamicas e/ou diversificadas, ndo requeriam participacéo do
aprendiz, e havia prioridade no foco da forma em detrimento do significado. Portanto, tais
fatores podem ter despertado sentimentos negativos em relacdo a aprendizagem da LI, bem
como um processo de desmotivacdo, o que justifica o uso dos descritores negativos na narracao

da experiéncia de aprender o idioma.

Perguntamos aos participantes se eles se consideravam bons alunos na disciplina LI,
independentemente das notas obtidas. A representacdo das respostas pode ser vista no seguinte

gréfico:

Gréfico 8: Percepc¢do dos alunos quanto a autoimagem - sdo bons alunos ou néo?
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Podemos verificar que treze alunos (45%) se acham bons na disciplina LI; onze (38%)

se consideram mais ou menos e cinco (17%) ndo se acham bons.

Os alunos que se consideram bons disseram que é dificil aprender, que tém dificuldade,

mas se esforcam para aprender, participando das aulas, sendo obedientes, tendo disciplina,
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prestando atencdo nas aulas e entendendo o que a professora explica. A aluna A6 se considera
boa aluna por seu comportamento em sala e por ja ter sido elogiada.

Os participantes que se consideram “mais ou menos” relataram que ndo se acham muito
bons por terem “dificuldade em inglés”; por considerarem que “aprendem mais ou menos” €
por acharem que “daria para serem melhores”. A10 ndo se acha muito bom porque “nao
entende” ¢ acha “entediante”. B15 afirma que ndo gosta muito de inglés e por isso ndo se

interessa muito em aprender.

Quanto aos cinco alunos que declararam ndo se achar bons em Inglés, foram destacados
0s seguintes motivos: ndo gostar muito do idioma e considera-lo dificil, nervosismo na hora da

prova, ndo saber o idioma, tirar notas baixas e por outros alunos impedirem a aprendizagem.

Ao perguntarmos se 0s participantes consideravam que seus colegas eram bons na

disciplina LI, obtivemos os seguintes dados:

Gréfico 9: Percepg¢do dos alunos sobre o desempenho dos colegas na disciplina L1
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Como podemos observar, cinco (17%) alunos acham que seus colegas sdo bons na
disciplina LI; dezenove (66%) consideram que alguns colegas sdo bons, outros néo; e cinco

(17%) alunos julgam que seus colegas néo séo bons.

Os alunos que afirmaram que seus colegas sdo bons na matéria, disseram que isso se

deve ao fato de eles estudarem em casa, por terem vontade de fazer licdo, por saberem, por
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participarem e ndo demonstrarem dificuldade ou por terem mais facilidade e “gravarem” mais

as palavras.

A maioria dos participantes — que disse que alguns colegas sdo bons e outros ndo —
afirmou que alguns colegas se esforcam e se dedicam, tém educacéo, disciplina e vontade de
aprender inglés, gostam da matéria, ndo fazem bagunca, e por isso sdo bons na disciplina LI. J&
o0s colegas que nao se importam com a matéria, ndo prestam atencdo, ndo mostram interesse em
aprender, ndo se comportam da maneira adequada, ndo gostam de inglés, baguncam, brigam,
ndo tém vontade de aprender, ndo levam a matéria a sério, ndo sdo bons no componente

curricular Inglés.

Quanto aos alunos que avaliaram que seus colegas ndo sdo bons na disciplina LI,
acreditam que isso ocorre porque eles ndo querem aprender ou “talvez ndo queiram um futuro
melhor”, porque ndo fazem ligdo e ndo se interessam pela matéria, porque nao falam muito na
aula e isso significa que eles ndo entendem muito, porque ndo prestam atencdo no que estéo

fazendo e ndo ouvem a professora ou porque tém muita dificuldade.

E intrigante o que Charlot (2003: 26) expde sobre as caracteristicas que os alunos
apontam para julgar um bom aluno. Para muitos, o bom aluno é aquele que faz o que o professor
pede: se for bem comportado, obediente, conseguira boas notas e passara de ano. Definem,
assim, o bom aluno sem mencionar se ele aprendeu muitas coisas, ao passo que, para aqueles
que realmente séo bons alunos, aprender é adquirir conhecimentos, entrar em novos dominios

do saber, compreender melhor o mundo e ter nisso prazer.

No questionario final, perguntamos aos participantes como eles se comportavam nas
aulas de inglés: se participavam, se ficavam quietos, ou se baguncavam. Quatorze alunos
disseram que sdo quietos pelo fato de serem timidos, porque querem aprender, porque tém
educacdo, porque assim conseguem prestar mais aten¢ao, porque acham importante respeitar
o0s professores, ou para ndo ganharem “ocorréncia’ e irem para a diretoria. Dezoito participantes
afirmaram que participam das aulas fazendo li¢des porque gostam da matéria e/ou da
professora, ou porque ndo vao “ganhar nada” nao participando. Sete estudantes disseram que
se comportam, ndo fazem bagunca, porque isso atrapalha o rendimento, porque 0s pais 0s
colocam de castigo se baguncarem, porque tém que aprender inglés, pois € importante, ou
porgue ndo gostam de ver bagunga. Treze alunos relataram que conversam, pois € chato ficar

horas fazendo licdo, porque as vezes ndo entendem as perguntas, porque a aula é “um pouco



179

entediante”, porque gostam de conversar com os colegas sobre o que estdo fazendo, ou porque

os colegas os chamam e eles “se desligam” da aula.

Quando indagamos os alunos em relacdo ao comportamento de seus colegas, ou seja,
se de acordo com suas opinides 0s colegas tinham 0 mesmo comportamento ou se comportavam
de maneira diferente, onze (38%) participantes disseram que alguns colegas se comportavam
de maneira semelhante — prestando atencdo, se comportando e ficando quietos — e outros
apresentavam comportamento diferente — fazendo bagunca, conversando, ndo se interessando
pela matéria. Trés (10%) alunos apenas afirmaram que os colegas se comportavam igual, sendo
também bagunceiros ou quietos, ou ndo participando quando nio “estdo afim”. Quinze (52%)
participantes declararam que seus colegas sdo diferentes: eles sdo bagunceiros, ndo querem
saber de nada, conversam muito, se comportam mal, sdo indisciplinados, vém a escola e “ndo

querem saber de nada”, gostam de chamar atencgéo e irritar o professor.

Com base no referencial tedrico de Charlot (2000, 2001, 2005), buscamos fazer uma
“leitura positiva” da realidade investigada, por meio da qual pudemos visualizar para além do
discurso da falta (falta de interesse e disciplina), diversos elementos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem da LI, que podem tanto colaborar, quanto dificultar o sucesso escolar, isto
é, pudemos identificar fatores que podem auxiliar ou desfavorecer o estabelecimento de uma

relacdo significativa com a escola e com o0s saberes.

Considerando-se as dimensfes epistémica, identitaria e social do saber, procuramos
compreender, por meio da analise dos dados, quais relagdes sdo estabelecidas pelos alunos com

a escola, com a lingua inglesa e com sua aprendizagem.

Verificamos diferentes formas da relacéo epistémica que os alunos estabelecem com o
saber, identificando os diferentes processos nos quais eles se engajam ante as figuras do
aprender. Observamos que para alguns alunos, o aprender se apresenta sob a forma de
objetivacdo-denominacao e diz respeito a aquisicdo de saberes tedricos ou intelectuais. Para
outros, aprender significa passar do ndo-dominio ao dominio de uma atividade, e nesse caso,
ocorre 0 processo de imbricacdo do “eu” na situacdo. Por Ultimo, analisamos que para
determinados alunos, o aprender se apresenta sob a forma de apropriacdo de um dispositivo
relacional, que envolve o aprendizado de determinadas atitudes e relagGes, constituindo

processo de distanciagéo-regulagéo.
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Percebemos a importancia que os alunos atribuem a dimensao social do saber, por meio
da constatagdo do valor dado as aprendizagens relacionais/afetivas que se desenvolvem na
escola. Porem, verificamos que, devido a maneira pela qual o coletivo escolar é organizado,
nem sempre ha o estabelecimento de relacdes humanizadoras entre os estudantes, o que dificulta
a formacdo de atividades de aprendizagem significativas, que contribuam para a atribuicéo de
sentido.

Nas relagdes identitarias que os participantes estabelecem com a escola, analisamos a
percepcdo que os alunos tém sobre a instituicdo escolar como local de aprendizagens
relacionadas ao seu desenvolvimento pessoal, as suas conquistas pessoais, aos seus valores.
Constatamos que a maioria dos alunos atribui a importancia das aprendizagens adquiridas na

escola a utilidade que elas poderéo ter no futuro, principalmente em termos de empregabilidade.

Verificamos que os motivos relacionados ao gostar da escola abarcam as dimensdes
social, epistémica e identitaria do saber, uma vez que estdo associados a afetividade em
relacdo aos amigos e professores, as atividades de aprendizagem e as expectativas e objetivos

vinculados ao futuro.

Observamos que dentre os elementos que compdem a dimenséo identitaria do saber,
encontram-se 0 sentimento de empatia em relacdo a LI, a importancia atribuida ao seu
conhecimento, e as expectativas quanto as oportunidades que esse saber pode oferecer no

futuro.

No que se refere a aprendizagem da LI, analisamos elementos que constituem a relagéo
identitaria que os alunos estabelecem com esse saber, verificando suas expectativas para a
aprendizagem do idioma, seus sentimentos em relacdo ao inicio do estudo da LE, suas
concepcdes a respeito das aulas, e seus desejos e necessidades em relacdo a metodologia e
didatica das aulas. Observamos também que os motivos geradores da atividade de
aprendizagem da LI se dividem entre eficazes e apenas compreendidos. Também verificamos
o registro da dimensao identitaria na analise das opinides dos alunos acerca das aulas de inglés

e dos elementos relacionados a experiéncia de aprender o idioma.

Pudemos notar o registro epistémico, identitario e social na relagdo que os alunos
estabelecem com a aprendizagem da LI, por meio das descri¢cGes dos elementos envolvidos na

atividade de aprender inglés, de acordo com suas concepc¢des. Observamos que a apropriacdo
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desse saber estd, para alguns alunos, associada a posse de um dispositivo relacional, e que para
outros envolve processos de objetivagdo-denominagao ou de imbricag¢do do “eu” na situacao.
Verificamos o que os alunos aprenderam, segundo eles proprios, e em quais situacdes fazem
uso dessa aprendizagem. Constituiram elementos da dimensdo social relacionada a
aprendizagem da LI, dados sobre a relacdo que os alunos mantinham com os colegas e com as
professoras.

Concluimos, neste ponto, a analise e discussao dos dados da pesquisa e, considerando

0s resultados apresentados neste item, passamos, a seguir, as consideragdes finais do trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central desta pesquisa foi investigar os sentidos de aprender a lingua inglesa
e as relaces estabelecidas por alunos da escola publica com o mundo (com os saberes
transmitidos/adquiridos na escola, com a escola, com a sala de aula e tudo que a envolve), com
0 outro (professores e colegas) e consigo mesmos (seus saberes, suas expectativas, seus
objetivos e motivos). Buscamos compreender o significado que a escola tem para os alunos e
as representacfes que estes tém sobre a lingua inglesa. Procuramos, também, identificar os
processos que estruturam a motivacdo para aprender inglés e a mobilizacdo para/na

aprendizagem do idioma.

O trabalho foi fundamentado na Teoria da Relagdo com o Saber, desenvolvida por
Charlot (2000, 2001, 2005), a qual oferece subsidios para a compreensdo de como 0 sujeito
categoriza, organiza seu mundo, como da sentido a sua experiéncia, e em especial, a sua
experiéncia escolar. Também compdem o embasamento tedrico desta pesquisa, fundamentos e
conceitos da Teoria da Atividade, elaborada por Vigotski (1980, 2001, 2005, 2007) e
desenvolvida por Leontiev (1978, 1984), bem como concepcBes acerca do tema motivacéo,
voltadas a éarea de ensino-aprendizagem de linguas (DORNYEI, 2001; DORNYEI &
USHIODA, 2013; GARDNER, 2002, 2010; DECI & RYAN, 2000; VIANA, 1990).

A coleta de dados envolveu observacdo de aulas em duas classes de 6° ano do Ensino
Fundamental 11 de duas escolas publicas do interior do estado de Sdo Paulo durante o periodo
de um ano. Os instrumentos de coleta utilizados foram: questionarios, desenhos produzidos

pelos alunos, diarios de campo da pesquisadora e entrevistas individuais com os estudantes.

Procuramos fazer, nesta pesquisa, uma leitura positiva dos dados coletados, que tivesse
relacdo com a experiéncia dos alunos, com sua interpretacdo do mundo, com sua atividade.
N&o destacamos a inadequacdo de suas expectativas e de seus motivos as aprendizagens
escolares, apontando o que falta nos alunos para que sejam bem sucedidos; ao contrario,
procuramos compreender como se constrdi a experiéncia escolar desses jovens, que entre tantas
aprendizagens vivenciadas na escola, se confrontam também com a necessidade de aprender

inglés.

A fim de nortear nossa investigacdo e de alcancarmos 0s objetivos propostos,

formulamos a seguinte questdo de pesquisa, que sera retomada e respondida:
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e Que relacdes sdo estabelecidas por alunos da escola publica com a escola, com
a lingua inglesa e sua aprendizagem, considerando-se as dimensdes epistémica,

identitaria e social do saber?

Entendemos, do mesmo modo que Pouliot, Bader & Therriault (2010) e Oliveira (1997),
que ha uma cultura especifica que permeia as relacdes escolares e que dela fazem parte regras
especificas, padrdes de comportamento e de avaliacdo, delimitacbes de tempo e espaco,
relacBes hierarquicas, entre outros. Tal cultura escolar é construida social e historicamente e
influencia ndo sé a perspectiva do aluno em relacdo ao processo de aprendizagem, mas também
sua histdria pessoal e social, sendo que ha, muitas vezes, uma distancia entre essa cultura e a
dos alunos e familiares, e uma diferenca entre as aspiragdes e expectativas de cada parte em
relacdo a escola. Vista por essa perspectiva, a escola é concebida como uma instituicdo social
na qual emergem diferencas individuais e culturais — as quais sdo ampliadas pelo processo de
democratizacdo do acesso de diferentes grupos — que, quando ndo consideradas como ponto de
partida para o trabalho no ambito pedagdgico, podem ser fonte de muitos problemas,
especialmente o fracasso escolar. Nesse aspecto, estudar a relacdo que os alunos estabelecem
com a escola consistiu em investigar as maneiras como os alunos se envolvem com ela (e com

a cultura que a permeia) e com as situacoes de aprendizagem que nela acontecem.

Verificamos que ao definir escola, a maioria dos alunos faz referéncia a atividade principal
que nela exercem: aprender. Em suas respostas, identificamos diferentes formas da relacdo
epistémica que sdo estabelecidas com o aprender: para alguns alunos, aprender é adquirir saberes
tedricos ou intelectuais (matematica, portugués, inglés), dominar uma atividade (ler, escrever,
desenhar), ou ainda apropriar-se de um dispositivo relacional (aprender a conviver, a lidar com

pessoas diferentes, a obedecer).

Constatamos que para muitos alunos, o papel da escola vai além de local de
aprendizagem de conteudos: ela é lugar de convivio e de encontro com 0s colegas, e a dimensdo
social do saber, mais especificamente as aprendizagens relacionais/afetivas que nela se
instauram, sdo muito valorizadas. Porem, observamos que a formagéo do coletivo escolar entre
0s estudantes acontece de maneira espontanea, sem mediacdo dos docentes ou outros
profissionais da escola, impedindo a formacgéo de relagbes humanizadoras entre eles, ou o
desenvolvimento de atividades de aprendizagem que possibilitem a formacdo de motivos e de

sentido.
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Observamos que a experiéncia escolar € vista pelos alunos como garantia de um futuro
promissor, em termos de oportunidades de trabalho e melhores condicdes de vida. Porém, muitos
alunos parecem acreditar que o simples ir a escola, sem passagem pelo aprender, possa conduzi-
los diretamente aos objetivos futuros almejados. Entendemos, do mesmo modo que Paro (1999),
que ndo cabe a escola a tarefa de educar tendo como foco principal o trabalho. Consideramos
primordial refletirmos sobre o lugar ocupado pelo aprender nessa valorizacdo do futuro pelos
estudantes, a fim de que a experiéncia escolar ndo faca sentido apenas como uma etapa a se

atravessar, sem consideracdo as aprendizagens que nela ocorrem.

Verificamos que os alunos reconhecem o significado social da escola — ou seja, seu
papel de instituicdo transmissora de conhecimentos — ao afirmarem que a principal atividade
gue nela exercem é aprender. Existe, portanto, o reconhecimento da escola quanto a sua
especificidade. No entanto, constatamos que o interesse dos estudantes pela escola esta mais
direcionado as oportunidades de sociabilidade que ela possibilita, do que ao acesso ao
conhecimento. Em outras palavras, os alunos gostam da escola, mas parecem ndo gostar de
estudar, de estar em sala de aula. Apreendem o significado social da instituicdo, mas ndo
estabelecem vinculo entre ele e suas vidas, ou seja, ndo Ihe atribuem sentido. Dessa maneira,
ndo ha relacdo direta entre 0 motivo que incita 0 aluno a ir a escola (encontrar 0s amigos e se
divertir) e as acGes nela praticadas (direcionadas a aprendizagem), o que caracteriza a atividade

do aluno como alienada. E o que conclui Charlot (2009a) quando afirma que:

[...] sO se pode falar de atividade quando o motivo e o objetivo coincidem:
estuda-se para apropriar-se de um conhecimento. Na l6gica que esta se
tornando dominante, estuda-se (quando se estuda...) para ter boas notas,
passar de ano, ser aprovado no vestibular, ter um bom emprego: motivo e
objetivo discordam. Portanto, ndo existe mais atividade. Sendo assim, qual é
a significacdo do que o aluno faz na escola? Leontiev responderia que se trata
de agbes. Podemos dizer, também, que é um trabalho: um trabalho alienado.
Os alunos devem gastar energia para cumprir normas e ganhar boas notas, mas
foram desapropriados e se desapropriam a si mesmos do sentido do que fazem.
Quando a atividade escolar perde a sua especificidade, apenas sobra um
trabalho alienado, quer se trate do aluno ou do professor. E esse trabalho,
temos de admiti-lo, é chato, muito aborrecido. (CHARLOT, 2009a: 95)

Indicamos, nesse sentido, a necessidade do desenvolvimento de atividades de ensino
que tenham contetdos e procedimentos didaticos relevantes aos alunos, que privilegiem a
interacdo e que promovam a mediacdo entre eles, para que 0s motivos expressos pelos
estudantes (de socializagdo e recreacdo) possam se converter em motivos para a aprendizagem,

colaborando para a sua mobilizagéo para aprender e para a formacao de sentido pessoal.
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Quanto as relacdes estabelecidas com o professor, verificamos que estas podem se
constituir em motivagdo para a aprendizagem, configurando-se em elemento de extrema
importancia na relacdo que os alunos estabelecem com a escola e com o conhecimento.
Corroboramos a reflexdo de Charlot (2000) de que a relagdo com a matéria escolar depende da
relagdo com o professor e da relacdo do aluno consigo mesmo, e que a falta de sentido, por
mais enraizada que esteja na relacdo epistémica que o aluno estabelece com o saber, é também

efeito das praticas escolares e de seus agentes.

Considerando a) a opinido inicial favoravel que os participantes desta pesquisa
demonstraram sobre a lingua inglesa; b) a utilizagdo de descritores positivos para expressarem
suas expectativas a respeito da aprendizagem do idioma; c) o fato de que 72% deles afirmaram
que, mesmo podendo optar, continuariam estudando a LI, sozinha, ou juntamente com outro
idioma; e d) a expectativa positiva em relagdo ao inicio da aprendizagem da LI na escola por
quase a totalidade dos alunos, inferimos que a maioria dos alunos ingressou no 6° ano

motivados para a aprendizagem da LI.

Os motivos associados a percepcdo positiva que os alunos tinham, inicialmente, a
respeito da LI estdo vinculados a empatia que disseram nutrir com relagéo ao idioma e/ou com
sua aprendizagem, a simpatia pelo professor, a utilidade do idioma na vida cotidiana e/ou as
possibilidades que a lingua pode oferecer no futuro. Verificamos, porém, que apds um ano de
estudo do idioma, o nimero de alunos que optariam por continuar a estudar a LI, diminuiu
consideravelmente e o nimero de descritores negativos em relacdo a experiéncia de aprender a
LI aumentaram, o que nos leva a inferir que houve queda na motivacdo para a aprendizagem

do idioma.

A maior parte dos alunos expressou motivos apenas compreendidos ao explicarem
porque aprendem inglés, dentre os quais se destaca a aprendizagem da LI visando
exclusivamente seu uso futuro. Entendemos, dessa maneira, que uma motivacao extrinseca, de
orientacao instrumental impulsiona os alunos a aprendizagem de inglés, ou seja, para eles, a
aprendizagem do idioma € um meio para se atingir um fim. Nesse sentido, ponderamos que as
atividades de aprendizagem da LI possuiam significa¢do para os estudantes, mas somente na
medida em que eles consideram o idioma necessario para a realizacdo de objetivos futuros,
principalmente aqueles direcionados ao mundo do trabalho. Nessa perspectiva, 0s motivos séo
determinados pelos fins, e como consequéncia, ndo ha a construcdo de sentido pessoal nas
atividades de aprendizagem. Como apontado por Martins (2005: 131 apud ASBAHR, 2011:
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145), as atividades escolares tém seu sentido empobrecido quanto mais séo determinadas por
significagBes para com as quais o individuo ndo mantém uma relacdo pessoal afetiva e
consciente. Desse modo, consideramos que as atividades de aprendizagem da LI ndo ofereciam
condicdes para a formacéo de sentido, nem tampouco de mobilizacdo do aluno, uma vez que é

necessario que as situacdes de aprendizagem facam sentido, para que possa haver mobilizacéo.

Compreendemos que o aluno tem necessidades e interesses, e que estes devem ser
privilegiados no processo de ensino-aprendizagem, pois consideramos que desses elementos
surgem os motivos da atividade. Nesse sentido, a brincadeira e 0 jogo poderiam ser utilizados
como ferramentas pedagdgicas que promovam acdes mais significativas para as criangas,
dando-lhes oportunidade de entrar em atividades intelectuais que Ihes possibilitem apropriar-se

dos saberes e construir competéncias cognitivas.

Constatamos que os alunos compreendem o processo de aprendizagem da LI de acordo
com a logica do estudo, do prestar atencdo, do fazer a licdo. Porém, observamos que 0s
contetidos escolares e a maneira como séo trabalhados, ndo coincidem com os interesses dos
alunos, ndo conseguem mobiliza-los para a tarefa do estudo. H4, assim, nesses alunos, o desejo
incipiente de aprender. O objeto desse desejo, porém, ndo parece corresponder ao contetdo das
atividades de estudo. Consideramos que para haver essa correspondéncia, seria preciso que o
professor atentasse aos desejos dos alunos e orientasse as a¢fes de ensino aos interesses dos
aprendizes. Dessa forma, haveria possibilidade de transformacéo do desejo em interesse de

estudo, em mobilizacéo para a aprendizagem.

Verificamos que a comunicacdo oral ¢ a habilidade que os alunos mais desejam
praticar/desenvolver, por meio de atividades que promovam interacdo, e tenham cunho ludico
(como jogos, brincadeiras e mdsicas). Contudo, as aulas com foco na memorizacdo de
vocabulério, na traducdo, e no dominio de regras gramaticais parecem ndo permitir que 0s
alunos se mobilizem para a aprendizagem, nem que o encontro do desejo de saber a lingua com

a vontade de aprendé-la se concretize.

Possivelmente, a falta de interesse e/ou engajamento dos alunos nas tarefas escolares,
apontada pelos professores como fator que influencia negativamente e compromete sua
pratica pedagogica, esteja diretamente relacionada a distancia entre o que a escola oferece e
as necessidades e expectativas dos alunos. Segundo os pressupostos da Teoria da Atividade e da

Relacdo com o Saber, sdo os motivos que impulsionam os sujeitos para atuarem na atividade.
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Nesse sentido, ponderamos que a realizagdo de atividades que considerem os desejos e
interesses dos estudantes, poderia agir como motivo gerador de sentido para a atividade de

aprender a L.

O fato de compreendermos que a relagdo com o saber ndo se configura apenas como
relagdo epistémica, mas também como relacéo social e identitaria, aponta para a importancia
de considerarmos o impacto que os fatores extraescolares (a condicdo socioeconémica das
familias, o conhecimento de mundo que o aluno traz consigo, a cultura familiar, entre outros) e
intraescolares (a organizacdo e a gestdo da escola, a infraestrutura, o “clima” académico, a
formacdo e a motivacdo do corpo docente, o enfoque pedagdgico adotado pelo professor)
podem exercer sobre 0 sentido e a relacdo que o aluno estabelece com a escola e com tudo o

que a envolve, incluindo os diversos “aprenderes” que nela se desenvolvem.

Como Charlot (2000), ndo supomos que alunos oriundos de classes sociais menos
favorecidas tenham um destino social e escolar tracado de antemdo pela sua origem,
impossibilitando a escola de auxilid-los, no que tange as possibilidades escolares e
profissionais. Apoiando-nos em Brooke, Rezende & Candian (2010), defendemos o argumento
de que tanto fatores extra como intraescolares ndo predeterminam — de maneira fatalista —
positivamente ou negativamente o desempenho discente, ou seja, nem sempre os fatores
extraescolares exercem efeito negativo sobre o desempenho, assim como nao é sempre que 0S
fatores intraescolares exercem efeito positivo. Consideramos que dependendo de uma série de
circunstancias, tais fatores podem influenciar o desempenho escolar e € nesse ponto que 0
entendimento das diferentes relacdes que o aluno estabelece com o saber se torna tdo
importante. Tal compreensao nos permitiu reconhecer que os alunos, na condicdo de sujeitos
historicos e sociais, se envolvem em diversas situacdes de aprendizagem, e que, muitas vezes,
possuem uma logica e uma dindmica de leitura de mundo muito diferente daquela da escola.
Decorrente desses aspectos, verifica-se a relevancia de buscarmos ferramentas que permitam o
estabelecimento de relages com o saber escolar que sejam capazes de mobilizar os estudantes

para a aprendizagem.

Diante dos dados apresentados e das reflexdes tecidas, é preciso que paremos de
enxergar o aluno “que ndo consegue aprender” como culpado pelo fracasso escolar, ou entao,
como vitima do mesmo. E necessario que revejamos posturas, reavaliemos as praticas
educativas e os conteudos disciplinares, repensemos quais valores precisam ser consolidados e

reafirmemos o compromisso do Estado, da escola e do professor com o desenvolvimento do
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aluno, percebendo e respeitando sua individualidade e potencialidade; que cada parte assuma
sua responsabilidade no processo da educacio. E preciso, por fim, que reflitamos sobre as
seguintes questdes propostas por Charlot (2009a: 95): até que ponto as nossas escolas induzem
os alunos a ter uma atividade intelectual, os introduzem em universos novos, constroem outras
formas de se relacionar com o mundo? Até que ponto, ao contrario, privilegiam tarefas

estandardizadas e obediéncia as normas?

Esperamos que este trabalho ofereca subsidios — a partir dos processos identificados nas
relagdes que os alunos estabelecem com a escola, com a LI e com sua aprendizagem — para
refletirmos a respeito dos elementos que envolvem o ensino de inglés na escola publica, e sobre
as demandas e desafios que se colocam para as praticas pedagdgicas, a fim de que a escola
ofereca condicdes de atribuicdo de sentido as atividades de aprendizagem. Esperamos também
que os dados coletados e as reflexdes desenvolvidas ampliem o conhecimento existente sobre
0 universo escolar e o processo de ensino-aprendizagem de inglés no contexto publico, para
gue novas perspectivas de interpretacdo das relaces que nesse ambito se estabelecem possam

ser introduzidas.
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APENDICES

Apéndice 1: Questionario Inicial

1)

2)

3)

4)

5)

6)

QUESTIONARIO

Qual a sua opinido sobre a lingua inglesa?

() Gosto muito

() Gosto

() Né&o gosto muito

() Néo gosto hem um pouco

POE UB? ettt sttt st st s e st s b e e b et et be s Re e b e Re e R e e s e e sbeete e benrenreereens

Como vocé se sente em relacdo a comecar a aprender inglés aqui na escola?

() entusiasmado
() tranquilo

() preocupado
() inibido

() indiferente

G J

Vocé acha importante aprender inglés? Por qué?

Como vocé acha que é aprender inglés?

() Facil

() Mais ou menos facil
() Um pouco dificil
() Dificil

() Muito dificil

0 o V=SSR
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7) O gue vocé acharia interessante aprender nas aulas de inglés?

10) Vocé gosta de vir a escola?

() Sim

() Mais ou menos

() Néo

0] o USRS SRP
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Apéndice 2: Questionario Inicial — Escola A

QUESTIONARIO INICIAL - ESCOLA A

Qual a sua opinido sobre a lingua inglesa?

Q1 | () Gosto muito ( ) Gosto ( ) Nao gosto muito ( ) Nao gosto nem um pouco
P OE U . etttk

Al l()xl) Gosto/Porque estou aprendendo uma lingua nova e terei muito mais oportunidades sendo

ilingue.

A2 (x) Gosto/Porque acho que é muito importante por exemplo num trabalho as vezes é preciso.

A3 (X) Gosto/Gosto porque eu gosto da professora e da aula.

Al (X) Néo gosto muito/As vezes que eu ndo faco a licdo a professora da negativo em vez de falar
vocé vai ficar depos do recreio pra fazer.

Ab (X) N&o gosto muito/Nao gosto munto porgue € uma lingua estranha.

Ab (x) Gosto/Porque se aprendi uma lingua diferente, pratica, legal por isso que eu gosto.

A7 | (x) N&o gosto muito/as palavras sdo muito dificio de falar

A8 (x) Gosto muito/Porque é legal, da pa aprender a cantar musicas inglesas e da para traduzir o
Ingles de games.

A9 (x) Gosto/eu aprendo outra lingua que € interesante

AL0 (69] C_%osto muito/Eu gosto _muito porque eu tenho jogos, musicas, computadores de idioma
English e porque gosto muito de ser bilingue.

All | (x) Gosto/Porgue em meu dia a dia uso essa lingua pouco mais sdo nos lugares onde vou.

AL2 (X) Gosto/Porque e_nsina bastante é muito bom porque se eu arrumar um emprego e presisar
falar em Inglés eu j& vou saber.

Q2 Como vocé se sente em relagdo a comecar a aprender inglés aqui na escola?
(1) entusiasmado () tranquilo () preocupado ( ) inibido () indiferente () .................

Al (x) tranquila

A2 | (x) tranquila

A3 (X) preocupada

A4 | (x) entusiasmada

A5 (x) entusiasmada

Ab (x) tranquila

A7 (X) preocupada

A8 (x) tranquilo

A9 (x) tranquilo

Al10 | (x) entusiasmado

All | (x) entusiasmada

Al2 | (x) entusiasmada

Q3 | Vocé acha importante aprender inglés? Por qué?

Al Porque se quiser poderei viajar, poderei ter um emprego melhor.

A2 Sim. Porque isso vai me ajudar a arrumar um emprego melhor.

A3 Eu acho, porque quando eu crescer eu vou precisar falar inglés nos outros paises. A3

Al Sim, porque pode arranjar serviso bom, e tambem quando vocé for viaja para agum lugar vocé
vai sabe falar em inglés.

A5 Porque voceé vai para outros paises e ndo sabe o que eles estdo falando.

Ab Sim porque vocé comeca a aprender uma nova lingua descobrindo coisas novas.

A7 Eu acho inportante porque 0 meu sonho é ser modelo e quando eu for para um lugar do mundo
que fala inglés vou saber ler. 17

A8 ?i Im porque se VOCE vai viajar para outro pais vocé ndo intende nada que pessoas estrangeiras

alam.
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A9 Porque posso tauvez ir viajar.

A10 Sim, euNacho importante porque se eu arranjar um curso, um emprego ou conhecer pessoas
novas nNdo Vou me preocupar muito.

All | Sim, porgque a gente precisa saber uma coisas para 0 nosso amanha.

Al12 | Sim acho, porque € legal e eu posso aprender mais.
Como vocé acha que é aprender inglés?

Q4 | () Fécil ( ) Mais ou menos facil ( ) Um pouco dificil ( ) Dificil ( ) Muito dificil
POF QUE? .t

Al (x) Um pouco difl’ciI/poqu_Je as palavras sdo escritas e pronunciadas diferente com letras que
raramente usamos no Brasil.

A2 (X) Um pouco dificil/Por causa das pronincias das palavras.

A3 (X) () Um pouco dificil/Porque eu tenho dificuldade para entender um pouco inglés.

A4 | (x) Um pouco dificil/porque se escreve de um geito le do outro.

A5 | (x) Um pouco dificil/tem que pestar bastante atencdo em falar certo se ndo vao te entender

Ab (X) Mais ou menos facil/ dificudade de decorar outro idioma

A7 (x) Um pouco dificil/eu acho um pouco dificio porque as palavras sdo um pouco dificio.

A8 (x) Mais ou menos féacil/Porque tem palavras que eu sei o significado e tem palavras um pouco
mais dificeis.

A9 (x) Dificil/ Estudando se aprende mais tem veses que eu ndo estudo.

A10 x) Mai§ ou menos facil/Porque vocé tem que ler e depois traduzir e depois escrever em
portugués etc.

ALl (x) Um pouco dificil/Porque tem vez que é dificio de enteder mas eu me entereco em
conseguir entender.

Al12 | (x) Um pouco dificil/Tem que saber pronunciar as palavras saber escrever.

Q5 | O que vocé espera aprender nas aulas de inglés?

Al | Acomo falar como ler e como sdo usadas as palavras em inglés.

A2 Muitas coisa diferentes.

A3 Muitas coisas, brincadeiras, jogos.

A4 Muitas coisas interecantes.

A5 Espero aprender a falar e especialmente a entender o que estdo me falando.

A6 Muitas coisas, falar o que eu mais quero pretendo é saber falar Inglés.

A7 Eu espero aprender muito apesar de ndo gostar tanto.

A8 Eu espero aprende o nome de cores, frutas, animais, objetos em ingles.

A9 outras palavras

A10 | Eu espero ter na aula de ingles muito sucesso nesse idioma.

All | Sei l4, vou aprender coisas que um dia eu vou usar para 0 meu saber quando crescer.

Al12 | Muitas coisas, muitas palavras, saber pronunciar.

Q6 | Como vocé acha que serdo suas aulas de inglés aqui na escola?

Al interessante e alegres porque espero aprender mais do que no ano passado que as aulas ndo
foram tdo legais

A2 N&o sei muito bem, mas acho que vai ser legal

A3 Boas

Ad Interessante

A5 | Acho que vai ser como as outras no incino.

A6 legal, divertida gostosa porgue eu quero aprender muito e falar muito

A7 Eu acho que vai ser um pouco legal.

A8 Serdo bem divertidas a professora vai ensinar coisas novas.

A9 Melhores que as da outra escola porque aqui vou aprender mais palavras do que la.

AL0 Eu_ acho que vai ser bom aqui, na minha outra escola era mais ou menos, mais aqui tem mais
coisas alem do Basico.

A1l | Diferente pois agora aprenderei coisa novas e legais, pra mim entender mais interesante

AL2 Muito boa acho que vou aprender mais do que eu aprendi (alfabeto, nimeros, pronomes,

verbos)
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Q7 | O que vocé acharia interessante aprender nas aulas de inglés?

Al aprender a falar inglés através de jogos e atividades divertidas

A2 Nome de animais, fazer perguntas ou até cantar em inglés.

A3 Muitas coisas que eu ainda nao aprendi.

A4 | Aresponder o que a professora pergunta.

A5 E que nos fizessimos uma receita diferente em inglés.

A6 | Aprender falar em Inglés.

AT aprender goisas de inglés

A8 | Aprender 0 nome de animais e de frutas.

A9 N&o sei

A10 | Eu acharia legal ser bilingue e aprender outras novidades sobre o idioma.

ALl E como e_:xpliquei na resposta da pergunta 6, € aprender mais um pouco para 0 curso que irei
fazer mais pra frente.

Al12 | Saber pronunciar as palavras e aprender

Q8 | Se vocé fosse professor(a) de inglés, como seriam suas aulas?

Al alegres e com a participagdo dos alunos

A2 Daria alguns desenhos e o alfabeto.

A3 | A minhas aulas seria super divertidas porque eu ia canta em inglés etc...

A4 Otima os aluno iam adorar ndo ia ficar gritando

A5 Cqmegaria com uma brin_cadeira para animar mais. Tem aula que agente quase dorme nas
minhas ndo eu iria ser mais alegre.

A6 boa mais sé se eu fosse porque ndo quero ser professor, ia ensinar a eles falar e também coisas
diérias como Bom dia boa noite boa tarde.

A7 A eu acho que ndo sirvo para ser professora de inglés.

A8 Seriam boas, eu entraria na sala de aula, escreveria a data na lousa iria falar para meus alunos
lerem um texto em inglés.

A9 Otimas porque eu ia dar matérias legais.

Al10 | Se eu fosse professor de inglés ia passar muitos desenhos e bastante atividades.

ALl Que seriam interessantes para meus alunos em seu aprendizado tipo: nomes de animais, raposa
- fox e nUmeros um - one entre outros.

Al2 | Interessante eu iria passar muita licdo e passar licdo para casa.

Q9 | Se vocé pudesse escolher, estudaria inglés ou preferiria outro idioma? Por qué?

Al um pouco dos dois porque acho muito legal aprender inglés e acharia legal aprender outros
idiomas

A2 Preferia inglés porgue ja saberia alguma coisa.

A3 preferia outro indioma porque eu acho as outras materias mais facil

A4 | Estudaria ingles, eu ia incinar outros alunos.

A5 porgue eu gosto

Ab Inglés, porgue é mais legal e divertido.

A7 Eu preferia outro idioma porque ndo gosto muito de inglés.

A8 Estudaria inglés, porque em outros paises os povos falam o idioma deles por exemplo: no
Japdo, japonés, no México mexicano.

A9 Estudaria inglés porque tenho muito tempo para aprender outras linguas.

A10 | eu escolheria outro idioma, porque eu quero demais ir para China.

ALl Inglés e espanhol, para eu ter um bom trabalho de dar orgulho e sempre subir alcangar meus
sonhos.

Al12 | Os dois inglés ou outros idiomas, porque eu acho interessante saber inglés e outras linguas.
Vocé tem contato com a lingua inglesa no dia-a-dia?

Q10 | () Sim. Nas seguintes atiVidades: .........ccccererueiierieiesieiee e s eieie e se e
() Néo.

Al (x) Sim/na TV, no computador e em muitas outras coisas.

A2 (x) Sim/musica, alguns filmes e desenhos

A3 | (x) Néo
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A4 | (X) Sim/-

A5 (X) Sim/Em uma lanchonete ou em qualquer lugar

A6 (x) Sim/bom dia, boa noite, boa tarde, descupa, denada e obrigada(o)

AT (x) Sim/da escola

A8 | (x) Néo

A9 | (x) Sim/Porezemplo nas brincadeiras

Al10 | (x) Ndo

All | (x) Sim/Quando vou na sorveteria, no computador ouvir musicas, joga no play 2.

Al2 | (x) Sim/vendo meu irmdo assistindo Dora aventureira e ele fica falando em inglés.

011 Vocé gosta de vir a escola?
() Sim () Mais 0u Menos () NAO POF QUE? ......cocviieiiiiieiieiieieeiesiesiaeiaesiesneesaessesnesseanesees

Al (X) Sim/porque aprendemos coisas novas e fazemos novos amigos

A2 (X) Mais ou menos/as vezes é chato, e as vezes é bem interessante

A3 | (x) Sim/porque eu tenho que aprender muitas coisas

A4 (x) Mais ou menos/tem ves que eu ndo tenho roupa limpa ou sapato

Ab (x) Sim/vimos a escola simples para sermos aguem na vida

Ab (x) Sim/para ter um emprego melhor um carro ou até mesmo uma casa

A7 (X) Sim/ porque eu posso passar de ano

A8 | (x) Sim/porque eu aprendo cada vez mais coisas novas e estudo muito

A9 (x) Mais ou menos/ porque tem qui fazer licdo e demora muito

Al10 | (x) Sim/porgue eu adoro as materias e a maioria dos meus amigos estdo aqui

All | (x) Sim/a gente sempre aprende coisas novas que vamos precisar

Al12 | (x) Sim/porque eu gosto de estudar e quero ser alguém quando crescer

Q12 | O que vocé gosta de fazer na escola? O que ndo gosta? Por qué?

Al gosto de tudo o que faco na escola

A2 Encontrar os amigos, estudar um pouco e brincar.

A3 Eu gosto de brinca, eu ndo gosto de bagunca, porque se ndo atrapalha o meu estudo.

A4 Nada, licdo, por que sim.

A5 Eu gosto de estudar e ndo gosto de briga.

Ab Gosto de estudar e ndo gosto de bagunca.

A7 Eu gostaria de fazer amizade conversar na sala de aula. Eu ndo gosto quando as pessoas dentro
da sala briga e vai para a diretoria.

A8 A aula de educacéo Fisica e o recreio eu gosto. O que eu nao gosto é termos que sair seis horas
porgue ndo da nem para assistir TV a noite.

A9 Eu gosto de fazer educacéo fisica. Nao gosto de Historia.

A10 | aula de informaética, pois adoro mecher na internet

ALl Aprender coisas novas e interagir mas s um pouco, ir ao banheiro ou beber é_gua durante a
aula, porque as veses perdemos explica¢fes que pode faltar para 0 nosso apredisado.

Al12 | Estudar, brincar, de fazer bagunca de desobedecer

Q13 | Vocé gostaria de acrescentar algum comentario?

Al Néo

A2 Néo

A3 | Nédo

A4 N&o porque ndo tenho comentario.

A5 N&o quero dar nenhum comentario.

A6 Né&o

A7 Néo

A8 N&o gostaria

A9 | Nédo

Al10 | Sim, eu gostaria de comentar que adoro livros de inglés e gosto de videogames em inglés.

All | Ndo, mas gostei sobre o que falamos.

Al2 | Ndo
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Apéndice 3: Questionario Inicial — Escola B

QUESTIONARIO INICIAL - ESCOLAB

Qual a sua opinido sobre a lingua inglesa?
Q1 | () Gosto muito ( ) Gosto ( ) Nao gosto muito ( ) Nao gosto nem um pouco
P O U . etttk bbb
Bl (x) N&do gosto muito/Nao gosto muito da lingua inglesa porque acho um pouco dificil.
B2 (x) Gosto/Porque eu acho interesante aprender outras lingua
B3 (x) Gosto muito/porque é bom aprender outras Lingua e eu acho inglés uma aula muito
divertida
B4 (x) Gosto/todos os professores que eu peguei nas escola passada foi muito legal
B5 (x) Gosto muito/é muito interesante porque mais pra frente eu vou presisar dessa lingua.
B6 (x) Gosto muito/Porque é muito legal
B7 (x) Gosto/eu acho legal
B8 (x) Nao gosto nem um pouco/Porque é chato
B9 (x) Gosto/Porque eu acho as aulas muito legal
B10 | (x) Gosto muito/porque eu aprendo uma nova lingua
B11 | (x) Ndo gosto muito/Prefiro outras materias.
B12 | (x) Gosto/E legal e divertida
B13 | (x) Gosto muito/Eu gosto muito porque é uma lingua diferente
B14 | (x) Gosto muito/Porque eu acho que é muito impresionante e divertido
B15 | (x) Ndo gosto muito/Porque é dificil
B16 | (x) Ndo gosto muito/porgue ela é meio dificio
B17 (x) Gosto/Porgue em qualquer pais que eu for, se eu ndo souber falar a lingua daquele pais,
eu falo a lingua inglesa.
Q2 Como vocé se sente em relacdo a comecar a aprender inglés aqui na escola?
() entusiasmado () tranquilo () preocupado () inibido () indiferente () .....cccoceees
Bl (x) preocupada
B2 (x) tranquila
B3 (x) tranquila
B4 (x) entusiasmada
B5 (x) preocupada
B6 (x) tranquila
B7 (x) tranquilo
B8 (X) triste
B9 (x) entusiasmada
B10 | (x) tranquilo
B11 | (x) tranquila
B12 | (x) tranquila
B13 | (x) tranquilo
B14 | (x) muito feliz
B15 | (x) tranquila
B16 | (x) entusiasmada
B17 | (x) tranquilo
Q3 | Vocé acha importante aprender inglés? Por qué?
Bl Sim, eu acho importante aprender inglés para fazer uma boa faculdade e ter um bom futuro.
B2 Sim porque agente pode viajar pré estados unitus.
B3 Sim porque quando agente ficar grande e quere ir pra outro pais agente tem que saber o inglés.
B4 Sim. Porque se eu for para outro pais com Paris, Estados Unidos e etc é so usar o inglés.
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B5 Sim, porgque mas pra frente nos colegiais ou na faculdade agente presisa dessa lingua.

B6 Sim. Porque é muito importante quando for viajar em algum lugar diferente gostuma falar
inglés.

B7 N&o. Porque néo esta no meu dia dia.

B8 Mesmo achando chato acho enteresante aprender caso vocé for viaja para outro pais.

B9 Porque quando eu tiver maior eu vou viajar para fora e eu vou usar muito o inglés.

B10 | Sim porque se eu ter que viajar para um pais que fala inglés eu estarei qualificado.

B11 Sim, porque _hoje em dia- acho _muito importante, apesar de naum gostar muito estou fazendo
um curso de inglés na minha cidade, no eurodata.

B12 | Sim, porqué isto serve para quando nds crescermos para o curicolo.

B13 | Sim por que se voce for para um curso voceé ja sabe falar ingles.

B14 @) meu sonho e 0 gpleiro eu pensei que comd(_) eu querser se um goleiro do time do estado
unido seu ndo sabe inglés eu ndo vou comseguir falar com os jogadores.

B15 | Sim. Por que vai que voceé vai pra outro pais que seja inglés.

B16 | Sim porque se a pessoa ir ne outro pais ja vai tar sabendo.

B17 Sim, porque se eu ser jogador de futebol, e for jogar num time fora do meu pais, eu falo a
lingua inglesa.
Como vocé acha que é aprender inglés?

Q4 | () Fécil ( ) Mais ou menos facil ( ) Um pouco dificil ( ) Dificil ( ) Muito dificil
POE QUB? .ot baennennas

Bl (x) Um pouco dificil/Porque as palavas sdo muitas palavras enroladas..

B2 (x) Mais ou menos facil/Porque para mim eu ndo acho facil e nem de deficil.

B3 (x) Mais ou menos facil/Nao € como toda outra materia por exemplo o portugués, o inglés é
mais inrrolado e se escreve de trais pra frente.

B4 (x) Mais ou menos facil/As vezes tem palavras dificil que tem que decoral.

B5 (x) Mais ou menos facil/N&o é tudo que vocé sabe entdo vocé vai apredendo aos poucos.

B6 (x) Fécil/Porque, bom para mim é muito bom sabe inglés entdo para mim é facil.

B7 (x) Mais ou menos facil/Por que eu ja aprendi um pouco.

B8 | (x) Um pouco dificil/E chato.

B9 (x) Mais ou menos facil/Porque eu pra mim aprender as coisas € um pouco facil e um pouco
dificil poriso que eu acho mais ou menos.

B10 | (x) Facil/Por que tudo que vocé se dedica é facil.
(x) Um pouco dificil/E meio dificil apreder falar do geito certo e aprender a escrever também

B11 | é muito dificil, mais devemos tentar naum adiata dizer naum gosto se nunca tentar podemos
jugar.

B12 | (x) Um pouco dificil/Eu tenho so um pouco de dificuldade.

B13 | (x) Um pouco dificil/e um pouco dificio porque é outra lingua.

B14 | (x) Muito dificil/Porque tem que decorar muitas palavras.

B15 | (x) Dificil/ Porque as palavras sdo mais complicadas do que a de portugués.

B16 | (x) Um pouco dificil/Porque ingles se escreve de um geito e fala de outro.

B17 (x) Um pouco dificil/Porque a lingua inglesa € muito diferente da lingua portuguesa, e € muito
dificiu escrever.

Q5 | O que vocé espera aprender nas aulas de inglés?

Bl Eu espero aprender nas aulas de inglés palavras novas.

B2 Nomes, objetos, cores, caracteristicas, e varias outras coisas legais

B3 eu espero aprender ler muitas coisas, como frases em ingles ou até muitas palavras

B4 | Aprender a saber falar o inglés mais evoluido

B5 tudo o que eu ndo apredi ainda como tudo 0 que as pessouas perguntar eu logo de cara
respondo em inglés.

B6 Aprender falar nomes de animais, nomes de lugares etc...

B7 N&o sei

B8 | Afalar Ingles, contar, e muitas outras coisas

B9 a falar inglés mas facil porque eu me enbolo toda falando inglés
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B10 | falar uma conversa inteira

B11 | Nomes de frutas, objetos, nomes de animais e outras coisas que haum citei.

B12 | Muita coisa novas tipo como se fala mae e pai, irmaos, fabolosa essas coisas

B13 | Muitas coisas quenen como falar video geme, conputador, cama, € etc...

B14 | falar sobre carro, arvore, casa, avidos...

B15 | Varias palavras diferentes.

B16 | a palavras, objetos, nUmeros, animais, nomes de pessoas

B17 | Aprender a falar inglés, aprender a escrever inglés, aprender a entender o inglés.

Q6 | Como vocé acha que serdo suas aulas de inglés aqui na escola?

Bl Eu acho que as aulas de inglés aqui na escola serdo legais e facil.

B2 legais e divertidas, e aprende coisas que eu ndo sei e gostaria de aprender.

B3 muito divertidas

B4 Muito legal. Porque as professora é legal

B5 legais, criativas, boas porque eu ja vi que aqui ndo tem professora chata s6 quando vocé é
chata com ela.

B6 Eu vou apreder mais goisas legais, importantes e interessantes.

B7 legal

B8 Inritantes e chatas.

B9 Muito legal porque eu gostei de todas as professoras

B10 | Boas porque se eu conhecer uma pessoa que fala inglés eu saberei.

B11 | legais, e que tenha-mos bastantes preconceitos novos.

B12 | Boas e muito interessantes para eu aprender e divertido e espero que a professora seja legal

B13 | eu acho que vai ser um pouco dificiu

B14 | Bem n6s vamos estodar muito e as professora sabe falar com nos e nos entente

B15 | interesantes. Porque vocé vai aprender muitas coisas legais.

B16 | a muito mais deficio porque no quinto ano é mais facio

B17 | Acho que via ser diferente da outra escola, porque eu vou apreder mais coisas.

Q7 | O que vocé acharia interessante aprender nas aulas de inglés?

Bl Eu acharia interessante aprender nas aulas de inglés interpretassdo de texto

B2 Varias coisas legais tipo: Nomes de objetos etc...

B3 varias palavras, frazes pra poder encinar para outras pessoas que nao sabe

B4 Para saber atrender ler os textos é inglés e as musicas.

B5 Eu acharia iteresante aprender a ler saber cantar as musicas em iglés e tudo mais

B6 Eu acharia interessante aprender falar.

B7 Comprimentar um al outro

B8 Numa aula de ingles aprender espanhou, seria muito interessante

B9 Frases e musicas

B10 | Traduzir o inglés

B11 | varias coisas, muitas atividades, bastante aprendizados e muito mais.

B12 | Falar com as pessoas dos U.S.A pelo o telefone pelo orkut, responder msn essas coisas

B13 | Muitas coisas eu gostaria de cantar ingles a falar com meu colega ingles.

B14 | falar os nome 0s amigo, avo, tias, pai, mae, irmas e primos

B15 | As frutas. O ano passado eu ndo aprendi na escola.

B16 | a mais 0s nimeros de um a cem

B17 | Saber escrever em inglés, porque tem masicas em inglés que eu ndo sei 0 que significa.

Q8 | Se vocé fosse professor(a) de inglés, como seriam suas aulas?

Bl Se eu fosse professora eu escreveria menos e falaria mais.

B2 Divertidas, faria coisas que ndo cansasse e as vezes faria uma gincana de inglés

B3 seria palavras, frazes pra poder encinar para outras pessoas que ndo sabe

B4 eu ensinaria coisas novas, jogos em inglés e também a ler historias em inglés

B5 Em sinar as criancas ler palavras de iglés levemente a contar os numeros e principalmente
falar o alfabeto.

B6 Seria ensinar os alunos sobre o inglés e seria muito cauma na aula
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B7 Eria ter varias atividades também varias bricaderas

B8 Ensinaria de onde é o ingles e muitas outras coisas.

B9 Eu pasaria pouca licdo e faria mas

B10 | Eu daria texto para colar e ler e fazer uma redacéo do que acharam do texto.

B11 muito prestativas, e com aprendizados novos e estar sempre relembrando coisas que ja foi
aprendizadas para naum esquecer

B12 | muito boa ia dar cruzadinha de inglés e tudo mais ia passar caga-palavras e muito mais...

B13 | euia incinar muitas palavras para meus alunos

B14 Ey _daria sobre as brincadeiras de inglés e falava os nome de materiais como a régua, caneta,
lapis, cardeno, livros, apontador, borracha...

B15 | Muitas coisas divertidas. Como caga palavra.

B16 | a as minhas aulas seria queném de muitas professoras, normais.

B17 Seria Iegal,_ porque é muito bom ensinar alguma coisa que vocé sabe, para aqueles que ndo
aprendeu ainda.

Q9 | Se vocé pudesse escolher, estudaria inglés ou preferiria outro idioma? Por qué?

Bl Eu preferia estudar italiano, porque eu acho legal.

B2 Ingles, porque se for para outro pais com outra lingua tipo ingles ai eu ja sei

B3 Eu escoleria inglés porque é uma lingua interesante

B4 Eu estudaria inglés e espanhol e italiano

B5 eu estudaria inglés e outro idioma também porque mais pra frente vou presisar de todos
idiomas

B6 | Ao ingléstambém é legal mas eu preferia Espanhou.

B7 Inglés

B8 Escolheria o Espanhou, porgue é engrassado

B9 eu escolheria italiano. Porque eu gosto de como eles falam mas eu também queria continua
estudando ingles porque eu gosto.

B10 | Sim espanhol e mexicano porque eu gosto de aprender outros idiomas

B11 | Prefiro inglés, naum sei exatamente sé tenho a preferencia do aprendizado.

B12 | Nao, porque eu acho interessante

B13 | Eu preferia ingles porque é uma palavra que vocé ndo sabe.

B14 | Japonés, porque eu acho muito empresonte o jeito que eles esquevir

B15 | inglés, porque é bom saber (ilegivel)

B16 | Portugués que é muito mais facio

B17 O inglés, porque eu gosto de viajar muito, se eu for para a Europa e ndo souber falar em
espanol eu falo o inglés.
Vocé tem contato com a lingua inglesa no dia-a-dia?

Q10 | () Sim. Nas seguintes atividades: .........cccooeiireiiriinineee e
() Néo.

B1 | (x) Sim/video game

B2 (x) Sim/no video game e no computador

B3 (x) Nédo

B4 (x) Sim/video game, tv

B5 (x) Sim/as vezes, em casa nds com vesamos e também no computador

B6 (x) Sim/no computador

B7 (x) Néo

B8 (x) Sim/video game, celular, shortes

B9 (x) Sim/nas palavas e obigetos plore senplo: chort e video game

B10 | (x) Sim/video game, cadernos, roupas

B11 | (x) N&o

B12 | (x) Sim/video game

B13 | (x) Sim/mais no meu computador

B14 | (x) Sim/ndos livro, chorte, comtutador, jogos e Pesteijum 2

B15 | (x) Sim/tipo (sim) é ok e também na tv
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B16 | (x) Sim/internet e filmes

B17 | (x) Sim/nos seriados que eu assisto e no computador

011 Vocé gosta de vir a escola?
() Sim (1) Mais ou Mmenos () NAO POF QUE? ..ot

Bl (x) Sim/Porgue eu acho importante vir & escola para aprender.

B2 (x) Sim/porque eu gosto de vir a escola e aprender

B3 (x) Sim/porque é bom aprender as coisas que a gente ainda nao sabe

B4 (x) Sim/as professoras sdo muito legais

B5 ) _Sim/ficar sem estudar é muito ruim para quem quer ser advogada entdo é preciso estudar
muito.

B6 (x) Sim/porque eu gosto muito de aprender e ouvir os professores.

B7 (x) Mais ou menos porque é dificio

B8 (x) Sim/para aprender

B9 (x) Mais ou menos/Tem ves que eu ndo quero mas tendia que eu quero

B10 | (x) Sim/Eu posso aprender novas informagdes

B11 ((jx) Silm/Para se encontrar com 0s colegas aprender bastante e num sair com duvidas da sala

e aula.

B12 | (x) Sim/E porque eu gosto de estudar eu esperei as minhas férias todas

B13 (x) Sim/Porqug quando eu me formar eu ia arrumar enpregos e eu tenho sonho de fazer curso
de Pecas de usinas

B14 | (x) Sim/Eu acho muito empordante o que 0s professores ensina

B15 | (x) Sim/eu gosto de ler escrever e tudo mais

B16 | (x) Sim/porque encina as coisas

B17 | (x) Ndo/porque cansa ficar sentado o dia todo

Q12 | O que vocé gosta de fazer na escola? O que ndo gosta? Por qué?

Bl Eu gosto de estudar, ndo gosto de fazer bagunca.

B2 aprender e 0 que eu ndo gosto, € de ndo conseguir aprender alguma coisa

B3 Eu gosto de conversar com meus colegas no recreio. Eu ndo gosto de fazer muita, muita licao.

B4 Eu gosto de escreve e conversar. Eu ndo gosto estuda ciécias

B5 Aprender e 0 que eu ndo gosto é de pessoas falsas como a X porque ter amiga falsa é ruim

B6 Esdudar, Eu ndo gosto € de ndo obetesser os professores. Porque é muita falta de educacdo.

B7 Eu gosto de brinca e eu ndo gosto de ficar parado

B8 eu gosto da Educacao Fisica e ndo gosto de Portugues.

B9 de estudar matematica, eu ndo gosto muito e de portugues

B10 | Aprender.

B11 | Aprender e estudar, da conversa dos colegas enquanto estou pensando em auguma atividade.

B12 | Estuda, eu gosto de tudo, porque eu to aprendendo e os professores também

B13 | Brincar. Eu ndo gosto de ver brigas na escola

B14 | Eu gosto destudar e 0 que eu ndo gosto é ficar andanto e fazendo bagunsa.

B15 | Eu gosto de escrever texto, mas de responder no.

B16 | o que eu gosto é desenhar e oque eu ndo gosto de escrever muito.

B17 | Conversa e jogar futebol na quadra, ndo gosto de escrever e ler.

Q13 | Vocé gostaria de acrescentar algum comentario?

Bl Né&o

B2 Né&o

B3 Né&o

B4 N&o

B5 N&o tudo o que eu tinha que falar eu ja falei

B6 Porincanto ndo

B7 N&o

B8 Né&o

B9 Né&o

B10 | N&o
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B11 | naum, naum estou com muitas ideias em mente
B12 | Nao

B13 | Nao

B14 | Nao

B15 | Nao. Ja esta bem.

B16 | Nao

B17 | Nao
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Apéndice 4: Questionario Final

[N [0 1 = R

QUESTIONARIO

1) Imagine se um dia vocé recebesse a visita de um extraterrestre, que ndo conhece nada do nosso
planeta, e vocé tivesse que explicar algumas coisas para ele. Como vocé responderia as
seguintes perguntas dele?

a) O que é escola?

¢) Como é uma aula de inglés?

UmMa aula de INQGIES € @SSIM: ..ottt bbbttt b ettt et

lingua.

4) Vocé tem usado fora da classe, na sua vida, o que aprendeu nas aulas de inglés? Quando? Em
que situacdes?
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5) Se vocé fosse professor de inglés, suas aulas teriam sido diferentes? Escreva um pouco sobre
isso.

aula?

7) Como vocé € nas aulas de inglés? Vocé participa, fica quieto, faz bagunca? Por que vocé se
comporta assim?
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Apéndice 5: Questionario Final — Escola A

QUESTIONARIO FINAL — ESCOLA A

Imagine se um dia vocé recebesse a visita de um extraterrestre, que ndo conhece nada do
nosso planeta, e vocé tivesse que explicar algumas coisas para ele. Como vocé responderia
as seguintes perguntas dele?

a) O que é escola?

ESCOIA € ... bbbttt

Q1 b) O que é aprender inglés?
APIENAEr INGIES € ...ttt
c) Como é uma aula de inglés?
Uma aula de iNGIES € @SSIM: .....ecviiiiiiiciieite sttt ste et sreesaeaesreeneeseens
d) Por que vocé aprende inglés?
EU aprendo iNGIES PONGUE .......oouiiiiiiiiiiiiiiesieie sttt sn et ane e
a) Escola é um lugar onde aprendemos a ser alguém melhor, aprendemos a lidar com pessoas
diferentes, fazemos amigos, e nos preparamos para o futuro.
b) Aprender inglés é algo muito bom ja que eu posso usar isso no futuro para ter novas

Al oportunidades. _ _ _ o _
¢) Uma aula de inglés é assim: depois que a professora chega ela corije a ligcao - se tiver e passa
mais exercicios seja no livro, caderno ou apostila.

d) Eu aprendo inglés porque € necessario, para que eu possa ter novas oportunidades, viajar e
entender o que as pessoas falam e etc...

a) Escola é um local onde varias pessoas se relinem para aprender coisas novas como portugués,
matematica, inglés e etc.

AD b) Aprender ing!és é aprend_er uma lingua diferente da qual nds falamos_. _
¢) Uma aula de inglés é assim: quando os alunos ndo entendem a matéria a professora explica
até nos conseguirmos entender.

d) Eu aprendo inglés porque pode me ajudar no futuro e é bom saber uma lingua diferente.

a) Escola é um lugar a onde nos jovens frequenta para um dia agente se formar em algum
trabalho.

b) Aprender inglés é um pouco dificil porque tem muitas coisas em inglés que nds ndo sabem.

A3 c) Uma aula de inglés é assim: dificil para vocé saber inglés vocé tem que prestar muita atencao
na professora ou no educador.

d) Eu aprendo inglés porque se um dia, quando eu for trabalhar e o trabalho precisar que eu
fale inglés, é por isso.

a) Escola é uma coisa de apendizagem para saber escrever ler e mais pra frente vocé arrumar
um serviso bom e um dia vocé pode ser um professor.

b) Aprender inglés é bom porque vocé pode arrumar um serviso que vocé ter o aprendizado de

A4 Inglés.

c) Uma aula de inglés é assim: porque aprende varias coisa lingua inglesa coisa que vocé se
vocé ir para Nova york, londres ai vocé vai saber conversar com as pessoas que fala inglés.

d) Eu aprendo inglés porque para ndo fica analfabeta em Inglés ndo saber as palavras em Inglés.
a) Escola é um lugar que vocé aprende varias materias aprende muita coisa.

b) Aprender inglés é como aprender a andar de bicicleta vocé tenta tenta mais cai tem uma hora
gue vocé se levanta e sai andando.

A5 ¢) Uma aula de inglés é assim: é que tem uma ou um professor que encina varios alunos sobre

0 inglés.
d) Eu aprendo inglés porque se eu for para outros lugares eu poderei me comunicar melhor
com as pessoas que ndo sabe falar minha lingua.
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a) Escola é um lugar reservado para o aprendizado dos alunos, e é bom para sair e ir para uma
faculdade.

A6 b) Aprender inglés é aprender é saber mais sobre essa lingua e € super importante sobre isso.
c) Uma aula de inglés é assim: bem legal e divertida, aprende muito e é 6timo.
d) Eu aprendo inglés porque eu quero saber mais sobre essa lingua que eu ndo conhecia.
a) Escola é um lugar onde vocé pode aprende toas as materias. Um lugar que se aprende de
tudo um pouco.
b) Aprender inglés € aprende mais sobre essa lingua é muito importante aprende pelo menos
A7 um pouquinho sobre essa lingua.
¢) Uma aula de inglés é assim: as vezes € divertido as vezes é chata mais toda aula aprendemos
um pouquinho mais.
d) Eu aprendo inglés porque estou na escola e na escola tem aula de inglés.
a) Escola é um lugar de aprendizagem, de se aprender coisas novas, um lugar calmo, tranquilo,
as vezes € um pouco chato e cansativo.
b) Aprender inglés é interessante, pois existem varias palavras novas para aprender, e séo
A8 muitos faceis tar_nbém. _ _ _ _ _
c) Uma aula de inglés é assim: é tranquila, a professora ensina, se temos duvidas, passa ligdo
na lousa ou no livro... ¢ uma das melhores aulas da escola.
d) Eu aprendo inglés porque quando for mais velho, posso viajar para outro pais, assim ja vou
saber 0 inglés para me comunicar com 0s estrangeiros.
a) Escola é um lugar que vocé tem varias aulas e atividades brincadeiras e aprende coisas
importantes que poderia reutilizar no futuro.
b) Aprender inglés é muito bom porque se vocé for para outro pais vocé pode utilizar ndo sé
inglés como outras linguas.
A9 c) Uma aula de inglés é assim: as vezes € boa as vezes é ruim porque tem coisa que vocé nao
consegue aprender facil e ja outras sim sdo mais facil.
d) Eu aprendo inglés porque as escolas que eu estudei me ofereseram essa oportunidade para
mim antes eu ndo gostava muito eu achava que ndo era importante mas hoje eu sei como é
importante.
a) Escola é um local de aprendizado que vai gerar empregos e desenvolvimentos no futuro e
muito divertido.
b) Aprender inglés ¢ uma coisa muito divertida que ensina a entender as outras pessoas
Al10 | distantes.
¢) Uma aula de inglés é assim: é uma aula calma e divertida que ensina tudo de bom.
d) Eu aprendo inglés porque eu quero um dia visitar a america do norte e saber a linguagem e
o cotidiano de I4.
a) Escola é um lugar onde se aprende a ler, escrever, desenhar, pratica esporte e outras coisas.
b) Aprender inglés é diferente, estranho, dificil de pronunciar e legal.
c) Uma aula de inglés é assim: a professora passa um texto para nés traduzirmos com
All | dicionario, passa atividades com nomes da coisas do dia a dia em inglés e pronunciamos
algumas palavra tambem.
d) Eu aprendo inglés porque é uma lingua que é muito usada e que eu vou precisar saber no
meu futuro pois é muito usada.
a) Escola é o lugar onde se aprende a escrever, falar corretamente aprender a conviver com as
pessoas e criar novos amigos.
b) Aprender inglés € interessante, importante porque caso eu viaje para fora do Brasil eu saiba
Al12 | falar o inglés, ou trabalhe em algum lugar e vem alguém de fora do Brasil.
c) Uma aula de inglés é assim: é legal aprendo bastante porque a professora nos explica a
matéria ensina a pronunciar direito.
d) Eu aprendo inglés porque eu gosto me enteresso na aula e gosto muito mesmo.
Q2 | Agora jafaz dois anos que vocé esté estudando inglés. Conte como tem sido aprender essa
lingua.
Al Tem sido lega, ndo é necessario conjugar os verbos igual a portugués, as vezes é mais facil e

outras mais dificeis mas & muito bom.
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A2 Tem sido um pouco chato pois eu acho que as aulas poderiam ser mais interessantes.

A3 Tem sido legal e dificultativo.

A4 T_em_sido bom para todo mundo porque todo mundo aprendeu bem. Inglés é um estudo munto
dificil.

Ab E um pouco dificio aprender inglés mas se eu me esforsar eu sei que eu consigo.

A6 | E super 6timo, e é falar esta lingua.

A7 A é um pouco dificil mais é legal.

A8 Tem sido muito bom pra mim, porque aprendi coisas novas e interessantes.

A9 E muito bom e importantc_e porque eu tenho uma onrtqnidade de ser jogador mas pra isso eu
tenho que estudar outras linguas eu ja aprendi varias coisas.

A10 | E dificil e divertido porque vocé tem que decorar os verbos, palavras etc.

A1l Divertido apesar de ser s6 2 aulas por semana rende bem agente aprende mais inglés a cada
sexta.

Al12 | Esta sendo legal aprender inglés é uma lingua quase dificil mas em esfor¢o pra aprender.

Q3 Fale um pouco sobre o que vocé ja aprendeu nas aulas de inglés.

Al Verbo to be, auxiliares, dias da semana, nimeros e etc.

A2 Eu ja aprer_ldi sobre o verto TO BE, entre outros verbos, como o verbo poder e que quando
vamos conjugar alguns verbos eles ndo mudam.

A3 !Eu aprendi o que pode i 0 que ndo pode em algumas palavras, e falar algumas palavras em
inglés.

A4 Muintas coisas eu aprendi negativa, Do, Does e etc.

AB Ap_rendi como me _comunicar, falar, me relacionar com novas pessoas que ndo tem o mesmo
geito de falar e varias outras coisas.

A6 Sobre pronomes, nomes de materiais escolares, Do e Does.

A7 Eu aprendi muitas coisas: aprendi a pergunta 0s nomes das pessoas em inglés.

A8 Varias coisas: 0 alfa_bet(_) eminglés; o ve(b to b,e; alguns materiais escolares; os meses em inglés
e as semanas; 0s animais; as cores € muitos nimeros.

A9 Ja a_p_rendi 0S meses 0s dias e 0s anos 0s numeros o verbo chubi th sobre a pergunta negativa e
positiva pasado e presente e futuro.

Al10 | Os verbos, as palavras, 0s numeros, 0s textos e 0 vocabulario.

All | Verbo to be, nimeros, lugares, cores, objetos, comidas e muitas outras coisas.

Al12 | Os verbos, 0os meses, os dias, nomes de animais € muito mais...

04 Vocé tem usado fora da classe, na sua vida, o que aprendeu nas aulas de inglés? Quando?
Em que situacdes?

Al Sim, para entende musicas, coisas na internet, teve e etc.

A2 Sim, na minha casa, quando vou dar boa noite aos meus pais, etc.

A3 Nao, porque eu ndo fui em paises estrangeiros nem conheci henhuma pessoa de paises que
falasse inglés.

A4 N4o, porque ninguém conversa ou fala inglés.

A5 Sim, algumas vezes, quando eu estou nervosa eu falo “Oh!! My God”.

Ab N&o, porgue eu ndo converso com estrangeiros.

A7 A sempre q_uando aprendo alguma coisa diferente chego em casa e falo com mée o que eu
aprendi em inglés.

A8 Sim, muitas vezes em programas e filmes americanos da TV e também no computador.

A9 N&o porque eu ndo viajei

Al10 | Sim, video game, textos, sites e filmes.

All | Sim, na sorveteria e no nootbook.

Al12 | Sim, uso nas brincadeiras as vezes falo em inglés ou ensino meu irmao falar.

Q5 Se vocé fosse professor de inglés, suas aulas teriam sido diferentes? Escreva um pouco
sobre isso.

Al Sim, procuraria ter mais aulas praticas do que a teoria.

A2 Sim, eu me interessaria mais daria jogos tipo eles pegariam uma folha escrito algo em inglés e

colocaria o significado em uma caneta, carteira, parede e assim vai.
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Sim um pouco: porque tem professor que s6 passa licdo nunca faz nada de interessante por isso

A3 : %
que se eu fosse professora seria um pouco mais diferente.

A4 N&o porgue nas aulas de todos professor é a mesma coisa porque vocé conversa e faz bagunca.

Ab Sim, faria coisas diferentes como uma aula de video ou em um lugar aberto.

A6 Acho que eu tentaria fazer uma aula mais divertida ou algumas vezes fazer aula ao ar livre.

A7 Si_m,_ porque n_1inhas aulas se_riam um pouco mais divertidas com brincadeiras um pouco mais
criativas as minhas aulas seriam.

A8 Acho gue ndo, seriam praticamente as da minha professora, as aulas dela sdo boas.
N&o porque minha professora é muito boa explica quantas vezes for presiso passa as licdes que

A9 agente aprende mais facil. A professora X é legal mais ela tinha que ser mais alegre, s6 isso
gue eu faria diferente.

Al10 | Eu sairia pra fora da sala e levaria os alunos para ver objetos e paisagens para eles traduzirem.

A1l Acho gue seria um pouco, porque eu iria colocar musicas e videos em inglés. Eu iria interagir
mais com meus alunos e explicar melhor.

AL2 Sim, a~cho que as aulas deveriam ser em Eespagos alternados, diferentes, estrovertida, tudo isso,
mas ndo saindo fora do contexto do inglés.

Q6 Em que lugar vocé se senta na classe? Vocé gosta desse lugar? O que vocé acha da sua
sala de aula?

Al Na segunda fileira, segunda carteira.

A2 Terceira fileira na segunda carteira.

A3 Na primeira fileira do lado direito, na primeira carteira, e eu gosto deste lugar.

A4 3 filera, sim, bom porque nds ficamos quietinha na aula de Inglés.

A5 Na penutima fileira e na primeira carteira. A sala é quente e trés ventiladores nao funciona.

A6 1_ca_rteira da terceira fileira, gosto desse lugar porque aprendo mais. Os ventiladores ndo pegam
direito.

A7 Na segunda fileira na primeira carteira. Sim, eu gosto desse lugar. Acho que é muito boa.

A8 Nq meio da classe na 32 cart_eira, esse lugar é 6timo porque fica facil para visualizar a sala toda.
Minha classe € uma das maiores da escola.

A9 Na 3_fi|eira quarta garteira. Minha sala ndo € muito boa mas da para estudar tranquilo tinha seis
ventiladores mas so trés pega. Sim eu gosto do meu lugar.

A10 No fundo, acho que a sala é ampla e boa, mas os ventiladores ndo funcionam e deveria ter
porta.

ALl Na ultima fileira no fundo: Né&o, porque ¢ muito no fundo, acho minha sala um pouco
baguncada e os alunos também.

Al12 | Na5?fileira e na 42 carteira, Sim gosto, eu acho boa um lugar agradavel.

Q7 Como vocé é nas aulas de inglés? VVocé participa, fica quieto(a), faz bagunga? Por que
VOCEé se comporta assim?

Al Sou quieta, porque sou timida e acho que bagungando atrapalharia meu rendimento.

A2 Eu_ SOuU um pouco quieta,_participo algumas vezes e gosto de me comportar porque se ndo meus
pais me colocam de castigo.

A3 Eu sou quieta, e participo de to_das as atividades na sfala de aula, fico q_uieta e ndo faco bagunca
porque eu tenho que aprender inglés, eu acho que é importante pra mim.

A4 Sou quieta, sim, ndo, as vezes, porque eu quero.

A5 Eu fico quieta porgque euquero aprender 0 massimo que eu posso.

A6 Eu par'gicipo fazer_ldo_as licOes e me comporto, mas as vezes eu Converso bastante. Acho que
aprendizagem muito importante, mas é chato ficar horas fazendo licdo.

A7 Eu me acho gue sou boa nas aulas de inglés. Eu participo e converso um pouco.

A8 Eu me comporto bem, de vez em quando faco bagunga, mas me comporto muito bem.

A9 As vezes eu fasso bagunca porque ndo entendi as perguntas.

A10 | Eufaco um pouco de bagunca, mais também participo, porque essa aula é um pouco entediante.

A1l Fico quieta pois tenho muita vergonha de falar na frente de muitas pessoas se tenho alguma

duvida eu chamo a professora ou vou até a mesa dela.
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Eu sou quieta. Ndo muito porque converso um pouco. Sim participo fico quieta na hora que a

Al2 professora ta falando.

Q8 E como sdo o0s seus colegas? Eles se comportam igual ou diferente de vocé? Por qué?

Al Alguns iguais outros diferentes, porque cada um tem seu jeito de ser e de enchergar as coisas.

A2 Alguns sdo bagunceiros, ndo sei, as vezes é porque ndo gostam da aula.

A3 Alguns ndo se comportam, diferente de mim. Porque eles conversam e fazem bagunca.

A4 As vezes bagunseiros, ndo porque eles ndo é igual a eu.

A5 S&o mais ou menos uns ficam quetos e outros ndo eu acho que é porgue eles ndo se importam.

Ab Diferente, eles sdo bagunceiros e ndo querem saber de nada.

A7 Alguns se comportam igual algus diferente de mim.

A8 Meus_ colegas sdo muito ruins, alguns sdo bons, mas a maioria se comporta mal, bem diferente
de mim.

A9 Eu me considero um otimo aluno mais ndo aplico muito minha inteligencia.

A10 | Sim, eles se comportam porque esse é nosso geito de tirar o tédio.

All Bem diferente,, alguns_s_élq bem bagunceirosjé_eu tem pessoas na minha sala que nem sabe meu
nome porque é bem dificil eu falar alguma coisa.

Al12 | Uns bagunceiro, outros quietos, ndo vejo diferenca porque uns é igual outros diferente.

Q9 Na sua opinido, seus colegas o/a ajudam a aprender? De que modo?

Al Sim, me emprestando cadernos e etc.

A2 Mais ou menos, eles me emprestam o caderno quando falto.

A3 Sim, passando a resposta das atividades.

A4 N&o ajuda eu aprende eu aprendo se eu quiser. De henhum modo.

Ab Sim, quando eu falto eles me emprestdo o caderno, me passao a ligao.

A6 Néo, nenhu_m modo porque eles ndo sdo tao legal, s@o chatos eles ndo sabe de nada nem tem
como me ajudar.

A7 Sim,’ guando eu falto por exemplo, eles me emprestam o caderno para eu ndo ficar sem a
matéria.

A8 Bem, praticamente ndo, na ver_dade eu ajudo eles quando estdo com davida, mas de vez
enguando eu também tenho dlvidas.

A9 Alguns quando a professora ta muito ocupada outros me explicam e ajudam a terminar
corretamente.

A10 | Nao muito, porque eles também ndo entendem muito.

All | Alguns sim com alguma palavra errada.

Al12 | Sim, no modo que eles fiquem quietos.

Q10 | E sua professora, vocé acha que ela o/a ajuda a aprender? Explique.

Al Sim, quando ela passa alguma materia na losa ela fica explicando muito até os alunos
entenderem bem.

A2 Sim, quando tenho dificuldade ela me explica até eu entende.

A3 Sim, porgue se eu ndo entender ela explica de novo.

A4 Sim, ela ndo ajuda s6 eu como meus amigos também.

A5 Sim, ela esplica muito bem e é muito atenciosa.

Ab Sim, pois ela explica varias vezes uma davida.

A7 Sim ela ajuda muito. Se ndo sabemos alguma coisa perguntamos pra professora ela explica.

A8 Sim, minha professora é muito competente e muito boa para ensinar, s6 que de vez em quando
ela é um pouco chata.

A9 Um pouco mais as vezes comecga a gritar com meus colegas.

Al10 | Sim, ela ajuda explicando e passando na lousa.

All | Sim, pois ela explica todas as minhas duvidas.

Al12 | Sim acho bastante. Ela explica a materia e se eu tiver duvida ela me ensina corretamente.

Q11 | Independentemente das suas notas em inglés, vocé se acha bom nessa matéria? Por qué?

Al Sim, porque eu ndo sinto que tenho muita dificuldade.

A2 Mais ou menos, eu tenho um pouco de dificuldade.

A3 Sim porque inglés eu sei que é dificil para aprender.




217

A4 N&o porque eu ndo sei muinta coisas em inglés na hora da prova eu fico muinto nervosa.

Ab Minhas notas sdo boas mas eu acho que eu ndo muito boa.

Ab Sim, por causa das notas, 0 comportamento em sala e porgue eu ja fui elogiada.

A7 Sim, porque participo das aulas sou obediente.

A8 Sim, minhas notas sdo de 8 para cima, geralmente 9 ou 10, s tiro 8 por causa do
comportamento.

A9 Sim porqgue eu corro atras de saber oque eu nao sei.

Al10 | Nao MT porque eu ndo entendo e acho intediante.

A1l _Sim, porque entendo tudo o que ela explica mas nas horas da atividades ndo sou t&o
idependente.

A12 | Sim acho. E uma otima materia e legal interessante.

Q12 | E vocé acha que seus colegas sdo bons nessa matéria? Por qué?

Al Alguns sim, outros ndo, porque esforgam e se dedicam, e outros nédo,

A2 Alguns sim, pois se dedicam mais.

A3 Alguns sime algu_ns nédo porque esses alguns que eu referi, ndo se importam e ndo estdo nem
ai com essa matéria.

A4 Sim, porque eles estuda em casa eu nao.

Ab Também sdo mais ou menos se eles se esforcarem mais eles ficam muito bons.

Ab N&o, porque eles ndo quer aprender ou talvez ndo quer um futuro melhor.

A7 Alguns sdo, outros ndo, porque tem muitos que ndo se esforsam para aprender.

A8 Sim, pelo menos alguns sabem aprender e tem vontade de fazer licdo, s6 alguns que ndo sabem
nada.

A9 Alguns porque eles também correm atras de esplorar oque eles ndo sabem.

Al10 | Um pouco, pois eles gostam que nem eu, porgue € intediante mas € um pouco interessante.

All | Alguns sim mais outros ndo porque ndo prestam atencéo.

Al12 | Uns sim outros ndo, porgue depende se a pessoa gosta da materia.
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Apéndice 6: Questionario Final — Escola B

QUESTIONARIO FINAL — ESCOLA B

Q1

Imagine se um dia vocé recebesse a visita de um extraterrestre, que ndo conhece nada
do nosso planeta, e vocé tivesse que explicar algumas coisas para ele. Como vocé
responderia as seguintes perguntas dele?

a) O que é escola?

ESCOIA € ...t bbb bRttt b et
b) O que é aprender inglés?

ADIENAET INGIES € ...ttt b ettt
¢) Como é uma aula de inglés?

Uma aula de INGIES € @SSIM: ...c.viiuiiieciiiteiiieeite sttt et steete et sbeereese e besaeessesesbesnsesaeneesrenraens
d) Por que vocé aprende inglés?

EU aprendo iNGIES POTTUE ... .oiiiiiiiiiiieieieiisie sttt sb ettt e e n e srennas

Bl

a) Escola é um ambiente onde conhecemos colegas, professores, diretores, etc.
Principalmente aprendemos as matérias para sermos melhores.

b) Aprender inglés € muito muito bom pra mim, pois sei que vou usar o inglés no futuro para
0s meus estudos, trabalhos e uma vida melhor e pratica.

¢) Uma aula de inglés é assim: a professora passa coisas sobre inglés, passa exercicios,
explica o que ela passou, ajuda os alunos a fazer os exercicios e depois corrige.

d) Eu aprendo inglés porque gosto muito acho muito legal e tenho certeza que eu vou precisar
saber o inglés para estudos, trabalho e uma vida melhor.

B2

a) Escola é onde aprendemos as coisas, para 0 nosso futuro melhor.

b) Aprender inglés é uma aula muito importante, porque dependendo do estado que fomos o
inglés ajuda a nos comunicar.

¢) Uma aula de inglés é assim: a professora ensina sobre a matéria.

d) Eu aprendo inglés porque a escola da a oportunidade.

B3

a) Escola é grande, vive cheia de pessoas principalmente alunos tem um refeitorio duas
guadras e essas coisas ndo é MUITO LEGAL mais ja me acostumei e sei como é.

b) Aprender inglés € bom pois se algum dia alguem me fizer uma pergunta em ingles mesmo
que seja por brincadeira eu saberei responder.

¢) Uma aula de inglés é assim: E otima, diferente aprender inglés é como aprender outras
materias mais com uma lingua totalmente diferente e por isso se torna mais interessante.

d) Eu aprendo inglés porque é uma das materias que eu aprendo na escola e por mais que eu
ache dificil no fundo eu gosto pra mim é interessante.

B4

a) Escola é um hanbiente que se usa para aprender coisas, que vocé tem que obedecer as
regras.

b) Aprender inglés é escrever palavras que ndo estéo no seu vocabulario.

¢) Uma aula de inglés é assim: A minha classe faz baguncas, a professora passa as licdes na
lousa, ela faz ocorrencias para os alunos, os alunos copieram de vez em quando.

d) Eu aprendo inglés porque se eu quiser ir para outro pais eu posso usar.
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BS

a) Escola é um lugar onde vai criangas para aprender as coisas, que no futuro ninguém
consegue arrumar emprego sem estudo.

b) Aprender inglés é muito importante para o futuro porque se um dia eu chegar a viajar para
outro pais que as pessoas falam inglés eu vou saber falar.

¢) Uma aula de inglés é assim: Passa licdo ndo lousa passa livro apostila para os alunos fazer
corrigir a licdo na sala de aula e 5 minutinhos antes das 6:00 ela manda guardar o material.
d) Eu aprendo inglés porque no futuro eu vou precisar para algumas situagoes.

B6

a) Escola é um lugar aonde os alunos aprendi estuda e a escola € um lugar de respeito.

b) Aprender inglés é muito importante para que se use no futuro.

¢) Uma aula de inglés é assim: A prof passa licdo na lousa no livro e na apostila para os aluno
fazer e corrige a licéo.

d) Eu aprendo inglés porque é uma lingua que se usa em relagdes de outro pais ou em
qualquer situagéo.

B7

a) Escola é um lugar que vocé aprente escrevé a ler e etc.

b) Aprender inglés é aprender outra lingua.

¢) Uma aula de inglés é assim: vocé prende a escrever ler traduzir e falar.
d) Eu aprendo inglés porque e uma materia de aula.

B8

a) Escola é um lugar onde vocé aprende a ler e escrever e o aprendizado das outras materia.
b) Aprender inglés é aprender uma lingua diferente do portugues e seus significados.

¢) Uma aula de inglés é assim: A aula de ingles é uma aula que vocé precisa ter atencéo para
entender o conteudo.

d) Eu aprendo inglés porque é a ligua mudialmente conhecida.

B9

a) Escola é vocé aprender varias coisas para nos anos seguintes vocé ter um futuro melhor.
b) Aprender inglés é vocé saber as palavras, frases, numeros e varias outras coisas em inglés
para quando vocé estiver trabalhando e vocé ter que falar inglés vocé saber.

¢) Uma aula de inglés é assim: a sua professora vai te esplicando tudo sobre inglés até vocé
aprender deis de como se fala cada letra.

d) Eu aprendo inglés porque eu sei que quando eu estiver ne um emprego eu vou precisar
usar cada coisa que a minha professora me esplicou.

B10

a) Escola é um lugar aonde agente aprendi diversos conteudos como portugués, matematica
etc.

b) Aprender inglés é aprender outra lingua que ndo seja a do meu pais.

c) Uma aula de inglés é assim: Um pouco com muita licdo porque s6 temos um dia entdo a
professora pasa muita licdo para n6s aprendermos mas é legal.

d) Eu aprendo inglés porque tem na minha escola e porque é muito bom para eu arumar
empregos.

B11

a) Escola € um lugar que é ensinado varias materias, como portugues, que ajuda a ler e
escrever, matematica a resolver problemas no dia-a-dia, e outras como esporte, e outros tipos
de aula, e isso tudo é com ajuda de adultos formados nessa profissao.

b) Aprender inglés é aprender uma lingua diferente, sdo palavras mais dificeis, mais usada
em muitos paises e também uma lingua que todos sabem, e aprendem.

c) Uma aula de inglés é assim: a professora explica, cada dia uma coisa nova e depois passa
alguns exercicios, para praticar oque aprendemos e as vezes até entender oque ndo tinhamos
entendido.

d) Eu aprendo inglés porque é uma lingua usada em todos os paises, e se algum dia eu for
viajar a um outro pais saberei se comunicar, ou até se alguem de fora vinhesse vindo pra
minha cidade.
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a) Escola é um lugar que vocé tem algumas aulas por dia, vocé aprende coisas que te levam
em situacgdes, fora da escola, que te faz lembrar a eu sei 0 que tenho o que fazer a professora
me ensinou hoje.

b) Aprender inglés é estudar uma lingua diferente da sua, aprender palavras novas para 0 meu
dia-a-dia, ou até no futuro.

B12 TP . - . .
¢) Uma aula de inglés é assim: A professora pasa a materia, e 0s exercicios, explica, depois
ela corrige, mais também nos ajuda se ndo tivermos entendeno.

d) Eu aprendo inglés porque a escola oferece aos alunos para |4 na frente saber alguma coisa,
se for viajar numa estrevista de trabalho nos U.S.A, saber algo.

a) Escola é bom porgue sem a escola a jente ndo é nada.

b) Aprender inglés é bom porque quando vao pricisar de viajar, ou um paseio no U.S vao pod
fala com os povos.

B13 | ¢) Uma aula de inglés é assim: Bom a professora explica bem se vocé presta atencéo ja pode
ser alguem na vida.

d) Eu aprendo inglés porque porgue tem que aprende.

a) Escola é um lugar para respeita para vocé respeita os professores e 0s professores ajuda
para o seu futuro.

b) Aprender inglés é uma coisa para o resto da sua vida vai si um dia voce ganha uma bouga
para o interior.

B14 | ¢) Uma aula de inglés é assim: uma aula que vocé tem que prestar muita atencéo e grava
muitas coisa importancia.

d) Eu aprendo inglés porque para ter uma vida melhor porque a copa do mundo ta chegando
€ eu vou para casa da minha vé i vai muito instrangeiro par Ia.

a) Escola é um lugar onde vocé tira todas as suas ddvidas com um professor. O professor é
uma pessoa que te ensina a fazer coisas que quando crescer vai prescisar para trabalhar e dar
dinheiro e comida para a sua familia.

b) Aprender inglés é aprender a falar outra lingua para usar se for mudar de pais ou procurar

B15 | umemprego.
¢) Uma aula de inglés é assim: é boa quando eu presto atencéo!

d) Eu aprendo inglés porque & eu acho que é para eu poder procurar um trabalho ou sei la.
a) Escola é aonde tem alunos e professores, tem varias classes e & aprende varias coisa que
vOCé vai precisar para o futuro.

b) Aprender inglés é meio complicado porque vocé ja esta acostumado com a lingua daqui.
¢) Uma aula de inglés ¢é assim: a professora entra na sala e comeca a passar exercicios para

B16 | vocé responder.

d) Eu aprendo inglés porque talvez eu posso presisar e porque na escola tem essa materia e
eu quero participar.

a) Escola é um lugar onde vocé aprende a ler, escrever, fazer contas, um pouco de Inglés.

b) Aprender inglés é aprender a escrever e a falar em Inglés.

¢) Uma aula de inglés é assim: tem que ter silencio, prestar bastante atencdo na aula...

B17 | d) Eu aprendo inglés porque a professora passa a matéria na losa, desculti sobre aquele
assunto para ver se vocé esta aprendendo mesmo.

Q2 Agora ja faz dois anos que voceé esta estudando inglés. Conte como tem sido aprender
essa lingua.

Bl Tem sido muito bom, tem me ajudado muito no dia a dia e no computador.

B2 Tem sido importante em situa¢des de nessecidade que tinha em algumas palavras.

B3 Tem sido bom e quando esta dificil os professores me ajudam e fica tudo certo.
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B4 Legal eu aprendo muito.

B5 Boa, porque eu ndo sei oke virar pela frente da minha vida.

B6 Tem sido uma grande novidade para mim usar no futuro.

B7 Legal.

B8 O inglés ten cido muito complicado mas nds temos que aprender.

B9 Bem dificio, cada vez eu vou aprendendo mais e mais.

B10 | Legal e interessante pois agora posso entender varias coisas em inglés.

B11 D_ificjl_, porém ndo _impossivel eu aprendj um pouquinho de tudo, algumas palavras sdo
dificieis de falar mais com o tempo peguei o jeito de falar.

B12 | Tem sido bem legal, e no futuro vai oferecer muitas recompensas.

B13 | Legal uma lingua diferente no Brasil.

B14 Eu aprend_i a falar boa noite boa tarte bom dia i apresenta as pessoa e tambem a falar caneta,
livros, lapis, bouga.

B15 Tem sido b_om, porque eu uso computador e alguns sites sdo em Inglés e tipo, aprender
algumas coisas me ajudou.

B16 | Dificil porque ndo me acostumei ainda.

B17 | Tem sido muito dificil estudar e aprender essa lingua.

Q3 Fale um pouco sobre o que vocé ja aprendeu nas aulas de inglés.

Bl Verbo to be, vocabulério, advérbios.

B2 Muitas coisas eu aprendi por exemplo qual é o seu home, idade, verbos e mais um poco.

B3 Eu aprendi muitas coisas, significados como dizer palavras em inglés que eu ndo sabia e etc...

B4 Jé aprendi o verbo chubi, como se conhece uma pessoa.

B5 Eu aprendi a pedir para beber dgua ir no banheiro e falar mais algumas coisinhas.

B6 Eu aprendi falar nomes de objeto, verbos, falar presente na chamada.

B7 good bay, bay, bay bay

B8 Eu aprendi sobre comprimentar as pessoas 0s verbos a contagen dos humeros como falar do
que eu ndo gosto e do que eu gosto, e muitas coisas que eu esquesi.

B9 Eu aprendi os numeros as letras os verbos e varias palavras.

B10 | Perguntar qual é seu nome, responder meu nome &, 0s nimeros, verbo to be e outros.
Aprendi palavras diferentes, ler um pouquinho dos textos, fiquei sabendo que palavras do

B11 | meu dia a dia ja estava em Inglés, e eu nem percebi que o Inglés ja esta na nossa lingua ja
esta virando um cotidiano.

B12 Eu aprengji a escrever texto da minha semana em inglés, falar palavras em inglés, e varias
outras coisas.

B13 | A pergunta o nome. E quando me perguntam eu respondo em inglés.

B14 | Eu aprendi bom dia boa noite etc...

B15 | Verbo to be, os animais, frutas, algumas palavras e etc...

B16 | Os numeros, Bom dia, Boa tarde, Boa noite.

B17 | Aprendi os nome de lojas tipo: mercado, padaria, papelaria, cinema e varios.

Q4 Vocé tem usado fora da classe, na sua vida, o que aprendeu nas aulas de inglés?
Quando? Em que situacdes?

Bl Sim, quando vou assistir TV, usar o computador, baixar musicas, jogar jogos, etc.

B2 Sim, quando saio e via as palavras que ndo entendia muito e agora ja sei.

B3 Em casa, com minha irma competindo quem sabe cantar musicas em inglés é legal.

B4 Sim, em convesas com 0s amigos, na internet em jogos, em livros.

B5 Sim, quando eu to conversando com minhas amigas, quando ndo tem algo a fazer ou mesmo
na sala de aula para ir no banheiro ou beber agua.

B6 N&o ainda eu ndo usei mais no futuro tenho certeza que vou prescizar.

B7 N&o pg eu ndo aprendi nada.

B8 Tenho muito usado fora das aulas principalmente nos game e na internet.

B9 Sim. Quando estou jogando com 0 meu irm&o de vidio game. Quando aparece augumas
palavras em inglés.

B10 | Sim, quando assisto algo, e em lojas quando eu descubro o que significa.
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Sim, lendo livro, em revistas, como makes, Kiss, etc, algumas sdo impossiveis de ler sem a

Bl pratica de estudar essa lingua em lojas, marcas de roupas de fora tem muito do Inglés.

B12 _Sim,A cantando uma parte de uma musica em inglés, eu sabia o significado da palavra em
inglés.

B13 | Sim no video game como quando voce perde aparece Game OVER

B14 | Sim, as vezes eu brinco com meus colegas eu falo bom dia eu si apresento e xaw tudo inglés.

B15 Sim, a falar algumas coisas que me ajudam, em varias situacdes, computador, em casa,
atender telefone kk etc...

B16 | Nada eu ndo falo ingles na rua.

B17 | Sim, sempre quando esto jogando, na internet, no celular, nas musicas.

Q5 Se vocé fosse professor de inglés, suas aulas teriam sido diferentes? Escreva um pouco
sobre isso.

Bl N&o, porque tudo o que a professora passa e explica, eu entendo e gosto.

B2 Néao, faria tudo igual.

B3 !\léo acho uma profi_sséo mui'go dificil eu so uma aluna e ndo me aguento imagina 40 alunos
isso é demais pra mim e admiro todos os professores que aguenta eu e meus colegas kkkKk...

B4 Sim. Eu iria ser mais bravo, porque a professora de inglés ela é legal.

B5 Néo, porque minha professora é _muito boa e tudo que eu 'geria gue ensinar para 0S meus
alunos a minha professora me ensina entdo nao tem que ser diferente porque ela é muito boa.

B6 N&o porque minha professora € muito boa.

B7 N&o porque a profesora insina do jeito serto.

B8 N&o sei, talves um pouco mas sé se fose uma sala melhor.

B9 N&o muito. Eu fazeria 0 mesmo mais eu iria usar muito a musica para ajudar nas minhas
aulas.

B10 | Néo, porque eu gosto muito das aulas d jeito que estdo.

B11 N&o, acho as aulas da minha professora é exelente, s6 que alguns alunos nao respeitam e
acabam estragando a aula.

B12 | Sim, teria pegado imagens para eles falarem o nome em inglés, aprenderiam mais facil.

B13 | Eu ia fala sobre a importancia do ingles e que prestase muita atencdo na aula.

B14 | Eu ia falar da importancia do inglés ia quere que meus aluno prestaci muita atencéo na aula.

B15 | Sim, eu ia procurar fazer coisas novas todos os dias.

B16 | N&o teria sido diferente porque a professora tenta passar e ensinar tudo.

B17 | Ndo, eu teria feito a mesma coisa que minha professora faz.

Q6 Em que lugar vocé se senta na classe? Vocé gosta desse lugar? O que vocé acha da sua
sala de aula?

B1 Na 28 cpl_una na 42 carteira, ndo, eu acho um horror, tem muita falta de respeito e muito
desperdicio.

B2 NNa segunda carteira, mais ou menos, uma sala onde tem alunos interessados, e outra parte
ndo.

B3 Eu me sento na primeira fileira e quarta carteira e sim eu gosto porque fico perto das minhas
amigas e adoro conversar com elas.

B4 Na fi!eira da janela, no sétemo lugar. Muito baguncera, s6 faz as coisas por interesse, é
parceira.
Na segunda fileira perto da janela e na segunda carteira, eu gosto desse lugar porque é melhor

B5 pra mim por eu uso oculos, eu ndo acho boa nem ruim por tem vez que 0s meus amigos é
bom e tem vez que € ruim.

B6 Eu sento no fundo, eu ndo gosto desse lugar, eu acho uma sala que ndo é muito boa e nem
muito ruim.

B7 Segunda cartera da cegunda fileira e eu gosto de centar no lugar que eu cento.

B8 Perto da lousa, eu gosto mais ou menos acho que tem lugares melhor, na sala eu acho que
uma sala bagunceira.

B9 Penutima da primeira filera. Sim. N&o muito comportada tem situasGes que eles néo

obedecem os professores.
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B10 | No fundo, sim, um pouco baguncada.

B11 Na terC(_aira fileira, no terceiro Iug_ar, nao preferia sentar mais na frente que eu fico mais quieta,
acho minha sala muito desorganizada.

B12 Na quarta fileira na segunda carteira, sim eu gosto do meu lugar, eu acho legal a minha sala
de aula.

B13 | Na frente. Gosto sim.

B14 | O lugar que eu sento é um lugar maravilhoso e a minha classe tem pessoa muitos legais.

B15 | No meio, na frente, ndo gosto muito porque a professora senta bem na minha frente.

B16 | Asvezes sim as vezes ndo porque as vezes na frente eu fico muito sosinha.

B17 | Na4?fileira, 3% carteira. Ndo. Acho bagungada.

Q7 Como vocé é nas aulas de inglés? VVocé participa, fica quieto(a), faz bagunca? Por que
VOCé se comporta assim?

B1 Acho que sou boa. Participo, fico quieta e ndo fagco bagunca. Porque tenho educacéo e assim
eu consigo prestar atengdo nas aulas.

B2 Bem, participo, porque gosto da matéria.

B3 Eu participo e fico quieta quando preciso pois acho importante respeitar os professores.

B4 Razuavel, sim, quieta. Para ndo ganhar ocorrencia nem ir para diretoria.

B5 Boa, eu participo de todas as aulas, sim, porque eu gosto de inglés, ndo mais eu gosto de
andar, porque eu gosto bastante das aulas de inglés e da professora também.

B6 Eu sou mais ou menos na aula de inglés eu participo eu fico quieta de vez enquando eu nédo
faco bagunca porque eu ndo gosto de vazer bagunca.

B7 normal e fico queto

B8 Eu tento me comportar e as vezes eu participo.

B9 Sim, eu participo, eu falo um pouco alem da conta, ndo eu ndo faso bagunca. Eu me comporto
assim porque é o meu geito de ser.

B10 | quieto, sim porque tenho essa oportunidade de descobrir essa lingua.

B11 Eu partic_ipo, faco bagunca, e fico de vez enquando quieta, porque eu gosto de conversa com
meus amigos sobre oque eu estou fazendo.

B12 | Quieta, eu participo, porque eu ndo vou ganhar nada, ndo participando, e fazendo bagunga.

B13 | Mais ou menos e gosto de aprende ingles mais quando ndo to afim eu ndo participo.

B14 | Eusou mai ou meno gosto de inglés mais o muleki fica chamando e ai eu desligo da aula.

B15 | Eu sou normal, fico quieta e fago bagunga so as vezes.

B16 | Participo, porque prefiro participar do que fazer bagunca.

B17 | Adevez em quando eu ndo fasso a licdo por preguica e de vez em quando participo da aula.

Q8 E como sdo os seus colegas? Eles se comportam igual ou diferente de vocé? Por qué?

B1 Muitos sdo sem educagéo, a maioria_ se comporta bem diferente de mim, porque vem pra
escola e ndo quer estudar e sdo sem disciplina.

B2 Alguns participam, porque alguns se emteresam pela materia e outros ndo se importam.

B3 A alguns sdo quetos e participam tambem mais a maioria faz bagunca.

B4 Bagunceiros, diferente. Porque eles gostam de chamar atencéo e deixar o professor inritado.
Tem hora que eles é legal e tem horas que eles é muito chato, diferente, porque quando tem

B5 uma pessoa perto da outra e elas vam conversar elas ndo conversa elas grita e também na
minha sala tem muito buling.

B6 Alguns sdo bagunceiros outros ndo, eles se comporta diferente de mim porque uns quer
aprender outros ndo.

B7 leais e iguais

B8 Tem uns que é igual, uns que fazem bagunca e outros que sdo bem ateciosos.

B9 Legais, bem diferente de mim porgque auguns sdo bagunceiros outros ndo quetos.

B10 | mais ou menos, diferente, ndo sei.

B11 Alguns iguais, alguns diferente, cada um tem seus amigos que € mais inturmado, ndo sei 0
porque.

B12 Tem alguns que soa bagunceiro, mais outros quietinhos, eles sdo diferentes, porque fazem

bagunca.
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B13 | Unsséo igual.

B14 | A augumas pessoas sim e outra bem diferente.

B15 | Aalguns sdo bem pior doque eu!

B16 | Alguns sim e alguns ndo, alguns preferem bagunca.

B17 | Normais, diferente, porque ninguém € igual.

Q9 Na sua opinido, seus colegas o/a ajudam a aprender? De que modo?

Bl Nao, porque s6 pensam neles.

B2 Nao, eles baguncam.

B3 Sim, alguns me explicam um exercicio que eu ndo entendi.

B4 N&oo00, ndo deixam o professor explicar, inritam e parencem um bichos do mato.

B5 Mais ou menos é um pouco dificio, quando eu ndo consigo entender alguma coisa.

B6 As vezes me ajudam na licdo que eu ndo entendi.

B7 ndo ajudao

B8 Tem uns que sim me ajuda nas dificuldades da materia.

B9 Sim bastante quando eu ndo entendo ele ou ela vem me esplica divagar ate eu intender.

B10 | N&o, eles ndo me ajudam porque ndo sabem minhas duvidas.

B11 | Alguns ajudam ficando quietos, outros atrapalham fazendo bagunga, andando demais.

B12 As vezes, alguma cc_)isa gue eu ndo lembro, ou algo do tipo mais a professora que me ajuda,
quando eu ndo consigo.

B13 | Ndo porque é cada um com 0 seu.

B14 | Mais ou menos agumas sim outras nao.

B15 | Nao, eles fazem eu ser mais ruim ainda.

B16 | N&o, porque nem eles se ajudam, eles preferem bagunca.

B17 | N&o, somente minha professora.

Q10 | E sua professora, vocé acha que ela o/a ajuda a aprender? Explique.

Bl Ajuda muito, com exercicios, explicagdes e paciéncia.

B2 Sim, quando temos dificuldade ela volta a matéria e explica novamente.

B3 Sim claro sim é seu dever fazer isso mais ndo acho que ela se sinta obrigada ela também
ensina porque ela gosta e eu acho isso legal e a aula fica mais gostosa e interessante.

B4 E muito legal, sim. Porque ela se enteressa com os alunos e eu quero que ela seja nossa
professora para sempre.

B5 Sim, porque ela sempre quer 0 bem da pessoa, nunca o mal.

B6 Sim ela ajuda bastante porque quando algum aluno ndo entendi ela ensina de novo.

B7 Sim pq ela é professora e deve ajuda 0s alunos.

B8 Ela ajuda sim tira minhas duvidas e nas materia.

B9 Sim ela passa na louza e esplica quando nos ndo entendemos ela vem na mesa ou nos vamos
na mesa dela.

B10 | Sim, ela explica usa exemplos e procura nos ensinar cada vez mais.

B11 | Simela me ajuda, ela me explica quando ndo entendo e pega ho meu “pe para mim aprender.

B12 | Sim, porgue ela gosta do que faz, e ela estudo muito para ser uma professora qualificada.

B13 | Sim pq quando vocé esta com duvida ela explica até vocé entende.

B14 | Muito ela é muito esigente para nois aprender.

B15 | Sim, quando eu tou prestando atengéo!

B16 | Sim, quando tenho duvidas ela me ajuda.

B17 Sim, muito, porque ela faz curso para isso e ela é uma 6tima professora, se vocé ndo entende
algo, ela explica até vocé entende.

Q11 | Independentemente das suas notas em inglés, vocé se acha bom nessa matéria? Por qué?

Bl Sim, porque tenho disciplina para prestar aten¢do nas aulas.

B2 Sim, porque participo de todas aulas de inglés e entendo a materia.

B3 E mais ou menos é uma materia dificil mais eu consigo entdo isso é bom.

B4 N&o, porque os alunos ndo me deixam aprender.
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Sim, porque eu me esforco tento aprender mais dogque eu posso e nas provas eu leio mais

B5 doque 3 vezes antes eu chutar a pergunta porque depois eu lembro que eu sabia aquela
pergunta.

B6 Eu acho que eu ndo sou muito ruim e nem muito boa porque a matéria de inglés é complicada
mesmo.

B7 N&o porque eu ndo sei.

B8 Eu acho que sou mais ou menos porque dava pra mim ser melhor.

B9 N&o muito porque eu tenho bastante dificuldade em inglés.

B10 | Sim, porque eu sei muitas coisas e tiro boas notas.

B11 | Mais ou menos, porque eu aprendo mais ou menos.

B12 | Sim, porgue é legal aprender uma lingua diferente da sua.

B13 | Mais ou menos.

B14 | A mais ou menos porque é muito difisio decora as palavras.

B15 Néc_J me acho muito boa ndo porque eu ndo gosto muito de inglés entdo ndo me enteresso
muito em aprender.

B16 | N&o porgue minhas notas sdo baixas.

B17 | Ndo, acho dificil, porque eu ndo gosto muito de inglés também.

Q12 | E vocé acha que seus colegas sdo bons nessa matéria? Por qué?

Bl Alguns, porgue alguns tem educacéo, disciplina e vontade de aprender inglés.

B2 Alguns, porgue alguns ndo se emportam muito.

B3 Sim alguns porque eles gostam prestam atencdo e ndo fazem bagunga quanto 0s outros nem
mostram interesse em aprender fazem bagunca e ndo se comportam de maneira adequada.

B4 N&o, porque eles ndo fazem licdo e ndo se interessa pela as materia.

B5 Mais ou menos porgue eu acho que a maioria ndo gosta.

B6 Alguns sim outros nao porque tem aluno que fica baguncando.

B7 Sim pq eles sabem

B8 A ndo sei acho que sim porque alguns participam e ndo mostra dificuldades.

B9 N&o muito tambem porque ele faldo muito na aula da professora intdo ndo entendem muito.

B10 | N&o porque ndo prestam atengdo no que estdo fazendo ndo ouvem a professora.

B11 Alguns sim, alguns ndo, porque ndo sdo todos que prestam atencdo e tem vontade de
aprender.

B12 | Alguns, porque tem alguns que ndo levam a materia a serio.

B13 | alguns sim mas ndo e todos 0s que é bom em ingles é porgue tem interesse

B14 | eles soa um pouco porque tem mais fasilidade para grava as palavras do inglés

B15 | Ndo todos, porque a maioria faz s6 bagunca e brigas.

B16 | N&o, porque todos tem muitas dificuldades.

B17 | Nem todos, porque uns sé fazem bagunca.
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Apéndice 7: Roteiro para entrevista

1)
2)

3)
4)
5)
6)
7)

8)

9)

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Estudar inglés tem sido uma boa experiéncia para vocé? / Vocé estd gostando de estudar inglés?
Das coisas que vocé aprendeu, o que achou mais importante? E o que gostou mais de aprender?
O que gostou menos?

Vocé (ainda) considera importante / ndo importante aprender inglés?

Para que vocé acha que pode usar o que aprendeu nas aulas de inglés?

E agora (daqui para frente) o que vocé espera aprender?

Agora que conhece mais o idioma inglés, vocé tem notado se ele aparece no seu dia-a-dia?

Se vocé pudesse escolher estudar outra lingua na escola ao invés de inglés, vocé escolheria
outra? Qual?

Se vocé fosse o(a) professor(a) de inglés, suas aulas seriam diferentes? Vocé mudaria alguma
coisa?

Comparando as aulas de inglés com as aulas de outras matérias, elas sdo diferentes? Em que

aspecto(s)?

10) Vocé gosta de vir a escola? O que vocé mais gosta na escola? O que gosta menos?

11) O que vocé acha do material de inglés (da Apostila e do Livro)? Qual prefere?

12) Vocé gostaria de acrescentar algo?
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