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RESUMO

Esperanca ¢ a habilidade criativa de representar visdes positivas do futuro, que influencia o
desenvolvimento humano. Refletindo a partir de investigacGes na filosofia e nas ciéncias
cognitivas, Miccoli observa o processo de ensino/aprendizagem como um conjunto
complexo de experiéncias nas quais o individuo transforma e é transformado através da
interacdo e em situacdes especificas (1996; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2006; 2007a; 2007b;
2007c; 2007d). Através desse aporte tedrico, o presente trabalho teve por objetivo
identificar a esperanca em experiéncias vivenciadas dentro e fora de sala de aula, através do
mapeamento de 50 narrativas de aprendizagem de alunos do curso de Letras na
Universidade Federal de Minas Gerais. O resultado da triangulacdo das analises
(qualitativa, quantitativa e fenomenoldgica) dos dados revelou que as experiéncias dos
aprendizes sdo orientadas por expectativas e sonhos que os compele a agir — ponto de
partida para a discussdo de fatores relacionados a afetividade que podem promover

empoderamento na aprendizagem de segunda lingua.
PALAVRAS-CHAVE: experiéncias de aprendizagem; esperanca; afetividade;

empoderamento.



ABSTRACT

Hope is the creative ability to represent positive visions of the future, which influences
human development. Drawing from investigations in Philosophy and the Cognitive
Sciences, Miccoli observes the teaching and learning process as a complex set of
experiences in which one transforms and is transformed through interaction and by specific
situations (1996; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2006; 2007a; 2007b; 2007c; 2007d). Within
this framework, this study aimed to identify hope in experiences lived inside and outside of
classrooms, through the mapping of 50 learning narratives of Language Arts students from
the Federal University of Minas Gerais. The findings of the triangulation of (qualitative,
quantitative and phenomenological) data analyses revealed that learners experiences are
oriented toward expectations and dreams that compel them to action — starting point for the
discussion of affect-related factors that can promote empowerment for learning a second
language.

KEY WORDS: learning experiences; hope; affect; empowerment.
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Capitulo 1
PERCURSO DA INVESTIGACAO
“fa;% pesguise é anm 08 marioves segredos e
wnidimidades do mmoéo, aw&fw W&faym com gue o

mundo 47;40 mundo pore "o e em nds
- Vo Poanen

1.1 Introducéo

Vivemos uma nova era: a expansdao da tecnologia de informacdo, a
globalizacdo da economia, a miscigenacdo cultural, entre outros aspectos, caracterizam
demandas que nos remetem a busca constante por abordagens inovadoras para satisfacao
das necessidades da sociedade pés-moderna. “Nao vivemos mais, como nos ultimos vinte
anos, uma época de mudancas. Estamos agora numa encruzilhada, numa mudanca de
época” (GENTILI & ALENCAR, 2007, p. 16, grifo no original). Pressupostos, postulados
e paradigmas, absolutos durante longos periodos na histéria, caem diante do relativismo de
um mundo volatil.

Por um lado, para a Linguistica Aplicada, o pos-modernismo implica a
transformacdo do inglés na linguagem da comunicacdo internacional e ferramenta de
insercdo global (KUMARAVADIVELU, 2005). Deste modo, conforme indica Miccoli
(2007a, p. 238), “busca-se um estudante mais ativo e reflexivo que, mais do que
conhecimento, dé evidéncias de colocar esse conhecimento a seu servico em diferentes
situacdes”.

Através de estudos que contemplam experiéncias de aprendizes, Miccoli

(1996; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2006; 2007a; 2007b) constatou que 0 que acontece no

16



processo de aquisicao linguistica vai além da instrugdo. Nas palavras da autora, “a pesquisa
com foco no aluno pode vir a revelar os desafios inerentes ao processo de aprendizagem
(porém invisiveis aos olhos do professor), bem como até que ponto as suas acOes estdo
respondendo a esses desafios” (MICCOLI, 2007a, p. 238).

Por outro lado, a pertinéncia da esperanca esta associada tanto a inconstancia
da vida humana, quanto a necessidade de desenvolvimento sustentavel e continuo — marcas
acentuadas nas comunidades atuais. Segundo Freire (2000), a matriz da educacdo € a
mesma da esperanca: a natureza inacabada do ser historico. Ele advoga que “a nossa
esperancga tem que ver com a nossa capacidade de decidir, de romper, de escolher, e de
ajuizar. Tornamo-nos seres éticos, conscientes, sonhadores, utopicos. Por isso, seres a quem
a esperanca faz falta” (FREIRE, 2004, p. 194). Mas, 0 que € a esperanca?

A esperanca constitui uma experiéncia cotidiana do ser humano, porém, nem
sempre a concepcdo que se tem dela é acurada. O emprego do verbo ‘esperar’’, por
exemplo, pode implicar uma atitude mais passiva do que aquela marcada na origem latina
do vocadbulo em questdo. Etimologicamente, spes sugere expectativa, antecipacao,
possibilidade de resultados futuros, e, portanto, faz alusdo a busca de algo que se deseja.
Esse é o construto com o qual lido aqui. Conforme explicam Bruinninks e Malle (2005, p.
327), “uma das capacidades humanas mais extraordindrias é a habilidade de representar
eventos futuros de maneira flexivel, imaginar diversos resultados possiveis, e trabalhar a

~ 992
luz dessas representagdes™.

L Em inglés, as atitudes mais passiva e mais ativa da parte de quem ‘espera’ sdo traduzidas por vocabulos
distintos: wait (aguardar) e hope (ter esperanga).

2 Tradugdo minha para: One of the remarkable human capacities is the ability to flexibly represent future
events, imagine diverse possible outcomes, and act in light of those representations. (no original)
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Sendo assim, a proposta desta pesquisa foi proporcionar a construcdo de
saberes possibilitadores de transformacgdo, acrescentando um novo campo para a
investigacdo da Linguistica Aplicada no Brasil: 0 mapeamento da esperanga no processo de
aquisicdo de inglés como lingua estrangeira — um trabalho empirico sobre a esséncia das
experiéncias de aprendizagem e sua relacdo com as teorias acerca da esperanca, realizado a

partir de narrativas.

1.2 Justificativa

Arnold (1999) aponta que desde o século XVIII, na cultura ocidental, as
pesquisas sobre o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira priorizavam
concentrar-se na compreensdo dos aspectos racionais — funcbes cognitivas de nossas
mentes — e, por assim dizer, desviavam-se das dimensfes afetivas (ndo-racionais). Na
tentativa de contribuir com o “letramento emocional”® (ARNOLD, 1999, p. 4), as pesquisas
educacionais mais recentes tém enfatizado a eminente necessidade de uma nova concepg¢éo
de ensino: a conscientizacdo de se trazer ndo s6 a mente, como, também, o coracdo do
aluno para a sala de aula (GOLEMAN, 1995 apud ARNOLD, 1999, p. 3). O autor, segundo
Arnold, salienta ser este um tempo “em que a tessitura da sociedade se fragmenta
aceleradamente, quando o egoismo, a violéncia e a pobreza de espirito parecem enfraquecer
nossas vidas™. Sua afirmacéo corrobora a visdo de Bohn (2005) acerca daqueles dilemas

proprios de uma era de transi¢do (esta em que vivemos), ressaltando ser imperativo que a

® Tradug&o minha para: emotional literacy.
* Tradugdo minha para: ...when the fabric of society seems to unravel at ever-greater speed, when selfishness,
violence, and a meanness of spirit seem to be rotting the goodness of our communal lives. (no original)
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experiéncia no ambiente educacional seja, outrossim, uma oportunidade de crescimento
holistico. Ainda, segundo Griggs (1996 apud ARNOLD, 1999, p. 5),

esta crenga consciente [do eu] no potencial humano constitui, por si s6, um

poder transformador. Ela prové uma base sélida para a aprendizagem e o

trabalho efetivo e uma vinculacdo profunda consigo mesmo e com o0s
5

outros”.

Com a difusdo da psicologia humanista nos anos 60, de acordo com Arnold
(1999), pesquisadores da area investigavam maneiras de enriquecer 0 processo de
aprendizagem incorporando ao mesmo, aspectos da dimensdo afetiva do aprendiz. Eles
enfatizavam, todavia, que o ensino humanista ndo propunha substituir o ensino da lingua
por outras atividades, mas acrescentar uma importante grandeza a sala de aula,
possibilitando a co-existéncia da informacdo com a formacdo (ARNOLD, 1999). Tal
tendéncia prestigia variaveis emocionais, tais como atitude, empatia, motivacdo e
autoestima.

Partindo-se do pressuposto de que a aprendizagem de uma lingua estrangeira
ndo é uma tarefa meramente cognitiva, um processo de aprendizagem bem-sucedido
depende, até certo ponto, da postura do aprendiz em relagdo ao mundo, de sua percep¢ao
como pessoa e de seu desejo de aprender (BENSON & VOLLER, 1997 apud
THANASOULAS, 2000). O qué e como aprender estdo interligados, isto é, a atitude
adotada pelo aprendiz ira influenciar significativamente suas experiéncias de aprendizagem.
Miccoli (2007c, p. 32) reforca o valor da auto-responsabilizacdo ao mencionar que um
aluno auténomo ¢ aquele que é “sujeito de seu proprio processo de aprendizagem”. E nesse

contexto que a esperanga se revela essencial para as experiéncias em sala de aula. A

® Tradugdo minha para: This awareness [of self] and belief in human potential is a transformative power in
itself. It lays a firm basis for learning and working effectively and connecting deeply with self as well as with
others. (no original)
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esperanga constitui premissa béasica tanto para professores quanto para alunos, porque pode
servir como dispositivo norteador do processo de aquisicdo de uma segunda lingua. Ora
abordada como emocdo (FARRAN et al, 1995; AVERIL & SUNDARARAJAN, 2005;
BRUININKS & MALLE, 2005; MATTOS, 2008; LARSEN, 2009), ora como cognicao
(SNYDER, 1995; SNYDER et al, 2002; SNYDER et al, 2005; CHEAVENS et al, 2005;
SNYDER & LOPEZ, 2007), ora como comportamento (FARRAN et al, 1995; LUDEMA
et al, 1997; LUDEMA, 2001), a esperanca é capaz de potencializar a perspectiva
multidimensional do processo de aprendizagem. Nas palavras de Jevne (2005, p. 270):

Abordar a esperanga como uma orientagao € uma perspectiva inclusiva e nao
exclusiva, consentindo as multiplas dimensdes dessa experiéncia humana.
Emocéo, cognicdo, comportamento e contexto sdo todos necessarios para a
orientagdo do individuo para o mundo®.

Nas Gltimas décadas, a importancia de se estudar a esperan¢a como caminho
para otimizacdo da qualidade de nossas vidas vem sendo densamente considerada,
especialmente em outros paises, por diversas areas de interesse, tais como medicina,
psicologia, sociologia, filosofia, teologia e educacdo. De acordo com The Hope Research
Férum do Hope Foundation’:

Quer considerada como uma necessidade humana, uma forca biol6gica da
vida, uma perspectiva mental, ou uma atracdo externa para transcender o eu,
ter esperanca € um ato capaz de mudar vidas. Ele habilita individuos a
vislumbrar um futuro do qual se quer voluntariamente participar. [...] A

esperanca €, portanto, inquestionavelmente um fenbmeno importante e
distinto digno de investigacao tedrica, empirica e experimentals.

® Tradugdo minha para: Approaching hope as an orientation is an inclusive rather than na exclusive
perspective, allowing for the multiple dimensions of this human experience. Emotion, cognition, behavior,
and context are all needed to orient oneself to the world. (no original)

" A Fundagdo da Esperanca (Hope Foundation) é um dos maiores centros de pesquisas que investigam a
esperanca no mundo e esta afiliado a Universidade de Alberta, no Canada (www.ualberta.ca/HOPE/).

® Traducdo minha para: Whether viewed as a human need, a biological life force, a mental perspective, or an
external pull to transcend self, hope is capable of changing individual lives. It enables individuals to envision
a future in which they are willing to participate. /... Hope is therefore unquestionably a distinctive and
important phenomenon worthy of theoretical, empirical, and experiential investigation. (no original)
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A pedagogia freireana considera exatamente essa a congruéncia entre a
experiéncia da educacéo e a pratica da esperanca, qual seja o vislumbrar da existéncia e da
histéria humanas como feixe de possibilidades que podem ser levadas a concretizacéo.
Freire (2000) aponta o risco que correm os educadores quando, vazios de sonhos, reduzem
a educacdo a pura transferéncia de conhecimentos, como exercicio de adaptacdo ao mundo.
Halpin (2003) acrescenta que um dos objetivos finais da educacdo € encorajar o sentir-se
competente, capaz de acdo, capaz de mudar e transformar coisas.

De acordo com a sugestdo de Miccoli (2007b), as pesquisas que abordam as
experiéncias podem colaborar com o conhecimento que torna real o ideal de uma
aprendizagem de linguas. Para a autora, as pesquisas com foco nas experiéncias de
aprendizagem (MICCOLI, 2001a; MICCOLLI, 2001b; CONCEICAO, 2004; BAMBIRRA,
2009 — por exemplo) ndo somente explicitam a realidade desafiadora da complexidade
manisfesta no processo de aquisicdo linguistica, como, também, constatam as
particularidades dos papéis desempenhados pela sala de aula, pelo professor, e pelo
estudante. Portanto, justifico o estudo da esperanca através da abordagem das experiéncias
de estudantes como fontes de dados (escopo deste projeto) para oferecer uma perspectiva

holistica as pesquisas sobre ensino/aprendizagem de lingua ja existentes.

1.3 Objetivos e Perguntas de Pesquisa

O objetivo geral deste trabalho foi identificar a esperanca nas narrativas de
aprendizagem de lingua inglesa através do mapeamento das experiéncias vivenciadas

dentro e fora de sala de aula.
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Sendo assim, s&o objetivos especificos da pesquisa:

(1) fazer um levantamento dos tipos de experiéncias vivenciadas por

aprendizes de inglés a partir da categorizacao de Miccoli (2007d);
(2) descrever quais experiéncias mobilizam a esperanca e como isso acontece;
(3) descrever quais experiéncias ameagam a esperanca e Como isso acontece;

(4) desenvolver uma compreensdo do papel da esperanga no empoderamento

de aprendizes em processo de aquisi¢do da lingua inglesa.
Essa averiguacdo foi norteada pelos seguintes questionamentos:

e Quais sdo as experiéncias encontradas nas narrativas do corpus?

e Nas narrativas analisadas, quais experiéncias promovem a esperanga na
aprendizagem de inglés?

e Nessas narrativas, quais experiéncias ameacam a esperanca na
aprendizagem de inglés?

e A partir das narrativas, sera possivel identificar o que/quem nutre a

esperanca de um aluno em processo de aquisi¢do de lingua estrangeira?

1.4 Organizacdo da Dissertacao

A fim de concluir este capitulo introdutdrio, apos introduzir e justificar o
objeto da presente pesquisa, bem como explicitar seus objetivos geral e especificos,

descrevo brevemente os capitulos que estruturam a dissertacao.

22



O Capitulo 2 traz 0 embasamento tedrico que foi dividido em cinco sub-
capitulos: o primeiro apresenta avangos nos estudos sobre ensino e aprendizagem de
linguas; o segundo comenta sobre pesquisas com foco na experiéncia de aprendizagem de
lingua inglesa, destacando o trabalho de Miccoli; o terceiro prové um panorama histérico
do desenvolvimento de estudos interdisciplinares que abordam o construto esperanca; o
quarto, discute a inter-relacdo entre os dois assuntos: experiéncias de aprendizagem e

esperanca; e, o Ultimo subcapitulo trata da pesquisa narrativa.

No Capitulo 3, fundamentacdo metodoldgica, apresento a natureza e o
desenho da pesquisa, 0 contexto e 0s participantes, os instrumentos utilizados na coleta e

analise dos dados, justificando os procedimentos adotados.

O Capitulo 4 divulga os resultados do levantamento e discute a influéncia da

esperanca nas narrativas de aprendizagem de lingua inglesa.

Por ultimo, no Capitulo 5, retomo as perguntas de pesquisa e apresento
algumas implicacGes para a area de ensino/aprendizagem de linguas. Em seguida, sugiro

oportunidades para futuras pesquisas, encerrando o trabalho com as consideracdes finais.
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Capitulo 2
PRESSUPOSTOS TEORICOS

“5me¢ w‘fﬁm em processo, o é vwma avesilnra, é
wm dfo de cordinuar 0 movimendo em divegdo
MMMO, é wma busca oonﬁamfa "

- )G/&/WWM

2.1 Ensino e Aprendizagem de Linguas

No inicio do século XX, o inglés comecou a ser ensinado a falantes de outras
linguas (HOWWAT, 2004). Desde entdo, surgiu a necessidade de criar — e recriar —
métodos e abordagens que possibilitassem tornar essa tarefa mais eficaz. Foi a partir dos
anos 70 que a historia do ensino de lingua inglesa foi dominada pela idéia da comunicacao,
a qual desconstruiu a aceitacdo dos métodos vigentes (BROWN, 1994; 2000). O
movimento do ‘ensino comunicativo de linguas’ serviu de solo fértil para as primeiras
pesquisas sobre instrucdo em inglés relevante para as necessidades dos aprendizes, gerando
mudancas no contetdo dos cursos e nas abordagens a serem adotadas.

Com o novo paradigma, ha mudanca no foco: do ensino para a aprendizagem,
ou seja, do professor para o aluno; e, como explica Howwat (2004), de um ponto de vista
estrutural para uma orientacdo funcional. Ensinar linguas deve levar em consideragdo a
realidade dos alunos (PRABHU, 2003), sua cultura (BRUNER, 1996), contexto (ROGERS,
1983), e, em alguns casos, o0s propoésitos especificos da aprendizagem (HUTCHINSON &
WATERS, 1987). Da mesma maneira, aprender linguas deve ser uma tarefa orientada por

estratégias e estilos de aprendizagem (BROWN, 2000), fluida na afetividade (ARNOLD,
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1999) e na interacdo social (VYGOTSKY, 1978 apud LIGHTBOWN & SPADA, 1999).
De acordo com Brown (1994, p. 77),

Hoje, estamos nos beneficiando das vitérias e derrotas de nossa marcha
profissional através dos tempos. [...] Além de elementos gramaticais e
discursivos na comunicacdo, estamos investigando a natureza dos aspectos
social, cultural, e pragmaticos da lingua. [...] N6s estamos equipando nossos
alunos com ferramentas capazes de gerar desempenho numa lingua néo
ensaiada, “la fora”, quando eles deixarem o Utero de nossas salas de aula.
[...] No6s estamos olhando para o0s estudantes como parceiros num
empreendimento colaborativo. E nossas praticas de sala de aula buscam
langar mdo de tudo que intrinsecamente faz com que os aprendizes atinjam
a0 maximo seu potencialg.

Buscando concentrar-me no escopo desta pesquisa, na proxima subsecdo,
discorro sobre alguns tracos da natureza do processo de aprendizagem, baseando-me numa

perspectiva contemporanea do ensino de linguas.

2.1.1 Natureza do Processo de Aprendizagem

Atualmente, o que entendemos por aprendizagem, particularmente em
contextos educacionais e pedagogicos, teve grande influéncia da psicologia humanista de
Carl Rogers. Sua teoria considera o individuo como um ser fisico, cognitivo, mas,
primariamente, emocional, conforme posto por Brown (2000, p. 89), “Rogers percebeu que
a habilidade humana de se adaptar e crescer na direcdo que beneficia sua existéncia é
inerente aos principios comportamentais™*®. Davidoff (1973 apud CELANI, M. A., 2005, p.

26) afirma que uma das maximas do humanismo ¢ “visar a expansdo e o enriquecimento

% Traducdo minha para: Today, we are benefiting from the victories and defeats of our professional march
through history. [...] Beyond grammatical and discourse elements in communication, we are probing the
nature of social, cultural, and pragmatic features of language. [...] We are equipping our students with tools
for generating unrehearsed language performance “out there” when they leave the womb of our classrooms.
[...] We are looking at learners as partners in a cooperative venture. And our classroom practices seek to
draw on whatever intrinsically sparks learners to reach their fullest potential. (no original)

19 Tradugdo minha para: Rogers felt that inherent in principles of behavior is the ability of human beings to
adapt and grow in the direction that enhances their existence.(no original)
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das vidas humanas”. Muitos estudiosos, seguindo a tradi¢cdo humanista, compartilham dessa
visdo que destaca a natureza social e interativa da aprendizagem; entre eles, destacam-se
Lev Vygotsky e Paulo Freire.

Conforme a Teoria Sociocultural de Vygotsky, aprendizagem e
desenvolvimento humanos acontecem em contextos socialmente e culturalmente
constituidos — o que significa dizer que o desenvolvimento cognitivo surge como resultado
das interacbes sociais entre individuos (LIGHTBOWN & SPADA, 1999). Nesse
referencial, o processo de aprendizagem constitui-se dentro de interacdes que vao se dando
nos diversos contextos sociais ao longo da vida do estudante.

No Brasil, o pensamento do educador Paulo Freire, fundamentado pelo
cuidado humanista e por indignacdo politica, aponta para a importancia do empoderamento
dos individuos — educadores e educandos. Em seus trabalhos, Freire (1992; 2000; 2004)
combateu a transferéncia mecanica do saber, concebido pela educacdo depositaria™,
sugerindo, em vez dela, a pedagogia critica, baseada na recursividade do processo de
producdo do conhecimento.

Assim, a perspectiva construtivista da aprendizagem valoriza a atitude do
aprendiz. Brown (2000, p. 180) alega que, como todos os aspectos do desenvolvimento
cognitivo e afetivo dos seres humanos, as atitudes sdo o resultado do contato com pessoas
diferentes, e de fatores afetivos interacionais. Aprendizes bem-sucedidos conhecem suas
qualidades e fraquezas, utilizando-se estrategicamente desse conhecimento, ressalta o autor
(BROWN, 2000, p. 160). A seguir, destaco dois construtos capazes de potencializar a
aprendizagem de linguas, necessarios ao sucesso na aprendizagem; sdo eles: agenciamento

e autonomia.

1 Banking education
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Agenciamento

12 ¢ assunto recorrente nas pesquisas contemporaneas sobre

‘Agéncia’
aquisicdo de segunda lingua. Lantolf e Thorne (2006), por exemplo, defendem ser esse um
construto relacional, intimamente ligado a motivacéo e dependente do contexto. Tendo por
base os principios da Teoria da Atividade de Vygotsky, esse autores véem agéncia

humana'® como “a capacidade socialmente mediada para agir’**-

sendo que mediacdo
envolve ideologias e crencgas, conduta normativa e esperada, bem como a organizacdo das
dimensoes da pratica cotidiana (LANTOLF & THORNE, 2006, p. 234). Segundo Lantolf e
Pavlenko (2001 apud LANTOLF & THORNE, 2006, p. 239), essa visdo da agéncia
humana
vai além do desempenho, ou da acdo; ela estd intimamente ligada ao
significado. Isto é, as coisas e eventos tém importancia para as pessoas —
suas agdes tém significados e interpretagbes. E a agéncia que vincula a
motivagdo... a acdo e define uma miriade de caminhos escolhidos pelos
aprendizeslS.
Bruner (1996, p. 93) diz que o conceito de agéncia deve ser tratado juntamente
com a questdo colaborativa, lembrando que “ndo se aprende um modo de vida ou modos de

desvendar a mente sem assisténcia, sem suporte”

— fazendo referéncia a (zona de
desenvolvimento proximal na) teoria vygotskyana. Estratégias, decisfes, heuristica sdo

nogOes chave da abordagem agentiva da mente. “A visdo agentiva faz com que a mente seja

12 \er Teoria da Esperanca — paginas 42-43.

'3 para maiores detalhes, ver Lantolf e Thorne (2006, p. 233-261).

“ Tradugao minha para: ...the mediated capacity to act. (no original)

> Tradugdo minha para: ...is about more than performance, or doing; it is intimately linked to significance.
That is, things and events matter to people — their actions have meanings and interpretations. It is agency that
links motivation... to action and defines a myriad of paths taken by learners. (no original)

'® Tradugiio minha para: ...we do not learn a way of life and ways of deploying mind unassisted, unscaffolded.
(no original)
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pré-ativa, orientada para o problema, atenciosamente focada, seletiva, construtiva, e

9917

direcionada para os fins”"', acrescenta Bruner (1996, p. 93).

Autonomia

O conceito de assumir a responsabilidade pela propria aprendizagem é o mais
utilizado em pesquisas sobre autonomia (LITTLE, 2000%; PAIVA, 2005a; PAIVA &
BRAGA, 2008). Holec (1981); Little (1991); Dickinson (1987) e Freire (1997), entre
outros, enfatizam criticidade, determinacdo e atitude ao elaborarem suas definicdes para
autonomia. Aluno auténomo ¢ aquele que ¢é “sujeito de seu proprio processo de
aprendizagem”, afirma Miccoli (2007c, p. 32). Paiva (2005a), lembrando-se da Pedagogia
da Autonomia (FREIRE, 1997), associa esse construto aos ideais freireanos por uma
aprendizagem livre e capaz de construir e reconstruir o conhecimento ensinado.

Em Little (2000), o aspecto social é contemplado na interdependéncia da
autonomia do professor e seu aluno. Esse autor argumenta que a autonomia do aprendiz
estd diretamente relacionada a autonomia do professor, primeiramente porque o professor
precisa compreender 0 que é ser autbnomo para que seja capaz de promover o crescimento
da autonomia de seu aluno; e, em segundo lugar, porque o professor deve ser capaz de
aplicar ao seu ensino 0s mesmos processos de reflexdo e auto-gerenciamento que o aluno
deve aplicar a sua aprendizagem (LITTLE, 2000).

Paiva (2005a; 2009) vem investigando a questdo da autonomia no processo de
aquisicdo de linguas estrangeiras, atraves de narrativas de aprendizagem, e tem percebido

gue um bom método de ensino é aquele que cria oportunidades de uma aprendizagem que

Y Traducdo minha para: The agentive view takes mind to be proactive, problem-oriented, attentionally
focused, selective, constructional, directed to ends.(no original)
18 http://coyote.miyazaki-mu.ac.jp/learnerdev/LLE/8.2/littleE.html
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faz sentido para o aprendiz. Conforme Paiva (2009), oportunidades de aprendizagem em
contextos reais de uso da lingua inglesa — tais como: ouvir masica, assistir filmes, ler
revistas e jornais, interagir com estrangeiros, entre outras coisas — estimulam a autonomia
do aprendiz. Além disso, permitindo a participacdo efetiva do aluno nas decisdes
envolvidas no processo de aprendizagem, o professor ndo somente ensina a lingua, como
também o educa para que participe democratica e colaborativamente na sociedade.
Conforme Little (2000), “a capacidade de apresentar um comportamento de aprendizagem
autbnomo cresce sob a influéncia das experiéncias de aprendizagem e Sseu escopo se
expande com o desenvolvimento da proficiéncia do aprendiz”lg.

Posto isso, ressalto uma tendéncia, documentada na literatura (KALAJA et al,
2008; MICCOLLI, 2010), a visdo da aprendizagem de linguas ndo mais estritamente atraves
da metéfora da aquisicdo ou metafora do tubo. Através dessa perspectiva, o aprendiz é visto
como aquele gue processa insumo e negocia significados, o que finalmente resulta em
aprendizagem; e para ao professor cabe as tarefas de fornecer esse insumo e ajudar na
negociacdo de significados. E a metafora da participacdo que vem gradualmente
substituindo (ou complementando) a anterior. Entender a aprendizagem através da
participacdo implica em perceber um aprendiz que busca ativamente por oportunidades de
aprendizagem, socializando-se nas préaticas da comunidade em que esta inserido. Kalaja et
al (2008, p. 3 — grifo no original) dizem que o papel ativo do aprendiz concede significados
bastante pessoais as experiéncias no processo de aquisi¢do de linguas, fazendo do professor

um criador de oportunidades de aprendizagem e guia no processo de socializagéo.

19 Tradugéo minha para: The capacity for autonomous learning behavior is one that grows under the influence
of learning experience, and its scope expands with the development of the learner’s proficiency. (no original)
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Tendo discutido avancos nos estudos sobre aquisicdo de linguas, na secdo

seguinte, abordarei as experiéncias de aprendizagem.

2.2 Experiéncias de Aprendizagem de Lingua Inglesa

Refletindo a partir de investigacdes na filosofia e nas ciéncias cognitivas,
Miccoli (2007b, p. 216) define a experiéncia como “uma condigdo para acdo futura
transformante ¢ transformadora” — isso traz a mao sua percepcao de que ensinar e aprender
sdo processos circulares que reconstroem as experiéncias. Segundo essa autora, a
experiéncia é

Um processo organico e complexo no qual se vivencia e se é experienciado;
no qual se transforma e se é transformado; um processo gque acontece em
situagdes especificas e na interacdo do individuo com si mesmo e com outros
seres viventes (MICCOLI, 2007b, p. 217).

Apesar da relevancia do assunto, ndo sdo muitas as pesquisas em Linguistica
Aplicada que abordam o construto experiéncia (MICCOLI, 2007e). A esse respeito,
Miccoli (2007e) esclarece que uma agenda para pesquisas sobre experiéncia deve ter como
metas: 1) documentar as experiéncias para que se conhega melhor a situagdo do ensino de
linguas estrangeiras no contexto brasileiro; 2) fornecer evidéncias empiricas capazes de
fazer com que professores e estudantes sintam-se preparados para lidar com as diversas
situacbes do processo de ensino/aprendizagem; 3) estreitar a interagdo
professor/estudante/pesquisador a fim de tornar aproximar o pesquisador da realidade da
sala de aula. De acordo com ela (MICCOLI, 2010, p. 31), “por meio do foco na
experiéncia, seguido de sua exploracéo, vai-se além da superficialidade do acontecimento

ou fen6meno”.
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Além disso, é valido explicitar a necessidade por um tratamento diferenciado a
experiéncia que, para Miccoli (2007e), perpassa a idéia uma metodologia na primeira
pessoa. Os relatos na primeira pessoa, explica a autora (em sintonia com Varela e Shear,
1999), “permitem um acesso a experiéncia em que se destaca seu carater imediato, como
um fendmeno subjetivo em um determinado contexto” — assemelhando-se a fenomenologia
(p. 274).

Ainda no mesmo artigo, a autora menciona que o numero de pesquisas com
foco nas experiéncias de estudantes é ainda menor que aquelas com foco nas experiéncias
de professores (MICCOLI, 2007e). Conforme salienta Miccoli (2007a), pesquisar
experiéncias relatadas por estudantes pode propiciar conhecimento sobre o processo de
ensino/aprendizagem: “nesse curso, os papéis do social e das emocOes deixardo de ficar a
margem do processo de ensino e aprendizagem e virdo a tona” (p. 234). Justificando tal
afirmacdo, a autora acrescenta que uma das implicacBes de suas préprias pesquisas
(MICCOLI, 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2006) ¢ “indicar ao professor que uma das
explicacbes para desempenhos muito distintos entre estudantes em sala podem ser as
experiéncias anteriores e crengas sobre o processo de aprendizagem” (MICCOLI, 2007a, p.
230). Além disso, as dissertagbes e teses sob sua orientacio (CONCEICAO, 2004;
BAMBIRRA, 2009; LIMA, 2009 — por exemplo) tém confirmado os diferentes tipos de
experiéncias vivenciados pelos aprendizes, expondo a complexidade dos multiplos fatores
envolvidos na aquisicdo de uma lingua estrangeira.

Numa investigacdo realizada em 2001, Miccoli acompanhou a trajetoria de
Hiroko, uma aluna japonesa em curso colaboracionista de uma universidade canadense.
Nesse estudo de caso, foi possivel observar que — a partir da reflexéo e, posterior, mudanca

de atitude da participante — 0s aspectos socio-culturais e afetivos das experiéncias de
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aprendizagem modularam as experiéncias cognitivas da estudante. A autora concluiu que
Hiroko

passou a ser mais assertiva em sua interacdo com suas colegas, esforcando-se
conscientemente para entrar nas discussdes de grupo e expressando suas
opinides e idéias. Consequentemente, ela tornou-se uma ativa observadora
das maneiras utilizadas por suas colegas para expressar fungfes linguisticas
gue ndo dominava para depois experimentar utiliza-las por si sé. [...] Hiroko
comegou a assumir a responsabilidade por sua aprendizagem efetivamente, o
gue, por sua vez, levou-a a compreender e a ter uma atitude positiva em
relacdo a abordagem colaboracionista (MICCOLI, 2001b, p. 192).

Outro trabalho importante, também desenvolvido por Miccoli (2001a), teve
por objetivo analisar as experiéncias individuais de duas universitarias brasileiras. Nessa
pesquisa, duas perspectivas diferentes sdo apresentadas: a abordagem bem-sucedida de Ana
Esther em relacdo a sua aprendizagem de lingua, e, por outro lado, um resultado
desfavoravel decorrente da atitude negativa de Paula. Novamente, a autora constatou que
“as internalizagdes socialmente construidas®® [acerca das experiéncias do processo de
aprendizagem] tiveram implica¢fes nos dominios cognitivo, social e afetivo” (p. 83). Nas
proximas secOes, apresentarei algumas questdes relacionadas aos desafios inerentes ao
processo de ensino e aprendizagem de linguas e a taxonomia de experiéncias de

aprendizagem elaborada por Miccoli (2007d).

2.2.1 O Desafio da Aprendizagem

Discorrendo sobre os desafios enfrentados ao longo do processo de (ensino e)
aprendizagem, Miccoli (2010) declara

1) a sala de aula como desafiadora® — um espago marcado pelas influéncias
dos contextos institucional e extrainstitucional e do meio em que se encontra,
afetado por regionalismos e particularidades de naturezas politica, social e

2 cf. DONATO, 1994.
2! Grifo no original.

32



econdmica; 2) o professor como um participante desafiado® — tensionado
por forgcas institucionais, extrainstitucionais, sociais, profissionais e
estudantis que deve administrar essas forcas na definicdo de um plano de
ensino; 3) o estudante como um desafiante® — porque aspira a aprender e se
dispde a assumir 0s riscos inerentes ao processo de aprendizagem,
principalmente os de natureza social, que respondem pelos conflitos que
emergem de sua interacdo com professor e colega, de questdes de natureza
emocional que se manifestam ao longo do processo de aprendizagem
(MICCOLLI, 2010, p. 197).

Diversas varidveis que compdem o complexo processo de ensino e

aprendizagem sdo contempladas na Figura 1, na proxima pagina.

22 Grifo no original.
2% Grifo no original.
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Figura 1 — O Desafio de ensinar e aprender em sala de aula (MICCOLLI, 2010, p. 218)

Atraves de sua representacdo gréfica do desafio de ensinar e aprender em sala
de aula, Miccoli (2010) apresenta algumas questdes a serem consideradas: 1) as dinamicas

das acdes e interacOes entre professor-estudantes, entre os proprios estudantes, e, ainda, da
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influéncia que o meio exerce nelas — lembrando que cada um deles (professor e estudantes)
possui caracteristicas distintas e Unicas provenientes de suas personalidade, formacao
académica e concepcOes sobre o papel que devem desempenhar; 2) as forcas — tais como,
parametros curriculares, orientacOes institucionais, expectativas dos pais de alunos/da
sociedade/dos préprios alunos, e emocbes que fluem (ou ndo) das interacdes com 0s
estudantes — que orientam a acdo pedagogica do professor; 3) questdes — inerentes a
interacdo (colaborativa, comparativa ou competitiva) em sala de aula, aos varios
sentimentos (positivos e negativos) experimentados, a historia de sua vida pessoal (e
profissional, em se tratando de adultos), e & compreensdo que ele tem de si e de suas metas

— que deverdo ser enfrentadas pelo estudante ao longo de sua trajetoria.

2.2.2 Taxonomia de Miccoli de Experiéncias em Sala de Aula

Nesta secdo, apresento a categorizacdo e subcategorizacdo das experiéncias de
aprendizagem de acordo com versdo atualizada da taxonomia de Miccoli (2007d) —

conforme o Quadro 1, na proxima pagina.
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Experiéncias de Estudantes

Experiéncias Diretas

Cognitivas
(ED - COQG)

nas atividades

na identificacdo de objetivos, dificuldades e duvidas
de participagdo e de desempenho

na aprendizagem

de percepcdo do ensino

paralelas as atividades

com estratégias de aprendizagem

Sociais
(ED —S0C)

NoubkwNe

na interacdo e relagdes interpessoais
de tensdo nas relagdes sociais

como estudantes

relacionadas ao professor

em grupos/dindmicas de grupo

com a turma

com estratégias sociais

Afetivas
(ED — AFE)

ukhwnN e

relacionadas com sentimentos negativos ou positivos
de motivacdo, interesse e esforco

de autoestima e atitudes pessoais

de percepcdo das atitudes do professor

com estratégias afetivas

Experiéncias Indiretas

Contextuais
(El— CON)

el N

institucionais

relacionadas ao status da lingua estrangeira
decorrentes da pesquisa

do tempo

Pessoais
(El — PESS)

el N

por nivel socioeconémico
anteriores

da vida pessoal

no trabalho/estudo

Conceptuais
(EI—CPT)

el N

influenciadas pelas crengas dos alunos
relacionadas aos desafios da aprendizagem de LI
de consciéncia do processo de aprendizagem

de auto-responsabilizagdo

Futuras
(El = FUT)

HwnNPE

relacionadas a planos de a¢do/intencdes
relacionadas as vontades

orientadas por necessidades
relacionadas a desejos

Quadro 1 — Categorizacéo das experiéncias de estudantes (MICCOLI, 2007d)

Essa taxonomia elaborada pela autora identifica experiéncias de estudantes
vivenciadas dentro e fora da sala de aula que contemplam valores, comportamentos e
crencas compartilhados por aprendizes enquanto membros de uma comunidade. Esses, por

sua vez, realcam ndo somente o imbricamento entre 0s aspectos cognitivos, sociais e
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afetivos de suas experiéncias em sala de aula, mas também a presenca das experiéncias
contextuais, pessoais, conceptuais e futuras influenciando todo o processo de
aprendizagem. Como € possivel observar, tal processo ocorre nas dimensdes individual e

coletiva.

2.3 Historico dos Estudos sobre Esperanca

Uma das primeiras referéncias literarias acerca da esperanca, a célebre histdria

25 de Hesiodo, escrito cerca de 700

de Pandora®* ¢ encontrada no poema ‘Trabalhos e Dias
anos AC?. Duas versbes cercam 0 mito: a primeira apregoa que Pandora tenha
intencionalmente liberado os males, e, ainda, considera a esperan¢a como um deles — uma
visdo negativa que concede a esperanca um aspecto ilusorio, tendo como base a crenga na
imutabilidade do destino. Na segunda versdo, a curiosidade de Pandora (e ndo sua natureza
enganosa) foi a causa do infortunio. Nela, a esperanca € compreendida como um antidoto
para os males liberados — uma visao positiva. As duas versdes revelam a ambivaléncia dos
gregos em relacdo ao construto (SNYDER & LOPEZ, 2007).

A partir da classica mitologia grega, as investigacdes sobre esperanca foram
motivadas sob o aspecto religioso desse conceito. Um dos primeiros marcos na histéria da
religifo foi a publicacdo da Summa Theologica?’ de S&o Tomas de Aquino em

aproximadamente 1300 DC. Os tedlogos que originalmente examinavam a esperanca

caracterizavam-na como um ‘dom divino’, uma perspectiva proposta pelo pensamento

% pandora, agente da vinganca de Zeus para punir Epimeteu (que roubara fogo dos deuses), carregava consigo
um jarro selado. Ao levantar a tampa desse jarro — hoje conhecido como ‘Caixa de Pandora’ — ela deixa
escapar muitos males destinados a assolar toda raga humana, restando nele apenas a esperanca.

% Tradug&o minha para: Works and Days. (no original)

% http://en.wikipedia.org/wiki/Pandora

2" http://en.wikipedia.org/wiki/Summa_Theologica
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cristdo tradicional da época (ELIOTT, 2005). Pelo fato de os escritos biblicos oferecerem
uma doutrina centrada na ‘esperanca em Deus’, a versao teologica interpretava a esperanca
como uma ‘virtude’ — um atributo a ser cultivado, considerado moralmente bom. Essa viséo
da esperanca crista caiu em descredito por ocasido do declinio da autoridade da Igreja
Catolica, por volta do século XV.

Conforme o relato de Elliot (2005), a segunda metade do século XX
testemunhou a explosdo e o progresso dos estudos sobre a esperanca determinados
essencialmente pela urgéncia do assunto para o individuo e para a sociedade. Diante disso,
a evolucdo da humanidade parece ter tomado o lugar de causa explanatdria nas pesquisas
outrora ocupado por Deus. Bloch (1986 apud ELIOTT, 2005) comenta o0 aspecto
rigorosamente existencial da esperanca, afirmando que a mesma € revelada ndo somente
nos monumentos magnificentes de arte e cultura dos mestres, como, também, nos sonhos,
expectativas, desejos e anseios de cada membro da sociedade. De acordo com o autor, cada
criacdo humana (idéia, relacionamento, atitude) representa uma proclamacdo enfatica de
um futuro almejado, um testemunho vivo do poder generativo da esperanca (BLOCH, 1986
apud ELIOTT, 2005).

Houve, entdo, a necessidade de reformulagdo da teoria e da articulagdo de
conceitos mais complexos. Com a virada do século, os modelos que teorizavam a esperanca
analisavam-na como uma ‘atitude’. Dauenhauer (2005), por exemplo, propde uma
definicdo possivel para a atitude da esperanca. Para ele, a esperanca é:

A atitude deliberadamente adotada e conservada de respeito e estima para
consigo mesmo e para com 0S outros, baseada em nossa capacidade de
promover e desenvolver agbes eficazes. E uma atitude de antecipagio na
qual eu, o individuo esperancoso, posso ter e terei uma vida mais rica e
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significativa preferindo mais viver com outros do que 5628

(DAUENHAUER, 2005, p. 87).

Deste modo, o autor indica que a esperanca (atitude) transpde a idéia de
atuacdo alternativa, destacando a responsabilidade da escolha de certa iniciativa (e ndo de
outra) na negociacdo com o mundo e com os seres humanos. Seguindo esse raciocinio,
conforme Elshtain (1999), apesar de a pratica da esperanca estar conectada a emogdes e
sentimentos bem como a acdes particulares e seus objetivos especificos, ela é diferente®
deles porque se antecipa a eles.

Menninger (1959) identificou a esperanca como um objeto de pesquisa
potencial para estudo cientifico da area médica, da psicologia especificamente, em uma
palestra académica intitulada ‘Esperanca’. Suas principais ponderagdes realcavam o
‘carater interacional’ e propunham a esperanca COmoO um recurso esgotavel, porém
transferivel — indicando a possibilidade de transmissdo de um individuo para outro.
Menninger conceituou a esperanga COmMoO UM Processo mais ativo e pro-ativo do que as
emoc0Oes, que seriam, para ele, de natureza mais reativa. “Os pensamentos, esperangas e
desejos que cultivamos est&o, a priori, correlacionados ao plano de acdo que os motiva™*
(MENNINGER, 1959, p. 484), afirma o autor.

Os principais modelos sobre esperanca ja desenvolvidos enfatizam seus

aspectos emocionais ou cognitivos®’. Os psiclogos Averill e Sundararajan (2005)

%8 Traducdo minha para: The deliberately adopted and sustained attitude of respect and esteem both for
oneself and for others based on our capacity to initiate and carry out efficacious action. It is an attitude of
anticipation that I, the hoper, can and will have a richer, more meaningful life by living with others than |
could have without them. (no original)

» De acordo com estudos (AVERIL et al, 1990; FARRAN et al, 1995; BRUININKS & MALLE , 2005;
NUNN, 2005), alguns estados afetivos sdo correlatos da esperanga, contudo distintos dela - ver p. 38.

% Tradugdo minha para: The thoughts and hopes and wishes that we entertain are already correlated to the
plan of action which would bring these about. (no original)

3! Segundo Snyder (2005) ha um nimero maior de teses fundamentadas na esperanga enquanto cognicao e,
além disso, as teses fundamentadas na esperanga enquanto emogdo também incorporam a cognigao em seus
modelos.
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32 que pode ser

argumentam que a esperanca € uma “experiéncia emocional criativa
examinada pela combinagdo dos seguintes critérios: inovacao, autenticidade e efetividade.
Para eles, a esperanca € uma reacdo criativa inesperada (inovacao) que representa a visao
pessoal de um individuo (autenticidade) e que pretende ser-lhe atil (efetividade)
(AVERILL & SUNDARARAJAN, 2005, p. 133). Em seus estudos, esses autores
desmitificam o fator de irracionalidade geralmente atribuido ao conceito de emocao,

discordando do pensamento tradicional intelectual ocidental. Eles afirmam

Quando esperangosas, as pessoas fardo tudo o que for necessario para
alcangar o resultado desejado, seja através de um maior empenho na
realizacdo de tarefas, de pensamento mais criativo, ou de riscos que se
dispdem a correr® (AVERILL & SUNDARARAJAN, 2005, p. 141).

Outros cientistas da area da salde examinam a natureza da esperanca, sua
relacdo com desesperanca, e sua desconexdo com outros estados similares, tais como desejo
e otimismo. Estabelece-se a relagcdo entre esperanca e desesperanca, por exemplo, através
da dialética representada por essas duas experiéncias que, apesar de diferentes, encontram-
se profundamente relacionadas. Quanto mais se aprende sobre desesperanca, mais se
potencializa a aprendizagem da esperanca e vice-versa, relatam Farran et al (1995).

Herth (2005), baseando-se huma extensa revisdo da literatura, identifica quatro
atributos para a esperanga:

1) um processo experiencial (dor da esperanca) que reconhece a dor da perda
e do sofrimento e a responsabilidade dialética entre esperanca e
desesperanga; 2) um processo relacional (coragdo da esperanga) constituido
por uma conectividade com outros; 3) um processo espiritual/transcendente
(alma da esperanca) que envolve uma conectividade com algo maior do que
0 eu, para alguns uma crenga em ser ou forca superior e a descoberta de
significado e propdsito para a vida; e 4) um processo de pensamento racional
(mente da esperanca) que esta relacionado aos processos cognitivos

%2 Tradug&o minha para: creative emotional experience. (no original)
% Traducéo minha para: When hoping, people are expected to do whatever is necessary to bring about the
desired outcome, for example, by working harder, thinking more creatively, or taking risks. (no original)
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(aperfeicoamento de objetivos e reformulacéo de estratégias) usados por um
individuo® (HERTH, 2005, p. 171).

Ainda, Farran et al (1995) sugerem que apenas através de uma compreensado
acentuada dos muitos atributos da esperanca um individuo se prepara estrategicamente de
forma mais efetiva para mobilizar, nutrir e aperfeicoar a esperanca de outro. Esses autores
recomendam que:

A esperanca € uma experiéncia essencial para a condi¢do humana. Ela
funciona como uma maneira de sentir, um maneira de pensar, uma maneira
de se comportar, e uma maneira de se relacionar consigo mesmo e com seu
mundo. A esperanga possui a habilidade de ser fluida nas expectativas e, na
situagcdo em que o objeto ou resultado desejado ndo ocorre, a esperanga pode

ainda estar presente35 (FARRAN et al, 1995, p. 6).
De acordo com varias pesquisas, alguns estados afetivos sdo correlatos da
esperanga, contudo distintos dela (AVERIL et al, 1990; FARRAN et al, 1995;
BRUININKS & MALLE , 2005; NUNN, 2005). Para exemplificar essa diferenciacao,
Bruinninks e Malle (2005) desenvolveram trés estudos cujos resultados implicam: 1) ter
esperanca é uma experiéncia que geralmente ocorre em contextos negativos, diferentemente
de outras emog0es positivas como a alegria, afeicdo e orgulho, congruentes com a situacéo
vivenciada; 2) apesar de serem conceitos bastante similares ao da esperanca, tanto ser
otimista quanto querer estdo vinculados a probabilidade de resultados positivos, enquanto a

esperanga encontra possibilidades para perdurar ainda que com resultados negativos; 3)

desejar e sonhar também sdo fendmenos orientados para o futuro assim como esperar (ter

* Traducéo minha para: 1) an experiential process (the pain of hope) that acknowledges the pain of loss and
suffering and the dialectic relationship between hope and hopelessness; 2) a relational process (heart of
hope) comprised of a connectedness with others; 3) a spiritual/transcendent process (the soul of hope) which
involves a connectedness with something greater than self, for some a belief in higher being or force and the
finding of meaning and purpose in life; and 4) a rational thought process (mind of hope) that relates to the
cognitive processes (goal refinement and reframing strategies) used by an individual. (no original)

% Tradugdo minha para: Hope constitutes an essential experience of the human condition. It functions as a
way of feeling, a way of thinking, a way of behaving, and a way relating to oneself and one's world. Hope has
the ability to be fluid in its expectations, and in the event that the desired object or outcome does not occur,
hope can still be present. (no original)
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esperanga), contudo sdo conceitos passivos e estdo relacionados com o elemento de
fantasia. Os autores também apontam que a esperanca pode ser altruista (esperando por
beneficio alheio) e/ou experimentada em situacdes cujos resultados sdo menos materialistas
e mais intangiveis, mais socialmente aceitdveis e mais duradouros, representando um
compromisso continuo através de energia emocional e cognitiva por parte do individuo
esperancoso.

Segundo Bruininks & Malle (2005), apesar de a esperanca nao ser geralmente
categorizada como uma emocao, ela é considerada como tal se o principio classificatorio
for a sua importancia para a sobrevivéncia humana.

Uma das contribuicbes mais recentes € a chamada Teoria da Esperanca,
introduzida na comunidade de pesquisa educacional pela psicologia. Nesse modelo, Snyder
et al (2005) definem a esperanca como um construto bi-dimensional cujos componentes
interdependentes sdo: a capacidade cognitiva para iniciar e continuar uma acao em direcao
a um alvo (denominado pensamento para a agéncia) e a habilidade percebida de produzir
caminhos até esse alvo (denominado pensamento para o caminho). Ou seja, a esperanca €
descrita como motivacdo necessaria para que alguém se comprometa com resultados
positivos. Assim, a teoria de Snyder enfatiza a cognicdo, construida através do pensamento
direcionado para o alvo. “Somente aqueles alvos que tém valor para o individuo séo

considerados aplicaveis para a esperanca”

, explicam Snyder e Lopez (2007, p. 189),
ressaltando que alvos podem: 1) variar temporalmente — daqueles que podem ser
alcancados em curto ou longo prazo; 2) ser abordados de maneiras diferentes — de forma

diretiva ou preventiva; 3) variar em relacdo ao grau de dificuldade — sendo uns muito

% Traducio minha para: Only those goals with considerable value to the individual are considered applicable
to hope. (no original)
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faceis, outros de extrema dificuldade, ou, ainda, alvos supostamente impossiveis (para 0s
quais, através de planejamento estratégico e esforcos persistentes, um grupo de pessoas
pode ser mobilizado, viabilizando-se seu éxito).

Com isso, Snyder (1995) afirma que a esperanca sem uma meta ndo pode
continuar viva e, partindo-se desse pressuposto, seu modelo indica uma energia cognitiva
direcionada a um alvo concreto. Snyder et al (2005) citam alguns outros pesquisadores que
elaboraram suas teses com base no componente cognitivo da esperanca; entre eles: Erik
Erikson, Gottschalk e Breznitz. Esses estudiosos teorizam a respeito de uma intencédo ou
desempenho acoplado a expectativas positivas.

Os modelos e teorias que desenvolveram o conceito de esperanca ao longo da
historia exemplificam a evolucdo desses estudos em diversas areas do conhecimento. O
presente trabalho pretende elucidar a idéia de que esse construto deve ser compreendido
como um fendmeno complexo, holistico e multidimensional mobilizado em diversas
experiéncias (individuais e coletivas, vivenciadas dentro e fora de sala de aula) — conforme

elucida o Quadro 2, na proxima pagina.
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Autor(es) Area Elementos e caracteristicas especificas

Snyder (1995) Psicologia eAgéncia (determinagdo voltada para metas)
eCaminhos (planejamento estratégico para obten¢do de metas)

Jevne (2005) Psicologia e Orientagdo (perspectiva inclusiva das dimensdes emocional,

cognitiva, comportamental e contextual)

Averill & Psicologia e Artificio retérico (resposta emocional criativa)

Sundararajan (2005)

Bruininks & Psicologia eDistingdo conceptual e psicoldgica de estados afetivos correlatos

Malle (2005) (otimismo, desejo, etc.)

Ludema (2001) Sociologia e Principio relacional (nasce e é nutrida nos relacionamentos)
eEstancia construtiva (antecipa imagem coerente do futuro)
eDimensdo moral (integral passado, presente e futuro)
ePoder generativo (fonte de atitudes e sentimentos positivos)

Nunn (2005) Filosofia eVirtude (carater essencialmente benéfico)

Dauenhauer (2005) Filosofia e Atitude (politica de responsabilidade social unificadora)

Farran et al (1995) Medicina eProcesso experiencial (equilibrio)
eProcesso Transcendental (temporalidade)

e Processo racional (cognigdo)
eProcesso relacional (interconexdo)

Herth (2005) Medicina eSenso de bem-estar geral (esperanca generalizada)

e Desejo por resultados especificos (esperanga particularizada)

Halpin (2003) Educacéo eImaginacdo utdpica (visdes positivas do futuro versus

tradicionalismo, fatalismo, relativismo, etc.)

LeMay et al (2008) Educagéo e Experiéncia dindmica, temporal e relacional que pode ser fortalecida

na comunidade

Quadro 2 — Aspectos interdisciplinares da esperanca.

Portanto, o enfoque tedrico desta pesquisa fundamenta-se no limite

interdisciplinar entre a experiéncia na Linguistica Aplicada e os estudos sobre esperanca,

especialmente na psicologia, cujas relagdes serdo consideradas na proxima se¢éo.
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2.4 Inter-relacédo entre Experiéncias de Aprendizagem e Esperanca

Assim como Miccoli (1996; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2006; 2007a; 2007b;
2007d; 2007e) observa o0 processo de ensino/aprendizagem como um conjunto complexo de
experiéncias através do qual o individuo se transforma e é transformado, os estudiosos da
esperanca (LUDEMA, 2001; HERTH, 2001; AVERILL & SUNDARAJAN, 2005; JEVNE,
2005; ELLIOT, 2005; SNYDER et al, 2005; SNYDER & LOPEZ, 2007 — para citar
alguns) a contemplam como um fenémeno multidimensional relacionado a mudancga no
desenvolvimento humano — conforme apresentado no Quadro 2.

Como foi comentado na introducéo deste trabalho, numa citacdo Freireana,

A matriz da esperanga ¢ a mesma da educabilidade do ser humano: o
inacabamento de seu ser que se tornou consciente. Seria uma agressiva
contradicdo se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano nédo
se inserisse num permanente processo de esperangosa busca. Este processo €
a educacédo (FREIRE, 2000, p. 114).

A associacdo entre esperanca e resultados académicos positivos é esclarecida
nos trabalhos de Snyder et al (2002) e de Murphey e Carpenter (2008). No primeiro, 0s
autores explicam como a esperanca pode otimizar resultados académicos; enquanto, no
ultimo, o agenciamento é apontado como um dos fatores mais preponderantes no
empoderamento de aprendizes.

No estudo desenvolvido por Snyder et al (2002), alguns fatores elucidam a
influéncia da esperanga na aprendizagem em alunos que demonstraram ser altamente
esperangosos, a saber: a) reconhecem suas metas claramente e monitoram as melhores
maneiras de atingi-las, mantendo-se intrinsecamente motivados; b) se beneficiam pela
manutencdo do foco em suas metas, sendo pouco susceptiveis a distrairem-se por
pensamentos auto-depreciativos e emocgOes negativas contraproducentes; c) encontram

varios caminhos para alcancar suas metas e estdo dispostos a tentar novas possibilidades; d)
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sdo altamente motivados, especialmente inspirados por resultados positivos ja alcancados
ao longo do processo de aprendizagem.

Murphey e Carpenter (2008, p. 17) enfatizam que o sucesso da aprendizagem
depende grandemente do envolvimento do aluno no processo de aprendizagem. Além disso,
para esses autores, a consciéncia da auto-responsabilidade no processo de aprendizagem
pode validar as relagGes socio-culturais que circundam esses aprendizes.

Miccoli (1996; 2001) declara ser imperativo que um aprendiz tenha
consciéncia do processo em que esta envolvido e que, além disso, desempenhe papel ativo e
responsavel. Para a autora (MICCOLI, 2010, p. 211), “um bom motivo como algo que os
remeta ao futuro, que 0s mantenha em curso além do resultado imediato” pode ajudar a
superar os momentos de dificuldades enfrentados ao longo do processo de aprendizagem de
lingua — de natureza ndo-linear. “Nao ¢ facil encontrar estudantes que tenham claros os seus
motivos”, alega Miccoli — segundo conceitos da Teoria da Atividade®’, de Vygosky.
“Poucos tém, além do propdsito, um motivo e uma meta”, ela continua, acrescentando que
esses construtos podem levar ao sucesso (MICCOLLI, 2010, p. 212).

Sobre o que € imprescindivel no perfil do aprendiz, Miccoli argumenta:

Talvez a qualidade mais necessaria para 0 sucesso do estudante seja a
persisténcia para recomecar sempre, acreditando que cada erro ou
contratempo é parte do processo, contribuindo, sem que ele perceba, para o
desejado éxito de aprendizagem. Outras qualidades, porém, serdo
fundamentais: a independéncia e a autonomia para buscar, fora da sala de
aula, aquilo que nenhuma sala de aula e nenhum professor pode oferecer —
exatamente aquilo de que o estudante necessita, algo que varia,
individualmente (MICCOLLI, 2010, p. 213).

Nessa linha, o papel do educador € relevante (SNYDER et al, 2002; HALPIN,

2003; MURPHEY & CARPENTER, 2008; LEMAY et al, 2008 — para mencionar alguns).

¥ Ver VYGOTSKY, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem.
Traducdo de Maria da Penha Villalobos. 6. ed. Sdo Paulo: Icone; Ed. Da Universidade de ao Paulo, 1998.
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Pode-se potencializar o processo de ensino/aprendizagem, lembra Halpin (2003, p. 27),
“via adogdo de culturas de aprendizagem que acentuam o que ¢ positivo e ndo o que ¢
negativo, principalmente através do incentivo dado pelo reconhecimento do esfor¢co em vez
do foco no insucesso” . Esse autor advoga que

Pelo fato de a educagdo ser essencialmente um projeto orientado para o
futuro preocupado com a producdo do desenvolvimento, especificamente
com o crescimento do conhecimento e da compreenséo do aprendiz, um
ensino bem-sucedido requer esperanga nas mentes dos educadores™
(HALPIN, 2003, p. 27, grifo no original).

Numa obra de perspectiva internacional intitulada ‘Narrativas sobre Ensino e
Educacdo de Professores’, Mattos (2009) retne, em duas se¢0es, trabalhos sobre descoberta
e transformacdo (Parte 1) e histdrias de esperanca (Parte 2). A segunda parte desse livro,
em especial, aponta para “uma sensagdo de novas possibilidades e de expectativas que
possibilita 0 empoderamento deles [professores] em relacdo & profissdo*® (MATTOS,
2009, p. 203). Conforme Larsen (2009, p. 152), “a esperanga geralmente Se manifesta como

41> revelando-se

um fio essencial nas narrativas sobre a carreira profissional de educadores
“central e integral”*? — como afirmou um de seus participantes (p. 156). Essa mesma autora
(LARSEN, 2009) lista pesquisas (JAGO, 2002; JOHNSRUD & ROSSER, 2002;
KARPIAK, 1997; LAMBER et al, 1993; MAGNUSON, BLACK, and LAHMAN, 2006;
MENGES, 1996; OLSEN, 1992; TURNER & BOICE, 1987; VAN DER BOGERT, 1991)

que elencam problemas encontrados no ambiente académico, tais como: demandas

% Tradugdo minha para: ...via the adoption of cultures of learning that accentuate the positive rather than the
negative, most notably through praising effort instead of focusing on lack of success. (no original)

% Traducdo minha para: Because education is essentially a future-oriented project concerned to bring about
improvement, especially growth in the learner’s knowledge and understanding, successful teaching requires
its practitioners to teach with hope in mind. (no original)

* Tradugdo minha para: ...a sense of new possibilities and expectations that enhance their empowerment
toward the profession. (no original)

* Tradugdo minha para: Hope is often manifest as an essential thread in the narratives of educator worklife.
(no original)

*2 Traduc&o minha para: central and integral. (no original)
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excedentes, competicdo acirrada, relacionamentos insalubres, ameacas profissionais,
infelicidade pessoal. Trazendo a tona a realidade de escolas regulares brasileiras, Miccoli
(2007e, p. 268) também comenta acerca dos conflitos que mais afligem professores de
linguas; entre eles: turmas heterogéneas e com muitos estudantes, falta de motivacdo,
indisciplina, condicdes de trabalho precarias, pouca valorizacdo — sendo alguns desses mais
comuns em escolas particulares, e outros em escolas publicas.

Portanto, evidencia-se a necessidade de ser o ensino mais do que difundir

conhecimento. Mattos (2009, p. 204) defende que educadores devem buscar “fontes de

2943

enlevo™’, uma vez que motivos como os que foram mencionados formam um retrato

desencorajador da profissdo. Buskist et al (2005 apud SNYDER & LOPEZ, 2007),
declaram que um aspecto essencial do ensino é

compartilhar nossos [dos professores] valores académicos, curiosidades, e
entusiasmo pela disciplina, e encorajar os estudantes a abracar tais valores e
qualidades e se apoderar deles. [...] Ensinar é influenciar. Ensinar é importar-
se profundamente com as idéias e com a maneira como elas sdo originadas,
compreendidas, e expressas. Ensinar é importar-se profundamente com o
assunto do estudo e com aqueles alunos com os quais compartilhamos esse
assunto. E através desse importar-se apaixonado que nds [professores]
inspiramos 0s estudantes™*. (BUSKIST et al, 2005 apud SNYDER &
LOPEZ, 2007, p. 392).

Assim, como comentam Snyder & Lopez (2007), através do aprender como
aprender é possivel produzir uma sensacdo de esperanca nos aprendizes: “um aluno
esperangoso acredita que ele ou ela continuara a aprender mesmo depois de deixar a sala de
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aula”™, isso implica dizer que “o pensamento esperancoso ndo conhece limites ou

*® Traducéo minha para: sources of enlightenment. (no original)

* Tradugdo minha para: To share our academic values, curiosities, and discipline-focused enthusiasm and to
encourage students to embrace these values and qualities and to own them. [...] Teaching is about inflence. It
is about caring deeply about ideas and how those ideas are derived, understood, and expressed. It is about
caring deeply for the subject matter and for those students with whom we are sharing it. And it is through
such passionate caring that we inspire students. (no original)

** Traducéo minha para: A hopeful student believes that she or he will continue to learn long after stepping
out of the classroom. (no original)
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fronteiras na vida de um estudante que nunca para de aprender™*® (SNYDER & LOPEZ,
2007, p. 393).

Diante do que foi posto, a aprendizagem esperancosa € primordialmente
autbnoma e Unica; porquanto o aprendiz esperancoso € capaz de pensar novas estratégias
para lidar com desafios, enquanto avanca em direcdo as suas metas. Entdo, pode-se
entender que, como um dispositivo norteador, a esperanca nas experiéncias de
aprendizagem é caracterizada pelo processo no qual o aprendiz busca o conhecimento
que deseja de forma (cri)ativa. Aqui, atitude (cri)ativa refere-se a capacidade que o
aprendiz tem de oportunizar, para si proprio e para outrem, transformacdo e
desenvolvimento.

Warnock afirma que (1986),

Sentir-se competente, capaz de agir, capaz de mudar ou controlar coisas, ou
até mesmo de crid-las, esses sdo todos aspectos do sentir-se esperangoso...
Entender que hoje vocé pode comecar a fazer algo que vocé nao podia ontem
é comecar a ter esperanca. Fazer com que alguém se levante pela manha,
pensando “Bom, eu posso continuar com isso”, seja 14 o que “isso” for...
deve ser a principal meta da educa(;élo47 (WARNOCK, 1986 apud HALPIN,
2003, p. 30).

2.5 Pesquisa Narrativa

A pesquisa narrativa, fundamentada no pensamento deweyano (CLANDININ
& CONNELLY, 2000), tem influenciado estudiosos das ciéncias humanas e sociais,
interessados na maneira através da qual o ser humano faz sentido de suas experiéncias.

Segundo Polkinghorne (1988), a narrativa, um tipo de esquema organizacional expresso em

*® Traducdo minha para: Hopeful thinking knows no walls or boundaries in the life of a student who never
stops learning. (no original)

*" Traducéo minha para: To feel competent, able to act, able to change or control things, or even to create
them, these are all aspects of feeling hope... To find that today you can begin to do something you could not
do yesterday is to begin to hope. For someone to wake up in the morning, thinking “Good, I can go on with
it” whatever “it” is, this... must be the chief goal of education. (no original)

49



forma de historia, € uma das formas mais importantes de se criar significado na existéncia
humana. Esse autor revela que “as pessoas se esforcam para organizar sua experiéncia
temporal em conjuntos significativos e para utilizar a forma narrativa como um padrao que
agrupa os eventos de suas vidas em temas que se manisfestam™*® (POLKINGHORNE,
1988, p. 163). Bruner (1990) acrescenta que através das narrativas compreendemos e
criamos sentido do mundo a partir de nossas experiéncias diarias. A medida que
compartilhamos nossas experiéncias, as reinterpretamos, reavaliamos e reconstruimos; e

isso é feito através das historias que narramos e ouvimos durante interac6es sociais.

2.5.1 Uso de Narrativas como Instrumento

Lieblich et al (1998) definem que uma pesquisa narrativa caracteriza-se por
um estudo que utiliza ou analisa narrativas, que podem ser coletadas em forma de historias,
e que servem, entre outras coisas, para explicitar um fenémeno social. Essas historias
podem ser relatos autobiograficos escritos ou contados, textos de um diario, notas de
campo, cartas, entrevistas, e etc., construidas em torno de um questionamento particular
(LIEBLICH et al, 1998; CLANDININ & CONNELLY, 2000). Além disso, o trabalho com
material narrativo implica num processo circular e interativo, que

requer capacidade dialégica de ouvir (Bakhtin, 1981) trés vozes (pelo
menos): a voz do narrador, representada pela gravacdo ou texto; a dos
pressupostos teoricos, que provém conceitos e ferramentas para
interpretacdo; e a do monitoramento reflexivo dos atos de ler e interpretar,
ou seja, da autoconsciéncia do processo de decidir sobre como tirar
conclusdes do material*® (LIEBLICH et al, 1998, p. 10).

*8 Traducéo minha para: People strive to organize their temporal experience into meaningful wholes and to
use the narrative form as a pattern for uniting the events of their lives into unfolding themes. (no original)

* Tradugdo minha para: ...requires dialogical listening (Bakhtin, 1981) to three voices (at least): the voice of
the narrator, as represented by the tape or the text; the theoretical framework, which provides the concepts
and tools for interpretation; and a reflexive monitoring of the act of reading and interpretation, that is, self-
awareness of the decision process of drawing conclusions from the material. (no original)
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Recentemente, na Linguistica Aplicada, estudos que utilizam narrativas como
instrumento de coleta e analise de dados (KALAJA et al, 2008; MATTOS, 2009 — para
citar apenas alguns) tém se multiplicado. No capitulo metodolégico, passo a descrever o
Projeto AMFALE, um banco de narrativas desenvolvido na Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) para dar suporte ao trabalho a partir de evidéncias empiricas em narrativas

de aprendizagem.
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Capitulo 3
METODOLOGIA

“PW é nwma aoZo*wéaﬁm siilemdlica gue bnsca

@wfmﬂ'm/ pora MMM "
- Cvelyn HoAh,
Hossein % m/ww(?_

3.1 Natureza e Desenho da Pesquisa

A proposta deste projeto de pesquisa associa-se ao paradigma qualitativo,
caracterizada por abarcar um tipo de pesquisa relativa e subjetiva, de natureza holistica,
influenciada pelo observador e orientada para o processo (NUNAN, 1992; BROWN, 2008).
Dentre as vantagens apresentadas na pesquisa qualitativa (DORNYEI, 2007), destaco: sua
eficacia em explorar areas de pouca visibilidade cientifica, sua conveniéncia para o
esclarecimento de situacdes complexas, e possibilidade de producdo de um material rico e
persuasivo.

Dentre as op¢bes metodologicas que viabilizam uma abordagem qualitativa,
preferiu-se utilizar um método introspectivo, pois sua eficiéncia na investigagdo de fatores
afetivos e comportamentais é corroborada por Larsen-Freeman e Long (1991). Nunan
(1992) define introspecgéo como

0 processo de observacao e reflexdo dos pensamentos, sentimentos, motivos,
ponderacOes e estados mentais de um individuo com vistas a determinar de
gue modo tais processos e estados determinam o comportament050
(NUNAN, 1992, p. 115).

% Traducdo minha para: ...the process of observing and reflecting on one’s thoughts, feelings, motives,
reasoning processes, and mental states with a view to determining the ways in which these processes and
states determine behaviour. (no original)
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A técnica introspectiva adotada aqui é denominada retrospeccdo, a qual, de
acordo com Nunan (1992), consiste em coletar dados algum tempo depois da ocorréncia do
evento pesquisado (por isso, retrospectivamente).

Lembrando que o0 escopo desta pesquisa € identificar a esperanga no processo
de aquisicdo de segunda lingua, realizei um levantamento de experiéncias que documentam
manifestacdes de esperanca coletadas através de narrativas de aprendizagem. As pesquisas
de levantamento® sdo “procedimentos empregados para reunir e descrever caracteristicas,
atitudes, visdes, opinides, e assim por diante®®’ de qualquer pessoa ou grupo de pessoas
importante para um estudo (como estudantes, por exemplo) (BROWN & RODGERS, 2002,
p. 142). Na definicdo de Johnson (1992), pesquisas de levantamento sdo estudos acerca de
grupos grandes realizados por amostragem (subconjuntos de um grupo). Esse método
descritivo é o mais empregado em pesquisas educacionais, sendo amplamente utilizado nas
areas que investigam aspectos sociais (NUNAN, 1992).

Para a coleta de dados foi utilizada a metodologia narrativa, preservando-se o
ponto de vista dos participantes. Dessa maneira, caracteriza-se a perspectiva émica da
pesquisa, privilegiando-se a interpretacdo que os aprendizes ddo as suas experiéncias — em
detrimento da abordagem ética, a qual manifesta a interpretacdo que o pesquisador faz das
experiéncias dos participantes (ARAGAO, 2007; MENEZES, 2008). Miccoli (2000, p. 8)
insiste que estudos realizados a partir da “voz do aluno” podem relevar dinamicas

singulares que emergem da cultura da sala de aula.
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Surveys
%2 Tradugdo minha para: ...procedures used to gather and describe the characteristics, attitudes, views,
opinions, and so forth (no original)
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Narrativas sdo ferramentas introspectivas importantes para a pesquisa sobre
aquisicdo de linguas, portanto, neste trabalho, serviram de instrumento para coleta das
retrospec¢des sobre a aprendizagem de inglés. Segundo Menezes (2008),

Os narradores expdem livremente suas memorias e emogdes fornecendo
explicacdes préprias sobre como aprendem ou aprenderam uma segunda
lingua. Esses relatos nos permitem compreender certos aspectos da aquisicdo
(ex: medo, ansiedade, influéncia familiar, etc.) que ndo seriam facilmente
captados através de outras ferramentas de pesquisa53 (MENEZES, 2008, p.
201).
Outras investigacOes acerca da esperanca utilizam narrativas como fonte de
dados — por exemplo, Sillito (2004), Averill & Sundararajan (2005), Larsen et al (2007),
Mattos (2008; 2009) — e, também, Nunn (2005) que enfatiza que o uso de narrativas é
fundamental para a compreensdo da esperanca enquanto experiéncia humana. Ademais,

como defende Miccoli (2007d), é possivel investigar o complexo processo de aprendizagem

de uma lingua estrangeira quando se trata os dados e seus resultados com bastante rigor.

3.2 Contexto e Participantes da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em contexto académico. Os participantes deste estudo
sdo graduandos e graduados do curso de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais,
cuja trajetoria de aprendizagem revela vasta experiéncia com a lingua inglesa — a maioria
deles com tempo de aprendizagem da lingua inglesa superior a 10 anos. Esses estudantes
tém faixa etaria que varia entre 18 a 36 anos de idade. Para salvaguardar a identidade dos

informantes, todos eles tiveram seus verdadeiros nomes substituidos por nomes ficticios.

53 Traducéo minha para: The narrators freely expose their memoirs and their emotions by giving their own
explanations on how they learn or have learned a second language. These reports enable us to understand
certain aspects of acquisition (e.g., fear, anxiety, family influence, etc.) which are not easily reached by other
research tools. (no original)
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3.3 Fonte dos Dados

Como foi dito na primeira secdo deste capitulo metodolégico, narrativas foram
utilizadas como ferramenta para coleta dos dados. Nessas narrativas, os estudantes
descrevem fatos mais marcantes, pessoas, cenarios e épocas que influenciaram suas
trajetérias no processo de aquisicdo linguistica. Em todos os relatos autobiograficos a
prépria lingua materna (Portugués, nesse caso) foi utilizada e, é importante ressaltar,
nenhum tipo de intervencdo foi feita — assim como sugerem Nunan (1992) e Ddornyei
(2007).

Cinquenta narrativas de aprendizagem compdem o0 corpus, nUmero que se
considerou adequado a natureza desta pesquisa. Os dados sdo provenientes de duas fontes:
26 narrativas coletadas pela propria pesquisadora; e 24 narrativas selecionadas no site do
Projeto AMFALE [http://www.veramenezes.com/amfale.ntm]. A coleta iniciou-se em
Marco de 2010 e terminou em Julho do mesmo ano, sendo realizada em dois momentos

distintos, conforme apresenta a Tabela 1, os quais descrevo a seguir.

Fonte dos Dados Coletados

1°. Momento da Coleta 2°. Momento da Coleta
15 narrativas 11 narrativas 24 narrativas selecionadas
coletadas na turma 1 coletadas na turma 2 no sitio do Projeto AMFALE

Tabela 1 — Fonte das 50 narrativas do corpus

Narrativas coletadas pela pesquisadora

No primeiro momento de coleta das narrativas, foram identificadas as
disciplinas ofertadas pelo curso de graduacdo em Letras, no inicio do ano letivo, da

Universidade Federal de Minas Gerais. Tendo selecionado algumas turmas aleatoreamente,
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fiz contato com seus respectivos professores, buscando consentimento para a realizagdo da
coleta. Apés obter autorizagdo™ junto & Direcdo da Faculdade de Letras da referida
instituicdo, por conveniéncia de horario e nimero de alunos matriculados (o que, a priori,
poderia facilitar a coleta dos dados) duas turmas foram escolhidas para visitacdo. Sendo
assim, o primeiro momento de coleta dos dados ficou subdividido em duas etapas, a saber:
nas duas visitas a serem feitas as turmas selecionadas.

Em Marco de 2010, a primeira etapa da coleta comecou com uma visita a
primeira turma, algumas semanas depois do inicio do semestre letivo. Nessa ocasido, a
pesquisadora fez uma completa explanacédo do escopo da pesquisa, convidando os alunos a
participarem. Ainda, foram apresentados: uma Carta Convite® com maiores informacées
acerca das intencdes da pesquisadora; e um Termo de Consentimento de Participacdo
Informada®®, assinado por todos 0s alunos que aceitaram o convite proposto.

A principio, quando do primeiro contato com a turma, foi sugerido que a
participacdo dos voluntarios aconteceria através da gravacdo em audio dos relatos
autobiograficos. Por solicitacdo de alguns dos alunos que se dispuzeram a participar, no
entanto, ficou acordado entre pesquisadora e participantes que as narrativas poderiam ser
relatos escritos enviados através de correspondéncia eletrdnica para a pesquisadora —
estratégia que pretendia viabilizar a participacdo de um nimero maior de colaboradores. No
total, 22 alunos aceitaram o convite de participar da pesquisa, porém 7 deles desistiram.
Num periodo equivalente a um més e meio, todos os alunos ja haviam contribuido com

suas narrativas: 4 com narrativas orais e outros 11 com narrativas escritas.

5 \Ver Anexo A.
% \Ver Anexo B.
% \/er Anexo C.
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Cerca de trés meses depois do inicio da coleta, a segunda turma foi visitada.
Novamente, apds uma completa explanacdo do escopo da pesquisa e apresentacdo da Carta
Convite (idéntica aquela apresentada na turma 1) e do Termo de Consentimento de
Participacdo Informada (idéntico aquele apresentado na turma 1), o convite feito — nele, ja
estavam incluidas as duas opg¢des para participacdo na pesquisa: narrativas orais ou
narrativas escritas. E fato que a interacdo com a segunda turma foi facilitada pela
experiéncia com o primeiro grupo de participantes. Nessa turma, 15 alunos se candidataram
a participar da pesquisa, contudo, houve 4 desisténcias. Em um més, todas as narrativas ja
haviam sido coletadas, sendo: 7 narrativas orais e 4 narrativas escritas.

Segundo os procedimentos registrados acima, nesse primeiro momento de
coleta dos dados, a pesquisadora levantou 26 narrativas nas turmas 1 e 2. Logo apds a
coleta de dados, as narrativas orais (4 coletadas na turma 1 e 7 na turma 2), gravadas em
audio, foram transcritas pela prépria pesquisadora. Posteriormente, todas as narrativas
coletadas pela pesquisadora foram doadas ao Projeto AMFALE, da Faculdade de Letras da

UFMG.

Narrativas coletadas no Projeto AMFALE

O AMFALE — Aprendendo com Memodrias de Falantes Aprendizes de Linguas
Estrangeiras — € um projeto que conta com as contribui¢bes de pesquisadores de diversas
instituicOes de ensino nacionais (tais como, UFMG, UFV, UFPB, UFG, UFF, entre outros)
e internacionais (Dokkyo University, no Japdo; University of Jyvaskyld e Helsinki
University, na Finlandia), sob a coordenacéo da Prof. Dra. Vera Lucia Menezes de Oliveira

e Paiva.
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Esse projeto constitui-se como um banco de narrativas para uso em pesquisas
académicas com foco no conhecimento da linguagem, seu funcionamento e aplicacdo. Nele
se encontram narrativas de aprendizagem apresentadas em formatos diferenciados (ndo so6
escritas, mas, em audio, e multimidia), relatadas em varias linguas (Portugués, Inglés,
Espanhol, Alemdo, Francés e Italiano). A producdo académica produzida pelo Projeto
AMFALE pode ser acessada em: <http://www.veramenezes.com/artigos.htm>.

Desse corpus foram selecionadas, de forma aleatéria simples, 24 narrativas
para a presente pesquisa, configurando-se 0 segundo momento da coleta dos dados. A
autorizacdo para a utilizacdo desses dados foi gentilmente concedida pela Profa. Dra. Vera
Lacia Menezes de Oliveira e Paiva, coordenadora do projeto.

Na pagina que pode ser acessada em:
<www.veramenezes.com/nar_ing_por.htm>, podem ser encontradas 156 historias de
aprendizagem narradas em Portugués, por universitarios brasileiros. Por ocasido da coleta,
dessa vez virtual, tomei o cuidado de conferir se os dados estavam de acordo com o0s
critérios preestabelecidos para minha pesquisa, respeitando contexto e perfil dos
participantes. Portanto, a medida em que as narrativas eram acessadas, uma conferéncia
desses critérios era realizada. Foram excluidas todas as narrativas de aprendizagem
relatadas por alunos provenientes de outros cursos (que ndo o de Letras), por exemplo.

Assim que a pesquisadora selecionou 24 narrativas, a coleta dos dados foi encerrada.

3.4 Procedimentos de Analise dos Dados

Para responder as perguntas desta pesquisa, a analise dos dados seguiu 0s

procedimentos que passo a descrever. Primeiramente, segmentei as 50 narrativas de
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aprendizagem e identifiquei em cada uma as diversas experiéncias relatadas de acordo com
a taxonomia®’ desenvolvida por Miccoli (2007d). Essa analise foi categérica, i.e., seguindo
as categorias e subcategorias das experiéncias diretas e indiretas, buscando codificar a
natureza das varias experiéncias. Buscando facilitar a visualizacdo das categorias
Miccolianas, utilizei uma legenda por cores (adotada no detalhamento da taxonomia, p. 33)
— que sera também explorado para a apresentacdo dos resultados, no capitulo 5. A seguir,
foi feita uma andlise quantitativa dos dados para gerar um resumo estatistico descritivo da
frequéncia de cada tipo de experiéncia para complementar a analise qualitativa dos dados
(JOHNSON, 1992; DORNYEI, 2007). O resultado dessa primeira anélise sera apresentado
através de duas perspectivas: uma geral (considerando-se a natureza das experiéncias e 0
percentual de recorréncia das subcategorias de experiéncias), e outra detalhada (com
descricdes particulares a cada uma das categorias de experiéncias).

Em seguida, uma segunda analise a luz da fenomenologia (VAN MANNEN,
1990; MOUSTAKAS, 1994) procurou descrever a esséncia da esperanca segundo as
experiéncias relatadas nas narrativas analisadas. Nessa nova analise, investiguei o que 0s
relatos apontavam ter em comum na vivéncia do fendmeno pesquisado, conforme orientam
estudiosos dos métodos fenomenoldgicos (CRESWELL et al, 2007, p. 255;
MOUSTAKAS, 1994, p. 118), procedendo como segue: 1) analisei o significado individual
das narrativas, confeccionando um tema (frase que expressasse a idéia principal) para cada
historia de aprendizagem e realcando citacbes significativas que ajudassem na
compreensdo da experiéncia como um todo; 2) agrupei-as em unidades de sentido (temas

abrangentes); 3) identifiquei situacdes/contextos nos quais esses temas apareciam; 4)

% Para tabela com a taxonomia Miccoliana comentada e exemplificada conforme utilizada na classificacéo
dos dados desta pesquisa, ver Anexo D.

59



descrevi a esséncia da experiéncia num texto que aborda as experiéncias variadas e 0s
diferentes contextos em que a experiéncia aconteceu; 5) refleti sobre as semelhancas e
diferencas entre a esséncia (por mim) descrita e a literatura existente no assunto.

Essa analise complementou a anterior conferindo a recomendada triangulacao
das andlises dos dados (DORNYEI, 2007), servindo de ponto de partida para a discussao de
fatores que podem promover empoderamento para estudantes de lingua estrangeira em

processo de aprendizagem.

3.5 Procedimentos para Confiabilidade e Credibilidade

Houve uma constante preocupacdo com questdes éticas (CELANI, 2005;
PAIVA, 2005b; DORNYEI, 2007), as quais nortearam o planejamento e a execucéo deste
trabalho (por ex. nas citacdes de trabalhos de outros autores, na transcricdo dos dados
coletados, etc.). Da mesma maneira, alguns procedimentos visaram assegurar
confiabilidade e credibilidade a pesquisa. Nesta secdo, tais procedimentos séo detalhados.

Antes da realizacdo desta pesquisa, foi confeccionado um estudo piloto®® sob a
supervisdo de minha orientadora, Profa. Dra. Laura Stella Miccoli, com vistas a auxiliar a
escolha da metodologia apropriada para a analise dos dados coletados, bem como a

proporcionar eficacia nos procedimentos a serem utilizados na analise quantitativa dos

%8 Este estudo piloto, realizado nos moldes previstos para a presente pesquisa, analisou 10 narrativas de
aprendizagem coletadas aleatoriamente no site do Projeto Aprendendo com Memoérias de Falantes e
Aprendizes de Lingua Estrangeira — AMFALE [http://www.veramenezes.com/amfale.htm].
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dados. A partir dos resultados desse estudo®® minhas perguntas de pesquisa também foram
refinadas.

Além disso, apos a pilotagem da pesquisa, depois de organizados os dados —
aqueles coletados pela pesquisadora (narrativas orais, posteriormente transcritas, e
narrativas escritas, enviadas eletronicamente); e aqueles selecionados no site do Projeto
AMFALE — num Unico documento, a verificacdo do indice de confiabilidade da analise foi
realizada de duas maneiras: na primeira delas, para proceder a validacdo externa®, analisei
10% do corpus da pesquisa. Esses 10% dos dados foram selecionados aleatoriamente,
conforme a primeira etapa da analise descrita na secéo 3.4, i.e., identificando-se os tipos de
experiéncia segundo a taxonomia adotada. A amostra analisada foi submetida a andlise de
outra pesquisadora — doutoranda do Programa de Pds-Graduacédo da Faculdade de Letras da
UFMG. E importante ressaltar que esses procedimentos®! seqguem descri¢des metodoldgicas
encontradas na literatura (MICCOLI, 1997, p. 233-241). O resultado obtido foi de 84% de
concordancia entre as analises das pesquisadoras.

Isso feito, passei a andlise do restante das narrativas que compde o corpus da
pesquisa. Dessa vez, durante a identificacdo dos tipos de experiéncia dos segmentos
relatados, foram levadas em consideracdo as novas reflexdes geradas a partir do primeiro
procedimento de validagdo externa (ver Anexo E). Nesse segundo procedimento, os dados
foram submetidos duas vezes & analise feita por mim em momentos diferentes®®. Esses
procedimentos, segundo Dérnyei (2007, p. 50), conferem consisténcia aos resultados e,

consequentemente, asseguraram confiabilidade ao estudo.

% Para maiores detalhes, ver artigo “Hope in the EFL classroom: empowering teachers and students”, que
publiquei nos anais do X Congresso Internacional da ABECAN, realizado em Novembro de 2009.

% Inter-rater Reliability Check

61 para uma descricio completa e detalhada dos procedimentos adotados no procedimento de validagdo
externa, ver Anexo E.

%2 Intra-rater Reliability Check
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A credibilidade é um construto relacionado a qualidade das interpretacdes que
o pesquisador faz com base em suas observacdes (BACHMAN, 2004 apud DORNYEI,
2007, p. 52). Nesta pesquisa, a validade interna foi buscada sob uma perspectiva émica,
dando voz a interpretacdo que os aprendizes fazem de suas proprias experiéncias — como
tratado na primeira secdo deste capitulo.

Outro aspecto que confere credibilidade ao presente estudo é a triangulacao
das analises dos dados, segundo explicado nos procedimentos descritos na secdo anterior.
Para avaliar a validade interna dos resultados, foi realizado o seguinte procedimento:
levantei o percentual de ocorréncia de cada categoria de experiéncia (cognitiva, social,
afetiva, conceitual, pessoal, conceptual, futura) em uma amostra dos dados equivalente a 5
narrativas, selecionadas de forma aleatoria simples no corpus (como esta previsto na
metodologia). Depois de registrados esses numeros, verifiquei a média obtida por categoria
nas 5 narrativas selecionadas — ou seja, a partir das narrativas da amostragem, verifiquei a
média percentual obtida para as experiéncias cognitivas, sociais, afetivas, conceituais,
pessoais, conceptuais, e futuras. Entdo, fiz uma comparacao entre essas médias percentuais
(das narrativas selecionadas para a amostragem) e as médias percentuais das narrativas que
compBem 0 corpus.

Finalmente, uma vez explicitada a metodologia abordada neste trabalho, a
saber: a natureza e o desenho da pesquisa, 0 contexto de realizacdo e participantes, a fonte
dos dados, e os procedimentos utilizados tanto para a analise dos dados coletados, como
para a garantia de confiabilidade e credibilidade do estudo, apresento e discuto resultados

no proximo capitulo.
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Capitulo 4
RESULTADOS E DISCUSSAO

‘O ensino néo fm} 0 comego, 0 comero fmﬁ a
af/bma&?aﬁm fo»& afz/bww(érw(o gue a gwﬂé descobrin
gque era /M)W% ervsinat a af@m&‘ap. ln ﬁa/ﬂ'o Aot
- Poanlo Freire

Este capitulo apresenta resultados e discussdo das analises dos dados desta
pesquisa. Essa apresentacdo, com base na literatura relevante para a area (revisada no
Capitulo 2), foi dividida em quatro secdes: a primeira delas apresenta uma perspectiva geral
do levantamento das experiéncias de aprendizagem; a segunda é dedicada a descricdo das
categorias e subcategorias das experiéncias, numa perspectiva mais detalhada; na terceira,
apresento 0 mapeamento da esperanca na aprendizagem, descrevendo a maneira como esse
construto é mobilizado pelo aprendiz ao longo de sua trajetéria de aquisicdo linguistica; e,
por ultimo, a quarta se¢do trata das possibilidades de empoderamento nas experiéncias de

aprendizagem.

4.1 Experiéncias no Processo de Aprendizagem: Perspectiva Geral

Nesta secdo, apresento dados resultantes de andlise quantitativa descritiva,
conforme exposto no capitulo de metodologia. Através da segmentacdo das narrativas
coletadas e sua posterior codificagdo conforme a categorizagdo de Miccoli (2007d), foi

possivel levantar os tipos de experiéncias vivenciadas por aprendizes de inglés.
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A triangulacdo de procedimentos para analise dos dados é recomendada na
literatura quando se trabalha com dados de natureza qualitativa. Os resultados sao
apresentados segundo os dois procedimentos adotados para analise, a saber: analise da
natureza das experiéncias encontradas nas narrativas que compdem o corpus e analise das
subcategorias mais frequentes no referido corpus. Finalmente, apresento os resultados de
uma analise de uma amostra dos dados realizada para avaliar a validade interna dos

resultados.

4.1.1 Analise da Natureza das Experiéncias

O Grafico 1, na proxima pagina, mostra a distribuicdo das experiéncias
identificadas conforme a taxonomia Miccoliana (2007d), apontando o percentual referente
ao numero de segmentos codificados em cada categoria — a saber: das experiéncias diretas
de natureza cognitiva (COG), social (SOC) e afetiva (AFE); e das experiéncias indiretas de
natureza contextual (CON), pessoal (PES), conceptual (CPT) e futura (FUT). As categorias
predominantes nas narrativas de aprendizagem coletadas sdo, em ordem decrescente, as
experiéncias conceptuais, com 29%; as experiéncias cognitivas, com 17%; as experiéncias
afetivas, com 15%; e com 14%, as experiéncias contextuais e as pessoais. O colorido®
observado no quadro pde em evidéncia os diferentes dominios da experiéncia, langando luz
sobre a complexidade da aprendizagem linguistica experimentada dentro e fora de sala de

aula.

83 As cores atribuidas na codificacdo dos segmentos sdo as mesmas utilizadas no detalhamento da taxonomia
de Miccoli (2007d) — capitulo 2, pagina 36.
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Gréfico 1 — Levantamento da natureza das experiéncias encontradas nas narrativas que
compdem o corpus

4.1.2 Analise das Subcategorias de Experiéncias mais Frequentes

Considerando-se categorias e subcategorias de experiéncias, observei, ainda, a
ordem em que as experiéncias de aprendizagem mais recorrentes ocorrem no corpus. O
Gréafico 2, na proxima péagina, apresenta essas subcategorias das experiéncias em ordem
decrescente, juntamente com o nimero de vezes em que foram identificadas nas narrativas.
Através desse quadro, é possivel estabelecer uma comparagdo com o0s resultados

apresentados pelo Gréfico 1, na subsecédo anterior.
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Graéfico 2 — Levantamento das subcategorias de experiéncias mais recorrentes identificadas

nas narrativas que compdem o corpus

Tal verificagcdo também confirma que as experiéncias conceptuais tém maior
ocorréncia. Portanto, perfazendo 29% de tudo que é relatado pelos informantes, as
experiéncias conceptuais somam 193 ocorréncias — 170 delas sdo registradas pela somatoria
da recorréncia das CPT 4 (Experiéncias de Responsabilidade) e CPT 3 (Concepcdes sobre a
Aprendizagem Pessoal). Notoriamente, as CPT 4, subcategoria de experiéncia mais
mencionada, destacam-se com 104 ocorréncias no corpus analisado.

Representando 17% dos trechos identificados no corpus, as experiéncias
cognitivas aparecem 115 vezes na classificacdo. Na andlise das subcategorias mais
recorrentes, as COG 5 (Percepcéo do Ensino) revelam uma ocorréncia duas vezes maior do

que as COG 4 (Experiéncias de Aprendizagem).
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As experiéncias afetivas ocorrem 105 vezes, o0 equivalente a 15% dos trechos
segmentados, constituindo a terceira categoria mais recorrente no corpus. As AFE 1
(Experiéncias de Sentimentos), AFE 3 (Experiéncias de Autoestima e Atitudes Pessoais) e
AFE 2 (Experiéncias de Motivacgdo, Interesse e Esforco) representam essa categoria, com
uma distribuicédo equilibrada dos segmentos identificados.

Com 14% de representatividade, as experiéncias pessoais dividem o quarto
lugar com as experiéncias contextuais. Contudo, se apenas as subcategorias forem
consideradas no levantamento, as PES 2 (Experiéncias Anteriores) sobem para o segundo
lugar, com 9 ocorréncias a mais do que a terceira colocada — as CON 1 (Experiéncias
Institucionais).

Outro aspecto importante diz respeito as experiéncias sociais que, apesar de
corresponderem a somente 5% dos relatos, com 35 trechos segmentados no corpus,
destacam-se entre as 10 (subcategorias de) experiéncias mais recorrentes — representadas

pelas SOC 4 (Experiéncias do Professor), como mostra o Grafico 2.

4.1.3 Procedimento de Validacédo Interna

Para ratificar a validade das andlises ressaltadas nas subse¢Bes anteriores
(4.1.1 e 4.1.2), tracei uma nova comparacgao: comparei 0 numero de ocorréncia de cada
experiéncia encontrada em 5 narrativas selecionadas de forma aleatéria simples no corpus,
a saber: nas narrativas 07, 12, 25, 38 e 45 — conforme previsto na metodologia. A Tabela 2,
na préxima péagina, apresenta o percentual de ocorréncia de cada categoria de experiéncia
nas narrativas selecionadas para essa verificagdo. Por causa do tamanho irregular das

narrativas — variando em torno de 400 palavras, registrei o percentual de segmentos
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codificados, priorizando o tipo de informacédo (em vez da quantidade) relatada, ou melhor,

quais experiéncias foram mencionadas nos relatos.

Narrativas de Aprendizagem
Categorias 07 12 25 38 45 Média
Exp. Cognitivas 23% 8% 8% 17% 33% 18%
Exp. Sociais 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Exp. Afetivas 9% 26% 23% 17% 12% 17%
Exp. Contextuais 23% 17% 15% 8% 11% 15%
Exp. Pessoais 14% 8% 8% 41% 11% 16%
Exp. Conceptuais 27% 33% 38% 17% 33% 30%
Numero de Palavras 571 265 655 335 218 408

Tabela 2 — Levantamento da natureza das experiéncias relatadas nas 5 narrativas
selecionadas para o Procedimento de Validagéo Interna

Com pequenas variagOes, a Tabela 2 revela um panorama semelhante aquele
revelado pelo Gréfico 1. Com isso, destaco que a média de ocorréncia das categorias de
experiéncias encontrada nas narrativas comparadas (obtida através do procedimento de
validacdo interna, acima) corresponde a média percentual de ocorréncia das categorias de
experiéncias encontradas nas 50 narrativas que compdem o corpus desta pesquisa (realcada
na subsecdo 4.1.1) — o que corrobora as informacdes do Gréafico 1.

Através dessa comparacgdo, a ordem das categorias de experiéncias de acordo
com a recorréncia nas narrativas permanece intacta: experiéncias conceptuais em primeiro
lugar; experiéncias cognitivas em segundo; em terceiro lugar, as experiéncias afetivas;
seguidas pelas experiéncias pessoais e experiéncias contextuais; logo depois, vém as
experiéncias futuras; e, por ultimo, as experiéncias sociais — conforme o Grafico 1 e a

Tabela 2.
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Para as experiéncias conceptuais, as médias encontradas tem 1 ponto de
diferenca, ja que os nimeros revelam 29% percentuais (no Grafico 1) e 30% (na Tabela 2).
Isso também acontece com as experiéncias cognitivas; representadas por percentuais de
ocorréncia equivalentes a 17% (no Gréafico 1) e 18% (na Tabela 2). A media de
experiéncias afetivas relatadas no corpus (15%) estd 2 pontos abaixo da média de
experiéncias afetivas relatadas nas 5 narrativas selecionadas para o procedimento de
validacdo interna, que corresponde a 17%. O percentual referente ao nimero de segmentos
codificados na categoria de experiéncias pessoais ficou em 14% na analise que engloba
todo o corpus, enquanto nas 5 narrativas do procedimento de validacdo interna alcancou
16%. As experiéncias contextuais, que no Grafico 1 também constituem 14% de
ocorréncia, receberam 15% na Tabela 2. Com relacdo as experiéncias futuras, os 6% de
trechos segmentados tornam-se 4%, caindo 2 pontos percentuais. Finalmente, o indice de
ocorréncia das experiéncias sociais que representa 5% no Grafico 1, ndo teve representacao
na Tabela 2.

Em sintese, os resultados apresentados através do Grafico 1 (levantamento da
natureza das experiéncias encontradas nas narrativas que compdem o corpus), do Gréafico 2
(levantamento das subcategorias de experiéncias mais recorrentes identificadas nas
narrativas que compdem o corpus) e da Tabela 2 (levantamento da natureza das
experiéncias relatadas nas 5 narrativas selecionadas para o Procedimento de Validacéo
Interna) apontam para uma maior ocorréncia das experiéncias conceptuais, seguidas pelas
experiéncias cognitivas, e, em terceiro lugar, pelas experiéncias afetivas.

A seguir, apresentando o levantamento realizado através de uma perspectiva
mais detalhada, mencionarei os numeros obtidos por cada categoria e subcategoria e

ilustrarei o texto com excertos das narrativas dos estudantes.
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4.2 Experiéncias no Processo de Aprendizagem: Perspectiva Detalhada

Ja que o conteudo das narrativas analisadas revela as experiéncias mais
marcantes no processo de aprendizagem, o resultado das analises da natureza das
experiéncias (Grafico 1) e das subcategorias mais frequentes nas narrativas (Grafico 2) sera
tomado como referéncia para a discussdo nesta se¢do. Aqui, apresentarei detalhadamente os
resultados obtidos para cada categoria e subcategoria, em ordem decrescente de frequéncia

das experiéncias analisadas.

4.2.1 Experiéncias Conceptuais

As experiéncias conceptuais configuram a categoria mais mencionada pelos
informantes desta pesquisa. Nesta categoria estdo agrupadas as experiéncias que resultam
de experiéncias anteriores, externas a sala de aula (experiéncias indiretas), refletindo as
concepcdes dos alunos e suas expectativas (MICCOLI, 2007b). O Gréafico 3, na proxima
pagina, mostra a distribuicdo da ocorréncia das subcategorias das experiéncias conceptuais

no corpus.
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Gréfico 3 — Distribuicio da ocorréncia das experiéncias conceptuais no corpus

Duas subcategorias das experiéncias conceptuais sdo bastante recorrentes nas
narrativas, sdo elas: a CPT 4 — Experiéncias de Responsabilidade, a mais frequente nos
relatos®, mencionada 104 vezes no corpus; e, a CPT 3 — Experiéncias de Aprendizagem
Pessoal, ocorrendo 66 vezes. A primeira (com 54% de representatividade nesta categoria)
diz respeito as experiéncias que relatam a responsabilidade do aprendiz em relacdo a seu
processo de aprendizagem; e, a outra (com 34% de representatividade na categoria), a
consciéncia do proprio processo de aquisicao linguistica (MICCOLI, 2007d).

Tendo segmentado e codificado as narrativas, percebi que as CPT 4 e as CPT
3 além de serem as mais recorrentes dentro da categoria, estdo constantemente
relacionadas, aparecendo em sequéncia nas falas dos informantes. O excerto, abaixo,
mostra a maneira como o aprendiz articula suas a¢Ges e gerencia a aprendizagem, a medida
que reflete sobre o que acontece enquanto aprende a lingua. Veja:

[1] [...] continuei estudando sozinha. Fui comprando livros. Fui comprando
dicionérios. Fazia tradugcdo de musicas para ver se eu aprendia vocabulario...

® Ver Gréafico 2 — pagina 66.
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Fazia mal, tudo errado, mas, depois, a gente vai pegando... Pesquisa no
dicionario sem saber nem o qué vocé precisa! (CPT. 4) Assim, eu fui
aprendendo até que um dia, eu estava jogando video-game — “Ocarina of
Time”. O jogo era em inglés e eu realmente descobri que eu conseguia ler tudo
0 que estava escrito no jogo. Entendia aquilo sem precisar recorrer a nada...
Estava entendendo aquilo! Eu pensei, poxa, agora eu estou comecando a ficar
bilingue! Eu estou aprendendo inglés! (CPT. 3) Minha experiéncia maior €
com a leitura. Leio bastante em inglés. Ultimamente, eu tenho comprado
livros em inglés. Eu comprei “Back and Forth”, “Brave New World” e estou
lendo muito em inglés. (CPT. 4) Falar, eu ainda cometo mistakes — faco
muitos erros! As vezes, eu pronuncio as coisas erradas. Mas, a minha leitura é
melhor do que minha fala em inglés. Listening, eu me acostumei muito com
musica. Entdo, eu ja sei que tenho um ouvido razoavel para escutar por causa
da musica mesmo. (CPT. 3) Para aprender inglés, as vezes, eu gosto de
assistir filmes sem legenda ou, entdo, com legenda s6 em inglés pra treinar.
(CPT. 4) [Flavia]

As CPT 2 — Experiéncias de Aprendizagem de Inglés, apesar de menos
citadas, tém um percentual representativo (9%) entre as experiéncias conceptuais. Depois
delas, as CPT 1 — Experiéncias de Ensino de Inglés — representam apenas 3% da categoria.
Essas experiéncias refletem as concepgdes dos aprendizes quanto a aprendizagem e ao
ensino de inglés, respectivamente. Abaixo, o0s excertos [2] e [3] exemplificam essas

subcategorias:

[2] Eu creio que o aprendizado dessa lingua, assim como de outras, nunca tera fim.
(CPT. 2) [Marilia]

[3] Como no principio, ainda hoje tenho muita admiracdo pelos professores de
inglés, e isto inclui meus colegas de classe. (SOC. 1) Por isso desejo que
facam o melhor com seu trabalho, pois o resultado dele ha de fazer muita
diferenca na vida de alguém. (CPT. 1) [Esio]

4.2.2 Experiéncias Cognitivas

H4, também, nos relatos uma expressiva ocorréncia das experiéncias

cognitivas, que perfazem 17% do corpus. Com origem na sala de aula (experiéncias
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diretas), essas experiéncias referem-se a0 que acontece nesse contexto, em seu aspecto
cognitivo (MICCOLI, 2007d). De acordo com o Gréafico 4, as COG 5 — Percepcdo do
Ensino — e as COG 4 — Experiéncias de Aprendizagem — sdo as experiéncias mais

recorrentes desta categoria.

COG5 COG4 COG2 COGb6 COG1 COG3 COG7

Gréfico 4 — Distribuicdo da ocorréncia das experiéncias cognitivas no corpus

Segundo Miccoli (2007d), a subcategoria COG 5 contém as referéncias sobre
0 ambiente de aprendizagem, a qual foi identificada em 47% dos segmentos — praticamente
metade dos trechos identificados como experiéncias cognitivas. Ao passo que a COG 4, que
se refere as experiéncias de aprendizagem de inglés, em geral ou em atividades especificas,
em ambiente de sala de aula, tem 24% de ocorréncia. A soma das demais experiéncias
cognitivas, a saber: das COG 2 — Identificacdo de Objetivos, Dificuldades e Davidas; COG
6 — Experiéncias Paralelas as Atividades de Sala de Aula; COG 1 — Experiéncias nas
Atividades em Sala de Aula; COG 3 — Experiéncias de Participagdo e de Desempenho; e
COG 7 — Estratégias de Aprendizagem — é igual a 29%, evidenciando ndo serem

subcategorias de destaque nas narrativas.
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A recorréncia das COG 5 — Percepcdo do Ensino — destaca a consciéncia dos
estudantes quanto ao ensino na sala de aula. A maioria desses trechos (48%) traz criticas,
especialmente as opcdes metodoldgicas e qualidade do ensino. Contudo, ha, também,
experiéncias positivas (37%) relacionadas a abordagem utilizada pelo professor e seu papel
de facilitador da aprendizagem. Os outros segmentos (15%) apenas mencionam a
metodologia utilizada. Confira alguns exemplos:

[4] Passei para o ensino médio e tive uma experiéncia muito ruim porque 0s
métodos eram antiquados. A professora mandava fazer etiquetas no canto de
cada pagina com seu nome e namero pra poder checar! Era muito antiquado.
Ela mandava a gente decorar listas de verbos! (COG. 5) [Enzo]

[5] Meu primeiro professor partia do pressuposto de que todos os alunos ja
dominavam o inglés e dava aulas muito estranhas e mal planejadas. Até hoje
ndo sei que método ele utilizava! (COG. 5) [...] Os professores que eu tive a
partir do segundo ano na universidade eram muito bons! (COG. 5)
[Valdirene]

Em busca de um padréo recorrente na distribuicdo de Experiéncias de
Aprendizagem (COG 4), observei que dois tipos de experiéncias frequentemente circundam
essa subcategoria, a saber: antes ou depois das COG 4, experiéncias conceptuais e
experiéncias afetivas sdo recorrentes. As conceptuais totalizam 11 ocorréncias — divididas
entre CPT 4 com 8, CPT 3 com 2 e CPT 2 com 1. As afetivas somam 10 ocorréncias — 4
delas identificadas como AFE 2, 3 como AFE 1, 2 como AFE 3 e 1 como AFE 4. Os
numeros obtidos dessa analise evidenciam que, das 27 vezes nas quais 0s estudantes fazem
referéncia a experiéncias de aprendizagem de inglés em sala de aula (COG 4), mais do que
70% delas esta relacionado as dimensdes afetivas ou conceptuais. As demais ocorréncias

estdo distribuidas entre experiéncias contextuais, cognitivas, sociais, futuras e pessoais.

Seguem exemplos de trechos que ilustram o contexto em que foram identificadas COG 4:
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[6] Eu comecei a aprender inglés na terceira série. Eu lembro que a gente foi
avisada que iria ter uma matéria nova e que era inglés. (COG. 4) Eu fiquei
muito nervosa porque achei que iria ser dificil. Ai, um dia antes eu fiquei bem
nervosa, mas quando veio a aula e a professora era boazinha, eu vi que nao
tinha tanto drama. (AFE. 1) E eu fui aprendendo, assim, assistindo aula.
(COG. 4) [Patricia]

[7] Mais tarde, na pré-adolescéncia, comecei a estudar formalmente o inglés na
escola, a partir da 5a série. (CON. 1) Durante os quatro anos finais do velho
1o Grau, estudei a lingua inglesa formalmente apenas no colégio, (CON. 1)
mas meu crescente interesse por musica me levava a ficar fazendo traducGes
de letras e tentando entender "de ouvido" as palavras das cancbes. (CPT. 4)
Acho que isto contribuiu bastante para eu desenvolver meu conhecimento da
lingua. (CPT. 3) A escola, apesar das tdo conhecidas e criticadas limitac6es
do ensino formal e obrigatério de lingua estrangeira, (CON. 1) também me
forneceu importante base tedrica. (COG. 4) [Ronaldo]

4.2.3 Experiéncias Afetivas

No levantamento realizado, as experiéncias afetivas equivalem a 15% das
narrativas. Miccoli (2007b) explica que as experiéncias que constituem essa categoria tém
origem em sala de aula (experiéncias diretas) e se relacionam ao aspecto afetivo ou

emocional do que é vivenciado naquele contexto.

/ -
# -

AFE1 AFE3 AFE2 AFE4 AFE5

Gréfico 5 — Distribuicao da ocorréncia das experiéncias afetivas no corpus
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Conforme o Grafico 5, na pagina anterior, as subcategorias AFE 1, AFE 3 e
AFE 2, nesta ordem, representam os tipos de experiéncias afetivas mais recorrentes,
seguidas das AFE 4 — nenhum segmento foi classificado como AFE 5.

A analise dos dados esclarece que, entre os diversos sentimentos que
permeiam o processo de aquisicdo de lingua inglesa, 0s mais comuns sdo: em primeiro
lugar, sentimentos positivos e negativos que afloram na — ou por causa da — sala de aula
(AFE 1); autoestima em relacdo ao processo de aprendizagem (AFE 3); e, motivacéo,
esforco pessoal ou coletivo e interesse ou desinteresse pelas atividades em sala de aula
(AFE 2); de acordo com a taxonomia de Miccoli (2007d).

Uma anéalise mais detalhada do corpus revelou que, quanto as emocgbes que
afloram em sala de aula (AFE 1), o nimero de ocorréncia de sentimentos positivos
descritos nas narrativas é aproximadamente 4 vezes superior, as referéncias de sentimento
negativos, evidenciando que os colaboradores relatam muito mais experiéncias positivas do
que negativas. Além disso, as experiéncias de sentimentos positivos foram, em sua maioria,
desencadeadas por varias outras experiéncias como, por exemplo, a percepcao que O
aprendiz teve de sua aptiddo linguistica; atitudes adotadas pelo professor que foram ao
encontro das expectativas do aprendiz; prazer ou bem-estar decorrente de atividades
realizadas na sala de aula; e, pela percepcdo de aquisicdo de conhecimento linguistico —
esses sdo 0s motivos encontrados em mais de 80% dos relatos codificados nesta
subcategoria. Por outro lado, as razbes mais frequentes para a experiéncia de sentimentos
negativos sdo: decepcdo com relacdo as atitudes do professor e dificuldades cognitivas
geradas pela falta de conhecimento da lingua. Veja, na proxima pagina, o exemplo de

Fabiana que, desestimulada, desiste de aprender o idioma:
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[8] Eu achava um saco aqueles exercicios de repeticdo e eu desisti. (COG. 2)

Depois de seis meses, minha mae me tira: “Vou fazer outra coisa... Inglés é
uma droga! Nao sei essa lingua... Nada”! (AFE. 1) [Fabiana]

Outro resultado significativo evidencia que 24 dos colaboradores desta

pesquisa mencionaram a maneira como eles se vém afetivamente em relacéo ao processo de

aprendizagem e que isso acontece, em 25% dos casos, duas ou trés vezes na mesma

narrativa — apontando a relevancia das Experiéncias de Autoestima e Atitudes Pessoais

(AFE 3). Os proximos excertos contém exemplos de experiéncias afetivas.

[9] Meus pais me colocaram numa aula particular e eu fiquei nele muitos anos,

[10]

também. A escola se chamava XXXX. Eu me lembro que no inicio eu achava
0 inglés dificil, mais ou menos, mas eu gostava muito. (AFE. 1) Um dia que
foi um marco para mim foi quando eu estava nessa escolinha mesmo, na
terceira ou quarta série, a professora deu para a gente uma mausica e pediu para
a gente traduzir. Eu era a Unica pessoa da sala que entendeu a mdsica e
conseguiu traduzir ela todinha! Era “Another Day in Paradise”. E a turma
toda ficou muito impressionada comigo. (SOC. 3) Eu era timida e isso me deu
um pouquinho de confianca. (AFE. 3) [Patricia]

Aos nove anos de idade, em 2000, foi quando eu tive meu primeiro contato
com a lingua inglesa. Eu estava cursando a terceira série do ensino
fundamental em uma escola municipal de Belo Horizonte. (CON. 1) [...]
Comecei entdo a gostar mais e mais de uma lingua que admirava. (AFE. 1)
No inicio, apesar de ainda ser uma crianca, gostava muito de ir as aulas;
(AFE. 2) era um lugar em que eu me divertia muito junto com meus amigos e
minha professora, (SOC. 6) além de aprender bastante. (COG. 4) [Fernanda]

4.2.4 Experiéncias Contextuais

O contexto recebeu 14% de ocorréncia, ficando em quarta colocada entre as

experiéncias identificadas nas narrativas. Para Miccoli (2007d), as experiéncias (indiretas)

contextuais incluem as referéncias ao ambiente de aprendizagem. As experiéncias mais

recorrentes nesta categoria dizem respeito ao contexto em que o contato com a lingua

inglesa acontece (CON 1), com 75% de representatividade, e ao status da lingua estrangeira
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ou as particularidades do estudo da lingua inglesa no Brasil (CON 2), com 15% — Grafico

6.

15
P - -
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Gréfico 6 — Distribuicao da ocorréncia das experiéncias contextuais no corpus

As CON 1, terceira subcategoria de maior ocorréncia no corpus®, sdo
referéncias feitas as instituicbes de ensino, tais como escolas regulares e institutos de
idiomas, frequentadas ao longo da trajetéria estudantil.

As experiéncias classificadas como CON 2 ressaltam a aprendizagem da
lingua inglesa no Brasil como privilégio, fazendo alusdo a um sonho ou a uma grande
necessidade dos aprendizes. Nesses casos, 0 fator mais citado € a linguagem como meio de
comunicacado/interagdo com falantes nativos (29%). Aléem disso, inserir-se numa sociedade
cada vez mais global; posicionar-se no mercado de trabalho; ler textos originais (sem
precisar recorrer a traducOes); foram outras experiéncias que levaram os estudantes a

aprender inglés. Miguel diz o seguinte:

% Ver Gréfico 2 — pégina 66.
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[11] Entdo, uns 6 ou 5 meses antes de entrar na minha escola normal, eu comecei a
frequentar um cursinho de inglés na minha cidade. Eu sou natural da cidade
XXXX. (CON. 1) [...] Entéo, por que eu achei que seria bom fazer um curso
de inglés? Primeiro, que a pessoa tem que... Eu acredito que a pessoa tem que
gostar do que esta estudando. No caso da lingua inglesa, vocé tem que ter
afinidade com a coisa... Com a literatura, ler alguns livros em inglés, escutar
musica, seja la o que for que vocé goste, para te incentivar a estudar o inglés.
(CPT. 2) Porque, no mundo de hoje, minha opinido pessoal, € praticamente
impossivel uma pessoa ndo saber outro idioma — principalmente o inglés que é
bem difundido no mundo — e conseguir realizar tudo que ela deveria
amplamente. Por exemplo, vocé ter lido um texto ou mesmo no computador,
para seu futuro mercado de trabalho, no caso. (CON. 2) [Miguel]

As CON 4, experiéncias relacionadas a influéncia do tempo na aprendizagem,
e as CON 3, experiéncias decorrentes da pesquisa, tiveram pouca (4%) e nenhuma (0%)

representatividade, respectivamente.

4.2.5 Experiéncias Pessoais

Aqui, destaco o conjunto formado pelas experiéncias (indiretas) da vida
pessoal de cada informante. Nas historias contadas pelos colaboradores, 14% dos trechos
codificados realcam a influéncia dessas experiéncias na carreira estudantil.

Através do Grafico 7, na proxima pagina, observa-se a preponderancia das
referéncias a Experiéncias Anteriores (PES 2) nos relatos analisados, com indice de
ocorréncia equivalente a 87%. As outras trés subcategorias possuem pouca importancia,
variando de 2 a 8 ocorréncias apenas. Pode-se inferir que a influéncia das experiéncias
anteriores (PES 2) tem maior impacto na aprendizagem do que as experiéncias referentes a
nivel socio-econdmico (PES 1), questbes de ordem pessoal (PES 3) ou do trabalho/estudo

(PES 4) na aprendizagem da lingua inglesa.
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Gréfico 7 — Distribuicio da ocorréncia das experiéncias pessoais no corpus

Os dados revelam que 12% de todos os segmentos que compdem o corpus® se
refere a alguma oportunidade de aprendizagem ocorrida fora do contexto escolar (PES 2).
As experiéncias mais recorrentes nessa subcategoria incluem referéncias a estagio,
monitoria, aulas particulares e ao insumo da lingua a partir de masicas, filmes e leituras na
lingua alvo, bem como a intercdmbios ou viagens ao exterior e ao contato com falantes

nativos. Confira o trecho [12]:

[12] A partir do inicio de 2009 comecei a ter a 6tima experiéncia de poder ensinar
aquilo que eu ja sabia. Passei a perceber que essa era a minha area. Formei-me
no curso, no primeiro semestre de 2009. Continuei como monitora no segundo
semestre também, pois continuava vinculada a escola de inglés, fazendo
preparacdo para 0 TOEFL. Aquele era o ano do meu vestibular, e confesso
gue a experiéncia que eu tive me conduziu a escolha do curso de Letras,
licenciatura em inglés. (PES. 2) Tenho aprendido muito ainda atuando como
monitora. (CPT. 3) [Marilia]

% Ver Grafico 2 — pagina 66.
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Segundo resultados®’, a maior parte (63%) das experiéncias do processo de
aquisicdo de lingua inglesa acontece fora do contexto da sala de aula (experiéncias
indiretas). Parece interessante mencionar, ha experiéncias ocorridas dentro da sala de aula
(experiéncias diretas) que sofrem influéncia daquelas experiéncias que acontecem
externamente a esse ambiente. Esse € 0 caso das experiéncias anteriores (PES 2) que
sugerem o desenvolvimento de experiéncias afetivas positivas (AFE 1) em relacdo a
aprendizagem. O proximo excerto esclarece o que foi dito.

[13] Pelo que eu sei, eu acho que tudo comecou aos 6 ou 7 anos quando eu tive
interesse no Homem Aranha. Na época, aqui no Brasil, estava sendo
introduzida a saga e era um negocio que toda crianca lia. Mas, na época, a
Abril, que era a editora que publicava, ela atrasava sempre o lancamento.
Entdo, quando a gente lia sobre o super-heroi, sabia que nos Estados Unidos,
este més, ja foi lancada a edicdo 22 e ja aconteceu isso, isso e isso... E, eu
lembro, eu ficava com raiva porque eu queria ler os quadrinhos, mas, s6 que
eles ndo chegavam a tempo. Ai, quando chegou a fita VHS, eles lancaram nos
Estados Unidos em inglés. Eu pensei, eu preciso aprender isso! Nao porque eu
realmente tivesse um objetivo com tudo... a ndo ser os quadrinhos, ou coisa
parecida. (PES. 2) Entéo, eu acho que eu tinha 10 anos quando eu entrei na
primeira aula. Depois de “encher muito o saco” de minha familia falando uma
lingua estranha que, eu pensava que era inglés, mas nédo era! (CPT. 4) E,
entdo, depois disso, eu comecei aos 10 anos de idade na turma de iniciantes.
Bem crianga mesmo. (CON. 1) Eu acho que foi ali que foi criando isto: eu
pensei, eu gosto de inglés! Isso é a oitava maravilha do mundo — depois de
chocolate e de cinema! (AFE. 1) [Rogério]

4.2.6 Experiéncias Futuras

A caracteristica principal dessas experiéncias (indiretas) estd no aspecto
temporal, uma vez que elas apontam planos para o futuro. Com 6% de representatividade
no corpus, as experiéncias futuras fazem alusdo a intengdes, vontades, necessidades e
desejos dos aprendizes. Dentro desta categoria, as experiéncias que se remetem a Intengdes

(FUT 1) e aos Desejos (FUT 4) sdo as que mais se destacam, com mais de 70% de

%7 \er Gréfico 1 — pégina 65.
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ocorréncia — como pode ser observado no Grafico 8. Na primeira dessas subcategorias
(FUT 1) estdo aquelas experiéncias que fazem referéncia aos planos de acdo que se
remetem ao aprimoramento do conhecimento; e na Gltima (FUT 4), as experiéncias que
projetam metas: desejos e sonhos para o futuro (MICCOLI, 2007b). As FUT 2 e FUT 3,
menos citadas nos relatos, se referem a identificacdo da area na qual o estudante tem
vontade de melhorar seu desempenho (FUT 2) e a identificacdo de suas necessidades (FUT
3).

De acordo com os dados, em 25 (metade) das narrativas faz-se mencao as
expectativas dos estudantes, isto €, eles nomeiam 0 que esperam conquistar através do
desenvolvimento da competéncia linguistica. Ndo obstante, poucos se referem aos desafios

a serem enfrentados ao longo desse percurso.
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Gréfico 8 — Distribuicao da ocorréncia das experiéncias futuras no corpus

O trecho [14] apresenta referéncia a experiéncias futuras, contextualizadas na

narrativa de aprendizagem.
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[14] Comecei a aprender inglés, ou melhor, a ter aulas de inglés, na 62 série quando
tinha 12 anos. (CON. 1) As aulas eram chatas e monotonas. (COG. 5) Nao
gostava de inglés, achava um tédio. (AFE. 2) Quando passei para o Ensino
Médio, nada mudou, as aulas continuaram chatas. (AFE. 2) Com 19 anos
entrei no curso de Letras com a esperanca de aprender inglés. (CON. 1) A
essa altura, eu ja tinha percebido que ndo odiava o inglés, mas odiava nao
sabé-lo! (SOC. 3) Hoje estou no 4° ano da faculdade. (CON. 1) Mentiria se
dissesse que nada aprendi, (COG. 4) mas mentiria também se dissesse que
estou satisfeita com o que aprendi. (COG. 5) Tenho uma nocdo basica do
inglés, consigo ler, escrever e falar algumas coisas, (CPT. 3) mas estou longe
de ser uma professora de inglés como desejo ser. (FUT. 4) Pretendo entrar em
um cursinho de inglés assim que terminar a faculdade para me tornar uma boa
falante do inglés e uma professora competente. (FUT. 1) Na faculdade
aprendi e estou aprendendo gramatica, (COG. 4) no cursinho vou aprender a
aplicar as teorias gramaticais na fala, assim eu espero. (FUT. 2) [Milene]

4.2.7 Experiéncias Sociais

Conforme Miccoli (2007d), as experiéncias sociais se referem ao dominio das
interacbes entre participantes na sala de aula (experiéncias diretas). Elas aparecem em
apenas 5% das narrativas, sendo que a preponderancia das referéncias as Experiéncias do
Professor (SOC 4) é notoria — Grafico 9. Essa subcategoria representa mais de 50% das
experiéncias identificadas como sociais. Em segundo lugar estdo as Experiéncias como
Estudante (SOC 3), seguidas das Experiéncias de Interagdo (SOC 1) e, por ultimo, as
Experiéncias em Turma (SOC 6) que, juntas, perfazem um total de 15 ocorréncias (ainda
assim, um resultado menor do que o nimero encontrado para as SOC 4, mais recorrentes).
As Dinamicas de Grupo (SOC 5) e as Estratégias Sociais (SOC 7) que representam 6% do
total de incidéncia, foram mencionadas por apenas dois participantes. Nenhuma referéncia

a Tens&o nas Relagdes Interpessoais (SOC 2) foi encontrada nos relatos dos colaboradores.
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Gréfico 9 — Distribuicdo da ocorréncia das experiéncias sociais no corpus

Dentre as experiéncias que se referem ao dominio social da aprendizagem, a
mais recorrente destaca a maneira como o aprendiz percebe o professor e, mediante isso,
interage com ele. Entendendo que as Experiéncias do Professor (SOC 4) e as experiéncias
de Interacdo e Relagdes Interpessoais (SOC 1) estdo relacionadas, nota-se ndo so6 a
importancia da relagdo professor-aluno, como também as consequéncias — positivas ou
negativas — que a mesma € capaz de desencadear no processo de aquisi¢do de lingua. 1sso é
ilustrado nos proximos excertos.

[15] No ano seguinte, 6% série, a escola ofereceu uma escolha aos alunos.
Poderiamos assistir as aulas de inglés da escola ou, nesse mesmo horario, ir
para um curso de inglés que pertencia a escola e que ficava logo a frente do
colégio, 0 XXXX. Minha mée optou pelo curso e foi ai que eu comecei a
estudar inglés mais seriamente e sistematicamente. Fiquei nesse curso de
linguas por um ano (CON. 1) e minha relacdo com a professora que tive la foi

muito boa. (SOC. 4) Ela me dizia que acreditava no meu potencial e sempre
me incentivava a tentar mais e mais. (AFE. 4) [Bianca]

[16] Comecei a estudar inglés na escola quando tinha 14 anos. (CON. 1) Todo ano
era a mesma coisa, 0 mesmo conteudo: verbo To Be, simple present, simple
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past, relative pronouns, past and present continuous, verbos regulares e
irregulares. Todo contetdo foi lecionado de forma mondtona, com excecdo do
periodo de 72 e 82 séries no qual a professora além de gramatica lia textos em
inglés e exigia que os alunos lessem e memorizassem sua estrutura em inglés
e sua traducdo para uma futura avaliacdo oral na qual o texto escolhido era
“declamado” para o restante da turma. Em seguida, a professora fazia
perguntas em inglés e o aluno avaliado deveria responder em portugués,
depois, fazia-se a inversdo, perguntava-se em portugués e o aluno deveria
responder em inglés. Quanto aos verbos irregulares, recebemos uma lista que
continha 123 verbos, divididos em colunas, sendo na 12 o verbo no infinitivo,
na 22 sua grafia no passado, e na 3?2 sua traducdo. Esta lista deveria ser
decorada para a avaliacdo oral. (COG. 5) O problema é que tudo o que
decoramos sem aprender geralmente fica esquecido. (CPT. 2) Minha
experiéncia do inglés no cursinho foi um pouco frustrante. O professor, dono
da escola, preocupava-se mais em exibir-se como um bom poliglota do que
em ensinar inglés. (SOC. 4) Além disso, o material, segundo ele, voltado para
o vestibular, era muito cansativo e monotono. (COG. 5) [Cléria]

Conforme apresentado, ha nos relatos uma perceptivel relacdo entre as

experiéncias sociais e as cognitivas, uma vez que as Experiéncias do Professor (SOC 4)

ocorrem, na maioria das vezes, acompanhando experiéncias cognitivas — principalmente,

COG 5 (Percepcdo do Ensino). Isso parece reforcar a idéia de existir um padrdo na

associacdo entre as oportunidades de aprendizagem e a valorizagdo do relacionamento entre

educador e educando.

4.3 Mapeamento da Esperanca na Aprendizagem

A aprendizagem de lingua pode ser compreendida como um processo

inesgotavel de busca — busca pelo conhecimento da lingua que fascina, pela insercao social

ou destaque profissional numa sociedade cada vez mais globalizada, e assim por diante. Se

ter esperanca € buscar desejos e expectativas, portanto, a esperanca é um fenémeno
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presente nas experiéncias vividas pelos aprendizes de inglés. Todavia, pretendo averiguar
quais experiéncias mobilizam a esperanca e, principalmente, como isso acontece.

Para investigar a esséncia da esperanca na aprendizagem realizei uma anélise
fenomenoldgica, seguindo procedimentos metodoldgicos descritos no Capitulo 3. Desta
feita, voltando para a natureza da experiéncia vivida, pesquisei a influéncia da esperanca no
processo de aprendizagem de lingua inglesa, conforme experimentada e relatada nas
narrativas desta pesquisa, questionando o que ha em comum (ou, o que é universal) nelas.

Primeiramente, para elucidar a natureza e o foco da experiéncia de
aprendizagem, lanco médo de uma das narrativas que compde o corpus. A reflexdo abaixo
foi selecionada, pois parecia retratar a imagem da esperanca, conforme uma das narrativas
coletadas (observacao que me ocorreu por ocasido da coleta dos dados):

[17] Eu queria ser bailarina... E, eu ndo pude ser bailarina porque eu tinha, na época,
oito ou nove anos e tive um problema na perna. Entdo, meu fémur
desencaixava fécil e eu ndo podia fazer aulas de danca, de balé. Ai, minha mée
falou: “Vou colocar vocé na aula de Inglés”. Ai, quando eu comecei a fazer,
logo na primeira aula, eu me encantei. Achei 0o maximo: a escola, 0s
professores — o professor, no caso... Nossa, era tudo 6timo! E, ai, eu estudei
nessa escola durante nove anos. Fiz o curso inteiro de 1. Adorava! S6 que, ai,
eu fiz o Vestibular para Fonoaudiologia, passei, e 0 curso era noturno. Entéo,
eu ndo podia fazer o curso de professora dele porque o0 curso seria ministrado
a noite. Al, eu tive que desistir do curso de professores para poder fazer a
faculdade. Na faculdade, s6 o Inglés mesmo para producédo de texto técnico —
para ajudar a mim mesma e a outras pessoas, fazendo tradugdo. Mas, a parte
oral foi esquecida. Entdo, durante quatro anos, foi s6 mesmo esse uso. Ai, eu
formei. Me formei em dezembro e, em fevereiro, sofri um acidente — fui
atropelada. Entdo, a parte esquerda do meu corpo foi toda quebrada. Eu tive
que ficar muito tempo no hospital porque tinha que me recuperar. E, era hora
de eu distribuir curriculo e, ja tinha perdido algumas oportunidades de
emprego porque ndo tive como comparecer no servi¢co. E, depois de seis
meses — eu ja estava andando, ja estava bem — fiquei pensando: “Puxa vida,
agora, depois de formada, vou ficar dependendo de pai e mée... O que mais eu
posso fazer para poder ganhar dinheiro e ndo depender deles”? Ai, mandei
curriculo para as escolas de Inglés e ninguém me chamou. Uma prima minha,
gue estudava numa escola, falou: “ah, por que vocé ndo da aula”? Por que
vocé nao manda seu curriculo, vocé estudou tanto tempo. Eu falei: “Serd?
Vocé acha mesmo*? “Nossa... Vocé gosta tanto, sempre foi tdo envolvida. Eu
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vou dar uma olhada com a diretora da escola”. Na hora que ela chegou para
conversar com a diretora da escola, perguntou se ndo tinha vaga para
professora, e ela falou: “Claro. A gente esta acabando de fechar inscri¢ao para
o processo seletivo. Mande o curriculo”. Ai, eu fui, fiz uma entrevista, uma
prova escrita, fiz a entrevista oral, e comecei a trabalhar. Eu estava mancando
um pouco, ainda. Entdo, minha historia, assim, de comecar a aprender Inglés,
foi aos nove anos. Mas, ai, eu vi, depois, na sala de aula, o quanto eu comecei
a aprender... Porque eu tinha um método que exigia uma reflexdo da lingua
totalmente diferente. Entdo, eu acabei trocando de area. Minha profissdo é
muito mais professora do que fonoaudidloga. A carga horéria que eu dedico
para estudo, para atuacdo. Agora, eu sou professora de Inglés e, como eu ja
estava estudando Inglés para poder dar aula, mas, eu ndo tinha know-how...
Resolvi vir para a faculdade. Ai, comecei num outro nivel de estudo de Inglés,
ndo é? Entdo, quando eu preenchi o termo de consentimento de participacdo
informada sobre quanto tempo de estrada, eu fiquei meio desesperada porque
eu ja tenho quase vinte anos com o Inglés... E € uma delicia! Eu adoro! Assim,
acho que a minha historia tem niveis diferentes de estudo de Inglés: como
aluna, eu estudei durante dez anos; depois, eu fiquei num conhecimento mais
na parte de traducdo; depois, eu voltei a investir um pouco mais na minha fala,
na minha fluéncia; e, quando a gente é professor estuda num nivel
completamente diferente e vé 0 quanto vocé ndo sabia e achava que sabia...
Vocé vem para a faculdade e fica mais ciente disso, ainda... Entdo, assim, eu
acho que vou estudar Inglés a vida toda... Eu gosto realmente... Eu fico até
emocionada de falar como duas coisas que eram para dar errado, acabaram
dando no inglés... Que € a coisa que eu mais amo fazer! [Jussara]

A narrativa, acima, ndo é uma descricdo fenomenoldgica da esperanca, porém
exemplifica a experiéncia de uma participante que esperangosamente orienta seus sonhos.
Nela, apesar da impossibilidade de concretizacdo do seu (primeiro) sonho — ser bailarina,
Jussara revela ter moldado suas expectativas, adaptando seus desejos. Dessa forma, ela
busca dar significado e propdsito para sua vida, enquanto estuda a lingua inglesa.

Ao mesmo tempo em que questiono o significado implicito nos eventos
descritos na histdria dessa participante, volto ao restante das narrativas procurando por
teméaticas recorrentes, na tentativa de tecer algumas considera¢Bes. Procurando
compreender 0 que estd envolvido na experiéncia de aprender inglés e a relacdo que isso

tem com a esperanca, percebo o seguinte:
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Conforme documentado através das narrativas, ser bem-sucedido na tarefa de
aprender inglés revela um processo pessoalmente direcionado e nao limitado por condigdes
adversas. Por isso, a aprendizagem esta principalmente relacionada a postura assumida pelo
aprendiz dentro e fora da sala de aula, que é, por sua vez, fundamentada, orientada e
motivada por desejos e expectativas. E através das lentes da esperanca que esse aprendiz
mantém-se focado nas possibilidades de um futuro aberto, sendo compelido a seguir em
frente.

Nas proximas subsecoes, descreverei como o aprendiz mobiliza a esperanga ao
longo de sua trajetéria de aquisi¢do linguistica, apontando a aprendizagem como um
processo: 1) pessoal e infinito; 2) orientado por expectativas; e, 3) potencializado por a¢des

propositadas.

4.3.1 Aprendizagem como Processo Pessoal e Infinito

De uma maneira geral, o caminho percorrido por cada aprendiz apresenta uma
variedade de experiéncias de acordo com os diversos tipos de material didatico e
metodologias aos quais ele ou ela esteve exposto; o contato que teve com as novas
tecnologias; o convivio com falantes da lingua alvo ou qualquer outra forma de interacéo
cultural proporcionada por ela; etc.. Tais experiéncias sdo singulares naquilo que
proporcionam ou deixam de proporcionar aos aprendizes, entretanto, suas reagdes (isto €, as
reacfes proprias de cada aprendiz) diante de tais experiéncias também evocam a
peculiaridade do processo de aprendizagem. Sendo assim, cada individuo possui uma forma
Unica de aprender inglés, situada num contexto historico-social distinto — como os dados

apresentam.
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Ainda, conforme os relatos analisados, todo tipo de experiéncia — tanto as
experiéncias ‘positivas’, nas quais ha evidéncia de sucesso imediato, quanto as ‘negativas’,
nas quais o sucesso demora ou ndo acontece — fomenta a esperanca, podendo resultar em
aquisicdo de lingua. Outrossim, ha experiéncias bem-sucedidas que marcam o processo de
aprendizagem, estimulando a autoconfianca do aprendiz®. Do mesmo modo, hé
experiéncias frustrantes que funcionam como estimulo para que o aprendiz busque, através
de caminhos inusitados, novas oportunidades de aprendizagem, e isso o0 auxilia a superar
eventuais dificuldades. Confira a experiéncia de Carolina:

[18] Sempre me destaquei na turma, pelo meu alto desempenho em Inglés, e por
isso, quando eu tinha nove anos, minha mée matriculou-me em um curso de
idiomas. Fiz um teste com o professor XXXX, para saber a qual nivel eu
deveria pertencer. Entretanto, o0 meu desempenho nesse teste ndo foi o que
todos esperavam, inclusive eu. Vejo que essa falha foi fundamental para o
meu sucesso, pois esse mau desempenho me impulsionou a buscar o
conhecimento cada vez mais. Sempre busquei através de livros, musicas,
filmes, estar em contato com a lingua, [...] e isso contribuiu bastante para o
conhecimento que possuo hoje. [Carolina]

Além disso, aprender inglés é um processo irrestrito, pois vai além daquilo
que é materializado pela cognicdo, visto que a ele também estd associada a realizacdo
emocional e pessoal do estudante. Segue, abaixo, parte da narrativa de Marilia:

[19] Lembro-me até hoje do meu primeiro dia de aula: Eu estava muito animada, e
queria muito aprender a falar inglés o mais rapido possivel! Quando eu via 0s
professores conversando entre eles em inglés, eu me imaginava fazendo a
mesma coisa. Sempre que eu podia, tentava falar as coisas que eu ja sabia em
inglés. [...] Tenho aprendido muito ainda atuando como monitora, e creio que
0 aprendizado dessa lingua, assim como de outras, nunca terd fim. Sinto-me
feliz por agora conseguir ser como um daqueles professores que eu admirava
guando falavam inglés. Tais conquistas me levam a continuar pensando mais a
frente, pois a aprendizagem, principalmente de uma lingua, € um processo que
néo acaba. [Marilia]

%8 \er excerto 6 — pagina 75.
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4.3.2 Aprendizagem como Processo Orientado por Expectativas

De acordo com os dados, a aprendizagem de lingua € inaugurada na ocasiao
em o aprendiz encontra sentido no aprender, dentro e fora da sala de aula, ou seja, a medida
que o estudante busca concretizar suas expectativas, ele abastece a aprendizagem de
propdsito. Veja o trecho ilustrativo:

[20] Meu primeiro contato com o Inglés foi quando minha mae decidiu me colocar
num curso de Inglés, no XXXX. Eu tinha onze anos. As primeiras aulas foram
legais, mas eu comecei a achar muito chato essa coisa de repetir frases.
Comecei a me sentir uma burra porque eu ndo conseguia gravar, ndo
conseguia decorar, e todo mundo na minha sala conseguia decorar. “This is
the backyard. That is the garage”. Eu ndo conseguia decorar. [...] E, ai, no
meu aniversario de doze anos, minha vizinha me deu um CD dos Backstreet
Boys — foi o primeiro CD em Inglés que eu ganhei. Eu comecei a ouvir e
queria, porque queria, aprender a cantar. Ai, eu pegava letra de musica, punha
um fone de ouvido, e cantava. Repetia, repetia, repetia, repetia, até conseguir a
prontincia aproximada do idéntico. E eu falava: “Beleza... Agora, eu sei
cantar. Mas, 0 que é que eu t6 cantando”? Eu pegava o dicionario, traduzia
palavra por palavra, traduzia tudo. Ai, eu comecei a aprender... [Fabiana]

Ao longo do processo de aprendizagem, o estudante é orientado e motivado
por seus desejos e sonhos. Nas narrativas que compdem esta pesquisa encontra-se
referéncia a vontade de ser fluente no idioma estudado e de conhecer outras culturas, mas,
também, em especial, a expectativa que tém os colaboradores de qualificarem-se
profissionalmente. Para eles, este é o desejo mais recorrente - “Quero ser uma boa
professora, tradutora ou intérprete”, como disse Adriana.

E valido ressaltar que a esperanca dos aprendizes tem relagio com desejos que
tornam a aprendizagem nobre. Nas narrativas, muitos estudantes de graduacdo — alguns

aspirantes e outros ja lecionando inglés — sdo compelidos por utopias e sonhos capazes de

transformar suas realidades de ensino por meio de praticas mais sensiveis e humanizadas:
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[21] Minha esperanca sempre foi aprender mais. Em relacdo a cultura deles e...
Minha inspiracdo é viajar bastante, conhecer pessoas e lugares diferentes! E,
agora, eu acho que eu quero dar aula para tentar ver se eu consigo incentivar
um aluno da mesma forma que, um dia, eu tive essa professora que me
incentivava! E isso! [Bruna]

Mesmo ndo sendo objeto das narrativas, em metade delas se encontram
referéncias s suas expectativas em relacio ao futuro®. Nesse caso, apesar do foco delas (0
que foi pedido aos participantes por ocasido da coleta de dados) apontar para experiéncias
ocorridas no passado, a consciéncia da distancia temporal entre as experiéncias no processo
de aprendizagem de lingua parece ter posto em perspectiva as a¢fes dos aprendizes, i. €.,

parece ter dado sentido as suas acOes, estabelecendo uma orientacdo, de natureza

esperancosa, para suas trajetorias. 1sso € comentado na proxima subsecao.

4.3.3 Aprendizagem como Processo Potencializado por Acoes

Propositadas

De acordo com os resultados, existem pelo menos trés relacbes que marcam o
processo de aprendizagem de inglés. Séo elas: a) a relacdo entre aprendiz e lingua; b) a
relacdo entre prazer de estudar lingua e desejo de aprendé-la; c) a relacdo entre busca pela
aprendizagem e sucesso.

A principio, a maneira como o0 estudante se sente em relagdo ao idioma e o
consequente interesse contagiam o processo de aprendizagem. Conforme estd documentado
nas narrativas, aprender inglés ¢ “fascinante”, “um sonho”, “quase uma religidao”. Para
esses, ha uma aproximacao natural e duradoura com a lingua a ser aprendida. Mais ainda,

gostar da lingua inglesa, possivelmente, uma aptidao linguistica, estabelece um vinculo

% Segundo documentado na apresentacdo dos resultados da analise descritiva das experiéncias, pelas
experiéncias futuras — paginas 81-83.
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entre aprendiz e desejo de aprender — vinculo que é mantido ao longo do processo de
aquisicdo da lingua. E, por fim, observo que a esperanca direciona sua trajetoria académica,
propiciando a aprendizagem: “Sempre me senti disposta a procurar tudo aquilo que se
relacionava ao inglés” [Adriana].

O aspecto mais recorrente da esperanca presente na experiéncia de aprender
inglés é o momento de tomada de decisdo no qual o aprendiz decide por um plano de acGes
que visa atingir objetivos pré-determinados — seus desejos’®. Encontram-se, no corpus,
varios relatos de estudantes que criam oportunidades de aprendizagem, agindo em
conformidade com seus desejos e expectativas’*. Veja a experiéncia de Rogério:

[22] Nessa época, eu comecei a escrever também. Entdo, acima de tudo, foi esse
trabalho com a escrita que me fez pensar: “Eu tenho que chegar mais perto do
Neil Gaiman, do Alan Moore”. Entdo, eu pensei que com o inglés, se eu
conseguisse o inglés, ficaria bem mais facil de eu absorver esses escritores.
Com o tempo, é claro, vieram Shakespeare, Newton, etc. [...] Quando eu tava
no primeiro grau, eu me formei no instituto de idiomas XXXX. Terminei
meus estudos 14 e fui atrds do FCE em outro instituto de idiomas (onde eu fiz
esse teste). Porque, na época eu pensei em intercambio, entdo, eu pensei que
precisava disso. Entdo, eu fiz a prova, passei. Comecei a conversar com
pessoas de Boston, que sdo amigos meus, e isso teve uma influéncia grande no
que eu queria fazer. Conversei com muitas pessoas de |4, com muita gente
pela internet. Foi mais ou menos nessa época que eu decidi 0 que eu queria
fazer, que eu queria trabalhar como escritor. A partir disso, eu tinha a
obrigagdo de conhecer tdo bem o inglés como o portugués. Eu comecei a
estudar ainda mais os dois para poder ter acesso a coisas que nunca chegam
aqui, mas que eu alcanco em inglés - sdo, por exemplo, livros de autores
japoneses, paquistaneses, que eu encontro em inglés, mas ndo encontro em
portugués. Com isso tudo, coincidiu também que, ha 2 anos atras, eu comecei
a escrever um livro novo que trabalha totalmente em cima de
intertextualidade. Pela historia se passar em Londres, para mim, era
importante saber outro idioma porque todas as minhas referéncias eram de
Londres, ou eram da literatura de lingua inglesa (tanto americana quanto
britanica, ou inglés antigo). Entdo, era importante eu saber todas as referéncias
dos escritores e coisas que nunca chegaram aqui. Eu s consegui encontrar em
inglés alguns poemas de Edgar Allan Poe, textos de Stevenson. Pra mim é

70 \er excerto 1 — pagina 71-72.
™ Segundo documentado na apresentagdo dos resultados da analise descritiva das experiéncias, pelas
experiéncias conceptuais (de Responsabilidade, CPT 4) — péaginas 70-72.
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uma coisa facil. E como arte, mas também é oficio! E uma coisa que é
perfeita, mas d& muito trabalho! Pelo que eu me lembro, foi no ano passado
que meu livro foi publicado e, a partir disso, eu decidi que, até na faculdade,
meu objetivo era trabalhar com literatura infanto-juvenil em inglés. Eu penso
que s6 vou conseguir fazer isso direito se eu souber o inglés. Eu ndo posso me
dar o luxo de ler uma traducéo. Preciso ler o texto original e bruto. Foi por
isso que eu comecei a fazer Letras. [Rogério]

Rogério explica que seu desejo de tornar-se um escritor direciona sua
trajetoria de aprendizagem de lingua inglesa e, para tal, evidencia acGes estratégicas
desenvolvidas em prol de atingir metas especificas. Ademais, nosso narrador parece sugerir
que existe certo valor agregado ao conhecimento quando h& empenho por parte do
aprendiz.

Conforme o resultado do levantamento feito através da presente pesquisa, a
alta recorréncia das experiéncias conceptuais no corpus’? corrobora a idéia de quéo
relevante € que o aprendiz se responsabilize pelo processo de aprendizagem. Destarte, a
esperanca esta na (cri)atividade™ do aprendiz ao enfrentar com persisténcia as diversas
situacOes encontradas ao longo do processo de aprendizagem como desafios que, de alguma
forma — quer sozinho ou coletivamente, parcial ou integralmente, dessa ou daquela
maneira, etc. — podem ser superados.

Diante disso, a evolucdo da aquisicdo de lingua é favorecida quando as
escolhas académicas dos estudantes estdo dinamicamente alinhadas aos seus desejos.
Ampliando esse raciocinio: a relacdo necessidade, envolvendo assuntos a serem resolvidos
cognitivamente pelo aprendiz, e prazer, relativo aquilo que envolve emocionalmente o

aprendiz, proporcionando conforto em relagdo ao processo de aprendizagem, promove 0

interesse do aprendiz, influenciando as interagdes que ocorrem dentro e fora de sala de

"2 \er Gréafico 2 — pagina 66.
"3 Ver atitude (cri)ativa — no capitulo 2, pagina 49.
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aula; esse interesse motiva as expectativas dele ou dela em relacdo ao processo de
aprendizagem; tais expectativas servem de orientacdo para a busca que, através de acgoes
propositadas, potencializa a aprendizagem da lingua alvo. Em sintese, fomentam a

esperanca.

4.4 Empoderamento nas Experiéncias de Aprendizagem

Nas secdes 4.1 e 4.2, através do levantamento das experiéncias vividas no
processo de aprendizagem, observei a predominancia de experiéncias (conforme Miccoli,
2007d) nas dimensfes conceptuais, cognitivas e afetivas. Na secdo 4.3, os temas levantados
destacam a aprendizagem como processo pessoal, ilimitado, direcionado por expectativas, e
que pode ser potencializado por um plano de acBes propositadas. Nesta parte do Capitulo 4,
discuto a triangulacdo das andlises — a saber: a descritiva quantitativa e qualitativa e a
interpretativista fenomenoldgica, as quais apontam para a relevancia da atitude (cri)ativa,
propositada e aberta, em relacdo as possibilidades futuras, e capaz de potencializar as
experiéncias no processo de aprendizagem de lingua. Esta discussdo, com base na
perspectiva émica adotada para este estudo, destaca os papéis do aprendiz e do educador

que, ao serem assumidos, podem promover empoderamento.

4.4.1 O Papel do Aprendiz

A premissa de que a atitude (cri)ativa do estudante pode potencializar as
experiéncias de aprendizagem, sustentada por teorias e modelos apresentados neste trabalho
(SNYDER et al, 2005; AVERILL & SUNDARARAJAN, 2005 — para citar apenas alguns),

é corroborada pelos resultados ja apresentados.
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Segundo o levantamento das experiéncias no processo de aprendizagem, as
experiéncias conceptuais, mais recorrentes nas historias analisadas, destacam ndo somente a
conscientizacao do aprendiz com relacdo ao proprio processo de aprendizagem, bem como,
a percepcao que esse aprendiz tem de sua responsabilidade. Ainda, a ocorréncia das demais
experiéncias predominantes nas narrativas, representadas pelas categorias cognitiva,
afetiva, contextual e pessoal, aponta para o desenvolvimento holistico do aprendiz em
processo de aquisicdo de lingua e valida seu engajamento nesse processo. De acordo com a
primeira andlise realizada no corpus, isso pode ser ilustrado: a) pela estreita relacdo que as
experiéncias cognitivas tém com as experiéncias afetivas e com as experiéncias
conceptuais’; b) pela énfase que os narradores ddo & maneira como eles veem a si proprios,
seus pares, e, também, seu professor’®; c) pelas oportunidades de aprendizagem propiciadas
pelo contexto de ensino de lingua inglesa (escolas regulares, institutos de idioma, etc.)®; d)
pelas oportunidades de aprendizagem que ocorrem fora do contexto escolar, especialmente,
em se tratando da influéncia proporcionada por algum tipo de trabalho realizado pelo
aprendiz (em estagio, monitoria, etc.; com insumo a partir de musicas, filmes e leituras na
lingua alvo; através de intercambios ou viagens ao exterior; e pelo contato com falantes
nativos)”’.

Além disso, os resultados da analise fenomenoldgica também revelam a
importancia da acdo propositada por parte do aprendiz na consecuc¢do de metas a atingir —

quer seja éxito numa atividade especifica ou desenvolvimento da competéncia

™ Segundo documentado na apresentacdo dos resultados da andlise descritiva das experiéncias, pelas
experiéncias cognitivas — na segunda secdo deste capitulo, paginas 72-75.

™ Segundo documentado na apresentacdo dos resultados da analise descritiva das experiéncias, pelas
experiéncias afetivas — na segunda sec¢do deste capitulo, paginas 75-77.

"® Segundo documentado na apresentacdo dos resultados da analise descritiva das experiéncias, pelas
experiéncias contextuais — na segunda se¢do deste capitulo, paginas 77-79.

" Segundo documentado na apresentacdo dos resultados da analise descritiva das experiéncias, pelas
experiéncias pessoais — na segunda secdo deste capitulo, paginas 79-81.

95



comunicativa de maneira geral. Portanto, decidir, conscientemente, aprender a lingua inicia
uma busca constante por meios que possibilitem o progresso da aprendizagem. Sob tal
perspectiva, fica enfatizada a importancia de buscar o conhecimento de forma (cri)ativa —
no comprometimento do estudante com as visdes positivas que tem de seu futuro, como
sugerido por Aragéo (2007, p. 239).

Nesse sentido, o aprendiz que assumiu uma postura passiva em relacdo ao
processo de aprendizagem — deixando de desempenhar seu papel enquanto sujeito de sua
historia, atribuindo a ‘responsabilidade’ pela aprendizagem a outrem (geralmente ao
professor), deixa de desenvolver seus conhecimentos como poderia. Em contrapartida, ndo
se limitando pelo ensino, o aprendiz pré-ativo e autdnomo (FREIRE, 1997; LITTLE, 2000;
PAIVA, 2005; 2009; PAIVA & BRAGA, 2008) expande as fronteiras do proprio
conhecimento.

Conforme resultados indicam, interesse, determinacdo e persisténcia podem
promover a aprendizagem de inglés porque o desenvolvimento do conhecimento de lingua
estad diretamente relacionado ao esfor¢o em prol da aprendizagem promovido pelo aprendiz
— porque a aprendizagem estd muito além do desempenho do professor, por mais que seja
excelente, ou da qualidade do material didatico utilizado para o ensino.

O perfil do aprendiz esperangoso, de acordo com os resultados, inclui as
capacidades de reconhecer fraquezas e identificar desejos, a fim de compensar 0s pontos
fracos para atingir as metas estipuladas. Consequentemente, uma experiéncia de
aprendizagem deseperancada reflete um aprendiz sem consciéncia do propdésito de sua
aprendizagem. Agenciar o proprio processo de aprendizagem outorga ao aprendiz maior
controle sobre as inUmeras experiéncias a serem enfrentadas dentro e fora de sala de aula,

levando-o0 ao empoderamento.
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Conforme resultados do levantamento realizado nesta pesquisa, as
experiéncias que evidenciaram o0 agenciamento do processo de aprendizagem foram
documentadas como: a) experiéncias diretas cognitivas — COG 3 (Experiéncias de
Participacdo e de Desempenho) e COG 7 (Estratégias de Aprendizagem); b) experiéncias
indiretas conceptuais — CPT 4 (Responsabilidade); c) experiéncias indiretas futuras — FUT
1 (Intencdes). Tais experiéncias revelam acGes narradas, as quais criam oportunidades de
aquisicdo da lingua alvo, visando o desenvolvimento pessoal. Averill e Sundararajan (2005,
p. 141) asseguram que “quando se tem esperanca ¢ provavel que se faca o que for
necessario para realizar o objeto desejado, seja trabalhando mais arduamente, pensando
mais criativamente, ou, ainda, arriscando-se mais”. Veja o exemplo de Fabio:

[23] Comecei a estudar inglés com 13 anos de idade, em um curso livre de BH —
sem considerar a disciplina oferecida na escola, na 5a e 6a série do ensino
fundamental, que ndo pareceu cumprir seu papel. A principio, limitava-me em
seguir as instrucdes da professora, até que comecei a assistir seriados de
televisio [...] e desenhos animados no som original, sem legendas. E claro que
ndo entendia tudo o que era dito, mas a idéia geral e grande parte das situacGes
mais especificas eram bem compreendidas. Com 16/17 anos, comecei a ler
livros de autores que ja conhecia (através de traducBes em portugués) e de
guem gostava muito: preferi as versdes originais (e ndo as reduzidas,
didatizadas), ainda que pensando que ndo conseguiria ir até o final deles por
falta de compreensdo. Ao final do primeiro livro, em tempo razoavelmente
curto e bastante satisfeito com meu entendimento, percebi que poderia
continuar lendo os originais (é curioso lembrar que os professores, nessa
época, ndo nos pediam ou indicavam livros de leitura, como atividades extra-
classe). Tornou-se um costume, também, assistir, quando existentes, as
adaptacOes cinematograficas desses livros (0 que, entretanto, nunca me fez
deixar os livros de lado, por melhor que fossem os filmes). Com o tempo,
passei a ler livros de autores que ainda ndo conhecia e fiz cursos onde
deveriamos, como parte do programa, lé-los e discuti-los. Finalmente,
habituei-me a tomar notas de estruturas e palavras novas e atrativas, para usa-
las nos textos que tinha que escrever, e, ocasionalmente, quando adequadas,
na linguagem oral. [Fabio]

Segundo o excerto, num dado momento, Fabio assume responsabilidade por

seu processo de aprendizagem de inglés, decidindo ir além do ensino ao qual estava
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exposto. Em sua narrativa, ele relata aces conscientes e propositadas que, ao longo de sua
trajetéria, criaram oportunidades de aprendizagem. A0 agenciar seu processo de
aprendizagem (SNYDER, 1995; BRUNER, 1996; SNYDER et al, 2002; 2005; LANTOLF
& THORNE, 2006), esse narrador assumi uma atitude (cri)ativa e autbnoma (FREIRE,
1997; LITTLE, 2000; PAIVA, 2005; 2009; PAIVA & BRAGA, 2008).

Pode ser que alguém imagine, a priori, que a relacdo entre a esperanca € a
aprendizagem esteja estritamente vinculada a projecdo para o futuro. Obviamente, esse
construto esta relacionado a orientacdo de futuro; contudo, ndo se restringe apenas a essa
dimensdo temporal. Conforme abordado anteriormente, a esperanca tem relacdo com a
capacidade de aprender com (ou apreender) experiéncias anteriores para que, através de
acOes (premeditadas) realizadas no presente, sejam criadas oportunidades para o futuro.
Assim, ao aproveitar as oportunidades de aprendizagem que surgem ao longo de sua
trajetdria, o aprendiz é beneficiado com um grande leque de possibilidades.

Outro aspecto importante acerca da postura empoderada do aprendiz de
linguas é a necessidade de compartilhar o conhecimento adquirido, através da interacao.
Ademais, 0 uso desse conhecimento em atividades dentro e fora da sala de aula de inglés
torna a aprendizagem mais interessante e eficaz. O estudante esperan¢oso busca metas
altruistas — seus desejos vdo, na medida do possivel, além dos interesses préprios. Destarte,
aprender torna-se uma tarefa distinta quando o estudante pretende compartilhar
conhecimentos. Nos dados, varias narrativas faziam mencéo ao desejo de compartilhar, na
interacdo, o conhecimento adquirido, reforcando a relacéo entre tal desejo e o prazer que o

contato com o idioma os proporciona’®. O excerto, a seguir, ilustra o que foi dito:

"8 Segundo documentado na apresentagdo dos resultados da analise fenomenoldgica, pelo mapeamento da
influencia da esperanca nas experiéncias de aprendizagem — paginas 85-94.
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[24] Atualmente, estudar inglés é o que me d& mais prazer na vida académica, pois
sinto que, depois de todo o esforco e dedicacdo a faculdade, estarei apta a
transmitir para outras pessoas 0 conhecimento que possuo. E para isso que eu
estudo inglés atualmente e quero estar sempre estudando, para poder fazer
com que outras pessoas experimentem do prazer que eu experimentei e
experimento com essa lingua. [Carolina]

No entanto, ndo é apenas a relagdo entre conhecimento e desejo de
compartilhar que marca um estudante esperan¢oso, a natureza interativa da aprendizagem
(VYGOTSKY, 1978 apud LIGHTBOWN & SPADA, 1999), documentada através das
experiéncias afetivas — AFE 2 (Experiéncias de Motivacdo, Interesse e Esforco) e AFE 4
(Atitudes do Professor) — e das sociais — SOC 1 (Interacdo e Relagdes Sociais), SOC 4
(Experiéncias do Professor), SOC 5 (Experiéncias em Grupos) e SOC 6 (Experiéncias em
Turma), desencadeia um processo recursivo no qual a esperanca de um individuo parece ser
nutrida pela esperanca de outro. Isso serd abordado sob a perspectiva da interacdo entre

educador e educando, na préxima subsecao.

4.4.2 O Papel do Educador

O papel do educador pressupde criar oportunidades para potencializar as
experiéncias do processo de ensino/aprendizagem, por meio da valorizagdo da informacéo,
da formacdo e, acima de tudo, da transformacdo proporcionadas ao aprendiz. A pedagogia
deve empoderar os individuos a fim de que esses ultrapassem suas predisposi¢des naturais
(BRUNER, 1996, p. 17). Como observado no trabalho de Murphey e Carpenter (2008), €
de extrema relevancia que o educador fomente a postura propositada de seus educandos,

empoderando-os. Para Snyder et al (2002), uma das tarefas mais importantes do professor é
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justamente encorajar alunos a atingir metas estabelecidas (seus desejos), modelando e
direcionando seus esforcos.

De acordo com os resultados, o educador pode potencializar a aprendizagem:
a) por meio da afetividade e do respeito que tornam legitimo seu relacionamento intra-
classe; b) estando atento a dindmica das aulas, fazendo com que estudantes se sintam a
vontade ao lidar com a lingua; c) ensinando além do contetdo, agucando as capacidades
critica e pragmatica dos alunos com vistas a otimizacdo da aprendizagem dentro e fora da
sala de aula; e, d) auxiliando os educandos na percep¢do e busca de metas proprias e,
sempre que possivel, dos interesses coletivos. Essas competéncias sdo esperadas de um
educador.

Em suas narrativas, muitos estudantes reconhecem nos seus professores uma
‘paixao’ ou ‘senso de missdo’. Esse sentimento que compele o educador a doar-se, sua
esperanca na educacdo, por sua vez, pode contagiar estudantes, que se sentem valorizados e
passam a acreditar valer o esforgco. Confira um exemplo disso:

[25] Eu conheci a minha primeira professora. Ela era 6tima, perfeita e eu me inspirei
nela! Eu acho que é a maioria dos casos, ndo é€? A gente pergunta a um
professor: “Por que vocé quer dar aula”? Ai, ele fala: “Ah, porque eu tive um
professor que me inspirou”! Entdo, essa professora, ndo pelo fato de dar aula,

mas ela me fez ver o Inglés com outros olhos... Ai, eu comecei a gostar mais,
a me interessar! [Bruna]

Como ilustrado acima, a esperanca daquele que ensina, parece estimular o
aprendiz, cativando-o”® (SNYDER & LOPEZ, 2007; LARSEN, 2009; MATTOS, 2009).
Da mesma maneira, a postura descompromissada do professor pode ocasionar a falta de
interesse do aluno, comprometendo todo o processo de ensino/aprendizagem. Somos,

enquanto humanos, seres relacionais; isso precisa ser valorizado na pratica pedagogica.

" Ver excerto 20 — pagina 90.
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Portanto, a postura do professor na relacdo com o aluno pode influenciar sobremaneira o
processo de aprendizagem (BROWN, 2000; MICCOLLI, 2010) — por exemplo, a ponto de
poder vir a ser culpado por experiéncias frustrantes.

O corpus analisado apresenta além de relatos de casos nos quais estudantes
foram beneficiados, a longo prazo, através de relacionamentos desenvolvidos com seus
mestres, historias de insucesso na carreira estudantil, em virtude de profissionais
descompromissados. Ao comentar sobre suas primeiras experiéncias na aprendizagem de
inglés, Lucas reclama,

[26] [...] todo meu desejo de aprender inglés s se concretizou quando comecei a 72
série, ano em que era ensinado na escola estadual onde eu estudava. Fui um
bom aluno obviamente, queria aprender. Todavia, as limitacdes de uma escola
no interior se manifestavam mais fortemente quando o assunto era lingua
estrangeira. A professora, hoje posso dizer isso, ndo tinha muito preparo, e as
aulas ndo eram levadas a sério, nem mesmo pela direcdo da escola! [Lucas]

Outro estudante, com tom sarcastico, critica varios professores que teve em
diferentes instituicdes de ensino,

[27] Comecei a estudar inglés estava na 5% série e achava 0 maximo... Até torcia
para o dia chegar rapido! Foi quando aprendi os nimeros em inglés; e 0 ano
passou e nao aprendi muita coisa. Foi assim até a 82 série. No segundo grau,
sO tive inglés no primeiro ano, onde era escola particular, e comecei a
aprender a lingua. Este professor era o0 melhor, ele aplicava as mesmas provas
todo o bimestre, eram avaliagdes de completar lacunas ou com letras que
faltavam e vocé ouvia a musica no walkman e preenchia os espacos. Eu, como
uma aluna exemplar, copiei no primeiro bimestre todas as provas do ano
anterior que encontrei e nas outras provas tirei nota maxima em tudo — e até
guem sentava perto de mim. No quarto ano do 2° grau, iniciei na XXXX, eram
as aulas na sexta as 16:00 até 18:30. Eu saia do servico as 15:15 e tinha que
estar no centro as 16:00. Sempre chegava atrasada... E o professor s0 dava
atencdo aos da frente, era tudo passado por cima por ser um curso para
vestibular! [Veridiana]

De acordo com as narrativas desta pesquisa, o incentivo por parte do professor

serviu de agente motivacional, facilitador da aprendizagem, melhorando a autoestima de

aprendizes e impedindo que desistissem de suas metas quando em dificuldade. Ainda, nas
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narrativas analisadas, constatou-se aumento da assiduidade e participacdo de estudantes,

estimulados pela interacdo afetiva com seus professores. Posto isso, o educador, capaz de

estabelecer relacdo significativa com seu aluno (VYGOTSKY, 1978 apud LIGHTBOWN

& SPADA, 1999), deixa marcas que o acompanhardo ao longo de sua vida, influenciando
até mesmo suas escolhas académicas®. Veja os excertos, abaixo:

[28] [...] me apaixonei ndo so pela lingua, mas também pela atividade da educacao.

Aos dezesseis anos de idade j& era monitora e decidi que iria ser uma

professora de inglés. Tive influéncia de grandes professoras de lingua para

tomar essa decisdo. Cada dia mais me inspirava nelas e desejava ser como

elas. Nasceu a vontade de cursar Letras para me especializar e ser uma grande
professora. [Fernanda]

[29] Eu tinha uma professora que era muito interessada, ela era professora de
Portugués e Inglés. Eu gostava muito da professora e eu comecei a gostar da
matéria por causa da professora. Ai, eu comecei a estudar e, inclusive, hoje, eu
fago Letras, aqui, muito por influéncia dela. [...] Eu era muito interessado e
esse foi um dos motivos pelo qual eu quis continuar estudando. [...] Eu tinha
muita vontade de falar como a professora! Era minha vontade! Era o que me
estimulava! [Cristiano]

Para Farran et al (1995) e Ludema (2001), os relacionamentos sdo essenciais
para que o aprendiz tenha esperanca, especialmente porque, como argumenta o Ultimo
autor, “esperanca é a sensacao interior de que ha ajuda para além de nés mesmos™®:. Snyder
e Lopez (2007, p. 469) propdem um equilibrio entre o individualismo e o coletivismo como
uma “resolu¢@o psicoldgico-positiva” fundamental para a vida na sociedade globalizada do
século XXI, afirmando que “nosso futuro repousara sobre a predisposi¢do a cooperagdo
matua”®. Miccoli (2000) também faz referéncia as dinamicas sociais da sala de aula,

afirmando que elas podem corroborar a aprendizagem por meio da sensacdo de

8 \Ver excerto 21 — péagina 91.

8 Tradugfo minha para: Hope is the interior sense that there is help on the outside of us. (no original)

8 Traducdo minha para: Our futures will rest upon a willingness to cooperate and come together. (no
original)
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pertencimento ao grupo, porém, podem ameaca-la no caso das competicdes e conflitos
interpessoais. Conforme evidenciam os resultados, relacionamentos nos quais ha respeito e
valorizagdo mutuos contribuem uma vez que tornam legitimos os aprendizes.

Nas lembrancas relatadas encontram-se referéncias ao quanto os estudantes
amavam ou odiavam estudar inglés®. Ao narrarem sobre aspectos positivos tais como o
prazer, a motivacdo, o interesse, e sobre aspectos negativos como a inibicdo, a vergonha, a
inseguranca, e a frustracdo, sentidos em relacdo as aulas, esses aprendizes reafirmam ser
fundamental a atuacdo propositiva do professor. O educador esperancoso, ciente da
complexidade envolvida no processo de aprendizagem, deve orientar seu aluno na direcéo
da busca de satisfacdo de seus desejos e expectativas, auxiliando-o na compreensdo e
resolucdo de seus conflitos. Nas palavras de Jevne (2005, p. 267), “se cultivada e
fortalecida, a esperanca convida, encoraja, impele, desvia, persuade, e seduz a seguir
adiante”®*,

Outrossim, faz-se necessario compreender a educacdo como oportunidade de
concretizacdo de desejos (FREIRE, 1992), a fim de que se tenha algo maior pelo qual ter
esperanca — e para que seja, também para educadores, plausivel transformar dificuldades
em desafios a serem superados. Conforme Menninger (1959), o educador é responsavel por
inspirar a esperanca do aprendiz na medida certa. “Excesso de esperanca ¢ presungdo e leva
ao desastre. Caréncia de esperanga ¢ desespero e leva a decadéncia”® (MENNINGER,

1959, p. 482). Finalmente, nutrir a esperanca na realizacdo de sonhos deve ser uma das

principais metas da educacéo.

8 Como averiguado nos dados, a propria falta de conhecimento do idioma pode desencadear no aprendiz
emogdes negativas.

8 Traducdo minha para: If nurtured and strengthened it invites, encourages, pulls, pushes, cajoles, and
seduces us to go forward. (no original)

% Tradugdo minha para: Excess of hope is presumption and leads to disaster. Deficiency of hope is despair
and leads to decay. (no original)
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Capitulo 5
CONCLUSAO

“Todo & /aoam'/z/&f e 10 é a«%o gue néio devermos

/ama(a, de vidha, on :W/;ao, o insprragdo
(&wﬁmmmﬁo)fmwww\/vm é imersa!”
- E@m,aé’? Posch

Os resultados deste trabalho, apresentados no capitulo 4, revelam ser por meio
do agenciamento (SNYDER, 1995; SNYDER et al, 2005; SNYDER & LOPEZ, 2007;
MURPHEY & CARPENTER, 2008; BRUNER, 1996) que o aprendiz assume o papel de
protagonista de sua historia. E assim que, através da interacdo social, sua experiéncia é
orientada por expectativas pessoais e potencializada por a¢fes propositadas. Em outras
palavras, a esperanca se evidencia na (cri)atividade com que o aprendiz (re)age frente as
diversas situacdes com as quais lida ao longo do processo de aquisi¢cdo de lingua. A seguir,
com o intuito de sintetizar os resultados j& apresentados, retomo cada pergunta de pesquisa,

conforme elencadas no Capitulo 1 deste estudo.

5.1 Retomada das Perguntas de Pesquisa

Pergunta 1: Nas narrativas analisadas, quais experiéncias promovem a esperanca na
aprendizagem de inglés?

As experiéncias capazes de promover a esperanca na aprendizagem sdo
aquelas que fomentam a capacidade de reflexdo do aluno e proporcionam oportunidades

para acdes que o levem a alcangar suas metas.
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De acordo com resultados, percebe-se que as experiéncias conceptuais estao
estreitamente vinculadas a esperanca. As subcategorias CPT. 1 (Ensino de Inglés), CPT. 2
(Aprendizagem de Inglés) e CPT. 3 (Aprendizagem Pessoal) representam concepgdes sobre
ensino/aprendizagem que o estudante tem e refletem consciéncia de suas expectativas, uma
caracteristica do construto esperanga. As CPT. 4 (Responsabilidade) representam as acoes
conscientes que estudantes desenvolvem em prol da aquisi¢cdo de lingua. Entdo, parece
razoavel apontar que as primeiras (CPT. 1, CPT. 2 e CPT. 3) promovam a esperanca, ja que
a consciéncia sobre a natureza do ensino e da aprendizagem, inclusive, a pessoal, pode
guiar o aprendiz em suas acgdes (CPT. 4).

Da mesma forma, as experiéncias futuras evidenciam o agenciamento do
processo de aprendizagem; a diferenca entre essas e as experiéncias conceptuais se encontra
na projecdo temporal. As FUT. 2 (Vontades), FUT. 3 (Necessidades) e FUT. 4 (Desejos) —
que identificam, nesta ordem, &reas nas quais o estudante pretende melhorar seu
desempenho; suas necessidades; e, desejos para o futuro — podem servir de orientacdo para
as FUT. 1 (IntencGes) — as quais, por sua vez, revelam planos de acéo. Isto é, as agdes que 0
estudante planeja executar no futuro (FUT 1) podem ser direcionadas pelas expectativas
relativas as suas vontades (FUT 2), necessidades (FUT 3) e desejos (FUT 4)%°.

Outras experiéncias também mobilizam a esperanca: as COG. 1 (Experiéncias
nas Atividades em Sala de Aula), COG. 4 (Experiéncias de Aprendizagem), COG. 5
(Percepcdo do Ensino), por exemplo, estdo ligadas a percepcdo das atividades situadas no
contexto da sala de aula; enquanto as AFE. 3 (Experiéncias de Autoestima e Atitudes

Pessoais) estdo ligadas a percepcdo da autoestima, personalidade e atitudes do estudante

8 \er excerto 14 — pagina 83.
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com relacdo ao processo de aprendizagem. Nesses casos, € a consciéncia sobre o que
acontece dentro do ambiente escolar que promove a esperanca.

Ainda, as experiéncias COG. 3 (Experiéncias de Participacdo e Desempenho),
COG. 6 (Experiéncias Paralelas as Atividades de Sala de Aula) e PES. 2 (Experiéncias
Anteriores) promovem a esperanca, porquanto representam oportunidades de aprendizagem
vivenciadas pelos estudantes dentro e fora de sala de aula — todas viabilizando a aquisicéo
da lingua, principal alvo do aprendiz. Isto é, se a esperanca do estudante consiste em
aprender inglés, quanto mais ele se aproxima de alcancar seu objetivo — a aprendizagem,
mais esperan¢oso podera tornar-se.

Seguindo o mesmo raciocinio, as experiéncias COG 7 (Estratégias de
Aprendizagem), SOC. 7 (Estratégias Pessoais), AFE. 5 (Estratégias Afetivas) promovem a
esperancga porque tornam acessiveis estratégias — cognitivas, sociais e afetivas, conforme a
natureza das experiéncias — que facilitam a aprendizagem.

Além disso, as experiéncias AFE. 1 (Experiéncias de Sentimentos), AFE. 2
(Experiéncias de Motivacdo, Interesse e Esforco) e AFE. 4 (Atitudes do Professor) bem
como as PES. 1 (Experiéncias por Nivel Socioecondmico) e as CON. 1 (Experiéncias
Institucionais) sdo dependentes do contexto de cada historia de aprendizagem e, por isso,
constituem um caso a parte. Elas podem as vezes promover, outras vezes ameagar a

esperanca do aprendiz®’.

Pergunta 2: Nessas narrativas, quais experiéncias ameagam a esperanca na aprendizagem

de inglés?

87 Ver excerto 9 — pagina 77.
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A resposta para essa pergunta vai na direcdo contraria da primeira pergunta de
pesquisa. Sendo assim, as experiéncias COG. 2 (ldentificacdo de Objetivos), SOC. 2
(Tensdo nas RelacOes Interpessoais), PES. 3 (Experiéncias na Vida Pessoal) e PES. 4
(Experiéncias no Trabalho e no Estudo) que indicam dificuldades de aspecto cognitivo,
tensdo nas relacbes sociais e problemas de ordem pessoal, ameacam a esperanca do
aprendiz, funcionando como um bloqueio para suas acoes.

Novamente, como informado na resposta da primeira pergunta, as
experiéncias AFE. 1 (Experiéncias de Sentimentos), AFE. 2 (Experiéncia de Motivacao,
Interesse e Esforco), AFE. 4 (Atitudes do Professor), PES. 1 (Experiéncias por Nivel
Socioecondmico) e CON. 1 (Experiéncias Institucionais) podem ameacar a esperanca do
aprendiz®.

Conforme os resultados evidenciam, todo tipo de experiéncia que dificulta ou
impede as acdes do aluno que busca aprender o inglés — seja na dimensdo cognitiva, social,
afetiva e/ou pessoal, ameagam sua esperanca, entendida como a possibilidade de ser bem

sucedido.

Pergunta 3: A partir das narrativas, serd possivel identificar o que/quem nutre a esperanca
de um aluno em processo de aquisi¢do de lingua estrangeira?

Os resultados apontam que a esperanga de um aluno em processo de aquisicao
de lingua estrangeira € nutrida especialmente através dos relacionamentos, evidenciado nas
experiéncias sociais — SOC. 1 (Interacdo e Relacfes Interpessoais), SOC. 3 (Experiéncias
como Estudante), SOC. 4 (Experiéncias do Professor), SOC. 5 (Experiéncias em Grupos ou

em Dinamicas de Grupo), SOC. 6 (Experiéncias em Turma), SOC. 7 (Estratégias Sociais) e

8 \er excerto 8 — pagina 77.
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nas experiéncias afetivas — AFE. 1 (Experiéncias de Sentimentos), AFE. 2 (Experiéncias de
Motivacao, Interesse e Esforco) e AFE. 5 (Estratégias Afetivas), podendo ser verificado
através do resultado do levantamento realizado®.

As narrativas destacam a importancia da interacdo social. 1sso vai ao encontro
do que apregoam Freire (1992; 2004); Lemay et al (2008) e Ludema (2001) que afirmam
ser a esperanca um construto fortalecido na comunidade. As narrativas revelam que através
das relacBes de diversos tipos, tais como nas interacdes entre professor e aluno, aluno e
aluno, aluno e seus familiares (pai, mae, irmdos), e, inclusive, aluno e funcionarios da
instituicdo de ensino, os aprendizes encontram energia para continuar no processo de
aprendizagem da lingua alvo, e a possibilidade de continuidade remete a esperanca.

Mais uma vez, cabe dizer que o professor pode nutrir a esperanca de seus
alunos (SNYDER et al, 2002; HALPIN, 2003; MATTOQOS, 2009), porque, segundo
Menninger (1959), a esperanca é um recurso transferivel. Conforme indagou Pausch®, “que
outro lugar [referindo-se a profissdo de mestre] seria melhor para possibilitar a conquista
dos sonhos™?

Nota-se, também, que a consciéncia da distancia temporal entre as
experiéncias que ocorrem ao longo do processo de aprendizagem de linguas parece por em
perspectiva as agOes dos aprendizes, estabelecendo uma orientagcdo esperangosa para suas
trajetdrias — como foi dito na apresentacdo dos resultados deste estudo, no capitulo anterior
a este. Isso que dizer que as experiéncias que o aprendiz viveu no passado o auxiliam na

construcdo de sentido para as acOes que busca desenvolver no presente (LANTOLF &

8 Ver excerto 29 — péagina 102.

% O Professor Dr. Randolph Frederick Pausch lecionou Ciéncia da Computagdo, Interacdo homem-
computador e Design na Carnegie Mellon University, em Pittsburgh, Pensilvania, EUA. Ganhou fama com a
aclamada palestra realizada em setembro de 2007, ‘Really achieving your childhood dreams’, na institui¢do
em que trabalhava. Tempos mais tarde, ‘The Last Lecture’, tornou-se num best-seller inspirador. Pausch
faleceu em julho de 2008, vitima de cancer.
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THORNE, 2006), sendo direcionadas por suas visdes de futuro, porque a esperanca segue 0
fluxo das expectativas (FARRAN et al, 1995).

Em sintese, a esperanca do aprendiz pode ser nutrida por relacionamentos
afetivos e pela capacidade de perceber a relacdo entre passado, presente, futuro, fazendo

sentido das experiéncias.

Concluindo, o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira é
complexo e multifacetado; faz-se imperativo compreender que, no que tange a
concretizacdo dos sonhos, se considerarmos as experiéncias vivenciadas pelos participantes

desta pesquisa, tudo é possivel!

5.2 Implicacdes para a Area de Ensino/Aprendizagem de Linguas

Investigar a influéncia da esperanca nas experiéncias vivenciadas dentro e fora
da sala de aula parece iluminar a compreenséo de fatores que propiciam o engajamento dos
aprendizes de inglés no processo de ensino/aprendizagem, potencializando-o.
Metaforicamente falando, a esperanca pode servir de bussola para orientar a trajetoria de
aprendizagem porque aponta caminhos de possibilidades para o futuro do aprendiz.

Assim, uma aprendizagem ‘esperangada’ ¢ aquela na qual o aprendiz tem
postura (cri)ativa, tem consciéncia de suas a¢des, valoriza relacionamentos, e empodera-se
através das experiéncias com as quais aprende. Consequentemente, o professor deve saber
da amplitude de sua influéncia no processo de ensino/aprendizagem, para que assuma com
propriedade seu papel de educador e seja capaz de criar oportunidades de aprendizagem

para seus educandos.
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Esta pesquisa evidencia aquilo que varios estudos tém enfatizado: a
necessidade de se tornar a aprendizagem linguistica mais contextualizada e interacional
(VYGOTSKY, 1978 apud LIGHTBOWN & SPADA, 1999) mais critica e humanizada
(FREIRE, 1992; 2000; 2004), proporcionando a construcdo de saberes possibilitadores de

transformacéo e mudanca.

5.3 Sugestdes para Futuras Pesquisas
Tendo como fundamento as teorias abordadas na redacdo desta dissertacao e
entendendo que existe muito ainda a ser explorado, aponto para a necessidade de outras
pesquisas que busquem compreender a esperanca e sua relacdo com o campo do
ensino/aprendizagem de linguas. Para Jevne (2005, 284) futuros estudos devem abordar a
esperanca além da esfera individual, entrando no dominio das institui¢cbes, comunidades e
culturas. Para a autora, 0s estudos deveriam concentrar-se em quatro aspectos basicos:
e 0s principais envolvidos
- Que tipo de mudancas poderia trazer esperanca para esse sistema?
- Quem esta disposto a trabalhar em prol de resultados esperan¢osos?
e 0 estado atual da esperanca
- Como a esperanca € manifestada nesse contexto?
- Que simbolos de esperanca existem dentro desse sistema?
e aesperanga futura
- O que poderia promover esperanga nesse contexto?

e as lentes da esperanca
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- Como seria possivel abordar medidas (de controle, colaboracéo, e possibilidade)

para contrabalancar a desesperanca?

No decorrer da presente pesquisa, enquanto buscava atingir o objetivo

proposto — qual seja investigar a influéncia da esperanca no processo de aprendizagem

através de um levantamento de experiéncias de estudantes ainda em processo de aquisi¢éo

de lingua estrangeira, novas questfes surgiram. Dentre as pondera¢des instauradas, a lista

abaixo apresenta algumas possibilidades de investigacdes:

a)

b)

d)

Estudos empiricos que investiguem a diferenciacdo entre motivacdo e
esperanca.
Estudos empiricos que investiguem a relacdo entre a autoestima do

aprendiz e sua esperanca na aprendizagem.

Estudos que tratem da aprendizagem colaborativa sob a perspectiva das
teorias da esperanca.

Estudos que investiguem Comunidades de Pratica (LAVE & WENGER,
1991) como sistemas nos quais a esperanca pode ser fomentada.

Estudos longitudinais que utilizem a escala proposta por Snyder et al
(1991), documentando a relagéo entre diferentes perfis de aprendizes
(high-hope students e low-hope students), suas escolhas ao longo do

processo de aprendizagem linguistica e resultados conquistados.

5.4 Consideracdes Finais

Este estudo realizou um levantamento de experiéncias para documentar

manifestacdes de esperancga coletadas em narrativas de aprendizagem; por intermédio dele,
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minha visdo acerca da relevancia desse fendbmeno no contexto educacional foi corroborada
e minha praxis pedagogica aperfeicoada.

A investigacdo evidencia que durante o processo de aprendizagem de lingua, a
esperanca é mobilizada, essencialmente, por meio do agenciamento da carreira estudantil —
conforme assegura Menninger (1959, p. 484), “ndo existe esperanga ociosa” — e nutrida nos
relacionamentos. Isso implica uma pedagogia orientada pela esperanca, a qual deve
oferecer ao alumnus — origem no Latim para a palavra ‘aluno’, que sugere “alimentado,
nutrido, sustentado, fortalecido, etc.” — bem mais do que a transmissdo de conhecimentos,
criando, sim, oportunidades de aprendizagem que possibilitem a informacao, a formacéo e
a consequente transformacéo daqueles dispostos a aprender.

Em sintese, 0 empoderamento de aprendizes acontece por meio do cultivo
daquilo que tém de mais singular e vital: suas visdes e sonhos para o futuro. Desse modo,
para o professor é possivel empoderar seu aluno fomentando capacidade reflexiva;
ajudando-o a ter consciéncia de seus objetivos e metas e concentrar-se em suas acgoes;
mantendo-o (na medida do possivel) engajado no processo de aprendizagem em
interdependéncia consigo (professor) e com seus pares. Essa interacdo entre educador e
aprendiz pode, de maneira recursiva, nutrir a esperanga de ambos.

A relacdo ciclica de empoderamento por meio da esperanca que acontece no
relacionamento professor e aluno foi apresentada em Silva e Souza (2009), ilustrada na
Figura 2, na proxima pagina. A possibilidade de transformagéo das experiéncias em sala de
aula de lingua inglesa, segundo a autora, se relaciona a postura diretiva e afetuosa do
educador esperancoso, 0 qual encoraja o aprendiz a trabalhar diligentemente em prol de
suas metas. Contaminado pela esperanca de seu professor, por sua vez, o aluno assume uma

atitude reflexiva e pré-ativa, acreditando em bons resultados e desenvolvendo estratégias
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para alcanca-los. Essa atitude pré-ativa e, portanto, esperangosa do aluno, volta para seu

professor e, dessa maneira, um ciclo de interacdes benéficas e revigorantes é estabelecido.

engajamento |:>
APRENDIZ
ESPERANGOSO

compromisso |:>

PROFESSOR
ESPERANCOSO

Figura 2 — Elucidagdo da transformacéo das experiéncias no processo de
ensino/aprendizagem

€nsino
potencializado

expectativa de
sucesso na
aprendizagem

aprendizagem
empoderada
expectativa de

sSUucesso no
ensino

iRt

Olhar a aprendizagem de lingua através das lentes da esperanca permite
enxergar as muitas possibilidades de um futuro que aguarda ser construido; e isso é um

convite a uma experiéncia (cri)ativa e propositada.
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ANEXO A
Carta a Direcdo da FaLe/UFMG

Ilmo. Sr. Diretor da Faculdade de LETRAS
Prof. Dr. Jacyntho José Lins Brandao

Considerando que sou aluna de Mestrado do Programa de Pos-graduacdo em
Estudos Linguisticos da UFMG, sob orientacdo da Profa. Dra. Laura Stella Miccoli, e que
estou realizando pesquisa sobre a influéncia da esperanca nas experiéncias de
aprendizagem de lingua inglesa;

E considerando que o projeto dessa pesquisa foi aprovado e referendado no
colegiado do POSLIN/UFMG em 24 de Fevereiro de 2010;

Venho requerer autorizagdo para que minha pesquisa seja realizada com alunos
da graduacdo do curso de Letras (diurno e/ou noturno) nesta instituicdo. Informo que a
coleta de dados sera realizada através de entrevistas concedidas a propria pesquisadora,
gravadas em audio, nas quais os informantes relatardo suas histérias de aprendizagem de
Inglés. Seguem, em anexo, a carta que sera enderecada aos alunos, bem como o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE) que os participantes deverdo assinar.

Nestes Termos
Pede Deferimento

Belo Horizonte, 04 de Marco de 2010.

Andréa Santana Silva e Souza

Autorizo a coleta de dados conforme especificado acima.

Prof. Dr. Jacyntho José Lins Brandao
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ANEXO B
Carta Convite

Prezado (a) estudante,

Fui autorizada pela direcdo da Faculdade de Letras a conduzir minha pesquisa de
Mestrado em Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Estrangeira nesta instituigdo, com
0 objetivo de investigar a influéncia da esperanca no processo de aprendizagem através de
um levantamento de experiéncias de estudantes ainda em processo de aquisi¢cdo de lingua
estrangeira. Tendo em vista 0s beneficios que professores e alunos poderdo ter a partir dos
resultados desse trabalho, venho solicitar sua participagdo, para a qual preciso de
autorizacdo formal. Para sua informacéo, segue uma descri¢cdo dos procedimentos que serdo
adotados, caso aceite este convite para tornar-se participante da pesquisa.

Para a coleta de dados, relatos autobiograficos serdo gravados em audio — 0s
participantes deverdo narrar, em lingua materna, suas histérias de aprendizagem de lingua
inglesa: fatos mais marcantes, pessoas, cenarios e épocas que influenciaram suas trajetorias.
As entrevistas serdo agendadas de acordo com a disponibilidade de horario de cada
participante e sua duracgdo esta prevista para ter de 20 a 30 minutos.

E importante ressaltar que, esta garantido ao participante, o tratamento sigiloso dos
dados. Mais ainda, a preservagdo de sua identidade, garantindo-se o direito ao anonimato
dos participantes em relacdo ao conjunto de informacg6es prestadas, durante as entrevistas,
cumprindo-se, assim todas as orientacfes éticas previstas nos protocolos de pesquisa.
Finalmente, o uso das informac@es coletadas ficara restrito aos fins decorrentes da pesquisa
académica: redagdo de dissertacdo, artigos e apresentagdes de trabalhos em eventos
cientificos.

Esclarego, ainda, que as narrativas coletadas através das entrevistas serdo,
posteriormente, doadas ao Projeto AMFALE [http://www.veramenezes.com/amfale.htm],
sob coordenacdo da Profa. Dra. Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva, podendo ser
publicadas na WEB ou por meio impresso.

Atenciosamente,

Andréa Santana Silva e Souza
Mestranda em Estudos Linguisticos
Faculdade de Letras — UFMG
andreasantanass@ufmg.br

(31) 9385-0175
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ANEXO C
Termo de Consentimento de Participacao Informada

Concordo em participar, voluntariamente, da pesquisa de mestrado de Andréa Santana
Silva e Souza intitulada Mapeando as multidimensdes da esperanca: um levantamento das
experiéncias no processo de aprendizagem de lingua inglesa sob a orientacdo da Profa.
Dra. Laura Stella Miccoli que tem como principal objetivo investigar a influéncia da
esperanga no processo de aprendizagem de lingua inglesa através das experiéncias de
aprendizagem de estudantes ainda em processo de aquisi¢do. Estou ciente de que todas as
informacBes por mim prestadas serdo utilizadas apenas para os fins cientificos decorrentes
da realizacdo de pesquisa académica. Mais ainda, tenho a garantia de que todas as
informacBes que prestar sobre minha pessoa serdo sigilosas e que minha identidade sera
mantida no anonimato. Além disso, concordo e autorizo a publicacdo do conteldo das
entrevistas na WEB, ou por meio impresso. Finalmente, estou ciente de que ndo terei
qualquer compensacdo financeira caso algum trecho de minha entrevista seja,
eventualmente, publicado em livro.

Nome do aluno colaborador:

Idade: Sexo:

Tempo de estudo da lingua:

Endereco eletronico:

( ) autorizo o uso de meu nome verdadeiro
() prefiro 0 USO dO PSEUABNIMO .....ueiuiiieieiee e

( ) prefiro que utilizem apenas as iniciais de meu nome

Belo Horizonte, de de 2010.

(Assinatura do Participante)
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ANEXO D
Taxonomia Miccoliana — Comentada e Exemplificada

EXPERIENCIAS DIRETAS

EXPERIENCIAS DIRETAS COGNITIVAS

(COG. 1) Experiéncias nas atividades em sala de aula

- Percepcdes sobre atividades que o professor propés em sala de aula:
ouvir/ler/escrever/falar; o que o aluno achou dessas atividades;

EX: “Era legal porque, eu me lembro, eu tinha um caderninho (tipo aqueles cadernos de
desenho) e eu recortava figuras de revistas e jornais velhos, colava e escrevia a palavra do
que significava em inglés”.

(COG. 2) Identificacdo de objetivos, dificuldades e duvidas

- Duvidas no processo de lidar com as atividades das aulas; dificuldade na aprendizagem;
EX: “Porém, como meu nivel de conhecimento do idioma era muito superficial, encontrei
grandes obstaculos e dificuldades que me fizeram trancar a primeira disciplina em Inglés -
Habilidades Integradas I”.

(COG. 3) Experiéncias de participacdo e de desempenho

- Participacdo: prestar atengdo/acompanhar leitura; envolvimento: discussao/ser voluntéario;
EX: “Meu contato com a lingua inglesa comecou desde a primeira série do ensino
fundamental. O desempenho escolar que eu apresentava nessa disciplina era
constantemente elevado, mas creio que tal ocorria porque eu me dedicava e fazia os
exercicios propostos”.

(COG. 4) Experiéncias de aprendizagem

- Toda referéncia ao processo de aprendizagem ou a experiéncia de aprendizagem em sala
de aula (aprendizagem de modo geral ou atividades especificas) = escola, curso de
idiomas, ou particular; participante como aluno/ndo como professor);

EX: “Eu fui aprendendo assim, assistindo a aula”!

(COG. 5) Percepcéo do ensino

- Percepgdes sobre 0 ambiente de aprendizagem = escola, curso de idiomas, ou particular,
comentario sobre método ou abordagem empregado; criticas/sugestdes de abordagem
diferente, comentario positivos e negativos sobre maneira como que professor propunha as
atividades em sala e material utilizado nas aulas;

EX: “Na primeira série, eu devia ter uns seis ou sete anos de idade, eu j& tive aulas de
inglés — aquela coisa basicona: colors e numbers”; “Até a metade do curso o método da
escola 4udio visual, usava muito a repeticao”.

(COG. 6) Experiéncias paralelas as atividades de sala de aula

- Deveres de casa; material que o professor utilizou: livros/fitas; curso de extensao/eventos
académicos;

EX: “Tinha o livro didatico, me lembro até o nome do Amadeu Marques”.
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(COG. 7) Estratégias de aprendizagem

- Prestar ateng&o, tomar nota, memorizar, fazer perguntas, refletir;

EX: “Eu simplesmente estava tdo acostumada a ler coisas em inglé€s que eu simplesmente
ia pelo meu feeling — ‘isso soa bem em inglés’ ou ‘isso ndo soa bem em inglés’. E assim
foi até que eu me formei do ensino médio”.

EXPERIENCIAS DIRETAS SOCIAIS

(SOC. 1) Interacdo e relacdes interpessoais

- Como participante interage e vé o outro: professor e colegas;

EX: “Como no principio, ainda hoje tenho muita admiracdo pelos professores de inglés, e
isto inclui meus colegas de classe”.

(SOC. 2) Tensao nas relacdes interpessoais
- Competicao/criticas/riscos/exposi¢do negativa em sala de aula;
(Nenhum trecho das narrativas do corpus foi classificado de acordo com esta subcategoria)

(SOC. 3) Experiéncias como estudante

- Como participante se vé em sala de aula, o que é esperado do participante em sala de aula
na comparagao com os outros alunos;

EX: “Um dia que foi um marco para mim, foi quando eu estava nessa escolinha mesmo,
na terceira ou quarta série, a professora deu para a gente uma musica e pediu para a gente
traduzir. Eu era a unica pessoa da sala que entendeu a musica e conseguiu traduzir ela
todinha! Era ‘Another Day in paradise’. E a turma toda ficou muito impressionada
comigo”.

(SOC. 4) Experiéncias do professor

- Papel do professor: relagbes de poder, como participante o avalia/percebe/interage com
ele;

EX: “Ai, eu conheci a minha primeira professora. Ela era 6tima, perfeita e eu me inspirei
nela”!

(SOC. 5) Experiéncias em grupos ou em dinamicas de grupo
- Experiéncias, atividades, trabalhos e dinamicas em duplas/grupos;
EX: “A gente ndo falava muito, mas a gente escrevia muito em Inglés uma com a outra”.

(SOC. 6) Experiéncias em turma

- Percepc0es sobre a sala de aula: apoio, uniéo;

EX: “E, o que me motivou a estudar o Inglés, na época que eu fazia Inglés — porque, como
eu ia s6 para brincar com meus coleguinhas e, depois quando eu era adolescente, sé para
ficar com meus amigos, eu ndo faltava uma aula... Mas, ndo era pelo curso, era pelas
amizades... Entdo, o que me motivou muito foi amizade no curso”.

128



(SOC. 7) Estratégias sociais
- Como participante lida com competicao/criticas em sala de aula; critérios de participacéo;
atitudes que evitam conflitos;
EX: “O professor disse o seguinte: ‘cuidado para ndo comer o final das frases’, mas,

""

claro, eu nem liguei

EXPERIENCIAS DIRETAS AFETIVAS

(AFE. 1) Experiéncias de sentimentos

- Sentimentos na sala de aula: positivos = sensacdo de conforto, bem-estar, felicidade,
animo; e negativos = ansiedade, medo, frustracdo, inibicdo, tensdo, nervosismo,
isolamento, vergonha, estresse;

EX: “Entdo me apaixonei de vez, entrei para a faculdade de Letras s6 por causa do
inglés”!

(AFE. 2) Experiéncia de motivacao, interesse e esforco

- Motivacgdo pessoal/dos colegas; interesse/desinteresse pelas atividades em sala de aula;
esforco proprio/colegas para aprender;

EX: “Foi uma grande satisfacdo, pois na verdade eu sempre quis aprender como meu
irmao”’; “Ai, eu comecei a gostar mais, me interessar...”

(AFE. 3) Experiéncias de autoestima e atitudes pessoais

- Como ele se vé afetivamente/autoestima; atitudes em relacdo ao processo de
aprendizagem;

EX: “Hoje a unica dificuldade que tenho em relagdo a lingua escrita, €, ocasionalmente,
vocabulario, uma ou outra palavra que ndo conheco.”; “Eu sempre gostei da lingua e
sempre fui razoavelmente bem nas provas e avaliagdes”.

(AFE. 4) Atitudes do professor

- Como participantes percebem atitudes/sentimentos do professor em relacdo a sala de
aula/alunos; afetividade entre aluno (s) e professor;

EX: “Eu gostava muito da professora e eu comecei a gostar da matéria por causa da
professora”.

(AFE. 5) Estratégias afetivas
- Como lidam com os seus préprios sentimentos que emergem na sala de aula;
(Nenhum trecho das narrativas do corpus foi classificado de acordo com esta subcategoria)
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EXPERIENCIAS INDIRETAS

EXPERIENCIAS INDIRETAS CONTEXTUAIS

(CON. 1) Experiéncias institucionais

- Matricula, requerimentos, exigéncias e limitagdes da escola; todo tipo de referéncia feita
ao contexto em que houve contato com a lingua inglesa (escola, instituto de idiomas, etc.);
EX: “Todavia, as limitagdes de uma escola no interior se manifestavam mais fortemente
quando o assunto era lingua estrangeira”.

(CON. 2) Experiéncias relativas a lingua estrangeira

- Status do inglés no Brasil e no mundo; particularidades do estudo dessa lingua no Brasil:
lingua elitista/que viabiliza destaque social; necessidade de viajar para o exterior; veiculo
que possibilita a interacdo com pessoas/lugares/culturas diferentes;

EX: “eu percebia o quanto era bom saber que eu conseguia me comunicar com pessoas
que falam outra lingua, e que nos podiamos nos entender! Eu me sentia atil, pois podia
ajuda-las, além de aprender mais com elas também”.

(CON. 3) Experiéncias decorrentes da pesquisa

- Percepcdes do participante sobre a pesquisa/pesquisador; influéncia do pesquisador no
contexto estudado;

(Nenhum trecho das narrativas do corpus foi classificado de acordo com esta subcategoria)

(CON. 4) Experiéncia do tempo

- Falta de tempo para atividades relacionadas ao ensino e a aprendizagem do inglés;

EX: “Tive que parar com o curso de inglés no meu segundo ano de faculdade por falta de
conciliar os horarios”.

EXPERIENCIAS INDIRETAS PESSOAIS

(PES. 1) Experiéncias por nivel socioecondmico

- Influéncia positiva e negativa das questdes socioeconémicas na aprendizagem;

EX: “Sempre quis fazer um curso de lingua inglesa, porém a minha familia ndo tinha
condig¢des de pagar um curso para mim”.

(PES. 2) Experiéncias anteriores

- Experiéncias que os participantes relacionam com o processo de aprendizagem atual,
contribuicdes para a aprendizagem do idioma/experiéncias positivas: convivéncia com
falantes nativos/aprendizagem fora de sala de aula; interesse por leitura de originais em
inglés; vontade acompanhar/compreender cancdes em inglés; workshops de musica em
inglés;

EX: “Leciono na escola XXXX.”; “Comecei a trabalhar como monitora”...
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(PES. 3) Experiéncias na vida pessoal

- Questdes NEGATIVAS de ordem pessoal; problemas e aborrecimentos que influenciam a
aprendizagem;

EX: “Estudei um ano e meio, porém tive um problema familiar que impediu a continuidade
deste curso”.

(PES. 4) Experiéncias no trabalho e no estudo

- Influéncia que a dedicacédo a escola regular/ao trabalho tem no processo de aprendizagem
da lingua: sobrecarga/cansaco;

EX: “Aos 18 anos, passei no concurso e fui trabalhar na Cemig e, por mais de 10 anos o
meu ‘inglés’ ficou esquecido, ou melhor, adormecido™.

EXPERIENCIAS INDIRETAS CONCEPTUAIS

(CPT. 1) Concepcdes sobre 0 ensino

- Percepcdes sobre ensino de inglés/relacdo ideal professor x estudante: papel do
professor/da educacdo/da escola publica/teoria e prética;

EX: “Eu falo que professor tem uma coisa de ‘pop star’, sabe? A pessoa ndo sabe dangar,
ndo sabe cantar... Entdo, ela vira professor porque, pelo menos, todo mundo vai prestar
atencdo nessa pessoa! Eu acho que é um pouquinho disso, sabe? De ser o centro das
atengoes™!

(CPT. 2) Concepcdes sobre a aprendizagem
- Percepces sobre aprendizagem de inglés: estagios/caracteristicas/desafios;
EX: “Eu creio que o aprendizado dessa lingua, assim como de outras, nunca terd fim”.

(CPT. 3) Concepcdes sobre a aprendizagem pessoal

- consciéncia do proprio processo de aprendizagem = como e 0O que
aprendeu/indiretamente; percepcdes sobre o que corroborou a aprendizagem;

EX: “Assim, eu fui aprendendo até que um dia, eu estava jogando video-game — ‘Ocarina
of Time’. O jogo era em inglés e eu realmente descobri que eu conseguia ler tudo o que
estava escrito no jogo. Entendia aquilo sem precisar recorrer a nada... Estava entendendo
aquilo! Eu pensei, poxa, agora eu estou comecando a ficar bilingue! Eu estou aprendendo
inglés”!

(CPT. 4) Concepcdes sobre a prépria responsabilidade

- Agenciamento = papel/responsabilidades do estudante; aces conscientes do participante
em prol de seu desenvolvimento linguistico;

EX: “Continuo assistindo coisa na televisao — filmes com legenda — para treinar o jeito que
eu ouco. E, eu leio muito em inglés. Na verdade, eu leio mais em inglés do que em
portugués. O vocabulério que eu ndo conhego, eu procuro e eu aprendo”!
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EXPERIENCIAS INDIRETAS FUTURAS

(FUT. 1) Intencdes
- Planos de agdo que ainda ndo aconteceram, focando o aprimoramento do conhecimento

linguistico ou outra questdo que envolva o desenvolvimento da aprendizagem do inglés;
EX: “Estudarei inglés por duas semanas em Cambridge, Inglaterra. Serd uma experiéncia
completamente nova e esclarecedora, eu espero”;

(FUT. 2) Vontades

- Identificacdo de &rea na qual o estudante pretende melhorar seu desempenho;

EX: “Eu gostaria de entrar num curso e aperfeigoar essas areas, até porque gostaria de tirar
minha proficiéncia nesse idioma também”; “Hoje em dia uma das minhas deficiéncias € o
listening”.

(FUT. 3) Necessidades

- Identificacdo de necessidades: desenvolver fluéncia; melhorar comportamentos;

EX: “Obviamente, hoje acho que tem coisas que eu preciso estudar mais. Como eu nunca
falei inglés, sO li e escrevi, ndo consigo falar o idioma direito, cometo varios erros de
pronunciacgao e por ai vai”.

(FUT. 4) Desejos

- Vislumbramento de metas e desejos para o futuro/sonhos;

EX: “Minha esperanca sempre foi aprender mais... Em relagdo a cultura deles e... Minha
inspiracdo ¢ viajar bastante, conhecer pessoas e lugares diferentes”!
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ANEXO E
Detalhamento do Procedimento de Validacdo Externa

Uma amostra do corpus foi preparada — ou seja, foram identificados os tipos
de experiéncias segundo taxonomia Miccoliana em 10% das narrativas — e submetida ao
teste de validagdo externa, realizado por outro pesquisador™. Esse procedimento pode ser
descrito em trés etapas, relacionadas a seguir:

(1) Depois de formalizar o convite para a pesquisadora que realizaria a
segunda analise dos dados, visando proporcionar otimizacdo do tempo
para a realizacdo desse trabalho, foi estabelecido um momento de pré-
procedimento para esclarecimento de eventuais ddvidas ou problemas
decorrentes de interpretacdo divergente e/ou inapropriada da taxonomia de
Miccoli (2007d). Nessa ocasido, uma tabela (ver Anexo D) com
comentarios sobre a taxonomia e exemplos pertinentes ao contexto
especifico de minha pesquisa foi apresentada a convidada, servindo de
discussdo para analise a ser realizada. Foi explicado, por exemplo, que as
experiéncias vividas em todas as salas de aula da vida académica dos
informantes (ilustradas nos relatos autobiograficos) deveriam ser
consideradas como experiéncias diretas — experiéncias que tém origem em
sala de aula, segundo Miccoli (2007d). Ainda, preparei os dados
destinados & validacdo externa separando® as experiéncias ja classificadas

atraves da utilizacdo aleatdria de cores. Essa estratégia objetivou facilitar o

%! para aumentar a eficacia do processo, a escolha da convidada que procederia ao teste de validagio externa
ndo foi aleatoria. Em sua tese, essa aluna também propde um mapeamento de narrativas utilizando a
taxonomia Miccoliana, também sob orientacdo da Profa. Dra. Laura Stella Miccoli, porém com foco diferente
daquele a que se prop0e a presente pesquisa.
% Bracketing — conforme Moustakas (1994).
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trabalho de analise, fazer a colaboradora focar nos segmentos previamente
classificados de forma a viabilizar a concordancia desejada entre as
analises realizadas.

(2) Depois disso, de posse da taxonomia comentada e da amostragem aleatoria
preparada para o teste, as experiéncias foram classificadas pela segunda
pesquisadora. Ao longo de uma semana, essa tarefa foi realizada sem
interferéncia, isto €, nenhum contato foi feito entre as partes.

(3) A ultima etapa, a conferéncia dos resultados, foi realizada em duas fases:
primeiro, a simples conferéncia das classificacbes gerou um resultado
parcial; e, depois, promoveu-se uma discussdo desse resultado que,
seguindo um critério de identificacdo de padrbes recorrentes de
discordancia entre as analises, gerou alteracdes nas classificacdes feitas
pelas pesquisadoras, o que determinou o resultado final — conforme

esclarecido a seguir.

Resultados do Procedimento de Validagdo Externa

A priori, ao comparar a minha classificagdo com a do teste foi constatada
concordancia de 63%. Esse percentual é resultante de 43 segmentos que foram classificados
de forma coincidente dentre os 68 segmentos destacados na amostragem. Se, no entanto,
apenas as categorias das experiéncias fossem levadas em consideracdo — por exemplo, se a
conferéncia aceitasse como coincidéncia somente as categorias das experiéncias (isto €,

COG, SOC, AFE, COM, PES, CPT, e FUT) — o resultado parcial subiria para 68%.
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Em busca de um refinamento das analises do teste, fiz novo contato com a
avaliadora externa no qual passamos a discutir os pontos de discordancia. Antecipando-se
ao meu pedido, ela apresentou uma segunda opcéo para algumas experiéncias que poderiam
causar polémica. Atraves de um exercicio reflexivo no qual equivocos recorrentes foram
encontrados, alguns pontos na classificacdo da minha analise também foram alterados.

Finalmente, o resultado do teste superou o percentual esperado - em torno de
80%. O numero dos segmentos que permaneciam em discordancia totalizava 12,
considerando-se as categorias e subcategorias da taxonomia adotada. Ao rastrear as
discordancias entre as subcategorias, encontrei, ainda, um trecho de experiéncia
classificado de maneira divergente (nas subcategorias AFE 1 e AFE 3). Nesse momento,
das 68 experiéncias analisadas na amostra, 57 segmentos perfizeram consenso entre as

analises, totalizando 84% de concordancia no teste.

Novas percepcdes a partir do teste de validacdo externa

O procedimento de validacdo externa da andlise dos dados, realizado
previamente a classificacdo das 45 narrativas que compde o restante do corpus da pesquisa,
oportunizou a legitimidade da metodologia escolhida e o refinamento de minhas percepgdes
sobre o processo de classificagdo das experiéncias. Por isso, ao rever as classificacdes que
permaneceram diferentes na etapa de conferéncia e discussdo do resultado parcial do teste,

observei equivocos recorrentes em minha propria anélise e passei a corre¢do dos mesmos.

135



ANEXO F
Amostra do Corpus — Narrativas Analisadas

NARRATIVA 1

Nome completo: Patricia

Idade: 19 anos

Escolaridade: Curso de Letras

Tempo de aprendizagem da lingua: 10 anos

Narrativa coletada por Andréa Santana Silva e Souza em Margo/2010

Eu comecei a aprender inglés na terceira série da minha escola mesmo. Eu lembro que a
gente foi avisada que iria ter uma matéria nova e que era inglés. (COG. 4)

Eu fiquei muito nervosa porque achei que iria ser dificil. Ai, um dia antes eu fiquei bem
nervosa, mas quando veio a aula e a professora era boazinha, eu vi que ndo tinha tanto
drama. (AFE. 1)

E eu fui aprendendo, assim, assistindo aula. (COG. 4)

Meus pais me colocaram numa aula particular e eu fiquei nele muitos anos, também. A
escola se chamava XXXX. Eu lembro que no inicio eu achava o inglés dificil, mais ou
menos, mas eu gostava muito. (AFE. 1)

Um dia que foi um marco para mim, foi quando eu estava nessa escolinha mesmo, na
terceira ou quarta serie, a professora deu para a gente uma mausica e pediu para a gente
traduzir. Eu era a unica pessoa da sala que entendeu a musica e conseguiu traduzir ela
todinha! Era “Another Day in paradise”. E a turma toda ficou muito impressionada
comigo. (SOC. 3)

Eu era timida e isso me deu um pouquinho de confianga. (AFE. 3)

Mas, o que eu acho que mais me ajudou mesmo em inglés era que eu gostava muito de
musica. (CPT. 3)

Eu ouvia as mdsicas e eu queria aprender porque eu queria entender o que eu estava
fazendo. Eu prestava aten¢do na mdsica e na aula também. Eu acho que eu conectava as
duas. (CPT. 4)

A gente também tinha TV a cabo na minha casa e eu assistia muito Cartoon Network. SO
que o Cartoon Network nunca comprava os desenhos novos. Era sempre 0S mesmos
episédios. Um dia, eu estava tdo cansada de ver que eu passei para inglés a lingua. Agora,
toda vez que eu via televisao, eu via em inglés. (CPT. 4)

Isso me ajudou muito também. (CPT. 3)

Com o tempo, eu fui ficando mais confortavel com a lingua. Eu comecei a comprar livros
em inglés. Eu gostava muito. (AFE. 3)

No ensino médio, eu decidi que queria fazer intercambio. Eu queria ir num pais que falasse
inglés ou espanhol, que eram linguas que eu conhecia e que eu gostava. Eu ndo queria
aprender nada novo, eu queria aperfeicoar as duas que eu ja sabia. Eu fui la e eu sabia falar
inglés, so que eu ndo entendia direitinho. (CPT. 4)

Isso meio que me ajudou. Meu sotaque e tudo... (CPT. 3)

Também, porque as pessoas, 14, elas nunca aceitavam quando eu errava. Entdo, eu tinha que
errar menos para poder me comunicar com elas. Isso me ajudou muito. Eu lembro uma vez
que eu queria falar que a casa da minha amiga era para baixo ¢ eu falei que era “across the
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hill”. Era para eu ter falado “down the hill” ¢ minha irma americana ndo queria entender de
maneira nenhuma. Eu falava: “Nossa... ndo da para vocé entender”? Ela falava: “Nao. Vocé
tem que falar direito”. Al, foi isso que me ajudou. (PES. 2)

Eu voltei e continuo assistindo coisa na televisao — filmes com legenda — para treinar o jeito
que eu ouco. E, eu leio muito em inglés. Na verdade, eu leio mais em inglés do que em
portugués. O vocabulério que eu ndo conhego, eu procuro e eu aprendo. (CPT. 4)

Isso sempre me ajuda. Nos proximos livros que eu vou ler, as palavras sempre aparecem de
novo. E, com a pratica, fui ficando com mais facilidade. Eu acho que é isso. (CPT. 3)

NARRATIVA 2

Nome completo: Miguel

Idade: 18 anos

Escolaridade: Curso de Letras

Tempo de aprendizagem da lingua: 12 anos

Narrativa coletada por Andréa Santana Silva e Souza em Mar¢o/2010

Minha trajetoria com a lingua inglesa comecgou quando eu tinha 6 anos, ou algo assim. Até
antes mesmo de eu entrar na escola normal, foi quando eu comecei a escutar musica.
Porque eu nunca fui muito fa de musica nos meus primeiros anos de vida e tal. S6 que eu
comecei a escutar algumas masicas em lingua inglesa. Foi influéncia de meu pai porque ele
ja tinha viajado bastante, sabia varios idiomas. Ai, eu comecei a me interessar. (PES. 2)
Entdo, uns 6 ou 5 meses antes de entrar na minha escola normal, eu comecei a frequentar
um cursinho de inglés na minha cidade. Eu sou natural da cidade XXXX. (CON. 1)

Eu frequento até hoje. Mesmo que eu esteja estudando aqui, de vez em quando, eu vou até
XXXX para dar uma... Como eu poderia dizer? Voltar a conversar com minha professora,
para ela me dar umas dicas. Mesmo que eu esteja, na faculdade, fazendo um curso de
lingua inglesa. (CPT. 4)

Entdo, por que eu achei que seria bom fazer um curso de inglés? Primeiro, que a pessoa
tem... Eu acredito que a pessoa tem que gostar do que esta estudando. No caso da lingua
inglesa... Vocé tem que ter afinidade com a coisa. Com a literatura, ler alguns livros em
inglés, escutar masica, seja la o que for que vocé goste, para te incentivar a estudar o inglés.
(CPT. 2)

Porque, no mundo de hoje, minha opinido pessoal, é praticamente impossivel uma pessoa
ndo saber um outro idioma, principalmente o inglés que é bem difundido no mundo e
conseguir realizar tudo que ela deveria amplamente. Por exemplo, vocé ter lido um texto ou
mesmo no computador, para seu futuro mercado de trabalho, no caso. (CON. 2)

Eu pretendo permanecer aqui até o doutorado, seja & o que for... Depois... (FUT. 1)

E é s0 isso, gente... Eu queria deixar uma mensagem: 0 mais importante para o aprendizado
da lingua é que vocé tem que gostar... Vocé tem que amar o idioma! (CPT. 2)

Aliés, no meu caso, eu amo o inglés até mais do que o portugués! (AFE. 3)
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NARRATIVA 3

Nome completo: Rogério

Idade: 21 anos

Escolaridade: Curso de Letras

Tempo de aprendizagem da lingua: 8 anos

Narrativa coletada por Andréa Santana Silva e Souza em Margo/2010

Pelo que eu sei, eu acho que tudo comegou aos 6 ou 7 anos quando eu tive interesse no
Homem Aranha. Na época, aqui no Brasil, estava sendo introduzida a saga e era um
negdcio que toda crianca lia. Mas, na época, a Abril, que era a editora que publicava, ela
atrasava sempre o lancamento. Entdo, quando a gente lia sobre o super-heroi, sabia que nos
Estados Unidos, este més, ja foi langada a edicéo 22 e ja aconteceu isso, isso e isso... E, eu
lembro, eu ficava com raiva porque eu queria ler os quadrinhos, mas, s6 que eles nao
chegavam a tempo. Ai, quando chegou a fita VHS, eles langaram nos Estados Unidos em
inglés. Eu pensei, eu preciso aprender isso! N&o porque eu realmente tivesse um objetivo
com tudo... a ndo ser os quadrinhos, ou coisa parecida. (PES. 2)

Entdo, eu acho que eu tinha 10 anos quando eu entrei na primeira aula. Depois de “encher
muito o saco” de minha familia falando uma lingua estranha que, eu pensava que era inglés,
mas ndo era. (CPT. 4)

E, entdo, depois disso, eu comecei aos 10 anos de idade na turma de iniciantes... Bem
crianca mesmo. (CON. 1)

Eu acho que foi ali que foi criando isto: eu pensei, eu gosto de inglés! Isso é a oitava
maravilha do mundo — depois de chocolate e de cinema! (AFE. 1)

Entdo, de 10 até 11 anos, eu lembro que, no final do semestre, meu desenvolvimento foi
muito bom com a lingua e, assim, sucessivamente, pelos outros 3 anos. O meu interesse,
depois disso, mudou porque eu comecei a olhar o inglés... Se, antes, eu via o inglés por
causa de quadrinhos, ai, eu comecei a ver a literatura, principalmente Neil Gaiman (que é o
autor que eu mais gosto). Entéo, eu percebi que se eu lesse os textos do Neil Gaiman em
inglés, era outra coisa, outro sentimento. (CPT. 3)

Eu acho que, parodiando o Alan Moore (que € um diretor que eu gosto), ele diz o seguinte:
“é quase uma religido! (AFE. 1)

Entdo, foi mais ou menos isso que eu capturava lendo os textos em inglés. VVocé tem coisas
que voceé so entende ali — piadas, coisas internas que, na traducgéo, se perde. (CON. 2)
Nessa época, eu comecei a escrever também. Entéo, acima de tudo, foi esse trabalho com a
escrita que me fez pensar: “Eu tenho que chegar mais perto do Neil Gaiman, do Alan
Moore”. Entdo, eu pensei que com o inglés, se eu conseguisse o inglés, ficaria bem mais
facil de eu absorver esses escritores. Com o tempo, é claro, vieram Shakespeare, Newton,
etc. (CPT. 4)

Mas, s6 que, foi ai que eu comecei a analisar o inglés como uma coisa viva! Porque é uma
coisa que vocé ndao domina, voceé respeita. Parte a parte, vai aprendendo. 1sso, nos proximos
50 ou 60 anos! (CPT. 2)

Ai, pelo que me lembro, depois de comecar a escrever, comecei a escrever textos em inglés.
E, com o passar do tempo, eu tive outros afazeres, fui estudar coisa de sétima série, fazer
outros cursos. Isso foi ficando assim até no primeiro, que foi quando eu tava no primeiro
grau, eu me formei no instituto de idiomas XXXX. Terminei meus estudos la e fui atras do
FCE em outro instituto de idiomas (onde eu fiz esse teste). (PES. 2)
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Porque, na época eu pensei em intercambio, entdo, eu pensei que precisava disso. Entéo, eu
fiz a prova, passei. Comecei a conversar com pessoas de Boston, que sao amigos meus, e
isso teve uma influéncia grande no que eu queria fazer. Conversei com muitas pessoas de
I4, com muita gente pela internet. Foi mais ou menos nessa epoca que eu decidi 0 que eu
queria fazer, que eu queria trabalhar como escritor. A partir disso, eu tinha a obrigacdo de
conhecer tdo bem o inglés como o portugués. Eu comecei a estudar ainda mais os dois para
poder ter acesso a coisas que nunca chegam aqui, mas que eu alcango em inglés - sdo, por
exemplo, livros de autores japoneses, paquistaneses, que eu encontro em inglés, mas néo
encontro em portugués. (CPT. 4)

Com isso tudo, coincidiu também que, ha 2 anos atras, eu comecei a escrever um livro novo
que trabalha totalmente em cima de intertextualidade. Pela histéria se passar em Londres,
para mim, era importante saber outro idioma porque todas as minhas referéncias eram de
Londres, ou eram da literatura de lingua inglesa (tanto americana quanto briténica, ou
inglés antigo). Entéo, era importante eu saber todas as referéncias dos escritores e coisas
gue nunca chegaram aqui. Eu sé consegui encontrar em inglés: alguns poemas de Edgar
Allan Poe, textos de Stevenson. Pra mim é uma coisa facil: é como arte, mas também é
oficio! E uma coisa que é perfeita, mas da muito trabalho! (PES. 2)

Pelo que eu me lembro, foi no ano passado que meu livro foi publicado e, a partir disso, eu
decidi que, até na faculdade, meu objetivo era trabalhar com literatura infanto-juvenil em
inglés. Eu penso que s6 vou conseguir fazer isso direito se eu souber o inglés. Eu ndo posso
me dar o luxo de ler uma traducdo. Preciso ler o texto original e bruto. Foi por isso que eu
comecei a fazer Letras... E basicamente isso! (CPT. 4)

NARRATIVA 4

Nome completo: Flavia

Idade: 19 anos

Escolaridade: Curso de Letras

Tempo de aprendizagem da lingua: 10 anos

Narrativa coletada por Andréa Santana Silva e Souza em Marc¢o/2010

Eu comecei a estudar inglés, nem sei muito bem quando... Mas, na escola, ja na primeira
série, eu devia ter uns seis ou sete anos de idade, eu ja tive aulas de inglés (CON. 1)
—aquela coisa “basicona”: colors e numbers (esse tipo de coisa). (COG. 5)

Eu comecei a estudar, mas eu tive sé até a terceira serie, eu acho, na escola. Na quarta série,
eu ja ndo tive inglés. Teve um tempo que minha mae pagou aula particular para mim de
inglés, em casa. Eu devia ter uns sete ou oito anos, mesmo. (CON. 1)

Era legal porque, eu me lembro, eu tinha um caderninho (tipo aqueles cadernos de desenho)
e eu recortava figuras de revistas e jornais velhos, colava e escrevia a palavra do que
significava em inglés. Era interessante, mas foi por pouco tempo. (COG. 1)

Na quarta série, eu mudei de cidade. Mudei de escola, fui para uma escola publica. Eu
estudava em escola particular. Entéo, eu néo tive aulas de inglés por um tempo. (PES. 1)
Continuei estudando um pouco. Gostava... Sempre gostei de ler. Adoro ler e adoro escutar
musica. Entdo, eu escutava musica em inglés e acabava pegando dicionarios, traduzindo
(esse tipo de coisa). Continuei estudando sozinha. (CPT. 4)
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Na quinta série, eu ja voltei a ter inglés na escola, (CON. 1)

mas ndo era aquele inglés de escola particular..., era escola publica. Era “be” (esse tipo de
coisa). E melhor do que ficar parado, ndo é? Mas, é fraco! (COG. 5)

Continuei estudando sozinha. Fui comprando livros. Fui comprando dicionarios. Fazia
traducdo de musicas para ver se eu aprendia vocabulario... Fazia mal, tudo errado, mas,
depois, a gente vai pegando... Pesquisa no dicionario sem saber nem o qué vocé precisa!
(CPT. 4)

Assim, eu fui aprendendo até que um dia, eu estava jogando video-game — “Ocarina of
Time”. O jogo era em inglés e eu realmente descobri que eu conseguia ler tudo o que estava
escrito no jogo. Entendia aquilo sem precisar recorrer a nada... Estava entendendo aquilo!
Eu pensei, poxa, agora eu estou comecando a ficar bilingue! Eu estou aprendendo inglés!
(CPT. 3)

Minha experiéncia maior € com a leitura. Leio bastante em inglés. Ultimamente, eu tenho
comprado livros em inglés. Eu comprei “Back and Forth”, “Brave New World” e estou
lendo muito em inglés. (CPT. 4)

Falar, eu ainda cometo mistakes — fago muitos erros! As vezes, eu pronuncio as coisas
erradas. Mas, a minha leitura é melhor do que minha fala em inglés. Listening, eu me
acostumei muito com mdsica. Entdo, eu ja sei que tenho um ouvido razoavel para escutar
por causa da musica mesmo. (CPT. 3)

Para aprender inglés, as vezes, eu gosto de assistir filmes sem legenda ou, entdo, com
legenda s6 em inglés pra treinar. Mas, € muito dificil porque toda vez que eu vou assistir
filmes, eu vou assistir com alguém. E, a outra pessoa ou ndo gosta de filme legendado ou...
“Ah, ndo quero ver filme em inglés. Que saco!” (esse tipo de coisa). Entdo, nem sempre eu
consigo. Eu estou com um filme para assistir, s6 que sem legenda. E, eu estou com medo de
assistir e ndo entender porque tem muita giria. Ele é meio forte... E tem uma variedade de
inglés que eu ndo conhe¢o muito bem. (CPT. 4)

Outra coisa interessante, também, que aconteceu comigo foi, em 2004. Eu fui num
workshop de um baterista — o baterista daquela banda XXXX. Eu ja falava um pouco inglés
na época, mas ndo muito. Estava naquela coisa, assim, estudando, estudando. Eu fui nesse
workshop 1a na minha casa, na cidade de XXXX. Ele estava ensinando bateria. Eu ndo toco
bateria, mas o primo do meu namorado na época tocava, entdo, a gente foi acompanhando
ele. Ele € americano, mas mora em XXXX. Agora, ele deve morar ha treze anos la. E, eles
fizeram uma promocdo: “Quem fizer uma pergunta para o baterista em inglés e depois
traduzir, vai ganhar uma camiseta; um kit: uma camiseta, uma baqueta e uma caneta. Ele,
na época, era patrocinado por uma marca de baqueta... Até boa a marca, mas ndo me
lembro o nome. Enfim, eu fui a tnica pessoa: “Eu quero, eu quero...” Ai, eu levantei. Fui 14
na frente toda tremendo... E perguntei para ele, em inglés, se ele tocava algum outro
instrumento além de bateria... Uma pergunta idiota, né? Assim, ndo era muito importante!
Importante era ganhar o prémio! (risos) Eu perguntei e fiz a tradugéo. E, Jimmy virou para
mim e falou assim: “Vocé é americana”? Em inglés... “Are you American”? Eu disse:
“nao!” Falei que eu ndo era. “Nossa, sua pronuncia ¢ muito boa”! “Poxa... Legal, ndo ¢”?
Ganhei a camiseta. Ganhei a baqueta - a baqueta esta guardada até hoje. A caneta acabou a
tinta! (risos) Mas, a baqueta e a camiseta ainda uso, até hoje. E interessante... Essas
coisinhas assim... (PES. 2)

Eu sempre tento ficar treinando. Agora, em Julho vou passar férias nos Estados Unidos. Eu
tenho uma tia que mora la. Ela me convidou e eu estou indo para la em Julho, para ver se eu
treino um pouco. Apesar de que, eu sei que, como ela fala portugués e os amigos dela todos
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falam portugués, eu ndo vou treinar muito. Mas, sempre que eu sair, assistir jornal, escutar
radio... Vou aprendendo cada vez mais. (FUT. 1)

A gente fala: “Ah, eu sou fluente”! Mas, sempre tem uma coisa que a gente nao conhece.
Mesmo em portugués, a gente acaba tendo que olhar no dicionario ou tem que perguntar. A
gente ndo sabe tudo! (CPT. 2)

Inglés é a mesma coisa! E até mais dificil porque vocé tem que buscar de fora. Ndo tem
como vocé buscar muito perto, assim... Ndo tem como perguntar para seu pai e sua mae o
que significa aquela palavra, se eles ndo conhecem. Meu pai ndo fala inglés! (CON. 2)
Entdo, é basicamente isso. Depois que eu Vvi que eu estava boa em inglés, eu comecei a
estudar outra lingua... Fui para o Alemao! E dificil. N&o ¢ igual ao Inglés. Pois é, agora,
estou estudando alemao! Vamos ver como vai ser... (AFE. 3)

NARRATIVA S

Nome completo: Adriana

Idade: 19 anos

Escolaridade: Curso de Letras

Tempo de aprendizagem da lingua: 8 anos

Narrativa coletada por Andréa Santana Silva e Souza em Mar¢o/2010

Meu interesse pela lingua inglesa comecou quando fui a Disney com minha familia. Eu
tinha 6 anos e perguntei @ minha mae por qué as pessoas estavam falando embolado. Entéo
ela me explicou 0 motivo e logo depois falei que queria aprender aquela lingua para que,
quando voltasse, eu entendesse tudo o que aquelas pessoas falavam. (PES. 2)

Aproveitando esse interesse que eu tinha, minha mde me matriculou em um curso de inglés.
(CON. 1)

Assim, fui aprendendo, treinando (COG. 4)

e sempre me senti disposta a procurar tudo aquilo que se relacionava ao Inglés
(principalmente as oportunidades de conversacdo que para mim é a melhor parte: falar!)
(CPT. 4)

Essa preferéncia pela lingua inglesa me levou a escolher o curso de Letras no vestibular.
Quero ser uma boa professora, tradutora ou intérprete - as trés profissées muito me atraem.
(FUT. 4)
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