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RESUMO

Este trabalho pretende apresentar como se da o processo de ensino-aprendizagem pelo
qual professores de linguas passam em um curso de licenciatura dupla em Letras
(Portugués/Inglés). No que diz respeito a aprendizagem de lingua estrangeira (doravante
LE), de acordo com Paiva (2009), ndo h4 como aprendé-la estudando apenas por meio
de atividades de sala de aula. Considerando esta perspectiva, a pesquisa em questéo
expde uma analise da participacdo de alunos do quarto ano de Letras em seu processo
de formacdo inicial docente durante as aulas e atividades propostas na disciplina de
Lingua Inglesa IV. O objetivo dessa analise € investigar 0s possiveis entraves a
autonomia dos académicos de Letras em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem
de Lingua Inglesa (doravante LI) e propor caminhos a serem percorridos para que se
chegue a autonomia enquanto aprendizes de lingua com foco na possibilidade de ensino
no futuro. O estudo tem carater qualitativo/interpretativista, seguindo referéncias de
Moita Lopes (1994) e Flick (2009). A pesquisa é pautada nas observacdes das aulas de
Lingua Inglesa 1V,além de entrevistas e uma sessao reflexiva feitas com os alunos da
turma pesquisada. A partir da analise destes trés instrumentos de pesquisa, é possivel
identificar, de inicio, o perfil dos alunos que, no ano de 2016, estdo prestes a se formar
como professores de LI, além da relevancia e necessidade de se pensar em novos
modelos de formacédo, que ndo sejam modelos tradicionais. Os obstaculos enfrentados
pelos professores de LI em formacdo apontam para a relevancia de uma formacao
docente que se dé a partir de perspectivas criticas e reflexivas, afim de desenvolver a
autonomia dos académicos enquanto aprendizes de LI e futuros professores da lingua
(LEFFA, 2001; FREIRE; LEFFA, 2013; PESSOA, 2011; PESSOA; BORELLI, 2011;
TAVARES; ALARCAO, 2001; FREIRE, 2009; STURM, 2011; MONTEIRO, 2011).

Palavras-chave: Autonomia. Ensino-aprendizagem de linguas. Formacdo de

professores.



ABSTRACT

This article intends to analyze the process of Educational Linguistic program which
language teachers spend in a double degree course in Languages (Portuguese/English).
According to Paiva (2009), about Foreign Language learning (hereafter FL), we cannot
learn it if we just study in classes activity. Regarding that perspective, this study
presents a participation of the students’ analysis during his education program in the
fourth year of the Language degree, observing classes and activities proposals in
English Language 1V (subject). The article aims at identifying some learning-teaching
obstacles faced by undergraduate students and exploring suggests to help learners to
develop autonomy as students and prepare then to be able to teach language in future.
The nature of this study is qualitative/interpretive, following the references of Moita
Lopes (1994) and Flick (2009). The study is based on observations of the English
Language IV classes and interviews with those undergraduate students. Considering
those observations is possible identify, in the first place, the profile of the students
which is almost completed the career as English Teacher, think how important is
innovative models of teacher training, considering nontraditional models of teaching.
Keeping all these facts faced by English teachers in training it is important that teachers
training occur based on critical and reflexive perspective and so that develop autonomy
as students and as potential teachers.(LEFFA, 2001; FREIRE; LEFFA, 2013; PESSOA,
2011; PESSOA; BORELLI, 2011; TAVARES; ALARCAO, 2001; FREIRE, 2009;
STURM, 2011; MONTEIRO, 2011).

Key-words: Autonomy. Learning-teaching languages. Teacher education.
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INTRODUCAO

Contextualizacao

A formacao de professores € um tépico constantemente debatido por autores que
tentam descrevé-la e discutir novas formas de conduzi-la. Apesar de muitos autores
problematizarem a formacdo docente baseando-se em contextos diferentes, parece ser
consonante a concepcao de que ela precisa ser fundamentada a partir de um viés critico,
reflexivo, e voltado para a construcéo da autonomia dos professores em formacéo.

De acordo com Freire (2011), foi enquanto aprendiamos socialmente que
descobrimos que era possivel ensinar. O ato de aprender, desde sempre, antecede o
ensinar. Até que, em certo ponto, os dois passam a caminhar juntos. E importante
refletir, sob essa perspectiva, que ensinar ndo é um ato de transferéncia de
saberes/conhecimentos adquiridos no contexto académico por meio de pesquisas e
teorizagdes diversas. Ensinar vai além.

Sabemos que culturalmente o professor é visto pela sociedade como aquele que
detém (quase) todo o conhecimento necessario para a formacao de seus alunos, e, por
ser possuidor do conhecimento, é quem o transfere. Os alunos, por sua vez, sdo agentes
passivos no processo de ensino-aprendizagem que recebem (quase) todo o
conhecimento para eles transferido.

Impossivel ndo pensar em como o contexto social em que o professor esta
inserido influencia em sua pratica. Por isso, se faz necessario que o docente tenha
conhecimento do mundo real e social em que ele e seus alunos vivem. Conhecer o
contexto em que vivem seus alunos, principalmente, é algo que exige do professor uma
postura critica, reflexiva, de pesquisador. Quando o professor se torna pesquisador com
0 objetivo de contextualizar sua pratica, aquilo que ele leva para a sala de aula acaba por
fazer mais sentido, e ele demonstra respeito pela realidade vivida e conhecida pelos
alunos. Ele demonstra que existe algo de importante naquilo que seus alunos vivem,
portanto, ele ndo é o detentor do saber, e seus alunos ndo sdo objetos passivos de sua
pratica pedagogica. Ele se permite formar e ser formado em meio a esse processo de
ensino-aprendizagem, afastando de si a ideia de que os conteddos ministrados em sala
de aula s&o inalcangaveis.

Essa postura, porém, de professor que pesquisa, reflete, tem uma visdo critica

acerca de sua prépria pratica, torna-se um tanto complexa para aqueles que se veem
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exaustos, esgotados, desmotivados. Muitos professores trabalham em condic¢des que nédo
favorecem o tempo que as atividades culturais ou de pesquisa demandam. A pesquisa
por parte do professor ndo necessita (e ndo deve) ser apenas académica, tedrica. O
conhecimento cultural também influencia a pratica pedagdgica, embora muitos
professores tenham se distanciado da busca por eventos e materiais culturais, pela falta
de tempo e dinheiro.

Muito se é exigido dos professores. Exige-se que eles tenham dominio de
conteddo, que atendam as necessidades emergentes do sistema educacional, que saibam
contextualizar seus contetdos com fatos e acontecimentos cotidianos. E isso tudo nédo
deixa de ser extremamente importante. Porém, é preciso verificar em quais condi¢des 0s
professores tém se formado e, posteriormente, trabalhado, especialmente no que diz
respeito ao contexto publico.

O fato de o professor assumir uma identidade de “intelectual critico, reflexivo e
auténomo” propicia grandes mudangas na educacao, pois, dessa forma, ele vé e trabalha
o papel social da pratica docente. Mas é necessario que ele tenha condi¢des de assumir
esse papel e trabalhd-lo em favor do desenvolvimento do processo educacional. O
processo de ensino-aprendizagem precisa ser melhorado, mas as melhorias precisam
partir de dois aspectos: o olhar do professor para a prépria préatica; o olhar do sistema
educacional para seu proprio papel e desempenho. E importante destacar, no entanto,
que este estudo pretende cuidar apenas do primeiro aspecto.

Analisando o fato de que a educacdo precisa ser pensada por aqueles que estdo
vivendo tal contexto (BORELLI; PESSOA, 2011), proponho, aqui, uma investigacdo no
contexto académico, em um curso de licenciatura dupla em Letras (Portugués/Inglés),
na Universidade Estadual de Goias (UEG), no Campus Inhumas, que almeja apontar
como se da o processo de ensino-aprendizagem de LI no quarto ano do curso,
observando as atitudes dos alunos em formagéo, para que seja possivel perceber se eles
possuem alguma autonomia em relagdo a esse processo de aprendizagem, pois, a
apreensdo daquilo que se pretende ensinar é essencial na formacao docente.

Compreendo que o comportamento autbnomo no processo de aprendizagem de
uma lingua, especialmente em um curso que licencia professores de linguas, € um dos
principais aspectos a serem desenvolvidos pelo aprendiz. Aprender uma nova lingua é
um procedimento que exige estudo continuo e ndo pode nem deve ocorrer apenas em
sala de aula (PAIVA, 2006). E relevante que o aluno de Letras entenda o quanto é

essencial estudar e praticar o uso das habilidades linguisticas apreendidas, mesmo sem o
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auxilio formal de um professor, afinal, esse processo de ensino-aprendizagem da lingua,
na licenciatura, ndo tem como objetivo formar apenas um usuario de LI em potencial,
mas formar um futuro professor da lingua em questdo. Por isso a autonomia faz-se
imprescindivel nesse quesito. Além do mais, ao ser um estudante autbnomo em seu
processo de formacdo inicial, o futuro professor pode chegar em sala de aula preparado
para assessorar seus alunos no processo de ensino-aprendizagem para que busquem,

também, pela autonomia.

Problematizacéo e perguntas de pesquisa

Os profissionais formados em Letras sdo, normalmente, licenciados em um
curso de habilitacdo dupla, o mais comum € se formarem em Lingua Portuguesa (LP) e
alguma lingua estrangeira (LE). Contudo, apds algumas observacdes no contexto em
que fui formada, percebi que muitos destes professores em formacdo acabam dando
maior atencdo a apenas uma das linguas que séo estudadas no decorrer do curso. Em um
curso de Licenciatura em Letras Portugués/Inglés, por exemplo, hd aqueles que se
identificam mais com as disciplinas referentes a LP e, por isso, se dedicam mais a elas,
e ha aqueles que preferem se dedicar as disciplinas relacionadas a LI, por questdes
diversas, que incluem afinidade ou outros interesses profissionais e/ou particulares.

No que diz respeito a aprendizagem de LE, de acordo com Paiva (2009), ndo ha
como aprendé-la estudando apenas por meio de atividades de sala de aula.
Considerando esta perspectiva, a pesquisa em questdo pretende analisar a participacao
ativa do aluno nas atividades/aulas propostas pelo professor de LI do curso de Letras e
seu (des)empenho na realizacdo e no estudo da lingua. Para que seja possivel identificar
como se da o processo de ensino-aprendizagem de LI e se ha ou ndo autonomia por
parte dos alunos no processo, pretendo responder, no decorrer da geracdo de dados, as

seguintes perguntas:

e De que forma os alunos percebem o processo de ensino-aprendizagem de LI pelo
qual passaram no curso de Letras?
e Quais sdo as expectativas dos alunos em relagdo ao ensino-aprendizagem de LI em

um curso de licenciatura dupla em Letras?
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e Ha autonomia por parte dos alunos no processo de ensino-aprendizagem de LI? Se
ndo ha, quais sdo os principais entraves que esses alunos enfrentam em relacdo a

autonomia na aprendizagem?

Objetivos

De modo geral, o objetivo principal desta pesquisa é descrever o processo de
ensino-aprendizagem de LI em uma turma de 4° ano de Letras em busca de discussdes
que reflitam sobre a autonomia por parte dos alunos em relacdo a sua propria
aprendizagem da lingua em questdo. No entanto, a presenca de autonomia ndo é o Unico
alvo nas andlises. Entende-se que é possivel que os alunos ndo apresentem
comportamentos autdbnomos, logo, é parte do objetivo refletir acerca dos obstaculos
enfrentados por eles para que se estabelecam principios pedagdgicos que desvelem
condicdes para a autonomia.

Feito isso, buscarei discutir a influéncia desses entraves, procurando apresentar
uma argumentacdo acerca da importancia de uma formacdo critica e reflexiva para a
formagdo da autonomia dos estudantes de Letras — Portugués/Inglés e propondo
possiveis caminhos a serem percorridos para que se chegue a autonomia enguanto

aprendizes de lingua com foco na possibilidade de ensino no futuro.

Justificativa

Enquanto cursava os dois ultimos anos do curso de Letras é que comecei a
refletir realmente sobre o que seria da minha vida como professora. As lembrancgas do
que passei e do que refleti nesses anos vieram a tona com os posicionamentos daqueles
que, por diversos motivos, optaram por ndo atuarem como professores apds o término
do curso.

Em minha primeira experiéncia no Estagio Supervisionado cheguei a me
questionar, diante de algumas dificuldades, se havia realmente “nascido para isso”. Hoje
tenho outra visdo a respeito deste “nascer para isso”. Sdo concepg¢des que vVamos
desconstruindo.

No entanto, o ponto no qual quero chegar é: por vezes, 0s proprios alunos, nos
cursos de licenciatura, formam-se com essa visdo de que ser professor € algo que

envolve um “dom natural”. Os bons professores sdo aqueles que “nasceram” com o
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“dom” de serem bons professores. Na visdo de muitos, a docéncia nao se trata de uma
construcdo, de um passo a passo.

E preciso que a sociedade inteira compreenda que a profissdo docente ndo é uma
formula pronta, resolvida, que alguns pouquissimos sortudos tiveram o prazer de ter
internalizada em si desde 0 nascimento. Uma crenca que, ironicamente (ou nédo), causa
muita descrenca. Por ndo se identificarem como parte da sociedade automaticamente
dotada de dons e habilidades ¢ que muitos professores pensam: “ndo nasci para isso”, €
desistem de seguir a carreira docente, ou permanecem nela sem ao menos tentar fazer o
melhor possivel por aqueles que dependem de sua condugéo.

Basta seguir um raciocinio l6gico para compreendé-los: 1°- N&o nasci para isso,
logo, ndo ¢é esse o meu “destino”. 2°- As condic¢des de trabalho sdo complexas. 3°- O
professor é, notoriamente, um dos profissionais mais desvalorizados no mercado de
trabalho. 4°- O professor tem de lutar muito por seus direitos. 5°- N&o ha porque lutar
por algo que ndo é o meu destino. 6°- Melhor desistir.

A formacdo docente é complexa mesmo. Mas é essencial, de uma vez por todas,
com certa urgéncia até, que os formadores tentem mostrar aos professores em formacéo
que ser professor €, antes, tornar-se professor, e a luta por melhores condicbes de
trabalho, melhores salarios, valorizagdo, respeito e busca por conhecimento é parte da
construcgéo.

Ser professor ndo € mar de rosas. Também ndo é coroa de espinhos. S&o
extremamente relevantes as justificativas dos alunos que desistiram da docéncia antes
mesmo de comecarem. A profissdo ndo é bem vista socialmente; tornar-se professor é
trabalho arduo, as vezes, arduo até demais; a universidade, por vezes, ndo possibilita aos
formandos experiéncias profissionais suficientes; o estado ou o municipio oferecem
poucos concursos relacionados a docéncia. A menos que o profissional esteja disposto a
sair de sua cidade para trabalhar, dificilmente conseguira ser efetivo. No contexto
goiano, os salarios para contratos sdo “ridiculamente” baixos, chegando a oferecer o
valor de R$ 654, 22 para carga horaria de 20 horas semanais e R$ 1,308,44 para 40
horas®, enquanto esse profissional poderia receber, no minimo, R$ 1, 010 por 25 horas e
R$ 1, 616 para 40 horas, caso recebessem o valor indicado pelo Sindicato dos
Professores do Estado de Goias (SINPRO GOIAS). Além disso, ha a falta de respeito a

que muitos professores sdo expostos dentro da sala de aula, que parte de seus proprios

'Dados divulgados em http:/g1.globo.com/goias/noticia/2015/03/secretaria-de-educacao-abre-selecao-
para-18-mil-professores-temporarios.html. Acesso em: 12/05/2015.



http://g1.globo.com/goias/noticia/2015/03/secretaria-de-educacao-abre-selecao-para-18-mil-professores-temporarios.html
http://g1.globo.com/goias/noticia/2015/03/secretaria-de-educacao-abre-selecao-para-18-mil-professores-temporarios.html
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alunos, e é reflexo do respeito que a propria sociedade, o proprio Estado ndo tem em
relacdo a este profissional.

E preciso “muita coisa” para mudar a realidade da profissdo docente. O contexto
de formacéo é apenas o0 comeco. E preciso que haja critica, reflexdo e autonomia por
parte dos professores que estdo em sala de aula, na educacdo basica, mas isso deve ser
construido dentro da universidade, e levado a frente para a vida docente inteira. Pois,
pensando por um Viés critico, reflexivo e autbnomo, entenderemos que aprender é um
processo que nunca acaba. Precisamos estar sempre atentos.

Durante os quatro anos de formacédo pelos quais passei no curso de Letras da
UEG, pude perceber que muitos dos meus colegas de sala tinham, inicialmente, diversas
expectativas em relagdo ao que aprenderiam nas disciplinas de lingua inglesa. Sairiam
do curso dominando as habilidades de compreensdo e producédo escrita, compreensao e
producdo oral, deixariam o curso ndo apenas licenciados e preparados para entrar em
sala de aula e ensinar tudo o que haviam aprendido, mas preparados para se
comunicarem em uma segunda lingua.

Com o passar do tempo, apareceram as frustracbes. N&o conseguiam
acompanhar o ritmo das aulas. Entraram no curso sem saber inglés e ndo conseguiam
aprender ou alcancar seus objetivos particulares por meio das atividades propostas pelos
professores formadores. Muitos consideraram conciliar as atividades do curso superior
com cursos livres de idiomas. Os resultados também ndo foram satisfatorios. Além das
dificuldades de aprendizagem, existem outros obstaculos que sdo encontrados no
decorrer do caminho por aqueles que pretendem se formar em Letras, no Campus
Inhumas: o fato de o curso ser noturno e a maioria dos alunos serem trabalhadores nos
periodos matutino e vespertino.

Os professores, por sua vez, cobravam dos alunos mais participacdo e esforco
durante as aulas e nos estudos feitos em casa, a partir do material fornecido e/ou
indicado. Os académicos clamavam por mais auxilio por parte dos professores, aulas
menos aceleradas e atividades menos complexas. Por fim, esses alunos, que sempre
apresentaram maior dificuldade no processo de aprendizagem, se conformaram em
serem licenciados em LI sem 0 objetivo de exercerem o papel de professores dessa LE.
Diante disto, percebi a necessidade de refletir o processo de ensino-aprendizagem de
uma LE em um curso de licenciatura dupla (Portugués/Inglés), visando a uma forma de
propor a reflexdo de professores e alunos acerca de seus papeis neste processo em busca

de melhores resultados e menores frustracdes por parte de ambos. O que proponho é a
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observacao das acdes dos académicos no que diz respeito a sua propria aprendizagem
por meio do que é fornecido ou indicado pelos docentes.

De acordo com Paiva (2009, p. 35), “o professor ndo ¢ responsavel pela
aprendizagem do aluno, mas pode ajuda-lo a ser mais autonomo”. Sendo assim, faz-se
necessario observar esse processo de ensino-aprendizagem no contexto académico, a
fim de perceber como se d& a formacdo linguistica de futuros professores de LI. Para
refletir tal processo de formac&o, é preciso tentar entender de que forma cada um dos
alunos assume certa autonomia no que diz respeito a sua prépria aprendizagem ou se
apenas esperam que o professor seja um ‘transmissor’ de conhecimentos e transfira tudo
aquilo que sabe.

Considerando as dificuldades pelas quais os alunos e os professores passam no
decorrer de um curso de licenciatura dupla, considero que a pesquisa pode ser relevante
para que alunos e professores repensem a forma como o processo de ensino-
aprendizagem de uma LE se da no curso de licenciatura dupla no transito das
identidades de aluno para professor de linguas.

Organizacao do estudo

Este trabalho é dividido em cinco capitulos. O primeiro deles trata-se de uma
apresentacdo do que é abordado no estudo, seus objetivos e perguntas de pesquisa. O
segundo é composto por uma revisdo de leituras que foram tomadas como base tedrica
para a pesquisa. A discussdo se da acerca do processo de ensino-aprendizagem de LI na
educacdo bésica, e como tal evento abre questdes sobre a formacdo de professores de
linguas; o que seria a formacdo critica e reflexiva de professores; a necessidade de
novos paradigmas educacionais e a conceituacdo de autonomia. O terceiro capitulo
aborda caracteristicas e instrumentos da pesquisa qualitativa/interpretativista. Logo,
trata-se de uma descricdo dos procedimentos metodologicos utilizados desde a coleta de
dados até a condugdo da anélise. No quarto capitulo, abordo as reflexdes feitas sobre a
analise dos dados coletados e resultados obtidos a partir dos instrumentos utilizados.
Sempre que possivel, os fundamentos tedricos sdo retomados para serem articulados a
discussdo. Por ultimo, apresento minhas reflexdes finais acerca de todo o processo de
pesquisa referente a (ndo) autonomia dos alunos de Letras — Portugués/Inglés da UEG,

buscando apresentar possiveis formas de amenizar, dentro do contexto no qual esses
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alunos estdo inseridos, alguns dos entraves encontrados por esses estudantes que sdo
formados para serem professores de L1I.
Feita essa apresentacdo inicial, passo, agora, para a discussdo teodrica que

fundamenta as hipoteses abordadas neste trabalho.



CAPITULO 1
REFERENCIAL TEORICO

1.1 A formacéo de professores e a educacao basica

De acordo com Pessoa e Urzéda-Freitas (2012), a escola desempenha um
importante papel na formacéo da identidade daqueles que ali estdo para serem formados
como cidaddos agentes da/na sociedade. Para os autores, € essencial que no ambiente
escolar o aluno aprenda a enxergar e pensar 0 mundo a partir da realidade que o cerca,
com todos os problemas e desigualdades que existem. Para tal, pode-se/deve-se utilizar
da linguagem para questionar e problematizar as questes que nos incomodam, mas néo
apenas isso. E essencial que busquemos também por possiveis solucdes e formas de
enfrentamento de tais problemas.

Lima (2011) compartilha a ideia de que o professor que € reflexivo tem seus
conhecimentos gerados pela experiéncia respeitados. Pensando por esse viés, vé-se a
importancia de haver uma formacgdo docente voltada para a reflexdo e autocritica do
professor, de forma que ele possa teorizar suas experiéncias, seus conhecimentos
empiricos em busca de uma pratica pedagogica transformadora, que respeite ndo apenas
0s préprios conhecimentos dos professores, como também aqueles conhecimentos
trazidos das experiéncias que 0s alunos vivenciam no cotidiano em que estdo inseridos.
Dessa forma, pode-se pensar uma pratica docente contextualizada. Entretanto, o
primeiro passo para que essa pratica voltada para os contextos sociais reais vivenciados
pelos alunos se torne uma realidade € a formacdo de professores tornar-se, antes, uma
formacdo critica e reflexiva (PESSOA; BORELLLI, 2011), (re)pensada e (re)vista como
pratica social. Uma formacdo docente como prética social pode ser um bom caminho
para chegarmos a humanizagdo (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005) da educacéo
bésica.

Como podemos observar, no cenario atual vivemos o grande dilema: esperamos
formar nossos alunos do ensino fundamental (I e 1) e médio para que se tornem agentes
ativos na/da sociedade em que estdo inseridos, mas os préprios professores, por vezes,
nédo séo formados sob tal perspectiva.

Refletindo a respeito dos papeis desenvolvidos pelo professor e pelo aluno tanto
no processo de formagdo docente como no processo de ensino-aprendizagem da

educacdo basica, penso que esse processo pode ser esquematizado da seguinte forma:
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ial

FIGURA 1: Ensino-aprendizagem como pratica social

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2005, p. 205), “da acdo de ensinar, se
conduzida de acordo com os fins educacionais, decorreria a acdo de aprender. Portanto,
a pratica social complexa efetivada entre os sujeitos professor e aluno em sala de aula
engloba tanto a acdo de ensinar quanto a de aprender”. Ensinar ndo ¢ papel exclusivo do
professor. Aprender ndo € papel exclusivo do aluno. Ensinar ndo é o ato do professor de
transmitir conhecimento. Aprender ndo é o ato discente de receber e reproduzir o
conhecimento transmitido. Se olharmos o processo de ensino-aprendizagem - tanto
aquele gue envolve o professor formador e o professor em formacdo em condicdo de
aluno, como o que envolve professor e aluno nas escolas de ensino basico -, como uma
pratica social, percebemos que aprender e ensinar sdo papéis que ambos podem assumir,
visto que 0 que ha nesse processo ndo € uma transmissdo de conhecimentos (FREIRE,
2011), mas uma construcdo de conhecimentos.

E claro que o professor assumira um papel de mediador, organizador no decorrer
desta préatica, pois os alunos ndo sdo, ainda, autbnomos. O papel de mediacdo de
autonomia discente é docente. O professor deve possibilitar formas de desenvolver a
autonomia do aluno, deve orientar, apontar caminhos, incentivar. Para que isso seja
possivel, porém, é necessario que, acima de tudo, o professor tenha conhecimento de
para quem e para qué ele esta desenvolvendo essa pratica pedagogica (LEFFA, 2001).
N&o é possivel tentar desenvolver a autonomia de um aluno se ndo se conhece esse
aluno, se ndo se sabe até que ponto ele é ou deixa de ser autbnomo, construtor do
proprio conhecimento. Por tal motivo, essa pratica pedagogica como pratica social exige
flexibilidade e contextualizacéo.

Flexibilidade porque o professor, enquanto mediador da construcdo de
conhecimento, precisa perceber e compreender os efeitos que suas diversas estratégias
de ensinagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005) tém sobre os seus alunos, para



23

reforca-las quando obtiverem sucesso, e modifica-las quando ndo derem bons
resultados. Contextualizacdo porque, para colocar em pauta uma préatica pedagdgica que
se baseia na formacgéo de cidaddos pensantes, reflexivos e criticos, a pratica pedagdgica
precisa estar atrelada ao contexto social/real daqueles que estdo sendo formados.

O que pretendo evidenciar aqui, € que muitos dos problemas encontrados na
educacdo basica, a qual também chamamos de ensino regular, sdo decorrentes de uma
formag&o docente que apresenta, em muitos aspectos, algumas lacunas que devem, com
urgéncia, serem preenchidas. A meu ver, a autonomia é uma delas. E possivel visualizar
toda a dindmica como um ciclo. O professor que ndo é formado sob perspectivas
criticas, reflexivas e, logo, ndo é autbnomo, também ndo sera eficiente ao tentar formar
seus alunos sob tais perspectivas. O ciclo se fecha de modo que: alunos que nao foram
formados como criticos, reflexivos, autbnomos decidem ser professores e, enquanto
professores, ndo formados como criticos, reflexivos, autbnomos. Eles irdo, porém, para
a sala de aula continuar o processo da educacdo bésica, ensinando alunos que nao serdo

criticos, reflexivos, autbnomos.

1.2 O distanciamento entre teoria e pratica / universidade e escola

De acordo com Aguiar (2011), o governo federal desenvolveu, na primeira
década dos anos 2000, um conjunto de acbes que tinham como objetivo propor
melhorias para a formacdo do professor, além de sua valorizacdo profissional,
especialmente para os professores da educacdo basica. A formacdo de professores,
entdo, passa a ser de extrema importancia, mas existem duas perspectivas possiveis para
que ela aconteca: por interesse do governo em profissionalizar e valorizar os docentes;
ou pela necessidade de melhorar o processo de ensino-aprendizagem, comecando pelo
proprio professor (AGUIAR, 2011).

As duas perspectivas, no entanto, podem ser vistas de forma unificada. A
formagéo de professores deve preocupar-se em valorizar o docente, levando em conta
questdes de melhoria em sua capacitagdo profissional, proporcionando ao docente em
processo de formacdo todas as viabilidades possiveis para a constru¢do cada vez mais
coerente de conhecimentos em sua area de atuacdo. Contudo, essa preocupagdo deve
estar atrelada, também, ao papel que o professor desenvolvera, mais tarde, quando

formado, em sala de aula no ensino regular. Logo, a valorizagdo docente e as melhorias
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no processo de ensino-aprendizagem da educacdo basica devem passar a ser encargos da
formacéo de professores.

Deste modo, a formagdo de professores deve ser vista também por seus aspectos
sociais. N@o se deve olhar o processo de formacdo profissional como sendo apenas
aquele momento em que o futuro professor senta em um banco universitario, estuda
algumas politicas educacionais e didaticas, bem como os contetidos a serem ministrados
por ele e ponto final. Esse momento de formagéo inicial, inclusive, deve ser muito mais
voltado para o dialogo entre teoria e pratica, do que apenas um momento de leituras e
reflexdes, pois, de acordo com Freire (2011, p. 24), “a reflexao critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla-
bla-bla e a prética, ativismo”. As reflexdes desenvolvidas no contexto académico devem
desencadear acGes no contexto escolar. Surge, assim, a necessidade de uma relacédo
constante entre escola e universidade (LELIS, 2014), e de uma formacédo continuada,
baseada nessa relagdo. Discutir a relagdo entre universidade e escola é preciso, pois,
como veremos mais a frente, muitos dos problemas apontados pelos professores em
formagao acerca da formagao basica que receberam na escola estdo relacionados a “ma”
formacéo dos professores que tiveram.

A universidade é vista, até entdo, como o Unico lugar em que o profissional é
supostamente formado para sua area de atuacdo, assumindo um papel de supremacia,
superioridade (GARCIA, 2011), até mesmo em relacdo ao préprio contexto de trabalho
do professor, a escola. Leffa (2001), contudo, ndo concorda que deva ser assim. Para o
autor, a universidade ndo pode ser o Unico espaco de formacdo do professor, pois essa
formacdo se dd ndo apenas nos estudos teéricos das carteiras universitarias, mas
também na pratica profissional, no trabalho cotidiano do professor. Se universidade e
escola ndo caminham juntas e ndo olham na mesma direcdo, como podemos falar, por
exemplo, em formacéo continuada? Para que o profissional tenha uma formacdo que
seja coerente a sua atuacdo, € necessario que os dois contextos em que esta inserido (0
de formacdo e o de atuacdo) estejam falando a mesma lingua. E natural ouvir de
professores recém-formados que “a teoria ¢ O0tima, mas a pratica nao ¢ bem assim”.
Acontece que as duas instituicdes que constituem a atuagéo do professor, universidade e
escola, se fazem de realidades diferentes, falam ‘linguas’ diferentes (GARCIA, 2011).
Enquanto uma esta cheia de excelentes teorias e propostas para 0 ensino, que muitas

vezes chegam a ser utOpicas, a outra esta lutando por solugBes imediatistas para
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problemas reais que certas teorias ndo conseguem solucionar, por ndo serem realmente
aplicadas ou por falta de conhecimento sobre como aplicé-las.

Além de investir em melhorias no processo de formagdo docente, é preciso
também valorizar a atuacdo profissional dos professores e propiciar melhores condicdes
de trabalho. Nao ha davidas de que a profissdo docente é vista como pouco atrativa por
muitos, e as razfes sdo diversas: desvalorizacdo profissional, salarios baixos, condi¢des
de trabalho precérias, infraestrutura escolar de péssima qualidade (OLIVEIRA, 2013).
Apenas formar bons profissionais ndo é suficiente se eles ndo tiverem boas condi¢cfes
para atuarem. Isso corrobora a afirmacdo de Gatti (2011) sobre o fato de que bons
professores buscam “boas escolas” para ministrarem suas aulas. As escolas mais
carentes, situadas em bairros considerados problematicos, e que precisam com urgéncia
de educacdo com qualidade, ndo podem contar com esses profissionais excelentes e bem
formados. Se o professor é formado para atuar nessas situacoes reais cotidianas, se sua
formagdo se da de maneira continuada, e se a relagdo entre universidade e escola torna-
se a base do processo de formacdo docente, o processo de ensino-aprendizagem
transforma-se socialmente.

A formacdo de professores de LE precisa ser refletida. E necessario rever o
formato do processo de formagéo e buscar compreender quais sdo 0s aspectos essenciais
que devem ser corroborados e outros que precisam ser adaptados de modo a colaborar
para a formacéo do profissional docente de forma mais efetiva e significativa.

Entre o fim da década de 1970 e o inicio de 1980, a licenciatura para professores
de LE, especificamente professores de LI, tinha o formato que é chamado por Monteiro
(2011) de modelo 3+1, que separava as disciplinas de contetudo das disciplinas de
formacdo. Dos 4 anos de curso, 3 eram dedicados aos estudos das disciplinas de
conteddo, apenas 1 era destinado as disciplinas pedagogicas que exerciam o papel de
formar os alunos como professores.

A partir de 1985 é que as disciplinas de formacao passaram a ser introduzidas no
inicio do curso de licenciatura. Apesar disso, havia um problema. Nem todos o0s
professores compreendiam o processo de formagdo como algo amplo, que abarcava toda
e qualquer disciplina estudada no curso. Isso dividiu os professores, assim como as
disciplinas, em: professores de conteido e professores de formacdo. Havia uma
“cultura” a ser rompida: a licenciatura deve formar professores, nao apenas

pesquisadores (MONTEIRO, 2011).
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Os professores de LI no curso de Letras tinham, entdo, um objetivo especifico a
alcancar com suas disciplinas: ensinar a ensinar. Mas a dicotomia teoria x pratica ainda
era um impasse para que tal ensino fosse realizado, pois os professores em formagéo se
ocupavam aprendendo teorias em sala de aula, para tentar aplica-las na préatica nas
disciplinas de estagio (MONTEIRO, 2011).

Em meados de 1980 e inicio de 1990, os cursos de formacdo de professores de
LE passaram por uma transi¢do, na qual o modelo comunicativo passa a ser uma
possibilidade de forma de ensino. A proposta, nesse periodo, é que a Préatica de Ensino
seja alicercada a partir da ideia de que haja mais pratica e menos teoria no decorrer do
curso. Outro contratempo, no entanto, estava em questdo. O que era apresentado no
curso como proposta pedagdgica de formacgdo nao condizia com o que era vivido na
realidade das escolas de ensino fundamental. Apesar de as propostas se voltarem para as
abordagens comunicativas, a realidade era: livros didaticos estruturalistas e professores
despreparados para lidar com a casualidade do ensino comunicativo. Uma forma de
buscar superar tais problemas seria compreender a formagdo como um espago e um
momento para formar profissionais que sejam reflexivos e autbnomos (LEFFA, 2001;
MONTEIRO, 2011).

No contexto dessas décadas, 0s cursos de licenciatura funcionavam como espago
para treinamento de determinadas técnicas de ensino e da melhor utilizacdo de livros
didaticos. O professor que melhor aplicasse tais conhecimentos praticos em sala de aula
seria, entdo, o considerado bom professor. Apesar disso, ¢ inegavel que “em se tratando
da educacdo, parece impossivel a existéncia de uma teoria que ndo esteja assentada na
pratica, assim como de uma pratica que nao enseje teorizagdes” (PESSOA; BORELLI,
2011, p. 11).

De acordo com Sturm (2011), a realidade do ensino-aprendizagem de LI nas
escolas se resume ao fato de que incontaveis professores tém entrado em sala de aula
para ensinar LE, mesmo que ndo tenham formacdo especifica para exercer a funcéo.
Para a autora, um dos problemas que fazem com que o ensino de LE nas escolas de
educacao béasica seja tdo precario é o fato de que o0s governos estaduais e o federal ndo
se preocupam e ndo investem na formacédo de professores de linguas. Isso faz com que o
contexto de ensino-aprendizagem de LE seja aquele que ha muito se conhece:
professores formados em disciplinas diversas ddo aula de LI para complementar carga

horéria; funcionarios de outros departamentos escolares assumem as aulas por falta de
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professores da area; professores aposentados retornam a escola para assumir as aulas,
etc.

Para Siqueira (2011), o cenério no qual a LI esta inserida na realidade escolar é
assustador, além de angustiante. O que torna tudo ainda mais preocupante é o fato de
que os profissionais da educagdo que atuam no ensino de LI parecem estar acomodados,
em vez de incomodados, com toda a situagdo. Aqueles que ndo sdo formados para tal e
ainda assim atuam como professores de LI ndo tém criticidade suficiente para
compreender que estdo ocupando um lugar que néo lhes diz respeito. Ja aqueles que sdo
formados como professores de LE e atuam em sua prépria area, aparentam estar, pelo
menos a maioria deles, acomodados com o diploma que possuem e consideram-no uma
prova suficiente de que estdo fazendo a coisa certa. O conhecimento, porém, é
perecivel. E preciso renova-lo (LEFFA, 2001).

Enquanto o contexto de trabalho do professor de linguas é visto como
problematico, as universidades buscam, por meio dos professores formadores, uma
maneira de instigar o comportamento critico e reflexivo em seus alunos, futuros
professores. Ha, no entanto, uma diferenca quase gritante entre o que acontece na sala
de aula de uma universidade e o que € visto no mundo real das escolas (STURM, 2011;
MONTEIRO, 2011). Para que os professores em formacao possam, entdo, compreender
quais sdo suas verdadeiras funcgdes ao entrarem em sala de aula para assumirem o papel
de professores de LI, é necessario que 0 curso passe a se preocupar com a formacao do
futuro profissional para o exercicio critico, reflexivo e autbnomo de sua profissdo
(STURM, 2011).

Vieria-Abrahdo (1992) aponta que, para ser considerado um professor de LE
bem formado, o profissional precisa ser linguisticamente competente na lingua que se
propGe a ensinar, deve conhecer bem o aparato tedrico relacionado as areas de
Educagéo, Psicologia, Linguistica e Ensino, tem de ser capaz de refletir sua propria
pratica com consciéncia e critica, deve se dedicar aos estudos de forma continua e
compreender seu papel enquanto educador, inclusive no momento de questionar a
propria formacéo que recebe ou ja recebeu.

A partir de todas essas teorias, € notdvel o quéo essencial é o papel da formagéo
do professor, ndo apenas no que diz respeito a formacao oferecida pela universidade,
mas no que concerne a auto-formacdo do profissional, de forma critica, reflexiva e
autonoma (VIEIRA-ABRAHAO, 1992; ALMEIDA FILHO, 1993; STURM, 2011;
LEFFA, 2001, 2003).
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Para Moita Lopes (1996), o professor de lingua precisa passar por uma formacéo
tedrico-critica para ser autbnomo e critico. Segundo o autor, o docente precisa estar apto
em dois tipos de conhecimento: 1) conhecimento tedrico sobre a linguagem, sua
natureza, seus fundamentos, dentro e fora de sala de aula; 2) conhecimento sobre a
atuacdo enquanto mediador na producdo de conhecimento acerca da lingua (gem) e do
processo de ensino-aprendizagem de linguas em sala de aula.

Quanto ao processo de formacdo, h4 muito tempo tem sido realizado de forma
tecnicista. Percebe-se que muitos professores formadores assumem a postura de
treinadores e ensinam seus alunos, futuros professores a utilizarem métodos e livros
didaticos em sala de aula (LEFFA, 2001; PESSOA, 2011). Leffa (2001) define de forma
clara as diferencas que existem entre ser treinado e ser formado. Treinamento é o nome
que se d& ao processo em que o professor aprende a executar tarefas que produzem
resultados imediatos. Formacdo, por sua vez, é uma preparacdo para lidar com as
situagdes inesperadas do cotidiano e com o futuro, a longo prazo.

Além de ndo auxiliar o professor por meio de embasamento tedrico, o processo
de treinamento possibilita apenas a busca por resultados rapidos e praticos que estejam a
servico de solugdes de problemas imediatos. N&o ha reflexdo no processo. A formacao,
pelo contrario, é amparada teoricamente, é reflexiva e busca resultados que ndo sejam
frutiferos apenas para as situacbes momentaneas, pois, trata-se de um procedimento
continuo. O professor, entdo, para ser critico, reflexivo, autbnomo, deve passar pelo
processo de formacao e ndo de treinamento (LEFFA, 2001).

Esse novo modo de enxergar o processo de formacdo docente demanda uma
ruptura de paradigmas. E preciso que algumas amarras do ensino tradicional sejam
rompidas e abram espago para uma perspectiva de ensino diferente, contextualizada,
sem estigmas, para que o processo de formacdo e de ensino-aprendizagem dos
conteudos a serem, posteriormente, ensinados pelo professor ndo sejam engessados, mas
dindmicos, flexiveis a ponto de buscar atender as necessidades de determinadas

comunidades em relacdo a educacéo e a formacéao de professores.
1.3 Ruptura de paradigmas
O paradigma tradicional é caracterizado pelo comportamento de transmissor de

conhecimento adotado pelo professor (TAVARES; ALARCAO, 2001). Alguns

professores saem da universidade e chegam as escolas acreditando que sua funcdo é
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apenas transmitir aquilo que aprenderam nos livros cientificos. Seus alunos, por sua vez,
serdo capazes de adquirir todo o conhecimento transmitido (FREIRE, 2011). Assim, a
missdo de ensinar estd completa. De acordo com o0 que é pressuposto pelo paradigma
tradicional, o bom professor € aquele capaz de transmitir as informacdes que conhece
acerca de determinadas ciéncias e/ou contetdos, explicando de formas simples e
acessiveis para que sejam apreendidas com sucesso pelos seus interlocutores. Da mesma
forma, os bons alunos séo aqueles capazes de assimilar e armazenar as informacoes,
aprendendo tudo o que é transmitido pelo professor (TAVARES; ALARCAO, 2001;
FREIRE, 2011).

Nessa abordagem tradicional, o aluno nada mais é do que ouvinte passivo, que
deve receber as informagdes transmitidas pelo professor e buscar armazena-las de
alguma forma. O foco do paradigma tradicional no ensino ndo é o contexto, o social, 0
histérico, é o contelido, os conhecimentos (TAVARES; ALARCAO, 2001). O
professor, detentor do saber absoluto sobre tais conhecimentos, € a autoridade em sala
de aula, o que possui 0 maior poder nas relacbes com seus alunos. Enquanto figura
superior em sala de aula, o professor deve ser imitado por seus discentes, que séo Vvistos
como meros discipulos incapazes de construirem qualquer conhecimento. Havia um
“molde” preestabelecido ao qual eles deveriam se encaixar (TAVARES; ALARCAO,
2001).

A autonomia do aluno enquanto aprendiz ndo é considerada no paradigma
tradicional. Como sua funcéo é apenas a aquisi¢do de informacdes, as iniciativas que
devem ser tomadas no processo de ensino-aprendizagem sao de total responsabilidade
do professor. Apesar disso, mesmo trabalhando sob o viés do paradigma tradicional, os
profissionais da educacdo acreditam que esse é o meio ideal de formar cidaddos
competentes que serdo agentes na/da sociedade de forma autbnoma (TAVARES;
ALARCAO, 2001). Enquanto o paradigma tradicional vigorava, os professores que
tentavam ir além dessa perspectiva de ensino e buscavam inovar ndo eram vistos como
bons profissionais para as salas de aula e acabavam realizando atividades que envolviam
mais pesquisa e menos docéncia (TAVARES; ALARCAO, 2001).

Em contrapartida, o paradigma pos-moderno € definido pelo carater de transi¢do
que apresenta. Nesse paradigma, o sujeito aprendiz deixa de ser completamente passivo,
apenas receptor de conhecimento, para adotar uma postura de construtor de
conhecimento. Nesse contexto, ndo existe mais a transmissdo de contetdos. O que

existe € a busca pela aprendizagem. O papel do professor é auxiliar os alunos a
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pensarem a respeito do mundo que os cerca (TAVARES; ALARCAO, 2001, FREIRE,
2011; LEFFA, 2001). De modo autbnomo, em interacdo com outros e com seu contexto
real, 0 sujeito € capaz de produzir/construir conhecimentos e sentidos. Para Tavares e
Alarcdo (2001), isso abre espaco para que exista uma relagdo um tanto mais estreita
entre o que chamamos de formacédo e o que chamamos de investigacdo. O processo de
formagdo docente ndo se trata de um momento de transmissdo de teorias e
conhecimento. Isso, pelo contrario, é o que conhecemos como treinamento (LEFFA,
2001).

No que diz respeito a formacdo de professores, o processo de ensino-
aprendizagem deve basear-se, a partir das concepgdes consideradas por esse paradigma,
na investigacdo e na conducdo ao ato de investigar de forma continua (TAVARES;
ALARCAO, 2001), pois a formacio é um processo que envolve a preparagio para o
estudo e a busca constante por conhecimento (LEFFA, 2001).

Como a sociedade estd permanentemente em processo de adaptacdes, a educacao
também percebe certa necessidade de mudar. A pés-modernidade anseia por “relagdes
mais flexiveis e humanizadas através da introducdo de relacbes interpessoais mais
consistentes” (TAVARES; ALARCAO, 2001, p. 101). Por relagcdes mais flexiveis e
interpessoais, entende-se que a sociedade precisa que 0s sujeitos estejam mais proximos
uns dos outros e aprendam a lidar com as questfes sociais em conjunto. No ambiente
educacional, as relacdes interpessoais devem existir entre o grupo docente e os alunos.
Para que o processo de ensino-aprendizagem aconteca de modo colaborativo,
compreende-se a necessidade de adogcdo de um novo paradigma. Surge, assim, a
preméncia de um paradigma emergente (TAVARES; ALARCAO, 2001; FREIRE;
LEFFA, 2013). Freire e Leffa (2013) propdem que o novo paradigma emergente seja
um paradigma complexo.

Uma caracteristica dessa nova visdo de conhecimento € justamente “questionar o
conhecimento”, que ¢ atualizado o tempo todo (LEFFA, 2001). Além de questionar 0S
conhecimentos, as informagdes, refutar o fato de que o conhecimento é fragmentado e
0s sujeitos sé podem saber tudo sobre uma Unica area ou quase nada sobre todas elas,
por meio das especializagdes ou dos estudos multidisciplinares (TAVARES;
ALARCAO, 2001). A sociedade atual exige que os sujeitos/individuos sejam formados
para as situacdes incertas do presente e/ou do futuro (LEFFA, 2001). Exige também que
o profissional adote posturas menos racionais e mais emocionais, 0 que corrobora a

ideia de que as relagOes devem tornar-se mais interpessoais nos ambientes de atuacdo
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dos sujeitos. Para que essa mudanca de comportamentos seja possivel, competéncias
devem ser desenvolvidas, além de conhecimentos que devem ser reconstruidos
(TAVARES; ALARCAO, 2001; LEFFA, 2001).

A reedificacdo de saberes, conhecimentos e comportamentos torna exequivel a
intencdo de refletir o meio e determinadas situacGes em busca de resolucdo para 0s
problemas. Na educacdo, isso significa trabalhar colaborativamente, dar voz aqueles que
ndo costumavam ter qualquer iniciativa no processo de ensino-aprendizagem em outras
circunstancias (FREIRE, 2011). Ademais, essa concepcdo de formacdo indica que esse €
um processo inacabado, ou seja, é processo gque se da de modo continuo (TAVARES;
ALARCAO, 2001; LEFFA, 2001).

Tendo consciéncia de que a formacdo docente trata-se de um processo que
precisa acompanhar as constantes mudancgas que ocorrem no ambito social, a proposta
de um paradigma emergente ndo implica, necessariamente, o completo abandono do
paradigma tradicional, mas a adaptacdo de determinadas concepgdes para que as
necessidades dos sujeitos em formacdo sejam supridas. Tavares e Alarcdo (2001)
propbem que o paradigma emergente, complexo, seja apto a funcionar como uma
juncéo entre o paradigma tradicional e o pds-moderno.

O novo paradigma traz uma proposta de nova abordagem no ensino-
aprendizagem, baseada no encorajamento ao desenvolvimento da criatividade, da
novidade, da autonomia, porque prima pelo carater humanista e politico social. Reflexdo
e autonomia, alias, sdo pontos essenciais na dinamica indicada pelo paradigma
emergente, pois, considerando o fato de que a sociedade ja ndo é mais a mesma no que
diz respeito ao seu modo de organizacdo, e 0s sujeitos agentes nela também adotam
atitudes e comportamentos novos, a educacdo precisa se estruturar de modo a se
encaixar nos perfis de sujeito e sociedade que sdo constantemente remodelados
(TAVARES; ALARCAO, 2001).

Promovendo as modificacOes e adaptacOes necessarias no processo de ensino-
aprendizagem e de formac&o, o objetivo maior da formacdo passa a ser a qualidade e a
exceléncia na produgdo do conhecimento, em detrimento da quantidade de contetdos
transmitidos e adquiridos. Para que seja realizavel o caminho em busca da qualidade e
da exceléncia, alguns pontos devem ser levados em consideracdo: a autonomia,
enquanto capacidade do sujeito de reconhecer a importancia da tomada de iniciativas no
processo de sua propria aprendizagem; a reflexdo e o questionamento acerca dos

conhecimentos que lhes sdo preestabelecidos como essenciais para sua formacgdo na
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qualidade de cidaddo agente na sociedade; a colaboracdo, na condicdo de trabalho em
equipe, que provocard a consciéncia sobre a importancia das agdes coletivas, da
interacdo e das relagdes interpessoais no processo educativo (TAVARES; ALARCAO,
2001).

Se o professor precisa adotar novas posturas para se aproximar dos alunos, fato é
que também os alunos necessitam se portar de modo diferente para que exista
colaborag&o no ensino-aprendizagem. E importante que o aluno compreenda e assuma
certa responsabilidade quanto a sua propria aprendizagem, ndo mais sendo sujeito
passivo no processo. Sabendo que, normalmente, os alunos recém egressos do Ensino
Meédio néo séo, de modo geral, autbnomos, é natural que dificuldades de aprendizagem
se apresentem no decorrer do processo na universidade. Dai a necessidade de se refletir
e discutir a formacédo desses professores de linguas. Afinal, ainda que o aprendiz ndo
compreenda a utilidade de ser um sujeito autbnomo, responsavel por sua aprendizagem,
é possivel incentiva-lo e despertar nele a curiosidade pelo conhecimento (TAVARES;
ALARCAO, 2001; FREIRE, 2011).

De acordo com Tavares e Alarcdo (2001), estudos feitos nos Estados Unidos e
no Canada, nos anos 1995 e 1996, respectivamente, apontam que os professores do
ensino superior que sdo considerados bons professores formadores séo aqueles que
percebem a necessidade de mostrar aos seus alunos a importancia dos conteddos
estudados nas disciplinas, fazendo-os compreenderem a necessidade de se envolverem
de maneira mais ativa no processo de ensino-aprendizagem, tornando-os autbnomos.
Para esses professores, a verdadeira meta a ser atingida € a preparacdo dos alunos para
que sejam melhores durante a vida e, por consequéncia, tenham uma vida melhor.
Supde-se que a partir do momento em que eles passem a refletir mais sobre suas vidas,
sobre as questdes sociais que 0s cercam, sobre a relevancia da busca por entendimento e
da producédo do conhecimento, eles possam, com isso, aprenderem a construir caminhos
melhores para seguirem. O professor de ensino superior capaz de estabelecer essa linha
de raciocinio é um formador (TAVARES; ALARCAO, 2001).

Ser um professor de linguas no ensino superior da outra caracteristica ao
formador. Além de formar para a aprendizagem de uma determinada lingua, ele deve
formar seus alunos também para o ensino dela. Por esse aspecto, o professor formador
tera de estar atento as duas identidades que o aluno de licenciatura em linguas assume: a
de aprendiz e a de futuro professor. Isso exige ainda mais que o processo de formagéo

se dé de forma critica, reflexiva e abra caminhos para a autonomia.
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1.3.1 Paradigmas criticos, reflexivos, autbnomos

Ha diferencas entre transmitir conhecimento e produzir conhecimento. A ideia
de transmissdo esta aprisionada no conceito de que tudo o que é transmitido por alguém
é, consequentemente, recebido por outro. Considerando o conhecimento como algo
construido socialmente por meio de préticas e discursos que se fazem a partir de
interacdes sociais, € incerto que todo conhecimento possa ser transmitido e recebido de
maneira eficaz. Por outro lado, a ideia de que conhecimento ndo é transferivel é um
tanto mais aceitadvel. O conhecimento ndo pode ser transferido, ndo pode ser ensinado,
mas € possivel criar possibilidade de producdo e construcdo dele (FREIRE, 2011).

Para que os professores consigam assumir o papel de profissionais reflexivos,
criticos e autbnomos para produzirem, junto com seus alunos, conhecimento, € preciso
que aconteca uma ruptura de paradigmas. Freire e Leffa (2013) sugerem uma reforma
do pensamento voltada para a formagdo docente por meio da “elabora¢do” de um
paradigma complexo. Para conseguir conviver e lidar com questdes que sdo incertas e
imprevisiveis, os autores propdem que a formacdo de professores seja revigorada e
passe a ter um caréater auto-heteroecoformador.

Explicando, antes de tudo, o que seria essa teoria de formacdo, de acordo com
Pineau (1988 apud FREIRE; LEFFA, 2013), ela é constituida de trés polos, que podem
ser compreendidos separadamente, mas que, no paradigma complexo, formardo uma
teoria Unica. Os trés polos sdo: a autoformacéo, a heteroformacdo e a ecoformacdo. A
autoformacdo constitui-se como um pélo em que o sujeito € individual e social ao
mesmo tempo, € sujeito e objeto no processo, sendo responsavel por sua prépria
formacdo. A heteroformacdo corresponde a acdo que individuos realizam sobre o0s
outros no processo de formacdo. A ecoformacao, por sua vez, diz respeito a acdo que o
meio realiza sobre os individuos (FREIRE; LEFFA, 2013).

A autoformacéo, enquanto concepgdo que privilegia a agdo do sujeito sobre si
mesmo, rompe com o paradigma tradicional e possibilita que o profissional desenvolva,
de forma autdbnoma, habilidades necessérias para sua formacdo, ndo apenas como
sujeito/individuo, mas como profissional. A heteroformacgéo pode ser entendida como
uma caracteristica colaborativa do processo de formacéo, considerando que, nessa
concepgdo, os individuos dividem aquilo que eles possuem de conhecimento para

colaborar com a formag&o de outros individuos. A ecoformacdo advém do contexto. O
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ambiente no qual o profissional esta inserido tem, de fato, valor essencial no processo
de formacdo. Para que o sujeito seja formado profissionalmente, muitos fatores
contextuais devem ser considerados, como historia, economia, politica, cultura, etc.
(FREIRE; LEFFA, 2013).

A auto-heteroecoformacdo do professor € sistémico-complexa. Além de
representar uma agéo que os individuos realizam sobre 0 meio em que estdo inseridos,
sobre 0s outros e sobre si mesmos, esse conceito formador compreende que tais agoes
sdo critico-reflexivas e passa a ser uma linha de pensamento ideal para construir,
desconstruir e reconstruir conhecimentos (FREIRE, 2009; FREIRE; LEFFA, 2013). O
professor formado sob o viés auto-heteroecoformador é problematizador. Do contrario,
o paradigma tradicional ampara-se na ideia de que o conhecimento acerca da préatica é
transmissivel e 0 ensino &, entdo, tecnicista.

Nas décadas entre 1970 e 1990, os conteidos abordados nas disciplinas do curso
de Letras eram fragmentados. O modelo auto-heteroecoformador permite a articulagéo
entre conteudos e disciplinas, de modo que todo o curso passe a estar preocupado com a
formacdo teorica, critica, reflexiva e autbnoma do professor.

Hawkings e Norton (2009, apud PESSOA, 2011, p. 34) comentam que trés
categorias sdo necessarias no processo de formacdo critica de professores de linguas:
“consciéncia critica, autorreflexao critica e relagdes pedagogicas criticas”. Consciéncia
critica é a sensibilidade e a capacidade que os professores devem ter de reconhecer as
condicgdes sociais do contexto do qual fazem parte e as relacdes de poder que se
instauram no ambiente, buscando formas adequadas para promoverem as mudancas
necessarias em tais contextos (PESSOA, 2011).

No contexto de formacdo docente, esta categoria chama a atencdo para dois
aspectos: reconhecimento das condicdes sociais do contexto e relacdes de poder em sala
de aula. Quanto ao primeiro aspecto, o0 processo de formacéo deve considerar o contexto
social no qual o professor em formagdo esta inserido e o contexto no qual ele
possivelmente atuara como profissional. E fato que a sociedade passa por constantes
mudangcas no decorrer do tempo. E necessario, ent&o, estar atento ao que estas mudancas
podem acarretar nos contextos de ensino-aprendizagem. Isso é parte primordial do
ensino-aprendizagem critico e reflexivo. Nao é possivel elaborar formas de ensino que
funcionem em qualquer contexto, com quaisquer sujeitos. O processo deve ser

remodelado o tempo todo.
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No que diz respeito as relacdes de poder, Hawkings e Norton (2009, apud
PESSOA, 2011) constatam a indispensabilidade de se repensar as relagdes no contexto
de ensino-aprendizagem de acordo com as necessidades que ali se apresentam, e da
consciéncia critica de que até mesmo no ambiente escolar ou universitario existe
posicionamento hierarquico no desenvolvimento dos papeis entre professores e alunos.
Normalmente, professores adotam uma postura de detentores e transmissores do
conhecimento. Enquanto os alunos acabam sendo sujeitos passivos que apenas recebem
todo o conhecimento transmitido. No entanto, € necessario que esses posicionamentos
sejam revistos e refletidos para que o processo de ensino-aprendizagem ndo seja
pautado a partir de uma relacdo de poderes hieréarquica.

A autorreflexdo critica, segunda categoria descrita por Hawkings e Norton
(2009, apud PESSOA, 2011), trata-se da predisposicdo do profissional docente para
refletir acerca das identidades que assume perante a sociedade, auxiliando os alunos a
fazerem o0 mesmo para que seja possivel forma-los sob uma perspectiva critica e
resistente as opressdes. Desenvolver a capacidade de autoconhecimento é fundamental
para a autorreflexdo critica. E primordial, para tanto, compreender como as identidades
séo constituidas.

Assim como a sociedade, que estd em constante mudanca, as identidades
também sdo instaveis, pois existem os “atravessamentos identitarios” (MOITA LOPES,
2008, p. 137) que constituem uma mesma pessoa. As identidades sdo constituidas e
definidas a partir dos papeis sociais que cada sujeito/individuo desempenha nos
ambientes/contextos em que estd inserido. O professor em formacdo precisa, deste
modo, conhecer suas identidades e os papeis que desempenha a partir delas, para ser
capaz de desenvolver uma reflexdo critica sobre si mesmo. SO é possivel conhecer o
outro quando se consegue conhecer, antes disso, a si mesmo (MOITA LOPES, 2008).

Quanto as relacbes pedagodgicas criticas, Hawkings e Norton (2009, apud
PESSOA, 2011) buscam esclarecer que é preciso que os profissionais que formam
professores reflitam a respeito das possibilidades de reestruturar as relagdes de poder no
processo de formac&o, inclusive no que concerne ao curriculo a ser trabalhado. Como ja
mencionado acerca das relacbes de poder em sala de aula, os formadores devem
preparar seus alunos-professores para aprenderem a lidar com os contextos diversos
com os quais possivelmente irdo se deparar e com as diferentes situacdes de ensino-

aprendizagem que ocorrem nas salas de aula.
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Se necessario, Hawkings e Norton (2009, apud PESSOA, 2011) consideram a
possibilidade de, inclusive, revisitar o curriculo do curso de formagdo e, de maneira
colaborativa, sem estabelecimento de organizacdo hierdrquica entre professores e
alunos, determinar prioridades que estejam de acordo com as necessidades do grupo em
formacgdo. O curriculo pedagdgico do curso de licenciatura € um documento com
determinagOes fechadas do que se deve trabalhar em cada disciplina no decorrer do
curso. Apesar disso, para as autoras, os formadores devem, em conjunto com os alunos,
priorizar aquilo que venha a ser crucial para a formacdo dos futuros professores,
considerando o contexto no qual se inserem para se formarem enquanto professores e o
possivel contexto onde atuardo como profissionais.

As trés categorias observadas por Hawkings e Norton (2009, apud PESSOA,
2011) podem ser abordadas no curso de licenciatura que forma professores de linguas
simultaneamente. Como observado, os objetivos pretendidos em cada uma delas fazem
com que as categorias estejam intercaladas umas as outras. Para ter consciéncia critica
acerca das identidades e dos papeis identitarios que desempenham, os professores
devem também, simultaneamente, adotar a autorreflexdo critica, que envolve o
encorajamento ao autoconhecimento e que propicia também o desenvolvimento de
relacfes pedagdgicas criticas, em que professores formadores reorganizam as relagdes
de poder entre eles e seus alunos, formando, deste modo, professores auto-criticos,

autorreflexivos, autbnomos.

1.4 Autonomia na aprendizagem

De acordo com Adorno (1947), o oposto de dominacdo € emancipacdo. Pensar
uma escola voltada para os marginalizados nos possibilita olhar para a proposta de uma
Pedagogia da Autonomia (FREIRE, 2011). Freire (2011) afirma que € necessario, para
uma pedagogia da autonomia, estar sujeito a correr riscos, aceitar 0 novo, nem sempre
recusando o velho, e rejeitar toda e qualquer forma de discriminacdo, seja ela
direcionada a raga, classe ou género.

Nas teorias educacionais descritas por Saviani (2008), percebemos que a divisao
de classes é um fator substancial para a definicdo do papel da escola. Essa deve estar
voltada para o desenvolvimento dos interesses de uma classe que é dominadora

(BOURDIER, 1998), e por isso, discriminadora. Freire (2011), por outro lado, apresenta
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0 que poderia ser uma resposta consideravel para o questionamento feito por Saviani
(2008, p. 33): “¢ possivel articular a escola com os interesses dominados?”.

Para Freire (2011), ndo € apenas possivel, mas indispensavel que a escola esteja
voltada para os interesses dos dominados, dos discriminados, dos marginalizados. So6
assim ela ndo estard ofendendo a essencialidade do ser humano e negando a (suposta)
democracia, rumo a barbarie (ADORNO, 1947). A escola tem como um de seus papeis
0 ensinar. Para o bom exercicio do ensinar, € preciso que a instituicdo esteja ciente de
que tal atividade exige a certeza de que é possivel mudar, pois € preciso compreender
que a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, por tratar-se de uma experiéncia
humana (FREIRE, 2011).

Contrapondo-se a ideia que € expressa pela descricdo das teorias educacionais
(SAVIANI, 2008), Freire (2011, p. 96) afirma que, em relacdo a educagdo, “¢ um erro
decreta-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia dominante como erro € toma-la
como uma forca de desocultacdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e
duras dificuldades”. A educacdo, sob essa perspectiva, ndo pode ser estigmatizada
apenas como um instrumento de reproducao ideoldgica da classe dominante.

A educacdo é, sim, ideoldgica (FREIRE, 2011). E preciso reconhecer essa
caracteristica essencial da educacdo, inclusive. Mas a ideologia, no entanto, por meio da
linguagem, pode distorcer a realidade, tornando os sujeitos/individuos incapazes de
perceberem o que ha por tras dela, fazendo com que determinados discursos sejam
facilmente digeridos e a sociedade esteja, por fim, alienada.

Bourdieu (1998) discute o sistema escolar como um dos fatores mais eficazes de
conservacao social. Diferentemente do que se pensa, a escola assume uma postura de
preservar a meritocracia. As oportunidades de acesso ao ensino superior, por exemplo,
sdo limitadas aqueles que, por estarem em posicdes elevadas na divisdo de classe, tém
melhores oportunidades de se sobressairem nos resultados da selecdo para a
universidade. N&o é suficiente, porém, discutir tais fatos de desigualdade, sem
descrever, efetivamente, os mecanismos que determinam a eliminagdo continua de
criancas desfavorecidas social, cultural e economicamente, em detrimento da
meritocracia (BOURDIEU, 1998).

Para o autor, o capital cultural € herdado do circulo familiar no qual o sujeito
esta inserido. Quanto mais elevada é a origem social a que pertence, mais privilegiado
sera seu dominio da cultura. Aqueles que ndo sdo privilegiados encontram obstaculos

culturais, dos quais se destaca qualquer um que esteja relacionado ao manejo da lingua
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falada, especialmente a que € utilizada no meio familiar, que € justamente de onde vem
o capital cultural.

A heranca cultural ndo é resultado de uma aprendizagem, principalmente na
opinido daqueles que sdo participes da classe culta, pois eles a consideram como algo
que se refere aos dons. A pequena burguesia, por sua vez, confunde ascensdo social com
prestigio cultural. Sendo assim, compensam a privac¢ao cultural na aspiracdo ao éxito
que, para eles, trara, também, ascensdo social (BOURDIEU, 1998).

Bourdieu (1998) considera que ignorar tais desigualdades é dar espaco para a
meritocracia. Ainda que esta seja uma afirmacdo que cause questionamento quanto a
perpetuacdo das desigualdades sociais, a escola continua a confundir “igualdade” e
“justi¢a”, contribuindo para a conservacao dos privilégios.

A tradicdo pedagogica, indiretamente, dirige-se aqueles que detém uma heranca
cultural privilegiada, de acordo com as exigéncias culturais da escola. Uma cultura
erudita, elitizada, é transmitida no ambiente escolar e mesmo os individuos que ndo séo
naturalmente participes de tais culturas devem apreendé-las, conscientes, no entanto, de
que essa cultura ndo sera tdo deles quanto € dos outros que a detém como heranca
cultural. Dessa forma, a escola legitima as desigualdades e deixa clara a imposi¢do de
uma determinada cultura em detrimento de outra, eliminando, inclusive, certos
individuos de tais meios culturais, marginalizando-os. A escola poderia reduzir as
desigualdades, mas, em vez disso, monopoliza a utilizacdo da instituicdo escolar pelas
classes mais favorecidas, manipulando bens culturais (BOURDIEU, 1998).

Para que a marginalizacdo seja, entdo, superada, Freire (2011) propde que seja
pensada uma pedagogia voltada para a autonomia do sujeito/individuo. Se a escola
formar cidaddos para exercerem seus papeis sociais de forma autbnoma, ela estara
colaborando para a construcdo de uma sociedade um pouco menos alienada. Nessa
sociedade, os sujeitos/individuos nao serdo constituidos como meros objetos do sistema
de producéo capitalista (ADORNO, 1947; 1956).

A ideia de abordar a formacdo docente por uma perspectiva critica e reflexiva
que visa a autonomia dos sujeitos em formacdo é justamente fazer com que 0s
resultados dessa formacdo sejam constatados na escola de ensino regular e, por
consequéncia, acarrete em mudancas na sociedade, de modo geral, ainda que de maneira
lenta. Amenizar a marginalizagdo, como proposto por Freire (2011), é tornar a educacéo
menos meritocratica, possibilitando aos individuos uma aprendizagem significativa de

contetdos e reflexdo sobre as culturas, os meios sociais e historicos em que o homem
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esta inserido. O processo de ensino-aprendizagem de linguas pode propiciar discussoes
e reflexdes referentes as diversas civilizagbes e culturas. Sendo assim, o papel exercido
pelo docente nessa pratica pedagogica deve ser conduzido de maneira contextualizada,
critica, reflexiva, voltando-se para o desenvolvimento da autonomia. O lugar de

comecar esse processo € a formacéo de professores.

1.4.1 Caracterizag0es localizadas da postura autdbnoma

Para Cruz e Lima (2009), o fato de o estudante de Letras ndo dominar ou ter
muitas dificuldades em relagdo a aprendizagem de LI durante o curso é preocupante. E
necessario, segundo as autoras, buscar formas de propiciar uma aprendizagem rapida e
eficiente da lingua para estes futuros professores de LI. Um ponto importante a ser
levado em consideracao no que diz respeito a essa aprendizagem € a autonomia.

Discussdes acerca do que seria autonomia no contexto educacional comegaram a
surgir com Henri Holec, na década de 1980 (apud CRUZ; LIMA, 2009). Na concepcao
deste autor, a autonomia € a individualidade e independéncia do aprendiz ao selecionar
seus objetivos e estratégias e se responsabilizar por sua propria aprendizagem. Trazendo
0 conceito de autonomia discutido inicialmente por Holec para o contexto de ensino-
aprendizagem de linguas, Little (1991, apud CRUZ; LIMA, 2009) propGe um conceito
mais pedagogico para o termo, enfatizando, inclusive, que autonomia nao se trata de
autodidatismo, o qual se refere a um processo de aprendizagem em que ndo é necessaria
a presenca de um professor. Para o autor (apud CRUZ; LIMA, 2009, p. 60-61), “o
aprendiz ndo é responsavel pela totalidade do processo [de aprendizagem], [...] o fato de
um individuo optar por estudar sem o auxilio de um professor ndo significa,
necessariamente, que ele atinja um alto nivel de autonomia”. O professor ¢, na verdade,
essencial para a construcdo da autonomia do aluno, por ser quem propicia e incentiva
seu desenvolvimento.

Diante de diversas outras concepgdes do que venha a ser autonomia, Cruz e
Lima (2009) chegam a concluséo de que uma defini¢do precisa para o termo néo € algo
simples de se obter. Atém-se, entdo, a definicdo de Paiva (2006, p.5), considerando a
autonomia como “um sistema sociocognitivo complexo, sujeito a restri¢cGes internas e
externas”, manifestando-se na independéncia e no controle do proprio processo de

aprendizagem em diferentes graus.
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No que concerne a autonomia desse aluno como futuro profissional, adotando a

perspectiva de Contreras (2002), Santos (2006, p. 48) defende que

a autonomia do docente é construida no seu contexto de trabalho, na
sua relagcdo com o outro que pode ser a sociedade, a administracédo, os
discentes ou os colegas, é construida o didlogo social, a0 mesmo
tempo em que o docente realiza suas conviccdes e habilidades
pedagdgicas.

Sendo assim, exclui-se a ideia de que a autonomia venha a ser um conceito de
“trabalhar sozinho”. O que se coloca em questdo acerca da autonomia € que

para alcancar um certo nivel de autonomia na profissdo, o professor assume

os conflitos, incertezas e ambiguidades da préatica para compreender a relagdo

com os outros, ampliando a visdo de ensino. A autonomia estd ligada ao

reconhecimento da insuficiéncia, mas de modo benéfico, ligada a capacidade

de autoandlise, que se realiza mediante contrastes, conflitos, discussdo, na

comparacdo de diferentes pontos de vista e ao compartilhar duvidas e
preocupaces, problematizando a propria pratica (SANTOS, 2006, p. 48).

E critica a situago do ensino de LI nas escolas de educagéo basica atualmente.
A falta de dominio de muitos professores de LE em relacdo a lingua que ensinam é um
ponto bastante discutido entre tedricos da Linguistica Aplicada (LA). Para Leffa (2011,
p. 21), “antigamente criticava-se um professor porque ele tinha conhecimento, mas nao
tinha didatica. Hoje, [...] nem se fala em didatica: critica-se porque ndo tem
conhecimento mesmo”. O autor acredita que “o grande paradoxo da educagdo publica
brasileira no ensino fundamental e médio € que o professor ensina ao aluno algo que ele
mesmo nao conhece” (LEFFA, 2011, p. 21).

Considerando estes aspectos, a busca por autonomia por parte dos alunos € parte
essencial do processo de formacéo do professor de LE. Especialmente se considerarmos
a Universidade como o local em que o formando tomara conhecimento nédo apenas das
teorias que embasardo sua pratica, mas da propria lingua que terd de “ensinar” no
contexto escolar.Afinal, ndo se ensina 0 que nao se sabe. A aprendizagem € rudimentar
no processo de formacdo do profissional docente. Torna-se ainda mais intrigante a
discussdo se pensarmos que, no contexto em questdo, € comum que a maioria dos
alunos venha para o curso sem um conhecimento basico da LE. E indispensavel, ento,
avaliar essa postura autdbnoma desejada para o aluno de Letras ndo apenas enquanto

professor em formacdo, mas como um aprendiz de L1I.
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De forma sintetizada, Benson (2001, apud COSTA, 2012) divide o conceito de
autonomia em trés concepgOes: uma baseada no Positivismo, outra no Construtivismo, e
uma terceira marcada como teoria critica. A abordagem positivista entende o ensino
como tradicionalista. Nessa perspectiva de ensino, a autonomia é concebida como “uma
técnica de estudos em que o aluno esta fora de uma sala de aula, local de aprendizagem
formal, por exceléncia” e, assim, controla “estratégias de aprendizagem, treinamento,
material de estudo e tempo disponivel” em relacdo ao que precisa aprender (COSTA, p.
17, 2012). A abordagem construtivista, no entanto, considera que as experiéncias e 0s
significados colaboram para a construcdo de conhecimento, sendo assim, 0
conhecimento é construido e ndo ensinado. Logo, a autonomia esta ligada a capacidade
psicoldgica, ao comportamento,a personalidade do aluno e as atividades. Por ultimo, a
teoria critica, que trata a autonomia como uma questao politica no processo de ensino-
aprendizagem. Autonomia é, entdo, a capacidade do aluno de ter uma consciéncia
critica acerca do contexto que vivencia (BENSON, 1997, apud COSTA, 2012) e de tudo
aquilo que ele precisa fazer para alcancar os objetivos em sua propria aprendizagem.
Portanto, trata-se de uma autonomia localizada numa perspectiva mais socializada.

Percebe-se, a partir dessas reflexdes acerca da autonomia, que ela estd
diretamente ligada ao aprender. Portanto, ao discutir aqui a importancia da postura
autdbnoma por parte do aluno de Letras, enquanto professor em formacgéo, coloco em
evidéncia a relevancia da aprendizagem e da formacdo do professor ndo apenas para o
ensino, mas para um processo dialégico que envolve o aprender para saber e o aprender
para ensinar.

Partindo de todas essas conceituagdes de autonomia, temos duas identidades que
sdo assumidas pelo aluno de Letras de licenciatura dupla: professor em formacéo inicial;
aprendiz de LE. A concepcdo de autonomia que se espera desses alunos, entdo, é uma
que consiga abarcar essas duas dimensdes. Autonomia enquanto futuro professor, e
autonomia enquanto aprendiz de uma lingua.

Sendo assim, penso que conectar as visdes de alguns autores diferentes para um
mesmo termo seria o ideal para chegarmos a uma perspectiva de autonomia desejada
para esses alunos. Pensando nisso, tento caracterizar autonomia da seguinte forma:
visdo critica e reflexiva do processo de ensino-aprendizagem, da acdo de ensinar e do
mundo em geral e comportamento de tomada de iniciativas em relacdo a propria

aprendizagem.



CAPITULO 2
METODOLOGIA

2.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa em questdo tem carater qualitativo/interpretativista. De acordo com
Moita Lopes (1994), a pesquisa de natureza interpretativista € a mais adequada na area
da Linguistica Aplicada (doravante LA) por enriquecer o trabalho devido ao fato de que
ela permite a revelacdo de conhecimentos de naturezas diversas por conta de seu
enfoque inovador. Além disso, segundo o autor, este tipo de pesquisa focaliza os
aspectos processuais do contexto social, e ndo o produto ja finalizado, padronizado.
Para Flick (2009, p. 23),

0s aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha de
métodos e teorias convenientes no reconhecimento e na andlise de
diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de
suas pesquisas como parte do processo de producéo de conhecimento;
e na variedade de abordagens e métodos.

A pesquisa qualitativa é essencial quando se trata de um estudo referente as
relacBes sociais (FLICK, 2009). A andlise em questdo diz respeito as relacbes sociais,
pois 0 processo de ensino-aprendizagem, seja ele no contexto de escolas regulares ou do
ensino superior, trata-se de uma pratica social.

Como o estudo pretende revelar como se da o processo de ensino-aprendizagem
de LI em contexto académico, observando se ha postura autbnoma por parte dos alunos
e quais sdo os entraves encontrados pelos discentes em relacdo a tal postura, alguns
elementos da pesquisa etnografica sdo considerados, pelo fato de que, de acordo com
Moita Lopes (1994), esta pesquisa considera essencial que haja ndo apenas a visao
subjetiva do pesquisador externo, que observa o contexto social estudado, mas também
a visdo dos préprios sujeitos de pesquisa acerca do contexto em que estdo inseridos e
sdo pesquisados. Por isso, além das observacbes no ambiente académico, serdo
consideradas, também, como dados de pesquisa, as falas dos proprios alunos a respeito
do processo de formacéao e de ensino-aprendizagem pelo qual passaram, do primeiro ao
quarto ano.

Quanto as etapas da pesquisa, 0 estudo realizado se desdobrou em trés etapas

principais. Inicialmente, para que a analise seja feita de forma sistematica e organizada,



43

foram estabelecidos alguns critérios para a geracdo de dados. O primeiro passo foi
iniciar a observacdo de aulas da disciplina de Lingua Inglesa 1V, com o intuito de
perceber se os alunos exercem alguma atitude autbnoma durante as aulas e a resolucao
das atividades propostas. Para tomar nota das observagdes, foi mantido um diario de
campo, com anotacdes descritivas e reflexivas acerca do que foi observado.

J& iniciado o periodo de observagdo, foi elaborado um roteiro para entrevista
semiestruturada a ser feita com os alunos do curso. As perguntas feitas na entrevista
estavam embasadas nas lacunas de aprofundamento da observacao e tiveram o objetivo
de identificar as expectativas deles em relacédo a aprendizagem de LI no curso de Letras,
além de suas impressfes acerca do processo de ensino-aprendizagem de linguas da
universidade e do processo de formacdo docente. O intuito do questionéario foi buscar,
no historico de aprendizagem e formacdo dos académicos, possiveis razbes para as
atitudes autdbnomas ou para a falta delas.

Feitas as observacdes de aulas e entrevistas, apds uma primeira analise dos
dados produzidos, foi realizada uma sessdo reflexiva com o objetivo de discutir
abertamente os principais topicos percebidos nas observacGes e comentados nas
entrevistas.

Para a andlise dos dados coletados, considerei essencial observar a coeréncia
entre o que os alunos afirmaram fazer e o que realmente faziam durante as aulas e a

realizacdo das atividades.

2.2 O contexto de pesquisa

A pesquisa foi realizada no Campus da UEG localizado em Inhumas. O Campus
em guestdo oferece a comunidade dois cursos de licenciatura: Letras — Portugués/Inglés
e Pedagogia. A concepc¢éo do curso de Letras, de acordo com o PPCL de 2015, é fazer
da graduacéo um processo de formacao.

O curso é organizado da seguinte forma:
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Nome do Curso Letras
Modalidade Licenciatura
Habilitacdo Portugués e Inglés
Regime de Semestral
Funcionamento
Periodo de Noturno
Funcionamento
Tempo de 8 semestres — 12 semestres
Integralizacio
Temporalidade Anual
| Vagas 40
Forma de Ingresso Processo seletivo, Sistema de Avaliagio Seriada (SAS), transferéncia,

portador de diploma de curso superior, e outras formas advindas de
politicas publicas que sejam adotadas pela Universidade.

Matriz Curricular

Inicio de vigéncia da 2015/1

Fonte: PPCL 2015

Os alunos do curso de Letras do campus Inhumas assistem, durante todo o curso,

a um total de 605 horas/aula de LI, divididas da seguinte maneira:

Disciplina Carga Horaria Semanal | Carga Horéaria Anual
Tedrica Pratica
Lingua Inglesa | 4 100 10
Laboratério de Prética Oral em 2 25 30
Lingua Inglesa |
Lingua Inglesa Il 4 100 10
Laboratdrio de Pratica Oral em 2 25 30
Lingua Inglesa Il
Lingua Inglesa 111 4 100 10
Lingua Inglesa IV 4 95 15
Laboratorio de Comunicacéo 2 20 35

Escrita em Lingua Inglesa

QUADRO 1: Total de horas/aula de LI assistidas durante todo o curso

As aulas de Lingua Inglesa IV na turma da universidade pesquisada acontecem

aos sabados, no turno matutino. Os alunos participam, entdo, até o momento das

observacgOes e das entrevistas, de 4 aulas seguidas da disciplina. O grupo que frequenta

as aulas de LI IV é formado, basicamente, por mulheres. Apenas um aluno é do sexo

masculino. 11 alunas e 1 aluno da turma foram entrevistados para que se pudesse
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identificar, por meio da entrevista semiestruturada, como foi o primeiro contato de cada
um com a lingua em questdo, como ocorreu 0 processo de ensino-aprendizagem no
ensino regular e no ensino superior, até o quarto ano, e qual o interesse que eles tém

pela lingua e o que influenciou na escolha pelo curso de Letras.

2.3 Os participantes da pesquisa

Apesar de se considerar necessario, em uma pesquisa como essa, tracar um perfil
de cada participante para que as analises de comportamentos e atitudes sejam mais
coerentes, a acessibilidade a fala dos alunos tornou-se um obstaculo no decorrer da
geracdo de dados. Desde a primeira entrevista, percebi que, com excecdo de uma aluna,
todos estavam receosos em falar a respeito do curso e demonstraram pouco interesse em
participar da pesquisa de forma mais ativa. Todos eles foram muito objetivos, buscando,
0 tempo todo, dar respostas curtas e apressadas para as perguntas. Alguns, inclusive,
mencionaram que ndo fariam a entrevista se fosse algo muito demorado, pois “ndo
tinham tempo”.

Considerando isso, procurei “incomoda-los” o minimo possivel, tentando ser,
também, objetiva com minhas perguntas, questionando apenas o que pudesse ser
relacionado ao préprio processo de formacdo pelo qual os alunos estavam passando até
0 momento. Ao perceber o desconforto deles em expor sua vida académica, imaginei
que poderia ser ainda mais problematico indagar sobre questfes pessoais, referentes a
empregos, vida conjugal, filhos, ou qualquer outro ponto da vida particular que, direta
ou indiretamente, afetaria 0 desempenho de cada um no processo de formacéo. Sendo
assim, essa pesquisa ndo conta com a analise do perfil de cada aluno participante.
Apenas um perfil geral pode ser tracado: sdo alunos que estudam no periodo noturno,
possivelmente, porque trabalham no decorrer do dia; a maioria das participantes
mulheres é casada, ndo foi possivel saber quais delas tém filhos ou néo.

Feita essa apresentacdo sobre o contexto em que se d& a pesquisa e quem sdo
seus participantes, tem-se, em seguida, uma descricdo dos instrumentos utilizados no

estudo.
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2.4 Os instrumentos de pesquisa

2.4.1 Observacéo de aulas

Considerando o fato de que a pesquisa se d& num contexto educacional, o
periodo de observacdo é essencial na pesquisa qualitativa, pois, quando se trata de uma
investigacdo que envolve processos educativos, € ideal a utilizagdo de instrumentos que
proporcionem maior proximidade entre o pesquisador e seu objeto de pesquisa. Ndo ha
melhor forma de identificar fatos, acontecimentos, episddios do que estando presente
quando eles ocorrem. A observacéao, além disso, viabiliza o reconhecimento de outras
particularidades relacionadas ao problema pesquisado (LUDKE; ANDRE, 1986).

Para o periodo de observacdes, € ideal que o pesquisador esteja preparado em
diversos aspectos, desde questdes de preparo material, relacionado ao que levar para
registrar os episddios de seu contexto de estudo, bem com intelectual, psicoldgico, e até
mesmo fisico. Outro ponto fundamental em relacdo ao trabalho do observador nesse
periodo da pesquisa € a compreensdo de como tomar nota e fazer registros, sejam eles
descritivos ou reflexivos. E preciso que ele tenha certa consciéncia do que é crucial e do
que é dispensavel no momento de tomar nota dos fatos (PATTON apud LUDKE;
ANDRE, 1986).

E essencial que, nas anotacdes do pesquisador referentes as suas observacdes, 0
conteldo seja tanto descritivo como reflexivo. Apesar de ndo ser um modelo de
anotacdes que deva ser tomado como norma, algumas sugestdes do que adicionar como
topicos das anotacdes sio (LUDKE; ANDRE, p. 30-31, 1986):

PARTE DESCRITIVA PARTE REFLEXIVA
1. Descrigdo dos sujeitos 1- Reflexdes analiticas
2. Reconstrucdo de dialogos 2- Reflexdes metodologicas
3. Descrigéo de locais 3- Dilemas éticos e conflitos
4. Descricdo de eventos especiais 4- Mudancas na perspectiva do

observador

5. Descrigéo das atividades 5- Esclarecimentos necessarios
6. Os comportamentos do observador

QUADRO 2: Contetdo das anotacdes feitas pelo pesquisador
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As aulas de Lingua Inglesa IV na turma do 4° ano acontecem aos sabados, das
07:30 as 11:00 da manha. As observacdes de aulas iniciaram no dia 09 de abril de 2016
e tiveram fim em 18 de junho de 2016. Nesse periodo, 32 aulas foram observadas e
descritas no diario de campo para anéalise posterior.

Em suma, os conteddos abordados em cada aula podem ser vistos no quadro a
seguir. Detalhes sobre as aulas encontram-se no capitulo de analise de dados.

AULA | DATA DA AULA CONTEUDO DA AULA

Aulal 09/04/2016 Love; Simple Past; Regular Verbs; Irregular Verbs;
Test feedback

Aula 2 16/04/2016 Warm up; Pair-work activity (Page 21); Homework
correction (W.B.); Reading and Listening (SB p.
22); Past Progressive (p. 23)

Aula 3 30/04/2016 Grammarbidding

Aula 4 07/05/2016 Homework correction; Warm up (planning); Past
progressive

Aula 5 14/05/2016 Warmer Sessions; Written Evaluation; Interview
with Rita

Aula 6 21/05/2016 Warm up presentations; Test correction; Handout:
Unit 4

Aula 7 04/06/2016 Frequency adverbs; Warm up prep.; Verb + two
objects; Verb + to; Verb +ing

Aula 8 18/06/2016 Frequency adverbs; Verb + 2 objects; Verb + to;
Verb +ing

QUADRO 3: Datas e contetidos das aulas observadas

2.4.2 As entrevistas

A entrevista é um dos instrumentos mais utilizados em pesquisas qualitativas.
No dia 14 de maio de 2016, apds ja se ter observadas algumas aulas, foi realizada a
entrevista com os alunos. Inicialmente, a entrevista foi semiestruturada com base em 5
perguntas referentes as experiéncias vividas por eles no processo de ensino-
aprendizagem de LI desde o Ensino Fundamental até o Ensino Superior, além de buscar
compreender as raz6es pelas quais esses alunos optaram por cursar Letras.

N&o houve critério de escolha dos alunos para a entrevista, visto que as aulas
observadas ndo tinham quantidade fixa de alunos “frequentadores”. O dia escolhido

para a entrevista foi um dia de atividade avaliativa, supondo que, por ser dia de prova,
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poucos alunos faltariam a aula. Ainda assim, apenas 12 alunos foram entrevistados.
Outra dificuldade encontrada foi a disponibilidade de tempo dos alunos para cederem a
entrevista. Deste modo, ndo foi possivel tracar um perfil individual de cada aluno para
enriquecer as argumentacGes da andlise feita posteriormente.

As 5 perguntas elaboradas para a conversa com os académicos foram:

1) Quando e como vocé teve seu primeiro contato com a LI?

2) Como voceé enxerga 0 processo de ensino-aprendizagem de LI pelo qual vocé
passou no Ensino Fundamental? E no Ensino Médio?

3) Estudar LI na escola fez com que vocé se interessasse mais pela lingua?

4) O que influenciou sua escolha pelo curso?

5) Desde o 1° ano do curso até agora, como Vocé descreveria 0 processo de

ensino-aprendizagem de LI pelo qual passou?

No decorrer da conversa, de acordo com as respostas dadas pelos alunos,
algumas outras perguntas foram informalmente inseridas na entrevista, apesar de ndo ter
sido algo padrdo durante todas as conversas. O que é caracteristico da entrevista
semiestruturada. As perguntas inseridas serdo apresentadas durante a andlise das
respostas dos académicos.

2.4.3 Sessao reflexiva

A ideia de fazer com os alunos do quarto ano de Letras uma sesséo reflexiva
surgiu apos o inicio das analises acerca dos instrumentos realizados anteriormente: as
observacOes de aulas e as entrevistas. Os dados gerados até entdo eram intrigantes e
percebi a necessidade de conversar com 0s alunos sobre os principais topicos que
estavam sendo analisados acerca das observacdes e das entrevistas. No inicio do
segundo semestre, combinei com a coordenadora do curso, que a partir de entdo é a
professora regente da turma, e marcamos uma data para que eu pudesse visita-los
novamente e apresentar-lhes o que havia analisado.

Apresentei, em formato de slides, os seguintes topicos desejosa de se

problematizarem as discussoes:

e Professores de LI na educacéo bésica:
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(Alguns) ndo sao licenciados para dar aula de LI

Séo professores de outras disciplinas

Utilizam métodos estruturalistas

Alguns ndo sabem o que ensinam

Qual é o impacto de se ter professores despreparados no ensino fundamental e
médio?

O valor dado a disciplina de LI nas escolas, considerando os aspectos anteriores
O perfil das disciplinas de LI no curso de Letras e o perfil do proprio curso

As dificuldades encontradas no decorrer do curso

A dupla licenciatura

As aulas noturnas

As aulas aos sabados

Motivacao

Vocé chegou ao curso com qual nivel de inglés?

Quanto tempo vocé dedica a aprendizagem de inglés?

No curso, o inglés é seu alvo para ministrar disciplina? (Se sim, qual seu nivel,
qual sua jornada de estudos e qual sua consciéncia de aprendizagem dessa
lingua?)

Que estratégias vocé busca para sanar as lacunas de aprendizagem e/ou de
ensino de inglés que vocé desenvolve?

Para aprender a lingua

Vocé tem consciéncia das suas atitudes em relacdo ao que vocé produz para
aprender inglés na universidade?

Quais os desafios de aprender inglés para ensinar?

Esse ideal existe? Se ndo existe, por qué? Se existe, construiu-se com base em
qué?

E para permanecer no curso, qual é a sua motivagao?

Qual seu objetivo com a habilitacdo em inglés?

Existe um perfil de professor ideal? Qual/como seria?

A profissao professor

A escolha pelo curso de Letras

O diploma X A capacidade profissional

Sair sem saber X Permanecer para aperfeicoar
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Perspectivas de futuro para a profissdo: Professor: Ser ou ndo ser?
e O que vocé entende por: AUTONOMIA?
e Paravocé, qual é a diferenca entre: TREINAMENTO e FORMACAQ?

Cerca de nove alunas participaram da sessdo. Todos os outros foram embora
quando souberam que ndo teriam aula de LI com a professora, mas que teriam de
participar de uma sessao reflexiva sobre o curso e as aulas. O objetivo dos conteddos
expostos em slides era que os topicos fossem sendo apresentados e discutidosentre si.
Ou seja, 0 que pensavam a respeito daquilo que havia sido colocado em pauta. De modo
geral, elas reforcaram, durante a discussao, as hipoteses criadas nas primeiras analises.

Os trés instrumentos sdo analisados, no terceiro capitulo deste trabalho. Em cada
analise pretendo vislumbrar momentos em que os alunos protagonizam, comentam e
reafirmam acdes em que poderiam apresentar certo nivel de autonomia, mas,ao
contrario, acabam optando por serem passivos no processo de ensino-aprendizagem de
LI e no processo de formacédo docente pelo qual estdo passando.

Ao pensar as questbes a serem feitas na entrevista com os alunos, busquei
incentiva-los a trazer a tona todo o processo de ensino-aprendizagem de LI pelo qual
passaram desde o primeiro contato, no ensino fundamental, até agora, no Gltimo ano de
licenciatura em Letras — Portugués/Inglés. As perguntas foram baseadas desde o modo
como eram as aulas de LI nos tempos de escola, como os professores conduziam a
disciplina, qual o interesse que essas aulas possivelmente despertaram em relacdo a
aprendizagem da lingua, até as razdes que motivaram a escolha pelo curso de Letras e
futuras ambicBes em relacéo a profissdo docente. Organizei as reflexdes acerca das falas
dos alunos em: Primeiro contato; o processo de ensino-aprendizagem no ensino regular;
a escolha pelo curso; o processo de ensino-aprendizagem no curso; professor: ser ou ndo

ser?



CAPITULO 3
ANALISE DE DADOS

3.1 As observactes

As aulas de Lingua Inglesa IV foram observadas do dia 09 de abril ao dia 18 de
junho. A intencdo, durante as observacOes, era identificar, a partir das atitudes dos
estudantes, se havia uma atuacdo autbnoma durante as aulas por parte deles e, por
conseguinte, de que forma a auséncia ou presenca da autonomia afetam o processo de
ensino-aprendizagem de LI. Serdo descritos, a seguir, alguns momentos que merecem

destaque dos acontecimentos em sala de aula.

No primeiro dia de aula, 09 de abril...

O tema abordado pelo professor foi Love. De inicio, ele pediu para que os alunos
dissessem tudo o que poderia estar associado a palavra Love. A primeira observagédo
feita sobre esse inicio de aula foi que os alunos interagiam pouco.

Por conta da falta de interagdo dos alunos, o professor, entdo, solicita que eles
utilizem a péagina 20 do livro didatico e, a partir dela, ele direciona perguntas diretas
acerca do tema sugerido. Ainda assim, os alunos ndo se manifestam. Ele direciona a
pergunta a uma aluna e, finalmente, obtém uma resposta sobre algo que se possa
relacionar ao tema Love. Apd@s essa tentativa inicial, o professor solicita a leitura de
perguntas que estdo na pagina estudada até entdo. Mas, quando solicita a leitura em voz
alta, é preciso direcionar um aluno para a tarefa, pois ninguém se dispbe a fazé-la.
Quando o aluno faz a leitura de uma questéo, os outros alunos também ndo se dispdem a
respondé-la, de modo que o professor necessita, mais uma vez, solicitar que uma aluna
direcionada tente responder a questdo When did they meet each other?, referente a uma
informacgdo sobre o pequeno texto da mesma pagina 20. Apesar de aparentar estar
confusa com a pergunta, ela demonstra compreender que se trata de “conhecer, ou
encontrar alguém pela primeira vez”. O professor, buscando contextualizar a tematica
da aula com as vivéncias dos alunos, pergunta diretamente a uma aluna When did you
get married?. Ela ndo consegue responder. O professor ajuda dizendo a ela que a
resposta seria Last year. A partir dai, para que os alunos participem de forma um pouco

mais ativa do que esta sendo proposto em sala, o professor seleciona uma frase (do texto)
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para cada um deles ler em voz alta.

Por se tratar do primeiro contato com a turma, pois essa foi a primeira aula que
assisti com eles, notei que, na maior parte do tempo, os alunos ndo parecem se sentir a
vontade para participarem da aula, fazendo comentarios em LI ou até mesmo em Lingua
Portuguesa (LP). Eles parecem demorar um pouco para compreender o que esta sendo
solicitado pelo professor, que fala quase sempre em inglés. Essa dificuldade de
compreensdo € consequéncia da baixa proficiéncia na lingua que os alunos
provavelmente tém. Dois pontos podem ser destacados nessa aula: 1°. A turma tem um
“baixo” conhecimento em LI. 2°. Os alunos ndo aparentam ter iniciativa para participar
ativamente das atividades em sala de aula.

Um primeiro diagnostico que se pode ter, entdo, é o de que falta autonomia no
processo de ensino-aprendizagem por parte dos alunos. Autonomia em relacdo a tomada
de iniciativa ao participar, ao tentar descobrir e/ou compreender o que o professor esta
propondo, perguntando, questionando. Eles ndo falam por conta prdpria, nédo
questionam por conta prépria, esperam que o professor aponte alunos para obter

respostas para as questdes apresentadas.

Segunda aula, 16 de abril...

O professor inicia a aula com um warm up. Utilizando a pagina 21 do livro
didatico, os alunos podem ler uma lista com a sequéncia de eventos de um
relacionamento. A sequéncia estd enumerada. O professor da um nimero para cada
aluno e solicita que cada um faca um desenho da cena correspondente ao nimero. Nesse
momento, alguns se manifestam dizendo que, segundo outra professora do curso, essa
ndo € uma atividade adequada e, sem explicar o porqué da inadequacdo da atividade,
todos fazem os desenhos solicitados. Enquanto fazem a atividade, algumas alunas
comentam umas com as outras que vieram a essa aula apenas por terem faltado a aula
anterior. Percebi, nesse instante, que o interesse da turma em aprender os contetdos que
estdo sendo ministrados em sala € minimo, visto que veem a aula apenas como uma
obrigacdo e a frequentam pela necessidade de ndo atingirem os 25% de faltas permitidas
em cada disciplina.

Assim que todos terminam de fazer seus desenhos, o professor cola todos eles no
quadro e divide a turma em dois grupos. Um aluno de cada grupo vai a frente. O

professor descreve, em uma frase simples, uma cena. Ganha o aluno que pegar o
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desenho correspondente a cena primeiro. Nesse momento, todos participam da atividade
com animacéo, descontraindo-se em portugués. Os alunos ndo tentam falar inglés em
sala de aula. Terminado o warm up, o professor discute a possibilidade de se trabalhar
essa atividade em outras turmas (com outra faixa etaria).

Percebe-se, aqui, uma participacdo mais ativa dos alunos que, no decorrer da
atividade, demonstram compreender os sentidos que podem ser estabelecidos em
relacdo as frases ditadas pelo professor e os desenhos feitos pelos colegas. Isso me fez
pensar em outra hipdtese. Se antes, na anterior, os alunos pareciam ndo participar
porque ndo compreendiam o que estava sendo falado pelo professor, a realizacdo dessa
atividade mostra o contrario. Eles compreendem os comandos bésicos. Conseguem
entender o contexto da aula. Por que ndo estavam participando anteriormente, entdo?

Outro ponto para se destacar acerca desse momento é o intuito formador da
atividade proposta pelo professor que, terminada a tarefa, tenta apontar para a turma que
se trata de uma “atividade exemplo” que pode, posteriormente, ser adaptada por eles e
levada para a sala de aula. A dindmica ndo foi realizada com a Unica intengdo de testar
e/ou praticar os conhecimentos linguisticos dos alunos, mas de indicar, também, uma
pratica viavel para sala de aula.

Essa pratica do professor torna-se um exemplo daquilo que é buscado pelos
paradigmas emergentes: a unido entre disciplinas de contetdo e disciplinas pedagdgicas
(MONTEIRO, 2011), e que é, alias, exigido institucionalmente pelo PPC. Aqui, em
uma disciplina de contetdo, cujo objetivo inicial é tornar os alunos proficientes em LI,
o professor aproveita 0 momento e a atividade propicia para chamar a atencdo dos
alunos para a pratica em sala de aula e suas possiveis adequacdes. Apds discutir as
possibilidades de trabalho com a mesma atividade, porém em turmas diferentes, o
professor solicita, entdo, que os alunos, individualmente, facam uma descricao
detalhada da atividade de acordo com a forma como trabalhariam em suas salas de aula.
Tem-se um momento de aprendizagem para o saber e aprendizagem para 0 ensinar.

Enquanto isso, muitas outras questdes sobre a atividade sdo levantadas pelo
professor, como: Quais sdo 0s objetivos com essa tarefa? Revisar contedo? Revisar
vocabulario? A atividade é contextualizada? O que é uma atividade contextualizada? A
partir dos questionamentos, ele incentiva os alunos a refletirem sobre o fato de que
contextualizagédo esta também ligada ao que esta sendo estudado em sala de aula, logo,
desde que a atividade seja uma proposta de retomar e/ou reforgar algum conteudo, ela é

contextualizada. E para confirmar o carater formador da atividade, o professor, que
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também é regente na disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa Il, pede
para que eles tentem fazer, durante a regéncia do estagio, ao menos uma das atividades
de warm up que foram feitas nas aulas de Lingua Inglesa IV.

Feito esse momento de reflexdo e andlise da atividade, ele questiona sobre a
tarefa que pediu para que os alunos fizessem em casa. Nem todos trouxeram a atividade
pronta, ele coloca as alunas que a fizeram sentadas em duplas e solicita que 0s outros
fagam a atividade em sala, oralmente. O exercicio consiste em formar Yes/no questions
sobre as frases utilizadas na atividade dos desenhos. A partir do exercicio, eles devem
formar frases verdadeiras considerando que as perguntas sejam feitas sobre suas
experiéncias pessoais de vida. Quando o professor comeca a questiona-los, fazendo
perguntas que devem ser respondidas com Yes/no answers, alguns ndo conseguem
interagir, uma aluna compreende a pergunta, mas nao responde em inglés.

Apds algumas correcdes de atividades, o professor deixa a turma para fazer
feedback com alguns alunos sobre os resultados nas avaliagfes. A turma fica sozinha em
sala e devem fazer a atividade do livro que foi solicitada pelo regente da turma. Eles,
entdo, reclamam que estdo cansados e ndo querem fazé-la. Por fim, a maioria da turma
se dispersa, conversando sobre assuntos alheios a atividade. Uma aluna diz que néo fara
a atividade porque ndo estd afim. Apenas duas alunas fazem a tarefa solicitada,
enquanto outros resolvem ir embora para suas casas.

E notavel a mudanca de comportamento da turma no decorrer da aula. Enquanto
a atividade era mais dinamica e estava sendo conduzida pelo professor, todos
participavam. A partir do momento em que o professor se retira da sala e deixa por
conta dos préprios alunos a conducdo da tarefa a ser cumprida, eles passam a
demonstrar desinteresse e acabam ndo fazendo o que foi proposto. Essa atitude por parte
dos alunos deixa transparente a auséncia da autonomia em relacdo a realizacdo das
atividades, visto que o comportamento que se espera de alunos autdbnomos é a
capacidade de trabalhar nas tarefas propostas de forma independente, sem necessitar do
policiamento do professor o tempo todo (HOLEC, 1980; LITTLE, 1991 apud CRUZ E
LIMA, 2009; BENSON, 2001 apud COSTA, 2012).

A auséncia de postura autbnoma por parte dos alunos nesse instante da atividade
ndo aponta, necessariamente, para uma dificuldade de aprendizagem, mas por uma falta
de interesse na aprendizagem. Outro comportamento poderia ter sido adotado pelos
alunos, como estudar colaborativamente, com alguns ajudando outros, ou contando com

o0 auxilio de dicionarios e smartphones para pesquisar e sanar possiveis davidas, em vez
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disso, a maioria do grupo decidiu por ndo fazer a atividade por simplesmente néo

estarem com vontade de estudar naquele momento.

A aula do dia 30 de abril...

Teve como foco tdpicos gramaticais da LI. Para iniciar a aula, o professor
escolheu um warmup que tinha como objetivo a correcdo de problemas gramaticais em
uma sequéncia de frases. Ganha o jogo o aluno que corrigir 0 maior nimero de frases.
Ao tentar explicar a estrutura gramatical de algumas frases (subject + verb + object),
algumas alunas parecem ndo compreender a ldgica da estrutura. Apos listar algumas
frases de exemplo no quadro para explica-las, o professor aponta que a dificuldade da
turma esta na falta da leitura dos textos de sala. Como atividade a ser realizada pelos
alunos, entdo, ele pede para que todos, individualmente, elaborem, em casa, uma tarefa
igual a que foi feita em sala, mas trabalhando, desta vez, os verbos no presente. Nesse
momento, uma aluna pede para que a atividade possa ser feita em dupla, por conta das
dificuldades da turma. O professor nega o pedido e reforca que ela deve ser feita
individualmente.

Durante as explicagdes sobre topicos gramaticais da LI, o docente comenta
algumas diferencas entre a estrutura da LP e da LI, dizendo para que a turma utilize
estruturas mais simples na formacao de frases, pois a LI ndo “permite” a utilizagdo de
certas estruturas formadas em LP. Em meio a essa conversa, algumas alunas tentam
fazer a atividade solicitada, questionando, vez ou outra, algumas palavras do
vocabulario. O professor tenta explicar a diferenca entre speak e talk. Uma aluna parece
ter muita dificuldade em compreender a diferenca entre as duas acGes e ndo sabe qual
das duas utilizar na frase que esta tentando elaborar. Por fim, outra aluna interfere,
dizendo ao professor “Deixa ela colocar o que ela quiser”, e ele concorda. O pedido da
aluna para “colocar o que quiser” em vez de tentar compreender o funcionamento da
lingua para utiliza-la da forma mais adequada possivel, demonstra certa impaciéncia e
indisposicdo para o esforco, para o incémodo.

O contexto em que esses alunos estdo inseridos como aprendizes de LI coloca
em questdo a possibilidade de usarem ou nao “o que quiserem” nas atividades de
vocabulario. Considerando o fato de que estdo estudando uma lingua que
posteriormente sera ensinada por eles, deveria haver certa preocupagdo por parte deles

em compreender o funcionamento de certos mecanismos da LI e de algumas questdes
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semanticas, como, por exemplo, o uso de palavras que aparentam ter o mesmo
significado e que, no entanto, séo utilizadas em contextos diferentes, como no caso de
speak e talk.

Alguém que esta em um curso de licenciatura ndo pode simplesmente decidir
usar 0 que quiser nas atividades e desenvolvé-las sem qualquer tipo de reflexdo. E
preciso usar da criticidade, pensar no tempo de vida que esta sendo gasto naquelas aulas
que ndo estdo sendo levadas a sério. E preciso, ainda, que o aluno se veja como um
professor em formacéo, que logo mais estara na posicdo de docente, buscando explicar
alguma pequena diferenciacdo entre termos semanticamente parecidos, para alunos

desinteressados.

A aula do dia 07 de maio...

Comeca com uma correcdo de atividade que foi levada para ser feita em casa. O
professor explica que fard a correcdo do homework e ndo entrard, possivelmente, em
conteddo novo, pois ndo pretende acelerar o contetdo atual. Durante a correcdo, na
medida em que os alunos vdo dizendo ao professor suas respostas, ele explica que as
respostas ndo estdo corretas. Os alunos se defendem dizendo que responderam errado,
porque “o professor ndo disse que deveriam usar o past progressive” para responder as
questdes. Ele afirma ter pedido para que fizessem a tarefa de acordo com o que era
pedido na atividade. Ele questiona, entdo, “como os alunos responderam a uma
atividade sem sequer saberem os sentidos dos verbos abordados nas questdes?”.

Analisar esse acontecimento em sala nos remete ao evento da aula anterior em
que uma aluna pede para que a outra possa usar “o verbo que ela quiser” na resolucao
da atividade. O que fica claro nas duas circunstancias é que os alunos estdo resolvendo
as atividades sem uma preocupagao criteriosa com 0 que possa estar adequado ou nédo
ao contexto da pergunta, da interpretacdo. Ou seja, a aprendizagem significativa ndo
tem sido prioridade dos alunos nas aulas de Lingua Inglesa IV, e eles tém cumprido
com as atividades quase que apenas por obrigacdo. De fato, um dos maiores obstaculos
para 0 comportamento autbnomo por parte dos alunos é a falta de interesse em realizar
as atividades, ja que estdo preocupados apenas em completa-las para a obtengdo de
notas na disciplina (LEFFA, 2003).

O professor afirma que ndo fara mais a correcdo do exercicio e passa a comentar

0 exercicio posterior. No entanto, mais uma vez € preciso que ele chame a atencao para
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o fato de os alunos ndo saberem o significado das palavras/frases do exercicio, dizendo
que isso é inadmissivel. Ele “desiste” da correcdo. Fala para os alunos listarem os
verbos dos exercicios e traduzi-los. SO entdo ele terminara a correcdo. Ele sai da sala
apos dizer isso, deixando que os alunos conduzam a atividade sozinhos. Os alunos
tentam fazer a lista, usam o celular para buscar significados que ndo sabem. Quando o
professor retorna, ele pergunta os sentidos dos verbos e os alunos dizem o que
conseguiram traduzir, refazendo o exercicio.

O professor, em seguida, questiona sobre qual outra atividade eles deveriam ter
feito em casa, eles demoram a entender sobre qual tarefa ele esta falando, até que
percebem se tratar da elaboracdo de um warm up. Como eles néo fizeram, o professor
pede para que todos elaborem uma atividade em sala, pensando no que ja foi feito
durante as aulas de Lingua Inglesa IV até agora. Eles fazem, porém demonstram certa
dificuldade e dizem ndo se lembrar dos warm ups que ja foram feitos em sala. O
professor diz que eles podem fazer a atividade de forma colaborativa, conversando uns
com os outros. Assim que todos terminam, ele recolhe as atividades e as redistribui de
forma aleatéria. Cada um pega a atividade de outro colega. Na proxima aula, eles
deverdo conduzir a dindmica elaborada pelo colega, fazendo adaptacdes quando/se
necessario.

O episodio dessa aula nos faz retomar a reflexdo feita sobre as aulas anteriores.
Preencher a atividade com qualquer verbo, “de qualquer jeito”, em algum momento,
acaba acarretando problemas na aprendizagem. N&o ha como evoluir na aprendizagem
de uma lingua sem a devida reflexdo sobre a maneira como o estudo dessa lingua é
conduzido. Em uma questdo isolada, de uma determinada atividade, a escolha aleatoria
de uma palavra ou outra pode ser justificada de diversas formas: falta de tempo para
pesquisa; falta de acesso a materiais de pesquisa; dificuldade de compreensdo. Mas a
partir do momento em que essa atitude comeca a se repetir em atividades diferentes,
algo precisa ser revisto e refletido de forma sistematica, pois ja ndo é apenas a
dificuldade ou a falta de acesso que esté atrapalhando a resolugdo dos exercicios. Caso
fosse apenas isso, os préprios alunos ndo teriam tomado as atitudes que tomaram no
instante em que o professor deixou a atividade sob responsabilidade deles. A maioria
comecgou a usar os celulares e fazerem questionamentos uns para 0s outros sobre suas

duvidas. Por que ndo poderiam ter tido essa atitude antes?

Na aula do dia 14 de maio...
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Os alunos comegam as apresentacdes dos warm ups elaborados pelos colegas.
Apos cada apresentacdo, o professor tenta incentivar os alunos a refletirem sobre a
conducéo da atividade e analisarem a adequacéo dela em relacéo a faixa etaria da turma
em que posteriormente podera ser aplicada, a quantidade de alunos que podem/devem
participar da atividade, & cobrancga de vocabulario e contetido, que deve estar de acordo
com o que esta sendo abordado em sala de aula.

De modo geral, o professor auxilia os alunos a pensarem nao apenas na propria
aprendizagem, mas na conducdo da aprendizagem de outros, voltando a trabalhar a

Lingua Inglesa IV considerando os aspectos conteudistas e pedagdgicos da disciplina.

Na aula do dia 21 de maio...

A turma termina as apresentagfes de warm ups e o professor conduz seus
comentérios da mesma forma como foi feito na aula anterior, sempre os chamando a
refletirem acerca das adequacdes possiveis e/ou necessarias nas atividades.

Terminadas as apresentacfes o professor propGe outras atividades a serem feitas.
Os alunos terminam parte da atividade solicitada e pedem para que o professor deixe-0s
irem embora. Ele passa mais uma parte da tarefa e pede para que os alunos identifiquem
as regras de uso dos advérbios de frequéncia. Ele permite que eles pesquisem no celular.
Todos se esforcam para fazer rapidamente a atividade, pois o professor diz que quem
terminar pode ir para casa.

A aplicacdo dos alunos em realizar a atividade é frutifera. Eles pesquisam,
conversam, compartilham, discutem as informacbes encontradas até chegarem a
respostas com as quais todos estejam de acordo. No entanto, os interesses deles em
pesquisar e completar a atividade solicitada ndo estdo ligados a aprendizagem em si,

mas em se livrarem de forma rapida da tarefa e da aula.

No dia 4 de junho...

O professor solicita que os alunos se reinam e revejam quais atividades de warm
up feitas por ele em aulas anteriores com a turma serviriam para trabalhar o contetdo da
aula do dia (Verb + two objects; verb + to; verb + ing). E preciso que o professor repita

que eles devem se juntar para a atividade para que eles se reinam. Uma aluna reclama
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de ter que fazer a atividade e se deslocar de seu lugar. Os alunos, aparentemente,
iniciam a aula indispostos. O professor faz breves comentérios sobre a atividade
solicitada.

Minutos apds o intervalo, o professor diz que vai se ausentar da aula por 20
minutos. Falta cerca de uma hora para o fim da aula. Algumas alunas pedem para que a
turma seja liberada. O professor recusa o pedido, diz que elas podem ir embora apenas
quando terminarem toda a atividade solicitada por ele, que se trata da resolugdo de
alguns exercicios do livro didatico. As alunas fazem o exercicio de forma colaborativa,
discutindo as respostas. No entanto, algumas comentam que o conteudo é dificil e elas
estardo “lascadas” se for conteudo de prova. Apds terminarem a atividade em poucos
minutos, elas decidem ir embora e ndo esperar pelo professor. Apenas duas alunas ficam

na sala. Quando o professor retorna, nenhum aluno esta em sala.

A ultima aula observada, no dia 18 de junho...

O professor inicia as atividades fazendo um warm up que alguns alunos
comentam ser chato e querem que termine logo. Com o fim da atividade, na intencao de
trabalhar nos alunos a questdo da formacéo para a sala de aula, o professor solicita que
eles descrevam a atividade, como em um plano de aula. Alguns reclamam. Em poucos
minutos de aula, os alunos se mostram desinteressados nas atividades dindmicas e nas
atividades escritas relacionadas a descricdo de dindmicas e planejamento. No decorrer
da aula, porém, eles passam a ficar mais atentos quando o professor torna a aula
“gramatical”. Colocando frases aleatorias no quadro e explicando a estrutura gramatical
de cada frase, quanto a posi¢ao dos sujeitos, verbos e objetos.

Agora, com a aula muito mais estrutural, todos estédo participando, dizendo o que
conseguem fazer, tirando ddvidas, fazendo anotagdes. A turma parece, inclusive, bem
mais animada do que no inicio com a dinamica de warm up. Percebe-se, assim, que para
eles, a aula é mais produtiva quando trata de questdes especificas da lingua. Todos estdo
preocupados em compreender o conteido para que possam se sair bem nas provas.

Durante todas as aulas observadas, foi possivel perceber, a partir das atitudes,
das acOes, dos comportamentos dos alunos, que ndo ha manifestacdes significativas de
autonomia por parte deles, que eles ndo compreendem a disciplina de Lingua Inglesa IV
como uma disciplina pedagogica e formadora, mas uma disciplina de conteudo, e seus

interesses sdo movidos muito mais pela obtencéo de notas e o passar de ano, do que pela
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aprendizagem relevante da lingua alvo.

3.2 As entrevistas

3.2.1 Primeiro contato com a lingua

As entrevistas realizadas com os alunos abordaram, inicialmente, o primeiro
contato com a LI. A respeito disso, todos os alunos afirmaram ter tido suas primeiras

aulas da lingua enquanto estavam no Ensino Fundamental.

[01] Foi no ensino fundamental. S6 que a professora ndo era de lingua
inglesa. (Lud)

Apesar de terem tido contato com o ensino-aprendizagem de LI j& no Ensino
Fundamental, é possivel perceber que, para os professores em formacgéo, o processo de
ensino era superficial e ndo lhes propiciava uma base necessaria para que a
aprendizagem ocorresse de forma significativa. Como resultado, temos um processo de
aprendizagem deficitario, que intensifica a falta de autonomia, considerando que,
quanto menos os alunos conseguem aprender com o auxilio do professor menos eles
podem querer buscar aprender sem esse auxilio, além da crise de identificacdo
profissional, que pode ser detectada na recusa dos académicos de Letras em admitirem a
ideia de que podem vir a ser professores de LI no futuro. Se ndo conseguem aprender a
lingua, concluem que ndo conseguem também ensina-la. Nos préximos tépicos, busco
discutir esses problemas de aprendizagem da LE e o que isso acarreta no processo de

formacéo dos professores.

3.2.2 O processo de ensino-aprendizagem no ensino regular

A partir dos excertos destacados abaixo, pode-se observar que a fala dos alunos
¢ pautado a partir das lembrancas que eles possuem do processo de ensino-
aprendizagem pelo qual passaram. Todos eles descrevem um processo bastante parecido.
Ainda que tenham estudado em escolas, contextos e com professores diferentes, o
ensino era voltado para as formas estruturais, as traducdes aleatdrias e as aulas eram

mediadas, algumas vezes, por professores de outras areas.
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[02] [...] eu lembro que a gente chegava muito empolgado. Nossa!
Nos vai (sic)? ter o inglés, ai chegava l4 era a mesma coisa que todo
mundo falava. Que todo mundo falava que sé via o verbo to be,
verbo to be. (Monica)

A ideia de que a LI na educagdo bésica é norteada apenas por tentativas
frustradas de aprendizagem da estrutura que envolve o verbo to be aparece, com
frequéncia, na fala dos alunos. Pelo que eles expGem, a insisténcia em ensinar algo que
eles ndo compreendem é infrutifera. O fato de estudarem o contedo por muitos anos
seguidos ndo € sinal de que eles estdo aprendendo como gostariam ou deveriam. Alguns
atribuem a superficialidade na aprendizagem aos métodos e instrumentos utilizados por

seus professores. E 0 que podemos perceber na fala de Karol:

[03] [...] Pra vocé ver, ela, as aulas dela era assim, ela entregava um
livro pra gente, falava pra gente copiar e depois ela passava a
resposta no quadro. Entendeu? Entdo, ela falava que a gente tava
vendo o verbo to be, mas a gente saiu do ensino médio da mesma
forma, s6 copiando do quadro, ela passava a corre¢do, e a avaliagdo
dela era vistar o caderno. (Karol)

Quando Karol diz que a professora “falava que a gente tava vendo o verbo to be,
mas...”, compreende-Se que a propria aluna, diante da didatica escolhida pela professora
para ministrar as aulas, ndo considera que apenas copiar exercicios e suas posteriores
correcBes do quadro seja suficiente para a aprendizagem da lingua em questdo. E ao
optar, ainda que inconscientemente, por ndo dizer que eles de fato estudavam o verbo
tobe, mas que era esse o conteldo que a professora afirmava estar ministrando, ela
deixa transparecer o quanto as aulas de LI no ensino basico foram superficiais para ela.
A ponto de ela mesma nédo conseguir identificar com clareza os conteldos que estavam
ou n&o sendo estudados.

Outro ponto destacado como uma falha do ensino de LI na educacdo bésica é a
possivel falta de sequéncia didatica estabelecida pelos curriculos e/ou pelos professores.
Elisa, no trecho a seguir, aponta que, ao iniciar os estudos de LI na escola, imaginou
que se trataria de um processo, alicercado, possivelmente, na ideia de que haveria
progresso na aprendizagem dos alunos e, por isso, 0s conteudos seriam sequenciais. O

mesmo problema é apontado, na sequéncia, por Jalio, que afirma ter estudado, também,

? Optei por ndo revisar ortograficamente a fala dos alunos para néo correr o risco de interferir no valor
semantico de suas declaragdes.
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apenas o verbo to be e traducéo de textos durante todo o ensino fundamental e médio.

[04] Bom, eu ndo aprendi da forma que eu imaginei que
aprenderia. Porque eu achei que seria um processo. No ensino
fundamental o basico do basico, o ensino médio avancar, e aqui eu
pensei que eu sairia daqui fluente. Mas ndo foi da forma que eu
imaginei. (Elisa)

[05] Eu traduzi texto da quinta série a oitava. E no ensino médio
também pode falar que foi quase a mesma coisa, aumentou s6 o verbo
to be. Mais nada. (Julio)

[06] Né&o foi muito bom. Eu acho que foi por eu néo ter facilidade com
o inglés. E uma lingua que eu bloqueei, praticamente, desde a quinta
série, como eu ja falei. Os professores, eu penso que eles tavam la
pra cumprir carga horaria. A escola mandava eles pegar aquela
matéria, entao, eles iam 14, aplicava aquela matéria porque tinha
que dar. E vocé via no contelido que ndo era uma coisa, assim, que
ele ndo tinha dominio. (Thay)

Considerando a fala dos alunos citados acima, percebe-se o cenario no qual cada
um deles foi formado. Ao levar em conta sua formacédo escolar, no ensino basico, o que
0 depoimento dos académicos demonstra € que a LI sempre foi deixada a margem em
relacdo as outras matérias do curriculo escolar, no que diz respeito a importancia dada
ao estudo da lingua enquanto disciplina. De modo geral, ela é ministrada por
profissionais de outras areas, formados para serem professores de outras matérias.
Normalmente, tais professores assumem disciplinas de baixa carga horaria, como LI,
Lingua Espanhola, Ensino Religioso, Artes, entre outras, para somar na carga horaria
que precisam cumprir na escola, o que é, inclusive, comentado por Thay em sua fala
“Os professores, eu penso que eles tavam 14 pra cumprir carga hordria. A escola
mandava eles pegar aquela matéria, entdo, eles iam |4, aplicava aquela matéria porque
tinha que dar”.

Isso corrobora a ideia de que a LI € uma disciplina desvalorizada na educacao
basica, ja que “a desvalorizagdo da lingua inglesa (e de qualquer outra LE) acaba se
manifestando ndo apenas na carga hordria minima, na falta de material didatico
apropriado, ou nos mais diversos mitos, hoje tdo arraigados no imaginario coletivo de
pais e estudantes de todas as classes sociais” (SIQUEIRA, 2011, p. 97). Tal
desvalorizacdo pode ser identificada ndo apenas na carga horaria minima, como dito
pelo autor, mas na escalacdo de professores sem a devida formagdo para serem
responsaveis pelas aulas.

E valido analisar o perfil dos professores que esses alunos tiveram e a estrutura
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das aulas que ministravam. A partir da breve descricdo feita pelos entrevistados, é
notavel que as aulas seguiam uma linha estrutural. O foco era nas estruturas gramaticais
e nas traducdes mediadas ou ndo por dicionarios. Pouca ou nenhuma reflexéo era feita,
pelo que se pode perceber na fala dos alunos, a respeito dos contetdos estudados, 0 que
faz com que eles, de modo geral, considerem 0 momento que poderia ter sido de
aprendizagem significativa como um periodo superficial. O famoso e cliché discurso
sobre estudar apenas o verbo to be, por exemplo, que aparece em falas dos alunos ja
citados anteriormente corrobora essa ideia.

De acordo com Leffa (2011), os professores, nas décadas passadas, eram
criticados por terem muito conhecimento, mas pouca ou nenhuma didatica. Pelo que é
ditado pelos alunos, os procedimentos didaticos de seus professores baseavam-se em
passar atividades no quadro e, sem ao menos realizar qualquer reflexdo sobre o
momento de producdo de respostas redigidas pelos estudantes para as questfes
propostas, passar 0 gabarito no quadro para que eles copiassem. As préaticas eram, entéo,
como ainda sdo até hoje, “distantes das realidades socioculturais dos nossos educandos”
(JORGE, 2009, p. 165). Distantes porque nao propiciavam que 0s conhecimentos
linguisticos adquiridos fossem aplicados ao contexto social dos alunos e os fizesse
estabelecer qualquer relacéo entre o que era aprendido em sala de aula e 0s universos
culturais, sociais e histéricos que os cercavam. Sendo assim, muitos deles ndo
aprenderam a lingua como gostariam ou esperavam e nao tiveram qualquer interesse em
buscar aperfeicoar os conhecimentos aos quais tinham contato com a ajuda dos
professores.

Além de todas essas questBes, ainda existe a visdo de que a LI é estudada na
escola com vistas ao seu uso pratico, que seria: passar nos vestibulares ou no ENEM,
viajar para outro pais e conseguir um bom cargo em alguma empresa, dentre outros
motivos. Ainda assim, pensar nesse uso pratico como fio norteador das aulas de LI
parece equivocado, ja que muitos dos alunos ndo aspiram a tais objetivos (JORGE,
2009). E preciso buscar novos valores para o ensino-aprendizagem da lingua nas escolas.

Todos os alunos entrevistados afirmam ndo terem aprendido o suficiente da LI
no ensino fundamental ou no ensino médio, para que tivessem conhecimentos basicos
ao ingressar no curso de Letras. Talvez por ndo terem sido instigados ou por nédo terem
estabelecido algum sentido para o que estavam estudando. De acordo com Miccoli
(2011), é preciso que o ensino de LI seja contextualizado de acordo com as préaticas

sociais que os alunos vivenciam para que, deste modo, eles percebam que existem
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diversos outros motivos para se dedicarem a aprendizagem da lingua. N&o apenas a
contextualizagio precisa acontecer, mas o foco das aulas também precisa mudar. E
preciso sair das estruturas gramaticais e traducGes aleatorias e partir para abordagens
que evidenciem 0s processos comunicativos, desenvolvendo as quatro habilidades:
producdo e compreensdo oral, producdo e compreensdo escrita, condizentes com a
realidade vivenciada.

Essas aulas realizadas de forma estrutural sdo ainda hoje questionadas. O cenario
mudou pouco. Muitas escolas ainda escalam professores de outras matérias para darem
aulas de LI e as aulas continuam sendo abordadas por meio de métodos estruturalistas,
com anélises gramaticais em detrimento de abordagens comunicativas. O resultado
disso éque se ensina 0 que ndo foi aprendido, causando a dimensdo ciclica de
desmotivacdo pelo idioma e pela ndo aprendizagem ou pela aprendizagem de forma
equivocada de seus contetdos linguisticos.

Essa desmotivacdo desenvolvida a partir da dificuldade de aprendizagem da LI
acaba sendo um entrave a autonomia, visto que para o aluno ser visto como autbnomo €
necessario que em suas acdes no processo de ensino-aprendizagem sejam guiadas pelo
interesse, demonstrado a partir da tomada de iniciativas e da independéncia ao buscar
aprender algo. Se o aluno esta desmotivado, essa busca pela aprendizagem de forma
independente ndo acontece.

Desenvolver tal motivacdo nos alunos é um papel que, no contexto escolar, deve
ser realizado pelo professor da disciplina. A respeito dos professores que ministravam
as aulas que os alunos do curso de Letras tiveram, nota-se que a formacdo deles,
aparentemente, ndo foi uma formacdo critica e/ou reflexiva, ja que as agdes desses

professores em sala de aula também néo eram criticas e/ou reflexivas.

[07] Porque minha professora ndo dava aula de inglés. Entdo, eu tinha
aula, acho que umas quatro aulas durante o ano. Porque a minha
professora viajava muito. Era professora de Educacéo Fisica. Entdo,
ndo centrava muito nas aulas de inglés. (Helena)

[08] Eu acho que os professores naquela época ndo eram tdo bem
capacitados pra dar aula de inglés ndo. Porque o meu professor da
quinta ao oitavo ano, ele era formado em matematica. (Julio)

[09] S6 que a professora ndo era de lingua inglesa. Ai eles
colocaram... ela era de lingua portuguesa. (Lud)

Nos trechos destacados dos excertos acima vemos as afirmacdes feitas por

Helena, Jalio e Lud sobre as formacdes de seus professores. Eram formados em outras
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disciplinas: Educacao Fisica, Matematica e Lingua Portuguesa. Leffa (2011) afirma que
muitos professores que atuam no cendrio escolar atual s&o criticados por ndo dominarem
0s contetidos que devem ministrar. Para 0 autor, muitos desses professores em atuacdo
ensinam algo gque eles mesmos ndo sabem. Para que um processo de formacao se dé de
forma critica e reflexiva, é necessario que haja, em relacdo ao objeto de ensino do futuro
professor, uma aprendizagem, no minimo, bésica, para que ele possa, a partir dessa
aprendizagem basica, desenvolver seus conhecimentos acerca do objeto de forma
autbnoma. Toda construcdo de conhecimento precisa de um ponto inicial, partindo
desse ponto inicial, estabelece-se um caminho para a aprendizagem que possibilita o
exercicio da autonomia. Ou seja, a autonomia no ensino-aprendizagem esta ligada
diretamente com a visdo critica e reflexiva que se tem do processo de formacao docente.

Enquanto alguns dos alunos do curso compreendem que a superficialidade do
ensino regular ndo esta sob total responsabilidade do professor, outros acreditam que
professores mais preparados para ensinar a disciplina poderiam ter feito um trabalho
melhor. O que torna perceptivel o fato de que os professores em formacdo, ao
retomarem suas memorias sobre como aprenderam a lingua, percebem que as falhas na
educacdo basica sdo decorrentes de possiveis falhas no processo de formacao docente e,
que Se esse processo ndo passar por revisdes, o ciclo pode continuar sendo 0 mesmo por

muito tempo.

3.2.3 A escolha pelo curso de letras

As razdes que levaram os entrevistados a escolherem o curso de Letras permitem
tracar um perfil de alunos que ndo pretendiam ser professores de LI e entraram no curso
de Letras — Portugués/Inglés porque, de inicio, considerando as aspiracdes profissionais
de cada um antes do curso, era o que melhor corresponderia as expectativas de obtencédo

de um diploma de curso superior.

[10] Néo queria. Pra falar a verdade, eu queria pedagogia. S6 porque
era muitas pessoas por vaga. Ai como em letras era menos, ai eu optei
por letras. (Lud)

[11] Pra falar a verdade, eu tentei dois anos fazer Pedagogia, e
sempre fiquei esperando vaga. Ficava esperando desisténcia. E no 3°
ano, eu ja ndo queria mais. Pela idade. Eu queria fazer alguma coisa
pra néo ficar pra tras. Entdo, uma colega minha que tava formando
no ano, pegou e falou assim: “Tenta Letras, porque ¢ mais chance de
passar”, e eu tentei ¢ de cara deu certo, passei e ta ai, quase
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terminando. (Any)

[12] Fiz Engenharia, mas ndo passei. Fiz aqui, passei e vim estudar.
Pra ndo ficar parada. (Elisa)

[13] Pra mim, foi a falta de ndo fazer nada. N&o ter o que fazer. Eu
vim pra ca s6 porque eu ndo tinha o que fazer mesmo. Foi nada.
Eu ja sou formada em Pedagogia. (Yasmin)

[14] A gratuidade, por ser na mesma cidade. Somente. (Helena)

[15] Na verdade eu ndo queria ta pelo inglés, né, eu queria ta pelo
portugués. Porque antes de eu entrar na faculdade aqui eu fazia
Quimica na IFG, né?! Ai como ficou muito apertado 1a pra mim,
porque la é mais s6 matemaética e eu trabalho o dia inteiro, néo
tenho tempo pra ficar estudando sé matematica, eu optei por
prestar vestibular aqui em Letras e passei. (Julio)

Nos excertos acima, percebemos que 0s objetivos iniciais de alguns alunos
quanto a vida profissional foram frustrados, isso os levou a ingressarem no curso de
Letras como segunda opcdo. Isso pode ser tomado como outro entrave a autonomia.
Primeiro, os alunos estdo estudando uma lingua sobre a qual ndo tém conhecimentos
basicos, logo ndo conseguem estabelecer caminhos de aprendizagem significativa que
possam ser percorridos de maneira independente. Em seguida, tem-se a constatacao:
serem fluentes em LI, para, em seguida, ensina-la em sala de aula ndo fazia parte,
inicialmente, de seus objetivos profissionais. Logo, a maneira como o curso de Letras é
visto por cada um dos alunos define até que ponto eles serdo ou ndo autbnomos no
processo de formacdo e de ensino-aprendizagem de L1I.

Lud e Any, nos excertos [10] e [11], alegam que pretendiam atuar como
professoras, mas gostariam de estar em outra area, com alunos de outra faixa etaria,
trabalhando disciplinas diferentes da LI. Elisa buscava trabalhar em um campo distante
da educacdo, mas ndo conseguiu ingressar na faculdade de Engenharia, o que a fez
buscar pelo curso de Letras, mesmo que ndo pretenda ser professora. Yasmin, que é
formada em Pedagogia e ja atua como professora desde os 15 anos, viu 0 curso como
uma ocupacdo a mais em sua rotina, ndo como um objetivo pessoal ou profissional.
Julio estudava Quimica em outra instituicdo e decidiu migrar para o curso de Letras por
ndo ter se adaptado bem a rotina de estudos exigida pela graduacdo anterior. Em sua
fala, ele justifica ter deixado o curso de Quimica porque trabalha muito e ndo tinha
tempo para se dedicar aos estudos. Subentende-se, a partir dessa fala, que ele
considerava que teria de estudar menos no curso de Letras. A escolha pelo curso, entéo,
foi pautada na provavel facilidade que ele apresentava.

No caso dos alunos em questéo, eles justificam sua predilecdo pelo curso a partir

de argumentos que destacam: falta de oportunidades melhores, falta de tempo para fazer
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um curso dificil, falta de opces melhores. Todas essas defini¢cdes, conscientes ou néo,
acerca do curso de licenciatura tornam transparente certa dificuldade dos professores em
formacdo em olhar a docéncia como um ambito mais sério, que exige de seus
profissionais uma postura mais determinada por parte daqueles que pretendem ingressar
na carreira.

Os discursos em favor de melhorias na educagdo béasica e os clamores por
aperfeicoamentos na formacdo de professores passam a ser, de certo modo, incoerentes
qguando contextos como esses sao analisados. Os alunos reclamam a falta de um ensino
de LI no ensino fundamental e medio que possibilite uma aprendizagem consideravel,
mas ao terem oportunidade de se formarem como professores que possibilitaréo,
futuramente, tais melhorias, as posturas que apresentam indicam outras aspiragoes, que
nada tém a ver com a vida docente.

Nos trechos abaixo, Karol e Bia demonstram a influéncia que receberam de

outras pessoas para escolherem o que cursar.

[16] Meu tio. Ele falava assim “Faz letras, faz letras”, porque eu nao
sabia 0 que eu queria. Ai eu fiz. (Risos) [...] E... mas se eu pudesse
voltar no tempo eu ndo tinha feito. [...] Teria tentado outra coisa.
Talvez eu tentava Direito ou Administracéo. (Karol)

[17] Na verdade... nossa, é até engracado. E até a C. que passou aqui
agora no corredor. E porque foi assim 6: quando ela me viu, a gente
estudou junto no ensino médio, ai quando eu fazia o curso no Centro
de Idiomas, ela me viu aqui nos corredores e falou “e ai, que quecéta
fazendo da vida?” Eu falei “Ndo, to trabalhando e fazendo o curso
aqui, né, no Centro de Idiomas”. E ela “Nao, por que quecé ndo faz
Letras? E um bom curso. E ndo sei o qué”. E eu “Nio, eu quero fazer
Direito. Ndo, ndo vou mexer com isso agora ndo”. SO que eu tava
meio sem dinheiro, né?! Porque na Federal eu ndo conseguia entrar
(Risos), tinha tentado e ndo tinha conseguido. (Bia)

Karol escolheu Letras por influéncia de um familiar, mas nao se sente realizada
com a experiéncia, chegando a declarar que, se fosse possivel voltar atras em sua
escolha, ndo teria feito o curso. Bia também tentou ingressar em outro curso, sem
sucesso, resolveu estudar LI no Centro de Idiomas da UEG, sem ter como objetivo o
ingresso na licenciatura em LI. A influéncia veio de uma conversa com uma amiga, que
a fez decidir tentar a prova de vestibular.

A questdo é um tanto complexa. Dentre os 12 alunos entrevistados, apenas
Monica e Thay, ao serem perguntadas sobre o que as fez escolher pelo curso de Letras

como graduagdo, mencionaram em suas falas que escolheram o curso para estudar a
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Lingua Portuguesa (LP). Todos os outros escolheram o curso como segunda opcao,
apos tentar outras graduacdes, algumas delas fora da area da educac&o, inclusive, ou até
mesmo fizeram sua escolha por falta de opcbes. Os excertos a seguir apontam as

escolhas feitas por elas.

[18] [Escolhi o curso de Letras por causa de...] Portugués. (Rindo)
Principalmente por influéncia do meu professor, que eu gostava muito
do jeito dele, dos métodos dele. E ele era até meu padrinho e ai ele
ficou pegando no meu pé “Vai atras do portugués. Faz portugués”. E
eu sempre quis ser professora. Aquele sonho de pequenininha Ia.
Sempre quis. Entdo pensei “ah, por que ndo de portugués?”. Mas nem
pensei no inglés. (Monica)

[19] Gostar de Portugués. [...] Eu gosto de portugués e literatura.
(Thay)

As duas alunas mencionam que seu interesse pela licenciatura em Letras nédo
esta ligado ao gosto ou curiosidade pelo estudo de LI, mas da lingua materna ou de sua
literatura. Thay é objetiva ao afirmar seu interesse por LP e literatura. Monica, por outro
lado, demonstra que seu interesse pela carreira docente sempre existiu. Era preciso, no
entanto, decidir qual disciplina ministrar. Para isso, ela levou em conta a influéncia de
seu professor de LP da escola, com quem tinha também uma ligacdo familiar.

A reflexdo sobre a licenciatura dupla, nesse caso, € inevitavel. As alunas
parecem frustradas com a ideia de que tiveram de estudar outra lingua, a LI, durante 4
anos, para que pudessem, por fim, sairem do curso licenciadas na lingua que tinham

como alvo para sua formacdo, a LP. Thay € convicta em afirmar que ndo gosta da LI.

[20] Eu acho que é porque eu ndo gosto mesmo da lingua inglesa. Ja
desde o comecinho, assim, aprendi muita coisa, porque eu sei que eu
tenho,ta no curriculo, entdo eu tenho que saber, mas se for pra mim
falar, pra vocé falar, assim, vocé quer aprender mesmo o inglés, passar
pra frente, dar aula de inglés? Eu ndo quero. (Thay)

A Unica razdo pela qual a aluna se dispde a estudar a lingua € a obrigatoriedade
do curriculo do curso. Por conta propria, ela ndo faria a escolha de estudar as duas
linguas. Maria, por outro lado, optou pelo curso ndo por gostar de estudar aspectos
especificos de uma das duas linguas oferecidas pela graduacdo, mas por causa de seu

interesse pelo habito de leitura.

[21] [Optei pelo curso de Letras por causa de] A leitura. Eu gosto
muito de ler. (Maria)
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Uma das caracteristicas mais apontadas em relacdo a graduacdo em Letras é o
fato de que se trata de um curso que, nas palavras do senso comum, “exige” o gosto pela
leitura, por basear-se essencialmente em estudos e leituras numerosas no decorrer de
todo o curso, além do estudo criterioso da literatura das linguas cedidas pela
licenciatura, seja ela Unica ou dupla.

A partir da fala dos alunos, nota-se que o perfil da turma é basicamente
delineado por alunos que buscaram o curso por considerarem-no atrativo de algum
modo. Todas as escolhas estdo baseadas em frustracfes anteriores, influéncia de outras
pessoas e/ou interesse por apenas uma das formac6es oferecidas pelo curso.

Considerando o fato de que o curso de Letras forma professores de linguas, e 0
contexto sobre o qual discutimos, especificamente, busca formar professores de lingua
materna e de uma lingua estrangeira, é necessario pensar a reflexdo de Leffa (2001, p. 1)

acerca disso:

O professor de linguas estrangeiras, quando ensina uma lingua a um
aluno, toca o ser humano na sua esséncia — tanto pela agdo do verbo
ensinar, que significa provocar mudanga, estabelecendo, portanto uma
relacdo com a capacidade de evoluir, como pelo objeto do verbo, que
é a propria lingua, estabelecendo ai uma relacdo com a fala. Mas, se
lidar com a esséncia do ser humano € o aspecto fascinante da profisséo
h&, no entanto, um preco a se pagar por essa prerrogativa, que é o
longo e pesado investimento que precisa ser feito para formar um
professor de linguas estrangeiras. Sem esse investimento ndo se obtém
um profissional dentro do perfil que se deseja: reflexivo, critico e
comprometido com a educacao.

Quando o autor fala em investimento, é impossivel ndo pensar que esse
investimento deva partir ndo apenas da instituicdo formadora, mas também, e muitas
vezes principalmente, dos proprios professores em formag&o. Estar no curso de Letras,
querendo ou ndo, trata-se de uma escolha e o que é feito durante os 4 anos de estudos é
também baseado em escolhas importantes. Ainda que todos esses alunos tenham optado
por estar na licenciatura em linguas como segundo ou até mesmo ultimo plano, é
imprescindivel que suas agdes reflitam o investimento citado por Leffa (2001). Pode-se
compreender por investimento toda acdo que colabore para a formacdo do professor,
como: autonomia nos estudos, pesquisa, dedicagéo e reflexdo em relacdo ao seu papel

na educacao.
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No contexto do curso de Letras de licenciatura dupla em LP e LI, é importante
ressaltar que o processo de ensino-aprendizagem de lingua materna, seja no ensino
regular ou no ensino superior, envolve elementos e aspectos muito distintos em relagao
ao de uma LE. Principalmente pelo fato de que no ensino-aprendizagem de lingua
materna professores e alunos ja& dominam as habilidades comunicativas da lingua. Esse
processo, entdo, aborda elementos e estruturas padronizadas pela gramatica normativa e
situacBes de comunicagdo por meio de estudos de géneros textuais. Mas o vocabulério,
a producdo e compreensdo comunicativa ja estdo internalizadas nos alunos. Quando se
trata de uma LE, no entanto, o trabalho se torna ainda mais arduo, pois o ponto de
partida esta, de certo modo, muito mais distante. Assimilar essas duas formas de se
estudar linguas dentro de um mesmo curso pode criar algumas barreiras, como as
dificuldades de aprendizagem, a falta de motivacdo, o gosto em estudar apenas uma das
duas linguas. Isso pode dificultar os investimentos propostos anteriormente. A
dificuldade de assimilacdo entre as duas linguas, entdo, torna-se mais um entrave a
autonomia.

E preocupante pensar nos rumos que o curso de Letras pode tomar caso todos 0s
seus ingressantes, ou a maioria deles, decidam se formar nessas condic¢des e por aquelas
razBes descritas anteriormente. Ser professor € uma decisdo que deve ser tomada com a
mesma seriedade com que alguns decidem ser médicos e outros escolhem ser juizes ou
advogados. Ser um profissional da educacdo exige muita criticidade em relacdo ao

mundo e ao papel que cada sujeito/individuo desempenha nele.

3.2.4 LI no curso de Letras: o processo de ensino-aprendizagem e a formacgao do

profissional docente

Quanto ao processo pelo qual estdo passando na universidade, os entrevistados
consideram que, no inicio do curso, ha um “choque”. Por conta do processo superficial
pelo qual passaram, acabam percebendo, ao ingressar no curso de Letras, que as
exigéncias quanto ao dominio das habilidades linguisticas s3o muito mais “severas”. A
propria fala dos alunos comprova o desconforto em relagdo ao universo recém-

descoberto.

[22] Fiquei desesperada. Falei “Meu Deus! Agora sim, to ferrada. Nao
vou passar nem do primeiro ano”. (Thay)
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[23] Porgue eu vim pra ca, se bem dizer, sem saber nada. S6 falar meu
nome e contar que era o que eu tinha aprendido. Entdo, foi um
impacto muito forte. (Lud)

[24] Eu tive muita dificuldade. Eu pensei que eu ndo iria conseguir.
(Maria)

De acordo com Rajagopalan (2001, 2002, apud OLIVEIRA, 2012, p. 37),
“aprender lingua/s ¢ redefinir identidade/s”. As identidades dos alunos de Letras, porém,
ndo sdo redefinidas apenas pelo fato de que eles estdo estudando linguas, mas essa
reorientacdo identitaria acontece também porque, além de aprenderem a lingua, eles
deverdo, supostamente, ensina-la futuramente. Isso redireciona também os objetivos
pelos quais eles decidem o que vao aprender ou nao.

Apesar de estarem em um curso que licencia professores de LI, os alunos
afirmam que as aulas que tiveram durante o ensino regular ndo foram determinantes
para que eles alimentassem qualquer fascinio pela lingua e fizessem, assim, a escolha

pelo curso de Letras como graduacao.

[25] N&o. Nunca gostei [da lingua inglesa]. Sempre tive um bloqueio
com a lingua. Sempre tive interesse em aprender, mas... €... facilidade
e gostar eu ndo gosto. (Yasmin)

[26] Quando eu estudava na escola, eu acreditava que eu tinha que ter
aquela... estudar pra mim poder (sic) passar de ano. [...] N&o tinha
nenhum interesse. Nunca imaginava que eu ia fazer nem letras.
(Milena)

[27] Néo [tinha interesse pela lingua inglesa]. Porque naquela época,
assim, ndo era igual agora, n6s vemos muitas aulas diferentes, o
professor incentiva. [...] Antigamente era s6 bem tradicional mesmo.
Professor ia l4, passava, traduzia e pronto. (Maria)

Como possiveis razdes pelas quais ndo houve incentivo para que a lingua fosse
aprendida, ainda na educacdo bésica, percebemos, nos excertos acima, que existem
algumas dificuldades e frustragdes pelas quais os alunos passaram durante o processo de
ensino-aprendizagem, que foi norteado por uma Gnica motivacdo, como aponta o quadro

a sequir:
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DIFICULDADES FRUSTRACOES MOTIVACOES
e Na&o ter facilidade para | N&o ter aulas interessantes e | e Estudar apenas
aprender algo novo; comunicativas; para passar de
e Nao gostar da lingua; e Utilizacio de  métodos ano.
e Na&o ver necessidade ou tradicionais como traducdes
utilidade em aprendé-la. e aulas estruturais.

Quadro 4: Dificuldades, frustragdes e motivagdes no processo de ensino-

aprendizagem.

No quadro, notamos que das dificuldades e frustracbes levam os alunos a
estudarem a LI apenas para obterem nota suficiente para serem aprovados em uma
determinada série. No curso, além dessa “Gnica” motivacdo, trata-se também de uma
questdo de identificacdo, pois temos uma turma que estuda a LI, mas ndo vé a lingua
como aliada na promocdo de mudanga social. Na verdade, para esses alunos a
aprendizagem da LI tornou-se quase um martirio no decorrer do curso. As dificuldades
sdo apontadas como existentes desde o inicio do curso, mas, apesar de alguns dizerem
que houve certa evolugdo nos anos posteriores, 0 que se percebe é que os alunos estdo
inseguros quanto ao caminho que percorreram até aqui.

Para Leffa (2001), a formagdo de professores de LE ndo envolve apenas 0s
conhecimentos linguisticos do profissional, mas a compreensdo de éareas de
conhecimento diversas, que incluem, além da prépria lingua, a didatica, a pratica
pedagogica, de modo que seja possivel estabelecer relacdes necessarias entre lingua e
metodologia, para que a aprendizagem seja significativa. As visdes dos alunos a
respeito do processo de ensino-aprendizagem de LI durante o curso podem ser

verificadas nos trechos abaixo:

[28] Com relagéo ao curso de Letras, eu falo com relagdo ao curso de
Letras da UEG hoje. E... de portugués e inglés. Eu acho muito vago.
N&o te d& subsidio pra vocé sair fluentemente com a lingua, da lingua
inglesa. Vocé tem que buscar fora. Tem que buscar recurso fora. Cé
ndo sai capacitado. Vocé sai portador, de portugués e inglés, mas
capacitado pras duas linguas, ndo sai. (Yasmin)

[29] [...] Eu pensei que eu sairia daqui fluente. Mas ndo foi da forma
gue eu imaginei. [O que decepcionou foi] a forma de ensino aqui da
UEG, na questdo da lingua inglesa. [...] Eu comecei a fazer um curso
de inglés e vi que a forma de ensino é totalmente diferente. (Elisa)
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Yasmin considera 0 processo de ensino-aprendizagem de LI da universidade
vago. Para ela, a forma como a lingua é trabalhada no curso, somada ao fato de que eles
devem estudar duas linguas torna ainda mais dificil conseguir construir algum dominio
linguistico. Em sua fala de que a universidade nédo te da subsidio para sair fluente como
falante da lingua alvo, esta explicito o papel passivo assumido pelos alunos, ao
esperarem que a universidade ofereca todos 0s recursos possiveis para que a
proficiéncia em LI seja alcancada. O papel que o préprio aluno tem em relacdo a sua
aprendizagem néo ¢ colocado em pauta pela aluna. Isso pode ser comprovado, inclusive,
pela propria escolha lexical de Yasmin, ao usar os verbos no participio, ainda que de
forma inconsciente, colocando a si e aos colegas como sujeitos passivos na acao de
aprender a lingua.

Elisa, ao ser perguntada sobre o processo de ensino-aprendizagem de LI no
contexto universitario, afirma ndo ter adquirido o conhecimento esperado. Surge, entéo,
a necessidade de buscar em cursos livres de idiomas a aprendizagem que nao acontece
dentro do curso o qual licencia professores da lingua em questdo. O que falta para o
curso, pelo que se pode perceber, € uma formacao linguistica mais eficiente e eficaz,
para que os alunos percebam que realmente estdo aprendendo algo que faca sentido e
possa ser passado adiante em suas aulas. Para Leffa (2001), a procura por instituicbes
exteriores a universidade para o estudo da lingua e para a formacdo profissional €
resultado da dificuldade do curso em formar bons profissionais.

A sociedade estd em constante mudanca. Apesar disso, 0 sistema educacional
parece ndo acompanhar tais mudancas e nao tem se adaptado a elas, visto que o discurso
dos que hoje falam como professores em formagéao parece ser o mesmo dos alunos que
estdo agora frequentando o ensino regular. A educacao, inclusive em relacdo ao ensino
de LE/LI, deve estar constantemente se renovando para que seja possivel alcancar os
objetivos almejados (MICCOLLI, 2011).

Uma das possiveis formas de minimizar o problema da ndo-aprendizagem de LI
no curso de Letras seria a formagdo para a autonomia. O ambiente de formagdo de
professores deve-se tornar, antes de mais nada, um ambiente de construcdo de
conhecimento. Ha, ali, diferentes saberes para serem descobertos. O respeito aos saberes
mais subjetivos e a construcdo de novos conhecimentos por meio do que os alunos ja
conhecem previamente e da capacidade de monitoracdo e mediacdo do professor,
tornam possivel a busca por uma formacéo que incentive a autonomia, a reflexéo e a

critica do profissional que esta sendo formado.
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Para a construcdo de autonomia, entretanto, é essencial observar o contexto no
qual os ingressantes no curso de Letras estdo inseridos. E preciso que a universidade
tome cuidado em n&o ser simplesmente conteudista, assumindo uma postura de quem
acredita que todos os alunos que ali estdo possuem o mesmo nivel de conhecimento em
relacdo as disciplinas ministradas. E necessario estar atento para a possibilidade de
muitos deles ndo dominarem determinadas areas de conhecimento e precisarem de
atencdo e auxilio maior quanto a isso.

Um ponto importante, porém, que precisa ser colocado em pauta, € como essa
autonomia, reflexdo e criticidade podem ser trabalhadas num curso de formacao,
considerando que a maioria dos estudantes de cursos de licenciatura s6 passa a ter
contato com a pratica profissional apds o término do curso. Muitos desses docentes em
formacdo tém seu primeiro contato com a pratica docente propriamente dita quando
passam pelas disciplinas referentes ao estagio supervisionado. Considerando o contexto
em questdo, por conta das dificuldades encontradas no decorrer do caminho, muitos
deles sequer chegardo a conhecer o ambiente pratico do ensino de LI, pois ndo se
sentem preparados para tal acao.

A autonomia, a reflexdo e a critica podem ser construidas ja nos primeiros
momentos do processo de ensino-aprendizagem de LI no curso de Letras. De acordo
com Leffa (2003), a autonomia na aprendizagem de LE acaba enfrentando algumas
limitacBes. No que diz respeito ao papel do aluno, essas limitacdes seriam: 1) a falta de
interesse no processo de estudo, pois aprender uma segunda lingua ndo é algo
considerado facil; 2) o fato de que os alunos, normalmente, sentem-se empolgados no
inicio dos estudos, mas acabam ficando desanimados no decorrer do tempo, por motivos
diversos; 3) a preocupacao que a maioria dos alunos tem com a obtencdo de notas nas
disciplinas relacionadas a lingua, que os leva a realizar as atividades de ‘qualquer jeito’,
apenas para terem a nota desejada. A situagao nédo e diferente quando falamos de alunos
de escolas regulares ou de académicos que sdo futuros professores de linguas.

As trés limitages observadas acima podem ser identificadas nas falas dos alunos
entrevistados e em suas atitudes observadas durante as aulas. Desde as aulas do ensino
fundamental eles parecem ndo alimentar interesses significativos pela aprendizagem,
fato que os deixa desmotivados e bloqueia a possibilidade de que eles tenham atitudes
autbnomas no ensino-aprendizagem de LI na universidade. As expectativas deles
também sdo obstruidas quando passam pelas primeiras experiéncias em sala de aula

enquanto aprendizes e futuros professores da LE. Por fim, a unica “motivacdo” que os



75

alunos acabam tendo para que se dediqguem minimamente as aulas de LE no curso de
licenciatura em LP e LI é a obtencdo de notas que sejam satisfatorias para o objetivo de
todos os que decidem concluir o curso. O que motiva a aprendizagem, entdo, € o “passar
de ano” e ndo o conhecimento em si. Os trechos citados anteriormente ajudam a
confirmar essa hipotese.

Esses alunos, como evidenciado nos trechos acima, ndo foram formados, desde a
educacao bésica, de forma critica e reflexiva, porque seus professores também néo o
foram. A ideia em questdo é perceber que se trata de um processo ciclico. Forma-los,
agora, sob uma perspectiva critica, reflexiva e autbnoma, oportuniza uma nova geragao
de professores que ira para a sala de aula ajudar seus alunos a serem mais criticos,
reflexivos e autbnomos.

E complexo falar sobre autonomia, porém, quando, possivelmente, ndo ha
motivacao para a busca por conhecimento de forma independente. A discussdo sobre o
interesse dos professores em formacdo pela docéncia € intrigante. Como resultado das
“falhas” no ensino-aprendizagem, temos a falta de motivacdo para a aprendizagem
efetiva e, por consequéncia, a desmotivacdo também pelo ensino. Desmotivacdo que
existe desde o momento da escolha pelo curso até o ponto em que todos decidem
manterem-se no curso por conveniéncia, baseada na obtencdo de um diploma de curso
superior, que, supostamente, trard vantagens futuras, que nem sempre estardo ligadas a
vida docente. Afinal, o contexto em que esses professores em formacdo estdo inseridos
torna a obtencdo do diploma um sonho que exige um caminhar arduo para que seja
alcancado. Sao alunos que vivem a quildmetros da capital do estado, onde poderiam
encontrar um numero maior de universidades com variados cursos, algumas publicas,
outras particulares, com niveis diversos de acessibilidade. E compreensivel, até certo
ponto, que a escolha pelo curso de Letras seja pautada pela necessidade quase
desesperada de melhores perspectivas de um futuro profissional. Mas é imprescindivel
que, ao ingressar no curso, 0 aluno consiga ter acesso a criticidade, reflexdo e
autonomia, para que consiga compreender a grandiosidade do ser professor.

Ao analisar esse ponto, alguns questionamentos acabam sendo reforgados. Por
exemplo, o que fazer ou que mecanismos devem ser criados para suprir as necessidades
de um grupo de doze alunos em que nenhum deles tem seguranca o suficiente em
relacdo a lingua da qual estdo se formando para serem professores? De acordo com
Leffa (2001, p. 339), “as universidades, até agora, ndo tém sido capazes de formar

profissionais competentes e suficientes para suprir as necessidades do mercado de



76

trabalho”, visto que “a procura por professores ¢ maior do que a oferta de profissionais
competentes”. Apesar de comentar a dificuldade dos cursos de licenciatura em formar
bons professores, o autor afirma ser uma ilusdo pensar que o professor é formado
apenas nos bancos universitarios. O profissional docente € formado, na verdade, de
forma critica, reflexiva e autbnoma, a partir do momento em que sai da universidade e
ingressa na vida profissional. Qual seria, entdo, o papel da universidade em relacéo a
essa formacao?

Considerando que a critica, a reflexdo e a autonomia ndo sao atitudes sobre as
quais os alunos geralmente tenham alguma consciéncia ou conhecimento, vé-se na
universidade uma oportunidade de estabelecer alguma relacdo entre essas esferas para
que os professores em formacédo as desenvolvam no decorrer do curso e possam aplica-
las na vida profissional apds a aquisicdo do diploma de licenciatura, de modo que eles
compreendam a necessidade de se entender a formacdo como algo continuo. Essa
perspectiva critica, reflexiva e autdbnoma do processo de ensino-aprendizagem &
essencial na formacdo do professor para que os alunos em formacdo docente
compreendam que o espaco educacional ndo progride se conduzido a partir de ideias
truncadas como a de que o ensino de linguas pode ser conduzido por profissionais que
ndo possuem sequer a capacidade de manuseio e estudo da lingua que ensinam.

Para muitos, o fim do curso é o fim da formacdo. Os alunos raramente falam a
respeito de formacao continuada, por exemplo. A Unica deficiéncia citada por todos é a
dificuldade em manusear e lidar com a lingua em sala de aula. Tal dificuldade, como se
pode perceber a partir da fala dos alunos, esta ligada a uma autocritica que todos eles
tém em relacdo ao dominio das habilidades linguisticas: eles ndo possuem habilidades
linguisticas suficientes para serem professores de LI. Talvez essa autocritica seja
consequéncia de uma falta de autorreflexdo acerca dos papeis que sdo desempenhados
por eles no processo de ensino-aprendizagem de LI. Se esses alunos refletissem melhor
acerca dos aspectos politicos, sociais, culturais, historicos e econdmicos que envolvem
o0 estar em uma turma de licenciatura em ensino de linguas o processo e o0s resultados
seriam diferentes.

O desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo sobre o proprio processo
de ensino-aprendizagem e, em seguida, sobre a propria pratica em sala de aula resulta
em ac¢des que corroboram bons resultados, ao mesmo tempo em que buscam mudancas
para 0 que precisa ser melhorado. De certo modo, o caminho percorrido por meio da

critica e reflexdo até chegar a autonomia pode ser visualizado da seguinte forma:
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FORMACAO
\!
CRITICA b REFLEXAO > ¢ AUTONOMIA
Inquietacao S :
. Pensar a propria Estabelecimento de
indagadora ratica objetivos
(FREIRE, 2011). P g ] .
! ! !
C iéncia d
Procura de Pensar os resultados - onsclenc’la_ as
. o acoes necessiria para
esclarecimento e/ou consequéncias
REIRE, 2011 desuas acoes o alcance dos
& ? )- goes. objetivos desejados.
v v !
Ideias que possam Tomada de iniciativa
solucionar problemas > . _ > e independéncia
Planejar acoes. N ~
ou corroborar bons quanto as acoes a
resultados. serem realizadas.

Figura 2: Formacao critica, reflexiva e autbnoma.

3.3 A sessao reflexiva

Terminadas as entrevistas, fiz uma primeira analise dos dados e percebi a
necessidade de retornar a universidade para conversar com 0s alunos e mostrar a eles 0s
resultados parciais obtidos. Fizemos uma sessao reflexiva, durante a qual eles poderiam
dizer o que pensam a respeito dos topicos que estavam, até entdo, sendo abordados na
analise. Dos doze alunos que participaram das entrevistas feitas anteriormente, nove
alunas se dispuseram a participar da sessdo reflexiva. Na medida em que os tdpicos
eram apresentados a elas, as alunas discutiam os temas considerando o que € vivenciado
no dia a dia da universidade.

Todos o0s problemas anteriormente identificados nas entrevistas foram
endossados na sessdo reflexiva. Desta vez, porém, as alunas puderam confrontar
algumas ideias, de forma mais consciente, a respeito do processo de formagéao pelo qual
estdo passando. Ao apresentar a elas as constantes referéncias a superficialidade do
ensino-aprendizagem de LI na educacdo basica, todas concordaram que, de fato, a LI é
vista no contexto escolar como uma disciplina marginal, que tem a funcdo de preencher

lacunas na grade curricular. Elas reforcam o discurso de que professores despreparados
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para ministrar a matéria sdo “escolhidos” para a fungdo. Ao questionar a respeito de
professores que ndo sabem o que ensinam, mas assumem a sala de aula ainda assim,

uma aluna aponta para si mesma:

[30] Eu. (Todos riem) N&o, mas, sério. Eu dou aula de inglés, assim,
pra completar carga horaria, ndo porque eu sei. E olha que é 6° ano.
Mas, assim, eu tento... eu ndo sigo o curriculo, porque é estado, mas,
eu nao sigo o curriculo porque eu tento, assim, ensinar pelo menos o
basico que eu sei que eu sei, mas se eu for seguir o curriculo, eu vou
ensinar 0 que eu ndo sei. Entdo, assim, o basico que eu coloquei foi
primeiro semestre, vamos falar assim, eu trabalhei com o alfabeto,
greetings, ne, que é os cumprimentos,vocabularios, assim, de textos
gue aparecem no livro didatico que é muito ruim, e ai eu ia deixando
SO pra montar vocabulario, traducdo, essas coisas, porque se VOCé me
falar assim “eu quero que vocé€ me dé uma aula de canc¢des populares
em inglés”, eu ndo sei dar. (Elisa)

Elisa descreve o conflito que vive ao assumir a disciplina, mesmo que nao esteja
segura em ministra-la para os alunos. Alguns dos pontos que ela coloca em questao sédo:
a falta de dominio da lingua, o material didatico inadequado, o curriculo a ser seguido, e
outro ponto que comenta na entrevista anterior, o fato de n&o dar aula de LI por escolha,
mas por imposicdo, pois trabalha como contrato pelo estado e precisa assumir as
posicBes definidas por seus superiores, se ndo o fizer, corre o risco de perder 0 emprego.

Ao assumir sua fragilidade enquanto professora de LI em sua turma de 6° ano,
Elisa coloca em pauta, novamente, todo o processo de ensino-aprendizagem pelo qual
ela e suas colegas passaram. Ao retomar tal reflexdo, questiono as alunas sobre quais
sdo as diferencas entre aprender para saber e aprender para ensinar. Elas concordam
que aprender para saber envolve a capacidade de comunicagdo, que se passa a ter a

partir do momento em que se sabe uma lingua.

[31] Aprender pra saber... eu acho que tem, por exemplo, aprender pra
saber é eu conseguir me comunicar. (Helena)

[32] Isso. (*¥***)?

[33] Na segunda lingua. Isso, infelizmente, eu ndo consigo, ne?
(Helena)

[34] Nem eu consigo. (YYasmin)

[35] Mas pra ensinar, eu acho que aqui todos n6s damos conta.
(Helena)

[36] E s estudar, né? (****)

% O simbolo “****” aparecera na fala de alunos cujas vozes ndo foram identificadas no dudio da sessio
reflexiva.
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Pelo didlogo estabelecido entre as alunas, subentende-se que elas acreditam nao
ser necessario saber ou ter dominio para ensinar. Saber é uma questdo de capacidade de
comunicacgdo, ensinar € menos exigente, basta estudar topicos especificos, normalmente,

topicos gramaticais e regras, e ser capaz de “transmiti-los” aos alunos.

[37] Porque a gente pega uma fichinha, né, e fala “Poxa, vou dar isso
aqui”. Nao fugindo desse caminho, seguindo aquele roteiro. Quer
dizer, eu planejei aguele roteiro, se aluno tentar desviar disso aqui,
pronto. Acabou. N&o serve. (Helena)

Apesar da reflexdo feita anteriormente de que professores que ndo sabem o que
ensinam acabam colaborando para que o ensino de LI seja raso nos ensinos fundamental
e medio, Helena parece acreditar que é possivel ensinar mesmo ndo dominando o
conteddo. A ideia de aula roteirizada, por exemplo, como se se tratasse de uma cena
ensaiada, mostra a concepcao de lingua que a professora em formacdo tem. Ela ndo
parece perceber a lingua como algo dindmico, que possibilita situagdes comunicativas
instantaneas e espontaneas. Para ela, a utilizacdo da lingua pode ser vista como algo
fechado e controlavel. No entanto, ndo é possivel controlar os atos de fala de nossos
interlocutores. Logo, ndo é possivel impedir desvios na dinamica da aula. Os alunos
questionardo, provavelmente, sobre aquilo que eles ndo compreendem ou sobre
qualquer outro fato, seja este fato um assunto tratado na aula ou ndo. As colegas de

Helena trazem a tona situacdes que tornam essa dindmica menos simples do que parece.

[38] E um exemplo disso ai é o estagio de lingua inglesa. A gente ta
aprendendo coisa que nunca viu e ai pega 0s materiais |4 e traz pra c4,
mas nado pra gente aprender com o professor. O professor ensina como
gue vocé vai ensinar. (Monica)

[39] A metodologia. Que quecé vai falar. Até os exemplos. (***)

[40] Mas se 0 menino te perguntar como que é pedra em inglés e
pedra ndo ta 14 no papel, no plano de aula... (Yasmin)

Yasmin problematiza o que € colocado em pauta por Helena. Ir para a sala de
aula esperando que tudo aconteca de acordo com o roteiro pré-estabelecido pelo
professor ndo é algo seguro, tampouco € sinal de que tudo correrd bem e ndo sera
preciso ter qualquer dominio linguistico para lidar com a dinamica da sala de aula. Os

alunos faréo perguntas. Eles ndo agem em sala de acordo com roteiros.

[41] Eu tenho coragem de falar que néo sei. (Milena)



80

[42] E. Ja aconteceu na minha aula, na minha Gltima aula de estagio, o
menino me perguntar uma coisa que ndo tava la e eu falar pra ele
“Nao sei”. (Yasmin)

O professor ndo deve saber tudo, mas deve existir a consciéncia da necessidade
do preparo. A importancia e a necessidade da formacao critica e reflexiva aparecem,
ainda que de forma implicita, no discurso das alunas. Surge o questionamento: O
professor critico e reflexivo permite-se entrar em sala de aula sem saber o contetdo,
preparado para seguir apenas um roteiro de aula inflexivel?

E possivel perceber que muitas reflexdes precisam ser feitas no que diz respeito
ao processo de formacdo pelo qual o futuro professor de linguas passa no curso de
Letras. Por mais que os primeiros objetivos profissionais dos alunos ndo sejam fazer
parte da educacdo, uma vez que l& estdo, devem compreender o importante papel que
ocupam na sociedade enquanto educadores em formacdo. Assim, é essencial que o
estudante de linguas, especialmente aquele que pretende se formar como professor de
LE/LI, assuma o papel de individuo/sujeito autbnomo no que diz respeito a sua propria
aprendizagem da lingua.

Aos serem questionadas acerca do que seria, entdo, o conceito de autonomia,
elas parecem ndo compreender bemcomo esse conceito poderia ser aplicado ao que é

vivido por elas no curso.

[43] Autonomia em sala de aula? (Victoria)

[44] Autonomia como aprendiz e como professora. O que que é ser
uma estudante autbnoma e o que que é ser uma professora autbnoma?
(Pesquisadora)

[45] Auténoma é vocé ser dona do seu proprio negocio. (***)

[46] Independente. E. (Victoria)

[47] Vocé ser ciente daquilo que vocé ta ensinando.(Maria)

[48] Eu nunca pensei nisso sendo uma professora. (Victoria)

[49] E. Eu também n&o. (***)

[50] Autonomia pra mim é ser ciente. T4 ciente daquilo que eu
vou fazer. (Maria)

[51] Eu acho que nenhum professor tem autonomia. Porque a gente
ndo pode dar conta da situacdo da maneira que a gente... (Victoria)
[52] Né&o, mas... (Helena)

[53] Tem um curriculo pra seguir, né? (Milena)

[54] N&o, mas eu acho que autonomia aqui no caso, né, a gente
tem um curriculo pra seguir, realmente, mas eu tenho autonomia
de levar o que eu quiser pra dentro da sala de aula. Eu tenho essa
autonomia, quer dizer, eu posso escolher um tema, eu posso
escolher o que que eu vou trabalhar com os meus alunos, desde
que esteja ali, quer dizer, aquela estrutura ta pronta, mas eu
tenho a autonomia de poder encaixar o que eu quiser ali.(Helena)
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[55] Assim, uma espécie de liberdade. Liberdade no sentido de
escolha, vocé escolhe... (Monica)

[56] Tanto aqui né, optar por uma disciplina, por uma graduacéo, né,
no caso ou portugués ou inglés. (Milena)

[57] Na hora de estudar, o que que é ser autbnomo? Por exemplo, cés
tdo estudando pra prova de inglés...(Pesquisadora)

[58] Forcadamente, porque eu ndo queria. Isso? (Victoria)

[59] Mas ai vocé tem que estudar, porque vocé tem que fazer a
disciplina. A disciplina € obrigatoria, vocé tem que estudar pra ela.
Vocé é autbnoma na hora de estudar em casa? (Pesquisadora)

[60] Sou. Porqgue eu escolho o jeito que eu vou estudar. (Helena)
[61] A gente ndo é autbnomo, ndo. Sendo a gente reprova. Cé ¢é
obrigado. (Victdria)

[62] Néo é porque vocé quer. (Monica)

[63] Ah, vocé tem que fazer uma prova, porque se vocé ndo fizer
aquela prova vocé vai reprovar. Entdo vocé ndo tem autonomia.
(Victoria)

[64] E reprova mesmo. (Milena)

[65] A gente ndo tem autonomia de escolha, né... (Helena)

As concepc¢des que as alunas tém acerca do que seria autonomia referem-se a
liberdade de escolha. Elas ndo veem a autonomia como uma atitude de iniciativa e
independéncia nas formas como conduzem sua propria aprendizagem, a partir daquilo
que lhes é proposto. A visdo das alunas sobre o que seria autonomia esta ligada a
escolha entre: fazer provas ou ndo; estudar determinada matéria ou ndo; tomar decisfes
referentes as disciplinas e as atividades propostas ou néo.

Apenas duas delas parecem compreender o que é ser uma aluna autdbnoma.
Maria e Helena tentam apontar, contrapondo-se as falas das colegas, que ser autbnomo,
enguanto aluna, é escolher como estudar determinada matéria e, enquanto professora, é
escolher como e quais instrumentos/recursos utilizar para ministrar determinada aula.
Em contrapartida, todas as outras colegas admitem que ndo veem a autonomia como
uma concepcao possivel de se realizar dentro do curso, pois tudo o que fazem nele lhes
é imposto.

Considerando esses pontos, a busca por autonomia por parte dos alunos para que
eles a tenham ndo apenas como aprendizes, mas como professores, € parte essencial do
processo de formacdo do professor de LE. Especialmente se considerarmos a
universidade como o local em que o formando tomard conhecimento ndo apenas das
teorias que embasardo sua pratica, mas da propria lingua que terd de “ensinar” no
contexto escolar. Para Freire (2011), ensinar exige pesquisa, criticidade, reflexdo critica
sobre a prética e consciéncia do inacabamento. Atitudes que estdo atreladas a conduta

autbnoma.
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O professor formador, no contexto académico, pode assumir um papel de
mediador e organizador no decorrer do processo, pois os alunos ndo sdo, ainda,
autbnomos, nem compreendem esse conceito de forma ampla. Deste modo, ele deve
possibilitar formas de desenvolver a autonomia desses alunos, orientando, apontando
caminhos, incentivando. Para que isso seja possivel, porém, é preciso que, acima de
tudo, o professor tenha conhecimento de para quem e para qué ele esta desenvolvendo
essa pratica pedagdgica. Nao € possivel tentar desenvolver a autonomia de um aluno se
ndo se conhece esse aluno, se ndo se sabe até que ponto ele € ou deixa de ser autbnomo,
construtor do proprio conhecimento. Por tal motivo, essa pratica pedagogica como

pratica social exige flexibilidade e contextualizagéo.

3.4 Formacao critica, reflexiva e autbnoma

E notavel que os alunos no decorrer do curso de Letras, por conta das diversas
dificuldades, alimentam uma visdo mais negativa do que positiva do curso. A maioria
deles ndo estd 14 como primeira op¢do. Tiveram alguma tentativa profissional inicial
frustrada e precisaram buscar outras alternativas para seguirem carreira. O curso de
Letras, no entanto, apresenta alguns contratempos para os alunos, como o fato de ser um
curso noturno, ser uma licenciatura dupla, ter aulas aos sabados, o que faz com que eles
passem a ter uma postura um tanto passiva em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem e de formacao pelo qual precisam passar.

Ao observar as aulas, realizar as entrevistas e a sessao reflexiva, o que percebi é
que esses alunos passaram quatro anos de suas vidas estudando algo com o que néo
pretendem trabalhar, pois, durante todo o periodo de formacdo, suas expectativas foram
frustradas em relacdo ao sucesso que poderiam obter na profissdo. Eles estdo
desmotivados, por uma serie de processos pelos quais passaram até o ultimo ano.
Considerando todos os pontos analisados a respeito deles, € possivel perceber que,
diante das adversidades e dificuldades encontradas durante o curso, a saida que eles
acabam procurando (e encontrando) € deixar que as coisas corram do modo menos
incobmodo possivel. O que significa diminuir os esforcos e deixar que apenas o professor
seja responsavel pela “transmissdo” dos contetidos que devem ser aprendidos até o fim
dos quatro anos de formacdo. Um comportamento, inclusive, que lhes foi impulsionado
desde o ensino regular, quando ndo foram motivados por seus professores de LI do

ensino fundamental e/ou médio. Desde a escola esses alunos ndo foram instigados a ter
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curiosidade, a buscar o conhecimento. Tornou-se uma cultura esperar que o professor dé
respostas prontas, que o professor ndo insista para que o aluno pesquise e descubra
coisas novas por si mesmo.

No entanto, é possivel mudar a realidade do curso de Letras. Uma forma de
reorganizar o curso de modo a tornar o processo de formacéo de professores de linguas
mais significativo é a reestruturacdo do curriculo. O PPCL afirma ter como objetivos
bésicos para a formag&o de professores a formacao critica, reflexiva e autbnoma de seus
alunos, no entanto, ao ouvir os proprios professores em formacéo, percebe-se que ha
uma lacuna nessa proposta de formacdo. Como preenché-la?

De acordo com Oliveira (2016, p. 129) “o curriculo corresponde a um
instrumento potencial de planejamento cultural acerca de modos de formar, educar,
profissionalizar”. Pensando por esse prisma, a reorganizagdo do curriculo do Campus
Inhumas, como a de qualquer outro Campus, poderia ser feita de modo a suprir as
necessidades de seu publico-alvo. Se o objetivo é formar professores criticos, reflexivos
e autdbnomos, desde o primeiro ano de curso, os professores em formacdo devem estar
em contato com tais concep¢fes e com as provaveis maneiras de se orientar a partir
dessas abordagens e conceitos em sala de aula.

Em primeiro lugar, o curriculo deve nortear um processo de formacao que leve
em conta o fato de que o curso de Letras ndo lida apenas com alunos recém egressos do
ensino médio. De acordo com os alunos, o choque pelo qual eles passam ao ingressar na
universidade e iniciarem os estudos em LE, principalmente, € que o conteido parece ser
elaborado sob a premissa de que eles acabaram de sair da escola, ingressaram
diretamente na faculdade e precisam apenas aperfeicoar o que estudaram recentemente.
A realidade, entretanto, é outra. Boa parte dos alunos que ingressa no curso esta fora da
sala de aula ha cerca de 10 anos. Deste modo, ao perceberem que o ritmo corre um
pouco mais rapido na universidade, os alunos se assustam, se incomodam, as vezes, se
acomodam e acabam ndo progredindo como gostariam. Algumas concepcdes
formadoras, porém, podem ser reelaboradas de modo que os alunos percebam que a
universidade pode ser também um espaco para aprendizagem.

Uma forma de potencializar o processo de ensino-aprendizagem considerando as
diferentes realidades dos alunos que ingressam no curso de Letras é pensar 0s conceitos
de critica, reflexdo e autonomia desde o primeiro ano do curso. Os novos paradigmas
reclamam por uma formagdo que seja capaz de abordar as disciplinas sem dividi-las em

disciplinas pedagogicas e disciplinas praticas, mas colocando as duas visfes para
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caminharem juntas. Algumas maneiras de fazer com que o ensino-aprendizagem de LI
ocorra dessa forma no curso, considerando as disciplinas de LI e as de laboratorio de
pratica oral e escrita e LI, seriam:

1) Usufruir melhor das tarefas de monitoria, nas quais os alunos do curso
possam organizar, de acordo com suas habilidades e dificuldades, grupos de estudos
para aplicarem de forma prética tudo o que € estudado em sala, de modo a trabalhar
coletivamente, ajudando uns aos outros, ao monitorarem os estudos dos colegas.

2) Cursos de extensdo abertos a comunidade, ministrados e monitorados pelos
préprios alunos, abordando aspectos culturais, sociais e linguisticos que estejam de
acordo com a capacidade ¢ o conhecimento dos alunos “ministrantes”. Deste modo, os
alunos estardo integrando conhecimentos entre teoria e préatica, elaborando novos
exemplos, atividades e tarefas a serem cumpridas com as informacdes recebidas em sala
de aula.

3) Valorizagdo e implementacdo de projetos de iniciacdo a docéncia, como o
PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia), que incentivem o
inicio do trabalho em sala de aula realizado por professores em formacdo inicial,
fornecendo bolsa aos alunos que participam do programa.

Um importante aspecto, porém, a ser levado em conta sobre tais propostas é que
elas ndo devem ser vistas como atividades impositivas. Uma das maiores criticas em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem de linguas no curso, de acordo com 0s
alunos, é que os conteudos estudados na universidade ndo estdo de acordo com o que
acontece nas escolas, no ensino fundamental e médio. Essa aproximac&o entre escola e
universidade é uma proposta também dos novos paradigmas. E preciso aproximar os
dois contextos, pois, considera-se que alguns dos problemas encontrados na educacgéo
basica sdo decorrentes da ma formacdo de professores, ou de uma formacdo docente
sem acesso de mediacdo a critica, reflexdo, autonomia. Exemplos disso foram apontados
pelos alunos em seus discursos: tiveram professores que nao sabiam o que ensinavam e
professores com outras formagdes que ministravam as aulas de L1I.

Outro ponto que pode ser pensando sobre o curriculo é que, se o aluno do curso
de Letras é formado, desde o principio sob perspectivas critica, reflexiva e autbnoma,
ele aprende a lidar com os problemas que se fazem pelo caminho, durante a formacao.
As dificuldades apontadas pelos alunos, por exemplo, em relacéo a aprendizagem da LI
e, em seguida, ao manuseio da lingua em sala de aula, durante o estagio supervisionado,

poderiam ser minimizadas, caso esses alunos tivessem refletido de forma critica a
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respeito dos papeis que professores e alunos desempenham no processo de ensino-
aprendizagem de uma LE desde o primeiro ano. Se lhes fosse colocado em questéo
desde sempre que seu papel € essencial para a propria aprendizagem, talvez os alunos
buscassem menos discursos pessimistas e que culpabilizam mais a instituicdo, a carga
horéria, as circunstancias, os professores.

E fato que eles reconhecem a necessidade de seus esforcos, mas apenas o
reconhecimento nio basta. E preciso que o reconhecimento e a consciéncia sejam 0s
primeiros passos para uma atitude ainda mais concreta do que apenas assumir que nao
se sabe e ndo se esta pronto. Afinal, sabendo ou néo, estando prontos ou nao, eles sairdo
do curso com o diploma de licenciados em Letras — Portugués/Inglés. O que esta em
questdo, entdo, é a ideia de que é necessario partir do trabalho mais comodo de aceitar
tudo o que Ihes é proposto como Unica possibilidade de aprendizagem da lingua-alvo. A
postura critica, reflexiva e autbnoma permite ao aluno analisar de forma ampla seus
objetivos no processo de formagdo e “descobrir” como tracar caminhos para alcanca-
los.

A delimitacdo de objetivos concretos também é um item importante sobre o qual
os professores em formacdo devem ter total conhecimento desde os primeiros
momentos no curso de Letras. J& compreendemos, desde o inicio da discussdo, que
estamos tratando aqui de alunos que ndo queriam estar cursando Letras, mas acabaram
optando por ingressar no curso mesmo assim. E natural, entdo, que seus objetivos
pessoais e profissionais em relacdo ao curso nao estejam muito bem articulados. Sendo
assim, se curriculos e ementas sdo bem definidos, apresentados e discutidos, esses
alunos podem comecar a delinear seus objetivos a partir dai. O curso de Letras, em sua
totalidade, deve ocupar-se de discussdes acerca de identidades profissionais, concepc¢des
de formacdo docente, conceitos como critica, reflexdo e autonomia, encorajando seus
ingressantes em relacdo as suas perspectivas de futuro dentro da graduacdo em

licenciatura.



CONSIDERACOES PROVISORIAS

Chamo as consideracfes deste capitulo provisérias por acreditar que este nao é
um trabalho que se encerra aqui. Muitas reflexdes acerca do processo de ensino-
aprendizagem de LI no contexto académico e da formacédo de professores de linguas
ainda precisam ser feitas. Nessas consideragfes provisorias, pretendo retornar as
perguntas de pesquisas e apontar possiveis respostas para elas, a partir dos dados
analisados anteriormente.

A primeira questdo que me propus a refletir no decorrer da pesquisa foi:

e De que forma os alunos percebem o processo de ensino-aprendizagem de LI

pelo qual passaram no curso de Letras?

A analise das entrevistas e da sessdo reflexiva evidenciou que ha, em relacdo ao
processo de ensino-aprendizagem de LI no curso de Letras, uma série de frustracdes por
parte dos alunos. De inicio, eles ingressaram na universidade imaginando que
aprenderiam a LI dentro do curso e que o processo seria gradual: aprender,
primeiramente, o basico, e evoluir na aprendizagem no decorrer dos anos. Contudo, o
desapontamento aconteceu logo nas primeiras aulas, nas quais os alunos perceberam
que o nivel de conhecimentos linguisticos exigido pelos professores de LI estava acima
do que eles conseguiam acompanhar.

Ao se depararem com as dificuldades, a primeira reacdo dos académicos foi a de
assumir um comportamento passivo em relacdo a aprendizagem de LI. Durante os
quatro anos de graduacdo, eles assistiram as aulas e cumpriram com as atividades de
acordo com o que lhes parecia mais viavel fazer. A partir de seus depoimentos, é
possivel notar que, no decorrer de todo o processo, ndo foram realizadas acdes
caracterizadas como autdnomas. Os objetivos dos professores em formacéo em relagdo
a aprendizagem de LI foram pautados basicamente em dois eventos principais: adquirir
notas suficientes para passar de ano nas disciplinas da lingua; e concluir o curso. Deste
modo, nota-se que a aprendizagem de LI propriamente dita foi colocada em segundo
plano. Assim, os alunos limitavam-se aquilo que néo exigisse muito esforco.

Os esforgos e investimentos que os alunos tiveram em relagéo a aprendizagem
de LI foram muito limitados e o percurso pelo qual precisavam caminhar tornou-se

arduo. De acordo com eles, as cobrangas estavam acima de qualquer possibilidade de
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desenvolvimento deles em relacdo aos conteddos trabalhados; a forma como a LI €
abordada no curso ndo deu subsidio para que eles pudessem evoluir enquanto
aprendizes e pudessem apreender as habilidades de comunicacdo na lingua alvo.
Partindo dessa constatacdo, os alunos optaram por admitir as dificuldades e lidar com
elas em vez de supera-las por meio da reflexdo sobre diferentes formas de se aprender
uma lingua.

O processo de ensino-aprendizagem de LI no curso de Letras, pelo que se pode
ver na fala dos alunos, passou a ser, entdo, diante de tantos percalcos e entraves, uma
das maiores dificuldades enfrentadas por eles no decorrer da formacdo docente. As
conclusBes as quais eles chegam, a partir das reflexdes estabelecidas durante a
entrevista e a sessdo reflexiva, sdo as de que o ensino de LI no curso € fragil, ndo é
frutifero e ndo é possivel aprender a LI dentro da universidade, por conta de diversos
fatores, dentre eles, o de que o ensino € baseado na premissa de que todos o0s
ingressantes no curso ja possuem conhecimentos basicos da lingua, logo, as aulas sdo
direcionadas para o aperfeicoamento de algo que supostamente ja foi aprendido, e ndo
para a aprendizagem em si. Eles buscam reforcar essa ideia afirmando que, logo nas
primeiras aulas, imaginaram que ndo conseguiriam se desenvolver bem durante as aulas
e ndo concluiriam as disciplinas de LI e, por consequéncia, o curso justamente pelo fato
de terem sentido um grande impacto ao assistirem as aulas da lingua em questéo.

Um dos principais pontos a serem refletidos criticamente acerca do processo de
ensino-aprendizagem de LI no curso de Letras é justamente esse: para formar alguém
para o ensino de LI é preciso que se pense primeiro na aprendizagem significativa da
lingua por parte desses professores em formacdo. Essa € uma maneira de garantir que
pelo menos grande parte dos ingressantes no curso nao saira dele sem conhecimentos
basicos da lingua que ira ensinar. Por isso, € necessario pensar um diagndstico para
identificar até onde os alunos ingressantes conseguem desempenhar as habilidades orais
e escritas da lingua. Esse diagndstico pode acontecer por meio de atividades orais e
escritas no decorrer das aulas de Lingua Inglesa I. O professor pode mediar a turma de
maneira que consiga perceber os niveis de conhecimentos linguisticos dos alunos para
trabalhar a partir do que eles ja souberem. E se eles nada souberem iniciar o0 processo
considerando a falta de conhecimento deles, buscando a evolucdo gradativa.

Partindo daquilo que os alunos percebem a respeito do processo de ensino-
aprendizagem de LI no curso de Letras, a discussdo pelo que eles esperam desse

processo, por meio da tentativa de responder a seguinte pergunta:
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e Quais sdo as expectativas dos alunos em relacdo ao ensino-aprendizagem de

lingua inglesa em um curso de licenciatura dupla em Letras?

Diante da apresentacdo das dificuldades e frustracBes que os alunos tiveram
durante o curso, é possivel identificar algumas de suas expectativas em relacdo ao que
poderiam aprender nas aulas de LI. Ao afirmarem que o processo de ensino-
aprendizagem de LI do curso é fragil e ndo da subsidio para que o aluno termine o curso
sendo um usuério em potencial da lingua e também professor, os alunos demonstram
que sua principal expectativa em relacdo ao curso era a de que aprenderiam a lingua e
seriam fluentes nas quatro habilidades comunicativas. No entanto, esse ndo é o
resultado final que eles obtém em relac&o a aprendizagem de L1I.

Nas entrevistas e na sessdo reflexiva, os alunos apontam que sua percepgéo de
como seria o ensino da LE na universidade é equivocada. Alguns deles argumentam que
imaginavam passar por um processo que se iniciava no ensino regular: aprender o
basico na escola, aprimorar na universidade. Outros afirmam que imaginavam o curso
de Letras de licenciatura em lingua materna e em uma LE teria um carater um pouco
mais sistematico quanto a LE, no sentido de ensinar o aluno para o conhecimento e uso
da lingua e, em seguida, ensinar para o ensino. No entanto, eles chegam a conclusao de
que a universidade ndo é lugar de aprendizagem de L.

Diante dessa inferéncia, os professores em formacéo passam a estabelecer outras
hipdteses sobre como eles podem aprender LI para, posteriormente, ensinar a lingua:
conciliar o curso de Letras com escolas de idiomas, ou até mesmo esperar 0 Curso
terminar e iniciar os estudos em escolas de idiomas. H4 um porém: a dinamica do curso
ndo da abertura para que os alunos consigam estudar de forma eficiente a LI em um
curso livre. S&o muitas disciplinas para conciliar, muitos trabalhos para fazer, muitas
coisas com as quais se preocupar e o curso livre acaba se tornando mais um empecilho
para seu bom desenvolvimento enquanto professor em formacao.

Assim, os alunos aceitam a frustracdo de terem suas expectativas de
aprendizagem quebradas. Eles admitem a ideia de que ndo aprenderdo LI na
universidade como gostariam; os professores, até mesmo por terem um curriculo e uma
ementa para seguir, ndo vao desacelerar os conteudos e as formas de ensino, portanto,
aprender LI nesse contexto passa a ser muito mais dificil do que eles imaginavam que

seria. Os alunos reconhecem, até esse ponto que as aulas, as atividades, as metodologias
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e didaticas utilizadas pelos professores parecem insuficientes para a aprendizagem.
Nesse sentido, estabelece-se outra reflexdo: de que forma, entdo, eles poderiam virar o
jogo e tornar possivel a aprendizagem expressiva da LI no curso de Letras? A resposta
para essa pergunta poderia ser: Autonomia. Mas esse € outro ponto no qual os alunos
encontram muitos entraves.

A (ltima pergunta de pesquisa que norteia este trabalho é:

e Ha autonomia por parte dos alunos no processo de ensino-aprendizagem de LI?
Se ndo ha, quais sdo os principais entraves que esses alunos enfrentam em

relacdo a autonomia na aprendizagem?

Esses sdo questionamentos primordiais para a ideia geral que pretendo
apresentar neste estudo: a importdncia da autonomia no processo de ensino-
aprendizagem de LI. A resposta para a primeira das perguntas feitas acima é ndo. Desde
as observacdes das aulas de Lingua Inglesa IV percebi pelo comportamento dos alunos
em sala que ndo existia autonomia em suas acOes. Eles ndo apresentavam iniciativa nas
interacbes com o professor, quase sempre era necessario que ele escolhesse um dos
alunos para responder as perguntas que fazia. Ao ficarem sozinhos em sala quando, vez
ou outra, o professor se ausentava, eles optavam por ndo realizar as atividades propostas
e deixar a aula. Ao entrevista-los e, em seguida, conversar com eles durante a sessao
reflexiva notei que, em sua prépria fala, os alunos reconhecem que algumas acGes
especificas como pesquisa, estudo e esfor¢o sdo necessarias para a aprendizagem da LI
de fato, no entanto, eles demonstram indisposicdo para a realizacdo de determinadas
tarefas.

Sistematizando melhor as dificuldades que esses alunos encontram como
entraves a sua autonomia, pode-se elencar os seguintes fatores: o ensino fragil da
educacdo bésica; o ingresso na universidade sem um conhecimento basico da LI; o
curso noturno; as atividades pessoais que cada um assume durante o dia como trabalhar,
cuidar da casa, cuidar dos filhos; a desmotivacdo; os objetivos profissionais frustrados;
a dificuldade em assimilar os estudos das duas linguas abordadas no curso (LP e LI). Os
alunos demonstram, em alguns momentos da sessdo reflexiva, ter certa consciéncia do
papel que eles mesmos precisam exercer para que 0 processo de ensino-aprendizagem
de LI na universidade seja bem sucedido. Mas eles se sentem desamparados e ndo ha

um ponto por onde comegar. Isso, de certo modo, justificaria, inclusive, seu
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comportamento durante as aulas de Lingua Inglesa IV, ao serem mais passivos do que
ativos, ao ndo tomarem iniciativas diante das tarefas propostas.

O reconhecimento desses entraves aponta que € hora de tomar essa discussao
acerca do desenvolvimento da autonomia dos alunos de Letras como um dos aspectos
fundamentais do processo de formacdo. Por meio de leituras e elaboragdes tedricas
criticas e reflexivas é essencial que os conceitos do que € ser critico, reflexivo e
autdonomo passem a ser frequentemente debatidos no decorrer do curso, principalmente,
para que os alunos se tornem ainda mais conscientes dos papeis que eles precisam
desempenhar enquanto professores de linguas em formacao.

No entanto, discutir os conceitos apenas ndo é o suficiente. Para formar
professores que sejam criticos, reflexivos e, por fim, autbnomos € importante repensar
toda uma estrutura de ensino-aprendizagem de linguas dentro do curso. Antes de ser
formado para o ensino, o académico de Letras deve ser formado para a aprendizagem.
Reforcando uma ideia j& discutida anteriormente nesse texto, é interessante reafirmar:
ndo é possivel ensinar 0 que ndo se sabe, 0 que nao foi, antes, aprendido. Por isso, deve
ser dada uma intensa atencdo ao processo de ensino-aprendizagem de LI no contexto
académico para que a aprendizagem, somada as inUmeras discussdes acerca da
formacao critica e reflexiva, proporcione o desenvolvimento de a¢bes autdbnomas por
parte dos alunos do curso.

Desta forma, até mesmo o problema da desmotivacdo pode ser amenizado. Uma
das razdes pelas quais muitos ndo conseguem aprender uma LE é o fato de que ela ndo
parece ser tao “util” para suas vidas fora da academia, mesmo que os alunos em questao
sejam académicos de um curso que os forma para o exercicio da docéncia em LE.
Existem outras op¢Oes profissionais as quais eles podem se apoiar: dar aula de LP, ja
que o curso licencia em duas linguas; dar aula de Literatura; ou ndo dar aula de maneira
alguma, que é o que muitos afirmaram ser, até 0 momento em que acontecia a pesquisa,
sua opc¢do mais viavel. Contudo, se o processo de formagéo se da por meio da critica,
que inquieta, que indaga, que procura esclarecimentos (FREIRE, 2011), partindo para a
reflexdo, que faz o individuo questionar as proprias acbes e planejar formas de agir
diante de situacGes complexas, chega-se ao ponto em que eles compreendem a
importancia da aprendizagem e da autonomia nesse processo.

Para que essa formacgéo critica, reflexiva e autbnoma se torne uma realidade, é
indispensavel que paradigmas tradicionais sejam rompidos. Isso significa que

abordagens comunicativas devem ser mais trabalhadas em sala de aula, os conteddos
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devem ser tratados a partir da realidade contextual dos alunos e da comunidade em geral
envolvidos nesse processo de formagéo e ensino-aprendizagem. Nos novos paradigmas,
o0s alunos assumem papeis menos passivos, mas porque isso € oportunizado a eles. A
partir do momento em que seu contexto social, histérico, cultural € compreendido, todo
0 processo de ensino-aprendizagem se torna mais coerente. Os alunos, a partir dai, séo
capazes de visualizar objetivos mais concretos para guiarem sua aprendizagem de LI e
sua formagéo enquanto professores.

Os paradigmas tradicionais, sob a perspectiva dos novos paradigmas, Sao
questionados, problematizados. Os papeis desempenhados por professores e alunos sdo
colocados em pauta. Professores deixam de ser detentores de saberes absolutos. Os
alunos deixam de ser coletores que absorvem todo o conhecimento que lhes é
transmitido. O conhecimento, alias, ndo é mais transmitido. E construido. Construido
em conjunto, a partir de discuss@es, debates, pesquisas e aces que perpassam a critica,
a reflexdo, e chegam a autonomia.

O objetivo maior deste estudo, enfim, ndo é concluir. E iniciar. Iniciar uma
discussdo sobre a importancia de se pensar a educacdo basica partindo, primeiro, da
formacdo dos professores que vdo para as salas de aula sem muitas perspectivas. A
intencdo € questionar, ainda que muitas das perguntas que este trabalho possa gerar nao
tenham, ainda, respostas concretas.

Para buscar mais respostas e melhorias é necessario observar e refletir mais. Para
pesquisas futuras, sugiro que aqueles que se interessam pelo processo de formacdo de
professores e pelo ensino-aprendizagem de linguas busquem refletir sobre: 1) As
identidades construidas e assumidas pelo aluno do curso de Letras; 2) A formacéao
linguistica e a formacao para a sala de aula do aluno de Letras; 3) O processo de ensino-
aprendizagem de LI no contexto universitario em relacdo ao curriculo e a formacéo
linguistica do futuro professor; 4) A constru¢do da autonomia do aluno de Letras no
processo de ensino-aprendizagem de linguas no contexto universitario.

A formacdo docente é isso. E inacabada. Incompleta. A formagio para a
autonomia € capaz de conscientizar o professor em formagdo sobre essa incompletude.
E, ao reconhecer a incompletude, o ser autbnomo busca sempre mais. E é isso que o
processo de ensino-aprendizagem e a formacdo de professores precisam: buscar sempre

mais.
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ANEXOS
ANEXO A: Transcrigdo das entrevistas
Entrevistas: Dia 14 de maio de 2016.

001 — Yasmin

Eu: Sédo cinco perguntas que eu vou fazer pra vocé sobre sua relacio fora e dentro da faculdade.
Primeiro, quando e como vocé teve seu primeiro contato com o inglés? Foi na escola ou foi fora
dela?

Yasmin: Primeiro contato foi na escola. Foi no ensino médio. Assim, alias, na escola mesmo.
Desde o ensino fundamental porque a gente tem a disciplina de inglés na escola. Mas, assim, foi
um contato superficial.

Eu: Superficial...
Yasmin: Uhum.
Eu: Estudar inglés na escola fez com que vocé se interessasse mais pela lingua?

Yasmin: Ndo. Nunca gostei. Sempre tive um blogueio com a lingua. Sempre tive interesse em
aprender, mas... é... facilidade e gostar eu ndo gosto.

Eu: T4. Como é que vocé enxerga o processo de ensino aprendizagem pelo qual vocé passou do
ensino fundamental, no ensino médio, até chegar aqui? Te ajudou em alguma coisa? Foi bom
ou... cé ja falou que foi meio superficial.

Yasmin: E... com relagdo ao... desde o primeiro contato na escola, é... eu ndo... assim, eu
acredito, assim, que foi muito vago. E um processo muito vago na escola que a gente tem e aqui
na faculdade também. Porque, assim, é... com relacdo ao curso de Letras, eu falo com relagédo ao
curso de Letras da UEG hoje. E... de portugués e inglés. Eu acho muito vago. N&o te da subsidio
pra vocé sair fluentemente com a lingua, da lingua inglesa. VVocé tem que buscar fora. Tem que
buscar recurso fora. Cé ndo sai capacitado. Vocé sai portador, de portugués e inglés, mas
capacitado pras duas linguas, vocé ndo sai. Sai mais ou menos pra portugués e inglés pra quem
tem muito interesse e busca fora. Porque a faculdade ndo te da subsidio pra isso ndo. Desde o
primeiro ano. E eu acho, a minha opinido que, assim, com relacdo ao ensino-aprendizagem da
faculdade. Assim, é um ensino que precisa de adaptacdes, porque chega no 4° ano eles cobram
tudo que vocé precisa pra sair portador das duas linguas, sendo que um ano é muito pouco, e
vocé ainda tem monografia, tem estagio e no final do curso, eles querem que cé sai 100%.
Quando deveriam cobrar isso desde o inicio, e deixa superficialmente 14 no primeiro, 1a no
segundo, deixa vago, deixa correr frouxo. Assim, deixa muito, te deixa muito solto e livre.
Entdo, eu acho que isso deveria partir desde o inicio do curso até o final. Pra ndo sobrecarregar
no final do curso, como é sobrecarregado. Assim, pelo menos pra mim. E isso € uma questao
que dificulta muito mais pra quem trabalha, ndo tem tempo pra buscar fora, ndo tem tempo de
fazer um curso fora e as vezes tem que, assim, se desdobrar pra poder conseguir sair daqui. Ou
as vezes nem sai.

Eu: Cé comentou a questdo do curso ser portugués e inglés. Cé acha que isso € um ponto... 0
curso ser licenciatura dupla é um problema ou néo.

Yasmin: Da forma que esta sendo, sim. Pelo menos da forma que esta sendo levado o curso,
sim. Porque, como eu disse, é... eles deixam no final do ano cobrar tudo que cé precisa. Te sugar
e te arrancar tudo que voceé precisa pra sair portador da lingua. E eu acho que isso ndo é
conveniente. Chegar no Gltimo ano e fazer tudo que vocé precisa. Entdo, assim, eu acho que se
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fosse s6 uma lingua. Porque vocé estudar uma lingua so6 ja é complicado. Duas, entdo, € pior
ainda. E bom o curso? Cé sair portador de duas linguas? Sim. Mas de que adianta vocé sair
portador de duas linguas se vocé ndo domina nenhuma? Entéo, pelo menos uma vocé tem que
dominar. E aqui acaba que vocé sai portador de duas e ndo domina nenhuma. N&o consegue
nenhuma. A nédo ser que vocé busque fora. Se vocé buscar fora. Estudar fora. Buscar outras
fontes pra vocé, fora daqui, vocé consegue ter um bom dominio das duas linguas, mas se isso
ndo acontecer, s6 a faculdade ndo € o suficiente. SO o curso ndo te da suporte, ndo te da subsidio
pra vocé sair dominando as duas linguas, como vocé sai portador. E s6 um papel que indica que
cé pode executar, mas que vocé realmente é capaz e tem capacidade pra isso, eu digo,
particularmente.

Eu: Entdo, no fim das contas, se eu falar assim “eu preciso que voc€ venha aqui dar aula de
portugués ou de inglés”...

Yasmin: De portugués a gente ainda consegue, assim, rascunhar, né?! Por qué? Porque a gente
domina o portugués entre aspas.

Eu: E a lingua materna...
Yasmin: E a lingua materna. Assim, dominar, assim, dentro de uma certa...
Eu: Limitacdo...

Yasmin: Um limite. E. Limitacdo. Mas a lingua inglesa, ndo. Eu, particularmente, ndo. Eu posso
pegar, e se eu pegar um planejamento, eu posso tentar, mas eu ndo sou capaz de transmitir isso
pra um aluno, é... de forma precisa, de forma que ele vai compreender e eu vou ajudar ele. Nao
consigo. Porque se eu ndo sei pra mim, como que eu vou passar pro outro? Infelizmente, ndo da.
A faculdade ndo da o subsidio. Eu vejo isso, & o meu ponto de vista. Com relagcdo a mim. A
minha pessoa e a minha formag&o que eu tenho aqui. Ndo da. Ah, entdo, cé quer dizer que,
entdo, cé tem que reprovar e fazer de novo? N&o. Porque eu quero sair daqui. Claro que ndo.
Né&o quero ficar aqui toda vida. Todo mundo que entra quer sair. Mas, que que acontece, a gente
entra e quer sair, mas quer sair apto, né?! Pra poder executar as duas e eu, ao meu ponto de
vista, a faculdade ndo da esse subsidio que a gente precisa néo.

Eu: Por Gltimo, o que que te influenciou a escolher o curso de letras de licenciatura dupla?

Yasmin: Pra mim, foi falta de ndo fazer nada. N&o ter o que fazer. Eu vim pra ca s6 porque eu
ndo tinha o que fazer mesmo. Foi nada. Eu ja sou formada em pedagogia.

Eu: Cé ja da aula?

Yasmin: Eu ja dou aula desde os 15 anos. Entdo quando eu comecei o curso de pedagogia, eu ja
dava aula. Eu comecei 0 curso s6 pra poder concretizar e, entdo, assim, a minha area, eu sou
pedagoga. Sou neuropedagoga, psicopedagoga. Entdo, minha area é pedagogia. Entdo, eu vim
pra ca por instinto, assim, pra nao ficar & toa mesmo. Contribuiu pra mim, demais. Porque é
muito relevante o curso. Nao falo também nao € um curso “ah, ninguém deve fazer”. Deve sim.
Mas eu acho que precisa de melhorias. Melhorar essa parte ai. Porque, assim, ao meu ponto de
vista, eu ndo estou saindo agora do 4° ano apta pra executar e ser professora lingua portuguesa e
nem de lingua inglesa. Lingua portuguesa eu posso até ser. Como ja fui. O ano passado eu
atuava com lingua portuguesa no estado. Mas, porque... mas o que que eu fazia? Eu estudava
pra dar minhas aulas. Entdo, assim, ndo é algo que, assim “ndo, a faculdade me preparou. Eu to
pronta. Posso ir. Entrar na sala, sem papel, sem nada”. Nao. Eu me preparava antes de dar
minhas aulas, porque eu estudava pra depois passar pros meus alunos. Mas é uma coisa que eu
tenho mais facilidade, porque é a lingua materna, e de certa forma a gente tem...
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Eu: Vocé trabalha com os meninos pequenos também, né?!

Yasmin: E. A gente tem essa facilidade. Mas com relago a lingua inglesa, eu ja ndo tenho nem
como estudar pra explicar. Porque eu ndo domino. Entéo... e é algo que a gente tem que
dominar. E eu to aqui n&o é nem por escolha nem por nada. E porque no tinha o que fazer e fui
inventar isso ainda (risos).

Eu: Entdo, entre continuar Ia na educacdo infantil ou dar aula de inglés e portugués vocé...

Yasmin: Eu fico 14 embaixo. Eu fico na pedagogia. Até porque, assim, é... j& tem muitos anos
gue eu dou aula. Desde os 15. Ja tem mais de 10 anos que eu dou aula. Entdo, assim, € minha
area. Nao tem jeito. Amo o que eu fago. Ja tive experiéncia com ensino fundamental segunda
fase. Tive experiéncia 2 anos eu dei aula. E... de portugués. Um ano eu entrei com portugués e
inglés, e o0 outro eu fiquei s6 com lingua portuguesa. No ano passado eu tava sé com lingua
portuguesa. Assim, gostava de dar aula. Porque eu gosto de dar aula, em si, o dar aula. Mas a
questdo de opgdao, eu ndo tenho opgéo de seguir carreira de letrada néo.

Eu: Ndo tem vontade?

Yasmin: N&o. Carreira de letrada de jeito nenhum. Sé se, assim, se eu ndo tiver opgao, surgir,
tiver s6 isso pra mim, ndo tiver outra coisa. Ai, infelizmente, a gente tem que pegar. Mas se eu
tiver opcdo, a minha opcédo é ndo pegar. Até o instante momento, né?! N&o sei daqui uns anos.
Mas, quanto mais o tempo passa, se Vocé ndo tem contato com isso vocé perde. Entdo, ndo
tenho intencéo.

Eu: Pra terminar, vocé falou que é formada em pedagogia. Cé sentiu diferenca entre o preparo
que cé teve la no curso de pedagogia com o que vocé ta tendo aqui em letras?

Yasmin: Sim. Porque, assim, €... ndo que tem muitas pessoas que falam “ah, pedagogia ¢ mais
facil”. Pedagogia, realmente, Pedagogia é mais tranqiiilo. Pela seguinte questdao, como eu disse,
aqui vocé sai portador de duas linguas. Entdo a cobranga é maior. Tudo é em dobro. Tudo é em
dobro. Mas, assim, com relacdo a preparacdo, eu tive uma melhor preparagdo na pedagogia. Nao
sei se era uma coisa que eu gostava, se era porque eu tinha facilidade de compreender. Eu ja
trabalhava quando eu entrei no curso. E... N&o sei se isso conta, né, pontos a favor. E com
relacdo a Letras, eu cai de paraquedas. Mas, assim, €... € uma questéo, assim, aqui cobra mais,
mas com relagdo a preparacéo, eu tive uma melhor preparagéo no curso de pedagogia. E, assim,
e com relacdo a interesse também, porque se vocé ndo é motivado no lugar onde vocé ta, vocé
ndo tem interesse. E aqui eu levei assim, oh, muito nas coxas mesmo. Nas coxa. Do jeito que
dava. Se dava pra vim, vinha. Se ndo dava, ndo to nem ai. Eu levei o curso dessa forma. Porque
eu ndo tive interesse. Nada me interessou. Entao, assim, quero concluir porque, como se diz, ja
to aqui, entdo, vou concluir. Mas com relacdo de chamar minha atencdo, de me prender, do
curso de Letras me prender, ndo me prendeu. Agora, Pedagogia, sim, fiz, fazia tudo, prestava
atencdo. N&o que aqui eu ndo preste atengdo, mas muito pouco com relacdo ao meu curso de
Pedagogia. Eu fiz meu curso de Pedagogia bem feito. Agora Letras, eu assumo, ndo fiz bem
feito. N&o... to saindo, como se diz, ndo tenho intengéo de pegar. N&o tenho, porque eu acho que
pra vocé passar um conhecimento, vocé tem que dominar. Entdo, eu ndo pretendo chegar numa
sala e tentar passar algo que eu ndo tenho dominio. Até porque a gente ndo consegue. Eu nem
iria conseguir, acredito.

Eu: E nem faz bem pra educacéo.
Yasmin: Né?! E nem faz bem pra educacao.

Eu: Nem pra gente também.
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Yasmin: Néo.
Eu: S6 isso. Brigada.

Yasmin: Por nada. Brigada eu.

002 - Elisa

Elisa: Foi na escola no ensino fundamental. Escola publica.

Eu: Escola publica.

Elisa: Isso.

Eu: E... Estudar inglés na escola te ajudou a ter mais interesse pela lingua?

Elisa: N&o.

Eu: N&o te despertou nenhum...

Elisa: Ndo, porque é igual a gente vem discutindo na sala, os professores gque eu tive durante o
ensino fundamental, eu acho que eles ndo estava capacitados pra poder ajudar a gente a ter
interesse.

Eu: E mesmo assim eles tavam 1a dando aula pra vocés.

Elisa: Estavam.

Eu: Como é que vocé enxerga o processo de ensino-aprendizagem pelo qual vocé passou aqui,
no ensino fundamental, no ensino médio e aqui na faculdade?

Elisa: Como eu enxergo?

Eu: E. Como é que foi pra vocé? “Ah, foi bom, eu aprendi, por isso, isso e isso. Ou...”

Elisa: Bom, eu ndo aprendi da forma que eu imaginei que aprenderia. Porque eu achei que seria
um processo. No ensino fundamental o basico do basico, o ensino médio avancar, e aqui eu
pensei que eu sairia daqui fluente. Mas néo foi da forma que eu imaginei.

Eu: O que que te decepcionou, entre aspas, aqui? Alguma coisa...

Elisa: A forma de ensino aqui da UEG, na questdo da lingua inglesa.

Eu: Pra vocé, ndo é o suficiente, assim?

Elisa: Ndo. Ndo, eu comecei a fazer um curso de inglés e vi que a forma de ensino é totalmente
diferente.

Eu: L& no curso vocé sente que vocé tem mais possibilidade...

Elisa: Mais pratica. Uhum. Néo é tanta teoria. Tanto escrever. L& é mais préatica, pra gente
aprender a falar mesmo.

Eu: O que que te influenciou na escolha do curso de licenciatura dupla em letras?
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Elisa: Cé quer a verdade mesmo?

Eu: A verdade.

Elisa: Fiz o vestibular, passei. So.

Eu: Né&o tinha pensado em fazer outra coisa?

Elisa: Tinha. Fiz Engenharia, mas ndo passei. Fiz aqui, passei e vim estudar. Pra néo ficar
parada.

Eu: Mas seu objetivo ndo era... inicial ndo era...

Elisa: N&o.

Eu: Fazer letras...

Elisa: Ndo era Letras. Ndo era ser professora. E ainda nao é.

Eu: Vocé vai sair do 4° ano com um diploma sem...

Elisa: Sem gostar do curso.

Eu: Cé vai dar aula?

Elisa: Eu ja dou aula. (Risos)

Eu: Cé ja da aula? (Risos)

Elisa: Dou. De portugués e inglés.

Eu: Pra quais turmas?

Elisa: De sexto a oitavo ano. De manha e a tarde.

Eu: Como é que cé se sente dando aula? Assim, pensando que VOcé...

Elisa: Portugués eu até gosto. Agora na parte de inglés, ontem mesmo eu falei pro professor
que, assim, eu me sinto muito mal porque eu ndo me sinto preparada pra estar la. E por eu ser
um contrato eu fui obrigada a pegar as aulas. Entdo, ou eu pegava ou eu largava tudo. Entéo,
assim, eu ndo to dando aula de inglés porque eu gosto ou porque eu sei. Mas porque eu fui
obrigada a pegar.

Eu: Se fosse por opcéo, ndo pegaria...

Elisa: N&o pegaria. De forma nenhuma.

Eu: T4 bom. Era s0 isso.

Elisa: S6 iss0?

Eu: Brigada.

Elisa: De nada.
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003 - Helena

Helena: Quando eu estava acho que na sexta, sétimo ano. Sétimo ano.
Eu: Do ensino fundamental.

Helena: Do ensino fundamental.

Eu: Foi na escola, entdo, né?! Estudar inglés na escola te fez despertar algum interesse por essa
lingua?

Helena: Nenhum. Porque a minha professora néo dava aula de inglés. Entéo, eu tinha aula, acho
gue umas quatro aulas durante o ano. Porque a minha professora viajava muito. Era professora
de Educacdo Fisica. Entdo, ndo centrava muito nas aulas de inglés. Ai, logo, como eu tem muito
que tava na sala de aula, o inglés foi, praticamente, que abolido das escolas. Entdo eu tive um
outro contato somente no ensino médio.

Eu: S6 no ensino médio. Como é que foi seu ensino-aprendizagem de inglés no ensino médio?
Foi diferente?

Helena: Eu so tinha aula de gramatica.
Eu: S6 gramatica de inglés?

Helena: S6 gramatica. N&o tinha pratica. Apesar da professora falar muito bem inglés, ela...
quando ela via que os alunos ndo tavam entendendo, entdo ela comegou a falar na lingua
materna e comegou a explicar mesmo, né?! Ai dava as regrinhas, como montar. Mas, assim,
leitura em si, de texto, a gente ndo tinha. Entéo, era sempre frase solta e exercicios aleatorios.

Eu: E quando chegou aqui na faculdade?

Helena: A dificuldade foi enorme. Porque eu ndo tinha quase nenhum inglés. Nenhum. Eu ja
tinha 20 anos que estava fora da sala de aula. Entdo, foi muito dificil chegar aqui e ver o
professor conversando s6 em inglés, e pouquissimas palavras. Eu aprendia muito pela mimica
que o professor tava fazendo. Entdo, eu deduzia o que ele tava falando, em cima da matéria que
eu tava tendo ali. Entdo, eu olhava o texto, via o que que é que o texto tinha de imagem, ou
palavras que eu conhecia, né, e deduzia o que que o professor tava falando.

Eu: Cé sentiu, entdo, que a faculdade exigia uma base que vocé ndo tinha?

Helena: Isso.

Eu: E do primeiro ano até agora como é que foi seu... as aulas...

Helena: Aprendizagem...

Eu: Aprendizagem...

Helena: Bom, eu aprendi muito. Poderia ter aprendido mais se eu tivesse me dedicado. Bem...
bem na verdade € isso. Assim, ndo vejo o inglés pra mim como uma profisséo. Vejo ele somente
como uma ferramenta que eu vou utilizar, por exemplo, se eu continuar, no mestrado, no

doutorado. Que eu sei que eu vou precisar dele, né?! Mas, assim, como profissdo, ndo me vejo
atuando.
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Eu: Pegar la e dar aula cé ndo sente...

Helena: N&o. Simplesmente no estagio, porque € obrigatdrio. Que também se ndo fosse
obrigatdrio, eu optava por ndo fazer.

Eu: Por qué?

Helena: N&do gosto. Eu ndo me vejo ensinando inglés.

Eu: Por conta da dificuldade?

Helena: Também. Talvez seja maior, né?! Mas eu acho, por exemplo, uma aula de inglés, ela
tem que ter uma producdo do professor intensa. Entdo, assim, ele tem que falar muito bem
inglés, ele tem que ter, é... qual seria a palavra certa? Proficiéncia.

Eu: Uhum.

Helena: Proficiéncia no falar. Porque ele poderia ajudar muito mais os seus alunos. Talvez isso
incentivaria os prdprios alunos a falarem, né?! Porque ele ndo teria nenhuma dificuldade. Entéo,
assim, como eu tenho dificuldade na fala. Entéo, eu acho que isso é um empecilho pra eu
também poder ensinar e cobrar dos meus alunos. Ndo é nem cobrar, mas eu acho que é um
incentivo mesmo.

Eu: Uhum. T4. E... o que que influenciou sua escolha pelo curso de letras de licenciatura dupla?
Helena: A gratuidade, por ser na mesma cidade. Somente.

Eu: Cé tem alguma formacéo anterior?

Helena: Nenhuma.

Eu: Cé ja da aula?

Helena: N&o.

Eu: N&o?

Helena: Nao trabalho na area.

Eu: E... Gltima pergunta. Cé acha que o fato de ser licenciatura dupla, vocé ter que estudar
portugués... pra dar aula de portugués e de inglés é prejudicial ou ndo?

Helena: Deixa eu ver... 0 curso... ndo, eu ndo acho que seja prejudicial. Eu acho que é uma boa
ajuda. Eu acho que é muito corrido, né?! Vocé ter que especializar em duas licenciaturas em um
tempo muito curto. Entdo, assim, fica muito puxado nessas duas &reas. Mas, assim, 0 curso em
si eu acho legal. Porque € interessante, né, a gente ter uma visao das duas licenciaturas.

Eu: Ok, entdo. Brigada.

Helena: Por nada.

004 - Any
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Any: Cé fala no ensino médio ou fundamental?
Eu: E... fora da escola, dentro da escola.

Any: Eu... a primeira vez que eu estudei inglés foi na quinta série. Que eu conheci, mas estudar
mesmo, foi na faculdade. Porque quando eu terminei os meus estudos, eu tinha 15, 16 anos. Isso
foi hd mais 10 anos atrés. Entdo, naquele ano, era bem fraco, considerado a hoje, né, com as
observac@es do estagio. Entdo, conheci que tinha a matéria. Mas o contato mesmo, sé foi na
universidade.

Eu: Com os contetdos...

Any: Com os contetdos. Aham. Entdo, assim, eu entrei bem fraca mesmo, sem conhecer nada.
Porque, pra mim, no ensino fundamental, no ensino médio, o inglés era pegar a apostila e a
professora mesmo passava a resposta no quadro e vocé completava. Entdo, aquilo ali era... nem
sabia o que tava fazendo.

Eu: Era so pra fazer...

Any: Era so pra fazer e s6 pra falar que tava dando o contetido. Entéo, quando eu entrei na
universidade, foi que eu tive o choque mesmo que ndo era nada daquilo gque eu tinha visto. E foi
guando eu comecei a conhecer realmente o que era a lingua inglesa.

Eu: Entdo se fosse pra vocé descrever como era 0 processo de ensino que vVocé teve no ensino
fundamental e no ensino médio, como é que seria?

Any: Pra mim descrever, Rita, € um pouco complicado. Porque, igual eu te falei, eu ndo tive.
Entdo, pra mim, tanto que eu amava a matéria. Porque naquela época eu estudava mesmo era
pra passar. S¢ pra ir pra escola, pra passar, pegar nota, entdo, a minha palavra, que definia era:
nédo conhecia.

Eu: E aqui na faculdade, como é que foi a aprendizagem do 1° ano até agora?

Any: Complicado. Porque eu vi que eu tinha dificuldade, que eu ndo sabia, quando eu comecei
no 1° ano, que a professora ja comecou a falar, a passar, perguntar e eu fiquei muito
constrangida, porque ela falava bem claro que era matéria de ensino médio. E, é... foi um
choque. Realmente, hoje, né, cé vai pro estagio, cé vé ge realmente hoje é uma matéria do
ensino médio. S6 que o meu ensino médio foi totalmente diferente do ensino médio que é
passado hoje.

Eu: Até pela questdo do tempo, né?!
Any: E.
Eu: E... 0 que que influenciou sua escolha pelo curso de Letras Portugués/Inglés?

Any: Pra falar a verdade, eu tentei dois anos fazer Pedagogia, e sempre fiquei esperando vaga.
Ficava esperando desisténcia. E no 3° ano, eu ja ndo queria mais. Pela idade. Eu queria fazer
alguma coisa pra nao ficar pra trés. Entdo, uma colega minha que tava formando no ano, pegou
e falou assim: “Tenta Letras, porque ¢ mais chance de passar”, e eu tentei e de cara deu certo,
passei e ta ai, quase terminando. Mas foi mesmo pra fazer um curso. Néao foi uma escolha.
Porque se fosse pra escolher, eu queria na época Pedagogia, mas ndo deu certo e vim pra Letras
mesmo.
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Eu: E... s6 pra, quase terminando, estudar inglés na escola ou aqui, te faz ter mais interesse pela
lingua?

Any: Faz. Faz sim. Porque, ndo pro curriculo, mas pra ta a par. Porque hoje qualquer lugar que
vocé vai, tem a linguagem inglesa. Tem alguém que comunica em inglés. Entdo até restaurante,
vocé pega um cardapio que alguma coisa, entdo, mais pra ta inserida mesmo na vida. No dia-a-
dia.

Eu: E... pra terminar, qual que é a sua opinido pela questdo de o curso ser licenciatura dupla? Cé
tem que estudar pra dar aula de portugués e de inglés.

Any: Eu ndo sou a favor. Tirando um exemplo de uma conhecida minha que ta fazendo em
outra universidade, ela ta fazendo, ela s6 vai sair formada em portugués, se ela optar por outra
lingua, espanhol, inglés, ela tem mais dois anos pra frente pra pegar a outra matéria. Eu acho
muito complicado. Porque geralmente quem faz faculdade a noite, todo mundo trabalha, todo
mundo é casado, tem filho. Entdo, querendo ou ndo, cé tem que ter uma disponibilidade maior,
né, pra dois cursos. Eu acredito que se fosse s6 um curso, seria mais tranqtilo, dava pra...

Eu: Dava pra sair mais...

Any: E.

Eu: Saindo daqui com o diploma de portugués e inglés. Cé vai dar aula de portugués ou de
inglés?

Any: A minha vontade continua Pedagogia. Eu vou fazer um outro curso. Buscar uma segunda
graduacao. Mesmo porque agora fica mais facil, né, entrar como portadora de diploma. Mas na
area de portugués e de inglés, se for pra mim pegar uma sala de aula eu ndo... porque eu ndo me
sinto capaz de reger uma sala de aula nas duas linguas. Ent&o eu pretendo cagar outros rumos,
que eu acredito fica mais facil agora, com uma graduag&o.

Eu: Entendi. Brigada.

Any: Por nada.

005 - Julio

Julio: Nossa! O primeiro contato que eu tive foi aqui na Universidade.

Eu: Vocé ndo tinha estudado antes?

Julio: S6... ndo... assim, mais aprofundado. No ensino médio e no ensino fundamental eu
estudei. Mas ndo era a mesma coisa que eu vi aqui, né?! Porque no meu ensino medio mesmo
eu traduzi texto da quinta série a oitava. E no ensino médio também pode falar que foi quase a

mesma coisa, aumentou sé o verbo to be. Mais nada.

Eu: Se fosse pra vocé descrever, entdo, como que foi seu ensino de inglés no ensino
fundamental e no ensino médio, como € que seria?

Julio: Ruim.

Eu: Ruim por qué?
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Jualio: Eu acho que os professores naquela época ndo eram tdo bem capacitados pra dar aula de
inglés ndo. Porque o meu professor da gquinta ao oitavo ano, ele era formado em matematica.

Eu: Nossa!

Julio: Ai pra vocé ver co mo que fica, né?! E ai o do ensino médio a professora era formada em
inglés, mas os métodos deles que eles usavam ndo faziam com que a gente aprendia nada.

Eu: Quando chegou aqui na faculdade, qual foi o impacto?

Jalio: Nossa! Foi grande! Quando chegou aqui na faculdade que eu vi o inglés, na hora eu
pensei, falei “ah, eu ndo vou dar conta ndo”. A primeira nota, nossa senhora! Fiquei
desesperado. Ai depois fui acostumando, estudando, foi melhorando.

Eu: Do primeiro ano até o quarto ano, como € que foi o ensino de inglés aqui da universidade?
Julio: Nossa! (Risos)

Eu: Pode falar. Tem problema ndo. (Risos)

Jualio: Uai, do primeiro ano até o quarto foi até bom. E... foi bom porque eu aprendi muitas
coisas que eu ndo sabia, né?! Também estudei muito, ainda estudo muito pra aprender as coisas
gue ainda ndo sei.

Eu: Vocé estuda sozinho?

***: E com a ajuda das amigas que sabem.

Eu: Cé ta com medo de falar como é que foi, por qué?

***: O qué? Medo de falar como é que foi o qué?

Eu: O ensino.

***: Foi bom. Os métodos dos professores foi bom, eu gostei.

Eu: T4. E... quase terminando, o que que influenciou sua escolha pelo curso de Letras? Por que
que cé ta aqui?

***: Na verdade eu ndo queria ta pelo inglés, né, eu queria ta pelo portugués. Porque antes de eu
entrar na faculdade aqui eu fazia Quimica na IFG, né?! Ai como ficou muito apertado 14 pra
mim, porque & é mais s6 matematica e eu trabalho o dia inteiro, ndo tenho tempo pra ficar
estudando s6é matematica, eu optei por prestar vestibular aqui em Letras e passei. Mas eu acho
gue eu ndo tenho vocacdo pra dar aula de inglés ndo. Eu acho que se eu for dar aula, eu vou dar
aula s6 de portugués.

Eu: S6 de portugués. Cé acha que o curso ser... que que cé acha do curso ser licenciatura dupla,
portugués e inglés?

***: Eu acho que é desnecessario. Poderia ser s6 uma licenciatura, porque nao é todo mundo
gue quer dar aula de... usar o Portugués e o Inglés. No meu caso mesmo, se fosse pra optar, eu
optaria so pelo portugués. Deixava o inglés de...

Eu: Cé acha que é prejudicial no processo cé ter que estudar as duas?
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***: Eu acho que sim. Eu acho que sim. Toma um pouco do tempo de uma que cé quer dedicar
mais, huma que cé ndo faz muita questao.

Eu: Entdo ta. Brigada.

***- Por nada.

006 - Monica

***: Foi também no ensino fundamental. Que agora ainda tem no ensino fundamental I, né?! Na
nossa época nem tinha, entdo, veio o inglés. E a gente, eu lembro que a gente chegava muito
empolgado. Nossa! No6s vai ter o inglés, ai chegava |4 era a mesma coisa que todo mundo
falava. Que todo mundo falava que sé via o verbo to be, verbo to be. Sé que eu ndo acho
adequado ficar culpando o professor. Porgue, entdo, que cé viu o verbo to be toda sua vida e
vocé ndo sabe usar 0 verbo to be? Entdo ndo € s6 culpa do professor, ndo € mesmo? Entéo,
assim, eu acho que, hoje, repensando como a gente vé na faculdade, que eu culpava muito
também. Ai eu considero que ndo foi tdo ruim assim, eu me pergunto como que foi a minha
atuacdo nesse processo. Nao do professor, entende? Por que que eu ndo aprendi se eu vi durante
todos esses anos, por que que eu ndo aprendi, entendeu?

Eu: Aham! Se fosse pra vocé descrever seu processo de ensino-aprendizagem de inglés do
ensino fundamental e do médio, como que vocé falaria sobre ele?

***: No ensino fundamental nem tanto, no médio eu comecei a ter um pouco mais de
esclarecimento e eu tive um professor que realmente mostrou, levava texto, a gente lia, a gente
estudava. Entdo eu considero que foi bom. Mas se eu tivesse feito um cursinho, alguma por
fora, complementar, teria sido melhor.

Eu: Estudar inglés na escola, te ajudou a ter mais interesse pela lingua?

***: L& mesmo, propriamente dito, ndo. Depois que eu sai, quando eu tava no terceiro ano, que
eu fui comecar a ter consciéncia que eu ia precisar, e no terceiro ano que eu passei a gostar pelo
meu professor até. Pelos métodos dele. Eu comecei a gostar, mas até entéo...

Eu: Aqui na faculdade, do primeiro ao quarto ano, como que foi o0 processo de ensino-
aprendizagem na sua Vvisdo?

***: Eu acho que foi bom, mas & no primeiro ano, quando a gente chega, que ndo sabe nada, cé
tem a impressdo de que ndo sabe nada, e o professor fica dividido, ndo sabe se fala tudo inglés,
se conduz praqueles que sabem, que séo fluentes, ou se ele vai sequindo o caminho daqueles
que ndo sabem, porque ele ndo pode abandonar nem um nem outro, né?! Entdo, as vezes, a
gente fica meio perdido, a gente até se sente meio ofendido quando os que sdo fluentes até falam
“ah, aqueles burros ndo sabem nada”, porque era assim que eles falavam. “Esses burros nao
sabem nada e a gente também ndo aprende”. Ai foi meio dificil, s6 que ai quando chegou no
terceiro ano, ai eu vi que eu tinha um pouco de facilidade, ai eu fui interessando, quando eu vi
que eu sabia um pouquinho. Porque até entdo eu achava que eu ndo sabia nada, ai eu comecei a
por em prética. Ai que eu vi que eu sabia alguma coisa e meu interesse aumentou. Eu acho que
por causa disso, eu acho que é melhor hoje.

Eu: E... 0 que que influenciou sua escolha pelo curso de letras. Por que vocé esta no curso de
letras?
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***: Mesma coisa que todo mundo vai te falar. Portugués. (Rindo) Principalmente por
influéncia do meu professor, que eu gostava muito do jeito dele, dos métodos dele. E ele era até
meu padrinho e ai ele ficou pegando no meu pé “Vai atras do portugués. Faz portugués”. E eu
sempre quis ser professora. Aquele sonho de pequenininha la. Sempre quis. Entdo pensei “ah,
por que ndo de portugués?”. Mas nem pensei no inglés. Portugués e inglés. Nem pensei néo.
N&o pensei que era tdo, o foco era docéncia no portugués e no inglés. Mas...

Eu: O que que cé acha do curso ser licenciatura dupla?

***: Eu acho... inclusive a gente tem discutido isso bastante nas aulas de estagio, eu acho que
fica muito pesado. E por ser dupla e por ser quatro anos, eu acho que ndo prioriza... a gente que
tem que priorizar uma ou outra, porque, por exemplo, pedagogia sdo quatro anos. Mas é uma
formagé&o. E aqui, a gente... agora que a gente ta tendo consciéncia que sdo duas. Cé sai daqui
formado em duas coisas, mas sera que vocé sai capacitado pra essas duas coisas dentro de
guatro anos? Eu acho que teria que optar ou por uma ou outra. Ou entdo aumentar o tempo, né?!
E adequar as duas no mesmo patamar. No mesmo peso. Porque disseram que essa nova grade
agora sdo cinco anos. Mas o inglés ficou prejudicado, eles ndo véo ter tanto inglés. Entdo, que
gue adianta a licenciatura dupla, né?!

Eu: Saindo daqui com o diploma, cé vai dar aula?

***: (Risos) Nao sei. Eu, assim, nem tanto pelo inglés nem pelo portugués nao, eu to, assim,
revisando alguns conceitos de mim. N&o sei se eu me vejo como professora. Eu ndo sei se eu
vou ser uma boa professora, entéo...

Eu: Cé ainda néo ta em sala de aula?

***: N&o. SO nos estagios mesmo. Entdo, eu ainda ndo tive esse contato, entdo, eu ainda nao sei.
Mas, como se diz, se eu ndo achar outra coisa, eu vou pra sala de aula, ndo vou? Entdo eu tenho
que tentar procurar fazer o melhor aqui, porque se nao tiver outra coisa, eu vou pra la. Ai so
porque ndo tem outra coisa significa que eu tenho que ir pra 14 e fazer de qualquer jeito? Néo,
né?!

Eu: Vai dar aula de portugués ou de inglés? Se tiver que dar...

***: Uai, se tiver inglés, vai ter que ir, né?! Fazer alguma coisa pra ajudar.

#Ht: Até geografia, né?! (Risos)

***: Uai, vai ter que ir...

Eu: Entdo, ta bom. Brigada.

***: 50 iss0?

Eu: Sé. Brigada.

007 — Karol
***- No ensino fundamental.

Eu: Na escola, entdo?
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*x% £ Uhum.

Eu: Descreve pra mim como é que foi sua aprendizagem no ensino fundamental e no ensino
médio.

***. Eu ndo aprendi nada, por causa que a professora que a gente tem |4 na minha cidade, ela
ndo sabe inglés. A gente ainda brincava, falava assim que ela falava inglés por causa que o
dente dela era torto, ai ela (Risos)... pois é. Pra voceé ver, ela, as aulas dela era assim, ela
entregava um livro pra gente, falava pra gente copiar e depois ela passava a resposta no quadro.
Entendeu? Entdo, ela falava que a gente tava vendo o verbo to be, mas a gente saiu do ensino
médio da mesma forma, s6 copiando do quadro, ela passava a corre¢do, e a avaliagdo dela era
vistar o caderno. Ai, entdo, se vocé tinha as atividades daquele jeito, vocé ganhava 100.

Eu: N&o... Foi a mesma professora...

***: A mesma professora.

Eu: E aqui na faculdade, qual foi o impacto? Quando cé chegou aqui...

***: Ah, foi grande, né?! Porque eu ndo tenho, assim, eu ndo sei inglés. E eu tinha curiosidade
de aprender. Mas como que eu ia aprender daquela forma? Eu perguntava alguma coisa pra
professora, ela falava assim “Olha no dicionario”. Entdo, como que eu vou chegar aqui e dar
conta do inglés? Néo é? Ai é complicado. Ai pra mim foi dificil.

Eu: As aulas que vocé teve no fundamental e no médio te ajudaram a ter mais interesse ou
menos interesse pela lingua?

***: Menos, né?! Por causa gque a professora ndo influenciava a aprender.
Eu: Né&o incentivava.
**x: Uhum.

Eu: E aqui na faculdade, do primeiro até o quarto ano, como é que foi? As aulas? A sua
aprendizagem? O seu desenvolvimento?

***. Ah, eu fui empurrando com a barriga, né?! Porque eu ndo sabia de nada. (Risos) Sei muito
pouco. Ai, agora, eu sou assim, quando eu to cansada, eu ndo aprendo, eu ndo dou conta de
fazer nada. Ai a gente ja trabalha o dia inteiro, pra vim pra ca e aprender, ai € dificil. A gente
tem que... né?!

Eu: O que que influenciou sua escolha pelo curso de letras?

**%: Meu tio. Ele falava assim “Faz letras, faz letras”, porque eu ndo sabia o que que eu queria.
Ai eu fiz. (Risos)

Eu: Fez por fazer...

***: E.. mas se eu pudesse voltar no tempo eu n&o tinha feito.

Eu: Teria feito o qué?

***: Teria tentado outra coisa. Talvez eu tentava Direito ou Administragdo.

Eu: Mas nada relacionado a Educagéo?
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***: Nao.

Eu: Saindo daqui com o diploma. Professora de portugués e inglés. Cé vai dar aula?
***: N&o sei. Se surgir oportunidade, sim.

Eu: Vai dar aula de portugués ou de inglés?

***: Qualquer uma. Até de geografia. (Risos) Se aparecer. (Risos) Mas, assim, mais pra
portugués, né?! Inglés nao.

Eu: E o0 que que vocé acha do curso ser licenciatura dupla? VVocé ter que estudar pra ser
professora de duas disciplinas?

***: Assim, eu acho que é bom pra quem sabe inglés. Pra quem nao sabe, ndo é vantajoso,
porque dificulta pra gente.

Eu: Entdo, ta bom. S6 isso. Brigada.

***: De nada.

008 — Thay

***: Meu primeiro contato com o inglés foi quando eu tinha eu acho que uns 10, 11 anos, na
quinta série. Nao foi muito bom. (Risos) Porque eu assustei logo de primeira.

Eu: E... se fosse pra vocé descrever o ensino-aprendizagem que vocé teve de inglés no ensino
fundamental e no ensino médio. Como € que seria? Como é que foi?

***: No foi muito bom. Eu acho que foi por eu ndo ter facilidade com o inglés. E uma lingua
que eu bloqueei, praticamente, desde a quinta série, como eu ja falei.

Eu: E os professores? Como é que eram?

***: Os professores, eu penso que eles tavam la pra cumprir carga horéria. A escola mandava
eles pegar aquela matéria, entdo, eles iam la aplicava aquela matéria porque tinha que dar. E
voceé via no conteido que ndo era uma coisa, assim, que ele ndo tinha dominio.

Eu: E como que foi 0 impacto quando vocé chegou aqui no curso de letras?

***. Desesperador. (Risos) Fiquei desesperada. Falei “Meu Deus! Agora sim, to ferrada. Nao
vou passar nem do primeiro ano”. A professora, no primeiro dia, comecou a falar tudo em
inglés, eu falei “Meu Deus, o que ela ta falando? Eu ndo entendo nada”. Pegava uma, duas

palavras do que ela tava falando.

Eu: Uhum. E como é que foi o processo de ensino-aprendizagem de inglés do primeiro ano até o
quarto ano? VVocé se desenvolveu?

***: Desenvolvi muito. Eu ndo sabia nada. Agora se eu pegar um texto, eu sei mais coisas do
gue quando eu comecei 0 Curso.

Eu: As aulas. Como é que eram? Te auxiliaram em alguma coisa?
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***: Muito. (Risos) Métodos também. Que a gente estuda muito... muitos métodos também de
estudar, né, que ajudam também.

Eu: O que que... estudar inglés na escola e na universidade te faz ter mais interesse pela lingua?
***: (...) (Rindo)

Eu: Pode ser sincera.

***: Nao. (Risos)

Eu: N&o? (Rindo) Por qué?

***: Eu acho que é porque eu ndo gosto mesmo da lingua inglesa. Ja desde o comecinho, assim,
aprendi muita coisa, porgue eu sei que eu tenho, ta no curriculo, entdo eu tenho que saber, mas
se for pra mim falar, pra vocé falar, assim, vocé quer aprender mesmo o inglés, passar pra
frente, dar aula de inglés? Eu ndo quero.

Eu: O que que influenciou a sua escolha pelo curso de letras? Por que que cé veio...

***: Gostar de portugués.

Eu: Lingua portuguesa.

***: |_ingua portuguesa.

Eu: Cé tem vontade de ser professora de portugués.

***: De portugués. Eu gosto de portugués e literatura.

Eu: (Risos) Saindo daqui com o diploma, professora de portugués e inglés, cé vai dar aula?
***: Espero que sim.

Eu: De?

***: Portugués. N&o inglés. Porque sendo, se falar pra mim fazer, dar aula de inglés, eu vou
acabar fazendo igual os meus professores. Que eu tive a experiéncia e ndo foi legal. Eu sei que
ndo vai pra frente.

Eu: Uhum. Legal. E... Gltima coisa. O que que cé acha do curso ser licenciatura dupla?

***: Acho que é muito pesado. Deveria ser s6 portugués e literatura, e o inglés a parte. Tipo
uma optativa. Fazer mais um, dois anos que seja do inglés.

Eu: Pra vocé, entdo, é prejudicial?

009 — Bia

***: Meu primeiro contato com o inglés? Quando? E porque, antes de eu ta, de eu comegar a
fazer letras, tinha o... é... como é que fala? O inglés aqui, né, a tarde. Ah, como que... 0 Centro
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de Idiomas. Ai, eu e uma amiga minha, a gente viu a necessidade de ta fazendo, ai a gente
comecou a fazer o inglés aqui.

Eu: Na escola vocé ndo tinha estudado inglés?
**%: AR, tinha também. Tinha. Tive uma base boa no meu inglés. E... verdade.

Eu: Como é que foi, na escola, no ensino fundamental e no ensino médio? Em relacéo as aulas
de inglés. Como eram as aulas?

***: Como eram? Ah, principalmente no ensino médio foi étimo, porque eu tive uma professora
excelente de inglés, foi até por isso que, depois, quando eu sai do meu ensino médio, eu peguei
e comecei a fazer o curso no Centro de Idiomas. Porque eu gostava de novo, quando ela
lecionava la com a gente.

Eu: Entdo as aulas fizeram vocé ter mais interesse pela lingua?

***: Foi. Foram as aulas.

Eu: E como é que foi impacto quando vocé chegou aqui na faculdade?

***: Ah, um pouco decepcionante, né?! Porque, assim, ndo é... (...) Ndo é bem um inglés, assim,
né, sempre... ai, como eu diria? E muito... ai, como é que fala? Ah, ndo sei. Ndo da pra ter uma
base, assim, consistente da lingua inglesa. Sair falando, né, o inglés.

Eu: Uhum. Aqui na faculdade?

***: Aqui na faculdade.

Eu: E era isso que cé esperava do curso?

***: Também. (Risos)

Eu: Como é que foram as aulas do primeiro até o quarto ano? E como é que foi seu
desenvolvimento nelas?

***: Ah, ndo foi muito satisfatorio ndo, mas até eu ndo culpo os professores. Foi por mim
mesma, né?! Pelo meu pouco tempo de ta dedicando, mas as aulas foram boas. Tive professores
melhores, né, de inglés, aqui. Alguns melhores, uns nem tanto. Mas do... foi no terceiro e quarto
ano, os professores de inglés foram melhores. Deu pra ter uma base melhor da lingua inglesa do
gue nos primeiros anos que era outro professor.

Eu: T&. O que que te influenciou a vir pro curso de letras licenciatura dupla?

***: (Rindo) O que me influenciou?

Eu: Todo mundo faz esse sorriso. Pode ser sincera. (Risos)

***: (Risos) O que que me influenciou?

Eu: Por que que cé ta aqui no curso de letras? Por que vocé prestou vestibular pra letras?

***: Na verdade... nossa, é até engracado. E até a C. que passou aqui agora no corredor. E

porque foi assim oh: quando ela me viu, a gente estudou junto no ensino médio, ai quando eu
fazia o curso no Centro de Idiomas, ela me viu aqui nos corredores e falou *** e ai, que que cé
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ta fazendo da vida? Eu falei Nao, to trabalhando e fazendo o curso aqui, né, no Centro de
Idiomas. E ela Nao, *** por que que cé ndo faz letras? E um bom curso. E ndo o qué. E eu Néo,
eu quero fazer Direito. N&o, C. ndo vou mexer com isso agora ndo. S6 que eu tava meio sem
dinheiro, né?! Porque na Federal eu ndo conseguia entrar (Risos), tinha tentado e ndo tinha
conseguido.

Eu: Cé tinha prestado pra qué?

***: Pra Direito.

Eu: Ah, ta.

***: Tentei Direito. S6 que ai ndo deu certo. Af ela Ndo, *** enquanto cé ta parada, sem fazer
nada, entdo, () trabalhando, por que cé ndo faz letras? E um bom curso. Cé pode aproveitar
depois sua grade, e fazer. Ai falei Ah, quer saber? Ai eu parei pra pensar, falei Ah, quer saber?
Bom, né?! Melhor do que ndo fazer nada, né?! Vai que eu passo minha vida ai pensando em
fazer Direito e nunca fago. Ai eu peguei e comecei. E ja to fazendo outro curso. (Risos)

Eu: E... ta fazendo o qué? (Rindo)

***: Farmacia.

Eu: T&. Entdo se cé sair daqui com o diploma de professora de portugués e inglés, cé ndo vai dar
aula?

***: N&o. N&o vou lecionar.

Eu: De nenhuma das duas disciplinas?
***: N&o.

Eu: Nao tem vontade de ser professora?
***: N&o.

Eu: Educagdo ndo € seu...

***: N&o. (Rindo) Ndo mesmo.

Eu: (Rindo) Que que cé acha do curso ser licenciatura dupla? VVocé ter que se formar pra ser
professora de duas disciplinas?

***. Ah, sinceramente, eu acho uma responsabilidade muito grande, né?! Talvez... ndo sei, as
vezes nao da pra abarcar as duas disciplinas bem. N&o sei. Nao sei é porque também eu nédo
gosto de... ndo tenho vocacgdo. N&o é vocacéo, né, pra ser professora. Ai... ai, Rita, ndo sei.

Eu: Acaba sendo prejudicial?

***: Ey penso que sim. Que as vezes ndo dé a carga horaria. E muita coisa. E uma
responsabilidade muito grande, vocé ensinar alguém a fazer alguma coisa. Acho que € isso.

Eu: Entdo, ta bom. Brigada.

*** [ 50? Brigada vocé, Rita.
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010 - Lud

***: N&o. Foi no ensino fundamental. Sé que a professora ndo era de inglesa. Ai eles
colocaram... ela era de lingua portuguesa. Tanto é que nas aulas nem trabalha a lingua inglesa,
sabe? Ela levava musiquinha e a gente ficava s6 ouvindo, entéo no ensino fundamental eu ndo
aprendi nada. Eu fui ver ao pé da letra mesmo no ensino médio.

Eu: E como que foi no ensino médio? As aulas, o professor, seu desenvolvimento?

***: Eu ndo posso colocar a culpa no professor ndo, porque eu acho que... € nem em mim
também, porque eu acho que foi mais falta de oportunidade também. Porgue eu ndo tinha outros
recursos pra mim estudar fora. Entdo, era so ali. Eu ndo tinha computador. N&o tinha dinheiro
pra pagar curso. Entdo, era s6 com o que eu aprendia & no ensino médio mesmo. O professor
era muito bom, sé que ele falava s6 em inglés, entdo, nas aulas dele eu sé ficava boiando.

Eu: E... estudar inglés na escola, te fez ter mais interesse pela lingua?

***: N&o. Eu fui ter interesse no inglés agora, na faculdade. Mas eu odiava. Eu acho que foi até
por isso, por eu ndo entender nada, eu me travei no inglés e ndo gostava de jeito nenhum, tanto é
que eu faltava as aulas, eu ficava com medo, sabe? Foi assim, de todo jeito eu ndo vou entender.
Al eu quase ndo ia também.

Eu: Como é que foi o impacto quando vocé chegou aqui na faculdade?

***: Nossa! (Risos) Foi forte. Demais. Porque eu vim pra c4, se bem dizer, sem saber nada. Sé
falar meu nome e contar que era o que eu tinha aprendido. Entdo, foi um impacto muito forte.

Eu: Como é que foram as aulas aqui na universidade do primeiro até o quarto ano?

***: Nossa! Pode citar nome da professora ou ndo?

Eu: Pode. Eu tiro depois.

***: A professora ###... 6tima, sabe? Ela era muito cautelosa. Ensinava passo a passo. Aprendi
muito com ela. Tanto é que eu passei a gostar da lingua aqui, porque eu nao queria fazer letras.
Eu fiz porque foi a oportunidade que eu tive. Porque eu ndo tinha condicdo de pagar outro
curso, nem de me deslocar pra outra cidade. Ai eu fiz mais por...

Eu: Era uma das coisas gque eu ia te perguntar...

***: Oh, desculpa.

Eu: N&o, ndo tem problema néo.

*** Ah, ta.

Eu: E s6 pra comentar, assim, que eu j& ia perguntar mesmo. O que influenciou vocé a escolher
0 curso?

***: Ndo. Ndo queria. Pra falar a verdade, eu queria pedagogia. S6 porque era muitas pessoas
por vaga. Ai como em letras era menos, ai eu optei por letras.

Eu: Entendi.
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***: E eu fiz também nem pensando que eu ia passar.

Eu: Mas tem vontade de dar aula?

***: Agora sim.

Eu: Saindo daqui com o diploma de professora de portugués e inglés, cé vai dar aula?
***: Uai, pretendo. Se tiver oportunidade.

Eu: De qual das duas?

***: Portugués. (Risos)

Eu: Por que ndo inglés? (Risos)

***: Uai, quem sabe? SO porque eu acho que eu ndo to totalmente capacitada pra dar aula de
inglés. Eu vou ter que correr atras do prejuizo e...

Eu: Cé sentiu que durante o curso cé desenvolveu alguma coisa?
***: Desenvolveu, nossa, demais. Eu ndo sabia nada até entdo, né?! E eu sei hoje foi aqui.

Eu: Por ultimo, o que que cé acha de o curso ser licenciatura dupla? Cé ter que estudar pra dar
aula de duas disciplinas?

***: Aj, eu preferia se fosse separado. Entendeu? E... eu acho que é muito cansativo ser duas.
Eu: Cansativo?

***: Podia ser assim, podia ser portugués so. Ou inglés e a gente tivesse como optar.

Eu: Uhum. Entéo ta bom. Brigada.

***: Brigada vocé. Precisando.

011 - Maria

***: Dentro da escola.

Eu: Cé teve aula... qual que foi o primeiro ano que cé teve aula?

***: Quinta série.

Eu: Quinta série? Como é que foram as aulas do ensino fundamental e do ensino médio?

***: As professoras entravam dentro da sala de aula, passavam o verbo to be, dava um
dicionério pra nés fazer traducdo, pronto.

Eu: S6 isso?

***: E ia 14 no quadro e respondia os exercicios. S6.



116

Eu: E... estudar inglés na escola, te fez querer ter interesse pela lingua?

***: N&o.

Eu: Querer aprender de forma diferente? N&o?

***: N&o. Porque naquela época, assim, ndo era igual agora, nés vemos muitas aulas diferentes,
o professor incentiva. Igual hoje nds fizemos grow up (warm up). Essas coisa assim.
Antigamente era s6 bem tradicional mesmao. Professor ia |4, passava, traduzia e pronto.

Eu: E qual que foi o impacto quando vocé chegou aqui na faculdade?

***: Vishe!l Foi grande! (Risos)

Eu: O que vocé pensou? Quais eram suas expectativas?

***: Eu tive muita dificuldade. Eu pensei que eu ndo iria conseguir.

Eu: Cé esperava o que das aulas de inglés aqui da faculdade?

***: Al, eu ndo sei. Eu imaginava assim, né, que eu ia aprender, mas nao, ai depois que eu ia
aprender, ia ser s6 igual no colégio mesmo. Mas ndo, ai depois eu vi que é diferente, que a gente
tem que entender, tem que saber o sentido. Que é tudo bem diferente.

Eu: Como é que foram as aulas do primeiro até o quarto ano?

***: Ai, como assim? Contetdo?

Eu: E. Um resuminho, assim, de como eram as aulas, como que o professor trabalhava, se vocé
tinha dificuldade, como é que cé fazia pra superar isso.

***: Eu tinha muita dificuldade. Ela trabalhava assim, ela falava que ela trabalhava tudo que
nos ja tinha visto, né, mas, €... n6s nao tinha, assim, aquela habilidade no inglés. O inglés pra
nos era uma lingua, é uma lingua diferente, assim, mas agora, hoje, quando eu pego as provas
gue eu ja fiz antes, ai eu vejo que é... porgue agora que eu, assim, estudo mais eu entendo mais
um pouguinho, que eu vejo gue ndo era tao dificil. Mas na época, pra mim, foi.

Eu: O que que influenciou sua escolha pelo curso de letras?

***: A leitura. Eu gosto muito de ler.

Eu: Vocé ja é professora?

***: N&o. Eu peguei uma substitui¢do, mas ndo to atuando néo.

Eu: E... saindo daqui com o diploma. Professora de portugués e de inglés. Cé vai dar aula?
***: Se eu encontrar uma proposta sim.

Eu: De qual das duas disciplinas?

***: Pode ser das duas. SO que antes eu quero preparar melhor. E... olhar onde eu ainda tenho

dificuldade. N&o vou chegando, assim, do nada. Ver qual contetdo que a professora ta
aplicando, né, pra poder preparar melhor.
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Eu: Quando cé fala se preparar melhor, cé pensa em qué? Curso? Ou estudar sozinha?

***: Pode ser. Pode ser um cursinho, ou ent&o estudar mesmo tudo o que eu ja vi aqui. E... 0
que 0s meninos estdo vendo no colégio.

Eu: Uhum.

***: Porque ndo muda muita coisa, né?! E sempre quase as mesmas matérias que os professores
do colégio dao.

Eu: Uhum. Pra terminar, o que que cé acha do curso ser licenciatura dupla? Cé tem que estudar
pra dar aula de portugués e de inglés.

***: Eu gosto, assim, duas oportunidades que a gente tem, né?!
Eu: E positivo entdo?

**x: Uhum.

Eu: Entdo, ta bom. Brigada.

***: Por nada.

012 - Milena
***: F0i na escola, né, na... no quinto ano na época, quando eu estudava.
Eu: E como é que eram as aulas no ensino fundamental e no ensino médio, quando cé estudava?

***: Bem simples. Professor passava o basico. Era mais, era decoragdo, nada de aulas
diferenciadas. So6 de livro didatico. E quadro e giz.

Eu: E... estudar inglés na escola te influenciou a gostar mais da lingua? Ter interesse por
aprender?

***: Ndo. Quando eu estudava na escola, eu acreditava que eu tinha que ter aquela... estudar pra
mim poder passar de ano.

Eu: Era seu Unico objetivo?

***: E. N&o tinha nenhum interesse. Nunca imaginava que eu ia fazer nem letras. Porque eu
tinha vontade de fazer ou historia ou nutricéo.

Eu: E... quando chegou aqui na faculdade, qual que foi o impacto que vocé teve?

***: E . quando eu prestei vestibular, eu ndo acreditei que eu ia passar, porque j& tinha muitos
anos que eu tinha terminado, né, a faculdade, ndo tive oportunidade de estudar. Eu tentei passar
na Federal, mas... pra histdria, mas ndo consegui. E ai tive que trabalhar e desisti um pouco da
faculdade, né, de passar na faculdade. Ai prestei. Falei Vou tentar. Se Deus quiser eu vou
passar. Eu ndo sabia que eu ia ter tanto... €... eu ndo tinha muita nogdo de como era faculdade,
questdo de ser duas linguas, entdo, eu ndo tinha muita... sei 14. Eu ndo tava, assim, preparada.
Quando eu vi a realidade mesmo, eu vi que eu tinha que me preparar mais, entendeu?
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Eu: E como é que foram as aulas do primeiro até o quarto ano? Assim, cé se desenvolveu?
Como é que o professor trabalhou isso?

***: Ah, eu acredito que sim. Porque eu n&o tinha muito conhecimento ndo. Nada. O que eu
conhecia mais ou menos, pra ndo falar que eu ndo tinha visto, era o verbo to be. Conhecia
algumas palavras. Mas era muito pouco. Ai foi...

Eu: Cé sentiu que o inglés daqui te... é... ampliou um pouco sua visdo?

**%: E_. um pouco.

Eu: E saindo daqui com o diploma de professora de portugués e de inglés. Cé se sente preparada
pra dar aula de inglés?

***: Eu acredito que ndo. Porque, tipo assim, no primeiro, no segundo ano, é... 0 contato com o
inglés ndo foi tanto igual agora. Entdo, é o que a gente sempre fala. Tinha que ter tido esse
contato desde o primeiro ano. Nao sé agora no Gltimo falar assim Agora eu vou te... pra vocé
sofrer. Igual eu to com o coragdo aqui palpitado por causa da prova. Mas eu acredito que néo.
Porque pra ser professor de inglés... ontem eu apresentei o trabalho, cé tinha que ter vindo pra
voceé ver, que foi mais ou menos nessa base. E... tem que motivar o aluno. N&o adianta s6 o
professor falar Eu sou professor de inglés. N&o adianta o professor chegar e por no quadro o
contetdo e falar Faz a pagina tal, vou corrigir. Ndo adianta. Entdo tem que ter motivacao. E eu
acredito que eu posso até ser professora de inglés, ndo serd meu foco, né, assim, falar Ah, agora
eu quero ser. Mas se eu tiver um preparo, eu quero Vver se eu consigo fazer um curso mais
especializado, porque agora eu ndo tenho tempo, mas eu quero Ver se eu consigo.

Eu: Cé acha que o inglés aqui da faculdade ndo te deu base?

***: N&0, ndo é que ndo deu base. E pela minha dificuldade.

Eu: Uhum. Entendi.

***: E pela questdo de eu ndo querer ser um professor de inglés dos que ja tem. Ser um pouco
diferente.

Eu: Ta. Cé falou que queria ter feito outras faculdades e tal, mas o que que te fez dentre as
outras escolher letras? Por que que cé ta aqui no curso de letras?

***: Porque eu digo que eu ndo nasci pra ser professora (Risos). Eu gosto muito.
Eu: Cé ja da aula?

***: Eu trabalho com o ensino fundamental. Eu faco pedagogia a distancia.

Eu: Hum... Entendi.

***: Mas € a distancia, mas eu estudo pra caramba.

Eu: Vocé ta fazendo os dois ao mesmo tempo?

***: Ao mesmo tempo. Sé que pedagogia tem menos tempo. Agora que eu to no terceiro
periodo.

Eu: Uhum.
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***: Mas eu ja trabalho com o ensino infantil.
Eu: Entdo cé ta no curso porque vocé quer ser professora?

***: Ser professora. Eu queria fazer histdria, porque eu gostava muito, né, gosto de historia.
Queria ser professora de histéria. Mas ai foi pra outros caminhos, mas mesmo assim eu quero
seguir a carreira de professora. Eu nasci pra isso, eu falo.

Eu: Educacdo é seu lugar?

***: Nada que cé falar pra mim Eu te dou um curso de medicina. Nao. N&o serve pra mim, eu
n&o vou dar conta.

Eu: Aham. E... Gltima pergunta. Que que cé acha do curso ser licenciatura dupla? Cé ter que
estudar pra dar aula de duas disciplinas.

***: Muito bom. Porque vocé sai daqui com o diploma, né, de que vocé pode trabalhar em duas
areas. Mas eu acredito que é muito sobrecarregado. Principalmente pelo TCC, que é no quarto
ano. Entdo eu acho ele, assim, muito, sabe, muito pesado. Pra quatro anos. Eu acredito que ele
deveria ser... eu acredito que ele deveria ser assim ja no primeiro ano vocé ja ta estudando, ja ter
a base ja pra fazer um estagio logo, vamo 14, vamos fazer esse estagio. Primeiro, segundo ano,
entendeu? E no terceiro, quarto ano, além de vocé estudar, vocé ja ter o tempo s6 pro TCC. Nao
chegar no quarto ano e ter estagio, ter esse tanto de prova.

Eu: Dois estagios, né?!

***: Dois estagios e ainda o TCC pra vocé escrever. Entdo € muito dificil. E o curso, ele é
noturno, sdo pessoas que trabalham. Sdo pessoas que tém vida, tém familia, que ndo da pra ficar
s6 no foco de estudar. Entendeu?

Eu: Entendi.

***. Af dificulta muito. Cé tem que... estressa. D4 uma olhada na minha... (Risos) Olha, o tanto
de olheira.

Eu: (Risos) Somos duas.

***: Entendeu? Entdo, eu acredito que tinha ou 0 TCC no ano que vem. Num quinto ano, mas
s6 o TCC. Nada do aluno vim na faculdade. S6 ele e o orientador, online ou vim conversar com
o professor. Mas eu acho que melhor seria mesmo ja no primeiro e no segundo ano ja ter o
contato com o estéagio, ja deixa esse estagio pronto, tranqilo. E no terceiro ano vocé se preparar
pro TCC. A... como € que eu vou te falar? E... Acho que o aprendizado seria maior, entendeu? A
gente ia saber aproveitar mais. Porque, igual tem umas colegas minhas que falam, a faculdade,
os contetidos vao empurrando com a barriga. E pra fazer um fichamento de tal texto, faz pelas
coxas so pra ndo fazer, pra ndo deixar de fazer. Porque nos todos estamos focando aonde? No
TCC.

Eu: E. Ai pesa muito.
**x*: E complicado.
Eu: E cé acha que a questdo de ser licenciatura dupla acaba que vocés ou a gente escolhe um

foco e deixa o outro empurrando com a barriga? Por exemplo, ah, eu gosto mais de portugués,
vou empurrar o inglés com a barriga? Ou o contrario?
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***: Sim. Muitos. Existe. Existe isso. Eu acredito que deveria ser opcional também. VVocé quer
fazer a dupla? Ou ndo? Vocé quer fazer so, s6 inglés? Tem aluno na minha sala que odeia
portugués e literatura. T4 aqui por causa do inglés. E gratuito. E faculdade plblica. Faculdade
boa. Vou fazer porque ndo tem como, né?! Queria o inglés. Mas ndo tem como. Tem outros que
faz... eu gosto de literatura. Gosto de Lingua Portuguesa. N&o vou dizer pra vocé que eu amo
inglés. Ndo. De maneira nenhuma.

Eu: Vai dar aula de inglés quando sair daqui?

***: S0 se eu for bem capacitada pra fazer a diferenca. Pra mim fazer o que as professoras
fazem, todo mundo f... ndo quero ndo. Nem pensar. Eu gosto de trabalhar com algo, com coisa,
com conteldo que eu tenho seguranca, que eu sei que eu to passando certo pro aluno. Porque ai
eu sei explicar, eu sei, sabe, dialogar. Sei muita coisa. Agora, deixar so por passar, igual, pagina
100. Faz ai. Correcdo. Isso pra mim ndo serve. Tem que contextualizar.

Eu: Tem que fazer sentido pra eles, né?! Sendo, a educacéo sofre.

**%: 1ss0.

Eu: Brigada. E s isso.

***: De nada.



ANEXO B
Transcricdo da sessdo reflexiva

Eu: Entdo, to comecando. Sobre as entrevistas que nos fizemos, eu fiz uma categorizagéo inicial
e eu percebi que 12 tépicos foram muito comentados enquanto a gente conversava. Daquelas 5
perguntas que eu fiz pra cada uma de vocés, 12 topicos foram muito citados por todos vocés.
[...] O que eu gostaria que vocés conversassem comigo e dissessem pra mim, hoje, a respeito
dessas categorizacGes que eu fiz € mais ou menos isso aqui 6. A gente vai seguir um roteiro de
discussdo. Primeiro eu quero que vocés comentem esses topicos ai sobre os professores de
lingua inglesa da educacg&o bésica, 0s que vocés tiveram e 0s que vocés sabem que estdo em sala
de aula ainda hoje. Sobre os professores que ndo séo licenciados em Letras, em lingua inglesa e
gue ddo aula, sdo professores de outras disciplinas, o que que vocés acham a respeito desses
professores dando aula de lingua inglesa?

Milena: Nem a gente que estuda tem que trabalhar muito pra conseguir dar uma aula bem dada.
E quem ¢ licenciado em outras matérias? Néo é verdade?

Maria: A ndo ser que foi pra fora do Brasil, né?! Entende bem e ja tinha uma formacéo antes. Ai
guem sabe?

Eu: Tem um conhecimento linguistico...

Maria: E.

Eu: Muitas vezes, o que acontece, no caso, é gque alguns professores sdo colocados 14 pra...
Milena: Tampar buraco.

Eu: Tampar buraco.

Helena: No meu caso mesmo, as aulas de inglés que eu tive no meu ensino fundamental, eu tive
uma professora que ela era formada em educacéo fisica. Mas como ela falava inglés, colocaram
ela pra dar aula. Ela dava aula de gramética pra gente.

Eu: Era aula estrutural...

Helena: Eu, por exemplo, ( ) ndo dava texto. Dava, assim, palavras soltas.

Milena: Entdo, ndo adianta ela morar fora e ndo ter a didatica.

Maria: E. Verdade.

Milena: Néo adianta ela morar fora e ndo ter conhecimento de como trabalhar a lingua inglesa
em sala de aula. Ndo é todo professor que sabe pra ele, mas sabe passar pro aluno.

Helena: Entéo, assim, por exemplo, no ensino médio, eu acho que eu tive um ano so6 de aula de
inglés, depois eu fui ver inglés no meu ensino médio. J& no primeiro ano, né, minha professora
ja era formada, formada em Letras mesmo. Fez especializacdo na Inglaterra. Mas, assim,
gramatica pura de novo. Texto, nenhum. Palavra solta, frase solta.

( ): Ah, inglés é complicado.
Maria: A minha professora do ensino fundamental era formada em matematica. Assim, eu ndo

sei, porque naquela época falava mais, ensinava, o que eu tenho lembranca é de que ensinava o
verbo to be e dar um dicionério pra gente fazer traducéo.
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Eu: Que era o cliché da aula, né? Ou verbo to be ou traducdo. A gente entra, entdo, na questdo
dos métodos estruturalistas, né? Pelo que vocés disseram a maioria de vocés tiveram, na
verdade, todos, tiveram aulas sempre estruturalistas. O que que vocés pensam sobre esse tipo de
aula? E o suficiente?

Maria: Néo.

() : Néo.

Helena: N&o, porque se fosse suficiente a gente ndo tinha tanta dificuldade aqui na faculdade. A
gente saberia falar, a gente tinha mais desenvoltura, a gente nao teria vergonha de se expressar,
de tentar pelo menos ler. Coisa que ninguém, praticamente, nessa sala, faz.

Milena: Tem meio que um receio, né?

Helena: Desconhece. Realmente, chega aqui 6, desconhece a lingua inglesa. A gente sabe que
existe. Nao sabe por onde.

Eu: (Risos) N&o sabe o que fazer com ela... certo. E... sobre professores que ndo sabem o que
ensinam...

Elisa: Eu. (Todos riem) N&o, mas, sério. Eu dou aula de inglés, assim, pra completar carga
horaria, ndo porque eu sei. E olha que é 6° ano. Mas, assim, eu tento... eu ndo sigo o curriculo,
porque é estado, mas, eu ndo sigo o curriculo porque eu tento, assim, ensinar pelo menos o
basico que eu sei que eu sei, mas se eu for seguir o curriculo, eu vou ensinar o gue eu hao sei.
Entdo, assim, o basico que eu coloquei foi primeiro semestre, vamos falar assim, eu trabalhei
com o alfabeto, greetings, né, que é os cumprimentos,vocabularios, assim, de textos que
aparecem no livro didatico que é muito ruim, e ai eu ia deixando s6 pra montar vocabulério,
tradugdo, essas coisas, porque vocé me falar assim “eu quero que vocé me dé uma aula de
cangdes populares em inglés”, eu ndo sei dar.

Eu: Interpretacdo textual, essas coisas...

Elisa: Ndo. Sem uma traducdo prévia, nao.

Eu: Qual vocés consideram o maior impacto de se ter professores que sdo “entre aspas”
despreparados pro ensino fundamental e médio?

Elisa: () acabou de falar, ne? Chega aqui a gente fica boiando.

Milena: Muita gente, igual, o vestibular ta aberto. Mas quando fala que tem inglés.

Trés alunas falam juntas: Ninguém quer.

Milena: E outra porque eles ndo séo preparados ()

Yasmin: E os que querem que entram, quando entram, desistem.

Helena: E. Desiste do curso.

Milena: Vao tentando, tentando, chega um hora que eles ndo conseguem mais.

Maria: Igual o *** que estudava com a gente, ele dava aula de inglés, ele sabia muito bem, ele

era muito, tinha muito conhecimento, mas a carga horaria pra ele, no sabado e tudo foi
dificultando e ele acabou saindo.
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Helena: Mas é o que a gente fala, por exemplo, a gente entra no curso de Letras achando gue vai
aprender inglés pra poder pegar um diploma. Bom, eu vou aprender inglés e vou ensinar inglés.
Al, quem sabe inglés pensa assim ‘“Nossa, eu vou chegar 14, eu vou ter aula de inglés pra
melhorar 0 meu inglés pra mim dar mais aula de inglés. Quer dizer, eu to afim do diploma”.
Chega aqui, 0 que que a gente encontra? Teoria. Quer dizer, aprendizagem de inglés, nada.
Yasmin: E um conceito de que eles acham que a gente ja sabe.

Helena: Isso.

Milena: E os que ndo sabem... a gente ndo chega aqui sabendo. E os que ndo sabem tentam, o
professor tenta ensinar, e 0s que ja sabem ficam prejudicados porque () e ja sabe.

Eu: Se vocés fossem avaliar, assim, o nivel de inglés com o qual vocés entraram no curso, de 1
a 10. Qual seria o nivel?

Milena: 1.

Helena: Ah, ndo.

Elisa: Do primeiro ao quarto ano?

Eu: N&o. Quando vocés entraram no primeiro.

Yasmin: No primeiro ano?

Eu: E. Entrou no primeiro ano. Qual que € seu nivel de inglés?
Helena: Ah, 1.

Yasmin: O meu é 1.

Helena: Ndo. Porque acho que 1.

Eu: E agora no quarto?

Algumas alunas falam juntas: 3.

Helena: Nao. Eu acho que 5.

Yasmin: O meu, 3 também.

Milena: Nao, gente.

Maria: Eu também é um 5. Eu aprendi muita coisa, cé ndo aprendeu ndo?

0

Eu: Qual é a diferenca pra vocés entre aprender pra saber e aprender pra ensinar? Existe uma
diferenca?

Helena: Aprender pra saber... eu acho que tem. Por exemplo, aprender pra saber € eu conseguir
me comunicar...
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FxE*Iss0.

Helena: Na segunda lingua. Isso, infelizmente, eu ndo consigo. Né?

Yasmin: Nem eu consigo.

Helena: Mas pra ensinar, eu acho que aqui todos nés damos conta.

*x%%: E 5G estudar, né?

Helena: Porque a gente pega uma fichinha né e fala “Poxa, vou dar isso aqui”. Nao fugindo
desse caminho, seguindo aquele roteiro. Quer dizer, eu planejei aquele roteiro, se aluno tentar
desviar disso aqui, pronto. Acabou. N&o serve.

Monica: E um exemplo disso ai é o estagio de lingua inglesa. A gente ta aprendendo coisa que
nunca viu e ai pega os materiais |4 e traz pra c4, mas ndo pra gente aprender com o professor. O
professor ensina como que vocé vai ensinar.

Helena: Como que a gente tem que ensinar.

***. A metodologia. Que que cé vai falar. Até os exemplos.

Yasmin: Mas se 0 menino te perguntar como que € pedra em inglés e pedra néo ta & no papel,
no plano de aula...

Milena: Eu tenho coragem de falar que ndo sei.

Yasmin: E. Ja aconteceu no minha aula, na minha dltima aula de estagio, o0 menino me
perguntar uma coisa que nao tava la e eu falar pra ele “Nao sei”.

Milena: E o pior no estagio supervisionado, porque o estagio supervisionado, o professor em
sala complica demais, porque eu posso saber, né, ***, mas da um nervoso. Uma palavra 14 que
eu ndo lembro agora qual que era, 0 menino perguntou, mas do professor ta me olhando, sumiu.
Eu disfarcei, tampei a menina, ela “Ah, ndo, ta bom, professora, brigada”. [...]

Eu: E... a disciplina de inglés, ela tem carga minima na escola, em algumas escolas é s6 uma
aula, em outras duas. Que que cés acham, qual que é o valor dado a essa disciplina nas escolas?
E o0 que que vocés acham desse valor?

Yasmin: O valor € muito pouco, né, até pelo fato de ser uma lingua que € tdo cobrada () e ter
tdo pouca quantidade de carga horaria na escola. Porque, por exemplo, portugués tem 5 aulas...

Helena: Até mais, né?
Yasmin: Inglés uma.
Milena: No méaximo duas.

Helena: O que eu acho, assim, por exemplo, pra gente cobrar dos nossos alunos uma segunda
lingua, ela deveria de ser usada e trabalhada da mesma forma.

Milena: Mas a faculdade, ela ndo vé dessa maneira que a gente vé& ndo. Tanto que o est&gio é o
mesmo tanto de aula do estagio de portugués. Sdo doze aulas, entendeu? Na faculdade, os
professores ndo analisam isso. () assim, questdo de poucas aulas, mas a gente tem que dar a
mesma carga horéria de lingua portuguesa.
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Helena: Da-se o mesmo valor.

Eu: E... falando das aulas daqui do curso. Qual que ¢ o perfil das disciplinas? O que que vocés
estudam? Como que as aulas sao estruturadas? E mais gramética? E mais comunicacdo?

Milena: Teoria.
Eu: Ou é mais...

Helena: E. Mais teoria mesmo. Assim, aula de inglés, a gente, até... vamos l4... até o terceiro
ano a gente teve muita palavra solta.

Eu: Vocabulario.

Helena: Vocabulério nosso era construido assim: palavra por palavra. Tinha uma coisa de texto,
texto minimo, palavras minimas. Quer dizer, a estrutura mesmo a gente ta aprendendo agora,
né? Mas antes era...

Eu: Isso em todas as disciplinas do primeiro ao quarto, com todos os professores? [...] Como
que os professores ddo aula de inglés aqui na faculdade? Como que € a estrutura da aula?
Envolve comunicagéo ou estrutura da lingua?

Milena: Mais comunicacéo, até o terceiro ano, né? No quarto, entrou 0 ***, né, ai mudou um
pouco.

Helena: E. A gente viu mais estrutura.

Milena: Mais estrutura.

Helena: E bem estruturalista mesmo.

Milena: Demais.

Helena: Mas, assim, a gente vé a estrutura dentro de texto.

Milena: E. Dentro do texto.

Helena: A vantagem é essa. Antes a gente via mais pouco. E. Era mais solto. Agora ndo. Agora
a gente vé o texto e tem que compreender o0 texto, e dentro do texto tentar achar aquilo que o
professor ta propondo.

Eu: E qual...

Milena: Tinha que ter trabalhado isso desde o primeiro ano.

Eu: Qual tipo de aula flui mais? A de estrutura ou a de comunicacdo? Ou a de texto?

Helena: Eu acho que a de texto.

Maria: Estrutura ndo € a solta? () Entdo essa dai foi até o terceiro ano. Agora que a gente ta
vendo a gramatica contextualizada. A partir do quarto ano.
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Eu: De acordo com as entrevistas, as dificuldades maiores apontadas por vocés no decorrer do
curso foram o fato de ser duas licenciaturas, as aulas noturnas e as aulas aos sdbados. Eu queria
que vocés comentassem cada um desses topicos. Quais séo as dificuldades de cada um deles.
Monica: Primeira, ter quatro anos, seria pra uma. Quatro anos pra fazer duas... duas
licenciaturas, cé sai formado nas duas, mas em qual que cé tem competéncia mesmo? Porque a
gente vé o portugués muito mais aprofundado do que o inglés.

Milena: Eu também acho.

Victoria: Eu acho poucos anos pra estudar tanta disciplina. Tinha que ser pelo menos seis anos.
(): Antes de eu entrar, eu imaginava...

Helena: E porque, assim, 6, uma: a dificuldade maior: noturno. Quer dizer, a gente ja perde por
iSO, né, porque comeca tarde e termina cedo. Por isso que eu acho que quatro anos pra dupla é
pouco demais. Deveria...

Monica: Ou seria bom se optasse também, né,? Comecasse 0 curso portugués e inglés e de
acordo com o desenvolvimento cé escolheria, optasse por portugués ou inglés, porque tem ()
que prefere inglés do que portugués. Entdo poderia ser uma opg¢do né? Melhor do que...
Milena: E muita disciplina pra pouco tempo. A gente tem que fazer tudo pelas coxa ou corrido.
Maria: Até quando eu entrei eu imaginei que era desse jeito.

Eu: As maiores dificuldades de se estudar a noite?

Milena: Trabalho o dia inteiro. Porque os pobres, minha filha, precisam trabalhar.

Monica: E ai chega em casa a noite () que nem é daqui, chega mais tarde ainda e ja acorda
cedo.

Maria: E quando a gente... por causa dos estagios, né, as vezes perde muita opcao de trabalho.
Na&o tem nem como trabalhar mais, é curso de extensao...

Milena: E as aulas aos sabados.
Maria: E as aulas aos sabados.

(): Vou falar a verdade, a maior dificuldade de vim pra ca a noite é porque a gente acostumou a
ficar em casa em julho e em janeiro, ai assistia novela, ai...

Eu: E as aulas aos sabados? Principalmente por serem as quatro aulas da mesma disciplina?
Milena: Mudou agora. Gracas a Deus e Jesus Cristo.

Eu: T& melhor agora? Nao sendo da mesma disciplina?

Milena: Sim, porque ¢ menas falta. E mais tranqtiilo, né, trocou o professor, né, e trocaram as
aulas, porque quatro aulas de inglés no sabado, porque cé ja carrega uma carga horaria de

trabalho a semana inteira. Chega no sabado de manha vocé vir pra assistir as quatro aulas de
inglés. E, tipo assim...
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Helena: oh, mas ndo é por nada ndo, gente, pode ser bom o tanto que for, mas aula de inglés, até
pra gente estudar, pra aprender, eles mesmos falam, ndo pode passar de () minutos. Imagina cé
assistir quatro aulas. Como é que fica a cabega?

Monica: N4o, e sexta-feira sai daqui tarde da noite, chega l4, acorda no sabado, cé ndo tem
cabeca pra nada, chega aqui sonolento j4, ai fica igual era, né? Cobrando, e nos I& () Sem contar
que cé sai daqui que que cé vai fazer? Parece que acabou seu sabado, cé chega I4 morta...

Eu: Sobre essas dificuldades, o que que vocés acham que é o maior motivo pras desisténcias do
curso?

Maria: Eu acho que as aulas ao sabado.

(): A carga horaria, né?

Milena: () demais, gente. E a semana toda. E 0 curso ja é noturno, entdo, tinha que trabalhar
uma maneira diferenciada, porque se ja é noturno é porque a gente precisa trabalhar, entdo vocé
ndo vem descansado. () Trabalhos, muita cobranga. A questéo do inglés deveria ser cobrado
desde o inicio, porque na hora que chega no guarto, seu conhecimento néo é a altura do quarto,
entdo ().

Eu: A questdo do nivel a gente ja discutiu... em casa, vocés estudam inglés sozinhos?

Milena: S6 quando era prova do ***,

Maria: Tenta.

Milena: Quando era prova do *** ai a gente tirava um tempo pra estudar.

Elisa: Da *** também. L4gico que a gente estuda.

Milena: Ndo, mas a ***, é... a gente estuda, s6 que ela é mais tranquila. Tipo assim, ela trabalha
com o nivel que a gente tem, né? Ele ja cobrava além do que existia. Mas estudar estuda. Na
verdade a gente estuda. Mas pra ele a gente estudava mais.

Eu: Quanto tempo mais ou menos vocés estudam? Uma tarde...

***: Uma hora.

Eu: Por semana?

***: Antes da prova. (Todos riem)

Milena: Néo. Eu estudava trés dias.

Maria: Nao, eu estudo em casa. Eu estudava demais.

Helena: N&o. Eu tenho um aplicativo no meu celular, onde eu estudo 5/ 10 minutos todo dia.
De domingo a domingo.

Eu: E. Em relagéo ao curso ser de licenciatura dupla, vocés estudam duas disciplinas. O foco de
voceés é qual das duas? Ou ndo tem um foco?

() : Portugués.
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Monica: Portugués, primeira opcao, ne?
(): Portugués.

(): Portugués.

(): Eu gosto de Literatura.

***: Cé gosta de Literatura também? Eu também gosto é de Literatura. Se eu for ser professora
eu quero Literatura. Amo Literatura.

Eu: Portugués, inglés ou literatura?

Milena: Pode Pedagogia?

Eu: (Rindo) Pode. O que vocé quiser.

Milena: () Pedagogia, eu prefiro a area de Pedagogia. Mas pra mim trabalhar, eu tenho vontade
de trabalhar, mas eu quero trabalhar a lingua portuguesa e literatura. E inglés, é igual eu te falei
aquele dia. Tem que ser uma pessoa preparada. So se chegar e falar assim “( ) tem essa vaga e
eu to precisando”, vou porque nao tem como fazer outra coisa, mas acho que eu, pra mim entrar

na sala de aula, eu tenho que me sentir muito, pra inglés, eu tenho que me sentir muito segura.

Eu: E... quando vocés vao estudar 14, que seja antes da prova, que estratégias vocés utilizam?
Ela comentou o aplicativo...

Milena: Video aula.

Maria: Ishe, eu tenho que escrever.

Milena: Eu assisto video aulas e faco anotacdes. Eu s6 estudo escrevendo.

Maria: Eu também. Sé aprendo escrevendo e lendo.

Milena: E a maneira que eu consigo... se eu s6 ouvir o audio e sé ler no caderno, ndo é a mesma
coisa. Bem detalhado mesmo. Uma maneira que eu acho correto de o professor trabalhar em
sala de aula. Bem devagar, nada de correria. Bem tranquilo.

Helena: Isso estressa a cabeca do aluno. Cabeca estressada ndo pensa. Cé pode até ().

Eu: A questdo do ritmo... quanto menos, melhor... E... vamos la... vocés tém consciéncia das
atitudes que vocés tém ou tém que ter pra aprender o inglés aqui na universidade?

(): Eu tenho consciéncia.

**:Sim.

Eu: E 0 que vocés fazem pra...

Helena: Eu ndo fago nada.

Milena: Eu ndo fago nada porque eu ndo tenho o que fazer. Mas consciéncia a gente tem. A

gente tinha que ter tempo pra fazer um curso fora. A gente tinha que ter tempo pra poder
especializar mais.
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Monica: Tinha que estudar em casa todos os dias.
Milena: Tinha que estudar em casa todos os dias. Mas a gente ndo tem tempo...
Helena: A gente vai cumprindo as etapas.

Monica: E igual o que quase todo mundo aqui fala. N&o, vamos terminar a faculdade, vamos
fazer um curso.

Helena: Vamos fazer um curso.

Monica: Quase todo mundo...

Eu: Mas qual que € a diferenca entre estudar fora e estudar aqui?
Helena: Porque 14 fora vocé vai sé...

Milena: Aquilo.

Helena: Pra se preocupar. Aqui vocé tem linguistica, vocé tem literatura, literatura inglesa,
literatura portuguesa, é...

***: Estagio também.

Helena: Estagio.

Milena: Relatério, monografia.

Helena: Entéo, assim, vocé tem muita coisa vocé preocupar, Vocé tem prazo pra entregar. No
Curso nao, voceé vai se preocupar em aprender. Pronto. Porque as outras coisas que a gente vai
precisar de teoria pra ta dentro da sala a gente ja vai ter. Quer dizer, o diploma ja vai ta... a
universidade ja forneceu isso aqui. Entéo a gente vai correr atras daquilo que a gente néo tem. E
também, de certa forma, que a universidade ndo é obrigada a fazer, né, disso a gente tem
consciéncia, que isso ai a gente deveria de ter trazido isso de la pra ca...

Eu: Mas houve essa falha na base.

Helena: Mas a gente teve essa falha, né, na base. Entéo a gente vai ter esse desfalque. A Unica
forma que eu vou pra mim compensar esse desfalque é depois que sair daqui. Que agora eu
tenho consciéncia que pra eu ir pra sala de aula eu tenho () melhor.

Milena: Porque sendo vai acontecer a mesma coisa.

Helena: Isso.

Milena: () Eu trabalhava de segunda a sabado. De segunda a sdbado eu vinha pra faculdade. E
ainda saia da faculdade no sabado e trabalhava e ia pro curso, ndo era? Eu ndo ouvia nada do
que o professor falava.

Helena: Porque a cabega néo fica...

***: Cé tava fazendo o curso aqui?

Milena: Ndo. La na Olly. Paguei o curso pra nada.
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***: Nos duas pagou, seis meses de curso.
Milena: Pra nada.

Helena: Cé entendeu? A cabeca sua ndo funciona. () Entdo, assim, ou vocé foca huma coisa ou
outra.

Monica: E questéo de prioridades, né. Ainda mais quando cé chega no quarto ano. E prioridade
dentro das disciplinas que cé faz aqui, imagina...

Milena: Ainda tem a monografia.

[...]

Eu: Quase terminando, quais sdo 0s maiores desafios de aprender inglés pra ensinar?
Maria: Se sentir insegura.

Helena: Eu acho que é a pronudncia. A gente ter dominio na pronincia. Cé saber realmente o que
cé ta fazendo, falando. Eu acho que, pra mim, é meu maior desafio.

Maria: Tem coisa que a gente fala de um jeito e ja é outro.

Helena: Ndo, assim... mas ai a gente ja tem que entrar naquela parte sociolingiistica. Ta. Eu vou
falar o meu inglés, vocé vai falar o seu inglés, cada um vai falar o seu. Eu ndo vou poder cobrar
muito, mas tem um certo padrdo. Quer dizer, eu vou tentar seguir aquele padrdo mundial, claro
que ndo vai ser perfeitinho, mas € isso que eu vou propor pra mim como professora, pra que eu
possa também cobrar do meu aluno.

Eu: Tem alguma outra coisa?

Monica: A maior... eu ndo sei... eu acho que sala de aula € uma coisa engracada, por mais que cé
saiba alguma coisa, eu acho que quando cé chega 4, cé sente que cé ndo sabe o suficiente. Eu
ndo sei. Eu sinto isso. Mesmo que eu sei, quando eu vou falar, principalmente pronuncia, por
mais que eu saiba, quando eu vou falar eu fico “Sera?”, sabe? E inseguranga mesmo.

Eu: Causada pelo ambiente...

Helena: E. Porque eu falo assim 6, por exemplo, se eu tiver a estrutura, se eu pensar... a minha
trabalhar com o inglés, eu ndo vou ter tanta dificuldade em ensinar estrutura, porque ela ja ta
aqui na minha cabeca, eu ja sei estruturar. Entdo se eu ja sei me pronunciar, se eu ja sei falar, né,
e ndo me foge na minha mente, é sinal de que a estrutura, ela ja ta ali, entdo eu ndo vou ter tanta
dificuldade com o vocabulério.

Victdria: N&o, e outra coisa também. () Estagio, o que a gente tem que dar no estéagio, a gente
nunca viu.

Milena: E a gente é aluno terminando Letras. E 0os meninos & vendo.
Helena: Os meninos la estudando futuro, nés ainda no passado.
Milena: Mesmo de que eu entendo o inglés aqui é passado.

Helena: E. Presente e passado.
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Maria: Nao, mas teve uma diferenca, uai.

Helena: Nao, mas a gente sé aprendeu agora porque a gente precisa disso dar no estagio. Por
exemplo, que que € que 0s meninos tém que aprender 14?

Milena: Verbos modais.

Helena: Os verbos modais. Nunca vi falar. Vim ficar sabendo agora.
***: Mas a gente ja estudou. A gente ndo sabia que era verbos modais.
Eu: Néo tinha dado nome.

Milena: Nao. Foi trabalhado separado, né?

Helena: Entéo, assim, uma semana antes de vocé terminar o seu estagio, vocé ndo sabe o que
que é um verbo modal.

Victoria: Vocé chegou a ver isso aqui no terceiro/quarto ano?
Eu: No quarto de Letras?

Victoria: E.

Eu: Sim.

Victdria: Tinha? Passado...

Eu: Passado, presente, futuro...

Milena: A turma dela deve ser que era mais avancada do que a gente. (Todos riem) O problema
nado é esse, 0 problema é que o professor fala assim que a gente...

Victoria: E um bom professor mesmo, ele ndo avanca sem a gente aprender no.

Milena: E isso que eu to falando, por isso que ele fala assim tem que ter a aula dele antes de ir
pra escola porque...

Victoria: () ele € um bom professor.
Milena: Eu também acho, um excelente professor. Mas tinha que ter pegado do primeiro ano.
Monica: Vamos. Proxima questéo.

Eu: E. Vamos l4. Quais os maiores desafios que vocés enfrentam pra permanecer no curso?
Alguma de vocés j& pensou em desistir?

Yasmin: Desde o primeiro ano.
Monica: Todo dia.

Helena: Olha, eu vou falar pra vocé, aqui, 6, ta todo mundo aqui porque um apoio o outro.
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Yasmin: Um carrega 0 outro.
Helena: Eu “N4do, eu ndo venho, eu ndo venho”.
Monica: Ai “cé€ vai, cé€ vai”.

Milena: Aqui nosso calendério (apontando para um calendario desenhado no quadro). Contando
os dias, minha filha.

Victdria: A Helena, eu e a Yasminanie ()

Yasmin: Ih. Eu por mim ndo voltava aqui...

Eu: E o0 que que faz vocés permanecerem?

Yasmin: Chegou até aqui.

Milena: Tem uma coisa comigo, eu sou muito persistente.

Victoria: Como diz a musica: “Eu ndo vim até aqui pra desistir agora”.
Milena: E. Eu nadei, nadei, vou morrer na praia?

Monica: Meu marido me falou isso: “Depois de tantos anos de sofrimento, cé indo pralaeeu
ficando aqui, cé quer desistir no ultimo ano?”’

Yasmin: () me falou isso também.

Eu: E... qual é o seu objetivo com a habilitacio de inglés?

Helena: Vou deixar bonitinho, vou mandar fazer um quadro e falar assim 6 “Gragas a Deus”!
Milena: Qual é a pergunta?

Eu: Qual é o seu objetivo com o diploma de inglés?

Milena: Menina, cé ndo tem nog¢do ndo. Ou, eu quero sair disso aqui. Sé Deus sabe. Quando eu
pegar esse diploma, eu quero pregar ele na minha testa, e sair () .

Helena: Os outros perguntam assim pra mim “C¢ ta formando pra qué?” “Pra Letras” “Nossa,
que bom. Professora de qué?” Eu “Portugués”.

***: E mesmo.
***: E mesmo. Eu também falo portugueés.

Milena: Eu ndo, eu faco diferente. Porque quando cé fala professor a pessoa ja faz assim (faz
expressdo de desdém). Eu falo “E. De portugués e inglés”.

Helena: Nao. Se alguém me perguntar se eu to fazendo, eu falo “Nao”.
Milena: To ali pra preencher uma carguinha.

A

Helena: Nem pra preencher carga. Se falar assim “Cé precisa de pegar inglés” eu falo “Minha
filha, tchau, to indo embora”. Eu tenho outra profissdo, gragas a Deus. Agora os outros falam
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“Inglés”, eu falo “Nao, to realmente fazendo um curso de inglés porque se eu pensar no
doutorado, 14 no meu pdés doc, eu preciso de inglés, entdo, to fazendo ja pra ir adiantando 0 meu
servico l& na frente.

Eu: Gente, quase acabando entdo. Penlltimas perguntas. Vocés acham que existe um perfil de
professor ideal?

Milena: N&o.

Helena: Ndo.

Monica: Ndo. Ndo tem modelo pra nada.

Yasmin: N&o existe receita.

Milena: O professor pode ser () .

Eu: E o que que é ser professor?

Maria: Ser psicologo, ser pai.

Victoria: Professor ideal ndo tem. Mas péssimos professores tem.

Milena: Por isso que tem que gostar, porque tem uns que ta la s6 porque ndo tem outra opgao.

Victdria: Professor tem () ele é de bom a pior. Otimo ndo tem. N&o vai ter todos os alunos da
sala que vai gostar de um professor, ndo tem como.

Milena: Nem Jesus agradou a todos, né?
Helena: Nao, e tem outra coisa, ninguém é perfeito pra ninguém nao.

Milena: Tem professor que tem muito conhecimento, sabe demais da conta, mas ele néo sabe
passar. Ai complica.

Victoria: Nao sabe respeitar sua falta de entendimento.
Milena: E. Verdade.

Eu: Quais que sdo as perspectivas de futuro de vocés? Eu perguntei isso da outra vez, mas s6
pra confirmar, vao ser ou ndo professoras?

Milena: Eu vou.

Helena: Eu ainda ndo decidi.

Victdria: Eu também ndo decidi ndo. Eu vou fazer em estética ano que vem.
Helena: Nao, talvez.

Milena: Eu quero ser. Eu to aqui pra isso.

Victdria: Oh, Rita, eu s6 tenho vontade de ser professora por uma coisa, ndo vou mentir, pra
mim aposentar melhor. Caso contrario, eu ndo tenho vontade.



134

Eu: Uhum. Plano de carreira.

Victoria: Isso. E pensando no futuro. Eu gostaria de ser uma boa professora, eu acho que eu
tenho capacidade de ser uma boa professora.

Maria. Tem. Cé tem perfil.

Victdria: O problema é que eu acho o salario péssimo. E por causa do dinheiro mesmo que eu
ndo quero ser professora.

Milena: E muito pouco. Cé trabalha muito por pouco dinheiro. E dificil a pessoa falar assim Ah,
amo a profissdo. N&o, isso também depende do salério. Vocé vive, vocé tem que ter um salario.
Um salério decente. Tem seus filhos, tem sua casa, 0 marido. N&o adianta trabalhar s6 por amor
ndo. Nio existe professor falar “Trabalho por amor”. Nao existe. E o salario? E os seus filhos?
Onde fica?

Eu: E. Tem isso. Essas Ultimas perguntas eu gostaria que, se possivel, cada uma respondesse,
uma por uma, o que € cada um desses conceitos pra vocés. Primeiro eu gqueria que vocés
dissessem o que vocés entendem por autonomia. O que que é autonomia pra cada uma de
vocés? Pode seguir a filinha ou...

Milena: Comeca ai ***
Victoria: Autonomia em sala de aula?

Eu: Autonomia como aprendiz e como professora. O que gue € ser uma estudante autbnoma e o
gue gue é ser uma professora autbnoma?

***: Autbnoma é vocé ser dona do seu proprio negocio.

Victoria: Independente. E.

Maria: Vocé ser ciente daquilo que vocé ta ensinando.

Victoria: Eu nunca pensei nisso sendo uma professora.

***: E. Eu também no.

Maria: Autonomia pra mim € ser ciente. Ta ciente daquilo que eu vou fazer.

Victdria: Eu acho que nenhum professor tem autonomia. Porque a gente ndo pode dar conta da
situacdo da maneira que a gente...

Helena: Ndo, mas...

Milena: Tem um curriculo pra seguir, né?

Helena: Nao, mas eu acho que autonomia aqui no caso, né, a gente tem um curriculo pra seguir,
realmente, mas eu tenho autonomia de levar o que eu quiser pra dentro da sala de aula. Eu tenho
essa autonomia, quer dizer, eu posso escolher um tema, eu posso escolher o que que eu vou
trabalhar com os meus alunos, desde que esteja ali, quer dizer, aquela estrutura ta pronta, mas eu
tenho a autonomia de poder encaixar o que eu quiser ali.

Monica: () assim, uma espécie de liberdade. Liberdade no sentido de escolha, vocé escolhe...
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Milena: Tanto aqui né, optar por uma disciplina, por uma graduacdo, né, no caso ou portugués
ou inglés.

Eu: Na hora de estudar, o que que é ser autbnomo? Por exemplo, cés tdo estudando pra prova de
inglés.

Victdria: Forgadamente, porque eu ndo queria. Isso?

Eu: Mas ai vocé tem que estudar, porque vocé tem que fazer a disciplina. A disciplina é
obrigatdria, vocé tem que estudar pra ela. Vocé é autbnoma na hora de estudar em casa?

Helena: Sou. Porque eu escolho o jeito que eu vou estudar.
Victdria: A gente ndo é autbnomo nao. Sendo a gente reprova. Cé é obrigado.
Monica: Nao é porque vocé quer.

Victoria: Ah, vocé tem que fazer uma prova, porque se vocé nao fizer aquela prova vocé vai
reprovar. Entdo vocé ndo tem autonomia.

Milena: E reprova mesmo.
Helena: A gente ndo tem autonomia de escolha, né...

Eu: E... qual que é a diferenca entre treinamento e formagdo? O que que é treinamento e o que
que é formagéo?

Monica: Aqui é formagé&o.
Eu: E qual que € a diferenca entre os dois?

Monica: Ah, ndo sei. E mais uma construcéo de aprendizado entre teoria e pratica do que...
treinamento, eu vejo assim, treinamento como se eu fosse se preparar pra ta [a no mercado de
trabalho mesmo.

Maria: Tipo um cursinho de vestibular, né, eu penso.

Monica: Porque quando nos entramos aqui, eu e a Milena, nés pensamos “N&o, nds vamos
estudar Letras pra aprender a ser professor”, aprender, assim, “Nao, essa matéria aqui c€s vai
ensinar desse jeito, desse jeito, desse jeito”. Ndo é assim. E uma construgdo entre a teoria e a
pratica, pra depois vocé fazer a juncdo na sua pratica.

Milena: E a maioria das teorias, a gente que ja trabalha ou vai estagio, é uma coisa que deixa a
gente, assim, constrangido. Porque é so teoria.

Victdria: Vocé ta aprendendo a teoria junto com a prética, porque voceé ta sendo professora e
estudando pedagogia, isso ai ja é um treinamento.

Milena: Pra mim, né? Mas eu to falando assim, pra mim, a questdo de Letras, a teoria, ela é
muita e pouca pratica. E a teoria que a gente aprende, que a gente aprende nao, que eles querem
passar pra gente, € uma teoria que eles ndo enxergam la fora, porque eles s6 trabalham na
universidade, eles ndo trabalham em escola publica, entdo a visdo que eles tém é totalmente
diferente da visdo que a gente tem I no estégio.

Victoria: E eu acho...
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Milena: Principalmente da lingua inglesa.

Victdria: Fugindo um pouco do foco. Eu acho um desperdicio muita coisa que a gente aprende
aqui, aprender nunca é um desperdicio, desperdicio pra formagdo desse curso. Tanta coisa
desnecessaria, que vocé poderia ta aprendendo o inglés no lugar.

Milena: E. Eu ndo sei se vocés vdo concordar comigo, mas eu falo na questdo da literatura de
lingua inglesa, como é que vocé vai aprender literatura de lingua inglesa sem saber lingua
inglesa?

Monica: Ndo, e no ultimo ano. Cai de paraquedas.

[.]

Eu: Entdo, no fim das contas, vocés passam por um processo de formag&o e ndo de treinamento?
Essa é a concluséo de vocés?



