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Resumo

Esta pesquisa analisa o0 processo de desenvolvimento da autonomia de nove
alunos sendo preparados para tornarem-se professores de inglés. Baseando-
se em principios etnogréficos relata-se como eles definem suas metas no
curso; como eles concebem seus papéis como aprendizes; como buscam suas
metas; como preferem trabalhar: em par, em grupo ou sozinhos e de que
critérios se utilizam para optar por uma ou outra forma; se detectam suas
dificuldades como aprendizes procurando solucdes para elas; como se avaliam
e como lidam com as oportunidades para tomar responsabilidade sobre sua
aprendizagem. Esses dados foram gerados durante um semestre letivo em:
reunides de aconselhamento em um centro de auto-acesso (CAAL) na
Universidade Catolica de Pelotas, por meio da observacédo e gravacdo de aulas
de inglés nas quais os participantes estavam matriculados; sessbes de
visionamento das aulas gravadas com os participantes e ainda um diario
mantido pela pesquisadora durante a coleta de dados. Os resultados
mostraram que, para verificar se um aprendiz é autbnomo ou néo, é necessario
levar-se em conta que autonomia pode ocorrer em diferentes areas, tempos e
niveis, dependendo de uma complexa rede de fatores como personalidade,
guestdes culturais e crencas formadas ao longo dos anos escolares. Essa
variacdo faz com que o aprendiz determine uma demarcagcdo de territorio
imaginéria em que, conforme o lugar onde se encontra, exerce mais ou menos
autonomia. Os resultados tém implicacdes pedagogicas, principalmente porque
urge a criacdo de espaco no cenario educacional para que, por profunda
reflexdo e discussao, se repensem 0s papéis de seus integrantes e descubra-
se como o aprendiz pode, em termos praticos, tornar-se mais responsavel pela

busca de seu conhecimento.



Abstract

This research aims at observing how the process of autonomy development
occurs in nine undergraduate students, future English teachers. Based on
ethnographic principles, the data analysis reports how they define their aims in
their language course; how they conceive their roles as learners; how they
search for their aims; how learners prefer to work: in pairs, in group or alone;
whether they detect their difficulties as learners; whether they are capable of
looking for solutions for their difficulties and problems; how they evaluate
themselves and how they deal with opportunities to make decisions over their
learning. The data was generated during a whole school semester during:
counseling meetings (interviews) in a self-access center (CAAL) at the Catholic
University of Pelotas through observation and video recording of English
classes in which these students take part; viewing sessions of the classes
recorded, and also through a diary with my impressions about the process.
Results have shown that, in order to check whether a learner is autonomous or
not, it is necessary to consider which concept of autonomy we are dealing with
and also take into account that autonomy may happen in different areas, times
and levels depending on a complex net of factors such as personality traits,
cultural matters and beliefs formed along school years. This variation makes
learners set imaginary territories in which, according to where they are, they
exercise more or less autonomy. The results have pedagogical implications
especially because it urges the opening for new spaces in the educational
scenario. This way, through a profound reflection and discussion, the roles of
its participants can be redefined and figured out how the learner can, in
practical terms, become more responsible in the search of his knowledge.



1 INTRODUCAO

N&o se faz necesséria muita investigacdo para diagnosticar que a

realidade educacional, em nosso pais, deixa a desejar em varios aspectos.

Esta secdo tem por objetivo apontar alguns desses problemas, para entdo

oferecer como alternativa a introducdo do aprendizado autbnomo como meta

curricular. Para isso, apresentarei argumentos no intuito de justificar a

relevancia deste trabalho, que possui como cerne analisar 0 processo para

auxiliar o aprendiz de linguas estrangeiras a tornar-se mais auténomo.

Quando se pensa em aprendizagem de lingua estrangeira (LE) em nivel

fundamental e médio, nossos problemas sao inidmeros. Entre alguns mais

graves, cito:

pouco espaco na grade curricular que permita oferecer aos
aprendizes insumos  suficientes para  desenvolver
competéncia linguistica em LE;

falta de validacdo de metodologias apropriadas a sala de
aula de ensino regular com grande numero de alunos, ndo
respeitando assim as individualidades, preferéncias, ritmos
de cada aprendiz e, por consequéncia, tratando-os de forma
massificada, como se tivessem as mesmas necessidades;

materiais didaticos distantes de nossa realidade, ndo s6 por
pertencerem frequentemente a metodologias importadas, na
maioria das vezes, destinadas a contextos de aprendizagem
de segunda lingua e ndo de lingua estrangeira, como
também por serem caros, tornando-se financeiramente
inacessiveis para o professor e/ou aluno; também no tocante
a materiais didaticos, devemos salientar que as publicactes
nacionais nessa area tendem a apresentar problemas ainda
maiores, pois muitas delas mostram comprometimento com
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metodologias ultrapassadas, favorecendo a sequéncia
gramatical e a memorizacéao, ignorando, freqiientemente, as
teorias de ensino e aprendizagem mais recentes;

e docentes de LE com precério preparo académico, deficiente
dominio linglistico e comunicativo, falta de motivacdo e
baixa estima, uso de metodologias autoritarias e vinculadas
a teorias de aprendizagem ultrapassadas, pouco espaco nas
coordenacdes e direcbes das escolas para discussao dos
programas com os professores, falta de oportunidades para
a formacdo continuada dos profissionais da éarea e,
finalmente, o proprio contexto social, politico e econdémico do
pais, que pouco favorece a educacéao.

No que concerne o Ensino Superior, os problemas também néo séo
poucos. Ressalto o0 que acontece na area de pesquisa sobre ensino-
aprendizagem de linguas no contexto brasileiro: mesmo sendo crescente o
namero de estudos na area, evidencia-se que, infelizmente, seus resultados
parecem pouco influenciar a realidade escolar de ensino fundamental e médio.
A falta de integragdo entre a universidade e a escola ainda é um grande
desafio a ser enfrentado.

Cabe ainda lembrar a lacuna entre o discurso feito na Universidade
durante a graduacdo em Letras e o cotidiano a ser logo enfrentado pelo futuro
professor. Profissionais que, muitas vezes, sdo apenas “treinados” a ensinar,
ao invés de desenvolver uma pratica reflexiva sobre seu ato pedagdgico, ndo
estdo preparados para enfrentar a complexidade e imprevisibilidade das
situacBes a serem encontradas no ato pedagdgico (Celani, 2001:35). Essas
caracteristicas do ensino se dao principalmente devido aos diferentes estilos de
aprendizagem, preferéncias e necessidades peculiares ndo s6 a cada aprendiz,
bem como a cada contexto. Lamentavelmente, os professores apresentam-se
muito pouco preparados para lidar com os diferentes contextos, que atribuem
valores distintos a disciplina de LE e a prépria escola. Acredito que uma atitude
de mudanca para a reflexdo durante os bancos da Universidade pode levar a

formacéo mais eficiente do profissional de Letras.
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Essa exposicdo breve de problemas enfrentados no dia-a-dia, tanto na
vida escolar como nos cursos de formacgéo de profissionais, é suficiente para
mostrar-nos que 0s veios até entdo percorridos por educadores e
administradores da area estao equivocados ou, no minimo, inadequados para o
mundo hodierno. Por outro lado, é preciso também levarem-se em
consideracdo as inumeras iniciativas que profissionais, ndo sé da area de
Letras mas de toda a area de Educacdo, tém levado a cabo no sentido de
amenizar alguns desses problemas. S6 para citar alguns, temos 0s proprios
recursos do governo por meio de orgaos de fomento que, apesar de estarem
longe de atender a demanda, sempre sdo um incentivo a novos projetos assim
como a capacitacdo de pesquisadores e professores em geral. Além disso,
muitas universidades se empenham em realizar eventos que abordam os mais
diferentes temas com o intuito de estimular a pesquisa e compartilhar
experiéncias. Ainda se observam muitos projetos de escolas de ensino
fundamental e médio que, de forma isolada, tentam romper com alguns

tradicionais preceitos da educacéao.

Com essas iniciativas e muitas outras ndo citadas aqui, urge
repensarem-se 0s valores que devem ser estimulados e fomentados no
contexto educacional, de forma a preparar eficientemente nosso aluno,
respeitando suas peculiaridades e necessidades no meio social em que esta
inserido. Um desses valores, amplamente discutido no ambito educacional e,
inclusive, previsto nas Leis de Diretrizes e Bases® - Lei 9.394 de 20.12.1996 é o
da autonomia. Especificamente, na proposta das Diretrizes Curriculares do
Curso de Letras, elaborada pela Secretaria de Educacédo Superior do MEC,
Comisséo de Especialistas de Ensino e Letras (Portaria SESu/Mec n° 146, de
10/03/98 - Brasilia, 17 de marco de 1999), sendo que podemos destacar
algumas das linhas do PARECER CNE/CES 492/2001 — homologado em
4/7/2001 e publicado no Diéario Oficial da Unido de 9/7/2001, a pagina 29, que

salientam a autonomia como prioridade na formacao do professor de linguas:

! As leis de diretrizes e bases (LDB), assim como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), podem ser acessados em www.mec.gov.br.
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A area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, p6e em relevo a
relagdo dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o
cultivo dos valores humanistas.

Decorre dai que os cursos de graduacdo em Letras deverdo ter
estruturas flexiveis que:

e _.facultem ao profissional a ser formado opc¢Bes de
conhecimento e de atuacdo no mercado de trabalho;

e ..déem prioridade a abordagem pedagogica centrada no
desenvolvimento da autonomia do aluno;...

e propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a
cargo da Instituicdo de Ensino Superior definicdes como perfil
profissional, carga horaria, atividades curriculares basicas,
complementares e de estagio.

Ainda nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira
(PCN), cujo discurso emprega expressdes como "a importancia de se dar voz
ao aluno“, a concepcdo de autonomia perpassa com freqiéncia e a
preocupacao passa a ser, por exemplo, a possibilidade de que o aluno possa
tomar mais turnos de fala durante a aula e, principalmente, a fomentacdo de

uma visdo sociointeracional® da aprendizagem de LE.

Nos PCN a autonomia é tomada ao mesmo tempo como capacidade a
ser desenvolvida pelos alunos e como principio didatico geral, orientador das
praticas pedagogicas. Autonomia com principio didatico geral é concebida
como:

...uma opc¢do metodoldgica que considera a atuacdo do aluno na
constru¢do de seus préprios conhecimentos, valoriza suas
experiéncia, seus conhecimentos prévios e a interacdo professor-
aluno e aluno-aluno, buscando essencialmente a passagem

progressiva de situacdes em que o aluno é dirigido por outrem a
situagOes dirigidas pelo préprio aluno. (1997:94)

Como pode ser observado, tanto a LDB como os PCN séo claros sobre

2 O que subjaz a essa visdo € a compreensdao de que a aprendizagem € de natureza
sociointeracional (ou historico-social) ja que se parte do pressuposto que aprender € uma forma
de estar no mundo social com alguém, em um determinado contexto historico, cultural e
institucional. Desta forma, o conhecimento se da por meio da interacdo entre um aprendiz e um
parceiro mais competente (o professor ou colega) na resolucao de tarefas de construcéo ou de
significado/conhecimento com os quais esses participantes se deparem. Segundo os PCN de
Lingua Estrangeira (pag. 58), “os enunciados do parceiro mais competente ajudam a
construcdo do significado e, portanto, auxiliam a prépria aprendizagem do uso da lingua, ou
seja, a aprendizagem como forma de co-participacdo social.”
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a importancia do estimulo da autonomia na aprendizagem. Resta, no entanto,
uma profunda reflexdo e discussédo sobre o que de fato a autonomia, como
principio, meta e objetivo, implica em termos préticos na sala de aula e quais
consequUéncias havera, em especial nos papéis do professor e aluno. Essas e
outras questbes serdo discutidas quando a questdo da conceituacdo de

autonomia for tratada neste trabalho.

A é&rea da Linguistica Aplicada, por sua vez, € rica quando se trata de
autonomia do aprendiz na aprendizagem de lingua estrangeira. Nos ultimos
congressos mundiais da Associacion Internationale de Linguistique Appliqué -
AILA, realizados, em 2000, em Toquio, Japao, e em 2002, em Cingapura, a
autonomia do aprendiz tem sido um dos topicos amplamente discutidos,
enfatizando-se a importancia de estimular-se, cada vez mais, no sistema
educacional, seu desenvolvimento. Decorrente desses Congressos da AlLA, foi
criada, por Sara Cotterall, uma Comissédo Cientifica sobre a Autonomia do
Aprendiz, que trata especificamente da autonomia no aprendizado de linguas,
tendo essa comissédo, ainda, a responsabilidade da producdo de um boletim
informativo anual sobre o assunto, a disposicdo dos interessados na Internet:
http://lc.ust.hk/~ailasc/(verificado em 1°/09/2003). Essa comissao ainda
compilou 21 estudos relacionados ao assunto, com nomes reconhecidos
internacionalmente como os de Benson & Lor (1998); Gardner & Miller (1999);
Vieira (1998) e Wenden (1991) entre outros. A autonomia também tem sido
tema de varios outros encontros como: Autonomy 2000 - The Development of
Learning Independence in Language Learning em Bangkok, Tailandia -1996;
21st International Conference on English Language Teaching Towards 2020:
Future Directions in Language Learning and Teaching em Penang, Malasia -
1996; Learning Autonomy, Teacher Autonomy: Future Directions, na
Universidade de Nottingham - 1998. Ainda podemos encontrar, também na
Internet, um site dedicado ao assunto, criado e mantido por Phil Benson, do
English Center da Universidade de Hong Kong (http://ec.hku.hk/autonomy/ -

verificado em 31/08/2003). L4 ha uma variada bibliografia na area e um grande
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numero de pesquisadores estudando diferentes aspectos sobre o topico®.

Crabbe (1993) é um dos autores que procura justificar a necessidade do
desenvolvimento da autonomia. Para tal, ele apresenta trés razbes: a
ideoldgica, a psicoldgica e a econémica. A razao ideologica para desenvolver
autonomia origina-se da idéia de que o individuo deve ser livre para fazer suas
préprias escolhas e, conseqglentemente, responsabilizar-se por sua
aprendizagem. No momento em que o0 aprendiz assume essa
responsabilidade, é muito provavel que ele se sinta mais motivado, ja que foi
sua a decisdo de o qué, como, quando e quanto aprender. Segundo Crabbe,
esse é um pressuposto oriundo da psicologia cognitiva e que embasa a razéo
psicolégica: o aluno mais motivado aprende melhor, pois a aprendizagem

passa a ser significativa e, portanto, bem sucedida.

A razado econdmica para um aprendizado autdnomo diz respeito ao fato
de o presente sistema educacional ndo apresentar condigbes de fornecer uma
instrucdo personalizada que respeite as peculiaridades de cada aluno. O
desenvolvimento da autonomia seria uma saida para esse impasse. Nessa
idéia esta implicito que, sendo o aprendiz autbnomo, ele buscaria seu proprio
conhecimento de forma mais independente, ndo necessitando tanto da
presenca do professor. Chamo atencdo, todavia, que, desde a época em que
Crabbe apresentou esse argumento, houve posicionamentos distintos em
relacdo a ele. Isso é o que Hurd (1998), por exemplo, afirma sobre a questéo. E
importante salientar que o aprendizado autbnomo ndo € uma “alternativa
barata” para substituir o professor, mas, sim, uma forma de melhor satisfazer
os diferentes estilos de aprendizagem e, mais importante, preparar o aluno

para estar apto a aprimorar seus conhecimentos em sua vida profissional

® Duas obras relevantes para a compreensdo da abrangéncia da autonomia e que merecem
ser mencionadas sdo as revistas Bayreuth Contributions to Glottodidactics, editada por Cotterall

& Crabbe, em 1999 e System vol. 21 No 4., publicada pela Pergamon Press, em 1993.
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quando assim for necessario. Pelo contrario, “implementar uma abordagem
verdadeiramente autbnoma é caro tanto em tempo como em dinheiro” (Hurd,
1998:224)*. Além disso, mesmo quando se concebe que a aprendizagem deve
ser centrada em uma negociacdo entre o0s interesses do aluno e a experiéncia
do professor, um aprendiz mais experiente, simplesmente “colocar o aprendiz
em um centro (de auto-acesso) nao deve significar retirar apoio e orientacao,

nem deixar de intervir quando necessario”. (Hurd, 1998:225)

Assim, ndo recomendo que o desenvolvimento da autonomia do aluno
seja apresentado como um sistema mais econémico, pelo menos em curto ou
em meédio prazo. A caminhada dos chamados centros de auto-acesso de
linguas, mais adiante apresentados nesta pesquisa, ainda é pequena para se
concluir quanto a economia em termos de recursos fisicos e humanos que um
sistema educacional, cujo objetivo seja o aprendizado autbnomo, pode
possibilitar. Pelo contrério, o indicativo até agora é de que, para que se almeje
a autonomia do aprendiz, é preciso investimentos pesados ndao sO6 em
tecnologia e estudos das formas mais adequadas para desenvolvé-la, como

ainda no preparo de pessoal qualificado.

Essa é uma questdo de extrema relevancia principalmente se
consideramos que estamos em tempos em que se fala e se ouve muito sobre
metodologias inovadoras que privilegiam, por exemplo, ensino a distancia (que
nao necessariamente estimula a autonomia). O que pode ser encarado como
pratico, ja que gera possibilidade para alunos que antes ndo tinham acesso a
educacédo devido a distancia fisica, ndo deve ser confundido necessariamente
com um sistema mais econdmico. As autoridades educacionais que pensam
ser o aprendizado autbnomo importante precisam disponibilizar recursos para
gue essa meta seja passivel de ser realizada. S6 para mencionar a questao
das horas de um professor dedicado a um sistema como esse, temos o fato de
que ele precisa dedicar ainda mais horas ao ensino, ja que se faz necessério

orientar cada um dos alunos, tentando respeitar as peculiaridades de cada

* A autora é responsavel por todas as traducdes deste trabalho.
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situacao de aprendizagem.

Retomando a questao da justificativa para se ter como meta a autonomia
no ensino e ainda seguindo a linha de raciocinio anterior, Dickinson (1987:18-
35) apresenta o termo auto-instrugdo (segundo ele um termo mais especifico
do que autonomia), argumentando que essa é uma alternativa para resolver
problemas praticos do aprendiz, como falta de tempo para freqlentar aulas
regulares, distancia fisica de onde séo oferecidos os cursos de linguas, ou por
razdes como 0s propositos dos cursos oferecidos ndo darem conta das

necessidades imediatas do aprendiz.

Outra razdo aduzida por Dickinson diz respeito as diferencas individuais
do aluno. A prépria aptidao para aprender a lingua-alvo, o estilo cognitivo e as
estratégias de aprendizagem que melhor convém ao aprendiz sdo questdes
que podem ser mais bem contornadas por meio da auto-instrucdo. O autor
argumenta que, por meio da auto-instrugdo, é possivel atingir varias metas
educacionais, entre elas o desenvolvimento da autonomia no campo pessoal e
a melhoria da eficiéncia da aprendizagem. Segundo ele, a auto-instrucdo deve
fazer parte das metas educacionais de uma sociedade democratica que precisa
estimular os individuos a pensar por si mesmos; € papel de todo educador,
inclusive do professor de linguas, facilitar esse processo. A auto-instrucdo
também auxilia os aprendizes a desenvolver sua capacidade de planejamento,
bem como a de analisar a lingua como um sistema formal, com regularidades
quanto as relagbes entre forma e significado. Ainda pode ajudar a lidar com
fatores como choque linguistico e cultural, estresse causado pela deficiéncia na
lingua, ansiedade, inibicdo e empatia, jA& que a auto-instrucdo estimula a
deteccdo de problemas, o planejamento e 0 desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva® (Flavell, 1979) e a busca de solucdes para os impasses

encontrados na aprendizagem.

Ja no cenéario nacional, autonomia no aprendizado de linguas tomou um

grande impulso quando foi o tema do Xll Encontro Nacional de Professores

®> Metacognic&o é definida por Flavell como “a cognicdo sobre a cognicao”.
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Universitarios de Lingua Inglesa em 1993, na cidade de Porto Alegre/UFRGS.
Naquela oportunidade, estudiosos de renome internacional discutiram o tema,
como Dickinson, que, além de definir autonomia na aprendizagem de linguas,
derrubou alguns mitos e, principalmente, compartilhou alguns principios de
como se pode conduzir o aprendizado auténomo. Também profissionais
brasileiros da area, como Menezes de Souza e Grigoletto (1994),
demonstraram preocupagdo em diminuir a lacuna existente entre a
universidade e a escola secundaria estadual por meio de um projeto que visava
a preparar professores aptos a investigar sua futura pratica pedagogica com

um certo grau de autonomia.

Ainda é interessante ressaltar o estudo de Braga (1999), que discute
fatores subjetivos, cognitivos e afetivos que podem influenciar na prontidao dos
aprendizes para uso de material de auto-instrucdo elaborado para ensinar
textos em inglés. A autora enfatiza o papel das diferengas individuais e sugere
que variaveis subjetivas devem receber especial atencdo no processo e

avaliacdo de materiais para auto-instrucao.

Também de relevante contribuicdo, em termos de histéria sobre
autonomia na aprendizagem de linguas no Brasil é o trabalho desenvolvido por
Fernandes (1996), que examinou como reagem o0s aprendizes frente a certos
materiais de ensino e como podem ser levados a uma aprendizagem mais
autbnoma. A pesquisa estudou trés grupos que receberam diferentes materiais
de auto-instrugdo, com énfase, cada um deles, em gramatica,
producado/compreenséo escrita e producado/compreenséo oral,
respectivamente. O estudo sugere que o0 grupo que focou a producédo e
compreensao oral teve o aumento mais significativo em sua competéncia
linglistica, constatado pela aplicacdo de testes avaliadores das trés
habilidades, no inicio e ao final do estudo. Esse crescimento, no entanto,
conforme alegado no trabalho, pode ter acontecido também por fatores nao
linglisticos, como renda familiar e disponibilidade de recursos, que
proporcionavam aos aprendizes uma quantidade e uma variedade de insumos

inacessiveis aos outros dois grupos.
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Pela argumentacdo apresentada, parece clara a crescente tendéncia de
aumentar o niumero de estudos na area educacional de forma a preparar o
individuo a tornar-se um aprendiz autbnomo, responsavel por sua prépria
aprendizagem. Essa € uma exigéncia advinda da mudanca dos tempos, no
campo de aprendizagem, e no mundo dos negocios, onde aquele profissional
gue apenas cumpria ordens de instancias superiores ndo mais se adapta ao
mercado de hoje. Espera-se que esse profissional tenha idéias e iniciativas
proprias, empregando-as de forma criativa e tracando seus proprios planos de

acao.

Nesse contexto de estudos sobre autonomia, ha necessidade emergente
de se fomentarem pesquisas que visem a compreensao do processo autbnomo
na aprendizagem de linguas estrangeiras para que possamos introduzir na
pratica da sala de aula os conceitos e concep¢des de autonomia propostos na
literatura. Nas tentativas de contribuir para o desenvolvimento dessa
aprendizagem autdbnoma, professores e/ou pesquisadores muitas vezes se
deparam com uma seérie de obstaculos que impedem esse processo.
Especificamente, no que tange a aspectos culturais, que podem inibir o referido
processo ou colaborar com ele, encontramos um contexto impregnado de
crencas e atitudes, tanto de professores como de aprendizes que, quando
contrariadas, podem dificultar a implementacdo da autonomia em uma
instituicdo educacional. Entre essas crencas e atitudes contrarias a idéia de
autonomia posso destacar algumas como: resisténcia do aprendiz em tomar
responsabilidade sobre sua prépria aprendizagem; a idéia de que o professor
deve ser o responsavel pelas decisdes sobre todos os aspectos do ato
pedagogico; a ndo abertura de espaco para fazer-se valer a voz do aluno, e o
préprio sistema educacional, que de uma forma geral, ndo facilita ou estimula
flexibilizacdo de forma a contemplar as peculiaridades de cada aprendiz e, em
especial, de cada contexto de aprendizagem.

Assim, ao propor esse trabalho, pretendo inspirar o leitor em suas
reflexdes sobre o significado de autonomia na aprendizagem de linguas e quais

as implicagcbes do processo de seu desenvolvimento, que por sua vez pode vir
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a auxiliar o aprendiz a tornar-se também mais autbnomo no campo pessoal.
Pretendo estimular essas reflexdes por meio da observacéo e descricdao do
desenvolvimento de crencas e atitudes de um grupo de alunos do Curso de
Letras, futuros professores de inglés, durante um semestre letivo, no qual
foram levados a analisar sua responsabilidade sobre sua prépria

aprendizagem.

Este trabalho apresenta, a seguir, um capitulo que discute diferentes
conceitos de autonomia encontrados na literatura adotada nesta pesquisa,
relacionando-a com a cultura académica em foco, ja que autonomia ocorre e
deve ser analisada sempre dentro de um contexto social. Finalizo este capitulo
com uma breve explanacdo sobre centro de auto-acessos de linguas como

uma forma de estimular o desenvolvimento da aprendizagem autdbnoma.

O capitulo 3 trata da metodologia da pesquisa. Apresento as questdes
qgue nortearam o trabalho e o perfil dos participantes. Logo ap6s descrevo
como os dados foram gerados e analisados.

O capitulo 4 traz a analise e discussdo dos dados ilustrando o processo
de desenvolvimento da autonomia desta pesquisa. No capitulo 5 problematizo
0s resultados e suas implicacdes em termos teoricos. Finalmente, no capitulo
6, retomo as principais constatacbes e apresento as limitacbes do trabalho

assim como sugestdes para futuras linhas de pesquisa na area.
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2 AUTONOMIA NA APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

2.1 Definindo autonomia

Autonomia é definida no dicionario como “faculdade de se governar por
si mesmo” (Aurélio, 1999:236), cuja origem vem do grego, autonomia. Aquele
que possui autonomia é denominado de autbnomo, termo também vindo do

grego autébnomos ou autocephalous®, em portugués, autocéfalo.

Hoje, autonomia passou a ser uma das palavras-chave, indispensavel
para a formacdo de um profissional preparado para enfrentar os novos
mercados de trabalho e, até mesmo, os novos estilos de vida. A literatura, na
area da Linguistica Aplicada, apresenta uma variedade de conceitos de
autonomia, que nao necessariamente se opfem uns aos outros, mas muitas

vezes focam diferentes aspectos, como veremos a seguir.

Antes de definir autonomia, todavia, € preciso esclarecer que ha outros
termos que sdo utilizados por estudiosos na area. Conforme Dickinson
(1987:11), alguns desses termos sdo: auto-instrucdo, autodirecdo, semi-
autonomia, materiais de auto-acesso, aprendizagem de auto-acesso e
instrucdo individualizada. Segundo o autor, auto-instrucdo refere-se “a

situacbes nas quais o aprendiz esta trabalhando sem o controle direto do

® para efeitos de informac&o histérica o termo autocephalous foi utilizado para denominar as
Igrejas Ortodoxas que ganharam sua independéncia depois da queda do Império Otomano e
se desligaram também do Patriarcado de Constantinopla, que continua até hoje sob jurisdi¢édo
turca. ("autocephalous church" Encyclopeaedia Britannica in Encyclopaedia Britannica Premium
Service. <http://www.britannica.com/eb/article?eu=11488> (Acessado em 31/08/2003).
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~

professor”; auto-direcdo “descreve uma atitude em particular a tarefa de
aprendizagem, em que o aprendiz aceita responsabilidade por todas as
decisbes que dizem respeito a sua aprendizagem, mas nao necessariamente
assume a implementacéo dessas decisbes”; semi-autonomia
“convenientemente rotula o estagio no qual os aprendizes estdo se preparando
para a autonomia”’; materiais de auto-acesso “sdo materiais apropriados e
disponiveis para a auto-instrucdo”; aprendizagem de auto-acesso "é a auto-
instrucdo usando esses materiais”; instrucdo individualizada (Chaix & O’Neil,
1978 apud Dickinson, 1987) é “um processo de aprendizagem que (no que diz
respeito a conteudo, metodologia e ritmo) é adaptado a um individuo particular,
levando as caracteristicas desse individuo em consideragdo” (Dickinson,
1987:11).

Benson (1999), em seu site What is autonomy’, dedicado a autonomia,
esclarece, ainda, que, paralelamente a autonomia, pode-se encontrar o termo
independéncia. De acordo com o autor, ambos os termos implicam os alunos

tomarem um maior controle dos contetdos e métodos de aprendizagem.

Fazendo um contraponto, cito Dickinson (1994:3-4), que define o que, na

sua perspectiva, ndo é autonomia:

e ‘“autonomia ndo é uma licenca para comportar-se sem
restricbes” - quando apresenta essa idéia, o autor defende a
necessidade de se respeitarem as convengdes impostas pelo
meio onde se vive. Ele cita como exemplo o fato de os adultos,
na Inglaterra, serem livres para ndo frequentarem as aulas,
mas, quando o fazem, devem acatar as regras da sala de aula e

a figura de autoridade do professor;

e ‘“autonomia ndo é fundamentalmente uma questdo de cenario
fisico de aprendizagem” - o autor enfatiza que autonomia nao é
uma questao de isolar-se apenas. Centros de autonomia podem

ser muito centrados no professor e ndo garantem, por si s0s,

" http://ec.hku.hk/autonomy/what.html
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autonomia;

“autonomia dos alunos ndo € uma ameaca ao trabalho do
professor” - para Dickinson o professor € um especialista no
ensino de lingua inglesa e desempenha um papel fundamental

no estimulo da autonomia.

Na mesma linha de pensamento, Little (1999:3-4) também sugere que

autonomia nao é:

um sinbnimo para auto-instrucdo, pois esse termo seria
simplesmente uma questdo de aprender sem o auxilio de um

professor, o que ndo implica necessariamente ser autbnomo;

o professor abandonar qualquer tipo de iniciativa ou controle no
contexto de sala de aula, o que significa dizer que nem a
presenca do professor € redundante e, por outro, nem o fato de
o professor intervir no ato pedagdgico destruird
necessariamente o grau de autonomia que o aluno possa ter

atingido;

algo que os professores fazem para seus aprendizes, ou seja,
autonomia ndo € uma nova metodologia, como se pudesse ser

programada por meio de planos de aula;

um unico comportamento facilmente descritivel ja que
autonomia pode ser manifestada em maneiras muito diferentes
dependendo, por exemplo, da idade, o quanto progrediram com
sua aprendizagem e como percebem sua imediatas

necessidades de aprendizagem;

um estagio permanente e imutavel a ser atingido. O fato é que
autonomia é dificil de ser conquistada e sua permanéncia nao
pode ser garantida, além disso, um aprendiz pode ser muito

autbnomo em uma area e nao ser em outra.

Para que possamos levar essa discussdo adiante, em que pretendo
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fazer algumas reflexdes sobre as diferentes concepc¢des de autonomia,
apresentarei ao leitor os conceitos mais citados pela literatura da area. Talvez o
mais classico dos conceitos, e ainda hoje amplamente adotado por
pesquisadores que desenvolvem o referido tema, seja o proposto por Holec
(1981:3), um dos responsaveis pela implementacdo do CRAPEL (Centre de
Recherches et d'Applications Pédagogiques em Langues - Universidade de
Nancy, Franca). O autor conceitua autonomia como “a habilidade de
encarregar-se de sua propria aprendizagem”. Por outro lado, a concepcao de
autonomia é exposta por alguns autores como uma pratica educacional, assim
como, por exemplo, para Boud (1988:1), que a considera, além de uma meta
educacional, também “uma abordagem para a pratica pedagdgica”. Em uma
perspectiva ampliada mais adiante, Dickinson (1994:4) também apresenta
autonomia como uma pratica educacional, em que essa “é essencialmente uma
guestdo de atitude para a aprendizagem”, ndo se resumindo apenas a um
método, mas, sim, sendo um objetivo da educacéo. O aprendiz completamente
autbnomo tomaria todas as decisbes sobre sua aprendizagem, desde o

planejamento, passando pela execuc¢ao até a avaliacéo.

Todavia, cabe aqui trazer a voz de Auerbach (2000:144-145) ao abordar
a “pedagogia participativa”, que salienta que, se por um lado os aprendizes tém
suas metas e diferencas individuais, os professores tém seus proprios
objetivos, sua prépria compreensdo da pedagogia mais eficiente para L2° e
também o poder para essas determinacdes. Segundo a autora, esse € um
pressuposto freqlentemente desconsiderado por pesquisadores de Linguistica
Aplicada (LA), que focalizam apenas o aprendiz individualmente e seus
processos mentais (linha cognitivista), deixando de lado o contexto social,
porque defendem um ensino de L2 centrado no aluno. No entanto, Auerbach
afirma que a “pedagogia participativa” prega a necessidade de se focar o
contexto social da aquisicdo da L2 e que relacbes de poder estdo nele

inseridas, uma vez que ele € compartilhado por aprendizes e professor. Em

® Apesar de reconhecer a diferenca entre segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE), para
efeitos deste trabalho utilizarei os dois indistintamente, ou conforme a nomenclatura adotada
pelo autor citado.
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outras palavras, a idéia ndo € que se substitua o papel do professor pelo do
aluno, mas, sim, que seja dada énfase ao contexto de aprendizagem, levando-

se em conta as peculiaridades dali advindas.

Alinhada com uma perspectiva psicolinglistica/cognitiva, Rubin se utiliza
da conceituacdo de autogerenciamento proposta por Butler (1997 apud Rubin
2001:25) - “a habilidade de distribuir estrategicamente procedimentos e acessar
conhecimento e crengas de maneira a realizar metas de aprendizagem em um
ambiente dinamicamente mutavel” - para distinguir o termo autogerenciamento
do termo autonomia. Rubin alega que, apesar de ambos o0s conceitos
envolverem independéncia do controle de outras pessoas, 0 aprendiz
autogerenciado nao necessariamente trabalha sozinho como forma de alcancgar
seus propoésitos e necessidades. Esses aprendizes autogerenciados teriam a
capacidade de aprender tanto em um contexto de sala de aula centrado no
professor, como em um cenario completamente independente. Assim,
conforme a autora, para aprendizes dados como auténomos, pouca énfase é
dada ao desenvolvimento de conhecimento sobre tarefas, sobre o “self” e sobre

crencas a respeito da aprendizagem e do conhecimento anterior.

Rubin (2001:27-29), preocupando-se mais especificamente com o
desenvolvimento de habilidades do aprendiz como individuo e, assim, dentro
de uma perspectiva mais psicolégica como proposta por Benson (1997),
apresenta a existéncia de procedimentos para o autogerenciamento que

incluem cinco estratégias metacognitivas:

Planejamento — o aprendiz analisa tarefas; define e seleciona metas
produtivas; seleciona, adapta e cria estratégias afetivas e sécio-afetivas
adequadas, e estabelece critérios para mensurar a consecucao dessas

metas.

Monitoracéo — o aprendiz é capaz de detectar suas dificuldades no foco
de atencdo, compreensdo ou expressao, emocdes, estratégias

cognitivas ou socio-afetivas.

Avaliacdo — o aprendiz sabe reconhecer se houve progresso adequado,
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levando em conta a consecucao de critérios e metas (de aprendizagem)

e eficiéncia de estratégias utilizadas.

Solucéo de problemas — o aprendiz tem condi¢Oes de identificar a fonte

do problema e apontar a(s) solucdo(des) em potencial.

Implementacdo — o aprendiz identifica a fonte do problema (0 uso
adequado de estratégias cognitivas ou sécio-afetivas, o tipo de tarefa, a
falta de atencdo a um determinado ponto, a busca de novos
conhecimentos para realizar suas metas, dentre outros) ou sai em busca

de novos conhecimentos, necessarios para atingir sua meta.

Dessas cinco estratégias, Rubin enfatiza o0 monitoramento e a avaliagéo,
argumentando que elas implicam “ativar e desativar outros processos como
uma funcdo de avaliacdo on-line de processos de pensamento enquanto
ocorrem e produtos do pensamento quando geradas” (Pressley & Ghatala
1990:1, apud Rubin 2001:27). Em outras palavras, essas duas estratégias
podem desencadear a¢fes e atitudes que possibilitam o beneficio do processo
de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, novos pensamentos serem produzidos
engquanto elas acontecem. Esse procedimento € especialmente importante ja
gue proporciona uma reflexdo por parte do aprendiz sobre sua aprendizagem,
processo esse que acontece durante as reunides da pesquisadora com 0sS

participantes desta pesquisa.

Assim, as criticas feitas por Rubin e Auerbach em relacdo ao
desenvolvimento do aprendizado autbnomo se dédo em niveis distintos.
Enquanto Auerbach vé a necessidade de que os pesquisadores se debrucem
mais sobre o contexto social, onde estdo os atores da praxis pedagdgica,
professor e alunos, Rubin afirma que, ao trabalhar com o desenvolvimento de
autonomia, os pesquisadores deveriam preocupar-se mais com o treinamento

Nno uso e conscientizacao de estratégias cognitivas.

No que diz respeito a diferenca entre autodirecionamento e autonomia,

Dickinson (1987) chamou o aprendiz que tem a responsabilidade de gerir seu
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aprendizado de autodirecionado®. E explica que, se ele assume todas as
tarefas de gerenciamento, sem requerer a assisténcia de um professor, sera,
entdo, autbnomo. No entanto, diferentemente de Rubin, Dickinson afirma que o
aluno autbnomo, assim como o autogerenciado, ndo necessariamente trabalha
de forma isolada. Vejamos:
Um aprendiz autodirecionado, entdo, é aquele que retém a
responsabilidade pelo gerenciamento de seu préprio aprendizado. Se
o aprendiz, ele mesmo, além disso, assume todas essas tarefas de
gerenciamento, entdo ele é autbnomo, ou seja, ele nao mais requer
ajuda do professor para organizar sua aprendizagem. No entanto,
vale a pena observar aqui que muitos aprendizes autbnomos

trabalham com outros em sua aprendizagem — autonomia nao implica
isolamento (Dickinson, 1987:13).

Como pode ser visto pelo exposto até agora, a nomenclatura na area
pode ser por vezes confusa no momento em que diferentes autores atribuem
significados ou idéias distintas ao mesmo termo. Na intencdo, portanto, de
melhor esclarecer o conceito de autonomia, penso ser relevante comentar
brevemente trés termos que costumam aparecer ndo sé na area de Linguistica
Aplicada, mas também, por exemplo, em Educacdo, Filosofia, Sociologia,
Antropologia e até mesmo em discussées do cotidiano. Entre esses temos:
liberdade, independéncia e responsabilidade. Embora seja complexa a
delimitacdo entre esses e o proprio termo autonomia faz-se aqui necesséria,

para efeitos didaticos, uma reflexdo sobre essas nuances.

Conforme j& exposto anteriormente, segundo Benson, em seu site What
is autonomy, independéncia e autonomia podem aparecer como Sinbnimos.
Essa afirmacao se justifica jA que o primeiro pode ser entendido como “Estado
ou condicdo de quem ou do que € independente, de quem ou do que tem
liberdade ou autonomia” (Aurélio, 1999:1099). Todavia, nem todos concordam
com essa afirmagdo como € o caso da distingdo trazida entre autonomia e
independéncia nos PCN de lingua materna (pag.38):

E importante ressaltar que a construcdo da autonomia ndo se
confunde com atitudes de independéncia. O aluno pode ser

° Interpreto o termo autodirecionado proposto por Dickinson (1987) como similar ao termo
autogerenciado apresentado por Rubin (1997).
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independente para realizar uma série de atividades, enquanto seus
recursos internos para se governar sdo ainda incipientes. A
independéncia é uma manifestagdo importante para o
desenvolvimento, mas nédo deve ser confundida com autonomia.

Ainda, segundo os PCN de lingua materna, autonomia refere-se a (pag.
31):

...capacidade de posicionar-se, elaborar projetos pessoais e participar
enunciativa e cooperativamente de projetos coletivos, ter
discernimento, organizar-se em fungdo de metas eleitas, governar-se,
participar da gestdo de agBes coletivas, estabelecer critérios e eleger
principios éticos, etc. Isto é, a autonomia fala de uma relagdo
emancipada, integra com as diferentes dimensdes da vida, o que
envolve aspectos intelectuais, morais, afetivos e sociopoliticos.

Desta forma, defendo que seja feita uma diferenca entre autonomia e
independéncia, em especial, na area de LA, considerando que o segundo
termo refere-se mais a uma questdo de atitude. Para que alguém se torne
autdbnomo, a independéncia faz-se necesséaria; no entanto, para que seja
autbnomo, é preciso ainda que ele seja consciente do contexto social no qual
esta inserido, sendo, assim, influenciado pelo meio, bem como sendo agente
modificador de seu ambiente. Essa concepcéo relaciona-se, por sua vez, com

o termo responsabilidade.

No que tange a responsabilidade, tomo por pressuposto que, para se
agir de forma autbnoma, ou mesmo apenas de forma independente, é
imprescindivel fazé-lo de forma responsavel, cujo conceito é aquele (Aurélio,
1999:1754) “que responde pelos préprios atos ou pelos de outrem; que
responde legal ou moralmente pela vida, pelo bem-estar, etc, de alguém;
pessoa responsavel (por alguma coisa ou por alguém)”. Consequentemente,
autonomia, como ja aqui defendido, implica responsabilidade em modificar o

meio social no qual se esta inserido.

Estamos, a todo momento, suscetiveis a aprender/adquirir novos
conhecimentos e temos a escolha de utilizar esse novo conhecimento de
forma responsavel ou ndo. Considerando-se, no entanto, que, para ser
autbnomo é preciso ser também responsavel pelo que nos acontece assim
como O que acontece em nossa Vvolta, apesar de responsabilidade e

autonomia/independéncia ndo serem sindnimos, estédo bastante ligados.
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Scharle & Szabo6 (2000:4) sdo autoras que fazem uma relacdo entre
autonomia e responsabilidade afirmando o seguinte:

Teoricamente, podemos definir autonomia como a liberdade e a

habilidade de se gerenciar as préprias questfes, que também dao o

direito de se tomar decisdes. Responsabilidade também pode ser

entendida como ser encarregado de algo, mas com a implicagdo de

lidar com as conseqiiéncias de suas proprias acdes. Autonomia e

responsabilidade ambas requerem envolvimento ativo e parecem
estar muito inter-relacionadas.

E por dltimo, e nem por isso menos importante, liberdade é um termo
cujo conceito ndo pretendo aprofundar nesta pesquisa, pois ndo é esse 0 seu
objetivo e seria preciso um espaco muito maior para fazé-lo, embora tenha
muito a ver com a esséncia deste trabalho, por ser uma condi¢céo basica do ser
humano. Mas se analisarmos suas definicées podemos ter duas interpretacdes
basicas. A primeira, (Aurélio, 1999:1209) “Faculdade de cada um se decidir ou
agir segundo a propria determinacdo”, parece sugerir que liberdade consiste
em agir da melhor forma que convier sem necessariamente se importar com o
meio social e assim com as consequéncias de nossas acfes. Ja em uma
segunda concepcdo, “Poder de agir, no seio de uma sociedade organizada,
segundo a propria determinacdo, dentro dos limites impostos por normas
definidas: liberdade civil; liberdade de imprensa; liberdade de ensino”, j& sado
claras as constricdes que devemos respeitar em funcdo da sociedade em que
participamos. Apesar de ambas interpretacdes estarem corretas, penso, por
uma questéo de coeréncia com o que venho pregando, a segunda concepcao
ser a mais adequada para a discussédo aqui apresentada.

Autonomia pode ainda ser concebida em termos politicos, como propde
Pennycook (1997:45): “para tornar-se autor do préprio mundo, para tornar-se
um aprendiz e usuario autbnomo da lingua, ndo € tanto uma questdo de
aprender como aprender quanto é uma questdo de aprender como lutar por
alternativas culturais”. Em uma definicdo também politica, Caride (1984:100
apud Paiva e Freitas, 1994), um dos seguidores de Vygotsky, considera
autonomia como: “a liberacdo dos individuos, para fazer deles agentes ativos,

responsaveis criticos na edificacdo de sua propria cultura e de sua prépria
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sociedade”. Sob esse mesmo prisma, Caride acrescenta ainda que “...

autonomia é ajudar os homens a pensar, decidir e executar por eles mesmos”.

Benson (1997:18-34), em especial, aborda as diferentes perspectivas
existentes na definicdo de autonomia. Ele critica a pouca discussao que tem
havido no sentido de defini-la no campo teérico de aprendizagem de linguas e
propde a existéncia de trés grandes versdes para aprendizado autbnomo na
aprendizagem de linguas: uma técnica, que pode ser relacionada ao
positivismo; uma psicoldgica, relacionada ao construtivismo, e uma
terceira, politica, que se pode relacionar com a teoria critica. Segundo ele, a
versao técnica é definida como a aprendizagem da lingua fora do contexto
educacional, em que o objetivo é equipar o aluno com habilidades e técnicas

de que ele precisara para lidar com essas situa¢cdes quando elas surgirem.

Versdes técnicas da autonomia seriam os estudos sobre estratégias de
aprendizagem e treinamento do aprendiz. Essa versao consistiria basicamente
em fornecer ao aprendiz oportunidades para trabalhar de forma mais
independente ndo so6 na sala de aula, mas principalmente fora dela como em
centros de auto-acesso e laboratérios. Essa versdo ndo implica
necessariamente o estudo de crencgas e do “self’, nem a influéncia do ou no

contexto social.

A versdo psicolégica diz respeito a uma construcdo de atitudes e
habilidades que tornam o aprendiz apto a tomar mais responsabilidade por sua
prépria aprendizagem, em que o desenvolvimento da autonomia é visto mais
como uma transformacéo interna. Sob essa perspectiva, a autonomia € uma
capacidade subjacente do individuo, que pode ser desenvolvida ou suprimida
ou até mesmo distorcida pela educacao institucional. Ja na visdo técnica, o
foco esta em aprender, por meio de desenvolvimento de habilidades e
treinamento de técnicas e estratégias, o foco nesta perspectiva € o aprendiz,
suas crencas, atitudes e caracteristicas individuais. Alinhada com uma visao
construtivista de aprendizagem, ela tende a apoiar a aprendizagem

autodirecionada e 0 auto-acesso como um meio positivo de promover



33

autonomia e uma énfase na interagdo auténtica com falantes da lingua-alvo

(como lingua materna ou estrangeira).

Por ultimo, a versd@o politica focaliza o controle do aluno sobre os
processos e conteudos de aprendizagem. Nessa versdo, em consonancia com
0s pressupostos da pedagogia critica®, o aluno deve ser estimulado a
conscientizar-se do contexto social de aprendizagem e as restricbes dai
surgidas, interferindo no processo socio-historico e tornando-se co-responsavel

por seu ambiente.

Em um primeiro exame, apenas a terceira versao, a da teoria critica,
parece estar imbuida de implica¢8es politicas para a aprendizagem de linguas.
No entanto, Benson argumenta que qualquer uma delas encontra-se longe de
estar livre de implicacGes politicas. Qualquer tentativa de remocéo do carater
politico reduz a concepcao de algo que, na verdade, é, em sua raiz, altamente
politico. Entre as razdes para isso esta o simples fato de uma instituicdo optar,
por exemplo, pelo ensino de inglés como LE, acabando por rejeitar uma série
de outras possibilidades. O que o autor propde, enfim, € uma exploracdo dos
elos entre a pedagogia critica da lingua inglesa, os conceitos de autonomia e
autodirecao, o que de fato ja iniciou na &rea de Linguistica Aplicada e que pode
ainda trazer grandes inovacgOes educacionais (ver por exemplo Auerbach,
2000; Cox e Assis-Peterson, 2001).

Benson (1997) nos mostra caminhos para que possamos nos posicionar
frente a uma das correntes; ou, melhor do que isso, tirar frutos de cada uma
delas e, principalmente, dar-nos conta do carater politico, subjacente ou néo, e
0s resultados que as diferentes perspectivas podem ocasionar ao sistema
educacional. No entanto, é o préprio Benson que chama a atencéo para o fato

de que a autonomia, como um conceito essencialmente politico, importado

1% poutrina difundida, em especial nos anos 70, por Paulo Freire, cujo discurso prega que “quer
como leitores, quer como escritores, no compasso da pedagogia critica os alunos séo
imaginados/idealizados como sujeitos de sua pratica, como agentes histéricos da
transformacéo da sociedade em que vivem numa sociedade mais justa, mais igualitaria”. (Cox
e Assis-Peterson 2001:16)
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para a LA, € uma nocdo muito flexivel e facilmente adaptada a diferentes

abordagens.

Posteriormente, Benson (2001, 47-50) declara que prefere definir
autonomia como “a capacidade de alguém controlar sua propria
aprendizagem”, no lugar da definicdo de Holec (1981) que diz autonomia ser “a
capacidade de encarregar-se de sua propria aprendizagem”. Benson justifica
essa diferenca argumentando que quando se fala em encarregar-se ou tomar
responsabilidade € preciso definir o que isso significa exatamente no contexto
de aprendizagem e, assim, o termo controle € mais adequado por parecer estar
mais aberto a investigacdo do que o termo “encarregar-se” ou “responsabilizar-
se”. O pesquisador defende a idéia de que nao é preciso definir autonomia
mais precisamente do que isso ja que “controlar” a aprendizagem envolve uma
variedade de formas no que diz respeito aos diferentes niveis do contexto de
aprendizagem. Essa idéia relaciona-se com o fato de que diferentes aprendizes
podem alcancar autonomia em niveis distintos e ainda os mesmos individuos
desenvolverem o aprendizado autbnomo em outros niveis quando estiverem

em contextos ou tempos diversos.

Outro ponto importante levantado por Benson (2001:49) é que o0s
aprendizes devem ter a liberdade de escolher suas préprias metas e objetivos
se o0 aprendizado pretende ser, de fato, auto-direcionado. Ou seja, 0 aprendiz
deve ter controle sobre sua aprendizagem, inclusive sobre seus proprios
objetivos e conteudos a serem estudados. Além disso, ha o aspecto social que
envolve controle sobre situacbes de aprendizagem e atencdo para
determinadas capacidades no que diz respeito a habilidade do aprendiz
interagir com outras pessoas durante a aprendizagem. Assim, segundo
Benson, “o0 controle sobre a aprendizagem envolve necessariamente acées que

tém consequéncias sociais (1996:33)".

As trés versbes apresentadas por Benson sao especialmente
importantes para esta pesquisa ja que ela focara, em um certo aspecto, a visdo
técnica, considerando, por exemplo, a aplicacdo e a analise do teste SILL

(Strategy Inventory Language Learning), mais adiante explicitado, com intuito
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de verificar que grupos de estratégias sdo utilizados pelos aprendizes. Ainda
dentro dessa visao técnica, aplico um teste sobre estilos de aprendizagem para
estimular uma discussdo junto aos participantes deste trabalho sobre as
diferentes formas de aprender. Penso também que esta pesquisa utiliza-se da
visdo psicologica proposta por Benson, no momento em que € feita uma
reflexdo junto aos aprendizes sobre seu papel na aprendizagem (planejamento,
execucdo e avaliagcdo). Finalmente, a visdo politica é focalizada na andlise das
acOes do aprendiz quanto ao processo de seu aprendizado, dentro das
possibilidades que lhe permite o sistema educacional (opcdo por trabalhar
sozinho, em par ou em grupos e exercicio de autonomia nas oportunidades
oferecidas pelo contexto fazendo valer suas vozes). Novamente, € importante
salientar que essa divisdo nao € tao definida e, sim, mais para efeitos didaticos
ja que diferentes autores dao maior énfase a uma ou outra versdo. E
especificamente no caso desta pesquisa, apesar de ter sido, por exemplo,
verificado quais estratégias eram mais utilizadas pelos aprendizes (conforme
explicitado posteriormente na metodologia), ndo foram criados exercicios ou
atividades para a préatica dessas ou de outras estratégias que poderiam ser
Uteis para o aprendizado independente. Na verdade, como veremos mais
adiante, os resultados deste teste foram utilizados para promover uma reflexéo
sobre o0 uso de estratégias e para estimular uma mudanca de atitude muito
mais do que apropriacdo de técnicas, se aproximando, assim, de uma
perspectiva psicologica e, como consequéncia, também de uma politica, ja que

houve mudanca no contexto de aprendizagem.

Propbe-se entdo que, para haver uma real mudanca na préatica do
ensino de linguas, faz-se necessario formarmos professores capazes de refletir
sobre o sistema educacional: os curriculos, 0s programas, as metodologias, 0s
materiais e, sobretudo, os objetivos. Objetivos esses que devem ndao somente

estar em torno da competéncia linglistica e técnica, mas também politica.

Sobre a implicacéo politica, ainda trago a tona a discussdo de Cox e
Assis-Peterson, (1999:433-452) um tanto intrigante, em especial, para noés

educadores brasileiros, contemporaneos de Paulo Freire, proponente da
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Pedagogia Critica. As autoras relatam em seu artigo uma investigacao sobre o
que 40 professores brasileiros sabiam e pensavam sobre pedagogia critica no
ensino de lingua inglesa. Os resultados mostraram que, além de ndo estarem
conscientes da real relacdo que poderia haver entre o ensino de lingua inglesa
e a Pedagogia Critica, estdo arraigados a crenca de que, como educadores,
eram “agentes do bem na medida que preparavam seus alunos para serem

bem sucedidos no mundo”.

Segundo as autoras, os professores de inglés devem estar cientes dos
reflexos politicos do ensino da lingua inglesa e questionar a ideologia
subjacente que constr6i a natureza global do inglés como neutra. Elas
constataram que, apesar da tentativa da academia na area da Linguistica
Aplicada ao tentar o desencadeamento da discussdo da Pedagogia Critica no
ensino da lingua inglesa ja que os ‘Parametros Curriculares Nacionais’ estao ai

calcados, poucos professores se engajaram nessa reflexao.

A discussao de Assis-Peterson e Cox reforga, entdo, a importancia de se
refletir e discutir sobre as conseqiéncias politicas ocasionadas por uma
reestruturacdo no sistema educacional. Esse processo hdo se da
diferentemente ao se introduzir uma politica de aprendizado autbnomo. Mesmo
partindo-se da premissa que autonomia é, por si s6, uma meta educacional que
desenvolve o individuo ndo s6 no campo da aprendizagem, mas também no
pessoal, € preciso que os participantes do sistema educacional (docentes,
discentes e elaboradores de politica educacional) discutam objetivos e metas,
respeitando necessidades peculiares culturais da comunidade em questao.
Quando menciono peculiaridades culturais refiro-me, por exemplo, a prépria
concepcao de autonomia que deve ser profunda e continuamente refletida para
ndo incorrermos no risco de importar modelos prontos de outras realidades
culturais que acabam, muitas vezes, por fracassar em nosso sistema
educacional. Além disso, autonomia parece ser um conceito bem mais
complexo do que se possa pensar em um primeiro momento. Prova disso esta
no fato de o aprendizado autbnomo vir sendo discutido no campo de aquisicao

de linguas h& mais de vinte anos e a comunidade educacional em geral ainda
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resistir a ele, principalmente por ndo se saber como ele se relaciona com o
contexto de aprendizagem e, considerando um contexto favoravel, qual a forma

mais viavel de implementa-lo.

Retomando a questdo da conceituacdo de autonomia, apresento uma
definicdo em uma perspectiva mais pessoal e, sob meu ponto de vista, crucial:
aguela proposta por Kenny (1993:436), em que “autonomia ndo é apenas a
liberdade para aprender, mas também a oportunidade de tornar-se uma
pessoa”. Essa definicdo entra em consonancia com a de Littlewood (1996:429),
gue argumenta que “podemos olhar a capacidade geral de uma pessoa para
independéncia ao longo de uma variedade de situacbes que ela enfrenta.
Alternativamente, podemos olhar para a capacidade de um individuo em agir
autonomamente no desempenho de tarefas especificas”. Assim, um dos
objetivos da educacdo deve ser o de produzir individuos autbnomos por meio
da producdo de alunos autdonomos. Em outras palavras, deve-se auxiliar o
aluno a fazer suas proprias escolhas em sua aprendizagem, de forma que

possa também tomar seus proprios caminhos em sua vida pessoal.

A definicdo de Holec é aquela que, ainda de forma mais geral, cobre o
gue realmente se almeja quando se pensa em aprendizado autbnomo; ou seja,
que o aprendiz se responsabilize por sua prépria aprendizagem, gerenciando
seu tempo e seu ritmo e respeitando, assim, suas preferéncias e necessidades
individuais. Isso acontecendo, poderiamos até mesmo questionar a
necessidade do professor ou da instituicAo educacional para que ocorra a
aprendizagem. Contudo, retomando as premissas de que, mesmo a autonomia
sendo uma capacidade existente no individuo, precisa ser desenvolvida (o0 que
pode acontecer em diferentes graus), o papel do sistema de educacdo passa a

ser fundamentalmente significativo.

O que me parece relevante, todavia, enfatizar, e assim estarei focando
neste trabalho, é que a questdo do contexto ndo esta explicita na definicdo de
Holec. Desta forma, penso que um aprendiz que desenvolve sua capacidade

de encarregar-se por sua propria aprendizagem idealmente precisa:
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e saber definir suas metas;

e entender seu papel de aprendiz como responsavel pelo
processo de busca e aquisicdo do conhecimento;

e estar apto a definir as formas de buscar seu conhecimento
desenvolvendo habilidades e técnicas para trabalhar de forma

independente e em outros contextos diferentes do académico.

e ser capaz de detectar suas dificuldades e procurar solucdes
para serem implementadas, tendo maior controle sobre sua

aprendizagem;

e conseguir avaliar-se ndo s6 ao final, mas durante o processo de

aprendizagem;

e desenvolver a capacidade de exercer autonomia como aprendiz
nas oportunidades oferecidas pelo contexto de forma
responsavel e assim, tomar consciéncia de seu papel de

modificador do meio social no qual esta inserido.

Se diante disso, entdo, aceitamos a autonomia como uma meta e,
conseguentemente, como uma pratica educacional, precisamos avaliar suas
implicagBes politicas e a melhor forma de introduzi-la. Forma essa que precisa
ser experimentada e lapidada conforme o0s interesses, estilos de

aprendizagem, necessidades e preferéncias de nossa realidade educacional.

Também um tanto Obvio, mas nem por isso irrelevante para ser
enfatizado, é o caminho a ser trilhado nessa busca, que ndo é sempre igual ou
previsivel e por isso precisa ser construido e adaptado a cada nova situacdo
que enfrentamos. Apesar de ja haver na literatura relatos que diminuem a
lacuna entre a teoria e a pratica (ver, por exemplo, Gardner & Miller, 1999;
Scharle & Szabd, 2000), o desafio para se compreender como se da a
aprendizagem autdbnoma ainda é bastante grande.
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Pelos conceitos de autonomia até entdo expostos, tive o propoésito de
apresentar argumentos para mostrar a importancia de se incluir na proposta
pedagdgica a meta de auxiliar o aprendiz a tornar-se mais autbnomo; e, em um
plano mais profundo, a tornar-se uma pessoa mais competente para fazer suas
préprias escolhas e, portanto, com mais chances de ser bem-sucedido em sua

vida pessoal.

Uma das formas de compreender como o desenvolvimento do
aprendizado autbnomo acontece € por meio do exame de crencas e atitudes,
tanto de aprendizes como de professores, em relacdo ao aprendizado
autdbnomo de linguas em contexto cultural especifico. Passarei a abordar, na
proxima secdo, o que serd uma das idéias tratadas neste trabalho: o

desenvolvimento da autonomia dentro do contexto cultural.

2.2 Autonomia: uma questéo cultural

Apesar do grande interesse por parte de pesquisadores e educadores
em definir autonomia e de ser evidente a necessidade, cada vez maior, de té-la
como meta na aprendizagem, o caminho a ser percorrido para atingirmos esse
objetivo ainda se encontra pouco claro. Cotterall, durante um simpdsio sobre
Learner Autonomy no 12" World Congress of Applied Linguistics, Téquio,
Japao, 1999, enfatizou a relevancia de se analisarem as crencas dos
aprendizes, envolvendo-os no dialogo sobre ensino e aprendizagem de
linguas. Segundo a pesquisadora, esse € um campo que ainda se encontra
longe de ser compreendido e cuja natureza e melhor forma de conduzir

pesquisa no assunto ainda nao sdo consenso.

Se, em um primeiro plano, é fundamental observar como no0sSso0Ss
aprendizes compreendem essa caminhada, que crencas trazem eles dos
bancos escolares que inibem ou colaboram no desenvolvimento da sua

autonomia, em um segundo plano, como condicdo sine qua non, faz-se
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necessario que se respeitem essas peculiaridades, sob meu ponto de vista,
culturais, que subjazem as suas atitudes e aos seus comportamentos. Quando
me refiro a essas peculiaridades culturais quero, na verdade, dar um maior

enfoque ao contexto social, o qual ja mencionei varias vezes na se¢ao anterior.

Nessa perspectiva, Candlin (1997: Xlll), ao tratar do desenvolvimento de
autonomia, diz:
A autonomia ndo pode ser legislada, a independéncia ndo pode ser
desejada, nem no curriculo nem em qualquer outro lugar na politica
social; o que pode ser feito € estruturar seus principios definidores
nas acOes dos professores e aprendizes e fazer que tais agcdes nédo so
abram escolhas justificadas para ambos, mas, muito mais importante,
gue estabelegam as bases filoséficas, de propésito e de aquisicdo
lingliistica de tais escolhas, como parte integrante do curriculo. Afinal,
decidir o que deve ser feito e porque € um dos poucos atos

genuinamente comunicativos que qualquer sala de aula pode
encorajar.

Candlin defende que a autonomia no ensino de linguas ndo pode
simplesmente ser imposta por curriculo, mas que é possivel se criarem
condicGes para que haja discussfes e, conseqglentemente, negociacdo sobre
como ela pode ser atingida. Para isso, 0 autor salienta que a autonomia deve

ser uma questéo de prioridade tanto para o professor como para o aluno.

O autor afirma que, para a aquisicdo de linguas, assim como para a
aprendizagem em geral, a autonomia deve ser socializada e sempre tratada
dentro do seu contexto. Esse entendimento parece ser um ponto de extrema
importancia para os caminhos desta pesquisa, considerando-se um dos fatos
que parecem evidentes no contexto cultural que é alvo de estudo (explicitado
no capitulo da metodologia) - o de os alunos apresentarem preferéncia, por

exemplo, por trabalhar em parceria.

Essa tendéncia pbde ser constatada pelos estudos que ja& vém sendo
desenvolvidos, desde 1997, no CAAL (Centro Autbnomo de Aprendizagem de
Linguas - posteriormente apresentado na metodologia deste trabalho) na
Universidade Catdlica de Pelotas, RS. Ha dados registrados sobre muitos dos
alunos que se apresentaram, geralmente, em grupos ou, no minimo, em pares,

para trabalhar.
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Para refletir sobre esse comportamento, é interessante lembrar um dos
conceitos apresentado pelo psicologo Vygotsky de zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 1991), definida como a distancia entre o que o individuo
pode desempenhar sem assisténcia e o que pode desempenhar por meio da
interacd0 com outra pessoa. Essa concepcao pode ser relacionada com essa
preferéncia dos alunos, pois se, segundo Vygotsky (1991:18), todo
conhecimento existe primeiramente no plano social para somente depois ser
adquirido no plano individual, a necessidade apresentada pelos alunos de
interagir com outros para melhorarem sua competéncia linguistica podera,
entdo, ser uma etapa fundamental no processo de desenvolvimento de

autonomia.

Nessa linha de pensamento interativa, portanto, nem o professor nem o
colega sdo os que transmitem conhecimento, mas aqueles que, naquele
momento, possuem mais conhecimento e, por consequéncia mais autonomia e,
por meio do que Bruner (1978) denomina scaffolding (construcdo de
andaimes), ajudam o aprendiz a avancar o seu nivel de competéncia lingiistica

e de autonomia.

Sendo assim, parece-me relevante que, nesta pesquisa, sejam
considerados e analisados aspectos especificos do contexto cultural em foco,
que interagem no processo do aprendizado autbnomo do futuro professor.
Nesse sentido introduzo aqui o termo abordagem contextual, proposta por
Barcelos (2001:81), em que, segundo ela, “os estudos incluidos nessa
abordagem caracterizam crencas como especificas de um determinado
contexto (Allen, 1996) ou de uma cultura de aprender de um determinado
grupo” (Barcelos, 1995; Garcia, 1999). Conforme a autora, esses estudos
geralmente analisam a influéncia da experiéncia anterior de aprendizagem de
linguas dos aprendizes ndo apenas por meio de suas crencas, mas ainda de

suas acdes em um determinado contexto.™

! Essa abordagem distingue-se das abordagens normativa e metacognitiva. Segundo Barcelos
(2001:76), a primeira refere-se “a estudos sobre cultura, os quais véem a cultura dos alunos
como explicacdo para suas acbes em sala de aula”, sendo que “os estudos incluidos nessa
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Retomando a questdo da opcao do aluno por trabalhar sozinho, em par
ou em grupo e que, mais adiante, na apresentacdo dos dados, sera discutida
quanto a presenca ou nao de critérios por parte dos aprendizes ao optar por
uma outra forma, ndo apresento nesse momento uma ou outra Op¢ao como um
fator negativo ou positivo em termos de desenvolvimento da autonomia. Ja a
respeito de outras questdes, ainda de forma especulativa, posso citar, além da
preferéncia pelo estudo em pares ou grupo ao invés de sozinho, fatores como:
resisténcia em participar das decisdes que concernem sua aprendizagem,
como a responsabilidade ndo s6 pela execucao de tarefas, mas também, pelo
planejamento e avaliacdo; crencas e atitudes que apontem para um ensino
centrado no professor em que o aluno exime-se da tomada de decisdes;
passividade frente ao sistema educacional, ndo desenvolvendo seu espirito
critico nem agucando sua curiosidade epistemologica (Freire, 1996); o néo
aprimoramento de sua competéncia linguistica por meio da nova tecnologia
(por exemplo uso da Internet e software especializado); a ndo exploragéo de
seu estilo de aprendizagem, preferéncias, necessidades e conscientizacdo das
estratégias de aprendizagem que melhor lhe convém ou, ainda, a propria
deciséo de tornar-se ou ndo autbnomo (ja que essa parece ser muito mais uma
questdo de atitude). Essas, assim, sdo apenas mais algumas questbes que
serdo levantadas mais adiante nesta pesquisa como fatores que podem de

certa forma atrasar ou prejudicar o aprendizado autbnomo.

Enfatizo que os fatores acima mencionados podem ser caracteristicas
do contexto de ensino e aprendizagem e, assim, relevantes em um estudo de
como se desenvolve a autonomia. Sendo assim, um estudo exploratério,
etnografico pode contribuir para que melhor se compreenda como acontece

essa caminhada, de forma que se possa, no lugar de simplesmente “depositar

abordagem colocam as crencas como indicadores dos comportamentos futuros dos alunos
como bons aprendizes ou como aprendizes autbnomos” (meu grifo, interpretado como
independentes segundo minha explicagcdo anterior). Ja na abordagem metacognitiva, também
segundo a autora (2001:79), “os estudos nessa abordagem definem crengas como
conhecimento metacognitivo...“. O pressuposto implicito nessa abordagem é que o
conhecimento metacognitivo dos alunos se constitui em suas ‘teoria em acao’ que os ajudara a
refletir sobre 0 que fazem e a desenvolver seu potencial para a aprendizagem (Wenden,
1987:112)
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conteudos”, orientar no sentido de “aprender a aprender”.

Para esclarecer essa questao cultural, que trago a tona neste trabalho,
apresentarei alguns conceitos de cultura encontrados na literatura, ja que € um
dos aspectos que preocupam o pesquisador que se propde a trabalhar com
principios etnograficos. Digo que essa é uma preocupacao para o pesquisador
porque, como Erickson (1997:40) argumenta, fazem parte da cultura ndo so6
aspectos visiveis e explicitos (como lingua, vestimenta, habitos alimentares,
religido e convencdes estéticas), mas, tdo importantes quanto esses, aspectos
invisiveis e implicitos (o quanto alguém pode atrasar-se; como alguém concebe
ou experiencia emocgdes ou dor fisica, como alguém expressa essa dor; que
topicos devem ser evitados no inicio de uma conversa; como alguém
demonstra interesse ou aten¢do ao ouvir seu interlocutor; e, no N0sso caso, por
exemplo, como sdo sinalizadas oportunidades de exercer autonomia no

contexto de ensino).

Segundo Erickson (1997), os aspectos visiveis ou explicitos sao
facilmente reconhecidos como diferencas culturais. Ja o0s invisiveis ou
implicitos podem ser, muitas vezes, interpretados como peculiaridades de
alguém que é rude ou pouco cooperativo. O autor ainda diz que, contrario a
uma visdo classica de cultura na ciéncia social, cultura ndo esta limitada a
grupos étnicos, raciais, ou mesmo de género; como se 0s membros de uma
dessas categorias, necessariamente, compartilhassem a mesma cultura. Pode
haver muita diversidade cultural dentro de uma mesma categoria. Esse é um
fator a ser aqui considerado, jA& que estou me propondo, nesta pesquisa, a
analisar crencas a respeito da aprendizagem auténoma de linguas em uma
cultura “aparentemente homogénea” e da qual faco parte, conforme explicitado,
mais adiante, na metodologia. Frente a esse impasse, passa a ser fundamental
tentar transformar o “familiar em estranho” e o “estranho em familiar”, quando
muitos aspectos da cultura sdo transparentes para seus membros e, nem

sempre, passiveis de observacao.

Kramsch (1998:4), ao relacionar cultura com lingua, sugere que uma das

formas de pensar em cultura é contrastando-a com natureza: “Natureza refere-



44

Se ao que nasce e cresce organicamente (do latim nascere: nascer); cultura
refere-se ao que foi cultivado e criado (do latim colere)”. Conforme Kramsch, a
idéia de cultura provoca o classico debate natureza vs. criagdo: 0S seres
humanos séo principalmente o que a natureza determina ja a partir do
nascimento ou o que a cultura os permite tornarem-se por meio da socializacao

e escolarizagéo?

Essa problemética é fundamental no momento em que se questiona o
papel da educacdo formal na vida do individuo. Apesar de ser essa uma
questdo que ainda ndo pode ser respondida, ela deve estar presente no
horizonte dos educadores, para que se possa, periodicamente, rever a real
influéncia da escola na formacao do aprendiz. E, se de fato é significativo o
papel da instituicdo educacional, entdo o modo como essa influéncia vem
sendo exercida e como tem contribuido para a realizacao plena do ser humano
deve estar também presentes nas bases filoséficas do sistema educacional.
Questbes como a exagerada énfase na aquisicdo de “conteldos” e a pouca
preocupacao com fatores humanisticos, como o fomento de valores sociais, a
descoberta do “eu” e o desenvolvimento da socializacdo com outros membros
da comunidade, sdo apenas alguns dos pontos que ficam muito aquém do
minimo indispensavel para a formacdo de um individuo preparado para
enfrentar a vida, ndo s6 no campo profissional, mas, principalmente, no campo

pessoal e afetivo.

Kramsch (1998:82) ainda acrescenta que as culturas, apesar de
heterogéneas e constantemente em mudanca, sdo cenarios de luta pelo poder
e reconhecimento. Nelas os individuos tém necessidade de ter reconhecidas,
tanto sua identidade individual, como a de grupo. Em outras palavras, ao
mesmo tempo em que o individuo precisa assegurar-se dos mesmos direitos
dos outros membros de sua sociedade, precisa também ser identificado como
um membro Unico, com suas préprias necessidades, preferéncias, valores e

peculiaridades.

Essa luta pelo reconhecimento de poder entre o que é “eu” e 0 que é

Ay

“vocé”, em muitos momentos, pode transformar-se em “nés”, jA que o0s
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membros de uma mesma cultura compartilham um propaésito e podem trabalhar
pelo bem comum. Contudo, quando se pensa em “bem comum”, outra questao
deve ser lembrada: toda essa luta pelo reconhecimento de identidade esta
inserida em um contexto de desigualdade social de poder e autoridade, em que
0 conceito de “bem comum” ndo € universal e nem sempre compartilhado por

todas as culturas.

Essa questdo € fundamental para o pesquisador que, ao tentar
descrever uma determinada comunidade, sendo ou ndo dela participante,
acaba trazendo seus proprios valores e conceitos, podendo fazer julgamentos
parciais e autoritarios. O que se faz necessario, como propde Kramsch, é a
aceitacdo de que nossos horizontes podem estar deslocados ao tentar
entender o outro. Acredito que, mantendo-se em mente esse dilema e
revisando constantemente nossas interpretacdes, pode-se chegar préximo de

uma visdo émica, do ponto de vista dos participantes envolvidos.

De acordo com Pennycook (1997:38), o contexto cultural é, na verdade,
uma questdo politica: “a visdo do individuo auténomo construido pelo
humanismo liberal € um produto cultural e histérico muito peculiar, que tem sua
origem no modelo ocidental de esclarecimento e modernidade”. Esse modelo,
no entanto, tem sofrido sérias criticas, ja& que ndo necessariamente se encaixa
em todas as outras culturas. Pennycook compreende entdo autonomia como
“...ndo algo alcancado ou pela passagem do poder ou pela reflexao racional; ao
invés disso, é a luta por se tornar autor do seu préprio mundo, estar apto a criar
seus proprios sentidos, perseguir alternativas culturais entre as politicas
culturais do dia-a-dia”.

A afirmacdo de Pennycook me leva mais uma vez a refletir sobre o que
de fato significa autonomia, especificamente, no contexto de aprendizagem de
linguas. Considerando minha formacéo de professora que inicialmente se deu
dentro do método audiolingual e, mais tarde, nos pressupostos da abordagem
comunicativa, estou ciente de que a competéncia linglistica como alvo na
formacdo de professores ainda é bastante forte. No entanto, hoje, apds ler e

discutir sobre autonomia, bem como conhecer alguns principios da pedagogia
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critica, vejo que meu papel como educadora é bem mais amplo e ainda de
maior responsabilidade — muito mais importante do que desenvolver
competéncia linglistica € dar e estimular oportunidades para que meus alunos
repensem seu papel como aprendizes e futuros professores, como
fomentadores da autonomia do individuo. Um individuo, por sua vez, capaz de
fazer valer sua voz dentro de sua prOpria cultura e saber tanto reconhecer,
como exaltar ou como questionar os valores nela inseridos. Esse é um
processo que demanda autonomia e, como Pennycook diz, é preciso que se

seja “autor do seu proprio mundo”.

E importante também refletirmos sobre contexto. Quando se trata desse
topico, ndo se pode deixar de relaciona-lo com estudos da Antropologia
Linguistica. Duranti (1997:2) apresenta essa ciéncia como “o estudo da
linguagem como um recurso cultural e a fala como uma prética cultural”. Nessa
perspectiva, com o auxilio de disciplinas como a Linglistica e a Antropologia,
procura-se compreender a linguagem como um conjunto de praticas culturais,
representando a ordem social e como essas representacdes se constituem em
atos sociais. Estudiosos da area, por meio de estudos etnogréficos, ttm como
sujeitos falantes, mais especificamente, atores sociais, pertencentes a um
determinado contexto em particular, organizados em uma variedade de
instituicbes sociais, contexto esse impregnado de expectativas, crencas e

valores morais sobre o mundo.

Goodwin & Duranti (1997:2) argumentam nao ser ainda possivel definir
tecnicamente, de forma Unica e precisa, a no¢do de contexto. Esse impasse
Nao consiste para 0s autores, necessariamente, em um problema que deva ser
remediado. Ao invés disso, o simples fato de tantos investigadores
reconhecerem a importancia do contexto e estarem preocupados em revelar
como ele funciona é que constitui a riqueza dos fatos em si. No lugar de uma
definicdo, os autores propdem, entdo, que a nocdo de contexto envolva a
justaposicdo fundamental de duas entidades: o evento focal (o fenbmeno que
estd sendo contextualizado) e o campo de acdo no qual o evento estad sendo

inserido (o background). O papel do analista, entéo, € fazer essa delimitacéo.
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Trazendo essa nocgdo proposta pela Antropologia Linguistica para o
topico aqui abordado, proponho, como evento focal, acbes que revelam
autonomia no aprendizado de lingua estrangeira, inserido em um campo de
acdo — o sistema educacional, mais especificamente, a cultura de um grupo de
aprendizes em uma universidade privada, embebida de atitudes, crencas,
valores morais e éticos, tanto de aprendizes como de professores. Enfatizo a
importancia de estudos etnograficos que revelem como o0s atores sociais
pertencentes ao cenario educacional da aprendizagem de linguas estrangeira
fazem sentido do aprendizado autdnomo. Meu objetivo € entender, explicar e
articular o que acontece em um agrupamento especifico e porque fazem o que

fazem com base em suas perspectivas.

Tendo feito algumas consideracdes na tentativa de mostrar o significado
de se refletir sobre o contexto cultural ao se analisar o aprendizado autbnomo,
passarei, ha proxima secdo, a apresentar uma das maneiras de introduzi-lo no

sistema educacional: por meio de centros de auto-acesso de linguas.

2.3 Os centros de auto-acesso

Poderiamos dizer que os chamados “Centros de Auto-acesso” (SAC -
self-access centers) ou “Centros de Aprendizagem Independente” (ILC -
Independent Learning Centers) sao frutos evoluidos dos conhecidos
“Laboratdrios de Linguas”, amplamente difundidos a partir da década de 60. Os
laboratérios foram uma conseqiéncia da abordagem behaviorista, cuja
premissa basica era que a aprendizagem de linguas ocorre por meio da fixacédo
de estruturas, formacdo de novos habitos. Tendo como um dos objetivos
almejados a fluéncia préxima ao do falante nativo, os ditos laboratérios serviam
para a pratica de exercicios de repeticdo de estruturas, geralmente muitas

vezes descontextualizados e sem enfocar a comunicagao.

Com o surgimento da abordagem comunicativa, os laboratérios cairam
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em desuso e, ha cerca de duas décadas, quando autonomia comecgou a ocupar
espaco nas discussdes sobre educagdo, os SACs comecaram a ser
implementados, muitos deles ainda refletindo a concepc¢ao behaviorista de

aprendizagem.

Segundo Benson (2001:9) um dos primeiros centros de auto-acesso, 0
CRAPEL, na Universidade de Nancy, e o da Universidade de Cambridge foram
criados com o pressuposto de que o oferecimento aos aprendizes de uma rica
exposicdo de insumos na lingua estrangeira seria a melhor forma de
desenvolver a aprendizagem auto-direcionada. A crenca era de que o trabalho
de auto-instrugdo por si s6 conduziria a autonomia. Hoje sabe-se que o
desenvolvimento de autonomia ndo se da simplesmente por meio do auto-
acesso ou da auto-instrucdo. Equipes de trabalho de centros de auto-acesso,
por exemplo, por mais que invistam em tecnologia sofisticada, cada vez mais
se dao conta que, para que haja um aprendizado autbnomo, € preciso também
se investir em recursos humanos — em pessoal especializado, cuja
preocupacao seja auxiliar o aluno a tornar-se mais autbnomo. Esse processo
ndo acontece apenas por meio de técnicas, métodos ou materiais, mas
principalmente pela reflexdo do individuo no que tange a sua propria
responsabilidade sobre seu aprendizado e sobre o meio no qual esta envolvido.
Assim, ndo sdo todos os centros de auto-acesso que tém o objetivo de
desenvolver autonomia no sentido que venho aqui pregando. As razfes para
iIsso variam desde o0 ndo reconhecimento da diferenca entre autonomia e auto-
acesso (ver segbes 1 e 2.1) a, até mesmo, a opcdo de priorizar 0

desenvolvimento da competéncia linglistica acima de tudo.

De qualquer forma, creio que vale a pena conhecer um pouco sobre
esses Centros, que sao reconhecidos mundialmente por seu trabalho na éarea.
Dickinson (1987:43-58) menciona trés grandes sistemas de auto-instrugao para
adultos, dois dos quais descreverei brevemente:

CRAPEL, Universidade de Nancy, Franca — O CRAPEL foi criado com
base nos resultados do projeto do Conselho de Linguas Modernas da Europa,

criado em 1971, e pode ser considerado o mais classico dos centros de auto-
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acesso. Originalmente fundado por Yves Chalon, falecido em 1972, e
atualmente liderado por Henri Holec, o CRAPEL oferece aprendizagem por
auto-instrucdo de linguas também a alunos que estédo fora da Universidade. O
Centro dispbe de aulas noturnas, orientadas por professores, e € também
utilizado por aqueles que, na impossibilidade de freqlientarem aulas regulares,
optam por aprender autonomamente. Nesse Centro ha “ajudantes” (falantes
competentes nas linguas-alvo) que orientam o aprendiz a estabelecer seus
proprios objetivos, de acordo com suas necessidades e considerando
restricbes como tempo e habilidade para a lingua. Baseados nisso, 0s
aprendizes tomam decisées sobre materiais, métodos e técnicas de
aprendizagem. Além de uma variedade de recursos em material auténtico e
outros preparados pela equipe do Centro, os aprendizes tém acesso a uma
biblioteca de som e video. Os frequentadores do CRAPEL auto-avaliam-se,
levando em conta aspectos como desempenho quanto a utilizacdo dos
materiais, compreenséo de discurso de falantes nativos, grau de compreensao

ou incompreenséao da fala do aprendiz por falantes nativos etc.
Moray House College, Edimburgo — O Language Skills Programme no
Scottish Centre for Education Overseas (SCEO) prop0e-se a atingir trés metas:
a) ajudar alunos do curso a melhorar sua proficiéncia linglistica em
inglés:
e no estudo de habilidades relevantes as disciplinas que estéao
cursando,
e NO seu uso de inglés em contextos sociais no Reino Unido,
e e, no geral, melhorar seu desempenho em lingua inglesa;
b) auxiliar os alunos do curso a atingir autodirecdo no seu estudo;
c) demonstrar a aprendizagem autodirigida como uma possibilidade de

aprendizagem.

O programa é destinado a formadores de professores de inglés oriundos

de diferentes partes do mundo, com peculiaridades culturais especificas e, em
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geral, com pouca consciéncia sobre que aspectos especificos da lingua

desejam melhorar.

Surpreendentemente, 0 programa comeg¢a com um estudo intensivo de
30 horas centrado no professor, em que o0s alunos aprendem a escrita
académica. Nesse periodo, os alunos sédo divididos em grupos de 15, havendo
um tutor para cada grupo. Os aprendizes trabalham individualmente, apés em
pares e depois em grupos. A reflexdo sobre a aprendizagem pessoal e sua
melhora na competéncia linglistica é incentivada ndo s6 nessa fase, mas
durante todo o processo. Apds essa fase, 3-4 horas sdo dedicadas para
reavaliar necessidades individuais, quando sdo determinados 0s exercicios que
fardo parte do contrato de cada aprendiz para as proximas 3 ou 4 semanas.
Outros contratos sao feitos ao longo do programa, a maioria, entdo, sem ajuda
dos tutores. Dai em diante, o sistema funciona com relativa flexibilidade em
termos de avaliacdo. Para passar para uma nova fase, o aprendiz deve
apresentar um passe, e para obté-lo, precisa demonstrar que trabalhou

suficientemente no sentido de atingir os objetivos antes estabelecidos.

Hong Kong, reconhecida por seus modernos centros de auto-acesso, na
década de noventa foi contemplada com significativas verbas por parte do
governo para serem investidas na area de ensino de linguas. Das seis
universidades la existentes, cinco optaram pela montagem de centros de auto-
acesso, todos equipados com alta tecnologia, mas cada um de acordo com as
necessidades de seus alunos e dentro da disponibilidade de recursos,
principalmente em termos de espaco fisico e recursos humanos. Esses centros
encontram-se abaixo listados, mas me deterei na descricdo dos dois ultimos,

em especial, da Polytechnic Hong Kong University**:

' Recentemente, por meio de uma bolsa de doutorado sanduiche financiada pela CAPES, tive
a oportunidade de passar trés meses em Hong Kong, conhecida mundialmente por seus
modernos centros de auto-acesso. Minha visita concentrou-se a maior parte do tempo no CILL,
sediado na Hong Kong Polytechnic University.
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Chinese University of Hong Kong (Independent Learning Centre)

http://www.ilc.cuhk.edu.hk/ (verificado em 31/08/2003)

City University of Hong Kong (Self-access centre)

http://www.cityu.edu.hk/elc/sac.htm (verificado em 31/08/2003)

Hong Kong University (Virtual English Centre)

http://ec.hku.hk/vec/ (verificado em 31/08/2003)

Hong Kong University of Science and Technology, Language Centre (Self-

access center)

http://Ic.ust.hk/~sac/  (verificado em 31/08/2003)

Hong Kong Polytechnic University (Centre for Independent Language
Learning - CILL)

http://www.engl.polyu.edu.hk/CILL/ (verificado em 31/08/2003)

Universidade de Hong Kong de Ciéncia e Tecnologia (UST) — Esta
Universidade possui um Centro de Linguas que oferece insumos em sete
idiomas, mas a maior parte em inglés, desde 1994. O Centro esta aberto a
comunidade, porém atende em sua maior parte do tempo seus alunos oriundos
dos cursos de Engenharia, Ciéncias e Administragdo. O Centro tem como
filosofia de trabalho a flexibilidade para se aprender qualquer habilidade
linglistica necessaria, no ritmo que for conveniente para o aluno. Ha o

desenvolvimento de programas especiais que tém por objetivo:

= auxiliar os aprendizes a melhorar uma determinada area da lingua

gue eles tenham escolhido focar;

= desenvolver a habilidade dos aprendizes a aprender

independentemente.

O Centro mantém uma ampla variedade de materiais de aprendizagem

gue os alunos podem vasculhar e escolher para o desenvolvimento de sua
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competéncia. Tecnologicamente € muito bem equipado e ainda possui
materiais para grupos de aprendizes especificos de um determinado curso.
Para seu funcionamento, o Centro possui um gerente sénior (um professor com
poucas horas de sala de aula), onze tutores (funcionarios que optam por la
trabalhar em tempo parcial como parte de suas responsabilidades), dois

funcionarios administrativos e um assistente técnico.

Nos ultimos dez anos a equipe do Centro desenvolveu uma série de
programas que envolvem os aprendizes no planejamento, realizacdo e
avaliacdo de sua aprendizagem em lingua. Os projetos desenvolvidos pelos
aprendizes podem ser de poucas horas até o semestre integral. Segundo
Toogood & Pemberton (2002:89), os programas eletivos de um semestre para
alunos de poés-graduacdo sdo os que mais tém obtido sucesso. As principais

caracteristicas desses programas sao:

aproximadamente 10 horas de oficinas introdutérias nas quais 0s
aprendizes analisam suas necessidades, examinam materiais,

determinam e discutem alguns objetivos etc;

= aproximadamente 30 horas de aprendizagem auto-direcionada

(trés horas por semana);
= submissdo de diarios a cada duas semanas;

= um portfélio (submetido ao final do semestre) que inclui planos,

diarios, excertos de trabalho e uma avaliacéao final.

O aprendiz pode ainda obter ajuda pratica ou aconselhamento sobre
aprendizagem, bem como feedback sobre seu trabalho. De tempos em tempos,
sdo aplicados questionéarios de avaliacao sobre o sistema aos usuarios e, apés

uma analise feita pela equipe do Centro, novas demandas sdo atendidas.

Hong Kong Polytechnic University - CILL (Center for Independent
Language Learning)
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Em 1998 a area de inglés na Polytechnic University of Hong Kong sofreu
uma divisdo e, a partir dai, passou a ter o Departamento de Inglés, cuja funcéo
€ a formacao de professores dessa lingua inglesa, o Centro de Aprendizagem
de Inglés - ELC. Esse Centro fornece ensino da lingua-alvo para todos os
outros cursos da Universidade, aproximadamente 12.000 alunos por ano, por
intermédio de varias disciplinas, entre as quais cito as mais procuradas: (Anexo
5)

English for Academic Purposes

English in the Workplace

English for Professional Purposes

English for Diploma Students

Todos os alunos dos cursos de graduagao da Universidade fazem duas
ou mais das disciplinas descritas, dependendo da area na qual estédo

engajados.

Paralela as disciplinas ha toda uma infra-estrutura de programas
extracurriculares, cujo objetivo é o melhoramento do uso da lingua inglesa em
diferentes habilidades. As atividades atualmente oferecidas pelo ELC sé&o
(Anexo 5):

English Club

e Big Mouth Corner

e PolyU International Film Society (PIFS)
e English Debate Group

e Brickers Staff Student Band

e The English Drama Club
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Afora essas atividades extracurriculares o ELC possui uma série de
programas mais formais para os aprendizes de inglés desenvolverem as

diferentes areas da lingua-alvo: (Anexo 5)
e Writing Assistance Program (WAP)
e Speaking Assistance Program (SAP)
e Supplementary English Program (SEP)

O ELC ainda oferece um site para os alunos acessarem e praticarem a
lingua-alvo. O objetivo é fornecer uma grande variedade de materiais

suplementares, em inglés, para o auto-estudo. Site: http://vic.polyu.edu.hk/, que

deve ser acessado pelo link do ELC http://elc.polyul.edu.hk.

A razédo pela qual apresentei uma descricdo mais detalhada do CILL" é
que, segundo minhas impressodes la coletadas, as atividades extracurriculares
e 0s programas desenvolvidos no Centro desenvolveram muito mais autonomia
do que as aulas regulares da Universidade ou mesmo os materiais de auto-
acesso utilizados por seus usuérios. Penso que os motivos para isso, além de
todo esforco por parte da comunidade em estimular o estudo da lingua inglesa
e, assim, o destino de grandes recursos financeiros para serem investidos em

espaco fisico, tecnologia e pessoal, séo:

e 0 discurso coerente entre a equipe do CILL e professores sobre
a filosofia do Centro, especialmente sobre a importancia do
trabalho de auto-acesso e a participagcdo em atividades extra-

curriculares e programas académicos;

3 Uma reflexdo sobre diferentes aspectos sobre o CILL aqui descrito e os impactos
sobre a comunidade académica podera ser encontrada no artigo intitulado “English educational
context in Hong Kong: an outsider’s perspective towards autonomous language learning” no
Hong Kong Journal of Applied Linguistics (Nicolaides & Green, no prelo).
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e a flexibilidade do sistema que se encontra em constante
avaliacao tanto por parte da equipe de trabalho, assim como por

parte dos proprios aprendizes;

e 0 proprio contexto de ensino de segunda lingua favoravel a
aprendizagem de inglés em Hong Kong, que outrora era

subjugado as leis britanicas.

e ¢, finalmente, o fato dessas atividades e programas
possibilitarem uma maior flexibilizacdo do trabalho desenvolvido
junto aos alunos que, na sua maioria, juntam-se a elas
voluntariamente e conforme suas preferéncias e necessidades
individuais. Ainda o numero de alunos nesses grupos €
geralmente bem menor do que uma sala de aula regular e,
assim, o professor encarregado tem condicbes de melhor
orientar os alunos a atingirem suas metas, adaptando o

caminho trilhado conforme o andamento do trabalho.

Ainda ha poucos estudos sobre os reais efeitos dos centros de auto-
acesso (ver, por exemplo, Miller, 1992 e Morrison, 1999), especialmente pela
dificuldade de se fazer uma avaliacdo que relacione o trabalho de auto-acesso
com o desenvolvimento da competéncia linglistica. O mais comum é a
descricédo da aplicacdo de questionarios avaliativos dos centros feitos junto aos
usuarios. Em termos de autonomia, no entanto, eu diria que sao ainda mais
escassos, pois demandariam estudos de cunho etnografico e longitudinal ja
que nesse caso 0 que se quer observar é a mudanca de crengas e atitudes do
aprendiz em relacdo a sua propria aprendizagem. Cabe ainda salientar que
nem todos 0s projetos de auto-acesso preocupam-se com o que descrevo aqui
como autonomia e, sim, com 0 auto-acesso como forma de melhorar a

competéncia linguistica.

Mais adiante, ao expor a metodologia deste projeto, apresento ainda
algumas das caracteristicas do Centro de Auto-acesso da Universidade

Catdlica de Pelotas, onde se dara parte da geracao de dados da pesquisa aqui
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proposta. Para finalizar esta secéo, julgo interessante a exposi¢ao da tipologia
proposta por Gardner e Miller (1999:59-63) da variedade de centros de auto-
acesso hoje encontrados."

* O quadro mostrado a seguir foi traduzido e exposto com a permissédo de Lindsay Miller.



Quadro 1: Tipos de Centros de Auto-acesso

Tipo Descricdo Tipo de Aprendiz Vantagens/desvantagens
Vendas por |Sistema sem lugar especifico, baseia-se no uso de |Universitarios. S6 sdo necessarios computadores.
telefone computadores. Aprendizes interagem com professores por O contato com professor ocorre apenas
telefone ou e-mail. guando o aprendiz precisa.
Loja movel Quantidade limitada de material € colocada em um carrinho | Alunos de escolas |Pode ser facilmente movido.
moével. O material destina-se a um grupo especifico de |regulares. Se ha um dnico carrinho, s6 uma turma
aprendizes e as habilidades desenvolvidas sdo determinadas pode usar o material de cada vez.
pelos professores que controlam o material. Geralmente leitura e
compreenséo oral.
Banca de Opera em alguns dias e/ou horas. Os materiais sdo guardados | Alunos de escolas | Pode ser programado para a situacdo de
mercado em um armario em uma sala de aula e no dia e hora marcados o | regulares. aprendizagem.

professor abre e exibe o material para os alunos escolherem.

A escolha de material é limitada pela
limitac&o de espaco.

Venda leva-e-
traz

Os aprendizes trazem para aula algo sobre a lingua — palavras
novas, revistas, posteres, algo que tenham juntado nas férias no
pais da lingua inglesa compartiham com os outros. E um
sistema ndo estruturado que se baseia nas experiéncias dos
aprendizes e no que eles trazem para a aula.

Alunos de escolas
regulares.

Alunos trazem para a aula o que
realmente Ihes interessa.

S6 funciona quando os aprendizes estédo
ativamente envolvidos e trazem para a
aula.

Vendas Postais

E semelhante a um curso de correspondéncia ou programa de
aprendizado a distancia. O material é centralmente elaborado e
enviado aos aprendizes conforme o solicitam. Verificam seu
progresso com a ajuda de gabarito.

Adultos.

Podem estudar em qualquer lugar.
Ha muito pouco contato pessoal entre
aprendizes e conselheiros.

Butique

Sistema especializado que opera dentro de SACs destinados a
grupos de aprendizes. Os materiais frequentemente
complementam a sala de aula. Material para: medicina,
engenharia etc.

Universitarios

O desenvolvimento do material pode
focalizar um grupo especifico de
aprendizes. S6 é tl para grupos
especificos.

Video locadora

A énfase esta na diversdo. Os aprendizes véem um filme. O
proposito pedagdgico é a imersao na lingua.

Alunos adultos.

Altamente motivador.

Os objetivos do aprendizado de lingua
podem n&o ser claros p/os aprendizes. E
caro para operar e 0s videos precisam
ser atualizados.

Loja de
Tecnologia

Baseia-se em tecnologia: video, audio, computador. Comumente
encontrado em SACs de universidades com recursos
abundantes.

Todos
aprendizes.

0s

Alguns aprendizes sdo altamente atraidos
para o aprendizado de linguas via
tecnologia.Caro para instalar, manter e
atualizar.




Quadro 1: Tipos de Centros de Auto-acesso

Tipo Descricdo Tipo de Aprendiz Vantagens/desvantagens
Venda por Funciona em um sistema dirigido por catdlogo. Os aprendizes | Universitarios/adul | Materiais sao controlados por
Catalogo precisam saber o que querem antes de entrar no sistema e precisam | tos. professores, funcionarios ou bolsistas
saber usar o catdlogo (computador ou manual) para localizar o para garantir a seguranca.
material. Requer treinamento para usar o
sistema.
Lanchonete Atende as necessidades imediatas do aprendiz. Apoia-se em | Universitarios/equi | Fornece doses rapidas

materiais que podem ser usados em periodo curto e foca habilidades
especificas.

pe de trabalho.

p/aprendizagem de lingua.
Pode néo satisfazer as necessidades
de todos os aprendizes.

Loja de jogos | Foca o aprendizado via jogos ou atividades divertidas. Jovens Promove a motivacao.
aprendizes. Alguns professores (e aprendizes)
ndo acreditam que esse sistema
tenha valor pedagégico.
Supermercado |O sistema exibe material sob categorias claramente marcadas: | Todos os|Um sistema amigavel para o
compreensdo oral, fonologia etc, classificados por nivel de |aprendizes. aprendiz.

dificuldade.

Precisa de muito material
funcionar bem.

para

Pague e Leve

Ha& um quantidade limitada de material, mas varias copias. O material
€ gerenciado pelo professor e o foco esta também naquilo que o
professor percebe ser necessario.

Alunos de escolas
regulares.

Barato. Oferece muito apoio a alunos
inseguros.

Poucas oportunidades p/o aprendiz
explorar os materiais.

Loja de
Departamentos

O sistema oferece varios centros como butiques dentro de um
mesmo SAC.

Alunos
universitarios.

Diferentes tipos de
podem usar o sistema.
Caro p/implantar e operacionalizar.

aprendizes

Adaptado de Gardner, David & Miller, Lindsey. Establishing Self-Access: from theory to practice. Cambridge University Press. UK,1999: 59-63.
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Convém aqui salientar que a tipologia apresentada pelos autores, apesar
de nos esclarecer sobre os diferentes tipos de centros de auto-acesso
possiveis de serem implementados, dificilmente pode ser enquadrada um
centro perfeitamente em uma das categorias. Os mais comuns sao centros
com parte das caracteristicas de uma ou mais categorias. Também ¢é
importante lembrar que todo centro estd constrangido pelo contexto
institucional e cultural no qual esta inserido. No que tange ao institucional,
podemos considerar fatores como o sistema educacional adotado, verbas e
recursos destinados a esse tipo de projeto, principalmente, em relacdo a
espaco fisico e pessoal especializado. Em relagdo ao contexto cultural, refiro-
me, mais uma vez, as crencas e atitudes dos participantes do cenario
educacional, ou seja, aprendizes, professores, elaboradores de politica
educacional e administradores institucionais que influenciam, positivamente ou

nao, no estabelecimento de um projeto dessa natureza.

Enfim, minha posicéo ndo € a favor da implementacdo de um tipo A ou B
de centro de auto-acesso. Acredito que devemos analisar as necessidades da
comunidade em questéo e, gradualmente, implementarmos a forma que melhor
convém, considerando as restricdes acima mencionadas. Mais importante do
que isso, ndo termos a pretensdo de ter atingido uma forma ideal e, assim,
estagnarmos o processo de desenvolvimento do aprendizado auténomo. Essa
€ uma questdo complexa, que envolve constante reflexdo e reavaliacdo por

parte de todos os participantes envolvidos.

Neste capitulo fiz uma exposicdo sobre os diferentes conceitos de
autonomia apresentados na literatura e me posicionei N0 que penso ser seu
significado e algumas de suas implicacdes. Ainda dei uma énfase a questéo
cultural justificando sua importancia pelo fato de defender a idéia de que a
aprendizagem se da sempre dentro de um contexto e, assim, quando temos
autonomia como meta educacional, é preciso considerar esse fato auxiliando o
aprendiz a tornar-se consciente do seu papel como aprendiz e modificador do
ambiente no qual esta inserido. Por ultimo, fiz um relato sobre o que € um

centro de auto-acesso e qual sua relagdo com autonomia e ainda sobre os
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diferentes tipos de centros.

No préximo capitulo, exporei como se deu esta pesquisa, descrevendo
como os dados foram gerados, o local onde ocorreu e ainda como o0s

participantes envolvidos foram escolhidos.



3 METODOLOGIA

3.1 Objetivos e natureza da pesquisa

Fundamentalmente, quero observar nesta pesquisa como ocorre 0
desenvolvimento da autonomia dos alunos do Curso de Letras, na UCPel,
aprendizes de inglés como lingua estrangeira. Desta forma, creio estar
colaborando no sentido de oferecer alternativas ao ato pedagdgico que
estimulem a autonomia do futuro professor, ndo sé durante o seu curso de
graduacdo, mas também durante toda sua vida, académica ou profissional e
até em um sentido mais amplo, pessoal. Convém observar, no entanto, que
minha preocupacdo basica, neste trabalho, ndo € o resultado final que o
aprendiz possa atingir em termos de competéncia linguistica, mas sim, registrar
0 quanto, e como buscam, autonomamente, alcancar sua meta no Curso de
Letras, além do como se posicionam e compreendem o assunto. Guio-me pela
crenca de que um aluno autdbnomo atingira competéncia linglistica de forma

mais rapida e, principalmente, mais eficiente.

Paralelamente, fiz uma reflexdo junto ao professor desses alunos para a
introducdo e desenvolvimento da aprendizagem auténoma, verificando como,
durante o ato pedagdgico, o aluno lida com a oportunidade para envolver-se
ativamente na sua aprendizagem. Os resultados desta reflexdo foram gerados
durante uma reunido entre a pesquisadora e a professora no meio do semestre

em que os dados para esta pesquisa foram coletados.

O trabalho de campo se deu, basicamente, dentro do Centro de
Aprendizagem Autdbnoma de Linguas (CAAL), cuja meta é auxiliar a
desenvolver autonomia em seus frequentadores, conforme sera explicitado

mais adiante. No intuito de analisar o desenvolvimento da autonomia dos
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alunos, no periodo de um semestre letivo, focalizarei as seguintes questdes:

a) Crencas e atitudes de cada um dos aprendizes em relacdo a
aprendizagem de linguas:

e Como o participante percebe a autonomia na formacéo
de um individuo e, mais especificamente, na
aprendizagem de uma LE? O que é, para ele, ser um
aprendiz autbnomo? Que papel ele acredita ter em sua

aprendizagem?

e Ele busca desenvolver a autonomia? Quais os caminhos

por ele percorridos na tentativa de alcancar esse objetivo
e Busca seu conhecimento sozinho, em par ou em grupo?

e Consegue perceber suas dificuldades? Busca solugdes

para elas?
e Qual a sua avaliacdo em relacao a sua aprendizagem?

e O aprendiz exerce autonomia quando as oportunidades

assim sao oferecidas pelo contexto de aprendizagem?

e As caracteristicas do participante, apresentadas por meio
dos dados gerados, apontam para um perfil de aprendiz

autbnomo segundo a teoria apresentada na literatura?
b) O papel do sistema educacional:

e E possivel que o sistema educacional auxilie o aprendiz a
tornar-se mais autbnomo? Como? Em outras palavras,
um aluno pode mudar suas crencgas e atitudes em relagéao
a sua aprendizagem por meio de apoio fornecido pelo
professor ou pela instituicdo de ensino na qual esta

inserido?

Na tentativa de responder as questdes aqui propostas, fiz uma pesquisa
com principios etnograficos em que procurei manter em mente trés dos

pressupostos basicos da pesquisa qualitativa: privilegiar a visdo émica dos
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participantes, considerar a questdo da reflexividade e fazer triangulacdo de

dados.

Em relac@o a visdo émica refiro-me a uma co-construgdo de como se
desenvolve o aprendizado autbnomo, junto aos participantes desta pesquisa,
para que eu consiga aproximar-me 0 maximo possivel de como os aprendizes
entendem e enfrentam o desafio da aprendizagem autbnoma. Partindo-se da
premissa de que uma visdo objetiva ndo €& possivel, ja que como
pesquisadores, trazemos coOn0SCco nossa Vvisao ética, e que a analise dos dados
€ sempre uma interpretacdo, me proponho a tentar construir uma visédo
intersubjetiva em que aprendizes e pesquisadora buscam mapear como créem

ser a realidade social na qual estéo inseridos, no que tange a autonomia.

Ligada a concepcao de visdo émica esta a questdo da reflexividade.
Essa idéia refere-se a relacdo do pesquisador com 0 universo que esta se
propondo a analisar. No caso desta pesquisa, em especial, além de
pesquisadora, sou professora da instituicdo e uma das responsaveis pela
implementacdo do Centro de Auto-acesso onde foram gerados parte dos
dados. Como tal, trago comigo a crenca de que um aluno autbnomo tem mais
possibilidades de ser bem sucedido em sua aprendizagem de linguas e,
portanto, a idéia de que a freqiéncia a um Centro como o CAAL pode ser
altamente positiva. Além disso, como participante desse mesmo universo,
encontro dificuldades para “tornar o familiar estranho e o estranho familiar”,
como ja me referi anteriormente (ver pagina 42). Todavia, esse foi um desafio
enfrentado, em que a saida viavel foi tentar estar consciente da questdo e
passar por reflexdes constantes, tanto individualmente, como em grupo, com o
intuito, como ja mencionei, de construir uma visao émica mais proxima possivel

dos participantes da pesquisa.

O Jdultimo principio, o da triangulagdo dos dados gerados, foi de
fundamental importancia. Em outras palavras, os dados foram comparados e
contrastados em diferentes estagios da observacdo de campo e gerados por
varios métodos conforme explicitagdo posterior. Desta forma, creio ter obtido

uma melhor compreensdo do que esta acontecendo na realidade social em
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guestao.

Nas proximas secOes, passarei a tecer comentarios sobre o0s
participantes, os locais onde os dados foram gerados, o objetivo de cada um
dos métodos que foram utilizados nesta pesquisa e de que forma colaboraram

para responder as questdes aqui propostas.

3.2 Participantes estudados

Os patrticipantes contatados para esta pesquisa foram 10 alunos do
segundo semestre do Curso de Letras, da Universidade Catdlica de Pelotas
(UCPel), dos quais alguns se propunham a, paralelamente as suas aulas de
inglés, planejar, executar e avaliar seu proprio projeto de trabalho, tendo como
meta desenvolver o aprendizado autbnomo na lingua-alvo. Por outro lado,
também acompanhei alguns que optaram por trabalhar com materiais de auto-
acesso®”, observando como se deu o desenvolvimento do aprendizado
autdbnomo. Esse grupo de participantes foi selecionado por ser, na época, a
turma mais nova no curso, mas que ao mesmo tempo nao era de primeiro
periodo (semestre) e, portanto, ja parcialmente integrados no sistema
universitario. A turma era originalmente constituida de treze alunos, dos quais
dez se dispuseram a patrticipar das “reunides de aconselhamento™® por mim

orientadas.

No semestre anterior ao da geracdo de dados (2001/1), como
pesquisadora, eu estava atenta ao desempenho dos alunos, tanto em suas
aulas de lingua inglesa, como em seu trabalho no CAAL. Para isso observei

algumas aulas da turma e fui conselheira deles durante o referido semestre,

' No caso dos alunos que ndo desejavam desenvolver seu préprio projeto de trabalho, havia a
opcao de escolherem, sob minha orientacéo, atividades que estavam disponiveis no CAAL.
Minha orientacdo se dava mais no sentido de auxilia-los em escolher exercicios conforme suas
necessidades, bem como na quantidade de tarefas a serem desenvolvidas.

' Esse papel de conselheira, bem como o objetivo dessas reunides, serdo explicitados mais
adiante ainda neste capitulo.
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procurando instiga-los no sentido de desenvolverem seu préprio projeto, bem
como a refletir sobre suas crencas e atitudes em relacdo a sua prépria
aprendizagem. Interessante observar que alguns dos aprendizes ja
apresentavam a preferéncia por trabalhar em projetos desde o segundo
periodo, ja outros resistiram ainda no terceiro semestre a escolher suas
préoprias atividades. Essa resisténcia era justificada por eles por razdes como:
falta de tempo ou dificuldade em selecionar seus caminhos em busca da
aprendizagem. As observacgdes tiveram como objetivo clarear as categorias a
serem observadas durante a geracdo de dados em si, categorias essas que
auxiliaram a responder as questdes norteadoras deste trabalho. Essa foi uma
fase anterior ao da geracdo de dados em si, que foi Gtil no sentido de
proporcionar-me uma fase de familiarizacdo com os participantes e os locais da
pesquisa. No semestre subsequente (2001/2), na fase de geracdo e analise
dos dados de fato, um dos participantes foi desligado da pesquisa por nao ter
comparecido a duas das reunides devido a compromissos profissionais, ficando
a pesquisa, assim, com 9 deles. Para descricdo nesta pesquisa, no entanto, a
maioria dos exemplos provém de apenas trés dos participantes, cujos homes
ficticios atribuidos foram: ROBERTA, OTAVIO e ANTONIAY. Mais adiante
justifico as razbes que me levaram a selecionar estes trés participantes, entre

0s nove originalmente observados e analisados.

3.3 Local

Os dados para esta pesquisa foram gerados, principalmente, no Centro
Autonomo de Aprendizagem de Linguas (CAAL), que se encontra em
funcionamento no Curso de Letras da UCPel. Os dados foram gerados durante
as “reunides de aconselhamento”, e na época gravados em audio. Conforme

combinado com a professora da turma, trés das aulas de lingua inglesa foram

" Todos os nomes dos participantes da pesquisa foram alterados para manter sua identidade
em sigilo.
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por mim observadas, para verificar em que medida os alunos aceitavam as
oportunidades oferecidas para participar das decisbes sobre sua
aprendizagem. Sendo assim, alguns dos dados foram gerados também na sala
de aula, por meio de gravacédo em video e audio e ainda por minhas anotacdes

feitas durante as observacoes.

Além das observagfes dessas aulas, apos ver, escutar e transcrever as
gravacdes dai originadas, propus duas sessdes de visionamento a cada um

dos participantes da pesquisa, adiante mais explicitadas.

Para tornar mais compreensivel a forma de como aconteceu a geragao
de dados, faz-se necessaria aqui, uma breve descricdo sobre o histérico e a
operacionalizacdo do CAAL e de como autonomia passou a ser uma das metas

na area de lingua estrangeira na UCPel.

3.4 A histéria e aoperacionalizacdo do CAAL

Baseando-se em uma das constata¢cOes da dissertacdo de mestrado de
uma professora do Curso de Letras da UCPel, a necessidade latente de se
estimular a autonomia de forma a adaptar os futuros professores ao perfil
adequado exigido pelo mercado, um grupo de professores-pesquisadores
dedicou-se ao planejamento de um Centro de Aprendizagem Autbnoma de
Linguas (CAAL), no primeiro semestre de 1997. Essa dissertacao foi realizada
por Vera Fernandes, e € intitulada “A Busca da Autonomia na Aprendizagem de

LE: a Experiéncia do Ensino Concentrado na UCPel".

O CAAL tem, como meta principal, colocar mais insumos a disposicao
do aprendiz, por meio de recursos tais como: computadores com programas
especificos em LE, Internet, trabalhos de compreenséo oral com gravadores,
videos, livros, textos, revistas e jornais para trabalhos de compreensao escrita
e conjuntos de atividades em diferentes niveis de complexidade, aos quais 0

aluno recorre conforme suas expectativas, aspiracdes de aprendizagem, suas



67

necessidades ou dificuldades, em seu préprio tempo disponivel.

O CAAL atualmente esta localizado no terceiro andar da UCPel, nas
dependéncias do Curso de Letras. Constitui-se de uma sala de
aproximadamente 20 m? repartida por divisérias brancas em trés partes: uma
para realizacdo de atividades em grupo com uma mesa grande cercada por
dez cadeiras e varias pastas com exercicios em LE para o desenvolvimento de
diferentes habilidades, dois computadores ligados a Internet e com impressora
a disposicado dos usuarios e ainda dois gravadores com fones para atividades
de compreensdo oral; uma outra reparticdo direcionada para os alunos
assistirem a videos didaticos e a filmes estrangeiros, equipada com um
aparelho de televisdo de 29' com TV a cabo e um sofa; uma terceira parte
contém um acervo de livros didaticos e de literatura e ainda um pequeno
estoque de videos e fitas de audio para uso no local, sendo alguns para
empréstimo doméstico aos alunos. Essa parte também é equipada com um
computador ligado a Internet com impressora para uso dos bolsistas de
iniciacao cientifica que trabalham na area de pesquisa de autonomia bem como

para administracdo do Centro.

Hoje o CAAL possui uma variedade de materiais, ndo s6 em lingua
inglesa e lingua espanhola, mas também comeca a organizar seu acervo na

lingua materna, o portugués®.

O CAAL também tem a disposicao bolsistas de iniciacao cientifica (na
area de inglés e de espanhol) que, além de darem atendimento aos
freqientadores do Centro, orientando-os na escolha do material a ser

9 O Centro conta com a colaboracdo de cinco professores-pesquisadores: Prof. Dr. Hilario
Bohn - consultor do projeto, Prof.2 Ms. Vera Fernandes e eu, na area de Lingua inglesa, Prof.2
Ms. Matilde Contreras e Prof.2 Ms.Tania Natel na area de lingua espanhola.
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trabalhado, colaboram na elaboracdo dos materiais propriamente ditos,
participam das reunibes com o0s professores pesquisadores, quando se
discutem os diferentes aspectos da autonomia que emergem a partir do contato
com os alunos, apresentam relatérios mensais aos professores, registrando as
principais impressdes deixadas pelos alunos no Centro, além de apresentarem

trabalhos de iniciagéo cientifica em congressos.

O projeto de implementacdo do CAAL teve em uma primeira fase, como
meta principal, a frequiéncia dos alunos do Curso de Letras, em pelo menos 2
h/a semanais, ao Centro, sempre visando a auto-instrucdo como forma de
desenvolver sua autonomia na aprendizagem da lingua-alvo. O que se
observou, no entanto, nos primeiros trés anos de pesquisa, € que apesar de
32% dos alunos matriculados no Curso de Letras irem ao CAAL com
regularidade, ndo havia dados sobre o que de fato la buscavam. N&o se tinha
registrado se havia uma visao clara, por parte deles, de que o objetivo principal
do projeto era a busca pelo aprendizado autbnomo.

Considerando o que anteriormente jA mencionei sobre a autonomia ser
uma capacidade que precisa ser desenvolvida (ver pagina 31), foi
implementado no CAAL, inicialmente um trabalho mais dirigido com os alunos.
Conforme a caminhada de cada aprendiz, gradualmente, recebiam maiores
opcOes de escolha até que se tornassem aprendizes mais autbnomos no
sentido de buscarem o que acreditam que va suprir as necessidades de
aprendizagem. Entendo que, para que o0 contexto seja favoravel ao

desenvolvimento da autonomia o aluno deva:

e ter conhecimento sobre o que se espera dele em termos

de a¢Oes autbnomas;

e conhecer as alternativas que o contexto pode oferecer

para que ele descubra essa autonomia;
e ser estimulado para usar essas alternativas.

Das trés condicBes anteriores, que penso serem importantes para o
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desenvolvimento da autonomia, a Ultima pode ser questionada ja que o
estimulo pode ser interpretado como nota. Ou seja, 0 aluno ser compensado,
ou punido, pelo trabalho realizado, seja por atividades pré-estabelecidas, seja
por um projeto autbnomo, por meio da avaliacdo feita pelo professor. Isso
equivaleria a dizer que estariamos desenvolvendo autonomia por meio da
“obrigatoriedade”. Essa € uma questdo complexa de solucdo pouco fécil.
Todavia, tendo passado esses anos me dedicando ao tema, levanto dois

argumentos.

O primeiro € que se concordamos que autonomia ndo é sinal de
liberdade no sentido de se agir apenas conforme se pensa ser adequado, sem
levar em conta o contexto, entdo auxiliar o aluno a lidar com constricbes como
avaliacdes e outras imposi¢cOes obrigatorias do contexto académico, me parece
razoavel. O segundo argumento que constatei durante minhas observacdes €
que, quando um aprendiz, de fato, passa a se encarregar de sua propria
aprendizagem, vé a razdo porque esta realizando determinada tarefa, é
responsavel pelas decisdes dai decorrentes e sabe que beneficios pode obter
com ela, a “nota”, dada pelo professor ou instituicdo educacional, passa a ser
secundaria. O que de fato conta para ele € o seu “produto”, o que conseguiu
atingir no periodo em que se propds a trabalhar e quao bem sucedido foi
segundo seus proprios conceitos. Dai, a nota recebida € para ele uma

consequéncia.

Retomando a questdo metodolégica adotada no CAAL ja, entdo, a partir
do segundo semestre de 2000, por meio de um estudo piloto, envolvendo os
alunos das disciplinas de Lingua Inglesa Il e Lingua Espanhola Il, foi feito um
trabalho dirigido em que foram elaborados, pelos professores-pesquisadores e
bolsistas, “pacotes” de nivel basico com atividades de compreensdo oral,
gramatica, video e multimidia. Com o objetivo de dar inicio ao aprendizado
autbnomo foi solicitado aos alunos que realizassem essas atividades, no
proprio Centro, em um total de 20 h/a no semestre, somando 10 conjuntos de
atividades ao todo. Essas eram corrigidas pelo proprio aluno, por meio de

gabaritos fornecidos no Centro. Posteriormente, as atividades eram
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apresentadas as professoras, em data previamente marcada, que as
computavam na avaliagdo das disciplinas de Lingua Inglesa Il e Lingua
Espanhola Il

Com a intencdo de refletir sobre esse trabalho e, assim, estimular a
autonomia, todo esse processo foi acompanhado pelas professoras-
pesquisadoras de inglés e pelos bolsistas, por meio de aconselhamento mensal
aos alunos e reunifes também mensais com a professora da disciplina,

conforme explicitado na secéo sobre geracao de dados.

Esses procedimentos, tanto de “pacotes”, como de projetos autbnomos
estavam sendo utilizados quando os dados para esta pesquisa foram gerados
e continua até os dias de hoje. Devido a complexidade do processo de
desenvolvimento de aprendizagem autdénoma, os pesquisadores do CAAL, a

cada semestre, reavaliam o trabalho até entao feito.

Na primeira vez em que esse procedimento foi adotado (2001/1),
resultados positivos foram constatados. Dos 21 alunos acompanhados (alunos
de inglés e espanhol), cinco deles desenvolveram seu proprio plano de
trabalho. Uma delas preparou-se para fazer o Cambridge First Certificate e
para tal requisitou orientacdo do Centro para seu plano de trabalho
diferenciado. Outra aluna prop6s-se a, no lugar de preencher atividades pré-
estabelecidas, elaborar e organizar um pequeno banco de filmes em inglés
com as respectivas sinopses e atividades. Ja uma terceira aluna, se propos a
elaboracdo de uma pasta com roteiros turisticos em 10 cidades famosas,
incluindo atividades para serem feitas por futuros aprendizes. Ainda duas
alunas de espanhol prepararam-se para a prova de proficiéncia D.E.L.E.
(Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira), oferecida pela Universidade

de Salamanca. O restante dos alunos trabalhou nos “pacotes”.

No semestre subseqliente, com esses mesmos alunos, quando 0s
dados desta pesquisa foram gerados, os resultados foram melhores se
considerarmos a motivacdo daqueles aprendizes que de fato se envolveram

com suas metas. Especificamente no caso do inglés, os alunos de terceiro
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periodo (participantes desta pesquisa) tinham a opcdo de trabalhar com
projetos autbnomos ou com pacotes. Dos treze alunos que estavam
matriculados na disciplina de Lingua Inglesa I, seis optaram por trabalhar com
projetos diferenciados, seis com os pacotes elaborados pela equipe do CAAL,
e uma delas trabalhou com um pacote com atividades especiais para suas

dificuldades e participou em um dos projetos juntamente com as colegas.

Quanto a realizacdo das atividades previstas nos pacotes, esse € um
procedimento, a primeira vista, que envolve quase que nenhuma autonomia por
parte do aluno, a ndo ser o fato de ir ao Centro no horario que for mais
conveniente, seja sozinho ou em grupo, para a realizacdo das tarefas
propostas. O que se pretende é, em um primeiro momento, expor o aluno ao
Centro de auto-acesso e trabalhar com sua auto-estima, principalmente,

durante as reunides de aconselhamento.

Os resultados dos trabalhos desenvolvidos por esses aprendizes, ao
final do semestre, foram apresentados durante um pequeno evento que
denominamos de “Mostra de Projetos Autdbnomos dos Alunos do Curso de
Letras”. No evento estavam presentes, além dos apresentadores dos trabalhos,
colegas de outros semestres e alguns dos professores de linguas estrangeiras.
As apresentacfes, em sua grande parte, foram feitas com o auxilio do
programa PowerPoint, alguns mostrando os principais resultados de suas
pesquisas, outros o produto final de seu projeto e ainda outros fazendo um
depoimento sobre quais tinham sido 0s aspectos positivos e negativos, em
termos de desenvolvimento de sua competéncia linglistica, com o auxilio dos

pacotes.

Dos projetos apresentados pelos participantes, um dizia respeito a
implementacéo de aulas extracurriculares em uma escola fundamental da rede
publica em que os alunos tinham a opc¢ao de colaborar na escolha do que
queriam aprender e de que forma preferiam fazé-lo. Os participantes, futuros
professores, aplicaram questionarios para descobrir a preferéncia de seus
alunos e apresentaram os resultados ao final do semestre na Mostra de

Projetos Autdnomos. Foram dois participantes envolvidos nesse projeto
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(RODRIGO e JOANA) e uma terceira (ANTONIA) que atuou como
colaboradora além de ter realizado exercicios de gramatica para suprir algumas

de suas necessidades.

Outro aprendiz”® da turma desenvolveu um banco de dados sobre
compositores de musica classica. Os dados eram todos em inglés e ele ainda
organizou exercicios de compreensdo sobre 0s textos que continham um
gabarito de respostas ao final. Esse banco, assim como outros do estilo, se

encontram a disposi¢cao no CAAL para o uso dos frequientadores.

OTAVIO, um dos participantes que foram analisados com maior
profundidade nesta pesquisa, se prop0s a fazer a traducédo de inglés para
portugués de um disco que ele denominava “conceitual”. Segundo sua
explicacéo, cada faixa musical era um subenredo de uma histéria que contava
o disco. A intencado era que nao fosse apenas uma traducdo, mas um trabalho
adaptado para ser cantado em portugués, ja que OTAVIO apresenta um

grande interesse por musica.

Ainda houve RAFAEL que confeccionou um jogo didatico para o
desenvolvimento de vocabulario em inglés, testando-o em uma turma de inglés
do curso de Letras. RAFAEL apresentou na Mostra de Projetos Autbnomos as

reagOes dos alunos ao utilizarem o jogo.

O restante dos participantes, ROBERTA, MAURA, VICTORIA e LUISA,
optaram por trabalhar nos pacotes oferecidos pelo CAAL. Pelo meu
levantamento, LUISA conseguiu entregar nove (do total de dez) dos pacotes a

que se propds a entregar, e as outras, oito.

Em estagios iniciais, o aprendiz tem o compromisso de frequentar o
Centro, mas com liberdades de escolha como, por exemplo, podendo optar
pelo tipo de atividade que gostaria de realizar. Assim, espera-se que ocorra,
sucessivamente, até que ele chegue, ao final do curso, a ser um aluno, parcial

ou totalmente, responséavel por sua propria aprendizagem. Em outras palavras,

2 Aprendiz nado participante desta pesquisa.
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parto da hipotese de que, exposto a oportunidades de encarregar-se por seu
préprio aprendizado, refletindo sobre ele e estimulado a se envolver cada vez
mais nesse processo, o aprendiz podera finalizar seu curso de graduacdo com
mais ou menos condi¢des de incumbir-se pela busca de seu conhecimento. Em
outras palavras, ele tera maior ou menor parcela de responsabilidade sobre o
que, 0 como e 0 quanto buscar ndo s6 na lingua-alvo, mas também outras
areas do conhecimento. O objetivo deste trabalho € justamente acompanhar
esse processo de *“tornar-se um aprendiz de linguas autbnomo”, para
compreender como ele acontece e analisar a relacdo entre a trajetéria

individual desses alunos e o contexto educacional do qual fazem parte.

3.5 A geracao de dados

3.5.1 Reunides de aconselhamento

Conforme ja mencionei anteriormente, nesta pesquisa foquei nove
alunos do terceiro periodo, dos quais quatro estavam trabalhando em seus
proprios projetos em lingua inglesa, quatro optaram por fazer os pacotes
oferecidos pelo Centro e uma montou seu proprio pacote, além de ter auxiliado
dois colegas que estavam envolvidos em um projeto. Assim, foi oferecida a
oportunidade de o aprendiz elaborar seu préprio pacote de atividades ou
modifica-lo com base naqueles oferecidos pelo CAAL. Justifico essas
diferentes opcdes por entender que o verdadeiro aprendizado autbnomo, em
principio, deve ser de iniciativa do préprio aprendiz. Quanto maior sua
participacdo no processo, inclusive no planejamento de sua aprendizagem,
mais chance de sucesso. No entanto, pressupondo que a autonomia pode ser
desenvolvida em diferentes graus, também observei alguns aprendizes que
optaram por um aprendizado ndo tdo autdbnomo. Fiquei atenta para verificar
como eles tragavam o0 caminho em busca da sua aprendizagem e se

progrediram em termos de autonomia durante o processo.
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Para os aprendizes que optaram por projetos diferenciados, foram
oferecidas como base, as propostas de Fried-Booth (1986) e Haines (1989),
que consistem basicamente em o aluno, ou o grupo, delinear um plano de
trabalho com o objetivo de concretizar um produto final, como, por exemplo, um

comercial em video ou um roteiro para turistas.

Ja para os alunos que optaram por fazer as atividades dos pacotes
oferecidos pelo Centro, meu papel foi o de acompanha-los durante essa
caminhada, de maneira que conseguissem cumprir as tarefas estabelecidas e,
nas eventuais dificuldades, sugerir tarefas alternativas, estimulando-os a

buscar seu proprio conhecimento.

Meu papel, além de pesquisadora, foi 0 que rotulei de “conselheira”, que

orientou e procurou facilitar a aprendizagem autbnoma desses alunos. E

oportuno rever o que Riley (1997:122) propde como papéis do conselheiro:

elicitar informacéo sobre metas, necessidades e desejos;

o fornecer informacéo, esclarecer por qué, para qué, como, por
guanto tempo, sugerindo materiais e outras fontes;

o sugerir procedimentos organizacionais;
o sugerir metodologia;

o ouvir, responder;

o interpretar informacgéo;

o sugerir procedimentos de manutencdo de registros e
planejamento;

o apresentar materiais;

o analisar técnicas;

o oferecer procedimentos alternativos;

o sugerir ferramentas e técnicas de auto-acesso;
o dar feedback no auto-acesso;

o ser positivo;
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J apoiar.

Dentro da concepcéo de visdo émica, jA aqui discutida, convém ainda

reproduzir a figura apresentada por Riley (1997:123):

Representagdes da lingua e da
aprendizagem da lingua do aprendiz

aprendiz
Area comum negociada através de
aconselhamento de discurso
interativo
Representagdes do
_ conselheirofconhecimento
conselheiro especializado da lingua

sobre aprendizagem e sistema de
auto-acesso

Fig. 1 - Arelacéo de papéis complementares entre conselheiro e o aprendiz de linguas.

A figura acima resume a relacdo de papéis complementares entre
conselheiro e aprendiz nesse contexto. De um lado, o aprendiz vem imbuido de
crencas oriundas da sua cultura de aprendizagem, que acabam por influenciar
suas atitudes durante o ato pedagdgico. Por sua vez, o conselheiro também
traz consigo um conjunto de representagdes, valores e crengas que incluem
conhecimento especializado sobre o processo de aprendizagem de linguas,
bem como sobre a operacionalizagdo do sistema de auto-acesso. O resultado
desse encontro deve ser o estabelecimento da intersubjetividade, em que

aprendiz e conselheiro exercem seus papéis de forma a conhecerem as



76

representacées um do outro e, talvez, chegarem a algumas representacées
comuns situadas em um determinado contexto. Riley chama atencao para a
questéao da assimetria de poder presente em uma situagdo como essa, em que
se incorre no risco de repetir a tradicional relacédo professor/aluno, reforcando o

papel centralizador do professor como Unico tomador de decisdes.

Exatamente em funcdo dessa assimetria de poder mencionada por Riley
€ importante lembrar que nessa situagdo, em que o participante € o “aprendiz
aconselhado” e eu “a professora-pesquisadora e conselheira”, os dados dai
oriundos tenham uma limitacdo gerada pelo contexto. Em outras palavras, 0s
participantes, ao responderem minhas perguntas, podem muitas vezes dizer
nao aquilo que realmente sentem ou pensam, mas, sim, o0 “que achavam que
eu queria ouvir’. Para tentar resolver essa questdo, no sentido de chegar a
uma visao émica dos participantes, foi feita a triangulacdo dos dados gerados
durante as reunides de aconselhamento com os da sala de aula e os de

visionamento.

Como conselheira, procurei instigar o aluno a buscar seu conhecimento,
conforme as metas por ele estabelecidas, dando oportunidades para que se
encarregasse de sua aprendizagem desde o planejamento e execugdo até a
avaliacdo de seu projeto de trabalho. Essa orientacdo foi dada em reunides
individuais de aconselhamento, quinzenalmente, ou conforme a necessidade
do proprio aprendiz. Nesses encontros, que iniciavam com uma entrevista
sobre suas crencas de aprendizagem, também apliquei diferentes
questionarios e testes com o objetivo de verificar e refletir sobre estilos de
aprendizagem e estratégias de aprendizagem que melhor convém ao aprendiz,

estimulando, assim, a aprendizagem auténoma.

Observo aqui que, em varios momentos desses encontros, 0s
participantes revelaram, de forma mais (ou menos) explicita, ter a expectativa
de que eu resolvesse alguns de seus impasses na aprendizagem enquanto eu
tentava ao mesmo tempo cumprir meu papel de conselheira e de pesquisadora
buscando as respostas para minhas perguntas de pesquisa. Convém

mencionar que essa expectativa por parte dos alunos — a de eu resolver seus
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problemas de aprendizagem — acabou mudando em alguns deles, jA que o
objetivo era que refletissem sobre essas questdes e buscassem suas proprias
solugdes. Esse fato acabou levando alguns a desistirem das reunides de
aconselhamento e, de certa forma, frustrando-me como pesquisadora na época

da coleta de dados.

E importante salientar que parte das reunides de aconselhamento eram
entrevistas com o0s participantes para as quais criei um roteiro de perguntas
para garantir que no minimo aqueles topicos seriam abordados. Esses topicos
diziam basicamente respeito ao grau de envolvimento deles sobre sua propria
aprendizagem. Chamo atencéo para o fato de que ndo havia categorias pré-
estabelecidas. As categorias foram determinadas depois dos dados gerados,
conforme me chamaram a atencdo por sua peculiaridade ou generalizacéo.
Uma vez entdo estabelecidas as categorias a serem analisadas, usei como
base as versGes de autonomia de Benson para organizar minha interpretacao
de dados (visdes técnica, psicologica e politica, ver secdo 2.1). E como
argumenta Barcelos (2001), ndo deixei 0 componente cognitivo de lado, ja que
classifiquei algumas das categorias dentro das estratégias propostas por

Rubin, conforme expliquei anteriormente.

Se, por um lado houve momentos de conflitos comigo mesma quanto a
minha possivel influéncia na geracdo de dados, por outro, penso também ter
havido uma reciprocidade na relacdo entre pesquisadora e participantes. Eu
tinha o objetivo de pesquisa, buscando compreender como se da o
desenvolvimento da autonomia, 0s participantes tinham uma certa expectativa
de resolver seus conflitos de aprendizagem. Com o passar do tempo, tive que
esclarecer a situacdo e tentar mostrar-lhes que a idéia era oferecer momentos
de reflexdo sobre suas crencas e atitudes, de modo que reavaliassem sua
caminhada e tomassem novos rumos se assim achassem necessario (e nao,

como alguns esperavam, que eu resolvesse seus percalgos).

Além dos documentos, que foram aplicados e discutidos com o0s
aprendizes durante as reunides de aconselhamento, foi feita uma reflexao no

sentido de instiga-los sobre questbes do aprendizado autbnomo, todos
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explicitados mais adiante. Foram coletadas informacdes sobre como viam seu
crescimento em termos de independéncia na aprendizagem, como 0 projeto ou
0S pacotes estavam se desenrolando, se estavam auxiliando no processo e
que caminhos estavam trilhando para atingir esse objetivo. Essas reunides
(entrevistas, orientacbes sobre o projeto, comentarios sobre questionarios e
testes) foram gravadas em &udio. As gravacgbes foram por mim ouvidas
posteriormente e transcritas as partes julgadas pertinentes para responder as

guestdes norteadoras desta pesquisa.

3.5.2 Observacgéo das aulas

Estive em contato regular com a professora desses alunos, através de
reunides informais nas quais refletimos sobre o processo de autonomia dos
alunos. Uma dessas reunides, em que a professora traca, sob seu ponto de
vista, um perfil de cada um dos participantes em questdo, foi gravada em
audio.

Ainda para observar como os alunos aproveitam oportunidades
oferecidas para tomada de decisdes, assisti a trés aulas durante a geracao de
dados, em que observei como eles reagiam perante essas situagbes. Essas
aulas foram gravadas em video, e o roteiro seguido para essas observacdes

também sera exposto mais adiante.

Cabe aqui descrever que a sala onde aconteciam as aulas de inglés era
ampla, clara, limpa, com boa luminosidade e confortavel tanto para os alunos
como para o professor. Era equipada com ar condicionado, aparelho de TV
com videocassete e cadeiras de braco estofadas. Essas peculiaridades eram
especialmente importantes ja que o sistema de ensino, na época, no Curso de
Letras da UCPel era concentrado. Ou seja, em vez de aulas diarias, os alunos
tinham aulas concentradas em dois dias da semana. Assim, por exemplo, 0s

alunos assistiam a aula de Teoria da Literatura na manha de segunda-feira, a
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aula de inglés toda a tarde e a de Analise Sintatica na terca-feira pela manha.
Isso significava longas horas de aulas e encontros menos frequentes de aulas

de lingua inglesa.

Os alunos em geral costumavam sentar em pequenos grupos escolhidos
por eles mesmos, espalhados pela sala. Esses grupos consistiam,
basicamente, sempre dos mesmos membros. As vezes, ocorriam assuntos
paralelos aos do tema proposto pela professora. Nem todos demonstravam
estar sempre inteirados com as atividades da aula. Mas, de maneira geral,
eram colaborativos uns com o0s outros na realizacdo das tarefas. Havia um
fluxo quase que continuo de entrada e saida dos alunos, talvez pelo longo
periodo que precisavam permanecer em aula. J& minha posi¢cdo na aula como
observadora era na lateral da sala de aula, onde eu deixava uma pequena
camera de video em cima de um apoio filmando a aula, enquanto eu ficava
sentada fazendo anotacdes para meu diario de pesquisa. Nos primeiros
momentos da gravacao da primeira aula, houve um certo constrangimento por
parte dos alunos, mas logo em seguida se acostumaram tanto com a camera,

como com minha presenca.

Outro fator que me chamou atencéo foi a resisténcia em falar em inglés
entre eles. SO utilizavam a lingua-alvo quando assim era solicitado pela
professora. Ela, por sua vez, também se dirigia a eles na maior parte do tempo

em portugués. Uma grande parte da aula era dirigida a explicacdo de

procedimentos das tarefas em si.

3.5.3 Diério de pesquisa

Para maior rigueza dos dados, mantive um diario com anotacdes de
campo, em que descrevi a histéria da pesquisa em si, enriquecida com
impressdes sobre as reacdes dos aprendizes frequentadores do CAAL, da
professora desses alunos, dos bolsistas do Centro e as minhas proprias sobre
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o desenvolvimento do aprendizado autbnomo nesse periodo (segundo
semestre de 2001). Essas anota¢des eram sobre o andamento da pesquisa em
geral durante a geracdo de dados. Foram observacdes ndo s6 sobre as aulas
assistidas, mas também sobre as minhas impressdes quanto as atitudes e
crencas dos aprendizes durante as reunifes de aconselhamento e ainda

durante as sessdes de visionamento.

3.5.4 Roteiro parareunides de aconselhamento

Com o intuito de estabelecer uma relacdo com os participantes desta
pesquisa, em que desempenhei o papel de conselheira e eles de aprendizes,
fiz 6 reunides com cada um dos 9 participantes, durante um semestre letivo
com um intervalo de 2 a 4 semanas entre elas. Essas reunides foram gravadas
em audio e, logo apos, transcritas. Essas consistiam em uma primeira parte
quando os alunos falavam sobre o andamento da realizacdo dos “pacotes” ou
de seus projetos. Como conselheira, eu procurava sempre estimula-los a
continuidade do trabalho, dando sugestdes principalmente sobre as
dificuldades que enfrentavam. A segunda parte da reunido era uma entrevista,
guiada por um roteiro de questdes (Anexo 4), abordadas durante as reunides

no sentido de provocar a reflexdo sobre a sua propria aprendizagem.

As reunides de aconselhamento aconteciam no CAAL, onde, em um
compartimento fechado do Centro, eu ficava vis-a-vis com o aprendiz,
registrando os dados em um pequeno gravador. As entrevistas (parte das

reunibes) foram transcritas para posterior analise.

3.5.5 Roteiro para observacao das aulas

Conforme j& explicado anteriormente, foram feitas observacdes e
gravacOes de 3 aulas de lingua inglesa na qual estavam matriculados os

participantes da pesquisa. Durante as aulas observei o comportamento dos
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aprendizes procurando fazer anotacdes sobre os seguintes aspectos:

3.5.6

Eles buscam desenvolver a autonomia? Quais os caminhos por eles

percorridos na tentativa de alcancar esse objetivo?

Eles apenas cumprem o que o professor determina ou vao além? Eles

contribuem para o andamento da aula com sugestdes/atividades etc?

Mostram-se colaborativos, motivados e responsaveis frente as propostas
do professor? Sado comprometidos com o0s objetivos propostos na sala

de aula?

Como trabalham em aula? Em par, individualmente ou em grupo? Em
que situacBes? Quem determina a parceria? Eles ou o professor? Ha
uma tendéncia de ficarem sempre nos mesmos grupos? Como reagem

guando a professora tenta desmanchar suas parcerias?

Como os alunos lidam com as oportunidades oferecidas pelo professor
para tomarem decisdes sobre sua aprendizagem? Como reagem

sempre que é dada a oportunidade de tomarem decisdes sobre os:
» procedimentos;
= conteudos;
= forma de avaliacao.

Como negociam seus interesses, preferéncias na forma de aprender?
Manifestam seu agrado ou desagrado em relacdo ao ato pedagdgico?

Quando?

Sessdes de visionamento

Como ja mencionado, foram feitas trés sessdes de visionamento com os

participantes. Essas sessdes consistiam em mostrar a eles os momentos

registrados durante trés de suas aulas de inglés, no sentido de se tentar

construir uma visdo émica do que estava ali acontecendo. Eram feitas em

grupos de trés ou quatro participantes no proprio CAAL. Eu colocava a fita para
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assistirem e dava a um deles o controle remoto para que pudessem avancar,
retroceder, pausar ou repetir as cenas como desejassem. Era solicitado a eles
que, conforme assistissem a gravacao, fossem fazendo comentéarios sobre tudo

qgue lhes chamasse a atencao.

Penso terem sido esses momentos de grande aprendizagem, tanto para
eles como aprendizes e futuros professores, como para mim como professora e
pesquisadora. Momentos esses que proporcionaram a eles a chance de
refletirem sobre suas atitudes em relacdo a sua propria aprendizagem e, para
mim, a oportunidade de dar-me conta, mais uma vez, que nossas respostas as
questdes educacionais estdo bem mais proximas do que se possa pensar —

junto aos nossos aprendizes.

3.5.7 Questionarios

Um dos primeiros passos para introduzir-se o aprendizado autbnomo é
conhecer as crencas que os aprendizes trazem consigo, resultado de suas
experiéncias anteriores de aprendizagem, seja do ensino médio, seja de outros
cursos de linguas. Uma das formas de se constatar o que os aprendizes dizem
gue acreditam ou fazem é por meio de questionarios, sendo que a Unica forma
de certificarmo-nos de que realmente acreditam e fazem o que dizem é por
meio da observacdo direta dos processos e resultados da aprendizagem
(Benson 2001:196).

Com o objetivo de verificar dados sobre como os alunos percebem a
aprendizagem de linguas baseados em suas experiéncias anteriores, apliquei o
Questionario sobre Experiéncias Passadas (Anexo 1), adaptado por Scharle &
Szab6 (2000:17) de Wright (1987:134), logo na primeira sessdo de
aconselhamento, aos alunos. Acredito que esse questionario mapeou uma
primeira impressdo sobre o background educacional dos alunos estudados, ja
sendo possivel perceber como lidam com o aprendizado autbnomo. Além

disso, serviu para que eles, talvez pela primeira vez, tivessem a oportunidade
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para refletir sobre sua aprendizagem. As respostas desse questionario foram

comentadas na segunda reunido de aconselhamento.

Uma vez tendo tido um breve delineamento sobre as experiéncias
passadas dos aprendizes, parti para uma busca um pouco mais aprofundada
sobre a percepcdo deles em relacdo a sua aprendizagem — os estilos de
aprendizagem. Esses se referem as formas de como o aprendiz gosta ou ndo
de aprender. As preferéncias, quando apontadas, podem auxiliar o aprendiz a
tornar-se consciente do seu potencial de aprendizagem. Assim, apliquei o
questionario proposto por Gardner & Miller (1999:159-160) (Anexo 2), na
terceira reunido de aconselhamento, com o objetivo de promover a discussao
sobre o estilo de aprendizagem do aprendiz e sobre como esses estilos podem

afetar a forma de aprender a lingua-alvo.

Um outro passo para a introducdo do aprendizado autdbnomo é
familiarizarmo-nos com as estratégias de aprendizagem conhecidas e
utilizadas pelo aprendiz. Uma vez feito isso, faz-se necessario que se mostrem
outras estratégias que se pode utilizar para a aprendizagem de linguas e quais
as mais adequadas para nosso estilo de aprendizagem. Um dos questionarios
mais utilizados com esse propdésito € o SILL (Strategy Inventory for Language
Learner), cuja versdo para aprendizes de lingua inglesa como lingua
estrangeira esta publicada em Oxford (1990). De acordo com Oxford & Burry-
Stock 1995 (apud Benson 2000:84), ao contrario da maioria dos questionarios
publicados, o SILL é testado tanto quanto a sua confiabilidade como quanto a
sua validade, inclusive, em diferentes contextos culturais em mais de 40

grandes estudos na area.

O SILL (Anexo 3) apresenta secdes para verificar 0 uso de estratégias
de memoria, cognitivas, de compensacdo, metacognitivas, afetivas e sociais.
Ainda serve para constatar o grau de controle que os alunos declaram ter sobre
sua propria aprendizagem. Nesta pesquisa, o SILL foi aplicado na quinta
reunido de aconselhamento, analisado de acordo com os critérios sugeridos

pela autora e comentado no encontro subseqiiente com o aluno.
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Convém aqui ressaltar que os trés documentos aqui propostos nao
tiveram, nesta pesquisa, o objetivo de medir estratégias utilizadas ou rotular o
aprendiz dentro de um ou outro estilo de aprendizagem. Esses testes tiveram
como obijetivo principal motivar a reflexado e discusséo entre a conselheira e os
aprendizes sobre as diferentes formas de aprender e a que melhor se encaixa
para cada um dos aprendizes em termos de estilo, preferéncias e
necessidades. Os participantes tiveram uma boa receptividade no que se

referia a aplicacédo do teste.

3.6 O autogerenciamento, a autonomia e as categorias de analise

Nesta secao farei uma breve explanacdo sobre os 8 aspectos analisados
em cada um dos nove participantes e como cada uma deles pode colaborar na
compreensdao de como se d& o desenvolvimento da autonomia na

aprendizagem de linguas estrangeiras.

Levando em conta, por um lado, os procedimentos que Rubin propde
para o autogerenciamento, aliados ao conceito de autonomia de Holec (1981) —
a capacidade de o aprendiz encarregar-se de sua propria aprendizagem, as
perspectivas técnica, construtivista e politica propostas por Benson (1997), as
perguntas norteadoras desta pesquisa e as observacdes relativas as aulas
assistidas e as acoes dos alunos no CAAL, selecionei 8 aspectos para serem
analisados. Esses aspectos foram examinados nos dados gerados a partir de
cada um dos participantes que, sob meu entendimento, podem apontar mais,
ou menos, para o desenvolvimento de autonomia. Os aspectos verificados séo

explicitados a seguir.

3.6.1 Capacidade de definirem suas metas no curso

Para que um aluno desenvolva autonomia em sua aprendizagem é
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fundamental que ele saiba onde quer chegar, que objetivos e metas fazem
parte de sua vida académica e, assim, se estd no caminho certo para atingi-los.
Essa concepcdo estd relacionada com a de planejamento que, conforme

Rubin, faz-se necessaria para que o autogerenciamento seja viavel.

Muitas vezes os académicos de Letras, em especial nas universidades
particulares, procuram esse curso pela pouca afluéncia de candidatos no
momento do processo seletivo. Portanto, ndo € raro encontrarem-se
académicos que ndo necessariamente optam pelo curso para exercer 0
magistério, mas sim, por diferentes razdes como a de estarem afastados dos
bancos escolares ha muito tempo e terem a crenga de que 0 curso exige menor
esforco e demanda de conhecimentos em geral ou pelo gosto pela
aprendizagem de linguas e assim por diante. Em muitos casos os alunos
chegam a Universidade sem de fato ter refletido que uma licenciatura em
Letras implica desempenhar o papel de professor e, frequentemente,
desconhecem a possibilidade de tornarem-se pesquisadores da area.

Desta forma, advogo a idéia de que é papel da instituicdo educacional
questionar seus aprendizes sobre suas metas, esclarecer que caminhos estéo
tomando e quais suas possibilidades, provocando uma reflexdo para que
possam decidir se é de fato esse o alvo que almejam. Essa reflexdo podera
facilitar sua independéncia na perseguicdo de seus objetivos e metas em sua
aprendizagem de linguas. Nesta pesquisa procurei desencadear esse processo
e analisar se os aprendizes aqui em questdo estavam definidos no que
concerne a objetivos e metas quando de seu ingresso no Curso de Letras e se,

apos um semestre, houve alguma mudanca nesse sentido.

Uma segunda questao a ser aqui examinada séo as raz0es pelas quais
0s participantes optaram por inglés no lugar de espanhol. Ao ingressar no
Curso de Letras da UCPel, o académico deve optar por licenciar-se para
ensinar uma das linguas estrangeiras, além da materna. As razdes para a
opcdo que fazem diferem, desde o conhecimento prévio de uma delas, a
experiéncias anteriores de contato com a lingua, até crencas de que uma ou

outra seja mais facil de adquirir. Entdo, assim como em suas metas, acho
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importante um exame das razdes que 0s levaram a optar por inglés ao invés do
espanhol, de forma a verificar o quanto esses aprendizes estdo certos de sua

escolha, assim facilitando sua busca pela autonomia.

3.6.2 Concepcdao de seu papel de aprendiz

Infelizmente nosso sistema educacional parece fornecer pouca ou
nenhuma oportunidade para que o aprendiz expresse como entende seu papel
na aprendizagem. N&o lhe é esclarecido que hd mais de uma forma de
aprender, ou seja, ndo apenas aquele ensino centrado no professor, em que
esse é 0 “dono do conhecimento” e ao aluno cabe o papel de “absorver” esse
conhecimento, mas que ha uma outra forma de aprendizado na qual ele passa
a ser responsavel por sua propria aprendizagem. Também dentro da estratégia
metacognitiva de planejamento proposta por Rubin, pretendo analisar como o0s
participantes pensam que o ato pedagdgico deve ser conduzido. Ou seja, quem
deve determinar 0 qué, o como, 0 quanto e por quanto tempo um determinado
item deve ser aprendido. Essa € uma questdo complexa em que
freqientemente o discurso ndo combina com a pratica. Em outras palavras,
apesar de “autonomia” ser uma questdo que aparece tanto no discurso dos
educadores como no dos aprendizes em formacao para o ensino de linguas, é
pouco encontrado no ato pedagdgico. Acredito ser relevante essa analise para
que possamos compreender como inicia 0 processo da aprendizagem

autbnoma.

3.6.3 Caminhos tragcados para buscarem suas metas

Baseados em suas crengcas de aprendizagem e suas experiéncias
anteriores, 0os alunos buscam alcancar suas metas de diferentes maneiras.
Ainda dentro da estratégia metacognitiva de planejamento observada por

Rubin, creio ser relevante analisar como os aprendizes buscam atingir suas
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metas. Essas variam, desde as formas mais tradicionais, como a de completar
as tarefas determinadas pelo professor, até usar seu tempo em pesquisas na
Internet. As diferentes formas também dependem de sua disponibilidade em
termos de recursos materiais/econémicos e ainda variam de acordo com seus
estilos e preferéncias. Aqui, entdo, traco um perfil de como cada um dos
participantes opta por aprender, provocando ainda uma reflexdo sobre as
diferentes maneiras de “aprender a aprender” e assim caminharem em direcéo

a aprendizagem autbnoma.

3.6.4 Capacidade de identificarem suas dificuldades como aprendizes

Inspirada na estratégia metacognitiva de monitoramento, apresentada
por Rubin no processo de autogerenciamento, analisarei a capacidade do
aprendiz em detectar seus problemas e dificuldades ao adquirir uma lingua.
Esse € o passo anterior ao de encontrar solu¢des. No entanto, nem sempre 0s
aprendizes conseguem determinar seus reais obstaculos e acabam por atribuir
seus percalcos a outros fatores (como método de ensino, falta de tempo etc),
eximindo-se assim de assumir sua parcela de responsabilidade no processo.
Pretendo, assim, verificar que problemas e dificuldades listam ao aprenderem a
lingua-alvo e fazer uma andlise de como essas dificuldades sdo parte do
processo do desenvolvimento de autonomia ou caracterizam uma forma de
continuarem com um posicionamento passivo em relacdo a sua propria

aprendizagem.

3.6.5 Capacidade de buscarem solu¢cdes para suas dificuldades e

problemas

Rubin (2001) afirma que uma das caracteristicas de um aprendiz capaz
de autogerenciar-se, além de detectar seus problemas no processo de

7

aprendizagem, € também tentar possiveis solucdbes — a estratégia da
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implementacédo. Sendo assim, procurei fazer uma analise da capacidade de os
participantes encontrarem solu¢des para suas dificuldades e novamente, de
que parcela de responsabilidade julgam eles ter para a solu¢édo de obstaculos.

3.6.6 Capacidade de se avaliarem

Uma vez verificado se o participante foi capaz de detectar suas
dificuldades e buscar solugbes para elas, outra etapa que estarei analisando é
a sua capacidade de se avaliarem. Conforme Rubin, essa capacidade é uma
das caracteristicas do aluno que sabe se autogerenciar, e, consequentemente
o auxilia a tornar-se um aprendiz mais auténomo. Ninguém melhor do que ele
préprio para constatar o quanto vem progredindo, se esse progresso esta
adequado ao perfil de um futuro professor e, principalmente, se se coaduna
com suas proprias perspectivas. Essa analise inclui ainda a verificagdo de quéo
motivado o aluno continua em relacdo a suas metas e objetivos ao final de um

semestre.

O fato de o aprendiz ser capaz de avaliar-se também tem um carater
politico se considerarmos que, para sua propria avaliacdo, ele tera que se
conscientizar do contexto social no qual esta inserido e, a partir dai, adaptar-se
as restricbes que eventualmente tenham surgido durante sua aprendizagem

ou, ainda, interferir nas caracteristicas do contexto como julgar necessario.

3.6.7 Suas opcOes ao buscarem seu conhecimento: sozinhos, em pares

ou em grupos

Conforme anteriormente ja mencionado, Benson (1996:33), dentro de
sua versdo politica de autonomia, defende a idéia de que a aprendizagem
autbnoma tem necessariamente influéncia sobre o meio no qual o aprendiz
esta inserido. Uma das formas que o individuo acaba por atingir seu ambiente

de aprendizagem € na escolha da maneira pela qual vai aprender. Dependendo
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da situacado de aprendizagem, o aprendiz pode adquirir conhecimento de forma
individual ou nao. Diferentemente do que afirma Rubin, penso que essa
escolha em si ndo o caracteriza, necessariamente, como aprendiz autdbnomo.
Sob meu ponto de vista, mais importante do que sua preferéncia é constatar se
ele esta consciente de seu estilo de aprendizagem e a que situacfes ele
melhor se adapta para aprender sozinho ou ndo. Um aprendiz autbnomo deve
estar consciente desses critérios, de maneira que possa optar por trabalhar de
uma forma ou de outra, conforme julgar mais adequado. Portanto, penso ser
relevante uma reflexdo sobre a existéncia ou ndo desses critérios, por parte

dos aprendizes, ao optarem por trabalhar sozinhos, em pares ou em grupos.

3.6.8 Capacidade de exercer autonomia como aprendizes nas

oportunidades oferecidas pelo contexto

Algumas vezes nosso aprendiz possui um perfil autbnhomo, mas nao ha
espacgo para que ele exerca tal autonomia. Outras, eles entendem que ha o
espaco, todavia, escolhem nao participar do processo. Essa é uma das
questdes de mais dificil analise ja que, por mais que se questione ou observe,
h&a inUmeras razdes pelas quais o aprendiz encarrega-se ou ndo de sua
aprendizagem. Desta maneira, tento expor o que pensam sobre a existéncia de
oportunidades para fazerem valer suas vozes e relato algumas situagdes em

gue exercem ou nédo seu direito de escolha.

Esse ultimo aspecto enfatiza a verséo politica de autonomia, pois analisa
como e quanto o aprendiz lida com as oportunidades ou a falta delas para
exercer um papel mais ativo em sua aprendizagem. E preciso analisar que
crencgas traz consigo sobre o contexto de aprendizagem no qual esté inserido e

que estratégias utiliza ou ndo para fazer valer sua voz.

Para finalizar essa secao, apresento a seguir um diagrama, cujo objetivo
é representar a forma como relaciono as versées de autonomia propostas por

Benson (1997) com as estratégias metacognitivas para o autogerenciamento
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da aprendizagem apresentadas por Rubin (2001) e os aspectos utilizados
nesta pesquisa para a andlise do desenvolvimento da autonomia na

aprendizagem dos participantes aqui examinados.



Diagrama 1. Relacéo entre as versdes de autonomia e as estratégias metacognitivas para o autogerenciamento com as

categorias de andlise da pesquisa.
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4 A BUSCA PELA AUTONOMIA NO CONTEXTO ACADEMICO

O objetivo deste capitulo é apresentar a busca pela autonomia dos
participantes da pesquisa, ilustrando-a por meio dos dados gerados nas
reunides entre a pesquisadora e o0s participantes desta pesquisa, das
observacdes e gravacOes feitas das trés aulas de lingua inglesa nas quais
estavam presentes os participantes, das duas sessdes de visionamento feitas
com eles das aulas gravadas; da reunido com a professora desses aprendizes
e, ainda, do diario por mim elaborado ao longo da coleta de dados com minhas
impressdes sobre o desenrolar da pesquisa. Convém lembrar que esses
dados, aqui triangulados e utilizados para analise, foram gerados inicialmente
com base em nove participantes. No entanto, uma andlise mais focada nos
participantes ROBERTA, OTAVIO e ANTONIA foi feita, pelo fato desses trés
aprendizes representarem um universo maior no grupo ou, ao contrario,

situagOes peculiares e interessantes de serem analisadas.

7

Antes de iniciar a andlise, é importante retomar o que significa nesta
pesquisa ser autbnomo no que tange as acdes dos participantes. Foi possivel
rever em secao anterior alguns dos diferentes conceitos trazidos por autores
gue tentam definir autonomia. Relembrando Benson (1997), em sua
classificacdo das definicbes de aprendizagem autbnoma em trés versoes
(técnica, psicoldgica e politica), ele sugere que a ultima seria aquela em que o

aluno tem controle sobre sua aprendizagem, inclusive sobre os conteudos.

Poderiamos partir do pressuposto que todos os dias de nossas vidas
experimentamos e aprendemos novos procedimentos, sentimentos,
expressdes, passamos por diferentes situacdes e, com ou sem a ajuda de
outros, Somos responsaveis por esse processo de aprendizagem. Decidimos

(conscientemente ou nao) se queremos aprender algo, escolhemos a
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estratégia para essa aprendizagem e incorporamos Ou NAo esse Nnovo
conhecimento em nossas vidas, se assim acharmos relevante. Nessa
perspectiva todo ser humano € autbnomo e, portanto, essa é uma questao que
nao necessita maiores discussdes. Por outro lado, imaginar uma situacao em
qgue o aluno é responsavel por todo seu processo de aprendizagem, inclusive
sobre os conteudos a serem aprendidos pode parecer utépico, pelo menos em
um de contexto formal de educacéao.

Quando transferimos a questdo da autonomia para a aprendizagem
formal que se espera acontecer em uma instituicdo educacional, talvez nossos
parametros mudem. Nesse contexto ha toda uma estrutura para educacdo
baseada em uma crenca histérica de que a aprendizagem pode se dar de uma
forma organizada e sistematica, ou seja, € um processo sobre o qual um grupo
de pessoas determina o que, 0 quando, 0 quanto e o como deve acontecer.
Sem querer entrar na polémica se a academia é onde realmente se da a
aprendizagem, partindo-se do pressuposto que a academia € uma concepc¢ao
consagrada pela sociedade em geral, € preciso entdo verificar esse contexto.
Se autonomia é de fato algo que pensamos ser importante como meta
educacional, faz-se mister determinar que faces das crengas e atitudes de um
aprendiz o delineiam como um aprendiz menos ou mais autbnomo. Essa seria
a perspectiva ética, ou seja, a analise do pesquisador baseada em conceitos
tedricos trazidos até entdo sobre o0 que é ser ou hdo autbnomo. Como ja vimos,

sob minha perspectiva, ser autbnomo significa:

e saber definir suas metas;

e entender seu papel de aprendiz como responsavel pelo
processo de busca e aquisicdo do conhecimento;

e estar apto a definir as formas de buscar seu conhecimento
desenvolvendo habilidades e técnicas para trabalhar de forma
independente e em outros contextos diferentes do académico.

e ser capaz de detectar suas dificuldades e procurar solucdes
para serem implementadas tendo maior controle sobre sua
aprendizagem;

e conseguir avaliar-se ndo so6 ao final, mas durante o processo de
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aprendizagem;

e desenvolver a capacidade de exercer autonomia como
aprendizes nas oportunidades oferecidas pelo contexto de
forma responsavel e assim, tomar consciéncia de seu papel de
modificador do meio social no qual esta inserido.

Do ponto de vista do aluno, no entanto, ndo necessariamente ser
autbnomo coincide com a visao ética do pesquisador. Poderia-se dizer que, de
forma geral, quando o aprendiz é questionado sobre autonomia, ele admite em
seu discurso a essencialidade da questdo, ou seja, ser autbnomo €
responsabilizar-se. No entanto, quando precisa assumir um papel mais ativo e
decidir sobre sua aprendizagem, mantém-se resguardado a uma passividade, e
s6 interfere no processo quando assim lhe é solicitado. O aprendiz pode muitas
vezes interpretar o conceito de autonomia como ser um “bom aluno”. Neste
caso, precisamos procurar compreender o que ele concebe como ser um bom
aluno. Essa concepcdao pode variar desde a de que, para ser um bom aluno, é
preciso cumprir tudo aquilo que é esperado pelo professor ou pela instituicdo
no qual esta inserido até que é aquele que busca seu préprio conhecimento.
Por outro lado, ele pode entender autonomia como liberdade para fazer o que
quer, ou como independéncia no sentido que aqui ja vimos. Esses conceitos se
confundem e muitas vezes interagem. Assim, da mesma forma, é necessario
entender o que ele entende por “liberdade” ou “independéncia’. Poderiamos
ainda considerar uma terceira alternativa, que seria a da negociacao entre
aquilo que o aprendiz traz consigo e aquilo que ele encontra estabelecido no
contexto de aprendizagem. Sejam quais forem as concepg¢fes possuidas e
empregadas pelo aprendiz, o fato é que precisamos procurar diagnosticé-las e
compreendé-las. Isso obviamente torna o processo de analise bem mais

complexo e passivel de diferentes interpretacdes.

Desta forma, neste capitulo trago a tona exemplos de crencas e atitudes
dos aprendizes que, sob o ponto de vista teérico demandam mais ou menos
autonomia. Por outro lado, estarei atenta a visdo émica que tentei construir

juntos aos participantes do que entendem eles por aprendizado autbnomo.
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4.1 Atrajetériade ROBERTA

ROBERTA optou por fazer os “pacotes” propostos pela equipe do CAAL
(no lugar de um projeto). Durante o semestre em que a acompanhei, a aluna
teve um periodo, em que se sentia desestimulada, por questdes pessoais, 0
que acabou afetando seu ritmo de aprendizagem e talvez também causando o
atraso nas atividades que se propds a fazer no que tange as datas
anteriormente estabelecidas. Essa crise acabou por ser superada mais adiante,
principalmente guiada pelo desejo de ser professora de inglés. A superacao de
sua fase de falta de motivacdo coincidiu com a oportunidade de ROBERTA
assumir, por um tempo, a lideranca de um grupo de colegas de aula, que os
proprios aprendizes chamavam de conversacdo basica e que, na verdade,
eram aulas dadas por ela aos colegas. Essas aulas ministradas por ROBERTA
aconteciam no CAAL e havia sempre um bolsista do Centro presente, mas que

parecia muito mais apoia-la do que propriamente conduzir as aulas.

Esses e mais alguns outros aspectos sobre o perfil de ROBERTA serao

ilustrados e analisados a seguir.

4.1.1 Capacidade de definir sua meta no curso

Ao ser questionada sobre sua meta no curso, ROBERTA explicita o

desejo de exercer o magistério, em especial na area da lingua inglesa.

Transcricdo 1: reunido 1- 13/08/01

ROBERTA- Eu quero aprender bem o inglés. Quero, pretendo dar
aula de inglés.

C*- Hum, hum. N&o é portugués entdo o teu caso? Tu queres mesmo...
ROBERTA- Eu gosto de portugués também. Mas eu adoro o inglés.

2L C. representa Christine, a professora-pesquisadora, autora deste trabalho.
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Pode-se verificar, ainda, pelo extrato da entrevista a seguir, feita no final
do semestre, que a meta de ROBERTA esta bem definida, o que se percebe
pela repeticdo de seu pensamento no extrato de fala retirado da reuniédo 6,
exposto a seguir. Apesar de determinada em relacdo ao seu objetivo,
ROBERTA manifesta sentir inseguranca quando a questiono se esse
sentimento se relaciona ao Curso como um todo ou especificamente a lingua-

alvo.

Transcricdo 2: reunido 6- 05/12/01

C- Em relag&o ao inglés ou em relacéao a tudo?

ROBERTA- Em relagéo....(pausa) a mais ao inglés.

C- Mais ao inglés.

ROBERTA- Porque é o que mais me interessa. Talvez seja por isso.
C- Hum, hum.

ROBERTA- Né, talvez € o que mais me interessa entdo o que eu mais
me avalio é nisso, né?

C- Essa inseguranca em relacao a qué?

ROBERTA- A... depois eu quero dar aula, né? Entdo, eu ndo sei, parece
gue eu ndo me sinto preparada pra... tA muito no inicio, eu sei disso, né?
Mas eu ndo, sei l4, ndo sinto uma firmeza assim.

C- Inclusive eu vejo assim, quer dizer, eu nunca assisti, mas eu observei
gue quando vocés tao juntos, tu um pouco que lidera, né? Tu gosta,
mesmo o Manoel (bolsista do CAAL) tando junto tu gosta de...

ROBERTA- Eu gosto, eu adoro. Dar aulas pros colegas...

O fato de a participante saber sua meta no Curso e demonstrar firmeza
em relacdo a ela € o primeiro passo importante para que tenha condi¢des de
tornar-se mais autbnoma na aprendizagem, considerando-se que s6 se pode

estabelecer um caminho quando se sabe qual a meta que se pretende atingir.

No que diz respeito a sua opcéo pela LE, ROBERTA, também pelos
dados das entrevistas anteriores, mostra que tem claro a sua op¢ao por inglés

no lugar do espanhol, enfatizando inclusive uma tendéncia para exercer o
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magistério na area de lingua inglesa e ndo na lingua materna. O fato de
ROBERTA estar estudando a lingua-alvo por op¢ado, consequentemente, faz
com que sua busca fique mais estimulante e prazerosa, facilitando assim a

superacao de suas dificuldades.

E importante ainda notar que ROBERTA manteve-se firme em relacéo a
sua meta do inicio ao final do semestre, independentemente dos obstaculos
(que serdo apresentados mais adiante) por que tenha passado durante o

semestre.

4.1.2 Concepcao de seu papel de aprendiz

ROBERTA afirma, na primeira reunido, que para desempenhar com
eficiéncia seu papel de aprendiz ndo pode ficar limitada ao que é determinado

pelo professor.

Transcrigdo 3: reunido 1- 13/08/01

ROBERTA- O meu papel é buscar, né, além do que me € solicitado,
né, sei disso, € que as vezes a gente ndo tem tempo praisso.

C- Tu trabalhas, ROBERTA?

ROBERTA- Nao, agora nao t6 trabalhando.
C- Hum, hum. Mas estavas na escola?
ROBERTA- Tava instituto ( )%
C- Hum, hum.,

ROBERTA- Agora t6 com mais tempo. Ndo todo o tempo, né? Mas,
guando eu posso, quando eu t6 a fim, eu vejo alguma coisa.

Assim, apesar da dificuldade que encontra para organizar seu tempo, é
consciente que precisa buscar seu préprio conhecimento. Em outras palavras,

tentando construir uma visdo émica junto a aprendiz, ela entende que para

*2 Fala inaudivel para transcric&o.
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haver uma boa aprendizagem é preciso haver uma busca prépria pelo
conhecimento. Mais adiante veremos se suas acOes espelham essa

consciéncia de autonomia.

A entrevista com a professora de ROBERTA aponta para o fato de que
ela parece ser um aprendiz que apresenta tracos de autonomia. Sua

professora se expressa da seguinte maneira:

Transcricdo 4: reunido com a professora de ROBERTA- 07/08/01

P- Excelente aluna. E uma aluna que tem muita potencialidade pra
linguas assim, no sentido de ela gostar, por ela gostar ela tem um gosto
incrivel, uma atitude super positiva em relacdo pelo inglés e é por
isso. Ela busca.

Assim, tanto ela propria quanto sua professora convergem para a
mesma idéia, a de que para ROBERTA é uma aprendiz que busca um
conhecimento que vai além do que lhe é solicitado pelo contexto educacional.
Do ponto de vista da professora, ROBERTA é uma aprendiz que se comporta
de forma autbnoma. Como veremos mais adiante, ela realmente usa as

oportunidades que tem para buscar sua aprendizagem.

4.1.3 Caminhos tragcados para buscar sua meta

Apesar de algumas dificuldades, como falta de tempo e desestimulo
temporaria para os estudos por problemas de ordem pessoal, ROBERTA
procura aprimorar seu conhecimento da lingua-alvo de diferentes maneiras,
seja por meio de traducbes de musicas, seja entrando em bate-papos na

Internet, seja conversando com colegas.

Transcricdo 5: reunides 2 e 3 - 03/09/01
C- Me, me conta algumas coisas que tu fazes assim de...
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ROBERTA- Eu gosto de escutar musica, de fazer traducdo de musica,
eu gosto. Eu sinto prazer em fazer isso.

C- Hum, hum.,
ROBERTA- Uma coisa que me da prazer.
C- Hum, hum.

ROBERTA- Eu gosto de conversar, 0 pouco que eu gosto eu gosto de
conversar pra...

C- E tu tens com quem praticar?

ROBERTA- S6 aqui. (no CAAL)

C- S6 aqui.

ROBERTA- E.

C- Tu conversas com o OTAVIO, por exemplo?

ROBERTA- Com o OTAVIO eu até que falo, eu falo com ele em inglés.

Transcricdo 6: reunides 2 e 3 - 03/09/01

ROBERTA- Eu acho que sim, né? Eu ndo sinto aquela, aquele dominio
da outra parte, que eu t0 teclando ali no caso, eu nédo sinto que aquela
pessoa sabe muito mais do que eu, até porque eu entro na, na sala do
inglés basico, entdo claro ha tem muita coisinha que ta errada, mas ai
que, que eu faco? Eu faco aquele chat, e mostro, tento passar pra
professora, alguma coisa, ela da uma olhadinha, agora eu fiz
poucos né, fiz uns dois assim eu entreguei pra ela, mas ai ela
corrige, eu vou aprendendo sempre alguma coisa.

Transcrigdo 7: reunido 5 - 07/11/01

ROBERTA- ... E eu tento assim traduzir ndo toda a musica, as vezes um
pedacinho... outro dia outro.

C- Pega a letra e tenta traduzir?

ROBERTA- Tudo. E, eu tento traduzir o que eu sei. O que eu ndo
encontro ali eu vou pro dicionério.

C- Até esgotar todos os recursos. E isso tu fazes assim, € um habito
ISS0?

ROBERTA- Eu t6 sempre tentando entender as musicas.

Pelas falas anteriores pode-se observar as diferentes alternativas
encontradas por ROBERTA para tentar alcangar de seu objetivo, as quais s&o

tanto acOes individuais como com colegas. Mesmo suas dificuldades ndo a
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fazem desistir de sua busca pelo conhecimento, como quando, por exemplo,

sente que nado é entendida pela outra parte no bate-papo de Internet.

Conforme as declaragbes de ROBERTA, j& aqui explicitadas no inicio
desta secdo, e anotacdes de meu diario, uma outra estratégia que ela utiliza
para buscar desenvolver seu conhecimento € reunir seus colegas no CAAL
para encontros que eles proprios chamaram de Clube de Conversacao Basica,
por ela liderado.

4.1.4 Capacidade de identificar suas dificuldades como aprendiz

A falta de tempo, mencionada por ROBERTA anteriormente, ao tratar de
seu papel como aprendiz, ou melhor, a dificuldade em estabelecer seus
estudos como prioridade por motivos de ordem pessoal, a incomoda.

Além disso, ela reconhece néo ter tido estimulo para aprofundar seus

conhecimentos como acha que deveria.

Transcricdo 8: reunides 2 e 3 - 03/09/01

C- Tu tens alguma coisa pra acrescentar? Porque a gente ficou um més
praticamente sem se falar.

ROBERTA- Néao, é que... Eu vejo assim, 0, 0 meu desempenho, eu sei
gue eu tenho muito mais pra da, sabe? E isso que eu vejo, entdo, eu
n&o posso exigir uma nota se eu néao té dando tudo de mim.

C- E por que, que tu acha que tu ndo t4 dando?
ROBERTA- Ah, eu ndo sei. Eu nao sei te dizer ainda.

C- Sera que, sera que é algum problema de identidade com o curso?
Porque as vezes acontece, né?

ROBERTA- N&o, néo é isso. Com certeza néo é isso.

C- Hum, hum. Alguma coisa que tu t4 chateada com a turma?
ROBERTA- Nao, eu me dou super bem com todo mundo.

C- E teu mesmo?

ROBERTA- E, uma coisa assim, sei la.
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(a gravacéo é interrompida a pedido da aluna que fala sobre sua falta de
estimulo em se dedicar aos estudos)

E importante lembrar que, ao se considerar uma situacdo de reunido
entre uma professora (no caso a pesquisadora) e uma aluna, pode ser
provocado na participante uma sensacdo de ela esteja sendo
questionada/julgada pelo que declara e, assim, ela gerar uma afirmacdo de
acordo com que pensa que irA preencher a expectativa que acha que a
professora e/ou eu, como pesquisadora, temos dela. O fato de ROBERTA
declarar que precisa se esforcar mais pode ser simplesmente uma resposta
pro-forma. No entanto, tanto nessa como em outras situacdes em que se
encontram afirmagdes dos participantes, mais importante do que “o que” dizem
€ a oportunidade que se tem de refletir junto ao aprendizes para que se

apercebam de suas limitagdes e, assim, sejam mais capazes de enfrenta-las.

A capacidade de ROBERTA para detectar dificuldades € ainda
perceptivel em sua fala, na sessdo de visionamento, em que ela e seus
colegas discutem o fato de que nem ela, nem os demais alunos participam da
atividade proposta pela professora, o0 que acaba por deixar a aula monétona,

como eles préprios constatam.

Transcrigcdo 9: sessédo de visionamento 1 - 09/10/01 — aula gravada
em 07/08/01

RAFAEL- Mas € uma coisa que tu podes notar nas outras aulas
pelo...raras ocasifes se fala em inglés, nas participacoes.

ROBERTA- Eu ndo tenho medo de errar, sabe? O que eu sinto assim 6,
eu ndo tenho como comecar a falar, porque errar eu tenho certeza de
que vou errar bastante.

C —Tu tava nessa aula ai, nao?

ROBERTA- Tava. Eu tenho certeza que vou errar muito, né? Eu sei que
vou errar, eu ndo tenho medo de errar. Eu gosto de ser corrigida, so
gue acho que ndo sei comecar a conversar.

ROBERTA detecta também uma outra dificuldade que enfrenta — o fato
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de o Curso ndo estar satisfazendo sua necessidade de embasamento para
atingir sua outra meta, tornar-se uma boa professora. E possivel observar esse
fato quando, durante a parte da entrevista em uma reunido, ela fala sobre a

inseguranca que sente em relacdo a sua vida académica:

Transcrigcdo 10: reunido 6 — 05/12/01
C- Inseguranca em relagdo a que?

ROBERTA- Ah... depois eu quero dar aula, né? Entdo, eu nao sei,
parece que eu ndo me sinto preparada pra... t& muito no inicio, eu sei
disso, né? Mas eu nao, sei la, ndo sinto uma firmeza assim.

C-Tu esperavas que mesmo sO com dois semestres tu tivesse com
mais...

ROBERTA- N&o, n&o, preparada ndo mas mais empolgada, sabe?
C- Ah, tu ta falando dos sentimentos...?

ROBERTA- Mais empolgada de querer dar uma aula, pegar, dominar
um assunto, sentir vontade de fazer...

C- E isso tem a ver com a, com 0 que tu acumulaste de conhecimento
de inglés ou tem a ver com o0s teus sentimentos de ndo ta motivada pra
dar aula?

ROBERTA- Eu aprendi bastante coisas, né? Mas eu acho que
poderia ter acontecido mais coisas assim que me, me empolgasse.

C- Acontecido? Por exemplo? Que, que € deixou de acontecer nesse
meio do caminho que néo t4 deixando mais...? E interno ou é de fora?

ROBERTA- N&o sei ndo, ndo. E, ndo é uma coisa interna. Eu acho que
tinha que ser uma coisa mais direcionada. Mais bem organizada. Que
claro, nem todos tdo aqui pra da uma aula também, né?

C- Todos véo ser professores.

ROBERTA- Pois €, né? Eu acho assim que devia ser mais
direcionado praisso.

Observa-se que ROBERTA ndo s6 detecta suas dificuldades, como
parece fazé-lo com um agucado senso critico principalmente no que diz
respeito a estrutura do Curso de Letras. A observacdo de ROBERTA sobre a
falta de relacdo entre a teoria e a pratica do Curso demonstra mais uma vez
sua capacidade para reconhecer suas dificuldades, no caso a falta de uma
maior motivagdo para o Curso, e, a0 mesmo tempo, apontar a causa para o

problema — o fato de o Curso ndo ser mais direcionado para o lado pratico da
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profissao.

4.1.5 Capacidade de buscar solugdes para suas dificuldades e

problemas

Das dificuldades citadas por ROBERTA, ha dados de busca de soluctes
para pelo menos duas delas — a de uma melhor organizacdo de seu tempo
para os estudos e a da falta de estimulo causada pela pouca oportunidade para

pratica pedagdgica.

Ja mais para o final do semestre, ROBERTA, uma vez tendo consciéncia
de sua dificuldade em organizar seu tempo, declara ter tomado uma atitude e

ter superado seu problema.

Transcricdo 11: reunido 5-17/11/01

ROBERTA- Agora eu me organizei melhor a minha vida entédo té tendo
tempo pra...

C- Quer me contar um pouquinho, como é que tu conseguiste fazer
mudar as coisas, que, que é que tu t4 fazendo de diferente que antes tu
nao fazia?

ROBERTA- N&o, é que eu dei uma organizada. Cada dia € pra isso,
néo td tentando fazer tudo ao mesmo tempo e eu ndo consigo fazer
nada direito. Fica tudo pela metade.

C- E o que, que te levou a tomar essa decisdao assim de organizar a tua
vida?

ROBERTA- Principalmente pelo fato de eu nao fazer nada direito... do
jeito que eu gosto de fazer.

C- Ta mais satisfeita contigo mesmo agora?
ROBERTA- To.

E interessante observar que a dificuldade detectada por ROBERTA
sobre o tempo, pelo menos sob sua perspectiva, ela acabou por resolver
sozinha. O meu papel de conselheira/pesquisadora foi de questiona-la sobre
suas dificuldades e ela propria buscou formas de lidar com elas.
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Ja no que diz respeito a outra dificuldade que ROBERTA cita, 0 néo
direcionamento de seu Curso para seu objetivo — ser professora, verifica-se
que ela busca sua proépria solucdo, mas dessa vez atendendo a sugestdo dada
por mim durante uma das reunides de aconselhamento, conforme anotacdes

de meu diario:

Transcricdo 12: anotagdes de diario - 25/09/2001

Andei conversando com Roberta e Victoria sobre a possibilidade de
se fazer um clube de conversacdo de nivel béasico, ndo definimos
nada ainda.... sinto que para que se tornem mais autbnomas € preciso,
antes de mais nada, que estejam se sentindo motivadas e seguras em
relacdo ndo s6 a aula de inglés, mas também as suas expectativas
trazidas consigo ao optarem pelo Curso de Letras.

Parece que essa sua iniciativa de ensinar os colegas acabou inspirando
ROBERTA a tomar um novo passo em sua caminhada como aprendiz. No
semestre subsequente, conforme as anotagcdes em meu diario, alia-se a duas
outras colegas e propde um projeto para atuar em uma escola da rede publica,

onde implementam um clube de inglés para criancas.

Como dados adicionais para ilustrar o desenvolvimento da autonomia de
ROBERTA, trago anota¢8es do meu diario, feitas no semestre seguinte ao das

reunides de aconselhamento:

Transcricdo 13: anotacdes de diario - 06/03/2002

Roberta estd iniciando o semestre altamente motivada com seu
projeto para ensinar inglés basico para criancas. Parece que esse
fato fez toda uma diferenca como aprendiz, esta bem mais motivada e
feliz com o curso em geral.

Transcricdo 14: anotagdes de diario - 14/03/2002

Roberta me procurou junto com sua colega com a idéia de montar
um clube de inglés em uma escola da rede particular. Essa proposta
seria para desenvolvimento de seu projeto autbhomo no CAAL que
devera ser desenvolvido no semestre.
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Sua iniciativa de ministrar um curso basico de inglés para criancas fez
com gue ela acentuasse seu gosto pela lingua inglesa, aproximando-se de seu
objetivo maior. E importante salientar ainda que ROBERTA, ao invés de
simplesmente responsabilizar a estrutura do Curso por ndo preencher suas
expectativas, foi em busca de solucdo por seus préprios recursos. Se
considerarmos que as solugbes encontradas por ROBERTA revelam a
aplicacdo de uma estratégia de implementacdo que, segundo Rubin (2001),
consiste na capacidade de o aluno experimentar novas solucbes para suas
dificuldades e problemas, podemos dizer que ROBERTA est4 desenvolvendo

autonomia.

Quando fala sobre suas dificuldades, ROBERTA destaca ter progredido
em relacdo a sua meta de aprender inglés, conforme entrevista apresentada
anteriormente. Por outro lado, declara sentir-se insegura e desorientada na
parte pedagbgica. Como ROBERTA tem definida a expectativa de ser
professora de inglés, quando se apercebe de que 0 curso ndo segue nessa
direcéo, sente-se frustrada. Penso ser esse um posicionamento importante por
parte do aprendiz, jA que ele indica a capacidade ndo s6 de avaliar seu
progresso, mas, além disso, de criticar o sistema educacional que nao
preenche, naquele momento, sua expectativa de “aprender a ser professor”.
Por outro lado, sua frustracdo ndo deu espaco a passividade. Ao contrario,
ROBERTA organizou formas de ir buscar os conhecimentos que queria na

pratica, criando um curso e solicitando orientagdo para implementa-lo.

4.1.6 Capacidade de se avaliar

Ao ser solicitado que ROBERTA fizesse uma avaliagdo de seu

desempenho como aprendiz ao final do semestre, ela diz o0 seguinte:

Transcrigdo 15: reunido 6 - 05/12/01

C- Qual é a diferenca entre a ROBERTA que entrou no Curso de Letras
no inicio do ano e a de hoje? Tu te sente diferente?
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ROBERTA- Eu sinto assim que eu néo, eu nao tenho muita
seguranca. Eu ndo tenho muita segurancga assim no Curso.

C- Tu esperavas que mesmo sO com dois semestres tu tivesse com
mais...

ROBERTA- Nao, néo, preparada ndo, mas mais empolgada, sabe?

Apesar de ter superado a dificuldade da falta de tempo e ter buscado
alternativas para suprir suas necessidades como futura professora, ROBERTA
ainda relata sua quebra de expectativa em relacdo ao seu estagio de

motivagao ao final do semestre.

ROBERTA ainda destaca em sua auto-avaliacdo o esmorecimento do
Clube de Conversacao Basica (aulas ministradas aos seus colegas) por ela

liderado. Vejamos o extrato de fala da reunido 6:

Transcrigdo 16: reunido 6 — 05/12/01
C — O que tu achas que aconteceu?

ROBERTA- O que aconteceu é que tava numa época de, de provas,
coisas assim, entdo a gente usava esse tempo pra estudar. Ai o
grupo de conversacdo... poderia ter marcado um outro dia, né,
ninguém marcou e... A gente foi se acomodando.

Em relacdo ao motivo pelo qual o clube de conversacao entre os colegas
terminou, vale aqui trazer a tona outra razdo levantada por sua colega
ANTONIA — a de um pequeno conflito ocorrido entre elas durante as referidas
aulas. Vejamos minhas anotacdes de diario apos a reuniao 6 com ANTONIA:

Transcricdo 17: anotacdes de diario - 06/12/2003

ANTONIA pede para desligar o gravador e fala sobre o problema que
enfrentou com sua colega durante as reunides de estudo — em um dos
estudos ROBERTA chamou atencdo de ANTONIA por estar
bocejando. Isso causou um certo conflito entre elas e acabou por
desestimular ANTONIA para os estudos em grupo. Entdo foram pelo
menos dois os fatores que levaram elas a pararem de estudar em
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grupos: o término das aulas de inglés, passando eles a terem outras
prioridades e ainda o conflito entre as duas colegas. Esse conflito
ainda teve maior importancia por ter acontecido com ANTONIA,que é
um dos elementos agregadores na turma e que lidera positivamente a
turma.

Pode-se observar que as duas perspectivas em relacdo a razao de o
clube de inglés ter terminado sao diferentes. Independentemente de o
cancelamento da atividade ter sido causado pelo conflito, ou pela falta de
tempo, ou por ambos, o término do clube ndo foi razdo para que ROBERTA se
sentisse desestimulada ou deixasse de seguir sua meta de ministrar aulas de

inglés.

Na pratica, ROBERTA procura diferentes formas para atingir sua meta
de aprender inglés. Possui ainda a capacidade de detectar suas limitagdes e,
ainda dentro do semestre, mostra ter a habilidade de supera-las como foi o
caso de sua falta de organizacdo em relacdo ao tempo. ROBERTA também
consegue constatar a falha do sistema, que ndo preenche sua expectativa de
formacdo de professor e ndo se dando por satisfeita, busca sua propria

alternativa no semestre subsequente.

4.1.7 Suas opc¢des ao buscar seu conhecimento: sozinha, em par ou em

grupo

ROBERTA demonstra uma preferéncia pelo trabalho em grupo,
conforme o extrato a seguir. O que chama atencdo em seu depoimento é que
ela deixa explicita a razdo de sua preferéncia — a troca de informacédo — que,
sob uma visédo Vygotskyana, é quando se da a aprendizagem na zona proximal
de desenvolvimento. Uma aprendizagem autbnoma, conforme afirmado
anteriormente, nao implica um trabalho individual. A aprendizagem em par ou

em grupo pode ser igualmente ou até mais produtiva, dependendo da situacao.

Transcricdo 18: reunido 3 - 03/09/01



108

C- Tu gostas mesmo de inglés. Que essa € a tua vontade, que tu te
enxerga como, como tal, né? E pra isso tu precisa buscar e alguma
forma da tua de ser bem competente na lingua, né? Quando tu fazes
isso ROBERTA, tu ja até me falasse um pouco, tu faz isso em grupo, em
par ou de forma individual?

ROBERTA- Eu gosto de fazer o trabalho em grupo, se surge
duvidas a gente vai trocando informacé&o. Eu gosto disso ai.

C- Isso fora da sala de aula ou em aula?

ROBERTA- Fora da sala de aula, no CAAL, no laboratéorio de
informéatica. Aonde for.

C- Até no laboratério, tu achas que tu gosta mais de ir em grupo?
ROBERTA- Gosto.

C- Hum, hum. E tu estuda com o pessoal da aula mesmo?
ROBERTA- O pessoal da aula.

C- Hum, hum. Vocés conseguiram retomar aquele grupo que tinha no
semestre passado?

ROBERTA- A gente entra no chat, né? Brinca e surgem novas
expressdes. A gente comenta.

Os dados apresentados nesta secdo entram em consonancia com um
dos resultados de ROBERTA em seu teste SILL. Dos 5 grupos de estratégias,
0 que mais se utiliza € o das sociais (média 4,0), em que mostra sua

preferéncia por aprender com 0s outros.

Outro fato que corrobora sua preferéncia pelo trabalho em grupo é a
propria mencdo em gostar de ministrar aula a seus colegas, explicitada
anteriormente e, ainda, sua declaracdo de que, quando busca conhecimento,
procura fazé-lo interagindo com outras pessoas, ou Seja, conversando,

participando de bate-papos na Internet etc.

4.1.8 Capacidade de exercer autonomia como aprendiz nas

oportunidades oferecidas pelo contexto

Segundo a perspectiva da professora, ja anteriormente mencionada,
ROBERTA é um aprendiz autbnomo, que busca seu conhecimento e que gosta

da lingua que estuda.
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No extrato abaixo, conforme as afirmacfes de ROBERTA, é oferecida
aos aprendizes a oportunidade para exercicio da autonomia e ela faz uso
disso, 0 que é coerente com sua declaracdo anterior: que sua busca deveria ir

além daquilo que determina o professor.

Transcrigdo 19: reunido 3 - 03/09/01

ROBERTA- Eu acho que a prof..., na aula de lingua inglesa?

C- A aula de lingua inglesa.

ROBERTA- Eu acho que ela t4& sempre aberta a sugestdes.

)

C- Vocés sdo? Vocés opinam sobre como € que aquela coisa deve
acontecer ou ndo deve acontecer?

ROBERTA- Algumas.

C- Algumas. Tu, tu tens algum exemplo assim que tu te lembres, coisas
gue vocés, que tu deste a tua opinido, que tu participaste, até a tua voz
fez diferenca?

ROBERTA- Nao sei. Nao me lembro agora.

C- E quando tem essa oportunidade tu, tu participas ou tu prefere ficar
no grupo da que...?

ROBERTA- Ah, ndo. Eu gosto de participar.

Apesar de expressar esse pensamento com relacdo a sua preferéncia
por participar, ROBERTA afirma, durante a sessao de visionamento 1, em que
se discute a razdo pela qual a turma quase ndo tomou o0 turno naquela aula,
gue os alunos nao participam por ndo se sentirem obrigados a falar. Vejamos o

extrato:

Transcricdo 20: sessdo de visionamento 1 - 09/10/01 — aula gravada
em 07/08/01

RAFAEL- Realmente é dificil. Tu falares uma, uma coisa que tu ndo tem
certeza entdo pela ( ) pessoal tu vai, jA que tu ndo tens a
obrigacao tu vai acabar te travando.

ROBERTA- A gente tem que se sentir obrigado a falar.

RAFAEL- E, e até mesmo na aula de portugués. Por exemplo, a, a
tendéncia inicial quando perguntava € ndo falar. Quando até quando tu
n&o tem certeza tu ndo fala o portugués, por exemplo...
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A atitude de ROBERTA, que transfere a responsabilidade de participar,
para o professor, ndo é rara. Os aprendizes, contagiados por algumas teorias
pedagdgicas, acabam por reproduzir o pensamento de que o aluno deve ter
sua parcela de responsabilidade em sua aprendizagem; todavia, quando a
oportunidade para interferir no processo aparece, eles optam, muitas vezes,
por ndo se manifestar. ROBERTA demonstra procurar oportunidades para sua
pratica mais frequentemente fora do que dentro da sala de aula, deixando de
aproveitar a chance que tem de também aprimorar seu conhecimento em aula,
quando tem plenas oportunidades de praticar a lingua com seus colegas.
Afirmo isso com base em minhas observagfes de aula, em que testemunhei
atividades propostas pela professora para fazerem pratica da oralidade em
dupla ou em grupo e ainda discussdes sobre temas variados, quando podiam

contribuir com suas opinides.

Resta aqui uma reflexdo sobre a razédo pela qual ROBERTA deixa de
utilizar as oportunidades para aprendizagem na sala de aula. Poderiamos
considerar raz0es extrinsecas, como falta de insumos durante o ato
pedagogico, ou intrinsecas como o fato de ndo estar suficientemente
convencida de que é preciso envolver-se e praticar a lingua-alvo tanto quanto
possivel para aprimorar sua competéncia linglistica ou ainda pelo motivo de

nao querer participar das atividades.

O teste aplicado com ROBERTA sobre estilos de aprendizagem parece
responder parcialmente essa questdo. O teste teve como resultado o tipo 2,
que indica um aprendiz que gosta de aprender inglés em aula e prefere que o
professor a conduza na aprendizagem da lingua. Assim, apesar de ROBERTA
achar importante e gostar de praticar a lingua, parece que, pelo menos em
algumas ocasides, acha que deve fazé-lo quando assim for determinado pelo
professor. A razdo aduzida, segundo a participante, parece ser extrinseca — o

professor ndo gerencia a aula de forma a fazer com que seus alunos falem.

Em suma, ROBERTA, dentro de sua visao, da visao de sua professora e
do ponto de vista tedrico, em uma perspectiva construtivista/psicolégica,

apresenta tracos de uma aprendiz autbnoma: possui metas definidas, toma
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iniciativas para atingi-las, concebe seu papel como alguém que deve buscar
além do que é determinado pelo professor, sabe detectar suas dificuldades e
encontra alternativas para lidar com elas. Em uma perspectiva politica, ela
também pode ser considerada autbnoma em alguns aspectos. ROBERTA tem
como critério a troca de informacdo ao preferir o trabalho em grupo —
demonstra capacidade de se avaliar. Todavia, mesmo admitindo que esta
inserida em um contexto que favorece o exercicio da autonomia, no que
concerne a sala de aula, e ainda manifestando seu gosto por participar das
atividades propostas, declara, por outro lado, que s6 participa quando Ihe é
determinado. A participante parece demarcar um territério no que diz respeito a
encarregar-se de sua propria aprendizagem: fora de sala de aula é seu dever
procurar seu aprimoramento académico, em aula a responsabilidade passa a
ser do professor — a de conduzir o ato pedagdgico, de forma que o aprendiz se
sinta em condicdes de aprender. E como se o momento da aula fosse
separado do restante do ato pedagdgico e, por isso, exigisse procedimentos

diferentes.

A descricdo de um aprendiz como ROBERTA, em que se pode observar
o desenvolvimento da aprendizagem, me leva a crer que autonomia pode,
entdo, de fato se desenvolver em um mesmo individuo em determinadas areas
mais do que outras. O fator determinante nesse caso parece ser o contexto de
aprendizagem. Cada contexto deve ter um responsavel e quando o professor
esta presente, ele é quem determina fatores como, por exemplo, quem deve
falar e em que momento. A exemplo disso, esta o fato de que, quando
ROBERTA esta em aula, espera que a professora a faca participar; quando
passa a ser professora (quando ministrava aula aos colegas), se sente no
direito de chamar a atencdo de seus colegas no que diz respeito a

comportamentos durante a aula.

A descricao aqui apresentada também me leva a pensar que autonomia
pode ser uma questao de referencial. Mesmo quando um aprendiz admite que
€ importante ser autbnomo e, por consequéncia, buscar seu conhecimento, é

preciso verificar se na pratica ele compreende o conceito da mesma maneira
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ou se, por exemplo, entende que autonomia implica apenas trabalhar de forma
independente. No caso de ROBERTA, como foi dito anteriormente, essa busca
s6 se faz valer fora da sala de aula, j& que nesse contexto quem deve oferecer
as oportunidades de aprendizagem e decidir quem deve usa-las é o professor.
A contribuicdo de ROBERTA para o contexto social ndo parece estar inclusa
em sua concepcgao de autonomia ja que, segundo sua percepcao, o professor é
0 encarregado, é quem determina o que e quando deve a interacdo acontecer.
Assim, o ambiente de sala de aula passa a ser fundamental para o exercicio
da autonomia, sendo uma via de duas maos. Cabe ao professor mostrar aos
seus alunos que a construcdo do ato pedagogico deve ter a contribuicdo
também dos alunos e cabe ao aluno fazer uso dessas oportunidades.

4.2 A trajetéria de OTAVIO

OTAVIO deixa como marca principal a de que é um aluno com aptidéo e
gosto pela lingua inglesa, embora com muitas dificuldades de se adaptar ao
meio académico. Essas dificuldades, descritas a seguir com mais detalhes,
variam desde sua forma de lidar com responsabilidades e tarefas que |he séo
solicitadas pelo contexto de aprendizagem, até atitudes que o rotulam, sob o
ponto de vista dos professores, como um aluno “rebelde” e que n&do possui

atitudes condizentes com a de um aluno universitario.

Por outro lado, OTAVIO, conforme vou tentar descrever, € um
participante extremamente interessante no que diz respeito a aprendizado
autdbnomo. Ele aprendeu inglés sozinho, sem a ajuda de ninguém ou de
qualquer ambiente formal de aprendizagem. Aqui € preciso considerar a
questdo da interdependéncia, defendida por Kohonen (1992:19 apud Benson
2001:14) da seguinte maneira:

DecisGes pessoais sdo tomadas necessariamente com respeito a
normas sociais e morais, tradicdes e expectativas. A autonomia entao

inclui a nocdo de interdependéncia, que é ser responsavel pela
propria conduta no contexto social; estar apto a cooperar com outros
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e resolver conflitos de maneiras construtivas.

Desta forma, ja & primeira vista, pode-se observar em OTAVIO uma
atitude controversa. Levando-se em conta o que Kohonen prega, OTAVIO néo
parece responder ao que se espera de um aprendiz autbnomo. Por outro lado,
se considerarmos autonomia como sindnimo de independéncia, ele seria

autbnomo.

Essas e outras questbes serdo abordadas na descricdo que se segue
sobre OTAVIO.

4.2.1 Capacidade de definir sua meta no curso

OTAVIO busca seu proprio conhecimento por prazer, por gostar de
filmes e musica. Baseado nessa motivacao é que escolheu o Curso de Letras,
pensando que deveria usar sua habilidade linguistica para construir um futuro
profissional. Cabe aqui salientar que, diferentemente de seus colegas, OTAVIO
nao iniciou o Curso com a expectativa de necessariamente exercer 0
magistério, mas ao deparar-se com situacées em que teve a oportunidade de
compartilhar seus conhecimentos com o0s outros aprendizes, comegou a
vislumbrar essa possibilidade, como veremos mais adiante. Vejamos, primeiro,

as declaracgdes feitas por OTAVIO no inicio do semestre:

Transcrigdo 21: reunido 1 - 13/08/01

C- Mas eu queria saber a tua posicao hoje. Qual o teu objetivo principal
no Curso de Letras? Qual é a tua meta, até o final do curso? Que tu
vislumbras?

OTAVIO- Ah, profissionalmente assim? Ah, sinceramente eu n&o
tenho...

C- Pode ser pessoal também, se nao for profissional.

OTAVIO- E, que eu nédo tenho assim nada planejado assim. Mas &
que eu td no curso porque eu me dou assim pra inglés e tudo e ah,
tenho que explorar meus pontos fortes, né?

C- Hum, hum.
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OTAVIO- E uma questdo assim. Eu tenho, eu tenho habilidade pra, pra

tal coisa, se eu tenho essa habilidade eu tenho que aproveitar ela.

E possivel perceber que, apesar de que nesta época o aprendiz estava
cursando o terceiro periodo do Curso de Letras, ele ainda nao tinha definido
seu futuro profissional. No decurso do semestre, no entanto, OTAVIO

demonstra mudar seu pensamento em relacdo a sua meta inicial.

Transcrigdo 22: reuniéo 5 - 18/11/01

OTAVIO- Pois é, é que, que eu cheguei & conclusdo que o que eu
vou me dar mesmo é ser professor porque sinceramente esse
negocio de pesquisa ndo € bem a minha baia. Porque assim eu gosto
de ler, mas eu sou um cara que soO leio por prazer, ndo adianta assim
inglés, portugués, qualquer lingua eu ndo consigo ler se ndo for por
prazer.

Na Ultima reunido do semestre, OTAVIO ja se apresenta bem mais
definido em relacdo a idéia de ser professor e parece ter descoberto sua

habilidade para a profisséo.

Transcricdo 23: reunido 6 - 05/12/01

C- Tu encaras o inglés hoje como uma coisa que pode te dar uma
profissao?

OTAVIO- Hum, hum. S6 que, ah é dificil explicar assim, por eu
saber inglés bem eu tinha a impressdo assim que todo mundo
sabia. Que a minha presenca entdo nao era necessaria. Ai eu
comecei a perceber que ndo era bem assim.

C- Tua presenca ndo era necessaria aonde?
OTAVIO- Assim com, assim ja tem professor de inglés demais.
C- E hoje tu achas que nao é bem assim?

OTAVIO- Ndo e também assim, € que oh, é dificil explicar assim, em
Letras é visto sempre assim, eu nunca cheguei assim vou aprender
inglés assim, foi algo foi aprendido sem mais sem menos, sem querer.

C- Aprendeu sem querer. E a profissao agora?

OTAVIO- T4, agora ta na boa assim ja que eu tenho habilidade pra isso,
tentar unir o Util ao agradavel.
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C- Tu dirias assim, que o que tem de diferente de um ano atras agora é
iISso, que tu enxergas o inglés hoje como uma profisséo?

OTAVIO- E, como uma fonte de renda.

C- Como uma fonte de renda.

OTAVIO- Hum, hum.

C- Tu entraste no Curso de Letras porque tu gostavas de inglés?
OTAVIO- E, e porque eu tava de saco cheio de administracao.

C- Mas e como aprendiz, tu achas que tu fazes coisas diferentes de um
ano atras?

OTAVIO- Hummm, t&, eu acho assim, que no sentido assim de
ensinar os outros. Porque até entrar no Curso de Letras nunca
tinha assim dado aula assim. Explicando coisa pros outros.

C- E como é que ta sendo essa experiéncia de explicar pros outros?
OTAVIO- T4, td6 me saindo bem. Melhor do que eu esperava.
C- Tu ta gostando?

OTAVIO- T6, t6. Um lado engragado assim, que apesar de n&o ter nada
assim, de eu ndo ir com uma aula preparada, eu seguro bem assim, eu
acho que me viro melhor improvisando na hora do que se eu viesse com
uma coisinha preparada. Tipo o Manoel assim, Manoel sempre vem com
um negocio preparado. Eu chego aqui, se tem os trés aqui, ha, sei 14, so
parados aqui eu ja, vamos tirar davidas.

E importante salientar que OTAVIO possui um bom nivel de
competéncia linglistica, principalmente na habilidade oral, fato inclusive que
Ihe permitiu, no semestre subsequente, matricular-se diretamente na Lingua
Inglesa V (adiantando assim dois semestres), apos ter se submetido a um teste
de proficiéncia proposto pelo sistema interno da Universidade. Essa mudanca
de atitude de OTAVIO leva a reflexdo sobre como a importancia do papel da
instituicdo educacional na abertura de novos horizontes na vida do aprendiz.
No caso de OTAVIO, apesar de sua consciéncia ao entrar no Curso de que
tinha habilidade para adquirir a lingua, nao tinha até entdo um objetivo tracado.
Parece ter sido seu contato com a vida académica que lhe proporcionou a
chance de considerar a possibilidade do exercicio do magistério como

profissao.

Quando fala sobre sua opc&o por inglés, mais uma vez OTAVIO justifica

ter feito uma escolha em funcdo de sua experiéncia anterior com a lingua. Por
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outro lado, o fato de, no caso, o espanhol ser para ele algo novo e

desconhecido ndo desafia OTAVIO a buscar conhecimento.

Transcricdo 24: reuniao 1 - 13/08/01

C- Tu agora t4 no segundo semestre. Muito bem. E por que inglés e néo
espanhol?

OTAVIO- Assim porque. E bom porque olho assim, espanhol eu nédo sei
nada, nada mesmo. Todo mundo fala um portunhol assim meio
arranhado assim, mas eu nem isso consigo fazer. Falar portunhol. Eu
SOU um zero mesmo.

C- Entao tu escolheste isso porque é o que tu sabe?
OTAVIO- E.

4.2.2 Concepcao de seu papel de aprendiz

Se entendéssemos autonomia como independéncia, OTAVIO, para
alguns professores, pesquisadores, e até para ele mesmo, poderia ser
considerado um aprendiz autbnomo ja que aprendeu o inglés por iniciativa
prépria, por meio de uma grande exposicdo a insumos (filmes e masicas), sem
praticamente nunca ter estudado a lingua formalmente antes. Por outro lado,
se considerassemos autonomia como a capacidade de lidar com suas
responsabilidades, OTAVIO n&o é autdbnomo ja que, no que tange aos Seus
trabalhos académicos, os faz apenas por obrigacdo. Ou seja, cumpre aquilo
que |Ihe é pedido, ndo por achar que vai lhe acrescentar algo em termos de
competéncia linglistica ou profissional e, sim, para conseguir notas

satisfatorias. Isso é 0 que se pode constatar na sua fala a seguir:

Transcrigdo 25: reunido 1 — 13/08/02

C- E tu achas assim, que tu estds cumprindo teu papel como aprendiz?
Tu achas que tu cumpres a tua parte? A responsabilidade que te cabe
assim?

OTAVIO- Como assim? De buscar conhecimento?

C- Hum, hum.
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OTAVIO- Ah, eu acho que eu cumpro assim. Eu cumpro assim meio
no sentido tradicional.

C- Tu cumpres o tradicional também?

OTAVIO- E porque, se néo eu rodo.

C- Se nao tu roda. Cumpre porque aquilo vale nota.
OTAVIO- E.

C- Mas além disso...E tu continuas assim estimulado como tu era na tua
infAncia? Ou tu acha que ja ndo € o mesmo?

OTAVIO- Como assim?
C- Pra buscar conhecimento.

OTAVIO- E agora mudou um pouco. Porque assim. Meu interesse
passou de filme pra musica.

C- Mas tu continuas buscando?

OTAVIO- Sim, agora eu procuro assim traduzir musica, eu vejo
filme assim, sé que eu nem olho legenda mais.

No caso de OTAVIO, pode-se considerar duas possibilidades: ele n&o
acredita que o sistema educacional possa ajuda-lo em seus objetivos a nao ser
o de formalizar-lhe uma profissdo e/ou ele realmente acha que o papel do
aprendiz é de apenas cumprir obrigacbes. De qualquer forma, o sistema
educacional nessa situacdo nédo parece ser suficiente no sentido de conseguir
motivar o aprendiz a ponto de desafia-lo a cumprir suas tarefas académicas

para aprimorar seus conhecimentos.

Esse seu desestimulo pode ainda ser confirmado durante a primeira

sessdo de visionamento quando comenta uma das suas aulas:

Transcricdo 26: sessdo de visionamento 1 - 09/10/01 - aula
gravada em 07/08/01

C- Que, que ta achando da aula?

OTAVIO - Na hora ou olhando agora?

C- Olhando.

OTAVIO - Ah, eu acho que ta meio chato.
LUISA- Parado. A gente n&o ta participando.

OTAVIO - E. Ah e sinceramente, na hora eu nem tava prestando
atencao na aula, tava prestando atencéo na Maria.
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OTAVIO revela que a aula ndo estava tendo muita importancia naquele

momento. Ele prioriza a colega no lugar da atividade proposta pela professora.

Pelas anotagdes em meu diario posso verificar que OTAVIO, apesar de
presente em duas das trés aulas que observei, saiu da sala varias vezes, nao
tendo sido pontual para o inicio delas. Além disso, pouco participou das
atividades propostas, como se percebe no exemplo abaixo, retirado de minhas
observacbes de uma das aulas, em que os alunos estdo, em sua maioria,

engajados em um jogo sobre descricdo de roupas dos colegas:

Transcricéo 27: anotacgdes de diario - aula 2 - 24/09/01

Otavio ficou para tras porque nao havia feito sua descricdo e néo

participou da atividade.

Sua falta de interacdo em sala de aula poderia ter sido justificada por, na
época, OTAVIO encontrar-se desmotivado ja que estava em um nivel
inadequado a sua competéncia linglistica em relacdo aos colegas. Embora o
problema do desnivelamento tenha sido solucionado mais adiante com o teste
de proficiéncia, ndo foi razédo para que se sentisse mais motivado e integrado a

vida académica, como mostrarei mais adiante nesta analise.

Quando questionado sobre quem deve determinar os itens conteudo,
profundidade, forma, tempo, avaliacdo e atividades para casa, OTAVIO pensa
que o professor deve designar o modo pelo qual um conteido deve ser

aprendido. Vejamos o excerto a seqguir:

Transcricdo 28: reuniao 2 - 29/08/01

C- Hum, hum. E a forma como € aquilo deve ser abordado, por exemplo,
o professor determinou que vocés vao falar sobre my best friend.

OTAVIO- Ta.

C- Uma coisa que vocés falaram recentemente. Se deve ser, se aquela
atividade deve ser feita em dupla, individual, se deve ser feito por meio
de exercicios, se deve ser feito por meio de texto, se deve ser usado o
livro, se ndo deve ser usado o livro, quem é que deve determinar isso?
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OTAVIO- Acho que o professor também.

OTAVIO- E, mas assim, um ponto, como que deve ser feito, se é
exercicio, se € texto, ai € o professor que deve decidir.

No que tange ao que deve ser aprendido, OTAVIO cré que depois de
algum conhecimento adquirido, o aluno pode participar desse processo. No
inicio, no entanto, essa é uma funcdo do professor, conforme se pode observar

a sequir:

Transcrigdo 29: reunido 2 - 29/08/01

C- Assim oh, quem tu achas que deve determinar o conteudo, na sala
de aula que deve ser ensinado?

OTAVIO- O professor.

C- O professor tem que determinar isso.
OTAVIO- E.

C- Por que, que tu achas?

OTAVIO- Porque o aluno n&o tem, o aluno néo sabe nada assim. A
maioria chega assim sabendo zero.

C- Hum, hum.

OTAVIO- Entdo assim o aluno ndo tem como determinar o
conhecimento sem, qual € o conteudo da sala de aula se ele néo
tem conhecimento nenhum. O que é diferente assim se for uma
aula, por exemplo, inglés médio, inglés avancado onde o aluno ja
sabe, o pessoal jA sabe alguma coisa, o pessoal até pode se
organizar, pra dizer - queremos aprender isso.

C- Mas a Universidade aqui no, no, lingua inglesa, por exemplo, quem
gue tu acha que deve determinar? Se deve ser esse o tema, se deve ser
aquele outro que deve ser abordado.

OTAVIO- N&o, td dizendo assim, no comec¢o assim do curso o
professor, mas |4 por final até da pra nego... os alunos fazerem
assim uma negociacao assim.

A professora de OTAVIO, por sua vez, tem uma opinido bastante
negativa sobre OTAVIO como aluno. Ela faz uma distingdo clara entre a
concepgao do que pensa ser a diferenca entre um aluno e um aprendiz: admite
que OTAVIO possa ter aprendido bem inglés, mas que n&o possui

caracteristicas adequadas aos seus preceitos de “bom aluno”. Vejamos a fala
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da professora durante a reunido com a pesquisadora:

Transcric&o 30: reunido com a professora de OTAVIO - 02/10/01

b

P- Entdo, ele € uma pessoa, ele falta muito a aula, ele chega muito
atrasado, durante a aula s6 ... . Quer dizer, na minha aula, como meu
aluno, podemos falar do OTAVIO como uma pessoa que sabe
inglés, mas como aluno é péssimo.

C- Como aluno...

P- Nao colabora com colega nenhum.
C- Ah, nao colabora?

P- N&o.

C- Eu achei que ele colaborasse.

P- N&o, ma vontade pra colaborar, eu peco pra ele, ajuda esse grupo
OTAVIO, monitora aqui, explica aqui, chega atrasado.

C- Nem para a Maria?

P — N&o, nem com a namorada, porque ela ndo ta sabendo nada. Eles
tdo ... e ele ndo ta ensinando ela.

C- Tu acha que ele busca outras coisas pra aprender a lingua?

P — Eu acho que ele é muito egoista, muito egocéntrico, s6 vé o
umbigo dele, s6 gosta de musica, rock pesado, e ele vive na Internet,
com rock pesado, letra de musica.

C- E ele aprende assim?
P- Acredito que sim, da maneira dele.
C- Tu acha que de fato ele aprendeu inglés assim?

P- N&o sei porque eu nunca me dediquei muito pra prestar atencao nele.

Assim como a questao da interpendéncia, jA mencionada anteriormente,
nesse momento vale trazer a tona a relagcdo que Scharle & Szabd (2000:3)
fazem entre responsabilidade e autonomia, argumentando que ambas
concepgdes requerem envolvimento ativo e estdo aparentemente muito ligadas
entre si. As autoras entendem como aprendizes responsaveis aqueles que
“aceitam a idéia de que seus proprios esforcos sdo cruciais para progredir na
aprendizagem e se comportam apropriadamente”. Ainda mais adiante,
explicitam que “aprendizes responsaveis ndo precisam ser especialmente bons
em trabalho de equipe, mas que estejam dispostos a cooperar com o professor

e outros no grupo de aprendizagem para o beneficio de todos”. Finalmente, as
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autoras afirmam que aprendizes responsaveis “conscientemente monitoram
seu préprio progresso e esforcam-se para usar as oportunidades disponiveis
para seu proprio beneficio, incluindo atividades de sala de aula e tarefas de

casa’.

Dentro da concepcdo de Scharle e Szabd, OTAVIO, em consonancia
com a perspectiva da professora, ndo poderia ser considerado um aluno
autdbnomo. A situacdo, no entanto, € mais complexa. Os excertos a seguir
revelam que a visdo do aluno € diferente daquela da professora sobre ele ndo

estar disposto a colaborar com seus colegas.

Transcrigdo 31: reunido 3 - 14/09/01

C- E ai esse trabalhos tu fazes sozinho ou tu fazes em grupo ou em
dupla?

OTAVIO- Ah, quando é grupo eu faco, ndo até quando €, quando é
opcional eu fago em grupo assim. Até pra dar uma forca pro pessoal.

C- Hum, hum. Nao porque tu aches que vais aprender alguma coisa?

OTAVIO- N&o, mas n&o custa nada assim da uma m&o pros outros
assim. E depois assim pra testar minhas habilidades de transmitir
conhecimento. Porque eu sou da opinido assim que o importante nao ter
0 conhecimento, € transmitir o conhecimento que tem. E, eu costumo
ensinar assim, porque € como eu falei antes, eu tenho o0 meu método, a
minha maneira pouco ortodoxa, ortodoxa de ver as coisas.

Desta forma, da primeira para a terceira reunido, ja se pode observar
uma atitude um pouco diferente por parte de OTAVIO. Se no inicio ele nem
tinha uma razao clara da razdo de estar no Curso de Letras (vide o inicio da
secdo 4.2), aqui ele ja demonstra um certo interesse em compartilhar seu
conhecimento com o0s colegas. Esse interesse € ainda mais marcante com o
passar dos meses como se pode observar em reunido mais adiante, inclusive

fazendo uma relacdo com experiéncias de sua vida pessoal:

Transcricdo 32: reunido 5 - 18/11/01

C- Tu gosta de compartilhar os teus conhecimentos com outras
pessoas?
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OTAVIO- E, assim, ndo é que eu goste de compartilhar, eu gosto
gue me pergunte assim. Porque assim ser professor € um tro¢co que
ndo me incomoda, que dar explicagdo pros outros.

C- Quer dizer que antes tu ndo pensava nisso e agora tu ja ta pensando
nessa possibilidade.

OTAVIO- NZo é que, h3, eu sempre assim, eu nunca, ta ja notei assim
gue até em relacdo a outras coisas assim que eu ndo, que eu sSou um
cara assim que eu nao sei, consigo explicar mesma coisa quinhentas
vezes sem me irritar.

C- Tu achas que tens paciéncia?
OTAVIO- E.

C- E isso ta te levando no assunto de ser professor. E isso que tu ta
guerendo...

OTAVIO- Até assim ensinar a minha méae a usar o videocassete. Eu
explico cem vezes e ndo me irrito.

C- EA explicar pra mae é uma coisa complicada. (risadas). Ninguém tem

paciéncia.

OTAVIO- E.

Outro dado que apresento para enriquecer essa questdo € o fato de
OTAVIO ter trabalhado como bolsista no CAAL durante um semestre. Das
observacdes que coletei a seu respeito nessa funcdo, pode-se dizer que
OTAVIO foi considerado um bom colega no sentido de que estava sempre
disposto a colaborar com os que o procuravam no Centro. Alguns usuarios
marcavam seus horarios de estudo junto com os de OTAVIO, para té-lo,
especificamente, como monitor. Por outro lado, OTAVIO mostrava dificuldades
em lidar com questdes organizacionais e regras em geral do Centro. Esse fato
acabou por fazer com que sua bolsa nédo fosse renovada por outro semestre,
por ndo preencher os requisitos de um académico com condi¢des de cumprir

suas tarefas com a dedicagdo necessaria.

4.2.3 Caminhos tracados para buscar sua meta

Ao relatar sua histéria sobre como aprendeu a lingua inglesa, OTAVIO

demonstra que, por ser filho Unico, passou grande parte de seu tempo, durante
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sua infancia, sozinho assistindo a filmes e, assim, exposto a lingua conforme

se pode observar em sua fala a seguir:

Transcricdo 33: reunidao 2 - 29/08/01

OTAVIO- E, que no caso é diferente assim. Eu fui bombardeado desde
pequeno.

C- Foi bombardeado por quem?

OTAVIO- Ah, pela TV assim. Ah, é que é uma historia meio comprida
assim. Ta, meu pai trabalhava na B., sabe? Ele era, ele é gerente aqui
de vendas. E ai a, a B. deu um videocassete de presente pra ele assim,
como um, assim como um bdnus assim pelo servico. Isso foi la em 1973,
época que...

C- Pouca gente tinha video.

OTAVIO- E. T4 e ai, nessa €, ai, pra aumentar mais a coincidéncia, meu
tio nessa época resolveu abrir uma locadora, que € a P. e...

C- Uma das primeiras locadoras em Pelotas.

OTAVIO- E. H3, e ai assim eu, eu desde pequeno assim passei, deixa
eu ver, eu passei dos 5 até os 16 anos assistindo videocassete.

C- Essa oportunidade toda que tu teve, mas outra € interno teu também,
de querer ir atras.

OTAVIO- E. Acho também que porque eu era filho Gnico, entdo ndo
tinha irméo pra... ficar comigo nada.

C- Entdo tu te dedicava a ver filme?
OTAVIO- E, mesmo sem ler, eu me lembro assim.
C- Que idade tu tinha?

OTAVIO- Cinco anos eu acho. Ah, eu me lembro assim, n&o sei se foi 0
primeiro filme na vida, mas a lembranca mais distante que eu tenho
assim é Superman.

C- Superman.

OTAVIO-E, eu me lembro assim, apesar dos filmes serem legendados
assim, eu nao sabia, eu ndo conseguia ler as legendas.

C- Tu né&o lia? Tu estavas sendo alfabetizado em portugués?

OTAVIO- N&o, eu acho que nem era alfabetizado na época. Mas eu
me lembro assim, eu conseguia entender a histéria relativamente

bem.
C- Escutando?
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OTAVIO- E, e vendo assim as imagens. E depois eu me lembro assim,
ta quando eu vi o flme mais tarde, quando eu tinha os meus 16 anos, eu
entendi bem melhor do que quando eu tinha 5. Mas...

C- Tu viste o filme vérias vezes?

OTAVIO- Ah, ndo sei. ( ). Quando eu tinha 5 anos, quando eu

tinha 14, 15, eu peguei por acidente, por acaso e acabei entendendo

bem melhor porgue...Quando eu tinha 5 anos o grosso da idéia eu
conseguia tirar.

Por suas declaracdes, um dos motivos pelos quais OTAVIO passava
grande tempo assistindo a filmes e, conseqientemente, exposto a lingua-alvo,
€ porque era filho Gnico e assim néo tinha outras criancas para interagir. Desta
forma, ele aprendeu a lingua sozinho e em um contexto sem outros individuos
para pratica-la. Quando entrou em contato com o ensino formal da lingua,
OTAVIO continuou utilizando-se da mesma estratégia para aprender — de

forma solitaria.

Parece que OTAVIO, como consequéncia de ter aprendido a lingua

inglesa por si s6, continua utilizando-se da mesma estratégia.

Transcricdo 34: reunidao 1 - 13/04/01

OTAVIO- Nem eu sei como é que eu faco. Olha nem eu sei como é que
eu faco, eu sei que... ah eu vou hd aquele método basico se eu nao sei
uma palavra eu procuro no dicionario.

C- Hum, hum.

OTAVIO- Ou as vezes eu traduzo, vou descobrir o sentido da
palavra pelo resto da frase.

C- Hum, hum. Hum, hum. Tu usas uma estratégia assim?
OTAVIO- E.

C- Mas pra buscar, pra melhorar tua fluéncia, ndo €? Pra conhecer
coisas novas? Que, que tu fazes?

OTAVIO- Assim, de lingua assim?

C- Hum, hum.

OTAVIO- Ah, eu aprendo muito vendo filme e ouvindo mdsica.
C- Alias, foi o que tu me disseste na ultima vez, né?

OTAVIO- Hum, hum. Hum, hum.

C- Aprendeste inglés assim, né?
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OTAVIO- De tanto ver filme.

C- De tanto ver filme, de tanto traduzir musica? De tanto ouvir musica?
Tu nunca fizeste curso fora?

OTAVIO- N&o.

C- SO colégio?

OTAVIO- E. E Universidade.
C- E Universidade.

Transcricdo 35: reuniao 4 - 25/09/01

C- Tu podes me dar um exemplo de coisas que tu fazes porque eu sei
gue tu, ta tem toda histéria de musica, de fita, mas ai € uma coisa mais
solitéaria, né? Mais sozinho. E outras oportunidades que tu procura
interagir com pessoas pra praticar a lingua.

OTAVIO- H4, ta eu acho que, tem o clube de conversacéo, né, o
resto ndo bem uma interacdo assim, mas, h&, eu costumo assim,
me juntar com 0S parceiros pra tocar né, geralmente porque ha,
acaba assim havendo uma, uma coisa assim, eu acabo to
escrevendo as musicas em inglés pro cara que canta, cantar.

Pelos extratos anteriores pode-se observar que OTAVIO passa a usar 0
conhecimento adquirido com outras pessoas. Por outro lado, como se verifica
no excerto a seqguir, sua preferéncia é aprender se expondo a texto, Internet

etc, mas sozinho.

Transcrigdo 36: reunido 5 - 18/11/01
C- Tu Ié pra ti mesmo entao?

OTAVIO- E. Bah, esse feriado, quinta-feira, eu passei a, a das dez
da manh& as sete da noite na Internet lendo assim, textos em
inglés. S6 assim, digamos assim, coisas de meu interesse assim,
bobagem, fiquei lendo uma pégina que eu achei la que era so criticas a,
criticas negativas de escritor de filme, sabe?

C- Hum, hum.

OTAVIO- Que eu achei bem engracado os comentarios assim ha
detonando com, com 0s ( ) detonados. Tudo em inglés, e eu e
esse tipo de leitura assim.

Parece que OTAVIO pouco se influenciou, até entdo, por sua freqiiéncia
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aos bancos da Universidade. Trouxe consigo suas fortes experiéncias de
aquisicdo da lingua inglesa por meio de exposi¢cdo a filmes e musicas em
inglés e assim continua em sua vida universitaria, pelo menos quando € para
buscar conhecimento. E importante relembrar que embora prefira adquirir
conhecimento per se, OTAVIO declara ndo se importar em auxiliar seus
colegas. Parece que essa preferéncia ocorre especialmente fora da sala de
aula. Sua contrariedade em colaborar € apenas durante a aula em si.

4.2.4 Capacidade de identificar suas dificuldades como aprendiz

Como ja explicitado anteriormente, OTAVIO nZo estava no nivel
adequado ao seu conhecimento da lingua-alvo, apresentando um
conhecimento superior comparado aos seus colegas. No decorrer do semestre
houve ocasifes em que OTAVIO se sentia bastante desmotivado. Eis algumas

de suas falas:

Transcrigdo 37: reunido 4 - 25/09/01

C- Algumas pessoas resistem, tu és bem receptivo. Tu parece que
gosta. Em aula tu costumas falar inglés?

OTAVIO- Nao.
C- Por qué?

OTAVIO- Ah, porque ninguém sabe, entdo... T4, de vez em quando
eu falo com a professora, s6 quando a professora pergunta alguma
coisa em inglés também eu respondo pra ela. Porgue assim, eu néao
gosto de ficar perguntando em inglés parece que ai t6 dando uma
de bom, sabe?

C- Fica um pouco constrangido perante os colegas que sabem menos.
Tu acha que isso te causa..? Se tu tivesse numa turma de nivel mais
avancado...

D — Ah, ai no ia ter problema.

C- Nao teria problema. Entdo nesse ponto tu ta até um pouco perdendo,
né?

OTAVIO- E.
C- De td numa sala de aula..
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OTAVIO- Mas assim, nédo t6 nem agiilentando mais aula de Lingua
Inglesa ll.

C- Ta dificil pra ti?

OTAVIO- N&o, eu nem tenho ido mais assim.

Percebe-se, pois, que OTAVIO reconhece uma de suas dificuldades — a
de nédo ter encontrado, no contexto de aprendizagem, pessoas com quem
pudesse interagir que tivessem um conhecimento semelhante ao seu. Na
verdade, o que a professora interpreta como falta de colaboracdo ou
responsabilidade talvez possa ser justificado pelo constrangimento de OTAVIO
em relacdo aos seus colegas por estar em um nivel mais adiantado do que o
deles em termos de competéncia linglistica. Mais uma vez o participante
demonstra que sé interage quando € solicitado pela professora em aula ou

pelos colegas fora dela.

Cabe ressaltar, porém, que OTAVIO, nunca menciona ter dificuldade de
cumprir com as formalidades académicas. Passa a impressdo de que pensa
nao precisar delas como oportunidade para aprender. Essa impressao que ele
passa € pelo fato, por exemplo, de ser ele relapso quanto a horéarios de aula,
por sua reagcdo de indiferenca quando tinha reunido comigo ou assistia a
sessdo de visionamento, ou ainda pelo pouco engajamento com que

desenvolveu seu projeto autbnomo.

4.2.5 Capacidade de buscar solugdes para suas dificuldades e
problemas

Como durante o periodo da pesquisa OTAVIO ndo apresentou
obstaculos em relacdo a aprendizagem da lingua inglesa em si, ndo houve
oportunidades para examinar sua capacidade de buscar solucbes nesse
sentido. No entanto, pude observar que OTAVIO apresentava uma certa
dificuldade, por exemplo, em estabelecer um projeto de trabalho que
dependesse de seu proprio gerenciamento. Conforme explicitado na

metodologia, os participantes desta pesquisa tinham como opc¢éo tarefas pré-
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estabelecidas pelo grupo de trabalho do Centro. OTAVIO, mesmo possuindo
um conhecimento acima do nivel de seus colegas, escolheu trabalhar
inicialmente com as mesmas atividades. Apés vérias sugestdes de minha parte
e tratativas com a professora, OTAVIO resolveu desenvolver seu proprio
projeto, em que se propunha fazer a traducao de um disco que ele classificava
como “conceitual”, ou seja, cada faixa musical era um pedago da historia do
disco. Pelo que obtive de informacdes dos colegas, OTAVIO chegou a terminar
seu projeto, s6 que no dia da apresentacdo ndo compareceu, € nem mesmo

procurou sua professora para justificar sua auséncia.

Pelo que os dados indicam, OTAVIO, apesar de ter autonomia para
buscar conhecimentos na lingua-alvo, possui dificuldades em organizar-se em
volta de um objetivo especifico. Isso é o que ocorre quando ele precisa lidar
com formalidades como notas, tarefas, projetos, regras, datas para entregas
etc. O participante demonstra ndo ter sua estratégia metacognitiva de
planejamento desenvolvida e o “sistema” ndo parece ter sido suficiente para
ajuda-lo nesse sentido. Essa foi a principal dificuldade apresentada por ele que,
ao mesmo tempo, ndo procurou resolvé-la, talvez por ele ndo considerar essa

guestdo como uma dificuldade.

4.2.6 Capacidade de se avaliar

Pelos dados até agora expostos, OTAVIO demonstrou ter capacidade de
avaliar-se em termos de crescimento, detectar que suas aulas de inglés pouco

ou nada lhe acresceram em termos de competéncia linguistica:

Transcricdo 38: reunidao 3 — 14/09/01
C- Tu, como aluno, como é que tu te sentes?

OTAVIO- Pra mim néo faz diferenca nenhuma, s6 chego ali, fago a
prova e deu.

C- Tu nédo tas acrescentando nada de inglés no teu, nas aulas de
inglés?
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OTAVIO- N3o.

C- N&o ta te acrescentando. Nada, ainda ta muito basico para ti.
OTAVIO- Hum, hum.

C- Tu t4 ali mais pela turma pelo que eu entendo.

OTAVIO- Hum, hum. E também por causa desse teste de
proficiéncia, caso nao saia. Porque eu cheguei a conclusdo que se o
teste ndo sair no ano que vem nao vai adiantar nada, que no ano que
vem eu ja vou estar quase no 4° semestre.

Todavia, 0 aprendiz ndo demonstrou, durante as entrevistas ou nas
observacdes de aula por mim feitas, durante o semestre, capacidade de avaliar
seu desempenho como aprendiz, ou seja, que alternativas buscou para superar

seu desestimulo.

Mesmo levando em conta que OTAVIO, em semestre subseqiente,
buscou uma solucdo para seu desnivelamento linguistico em relagdo aos
colegas, submetendo-se ao teste de proficiéncia proposto pela Universidade,
nao se pode afirmar que o fez porque estava preocupado em atingir sua meta
no Curso. Na verdade, pelos dados coletados no semestre seguinte, em
entrevista com sua subseqiiente professora, OTAVIO foi aprovado para
matricular-se na disciplina de Lingua Inglesa V (dois semestres mais
adiantados do que aquele em que estava matriculado quando foram gerados
os dados para esta pesquisa) e, no entanto, continuou sendo pouco assiduo as
aulas e nao participativo nas atividades propostas, mesmo quando inserido em
um contexto de aprendizagem adequado ao seu nivel de competéncia

linguistica.

4.2.7 Suas opcgdes ao buscar seu conhecimento: sozinho, em par ou em

grupo

Vejamos pelos excertos a seguir como OTAVIO busca seu

conhecimento:
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Transcrigdo 39: reunido 3 - 14/09/01

C- Tu pra buscar o teu conhecimento em inglés, tu normalmente faz de
forma individual pelo o que tu estas me dizendo?

OTAVIO- E, basicamente é.
C- E as revistas que tu lés...

OTAVIO- Hum, hum. Vendo filme, h&, ah, por exemplo, quando houve o
atentado |a, jogaram o avido contra o prédio, tA meu pai e minha méae
tavam vendo a Globo e eu peguei e fui pro andar de cima e liguei na
CNN americana.

C- Até porque tinha as noticias muito antes.
OTAVIO- E. Porque assim, deviam ta mais por dentro do que a Globo.
C- Com certeza.

OTAVIO- O pior é que n&o tava, falavam mais ou menos a mesma coisa
gue a Globo falou.

C- E que agora é, é quase junto, né? Eu também fiz isso o tempo todo e
era quase junto, né porgue... Mas a Globo tava com as informacgdes via
CNN também.

OTAVIO- E, eu vi ali, Breaking News na tela, ai fui |14 e coloquei na no
canal, na CNN americana mas...

C- E ai tu entendes tudo?
OTAVIO- Entendo, entendo.

C- E ai esse trabalhos tu fazes sozinho ou tu fazes em grupo ou em
dupla?

OTAVIO- Ah, quando é grupo eu faco, ndo até quando é quando é
opcional eu faco em grupo assim. Até pra dar uma forgca pro
pessoal.

Conforme ja esclarecido anteriormente, OTAVIO aprendeu inglés
sozinho, considerando que nao esteve interagindo com pessoas, seja com
outros falantes de inglés, seja por meio de cursos formais de linguas, pelo
menos até a sua vida adulta. Como conseqiiéncia, OTAVIO parece utilizar a
mesma forma para adquirir conhecimentos seja pela Internet, seja assistindo a
filmes ou escutando musica. Esse fato, no entanto, segundo seus depoimentos,
ndo o impede de compartilhar seu conhecimento com colegas. Em outras
palavras, OTAVIO tem critérios para trabalhar sozinho ou nio, conforme seu
objetivo no momento. Se OTAVIO busca novos conhecimentos e

aprimoramento na lingua-alvo, o faz por prazer e de forma individual. Todavia,
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para praticar a lingua-alvo, se ndo constrangido pelo ambiente no qual esta
inserido, o faz para colaborar com colegas e testar o quanto sabe “transmitir

seu conhecimento”.

4.2.8 Capacidade de exercer autonomia como aprendiz nas

oportunidades oferecidas pelo contexto

Quando inquirido sobre as oportunidades de participacdo existentes em
suas aulas de inglés, OTAVIO manifesta-se da seguinte forma:

Transcricdo 40: reunido 3 - 14/09/01
C- T4, mas como € que é na aula de inglés?

OTAVIO- Ah, na aula de inglés eu acho, da professora tu diz, pode ficar
l& em cima de acordo com o figurino assim. Mais pelo livro. Nao sei, ela
mistura o que, que ta assim, mas nao é o que foi ensinado assim e o que
o0 manual manda fazer. Sabe? E tu, mais proprio dizer, ela faz uma
salada assim da do, do manual assim de regras de ensino com o

( ).

C- ... Ta e quando € que é dada a oportunidade, quando acontece essa
coisa ai tradicional na aula, digamos que vocés foram consultados, tu
geralmente participas com a tua opinido? Ou tu prefere ficar na tua e
deixar que a turma decida?

OTAVIO- N&o, é porque no caso como pra mim néo faz diferenca
nenhuma eu ndo me meto, entende? Bah, 0s outros, 0S outros se
metem bastante.

C- Hum, hum.
OTAVIO- Mas eu fico na minha.
C- Hum, hum.

OTAVIO- T4, mas se tem uma matéria assim que, é, se é uma outra
mateéria assim, por exemplo, Célculo Diferencial na Administracéo,
eu me meti bastante porgue eu ndo tava conseguindo aprender
nada.

C- Entdo quando a coisa nédo ta bem...
OTAVIO- E.

C- Ai quando ndo ta bem pro teu lado, que tu sentes, tu vai e reivindicas
pelas tuas e tu participa.
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OTAVIO- Eu e a turma toda. O pessoal t& sempre fazendo isso, indo |4
e reclamando pra professora que ndo ta ninguém aprendendo, que ta
todo mundo rodando. Sabe, acho que os alunos reclamam quando eles
véem que a coisa ta apertando que ta ficando feia, os alunos véo pra
cima.

C- E o teu caso é assim também.

OTAVIO- N&o no meu caso, mas em todos assim. Em todas as salas de
aula que ja tive na vida, sempre assim, quando os alunos... quando a
aula tad indo bem, quando todo mundo passa legal o professor que vai...

C- T4, mas isso é em relacdo a nota e em relagdo a outras coisas por
exemplo, se tu achas que o trabalho seria melhor vocés ndo estarem
vendo aquele assunto estarem vendo outro, falas alguma coisa? Como
por exemplo, tu achas que a, a 0 que ta sendo visto em inglés, pelo que
tu ta te dizendo, ndo é o suficiente pra te ensinar, tu ndo falas nada?

(pausa)
OTAVIO- E, eu néo falo nada.
C- Nao fala nada.

OTAVIO- E, que na verdade os alunos, assim, ndo sou sé eu mas
todos, 99% dos alunos da face da Terra véem assim dessa maneira.
Se, eles ficam com a mentalidade, time que t4 ganhando ndo se
mexe. Se o professor da a matéria, todo mundo tira uma nota legal
assim, tad tudo numa boa, ninguém reclama.

C- Mesmo que...
OTAVIO- N&o d&o palpite sobre como o professor deve dar a matéria.
C- Mesmo que nao esteja havendo aprendizagem?

OTAVIO- E, agora quando se a coisa comeca a, a apertar, ficar feia,
ai 0 pessoal comeca a reclamar, o pessoal reclama quando ta ruim
pro lado deles.

C- Entdo a coisa tA muito ligada a nota e ndo necessariamente...
OTAVIO- E, isso que eu to dizendo.

C- ...a resultados de fato de aprendizagem, pelo que tu td me dizendo,
como é o teu caso.

OTAVIO- Pois &, ndo, ndo é o meu caso. Todo mundo pensa assim.

Assim como ROBERTA, OTAVIO prefere ndo expressar sua Opini&o
quando ha oportunidades para interferir no desenvolvimento da disciplina,
mesmo quando a aprendizagem ndo acontece. A diferenca é que OTAVIO
declara ter se manifestado quando ndo houve aprendizagem (no exemplo da

disciplina Célculo Diferencial), mas no caso da Lingua Inglesa, em que né&o
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estava evoluindo em termos de desenvolvimento de competéncia na lingua-
alvo, optou por permanecer em siléncio, ja que ndo se sentia ameacado por
uma avaliagdo ndo satisfatéria. O sistema educacional, em que o aprendiz em
geral € rotulado com uma determinada nota, provavelmente tem influéncia
nesse processo, invertendo as reais razGes pelas quais o aluno deveria
manifestar-se — a aprendizagem. E preciso lembrar também que em varios
momentos da entrevista, OTAVIO manifesta a sua preocupacdo em nao
interferir em um contexto em que ele se distingue. Ele tem consciéncia que
destoa do grupo e tenta minimizar essa diferenca nao participando, ndo “dando
uma de bom” falando inglés. Ele opta por ndo interferir em beneficio préprio
(em termos de aprendizagem de lingua inglesa em sala de aula) em favor dos
demais, que estdo no semestre adequado. Se por um lado essa atitude pode
ser considerada solidaria aos colegas, a professora ndo a considera desejavel,
ja que OTAVIO se afasta das responsabilidades e do comprometimento com o
desenvolvimento das atividades propostas pela professora.

OTAVIO também estava consciente de sua habilidade para adquirir a
lingua inglesa e de que estratégias funcionaram para tal. Isso faz com que ele
repita sua metodologia até os dias de hoje em sua vida universitaria. OTAVIO
ainda teve a oportunidade de aperceber-se de sua possivel vocagdo para o
ensino, que nado fazia parte dos seus planos iniciais, mesmo sua professora

pensando que ele ndo estava disposto a colaborar com seus colegas.

Desta forma, OTAVIO possui marcas de um aprendiz independente, ja
que aprendeu e continua aprendendo a lingua-alvo por conta propria; porém
apresenta dificuldades em se adaptar a um sistema formal de ensino,
principalmente no que tange a determinadas inflexibilidades como: estar
matriculado em uma turma diferente de seu nivel, a presenca obrigatéria nas
aulas, possuir atitudes que sua professora acredita serem inadequadas para
sala de aula ou ainda ter que se dispor a compartilhar seus conhecimentos na

hora determinada pela professora e ndo quando assim lhe convier.

Ainda chamo atencdo para o resultado do teste sobre estilos de

aprendizagem de OTAVIO. Encaixou-se no do estilo 1, o que se apresenta em
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parte coerente com os dados coletados — um bom comunicador, que gosta de
interagir com pessoas usando a lingua que aprendeu de forma natural — se
pensarmos que OTAVIO interage fora da sala de aula com outras pessoas e
nao quando la esta. Seu teste SILL, no entanto, ndo teve resultados totalmente
coerentes com os dados até aqui vistos. OTAVIO teve uma média geral
bastante baixa no uso de estratégias (2,03). Isso talvez confirme sua declarada
displicéncia com relacdo a assuntos que nao o interessam, ou seja, a aplicacéo
de um teste para detectar que estratégias o aprendiz utiliza ndo faz parte de

seu repertoério de atividades relevantes.

Para ser um aprendiz autbnomo entdo € preciso ndo so ter estimulo e
ser capaz de buscar conhecimento, mas também de lidar com as constricdes

impostas pelo contexto social.

No caso de OTAVIO, ele tinha condicbes para tornar-se um aprendiz
autbnomo, ja que, além de apresentar gosto pelo lingua-alvo, sabia que
estratégia precisava usar para aprofundar seus conhecimentos de acordo com
seu estilo de aprendizagem. Seu objetivo principal era, na verdade, buscar o
credenciamento para exercer a profissdo na area do magistério. Todavia, seus
problemas come¢am quando encontra um contexto diferente do qual esté
acostumado até entdo — um ambiente com regras e formalidades a serem
seguidas, responsabilidade e prazos a serem cumpridos. Assim, OTAVIO,
apesar de seu bom nivel de conhecimento, ndo consegue vencer com total
sucesso sua caminhada de aprendiz autbnomo. E fato que ele demonstra
progressos ao descobrir que pode e sente prazer ao compartilhar seus
conhecimentos. Esse progresso parece ter sido gracas a sua oportunidade de
interagir com outros durante sua vida académica. Em termos de conceito de
interdependéncia, ele apresenta um certo crescimento. Todavia esse
crescimento foi apenas um primeiro passo, ja que OTAVIO s6 consegue
descobrir o prazer de transmitir aquilo que sabe e ndo ao contrario — aprender
com os colegas ou com o professor. Assim, ndo considero esse progresso
suficiente para considerar OTAVIO um aprendiz autbnomo, mas um aprendiz

gue opta por aprender sozinho.
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Finalmente, assim como ROBERTA, OTAVIO tem aspectos de aprendiz
autbnomo desenvolvidos dentro de uma visdo construtivista/psicolégica, ja que
consegue definir sua meta ao final do semestre, busca seu préprio
conhecimento e tem a consciéncia de como o faz; detecta suas dificuldades
principalmente em relacdo a sua motivacdo na aula de inglés e, em parte,
busca solugbes para seus obstaculos como foi 0 caso da realizacdo do teste de
proficiéncia. Também demonstra capacidade de se avaliar e chegar a
conclusao de que a aula de lingua inglesa tem |lhe acrescido pouco em termos
de conhecimento. No entanto, OTAVIO n&o consegue detectar sua dificuldade
em lidar com as regras do sistema académico e, consequentemente, néo

busca solucéo para ela.

No que tange a visdo politica, o aprendiz, assim como ROBERTA, mas
por motivos um pouco diferentes, também mostra uma certa passividade frente
a obstaculos que se apresentam decorrentes do ato pedagogico. Essa
passividade a que me refiro diz respeito a sua nao manifestacao e desinteresse
pelo fato de néo estar aprendendo nada durante sua aula de inglés. Assim
como ROBERTA, ele busca seu conhecimento fora da sala de aula, a sua
maneira, mas s6 por seu proprio prazer. Considero esse um fator positivo em
termos de desenvolvimento de aprendizagem autbnoma. No entanto,
novamente quando o momento da aula em si entra em questdo, o aprendiz
opta por néo interferir, a ndo ser que tenha uma consequéncia direta em sua
avaliacdo. E o aluno reforcando o sistema da recompensa — “a nota pelo que é
considerado um bom trabalho pelo professor ou pelo sistema educacional”.
Parece ndo haver, sob o ponto de visto do aluno, muitas vezes, uma relacao
entre aquilo que esta aprendendo nos bancos escolares e aquilo que realmente

quer para sua vida.

4.3 A trajetoria de ANTONIA

ANTONIA pode ser considerada uma lider positiva em sala de aula, ja
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gue promove a unido do grupo. Dedicada aos estudos, frequentadora assidua
do CAAL, mas com limitagbes para desenvolver a habilidade oral, em especial.
E uma pessoa que parou de estudar por vinte anos e, em um ano, terminou o
Ensino Médio por meio do supletivo, ingressando em dois cursos universitarios:
Geografia em outra instituicdo e Letras. ANTONIA optou por trabalhar em um
livro de exercicios, no lugar dos “pacotes”, em suas horas no CAAL. Tem como
meta ser professora e competente linguisticamente em inglés. Possui grande
gosto e motivacao pela lingua-alvo. Traz consigo crencas fortes de um ensino
tradicional, sequenciado e baseado em gramatica, o que dificulta sua
adaptacdo a metodologia proposta pela professora. Esse fato gera grande
ansiedade e obstaculos para sua aprendizagem, conforme veremos nos

excertos trazidos a seguir.

4.3.1 Capacidade de definir sua meta no curso

Logo no inicio do semestre ANTONIA apresenta como meta o dominio

da lingua inglesa. Vejamos sua fala:

Transcricdo 41: reunidao 1- 27/08/02

C- A gente conversou sobre isso no semestre passado ANTONIA, mas
eu queria saber de novo da tua posicdo, o teu objetivo ao optar pelo
curso de Letras. Que meta tu tens até o final do curso?

ANTONIA- Falar inglés perfeitamente.
C- Falar inglés perfeitamente.
ANTONIA- Porque entender eu até entendo.

Mais para o final do semestre, ANTONIA continua com sua meta de ter
boa competéncia linglistica, s6 que imbuida da preocupacédo de tornar-se

também uma boa professora como pode ser verificado no excerto a seguir:

Transcrigdo 42: reunido 5 - 18/11/01
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C- Muito bem. ANTONIA, outra coisa que eu queria ver contigo é o
seguinte. La no inicio, na primeira reunido desse semestre, nés fizemos
até a 1 e 2 juntas. Tu me disseste assim, que a tua meta era, tua
meta era falar inglés perfeitamente. Foram essas tuas palavras.

ANTONIA- E.

C- N&o sei se continua sendo...

ANTONIA- Ah, claro.

C- Tem alguma outra diferente, algum outro que tenha acrescentado?

ANTONIA- T4, mas eu acho que se eu falar perfeitamente eu acho
gue tudo vai, € uma consequéncia. Eu vou ensinar perfeitamente,
vOou conseguir passar. Acho que vou ser 6tima professora. Se eu
nado souber, eu t6 perdendo meu tempo aqui. E perdendo dinheiro, né?

Durante o mesmo encontro ANTONIA também fala sobre sua opc¢&o por
estudar inglés, dizendo ser o espanhol mais facil e declarando sua preferéncia

pelo inglés:

C- E por que o inglés ao invés do espanhol?

ANTONIA- Nem sei, ( ). Acho bonito.

C- Tu néo desgosta do espanhol?

ANTONIA- N&o, gosto, gosto, mas acho o espanhol t&o facil.
C- Hum, hum.

ANTONIA- Eu acho. T&do facil.Tdo proximo da nossa lingua, né? E a
impressdo que me d& € que se eu falar o portugués e o espanhol eu
nao falo duas linguas. Ai que horror, mas é!

E interessante observar a crenca que ANTONIA possui de que espanhol
€ uma lingua facil de ser adquirida e, inclusive, o fato de ndo considerar alguém
que o fale como bilinglie, devido & semelhanga com o portugués. Ao passo que
OTAVIO escolheu o inglés por ja saber a lingua, ANTONIA o escolhe por ndo
saber inglés, ou seja, parte do pressuposto que no contexto académico tera

oportunidades para aprender.

Assim, como ROBERTA, ANTONIA inicia e termina o semestre com a
mesma meta. O que resta analisar € de que modo ela enfrentou a busca por

sua meta, 0 que sera analisado a seguir.
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4.3.2 Concepcao de seu papel de aprendiz

Nos comentarios de ANTONIA, sobre quem deve decidir no que tange a
determinacdo do contetdo, seu pensamento inicial € de que deveria ser o
professor; com o passar do tempo e suas experiéncias como aprendiz, sua

crenca se transforma. Vejamos sua fala:

Transcrig&o 43: reunido 2 - 27/08/02

C- O conteudo a ser aprendido em sala de aula? Deve ser decidido por
guem? Os temas? Né, tipo assim se é familia, agora sei que vocés téao
vendo familia, se é best friends, se é sobre empregos, né? Ou se é
gramatica, se ndo é gramética, quem € que deve tomar decisdo sobre o
gue deve ser ensinado, aprendido.

ANTONIA- P6. Essa pergunta ja foi feita, né?%#

C- Ja.

ANTONIA- T4 e eu respondi que acho que deveria ser o professor, né?
C- Tu achas isso ainda?

ANTONIA- Ja ndo sei mais. Vou ser bem franca.

C- Tu ta questionando?

ANTONIA- T6. Eu acho que ( ) porgque se nao vai continuar a
mesma coisa. Ta sendo a mesma dificuldade do outro semestre.

C- Quem ta decidindo os conteudos, tu achas, é a professora? N&o séo
VOCEs?

ANTONIA- E, é que ai tu fica assim ontem mesmo foi um stress, um
stress.

C- Se dependesse de ti as coisas teriam uma sequéncia as coisas, a
aula?

ANTONIA- Se eu fosse professora sabe o que eu faria, eu faria?
C- Ha?

ANTONIA- Eu voltaria pro do, does e ter certeza de quem n&o sabe
aprendeu. Porque eu tenho a impressao que se aprender isso ai, td
dando um exemplo, né, eu acho que ai tudo anda.

2 A participante comenta que a pergunta ja havida sido feita porque no semestre anterior,
como projeto piloto e familiarizacdo com os aprendizes, algumas dessas questdes haviam sido
abordadas, conforme explicitado na metodologia.
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A questdo sobre quem deve determinar o conteddo imediatamente
provoca em ANTONIA um processo de reflexdo sobre como ele esta sendo
desenvolvido. Pode-se observar inconformidade por parte de ANTONIA e ainda
que, segundo seu pensamento, se suas necessidades fossem consideradas,
maior énfase a gramatica seria dada. A participante, que anteriormente
pensava ser papel do professor a determinacdo do conteudo, quando essa
determinacao entra em choque com 0 que considera adequado para 0 ensino
da lingua, questiona o fato de ser o professor o responsavel pela determinacéo

de contelidos.

Aqui é relevante trazer o que Auerbach (2000:155) afirma ao defender o

ensino participativo:

...0s alunos podem ser convidados a criticamente analisar atividades
de sala de aula e serem solicitados a discutir quais atividades eles
gostam, com quais eles sentem que aprendem mais e quais séo as
vantagens e desvantagens das diferentes atividades. Eles podem ser
convidados a investigar o impacto de diferentes estratégias de
ensino/aprendizagem (por exemplo, corregdo explicita vs. corregdes
por modelo, exercicios de repeticdo estruturais. didlogos baseados
em conteudos). Professores ndo precisam adaptar as tarefas as
percepcdes dos aprendizes, mas ao invés disso usar suas
avaliac6es como uma forma de ajudar a desenvolver consciéncia
metacognitiva. (grifo meu)

O extrato de dialogo entre ANTONIA e a pesquisadora parece ser uma
dessas situacbes em que as crencas do aprendiz poderiam ter sido
aproveitadas para uma reflexdo sobre as distintas maneiras de aprender e qual
seria a mais adequada para cada tipo de aprendiz, ou do grupo em questao.

Essa inconformidade por parte de ANTONIA foi tAo marcante que me fez

fazer algumas anotacdes em meu diario na época:

Transcricdo 44: anotagdes de diario - 10/09/2001

...Hoje, pela primeira vez, entendi que de fato ha um problema entre
alguns deles e a professora. Antbnia, jA desde a outra reuniao, fala
em falta de seqUéncia das aulas de inglés, fala que devem parar os
‘delirios’ e fixarem melhor a matéria, pois muitos nédo tém base. Por
conhecer algumas das crencas de aprendizagem da professora em
guestao e analisando, de uma posicdo um pouco menos parcial, acho
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gue parte desses sentimentos das alunas, deve-se as crencas trazidas
de um contexto educacional em que tudo é sistematico. Um sistema
com objetivos e metas fixos, com inicio, meio e fim e em que o
desempenho do aluno s6 é considerado satisfatorio se assim cumpre as
metas estabelecidas pela instituicdo em questdo. Tanto Roberta, como
Marcia*, alunas oriundas de um sistema assim, tém dificuldades em
lidar com sistemas que rompam com esses conceitos. O que deveria ser
positivo acaba gerando inseguranca e ansiedade. Pelo lado da
professora, apesar dessa andlise ndo fazer parte dos meus objetivos,
talvez esteja faltando um pouco de plausibilidade para sentir o quanto
seus alunos estdo prontos ou nao para romper com conceitos ja
estabilizados ha tantos anos. Penso que é preciso fazer uma ponte e
mostrar aos alunos outras alternativas de aprendizagem, nem
melhores, nem piores, apenas diferentes daguelas com que estéo
familiarizados e que podem trazer outros beneficios além daqueles
gue ja conhecem. Acho que essa deve ser uma preocupacdo, em
especial, quando lidamos com educacao de adultos respeitando suas
crencas ja formadas. A tentativa de um rompimento brusco pode ser
desastrosa, como parece ser esse 0 caso. O que me surpreende é
gue custei a me dar conta do que ali se passava. Eu estava téao
preocupada com as perguntas de meu projeto, que néo percebi que um
dos caminhos para um aprendizado autbnomo pode ser exatamente o
de tentar construir junto ao aprendiz uma visdo de como ele vem
aprendendo até entdo.

Em relacdo a profundidade com que um determinado contetdo deve ser

abordado, ANTONIA defende a opinido de que deve haver o que ela chama de

“negociacao” entre professor e aprendizes, conforme declara a seguir:

Transcricdo 45: reunido 2 — 27/08/2001

C- E a profundidade ANTONIA? Digamos entdo que o professor
determinou la que tem que ser um ponto X da gramatica, com que
profundidade aquilo deve ser estudado? E o professor que deve decidir
ou tu achas que deve ser uma negociacdo com os alunos?

ANTONIA- Tem que negociar bastante. Assim, oh, se toda todo
aquele livro ali tem todos os exercicios, né? Eu acho que tu néao
pode pegar um exercicio aleatoriamente numa turma que nao sabe
gue nem a nossa.

C- N&o pode pegar exercicio aleatoriamente?

ANTONIA- N&o, acho que tem que fazer toda. Tem que ser que nem
crianca.

4 Aluna ndo participante desta pesquisa.
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Do ponto de vista de ANTONIA, seria mais produtivo se, por exemplo,
um exercicio ou conteudo fosse estudado de forma integral, do inicio ao fim, e
ndo apenas as partes que a professora julga importantes. Todavia, a
“negociacdo” mencionada por ANTONIA, é na verdade, ser feito o que ela
pensar ser 0 mais adequado, ndo deixando assim uma negociacao acontecer

de fato entre professor e alunos.

Fora do contexto de sala de aula, ANTONIA, assim como 0s outros
participantes, pensa que o0 aprendiz deve responsabilizar-se por sua

aprendizagem. E o que pode ser constatado em suas falas a seguir:

Transcrigdo 46: reunido 2 — 27/08/01

C- E em casa? Quem é que deve determinar o que deve ser estudado?
ANTONIA- Ah, eu faco aquela gramética, até eu faco porque eu tenho...
C- E tu que decide?

ANTONIA- Ah, é. Eu olho assim, se eu sei fazer eu vou fazendo.
Porque na verdade a gente nunca usou em aula aguela gramatica.

C- A do Murphy? E aquela que gente indicou pra vocés, a do Murphy?
ANTONIA- Eu nio tenho, mas eu fiz xerox, mas eu faco em casa.

Apesar de nao responder explicitamente que é o aluno quem deve
determinar o que deve ser estudado fora da sala de aula, ANTONIA declara
estudar por um livro de gramatica. Embora o referido livro tenha sido sugerido
pela professora e pela equipe do CAAL, foi opcdo da participante usa-lo como
apoio até porque parece combinar com sua necessidade de estudar regras

gramaticais, conforme anteriormente exemplificado.

Quanto & avaliacdo, ANTONIA acha que nédo deve ser feita por meio de

um Unico instrumento, de uma vez so:

Transcricdo 47: reunidao 2 - 27/08/01
C- Ta. E a avaliagdo?
ANTONIA- Como assim?
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C- Como é gue tu acha que deve ser feita? Tu acha que deve ser feita
toda de uma vez so, tu acha que tem que ser feita aos pouquinhos?
Todos os dias?

ANTONIA- Aos pouquinhos.

C- Ta. E quem é gue determina, assim, quem € que deve determinar o
guanto que deve valer cada coisa?

(pausa)

C- E o professor? E o aluno?
C- Nao paraste pra pensar.
ANTONIA- N3o.

C- E o teu papel? Assim todas as coisas que tu ta me dizendo ai, né?
Na verdade tu ndo tem uma definicAo muito, se o professor que tem
mais responsabilidade, se é o aluno. Se é uma negociacdo. Tu ta em
processo de transformacdo, tu até mesmo me disseste, tu achavas que
era o professor, agora tu t4 questionando, né?

ANTONIA- N&o.
C- Tu acha que néo é.
ANTONIA- Eu achava, eu acho que depende do professor.

Em relac&o ao seu papel como aprendiz, ANTONIA encontra-se em fase
de autoquestionamento. E oriunda de um sistema tradicional, em que o
professor é o principal responsavel pela determinacdo do que, do como, do até
quanto e por quanto tempo os conteudos devem ser vistos. No entanto,
atualmente, ANTONIA questiona até que ponto deve ser mesmo o professor a
determinar todos esses itens, se seus reais interesses nao estdao sendo

atingidos.

Sobre essa questdo do estagio de transformacéo pelo qual ANTONIA
parece estar passando em relacdo aos papéis do professor e do aluno no
processo de aprendizagem, trago o resultado do seu teste sobre estilos de
aprendizagem. ANTONIA teve maior pontuacdo no tipo 2, contudo, também
teve alta pontuacao no tipo 1. Ao interpretar esse resultado, considerando que
o tipo 2 seria aquele aprendiz que prefere a aula conduzida pelo professor e o
tipo 1 aquele aprendiz mais comunicador, eu diria que ANTONIA pode estar
passando por mudancas em suas crencas. Parece que suas novas

experiéncias na aprendizagem da lingua-alvo estdo fazendo com que repense
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a forma utilizada para aprender até entao.

4.3.3 Como busca sua meta

Entre as formas de ANTONIA atingir sua meta, ela cita a exposicdo a

insumos por meio de flmes em inglés sem legenda:

Transcricdo 48: reunido 2 - 27/08/01

C- E o que, que tu fazes ANTONIA pra? J& que assim, essa ¢ a tua
meta, apesar de tudo essa tua angustia, tua meta €, é falar
perfeitamente inglés, foram essas tuas palavras. O que, que tu como
aluno tu fazes pra, pra alcancar essa meta?

ANTONIA- Em casa? Eu procuro assim ver, ver filmes em canais
que nao tem legenda, sabe? Isso eu gosto de fazer.

C- Tens em casa?

ANTONIA- Tenho. Eu procuro tudo que for sabe ha assim procurar ver

sem a legenda, € o que procuro mais fazer.

Além de sua exposicdo a insumos por meio de filmes, durante o
semestre, ANTONIA procura ajuda fora da Universidade para superar suas
dificuldades por meio de aulas em cursos particulares. E possivel verificar,
inclusive, que ANTONIA, apesar de estudar em uma instituicdo particular, tem

recursos financeiros limitados o que ndo a impede de buscar sua meta como

podemos ver a seguir:

Transcricdo 49: reunido 3 - 11/09/2001
C- Tu ta estudando fora também?

ANTONIA- T8, inclusive t6 fazendo umas aulas com a Rose, que alias é
maravilhosa.

C- Ta fazendo no curso de extensao ou...?

ANTONIA- N3o, eu paguei separado ( ). Eu vendi minha
impressora e paguei umas aulinhas pra ela porque todo mundo dizia que
ela era muito boa. Alids, amanh&@ é minha ultima aula com ela, mas o
JONAS conseguiu no CEL ou CELI ou algo parecido por trinta reais, ai ja
€ menos, nao pesa tanto. A gente vai fazer.
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Esse esforco de ANTONIA mostra sua vontade e determinagdo em

buscar sua meta e superar suas dificuldades.

4.3.4 Capacidade de identificar suas dificuldades como aprendiz

Posso dizer como pesquisadora e co-participante desse processo que
ANTONIA é, entre os alunos deste grupo, a que mais enfatiza suas dificuldades
como aprendiz, em especial, na aquisi¢cao da lingua-alvo. Vejamos algumas de

suas dificuldades:

Transcrigc&o 50: reunido 2- 27/08/2002

ANTONIA- Mas como ta dificil, céus, as vezes tenho fico pensando
gue eu ndo vou consequir.

C- Hum, hum.
ANTONIA- Eu td6 achando tao dificil.
C- E, mesmo?

ANTONIA- T6. N&o é que seja dificil, o problema ai, é que eu vou te
dizer bem claro assim, as coisas ndo tdo como eu esperava, a gente ta
delirando muito em aula. Ontem eram quatro horas a aula néo tinha
rendido nada.

C- Hum, hum.

ANTONIA- Acho que a aula n&o ta rendendo sabe. Ndo tem assim
tipo um segmento. Pode me chamar, sabe dizer assim, ah ela gosta
do abc. Mas eu acho que tem que ser assim.

C- Tu sente necessidade de uma, uma sequéncia?

ANTONIA- E, é. Tu ta fazendo um exercicio, daqui a pouquinho ela olha
pra aquele quadro ali, ah que tal a gente ir la pro patio, sabe?

C- Hum, hum.

ANTONIA- Entendeste, ndo tem. Ai, ndo sei, eu ndo aprendi nem o A e
jatélano C. Eu me angustio.
C- E isso te da angustia?

ANTONIA- Claro, porque eu acho que eu n&o vou aprender nada. Claro
eu entendo perfeitamente que eu tenho que procurar eu me esforcar
pra...por minha propria conta, ver, ler, entendeste? Mas assim eu vejo,
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eu vejo que os outros também, mas é nem todo mundo gosta de falar,
mas a gente ndo tem, as vezes, 0 minimo.

C- Tu sabes ANTONIA...

ANTONIA- E, e fazer é formar frases, eu tenho uma dificuldade incrivel.
O meu consolo é que ontem eu tava conversando com a Tais e ela
“ANTONIA eu também tenho esse problema” e ela ja é formada, né?
Porque eu entendo, tu me da um textdo do tamanho de um trem consigo
sabe, no contexto, mas eu nédo consigo formar frase. Pra fazer uma
pergunta eu penso trezentas horas antes de responder.

Mais uma vez, durante o encontro seguinte, ANTONIA manifesta sua

insatisfacdo no que tange a falta de sequéncia no método empregado pela

professora:

Transcrigdo 51: reunido 3 - 11/09/2002

ANTONIA- Ai, essa histéria ja é velha. Eu vou me tornar, eu vou ser
repetitiva. A gente pede que tenha um método de trabalho, tem que ter
uma sequéncia natural, entendeste, tipo sair com a carreta na frente dos
bois n&o pode.

C- Tu queres me dar um exemplo mais concreto ou tu prefere nao?

ANTONIA- N&o. Eu ndo sei te explicar e ndo adianta, mas ai tem
autores que dizem que néo sei 0 que. Eu ndo tenho que ver os autores,
0s autores escreveram de uma maneira geral, cada caso € um caso. De
repente 0 autor que escreveu isso é la da Universidade nos Estados
Unidos.

C- Ta falando especificamente da aula de lingua inglesa, né?

ANTONIA- E, sim. Ah, mas os autores dizem bebebe, bebebe, ah
ndo, nem tudo que ta no livro é certo.

C- Isso é verdade.

ANTONIA- Cada caso é um caso. Tu é Christine, eu sou a ANTONIA.
Tu tens a tua maneira de ser e eu tenho a minha. A gente vai tentar
se entender. Agora porque eu li em algum lugar que tu tem que
aprender assim tu tem, néo.

E importante observar que nas falas anteriores ANTONIA demonstra
inclusive uma certa irritacdo frente aos professores e pesquisadores. Muitas
vezes, como educadores e pesquisadores, tentamos justificar determinada

atitude em sala de aula trazendo autores renomados que se posicionam em
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relacdo a um determinado assunto. Essa medida deve ser tomada com cautela
para ndo provocar ainda mais resisténcia nos aprendizes, que créem que 0O
professor se julga o dono da verdade e detentor de todas respostas no que diz

respeito a melhor forma de aprender.

Essa observacdo de ANTONIA fez, mais uma vez, que eu fizesse

algumas anota¢gBes em meu diario que mostram a complexidade da questao:

Transcricdo 52: anotacdes de diario - 10/09/01

...Até me questiono, hoje, o que sei tanto mais que esses aprendizes
para dizer-lhes que é melhor aprender de uma forma do que outra. As
préprias palavras de Antbnia exemplificaram esse pensamento. Ela
disse algo como “E quando a Vera (outra pesquisadora) disse ‘porque a
literatura tem mostrado...” a gente ja sentiu que ndo adiantava mais
falar. Nao tem esse negocio de literatura, cada um aprende de um jeito
diferente”. Fiquei um tanto surpresa com 0s comentarios da aluna e de
fato acho que nds, académicos, por vezes temos uma atitude, eu diria,
um tanto arrogante. Dizemos pregar uma pedagogia critica, mas
tentamos € impor nosso discurso, nossa pratica, aquilo que
achamos ser melhor para nossos aprendizes e acabamos por
abafar suas vozes. Mas estou feliz em ter tido a oportunidade de ouvir
essa voz que ja algum tempo queria me explicar sua perspectiva e eu
parecia ndo querer ouvir. O que me resta agora € pensar no que fazer.
Devo interferir no processo? Deveria conversar com a professora?
Deveria levar essas queixas das alunas para outra pesquisadora que
por sua vez também é coordenadora do curso? Por enquanto
aconselhei Antbnia a conversar com suas colegas para que fossem a
coordenacao, ja que o didlogo com a professora ndo tem causado o
efeito esperado. Vou apenas continuar ouvindo e instigando os alunos a
pensarem sobre suas praticas.

Ainda na mesma linha de raciocinio, ANTONIA mostra sua indignac&o

em relacéo a trabalhos que, sob seu ponto de vista, sdo pouco produtivos:

Transcrigcdo 53: reunido 3 -11/09/2001

ANTONIA- NZo, eu acho que é muito trabalhinho que é muito fora
assim, muito. Eu acho que tem que exigir da gente em aula, sabe. Mas
coisas que sejam pertinentes aquela licdo que a gente ta
aprendendo. Entendeste? N&o pode ficar delirando, inventando
uma coisa, olha pra aquela antena, entendeste, ah vocés podiam ta
vendo aquela antena, entendeste? Acho que...
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ANTONIA- Ah, é pertinente é claro, aprendeu palavras novas, mas é
perda de tempo, a gente vai l& em baixo, tem que filmar, entendeste? Eu
acho, eu acho uma melhor ficar na sala de aula e tentar ou passar
ou revisar o que a gente nao sabe ou seguir, se ta seguindo o Atlas,
tem que seguir como tem que ser. Tu ndo pode ficar voando assim, tu
muda de idéia como que ao sabor do vento. E sé isso que eu acho.
E interessante mostrar que, embora tenha opinido contraria a da
professora em relacdo ao método que ela usa, essa parece ter uma opinido

positiva em relacdo a aluna:

Transcrig&o 54: reunido com a professora de ANTONIA — 02/10/01

P- E uma pessoa muito querida pela pessoal todo, ta se dedicando,
tenho visto ela aqui no CAAL seguido, quase todo dia.

C- Eu acho até que ela vai acabar largando o curso de geografia e ela
vai acabar ficando... Eu n&o disse pra ela mas...

P- E sempre no inglés. Ela adora o inglés, ela disse que, ela disse
n&o sei se eu gosto mais das aulas, se eu gosto mais de ti, se gosto
mais, eu t6 adorando.

Se por um lado, a participante seguidamente enfatiza sua nao-
satisfacdo com a maneira pela qual a aula é conduzida, por outro, a professora
parece nao se aperceber ou ignorar esse fato. Seus comentarios sobre os
relatos elogiosos da aluna em relacdo as aulas contrastam com a frequente

expressdo de inconformidade manifestada por ANTONIA.

Analisando o contexto da sala de aula algumas anotacbes sobre as

atitudes de ANTONIA parecem explicar a apreciacéo da professora:

Transcrigdo 55: anotagdes sobre a aula 2 - 22/10/03

“AntOnia esta bastante atenta a correcdo do exercicio que esta sendo
feita entre a professora e a Luisa. Antdnia € a Unica que faz pergunta a
professora. Normalmente € a professora quem pede para um aluno ler a
resposta. Quando a professora da a oportunidade para alguém ser
voluntario, Antdnia € quem se manifesta.”

ANTONIA ainda expressa sua frustracdo por ter menos dominio da

lingua-alvo do que alguns colegas e responsabiliza a instituicdo por esse fator,
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ao mesmo tempo em que expressa a percepcdo de que ha necessidade de

chegar a universidade com algum conhecimento da lingua-alvo.

Transcricdo 56: reunido 3 —11/09/2002

C- E tu t4 conseguindo manter aquela sequéncia que a gente tinha
combinado? Até de seguir o Atlas de seguir o Atlas 1 por fora.

ANTONIA- T6, t6. T6 correndo atras. Tu viste, tu teve a prova do que te
falava, eu ndo sabia 0 minimo que eu sabia, mas 0 minimo eu nao tinha.
Porque tu entras na sala de aula, ah, tem uns que ja falam inglés e
acham que todo mundo ja sabe. Nao é. Infelizmente o manual do
candidato néo diz isso. Que o Curso de Letras, que a lingua
estrangeira € pra quem ja tem uma nocao, que vem sO pra tirar o
canudo e é claro e muita gente que pensa...

ANTONIA também menciona, em encontro posterior, sua dificuldade em

se arriscar para a producéo oral. Examinemos sua fala:

Transcrigcdo 57: reunibes 4 e 5 - 18/11/01

ANTONIA- Eu acho que a Unica pessoa que ndo tem vergonha de falar
na aula é a ROBERTA.

C- E mesmo?

ANTONIA- Ah, a ROBERTA fala bem porque ela ja estudou fora,
entendeste? Ela sabe, ela tem né um assim no caso né o OTAVIO, mas
pra falar na frente ndo é facil. Eu vou, tento, falo, eu nem sempre
acerto, né, mas eu fico assim em panico. Porque eu sei que isso é
necessario. Quer dizer que se nao falar, s6 escrever ndo basta.

C- Claro.

ANTONIA- Porque eu tenho uma facilidade, tem palavras que eu nunca

vi mas se tu fala ela eu escrevo perfeito em inglés. Nao sei da onde eu

tirei isso, né? Mas na hora de eu falar (suspiro) eu entro em panico. E

mais dificil, né?

Essa dificuldade em correr riscos durante sua pratica oral ainda pode ser
confirmada pelas anotacdes retiradas de meu diério. Essas anota¢des foram
feitas com base em uma das sessdes do clube de conversacédo avancada, que

na época era uma das atividades que aconteciam no CAAL:

Transcricdo 58: anotacdes de diario - 27/09/01.:
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“A (nica que ndo participou ativamente foi ANTONIA. Foi interessante,
pois ela la estava na hora do clube, sentada a mesa com um imenso
gravador a sua frente, fazendo uma outra atividade. Era como se ela
guisesse se proteger com o gravador com medo que alguém
dirigisse a palavra a ela. Por outro lado, seus olhos chegavam a brilhar
de curiosidade tentando entender o que ali se passava. O grupo nao
insistiu em puxar conversa com ela. Antonia permaneceu no CAAL, nao
s6 durante a atividade do clube, mas até o final da tarde cumprindo as
tarefas com as quais havia se comprometido.”
Outro dado que revela a dificuldade de ANTONIA pode ser identificado
no extrato a seguir durante uma sessédo de visionamento em que ela estava

presente:

Transcricdo 59: sessdo de visionamento em 10/11/01 - aula 2-
24/09/01

C- Se vocés quiserem tracar um paralelo dessa aula com a outra que
vocés assistiram? Que vocés disseram, nossa aula ndo é bem assim.
Lembram? Vocés sentiram que tinha pouca participacéo.

RODRIGO- Tava todo mundo bem mondétono.

MAURA- D& pra tracar um paralelo desde o inicio do ano que todo
mundo se anima a falar inglés, ndo €? Agora nesse exercicio todo
mundo se anima a falar inglés.

RODRIGO- Eu acho que no fundo, no fundo a gente tinha medo que...

RODRIGO- Agora eu ndo t6 nem ai, se eu tiver que falar eu falo, se falar
errado também.

C- N&o era timidez?
ANTONIA- Ndo, nem era timidez ndo, eu ndo sabia mesmo.

A idéia que ANTONIA tem de si mesma em relagdo a ndo possuir o
dominio que considera necessario perpassa por seu discurso em Vvarios

momentos.
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4.3.5 Capacidade de buscar solugdes para suas dificuldades e

problemas

Ao final do semestre, ANTONIA, mesmo encontrando entraves para sua
aprendizagem, demonstra uma atitude mais positiva frente a ela. E o que se

pode detectar no excerto a seguir:

Transcrig&o 60: reunido 6 - 06/12/01

ANTONIA- Ah, eu senti no inicio. Senti, meu Deus eu fiquei
desesperada tu lembra bem disso. Desesperada, mas como eu nao
desisto das coisas que quero entendeu?

C- Hum, hum.

ANTONIA- Mas eu fiquei, eu fiquei simplesmente apavorada Eu fiquei
mesmo. Digo, t4 eu ndo vou conseguir, né?

C- Realmente tu resolveste entdo...

ANTONIA- E eu acho que...

C- Colocar essas dificuldades no bolso e tocar.
ANTONIA- E. Até ali. Até ali, né?

(risadas)

Para confirmar esses dados exponho algumas das falas de ANTONIA

durante uma das sessodes de visionamento, também ao final do semestre:

Transcricdo 61: sessao de visionamento 11/11/01 - aula 2 - 24/09/01
C- O que, que tu achaste dessa aula?

RODRIGO- Ah, eu gostei. Achei legal, estimulou bastante esse tipo de
trabalho.

ANTONIA- Qualquer trabalho que a gente possa falar...
C- De forma geral vocés tdo achando essa aula mais positiva?
ANTONIA- Ah, claro, fora os conflitos, mas isso acontece, né?

ANTONIA- A maneira de dar aula mudou um monte.

C- Vocés diriam que essa é a aula de hoje que ta acontecendo de
VOCEs?
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ANTONIA- Ah, é...Melhorou muito.

ANTONIA- Eu acho que até a professora, participa assim mais com
a gente.

MAURA- Ta havendo maior entendimento.

ANTONIA- E quando ndo sabe pergunta, como é que pronuncia,
repete de novo. Ela parece que esta mais disposta a ... entendeste?
Porque no outro semestre assim se eu te perguntasse alguma
coisa (tava perdendo tempo) e agora ela se convenceu que com
essa, essa turma tera que ser diferente.

C- Tu acha que vocés conseguiram chegar a um acordo?
ANTONIA- J4, claro.

ANTONIA- Eu acho que, sim, que houve uma boa vontade das duas
partes. Os alunos perceberam assim. Se continuar assim a
tendéncia € melhorar, se espera, né?

Assim, ANTONIA, embora suas dificuldades com relacdo a
aprendizagem como a sua ndo adaptacdo ao meétodo empregado pela
professora, a falta de conhecimento prévio da lingua-alvo e problemas para
producéo oral, continua motivada, como poderemos verificar na proxima sec¢ao.
Pela primeira vez ANTONIA demonstra estar mais satisfeita por sua voz ter
sido ouvida e considerada durante o ato pedagogico. Parece, entdo, que

houve uma negociacéo entre as partes.

4.3.6 Capacidade de se avaliar

ANTONIA mostra ter atingido um estagio importante em termos de
aprendizado autbnomo — o de ter se convencido de que é capaz de atingir sua

meta no curso. E o que pode ser constado em sua fala a seguir:

Transcricdo 62: reunidao 6 - 06/12/01

C- Qual ¢ a diferenca da ANTONIA que iniciou o Curso de Letras e a de
hoje, um ano depois?

ANTONIA- Ah, acho que...
C- Se é que tem diferenca. Tem diferenca?
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ANTONIA- Tem. Quando eu entrei, eu fiquei simplesmente
apavorada, tensa, horrorizada, porque “Meu Deus se eu néao
conseguir...

C- Hoje?

ANTONIA- No, eu acho que eu chego 4. S6 que eu ja aprendi, sei
de cor e salteado que eu tenho que eu tenho que aprender fora da
Universidade, que a Universidade ndo me da tudo que eu preciso
pra quem ndo teve um conhecimento prévio da lingua. No meu caso,
né? Que tem conhecimento ndo tem problema nenhum, so vai, né? Mas
pra mim eu j& aprendi que eu tenho que procurar fora da Universidade.

C- E tu ta fazendo isso?

ANTONIA- Procuro né, claro. S6 que... (faz gesto significando falta de
recursos financeiros)

Outra constatacdo pela fala anterior de ANTONIA foi a de que precisa
buscar seu proprio conhecimento se quiser de fato atingir seus objetivos. Por
um lado esse também pode ser considerado um fator favoravel ao
desenvolvimento do aprendizado autbnomo, ja que a consciéncia de que é
preciso se buscar o proprio conhecimento é o primeiro passo para alguém
caminhar nessa direcédo. Por outro lado, a razdo pela qual ANTONIA diz que
deve buscar seu proprio conhecimento, ndo €, necessariamente, uma atitude
de quem estd aumentando seu grau de autonomia. Na verdade, ANTONIA
responsabiliza o sistema educacional por n&o Ihe fornecer condigbes
suficientes para a aquisicdo da lingua-alvo, considerando que n&o possui
conhecimentos prévios. Ou seja, ao invés de ir propor uma solucdo para
preencher a lacuna de que precisa para acompanhar as aulas de inglés, como
ela propria sugere, apenas se queixa sobre 0 sistema ndo ser suficientemente

eficiente nesse sentido.

4.3.7 Suas opg¢des ao buscar seu conhecimento: sozinha, em par ou em

grupo

Quando busca seu conhecimento, ANTONIA declara normalmente
trabalhar em grupo, porque assim as oportunidades Ihe sdo proporcionadas.

No entanto, ela esclarece que o que realmente faz diferenca para ela é se a
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aprendizagem acontece. E o que se pode constatar em suas falas:

4.3.8

Transcrigdo 63: reunido 3 - 11/09/01

C- Ta. E me diz uma coisa ANTONIA, quando tu fazes isso tudo, tu
fazes sempre em grupo?

ANTONIA- Sempre. Quase sempre. A ndo ser esse curso com a Rose
que eu estou estudando sozinha em casa porgue ela disse assim, ela
disse: eu ndo permito que com cinco aulas tu ndo aprenda isso aqui,
entendeste?

C- Por que, que tu prefere o grupo ao invés de ser individual? Tem
alguma razao em especial?

ANTONIA- N&o, até nem é porque eu prefira, é que se proporciona, nao,
nao, eu pra mim nao importa, o importante é aprender pra mim. Nao,
ndo importa. Ndo, em absoluto. E que se proporciona, né. A gente se
telefona, se encontra todo mundo aqui e tal, € sO por isso, ndo que seja,
gue tenha que ser em grupo.

Capacidade de exercer autonomia como aprendiz nas

oportunidades oferecidas pelo contexto

No que diz respeito a oportunidades oferecidas pelo contexto, ANTONIA

€ enfética ao afirmar que elas nao existem, pelo menos no meio do semestre:

Transcricdo 64: reunido 3 - 11/09/01

C- E ANTONIA em termos assim de decisdes na sala de aula? Vocés
acham que na aula de lingua inglesa vocés tém a oportunidade para
tomar decisbes pra ou fazerem parte das decisbes que acontece no
processo de ensino aprendizagem?

ANTONIA- N&o, isso é 6bvio. Isso ja foi falado. A gente ndo toma
nada.

C- Tu acha que nao?

ANTONIA- Acho que n&o, nao.

C- Nao h4 esse espaco?

ANTONIA- N&o, n3o.

C- Ou héa ou tu ndo tomas? Td s6 provocando.
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ANTONIA- N&o sei. Aqui?
C- Na aula de lingua inglesa.

ANTONIA- NZo, eu sei. Assim, eu acho que a gente fala, fala e n&o
muda muita coisa.

No entanto, confrontando esses dados com os coletados dois meses
depois, durante uma sessao de visionamento, nota-se uma transformacéo para

uma atmosfera mais tranquila em sala de aula:

Transcricdo 65: sessédo de visionamento 11/11/01 — aula 2 - 24/09/01.:
Rodrigo- Eu acho que ficou um clima pesado, mas depois melhorou.

Maura- Ficou um clima pesado. Quando ela falou do comportamento da
turma, nao foi?

Rodrigo- Acabou sendo solucionado.

Maura- Ela fez um elogio, né? O elogio era que a turma era sempre
disposta, se sujeitarem a mudancgas e a critica era a posi¢ao infantil que
a turma tinha diante da vida de estudante universitaria.

C- Qual foi a posicao de vocés em relacao a critica?

ANTONIA- Na verdade todo mundo escutou e ninguém respondeu pra
ela.

C- Querem responder agora? Quer dizer, ndo pra ela, pra mim?

(siléncio)

C- Vocés concordam com a critica?

(siléncio)

A constatacdo de ANTONIA, feita em sua entrevista, de que ndo ha
espaco para decisdes sobre a aprendizagem por parte dos alunos é, de fato,
grave quando se almeja o desenvolvimento da aprendizagem autbnoma. Se,
por um lado o professor traz suas préprias crencas sobre o que pensa ser 0
melhor para seus aprendizes, por outro, o aluno traz as suas e, como Auerbach
(2000:147) afirma, “a danca de professores e alunos enquanto negociam suas
respectivas metas, expectativas e compreensfes € central para 0 ensino
participativo de segunda lingua”. Todavia, mesmo com essa falta de espaco, a
aprendiz busca e conquista um ambiente mais favoravel entre professor e

alunos, conforme vimos na transcricéo 61.
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Posso dizer que ANTONIA foi uma “sobrevivente” ao sistema
educacional no qual estava inserida. Com todas suas crencas contrarias as da
professora e mesmo as de alguns colegas, acrescidas de dificuldades em
termos de recursos ndo sé financeiros, mas também cognitivos, ANTONIA
chega ao final do semestre com 0 mesmo gosto pela lingua inglesa e disposta
a continuar a perseguir sua meta. De fato, a vontade de buscar conhecimento é
crucial para um aprendizado mais autdbnomo e dificilmente um sistema
conseguiria reverter esse quadro contra a vontade interior do aprendiz. Por
outro lado, de nada adianta a existéncia dessa vontade interior se o sistema

nao proporciona oportunidades para que ela se desenvolva.

Dos nove participantes desta pesquisa, ANTONIA é quem mais levanta
sua voz nas reunides de aconselhamento, no sentido de ndo haver espaco na
sala de aula para a tomada de decisédo por parte dos aprendizes, ou seja, para
gue exercitem sua autonomia. Se, por um lado, o professor traz suas préprias
crencas sobre o que pensa ser o melhor para a aprendizagem de seus alunos,
por outro, o aluno traz as suas, e ambas devem ser negociadas até que se
atinja uma meta comum entre as partes. Dentro de uma perspectiva politica,
entdo, ANTONIA, mesmo com suas limitacdes, apresenta um perfil mais
autonomo do que ROBERTA e OTAVIO. Sua insatisfacdo parece ter
contagiado seus colegas, que se organizaram como um grupo e se dirigiram a
coordenacao do curso, a fim de discutir a metodologia utilizada pela professora
de inglés. Percebe-se assim, que ha uma mudanca de procedimento por parte
da professora, que resulta em uma maior satisfacdo dos aprendizes.
Obviamente néo estou questionando ser a metodologia da professora ou a
pretendida por ANTONIA a mais adequada, mas chamo a atenc&o para o fato
de que parece ter sido sua reivindicagéo, o elo desencadeador de um processo
que, finalmente, resultou em uma negociagdo entre as partes. Enquanto
ROBERTA e OTAVIO se conformaram com o que estava ocorrendo na sala de
aula e sO atuaram fora dela para busca de seu conhecimento e suas metas,
ANTONIA reivindicou seu espaco até o final. Mesmo n&o tendo sido totalmente
bem-sucedida, o que importa € que a aprendiz lutou pelo que afinal é

autonomia nesse contexto - controle sobre sua aprendizagem, inclusive sobre
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os conteudos, influenciando assim o contexto de aprendizagem.

Cabe aqui citar Benson que fala ndo s6 na transformacédo do individuo
quando desenvolve autonomia, mas do ambiente onde esta inserido (Benson,
1996:34):

A

Porque passos em direcdo a autonomia invariavelmente
problematizam papéis e relacbes de poder, autonomizagdo €
necessariamente a transformacgéo do aprendiz como individuo social.
Em outras palavras, ndo apenas transforma individuos, também
transforma as situagfes sociais e as estruturas nas quais eles sdo
participantes.

Dentro dessa perspectiva proposta por Benson, ANTONIA, foi entdo
responsavel ndo sé por sua propria transformacédo, mas também, em parte,
pelo ambiente de aprendizagem no qual estava inserida. Antbnia estava
auxiliando, de certa forma, seus colegas a desenvolverem autonomia - fazendo

valer suas vozes.

Neste capitulo trouxe a tona exemplos gerados por meio dos dados
desta pesquisa no sentido de esclarecer como se deu ou ndo desenvolvimento
da autonomia na aprendizagem de lingua inglesa em trés participantes. Pode-
se observar, por um lado, alguns tragos comuns entre 0os aprendizes como uma
predominancia no sentido de acharem que o professor deve tomar a iniciativa
das decisfes sobre a aprendizagem e que, a eles cabe um papel mais passivo
de seguir o que assim for determinado pelo professor. Por outro lado, temos
exemplos peculiares como o de OTAVIO que parece ser um aprendiz mais
atipico, ja que aprendeu de forma independente e se recusa a ceder as
exigéncias académicas. Sua forma de contestar o sistema com o qual néo
concorda se da somente nesse nivel. Quando tem a oportunidade de
manifestar sua voz em sala de aula, no entanto, permanece em siléncio. Sugeri
que no caso de OTAVIO parece haver uma relagido entre seu background

pessoal e suas atitudes em relacéo a aprendizagem.

A questdo crucial parece continuar a mesma. Alguns aprendizes
conseguem trabalhar de forma independente, mas ndo de maneira

suficientemente autdbnoma a ponto de interferir no contexto no qual estéo
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inseridos. Alguns aprendizes, no entanto, como é o caso de ANTONIA, se
instigados a refletir, acabam por tentar mudar o seu meio. Assim, hd um
indicativo de que a autonomia pode ser estimulada dentro do sistema
educacional. E claro que sempre a Ultima decisdo em agir de uma forma ou de
outra é do aprendiz. Alids, se estamos falando em autonomia seria incoerente
gue tentdssemos (se é que fosse possivel) obrigar alguém a aprender, e ainda

de forma autbnoma.

No préximo capitulo estarei problematizando, com mais profundidade,
cada uma das categorias aqui utilizadas no sentido de esclarecer ao leitor
sobre minha reflexdo quanto ao que seja o desenvolvimento de aprendizado

autébnomo.



5 REVISITANDO O CONCEITO DE AUTONOMIA

Depois da andlise e discusséo dos dados usados para ilustrar diferentes
aspectos de crencas e comportamentos dos participantes desta pesquisa, cujo
objetivo € descrever o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem de
lingua estrangeira, cabe problematizar os resultados e suas implicacbes em

termos tedricos.

Assim, mantendo em mente que, nesta pesquisa, autonomia consiste
em, além de o aprendiz ter a habilidade para trabalhar de forma independente,
ser consciente de seu papel no meio em que esta inserido, em um primeiro
momento, farei uma relagdo entre autonomia e contexto, tentando mostrar
como os aprendizes aqui analisados se comportam no contexto. Em um
segundo momento, exporei como esses mesmos participantes desenvolveram

Ou ndo sua autonomia e em que aspectos.

Como j& explicado anteriormente, basicamente apenas os dados de
ROBERTA, OTAVIO e ANTONIA foram utilizados para ilustrar as questdes
levantadas nesta pesquisa. A razdo pela qual escolhi esses 3, entre os 9
participantes, foi porque, de alguma forma, o conjunto de caracteristicas de
cada um desses trés parecia representar um universo maior. ROBERTA é uma
aprendiz jovem com relativa facilidade para adquirir a lingua-alvo e com o
sonho de tornar-se uma boa professora de inglés. Busca por si o0
conhecimento, mas em aula prefere que o professor conduza a aprendizagem.
OTAVIO foi por mim escolhido exatamente por suas peculiaridades. Um aluno
“rebelde” com relagdo ao sistema académico e, assim, com certa dificuldade
para se adaptar ao ambiente universitario, adquiriu seu conhecimento por conta
propria sem ter tido contato com um ambiente formal de aprendizagem de

lingua; por isso pensei que seria interessante analisa-lo em termos de
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aprendizado autdbnomo. Por ultimo, selecionei ANTONIA por ser uma aprendiz
que, apesar de todas suas dificuldades em adquirir a lingua, é admiravel por
sua vontade de atingir a meta a que se determinou. Aluna mais velha do que
seus colegas, parou de estudar por muitos anos e mostra sua angustia por ndo

conseguir se adaptar a metodologia da professora em sala de aula.

Neste capitulo, no entanto, estarei trazendo também dados dos outros
participantes, na tentativa de possibilitar algumas generalizagbes a respeito de
aspectos que constatei serem comuns a maioria dos participantes, ou ao
contrario, aspectos especificos de uma minoria que, por algum motivo, me

chamaram a atencéo.

5.1 Autonomia e contexto

Para analisar os contextos nos quais estdo inseridos 0s participantes
desta pesquisa € preciso retomar a reflexao por eles feita em termos de metas
no curso; sobre o papel a ser desempenhado por eles no ato pedagdgico,
(sobre quem deve decidir o conteudo a ser desenvolvido, com que
profundidade deve sé-lo, de que forma, por quanto tempo as atividades devem
ser realizadas, e como devem ser avaliadas, tanto na sala de aula como fora
dela); como buscam realizar suas metas; dificuldades que enfrentam durante
sua caminhada; como trabalham e, por ultimo, como lidam com as
oportunidades oferecidas pelo contexto para exercer autonomia em sua

aprendizagem.

5.1.1 A metano curso

Quando foi pedido aos participantes que refletissem sobre qual seria sua
meta no Curso de Letras, todos, com excecdo de OTAVIO, sabiam defini-la

logo no inicio do semestre. Essa afirmacéo vale ndo sé para ANTONIA e
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ROBERTA, como para também para o restante dos participantes cujos dados
nao foram mencionados até aqui — os alunos tém como meta a competéncia

linglistica no inglés, especialmente na habilidade oral.

Em relacdo a questdo da producao oral, cabe trazer a tona algumas das
reflexdes propostas por Benson (2002:10-28), que faz uma relacdo entre
autonomia e comunicagcdo. Em um de seus estudos, desenvolvido na
Universidade de Hong Kong, Benson & Nunan (2003) mostram uma relacdo
entre autonomia na aprendizagem de linguas e comunicagcdo. Para que essa
relacdo possa ser explicada, Benson argumenta que € preciso mostrar que “o
controle do aprendiz sobre a aprendizagem depende, na verdade, do
desenvolvimento de uma relacdo psicologica com a lingua—alvo envolvendo
comunicacao, criatividade e expressdo de significados pessoais” (Benson,
2002:18).

Entre as conclusdes importantes do estudo esta a de que os aprendizes
em questdo chegam a um estagio em que relatam ser o inglés para eles um
meio de comunicacao e ndo apenas uma disciplina ensinada na escola. Além
disso, declaram ainda que, freqientemente, chegam a um processo que 0S
autores enxergam como autodirecionado e que pode ser considerado como

concebido independentemente da aprendizagem institucionalizada.

Para Benson (2002:28) “o exercicio da autonomia no contexto de
aprendizagem de linguas implica que autonomia também se torne, por meio da
comunicagdo, um atributo de situagbes e contextos sociais nos quais é

exercida”.

Transferindo esse ponto de vista para o caso ndo s6 de ANTONIA, mas
também para a grande maioria dos participantes, sua meta inicial — a de
poderem se comunicar na lingua-alvo — parece enquadrar-se no caso
mencionado por Benson. Sob a perspectiva dos alunos, tomar controle sobre
sua aprendizagem relaciona-se com a capacidade de extrapolar o uso do
inglés para fora da sala de aula, ou seja, conseguir comunicar-se em diferentes

contextos de aprendizagem.
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O que difere, no entanto, em comparacdo aos aprendizes de Hong
Kong, € que esses, com toda sua resisténcia ao uso da lingua inglesa, tém
uma série de condi¢des favoraveis a aprendizagem da lingua (Nicolaides, no
prelo), principalmente pela grande oportunidade de pratica da lingua no contato
com o grande numero de estrangeiros la existentes, em ambientes de trabalho
e académicos. Alunos como ROBERTA e ANTONIA freqgiilentemente n&o
conseguem de fato atingir essa meta. Sua consciéncia metacognitiva as faz
crer que esse € o0 objetivo principal em seu Curso de Letras, mas toda vez que
encontram obstaculos, sentem-se frustradas e desmotivadas. Alunos como
elas, que acreditam que conseguirdo atingir plena competéncia na lingua-alvo
durante o Curso de Letras sem conhecimento prévio razoavel da lingua, e ndo
tendo, grande parte do tempo, participacdo ativa sobre sua aprendizagem,
passam a desacreditar de todo seu curso, uma vez que se apercebem do fato
de ndo estarem atingindo sua meta. Isso causa ainda maiores dificuldades em

sua vida académica.

Assim, penso que, se o0s alunos, ou pelo menos parte deles, vém com
essa expectativa, como é a de ANTONIA, por exemplo, de “falar inglés
perfeitamente”, é preciso que se reflita com eles sobre as reais condi¢des de se
atingir essa meta e o que é, de fato, necessario para que ela se realize. Se a
conclusdo do estudo de Benson e Nunan é verdadeira (entre elas que a
autonomia do aprendiz relaciona-se com a capacidade de comunicar-se na
lingua-alvo), e de alguma forma também condiz com nossa realidade
(principalmente sob a perspectiva dos alunos), parece que nossas condicdes
de ensino/aprendizagem precisam ser reavaliadas. Embora uma aluna como
ANTONIA, por exemplo, tenha ao final do semestre superado em parte seus
entraves, corremos o risco de termos que lidar com momentos como o desta
aprendiz que, ao ver sua meta nao se realizar, se deixa dominar pela angustia,

como mostrei na analise dos dados.

Mais adiante no semestre foi perguntado aos participantes se haviam
mudado ou ndo suas metas no Curso e suas atitudes para alcanca-las. Pelos

extratos de fala das reunifes, dos participantes entrevistados apenas um
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alterou sua meta inicial — OTAVIO. Como ja explicitado anteriormente, ele
entrou no Curso de Letras principalmente pela habilidade que pensava ter em
Lingua inglesa e ndo tinha, na época, nada muito definido em relagdo ao seu
futuro profissional. Aprendeu inglés fora do ensino formal e independente por
questbes circunstanciais de sua vida pessoal. Assim, OTAVIO continua a
adquirir seus conhecimentos até hoje por prazer, por meio de musica ou filmes
e, na maioria das vezes, sozinho. Na convivéncia com o0 meio académico, no
entanto, OTAVIO teve a oportunidade de compartilhar seus conhecimentos
prévios da lingua-alvo com os colegas, acabando assim por descobrir que
também tinha vocacdo para ensinar. Essa questdo da transformacdo de
OTAVIO, e de outros participantes, sera tratada na proxima secéo sobre o

desenvolvimento da autonomia.

Considero como altamente favoravel para o desenvolvimento do
aprendizado autbnomo o fato de os aprendizes terem, em sua maioria, suas
metas definidas, j& no inicio do Curso. Se, por um lado, podemos encontrar
algumas dificuldades por estarmos lidando com adultos e, consequentemente,
com crencas mais enraizadas e de mais dificil transformacéo, temos, por outro,
a vantagem de estarmos lidando com aprendizes que tém suas metas
determinadas. Essa vantagem € mais perceptivel quando temos, por exemplo,
aprendizes adolescentes que, muitas vezes, ndo tém claro o motivo pelo qual

estdo estudando uma determinada LE.

No que diz respeito & opcao de inglés como lingua estrangeira no lugar
de espanhol, as razBes se dividem entre o gosto pela lingua-alvo e a
importancia que pensam ter a lingua para o mercado de trabalho. Apesar de
nem todos terem como meta ministrar aulas de inglés, mostram ter selecionado
a lingua-alvo por opcao, e ndo manifestam uma atitude negativa em relacéo a

ela.

Essa é uma constatacdo igualmente importante, pois é preciso que se
tenha consciéncia das reais razfes de nossas opcodes. O fato de, no caso do
Curso de Letras da UCPel, o aluno ser obrigado a estudar uma lingua

estrangeira pode causar algum desconforto em certos aprendizes. Em relagéo
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aos participantes desta pesquisa, a maioria tem como objetivo dedicar-se a
lingua inglesa e ministrd-la no futuro. Uma motivacdo como essa pode ser
fundamental no processo de aprendizagem e deve ser fomentada, sob pena de
desestimular o aprendiz. Isso foi o que aconteceu, por exemplo, com
ROBERTA, que nao conseguindo se satisfazer no sentido de adquirir
experiéncia para exercer o magistério, buscou sua propria oportunidade. Um
aluno, no entanto, sem o devido estimulo, por parte da instituicdo, ou sem o
mesmo grau de autonomia, poderia ter deixado que sua falta de motivacéo

levasse a desisténcia do Curso.

5.1.2 Como buscam seu conhecimento

As formas que cada um deles usa para buscar seu conhecimento s&o
bastante diversificadas. As razfes pelas quais optam por uma outra forma tém
relacdo com suas preferéncias, estilos de aprendizagem, oportunidades. No
entanto, o que se faz mister é proporcionar aos aprendizes diferentes formas
de aprender. Muitos deles simplesmente optam por uma forma porque
desconhecem outra e ndo tiveram a oportunidade de refletir sobre as variadas
maneiras de aprender. O papel institucional passa a ser essencial e € o de
mostrar a seus aprendizes os diferentes caminhos para busca do
conhecimento sem, no entanto, desconsiderar aqueles que eles trazem de seu

contexto cultural.

Em termos de autonomia, principalmente dentro de uma visao
construtivista, saber planejar sua prépria aprendizagem é uma etapa de
significativa relevancia. Como foi possivel verificar pelos dados apresentados
nesta pesquisa, os aprendizes trazem consigo suas maneiras préprias para
buscar conhecimento. O que parece estar faltando é o desenvolvimento da
consciéncia metacognitiva por parte dos aprendizes no sentido de se darem
conta das diferentes maneiras que utilizam para buscar conhecimento e, mais
importante, as razdes pelas quais utilizam uma ou outra forma. Essa

consciéncia, no entanto, depende de um estimulo por meio da reflexao.
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Especialmente quando lidamos com alunos oriundos de um ensino
tradicional, onde a reflexdo sobre sua aprendizagem ndo ocupa um espago
importante, € fundamental que se proporcione essa oportunidade ao aprendiz.
Essa preocupacéo se torna ainda mais essencial jA que estamos falando de
aprendizes se preparando para exercer o magistério. E preciso que se encontre
uma forma de cortar o circulo vicioso, resultado de uma educacdo milenar que
preconiza, entre outras idéias, a autoridade do professor. Uma formacéo de
professores em que impera apenas a reproducao de valores sociais e ndo uma
verdadeira reflexdo por meio das proprias experiéncias, crencgas e atitudes do
aprendiz, ndo consegue formar professores com condi¢cées de educar outros
seres com a capacidade de aprender autonomamente.

Desta maneira, reforco a importancia de se incluir no ato pedagdgico,
momentos em que o aprendiz possa tornar-se consciente de suas diferentes
formas de aprendizagem e que outras poderiam beneficia-lo de uma maneira

ou de outra.

5.1.3 O papel do aprendiz na sua prépria aprendizagem

Em relacdo ao papel que pensam exercer em sua propria aprendizagem
parece haver um comportamento um pouco diferenciado entre os aprendizes
analisados. Cabe aqui trazer alguns resultados gerais sobre os participantes no
sentido de colaborar com um maior nimero de dados sobre essa questdo. No
gue tange a maneira pela qual concebem seu papel de aprendiz, apresento um
guadro que resume as respostas dos participantes durante a entrevista em que
questionei quem deve ser o responsavel por cada um dos itens apresentados.

No referido quadro, classifiquei as respostas dos participantes em trés
tipos:
e professor - aquela em que pensam ser o professor o

responsavel pelo referido item no processo de ensino-
aprendizagem;

e aluno - aquela em que créem ser o aluno quem deve
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e negociacao -
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aguela em que os participantes acreditam que
deve haver uma negociacao entre professor e alunos.

Aluno Conteudo Profundidade Forma Tempo Avaliacdo Atividades
em casa
ROBERTA |*?* & : e & :
OTAVIO professor  professor negociacdo negociagdo * aluno
LUISA negociagdo negociagao negociagdo professor variada aluno
VICTORIA |professor  professor negociagdo professor  variada aluno
RODRIGO [* * * * * *
JOANA professor  professor negociacdo professor variada professor
propde
aluno
decide
MAURA negociacdo professor negociacdo negociacdo variada, *
auto-
avaliacao,
do grupo e
do prof.
RAFAEL negociacdo professor negociacdo professor  oposicdo a professor
propde
provas
aluno
decide
ANTONIA |negociacdo negociacdo negociacdo negociagdo * aluno

Quadro 2: Respostas dos participantes sobre quem deve ser o responsavel sobre cada item do

ato pedagégico.

Pelos dados mostrados, pode-se observar que, apesar de haver no

grupo uma certa diversidade de posicionamentos sobre quem deve ser o

responsavel pelo o que, o quanto, 0 como, 0 tempo e a avaliacdo de cada

conteudo, predomina a indicacdo do professor como responsavel pelo

> * Dados n&o disponiveis ou porque o participante ndo respondeu o item, ou porque houve
problemas na transcricdo ou porque a entrevista nao aconteceu.
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processo de ensino-aprendizagem. Em especial, esse posicionamento fica
evidenciado no item profundidade e tempo. Parece que a razdo aduzida esta
no fato de os participantes possuirem a crenca de que aquele que detém mais
conhecimento e experiéncia sobre 0 assunto a ser aprendido naquele momento
€ 0 que possui mais condicbes de determinar com que profundidade um

contelido deve ser abordado.

J4 no que tange a determinacdo de conteudos e ao tempo a eles
dedicado, ha uma divisdo de opinides sobre como deve acontecer. Metade dos
participantes pensa que deve ser também o professor o encarregado desse
item, enquanto o restante acha que deve haver negociacao entre as partes.
Aqui se pode detectar uma prética discursiva que vem pululando no cenario
educacional, qual seja o discurso cuja base prega que o0s interesses e
preferéncias dos aprendizes devem também ser levados em conta. Portanto,
chamo atencdo para o fato de que é preciso analisar com mais profundidade
até que ponto essa é, na verdade, uma crenca colocada em pratica ou é ainda
apenas um discurso emprestado de algumas teorias pedagogicas (Nicolaides,
2003).

E importante ainda lembrar o que nos diz Freire sobre a pedagogia
critica (1970) - que a verdadeira mudanca na vida dos individuos s6 pode
acontecer por meio da reflexdo critica e da acéo coletiva. Auerbach (2000:145)
complementa que ndo é apenas fazendo na préatica da sala de aula um
atendimento aos desejos dos aprendizes que se atinge uma aprendizagem
eficiente, mas proporcionando uma reflexdo para conduzi-los a constatar quais
séo, de fato, os melhores caminhos a serem perseguidos. Ignorar o papel do
professor ou da instituicAo nesse processo € uma idéia equivocada e que pode
trazer consequéncias ndo favoraveis a aprendizagem como, por exemplo, a
desisténcia do aprendiz do Curso no qual esta inserido por sentir-se perdido e

incapaz de seguir sozinho seu caminho.

A reflexdo de Auerbach nos leva a crer que o desenvolvimento da
autonomia, entdo, ndo se da simplesmente levando em consideracdo o que

pensa o aluno, mas, sim, é o resultado de uma negocia¢ao entre as partes. As
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crencas dos aprendizes devem ser a base para a reflexdo estimulada pelo
professor, que com sua experiéncia tem o papel fundamental de proporcionar

ao aprendiz a oportunidade de refletir sobre sua aprendizagem.

Quanto a avaliacdo, embora nem todos os participantes tenham
expressado de forma explicita ser apenas o professor quem deve avaliar o
aluno, talvez muito mais pela forma geral de como foi por mim abordada a
questdo, somente um participante menciona a auto-avaliacdo, a avaliacdo do
professor e a avaliagdo do grupo como um todo. Sendo assim, penso que
muito provavelmente esteja implicita a crenca de que deve ser o professor o
encarregado pelo processo de avaliacdo. Todavia, deixam claro que a
avaliacdo deve ser sempre variada de forma que o aprendiz possa ser
apreciado em varios aspectos e por meio de varios instrumentos, ndo ficando

restrita a nota de uma unica prova, por exemplo.

J& ao final desta secdo, faz-se necesséario retomar alguns conceitos ja
expostos nesta pesquisa para que se possa fazer uma relagdo com os
resultados apresentados até aqui. Um deles é o conceito de Barcelos (2001:81)
relativo a abordagem contextual, que pode ser também aplicado ao conceito de
autonomia. Nessa linha de pensamento, ao analisar aprendizes de inglés,
futuros professores da lingua, procurei focar a influéncia de sua experiéncia
anterior de aprendizagem de linguas, ndo apenas por meio de suas crencas,

mas ainda de suas acdes em um determinado contexto.

Portanto, além do contexto da sala de aula em si, foi examinado como
eles se comportam no CAAL. Como levantado anteriormente, parece que ha
uma demarcacéo bastante clara de que em alguns lugares eles podem ou
devem exercer mais autonomia. Em sala de aula, como foram os casos em
especial de ROBERTA e OTAVIO, ficou demonstrado que esses aprendizes s6
pensam ser importante encarregar-se de sua prépria aprendizagem fora da
sala de aula. Quem deve determinar o conteddo, por quanto tempo uma
atividade deve ser desenvolvida, com que profundidade e de que forma, fora da
sala de aula é o aluno. Essa constatacdo vale também para 0s outros

participantes desta pesquisa.
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Conforme o quadro anterior, pode ser observado que o0s seis
participantes que responderam a pergunta determinaram o aluno como
responsavel pelo que diz respeito a aprendizagem que acontece fora da sala
de aula. Apenas dois deles mencionaram a possibilidade de o professor poder
sugerir o que pode ser feito fora da sala de aula, mas quem tem a palavra final
€ o0 aluno. Aqui ha uma definicho clara de demarcagdo de territorio.
Metaforicamente falando, “em aula o professor é o chefe; em casa é o aluno
que tem poder sobre as decisdes de seu aprendizado”. Isto parece ocorrer
principalmente pelo fato de os alunos pensarem que quem detém o poder &
aquele que deve determinar o que acontece durante o ato pedagogico.
Novamente aparece uma demarcacdo, s6 que agora em questdo de
conhecimento, entre aquele que o possui e aguele que ndo o possui (segundo
a perspectiva dos aprendizes). Isso é percebido, por exemplo, pelo exame da
transcrigdo 29 (ver se¢ao 4.2.1). No entanto, apesar de pensarem e justificarem
seu comportamento com essa razdo, mesmo quando tém a oportunidade de
fazer valer sua voz por possuirem as condi¢cdes (ou o conhecimento) para tal,

nao o fazem, conforme exporei mais adiante.

Penso ser essa uma importante constatagdo em termos de autonomia
especialmente para aqueles que créem que o aprendiz faz, em casa, aquilo
que o professor determina. Se, por vezes, o aluno executa, fora da sala de
aula, o que é determinado pelo professor, pelos dados gerados percebe-se que
0S participantes ndo acreditam que assim deva suceder. Segundo esses
aprendizes, a decisdo sobre a aprendizagem fora da sala de aula compete a
eles.

A idéia de que o aluno so é responsavel pelas decisdes que concernem
o contexto fora de sala de aula e nela s6 adquire o direito a opinido apos
alcancar um determinado nivel de conhecimento poderia ndo ser considerada a
situacao ideal para alguns. O conceito classico proposto por Holec, em que
autonomia é definida como a habilidade de encarregar-se ou, como Benson
prefere, controlar sua propria aprendizagem, pressupde que um aluno

completamente autbnomo seria também encarregado por sua aprendizagem
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durante a aula. Por outro lado, os autores ndo falam que o aprendiz deve ser
necessariamente responsavel por toda sua aprendizagem ou parte dela. Entdo
se consideramos o fato do aluno determinar, ou pelo menos achar que deve
determinar, o que deve ser feito fora da sala de aula, jA temos um passo
adiante em termos de autonomia. Outro fator positivo em termos de autonomia
€ que, em uma perspectiva sociointerativista, em que a aprendizagem se da

primeiro no plano social, e depois no individual, € importante que o aluno

busque outras formas de aprender interagindo.

No caso dos participantes desta pesquisa, alguns buscam suas metas
se expondo a insumos na lingua inglesa por meio de filmes, masicas, estudos
em grupo no CAAL, aulas de lingua fora do contexto universitario e estudos
sobre a gramatica. Por outro lado, deparei-me com algumas formas mais
caracteristicas por parte de apenas alguns dos participantes, como bate-papos
na Internet, leituras na area pedagdgica, estagios na lingua-alvo, leituras em
LE, repeticdo, exercicios do livro texto, pesquisas no diciondrio e interacdo com
outras pessoas. De qualquer forma, o importante € que estar fora do contexto
da sala de aula leva os aprendizes a interagirem de maneiras distintas, o que
faz suas chances de aprendizagem crescerem mais do que se ficassem

restritos ao que acontece na sala de aula.

5.1.4 As dificuldades e a busca de solucbes

No que diz respeito as dificuldades enfrentadas, todos os participantes
demonstraram saber reconhecer pelo menos algumas delas. Em alguns
predomina o discurso de que deveriam dedicar-se mais a seus estudos, mas
nao o fazem alegando, principalmente, falta de tempo. Esse fato pode ser

constatado, por exemplo, nas falas de ROBERTA.

Ja OTAVIO, que pode ser considerado um aprendiz independente, pois
aprendeu inglés apenas por uma grande exposi¢cao a insumos (por meio de

filmes e musicas), sem praticamente nunca ter estudado a lingua formalmente
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antes, apresenta dificuldades em lidar com as imposices académicas,
freqliéncia as aulas etc. Aqui o sistema educacional mostra-se ineficiente por
ndo motivar o aprendiz suficientemente a ponto de desafid-lo a ser melhor
naquilo que almeja, aproveitar seus conhecimentos prévios da lingua para
construir um futuro profissional. Desta forma, OTAVIO n&o consegue ver uma
relacdo entre o ato pedagogico e sua meta, cumprindo as formalidades,
quando assim o faz, apenas por obrigacao.

O caso de OTAVIO, pelo menos nesse aspecto, mostra sua falta de
autonomia, ja que tem dificuldades em mesmo reconhecer sua dificuldade e, se
chega a reconhecer, parece nao se importar com o que acontece dentro de seu
contexto social, aqui, a sala de aula. Retomando o argumento de Benson, que
diz que autonomia implica também se levar em conta o contexto social,

OTAVIO precisaria trabalhar mais esse aspecto.

ANTONIA, entre todos os participantes, € a que mais manifesta suas
angustias e frustrages como aprendiz da lingua-alvo. Entre suas dificuldades
a mais marcante € a sua nao adaptacdo a metodologia proposta em sala de
aula. ANTONIA lutou durante todo 0 semestre para que sua voz se fizesse
valer, de forma que suas necessidades fossem atendidas, conseguindo alguns
poucos resultados ao final do semestre. O fato de ser oriunda de um sistema
de ensino tradicional, uma maior énfase na gramatica e uma sequéncia nos
conteudos, fez com ela entrasse em choque com o0 novo sistema, devido a

metodologia diferente, dificultando ainda mais sua aprendizagem.

Todavia, no final a maioria dos aprendizes analisados nesta pesquisa,
cada um de uma forma bastante peculiar, em consonancia com suas crencgas,
buscaram uma maneira para tentar superar suas dificuldades. Esses caminhos
variaram desde o melhor gerenciamento de seu préprio tempo, busca de
auxilio fora do contexto universitario a mudancas de atitude. Acredito que as
reunibes de aconselhamento tiveram influéncia nesse processo, ja que eu 0s
questionava sobre suas dificuldades e sobre como podiam encontrar solucdes
para elas. Penso que, para vencer as dificuldades dos aprendizes € preciso

que os dois lados se empenhem. Por um lado, o préprio aprendiz precisa estar
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consciente de suas necessidades, estilos e preferéncias de aprendizagem e
dos obstaculos dai surgidos; por outro, se faz necessario que o sistema no qual
estdo inseridos proporcione oportunidades para que ele consiga superar suas

dificuldades.

5.1.5 A forma de trabalhar e os critérios utilizados para optar por uma ou

outra forma

Pelos dados apresentados, pode-se observar a preferéncia, por parte
dos participantes, pelo trabalho em par ou em grupo sobre o individual para a
busca do conhecimento. Como ja mencionei, essa preferéncia, para alguns
aprendizes, vem marcada pelo fato de ser a maneira de compensar a falta do
conhecimento. Em outras palavras, o trabalho com o outro pode suprir as
necessidades em termos de competéncia. O que um ndo sabe pode ser
complementado pelo parceiro de trabalho. Essa perspectiva, dentro de uma
visdo vygotskyana, parece ser a desejada, também quando se tem como meta
uma aprendizagem autbnoma. O desenvolvimento da autonomia ndo precisa
ser feito necessariamente de forma individual. A aprendizagem em par ou em

grupo pode ser igualmente ou até mais produtiva, dependendo da situacao.

Esse € o0 aspecto sociointerativo da aprendizagem, em uma perspectiva
construtivista, baseado, principalmente, nas teorias de Vygotsky (1978, 1986).

Trés principios dessas teorias sao:

1) aprender é o resultado do apoio de outros (pais,
professores e companheiros com  mais
conhecimento) para poder chegar a zona de
desenvolvimento proximal,

2) nossas funcdes cognitivas sdo internalizadas pela
interac&o social.

3) nossa capacidade para o mondlogo interior (“inner
speech”) esta relacionada com o desenvolvimento
de nossa capacidade de falar com nds mesmos
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(“talking to or for ourselves”) e esta, por sua vez,
se origina da fala social (“talking to others”).

Esses pressupostos, ao serem trazidos a pratica da sala de aula,
implicam uma aprendizagem na prética social e, assim, em pares ou grupos.
Ou seja, a teoria de Vygotsky defende que a linguagem depende tanto do
social como de processos cognitivos internos. Desta forma, a capacidade do
individuo em comunicar-se interpessoalmente (no social), assim como de forma
intrapessoal (consigo mesmo) é fundamental para que ele consiga passar seu
conhecimento do plano social para o individual. Essa passagem sO acontece
na medida que o individuo se autodireciona em busca do novo conhecimento.
A autodirecdo (condicdo necesséria para a autonomia) é, por sua vez,
estimulada pelo meio e colaboracao/contribuicdo dos parceiros. Desta maneira,
nossas capacidades de falar inter e intrapessoalmente séo interdependentes e

colaboram para o desenvolvimento da autonomia.

O que saliento aqui, portanto, é que o aprendiz pode e deve optar pelo
trabalho em par ou em grupo enquanto desenvolve seu aprendizado autbnomo,
porém, essa opcao deve sofrer critérios, que devem funcionar conforme seu
estilo de aprendizagem. Lembrando os participantes, ROBERTA e ANTONIA,
seus dados mostram preferéncia pelo trabalho em par ou em grupo. A razao

por elas apresentada é de que no grupo ha troca de informacdo e,

conseqguentemente, aprendizagem.

Ja OTAVIO, quando busca seu préprio conhecimento na lingua inglesa,
o faz da maneira que sempre fez ao longo de sua infancia e adolescéncia —
sozinho. Durante sua vida universitaria OTAVIO demonstra ndo ter mudado
sua estratégia. Quando em sala de aula, pelo menos pela perspectiva da
professora, ele parece ndo querer colaborar para a interagcdo entre o0s
aprendizes. Mostra-se displicente em relacéo a horarios, ndo presta atencdo ao
que esta acontecendo em aula e apresenta uma grande falta de motivacdo em
relacdo a disciplina, tanto em relagcdo ao conteido, como no que tange as

atividades. Quando fora do contexto de sala de aula, entretanto, OTAVIO
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demonstra boa vontade em colaborar com seus colegas e compartilhar seu

conhecimento.

Considerando que, comparado com ROBERTA e ANTONIA, OTAVIO
possui um nivel de conhecimento bem mais avan¢cado na lingua-alvo e, assim
pensa ndo precisar do auxilio de seus colegas, sua preferéncia parece se

explicar.

No entanto, no que tange aos outros participantes, convem observar que
dois deles tém um posicionamento diferenciado. MAURA e RAFAEL
apresentam uma preferéncia pelo trabalho individual, ndo porque ndo achem
produtivo o trabalho em par ou em grupo, mas, sim, porque pensam que, em
determinados tipos de atividades, a concentracdo individual parece mais
adequada. Essa observacéo pode ser relacionada com a variavel de que esses
mesmos dois alunos ja possuem mais experiéncia de aprendizagem formal em
linguas do que seus colegas. Ambos estudam inglés ha alguns anos, além de
terem também um dominio razoavel do espanhol como lingua estrangeira.
Parece-me que nao é exatamente sua preferéncia por estudar de uma forma
ou de outra que pode auxiliar um aprendiz a ser mais autbnomo, ou pela
simples razdo de sentir-se menos competente, mas, principalmente, por ter ele
discernimento para estabelecer uma relagdo entre a forma de estudo, ndo so
com seu estilo de aprendizagem, mas com o tipo de atividade em questéo.
Certamente, determinados tipos de tarefas exigem um tipo de desempenho
diferente, como por exemplo, a escritura de um texto, como MAURA mesmo

menciona.

Assim, penso que, ao se avaliar autonomia nesse aspecto, 0 que se
deve considerar ndo é propriamente a forma como o aluno opta para trabalhar,
mas, sim, 0s critérios que utiliza para trabalhar sozinho ou ndo. O papel da
instituicdo € o de ajudar o aprendiz a investigar suas preferéncias e mostrar
que para cada tipo de tarefa, e ainda o estilo de aprendizagem e o nivel de
conhecimento levado em consideracdo, uma ou outra forma pode ser mais
adequada. Alguns aprendizes mostram ja ter essa questdo esclarecida, outros

parecem optar pelo trabalho em par ou em grupo apenas para compensar “o
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gue pensam nao saber” e, ndo exatamente como uma troca de informacao e

uma possibilidade maior e mais proveitosa de aprendizagem.

5.1.6 As oportunidades para o exercicio da autonomia

Observando as falas retiradas das entrevistas, constata-se que seis dos
nove participantes afirmam haver oportunidades para que tomem decisées
sobre o planejamento, execucéo e avaliagdo de sua aprendizagem. Dois deles
afirmam que ha pouco espaco e apenas uma (ANTONIA) diz ndo existir esse
espaco para encarregar-se de sua aprendizagem. Convém salientar, no
entanto, que apenas 4 deles sabiam ou lembravam de situacées concretas em
que 0 espaco era aberto para o aprendiz tomar suas préprias decisées. Outro
fato que se pode verificar é que 8 deles declaram participar de decisdes na sua
aprendizagem quando € oferecida a oportunidade. Em uma primeira analise,
pode-se ter a impresséo de que a pratica pedagogica aqui apresentada parece
ser a ideal, um espaco onde professor e alunos negociam de acordo com
preferéncias, estilos e estratégias de aprendizagem dos alunos. No entanto,
quando se analisam os dados das observacdes feitas por mim durante as aulas
e suas respectivas sessdes de visionamento com os alunos, a perspectiva se

diferencia.

As declaracdes dos aprendizes, as minhas observacdes das aulas e os
comentarios dos participantes sobre suas aulas coincidem ao revelar que,
guando um espaco lhes é proporcionado para que tenham um papel mais ativo
na aprendizagem, na maioria das vezes, esse espaco ndo é por eles ocupado.
Isso pode ser detectado pelo fato de os alunos pouco usarem a lingua-alvo
como meio de comunicagdo e raramente tomarem o turno durante o ato
pedagogico, mesmo em portugués, por conta propria. O turno é por eles
tomado geralmente s6é quando solicitado pela professora. Resta aqui uma
reflexdo sobre o que causa essa incoeréncia entre o discurso e a prética
desses aprendizes. Pode-se considerar a possibilidade de as atividades

propostas ndo serem estimulantes o suficiente a ponto de provocar nos alunos
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a vontade de participar de forma mais ativa e/ou de, na verdade, o espaco
oferecido pelo professor ser apenas pro forma. Em outras palavras, por habito
“ou para parecer uma atmosfera democratica”, perguntar aos alunos o que
acham sobre determinado item, mas fazer prevalecer na maioria das vezes a
voz do professor e/ou ndo dar o tempo necessario para os alunos realmente
tomarem o turno. Essa é uma questdo de suma importancia, que devemos
levar em conta quando temos como meta o desenvolvimento do aprendizado

autbnomo.

Como propde Candlin (1997:XIll), “autonomia nao pode ser legislada, a
independéncia ndo pode ser desejada, nem no curriculo nem em qualquer
outro lugar na politica social”. Em tese, o autor diz que ndo basta concordar ou
desejar que a autonomia do aprendiz tome um espaco no cenario educacional.
E preciso que, em um esforco conjunto entre instituicdo, professores e
elaboradores de politica educacional, se repense o papel de cada um dos
atores sociais do contexto de aprendizagem e se leve em conta todos os
pontos de vista, até que as partes cheguem a metas comuns. Obviamente,
esse € um caminho bastante complexo, principalmente, porque onde ha
oportunidade de mais de uma voz se manifestar (além da do professor ou da
instituicdo), a possibilidade de ocorrer conflitos é maior. Por outro lado, creio
que esses conflitos fazem parte da verdadeira aprendizagem, em que
estaremos, como afirma Littlewood (1996:429), “produzindo individuos
autbnomos por meio da producdo de alunos autonomos”. Nessa tentativa
estaremos também auxiliando o aluno em sua vida pessoal, dando a
oportunidade para tornar-se uma pessoa com maior capacidade de escolha e

mais preparado para enfrentar nossos tempos.

Nesse sentido, ANTONIA parece ser uma participante fundamental para
0 cenario aqui estudado, visto que é a partir dos questionamentos dela e de
sua lideranca que ocorre uma mudanga no meio social no qual estava inserida.
Sua interferéncia fez com que houvesse uma negociacao entre professora e

alunos em termos de aprendizagem.
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5.1.7 A auto-avaliacao

Quando solicitei, no inicio do semestre, que fizessem uma auto-
avaliacdo, somente OTAVIO teve um posicionamento diferenciado, como
vimos. Sua declaracao foi de que nao tinha consciéncia de como buscava seus
conhecimentos e nem tinha definida a razdo pela qual estava cursando Letras.
Talvez OTAVIO precisasse passar por essa primeira etapa de vislumbre de
perspectivas e estabelecimento de metas no Curso, para entdo refletir e
determinar o melhor caminho para atingi-las. Isso aconteceu em parte, quando

OTAVIO, ao final do semestre, cogitou a possibilidade de ser professor.

Os outros participantes, ao inicio do semestre, pareciam declarar com
facilidade o que faziam para tentar aprender e como definiam sua meta no
Curso. Eles afirmaram, no entanto, ter mudado de atitude, sendo que 7 para
um lado mais positivo e 2 para um rumo mais negativo. Entre os argumentos
dos que penderam para o positivo, ha questbes como mais organizacao, leitura
na area de formacdo pedagdgica, estudos com colegas no CAAL e a prépria
determinacdo da turma em aprender o inglés. A intervencdo de um dos
bolsistas do Centro nos estudos (individuais e em grupo dos alunos parece ter
sido fundamental para uma mudanca de atitude positiva em alguns deles. Dos
dois participantes que penderam para o lado mais negativo, um deles alegou
falta de oportunidade para reunir-se com colegas fora da sala de aula e o outro
apresentou desestimulo, especialmente causado por um conflito ocorrido em
aula entre a professora e alguns alunos. Interessante analisar que ambos

argumentos tém motivagéo social.

A segunda oportunidade dada para que fizessem uma auto-avaliacéo
sobre sua caminhada no Curso de Letras aconteceu ao final do semestre,
qguando os participantes refletiram novamente sobre sua trajetéria. Novamente
suas declaracdes foram diversificadas. Trés dos aprendizes mostraram-se
desmotivados apontando o método de ensino de inglés como principal razao.
Nessa situacdo se poderia considerar dois aspectos: de um lado o método de

ensino aplicado ter sido de fato inadequado, pelo menos na perspectiva desses
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alunos; por outro, em termos de autonomia, eles transferiram mais uma vez a
responsabilidade da aprendizagem para um fator externo. Obviamente a
motivacdo ndo é gerada apenas por razées extrinsecas; uma motivagao interna
poderia ser suficiente para que o aprendiz buscasse seu proprio conhecimento.
Contudo, o sistema educacional tem um papel preponderante nessa
caminhada. E a interagdo entre a motivacao intrinseca e extrinseca que podera

proporcionar ou ndo o desenvolvimento da autonomia.

Alguns aprendizes, por razdes distintas, trazem consigo a determinacéo
de aprender e o fazem independentemente das dificuldades que surgem. Esse
foi 0 caso de VICTORIA, que se apresenta altamente motivada em aprender a
lingua ap6s um ano de Curso e tendo enfrentado alguns obstaculos, como falta
de tempo para conciliar estudos e trabalho (que acabou conseguindo

solucionar) e a prépria dificuldade para o desenvolvimento da habilidade oral.

JA MAURA, apesar de ndo ter o inglés como prioridade em seus
estudos, encontra-se muito comprometida com a vida académica, desde a
participacdo em estagios até seu envolvimento com pesquisa, por meio de uma
bolsa de iniciacdo cientifica. A pesquisa mostra-se como fator fundamental no
desenvolvimento da autonomia. MAURA argumenta que a pesquisa possibilita-
lhe adquirir conhecimentos aos quais dificiimente teria acesso se ficasse

limitada apenas as leituras da sala de aula.

JOANA, embora tendo a consciéncia de que pouco desenvolveu sua
competéncia linglistica na lingua-alvo, se mostrou satisfeita em relacdo ao
projeto autbnomo que desenvolveu no CAAL e salienta o Centro como central

em sua motivagao para aprendizagem da lingua inglesa.

OTAVIO mais uma vez demonstrou uma posicdo distinta do grupo,
apresentando como principal mudanca em sua caminhada o fato de o Curso de
Letras estar sendo uma espécie de guia para seu conhecimento, como se
antes de iniciar o Curso OTAVIO n&o tivesse uma idéia mais precisa do quanto

sabia. Nesse sentido, o sistema educacional mostra-se importante no rumo
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académico do aprendiz ja que também tem o papel de orienta-lo no que diz

respeito ao nivel do seu saber e, a partir dai, dos caminhos que podera trilhar.

Finalmente ANTONIA, assim como LUISA e RAFAEL, embora n&o
necessariamente se encontrem satisfeitos com sua competéncia linguistica em
sua auto-avaliacdo, deram um importante passo no desenvolvimento de sua
autonomia: a tomada de consciéncia de que, para obterem um desempenho

satisfatorio, precisam buscar por conta prépria seu conhecimento.

O que os dados mostram € que aprendizes parecem trazer consigo a
capacidade de se avaliar. Tanto na versdo psicolégica, como na politica de
autonomia, propostas por Benson (1997), penso que a auto-avaliagao seja um
aspecto crucial. E fundamental que o aprendiz tenha a capacidade e,

periodicamente, a oportunidade para avaliar sua aprendizagem.

Infelizmente, parece que nosso sistema de ensino, em geral, pouco
valoriza essa pratica, talvez por entender que o aluno ndo possui essa
capacidade. Os dados nesta pesquisa mostram que essa € uma crenca
equivocada e que precisa ser repensada, de forma que os aprendizes tenham
um papel ativo em sua avaliacdo e, conseqientemente, em sua aprendizagem.
Pensar em autonomia, sem considerar a avaliacdo do préprio aluno, é um
contra-senso. Creio ainda que, no item avaliacdo, deve ser incluida ndo sé
auto-avaliagdo como também avaliacdo do sistema educacional por parte do
aprendiz, hoje praticado apenas em parte das instituicbes. Esse é afinal o

genuino caminho para o desenvolvimento da aprendizagem autbnoma.

Concluindo esta secdo, € relevante retomar 0 que nesta pesquisa €
considerado fundamental no que diz respeito ao contexto de aprendizagem
para que se proporcione o desenvolvimento pleno da autonomia. E preciso que

0 contexto apresente condicdes de:

e conscientizar o aprendiz do que é dele esperado naquele
ambiente de aprendizagem, principalmente em termos de
atitudes de um aluno responsavel por sua propria

aprendizagem;
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e esclarecer o aprendiz sobre os caminhos possiveis para atingir

suas metas;

e estimular aprendiz para buscar esses caminhos.

Um contexto que tenha éxito em proporcionar ao aprendiz esses
quesitos estara, consequentemente, auxiliando o aprendiz a aprender
autonomamente, desempenhando um papel de modificador em seu meio

social.

Uma vez tendo feito algumas consideracdes sobre a importancia
do contexto para estimular a autonomia, exporei, a seguir, algumas reflexdes

sobre seu desenvolvimento.

5.2 O desenvolvimento da autonomia

Esta secdo tem por objetivo mostrar que € possivel a mudanca de
crencas e, consequentemente, as atitudes de um aprendiz. Essa, na verdade,
ja é uma constatacdo de Kalaja (1995, apud Barcelos, 2001:75) em que
segundo a autora, “as crencas podem mudar de um aluno para o outro, de uma
época para outra, e de um contexto para outro, ou até mesmo dentro de um
mesmo contexto ou ocasido”. Essa constatacdo sera aqui ilustrada com alguns
exemplos em relacdo ao desenvolvimento da autonomia de alguns dos

participantes, quando as condi¢ces foram assim favoraveis.

Antes de passar a esses exemplos, entretanto, vale trazer as palavras
de Barcelos (2001:83) quando traca uma diferenca entre abordagem normativa,

metacognitiva e contextual em relagdo aos grupos de investigagéao de crengas:

Enquanto na abordagem normativa as crencas sdo definidas, em
geral, como concepcgdes errbneas e sdo investigadas de uma maneira
descontextualizada, na abordagem metacognitiva as crencas s&o
investigadas através de entrevistas, dando aos alunos mais chances
de usarem suas proprias palavras e de contarem suas proprias
estorias. Entretanto, tanto a abordagem normativa quanto a
metacognitiva consideram crengas como uma caracteristica mental...
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N&o se quer dizer com isso que as crencas ndo tenham um
componente cognitivo, mas nao se deve esquecer também que as
crengas, assim como o conhecimento, estdo embutidas no contexto.
Uma definicdo de crencas que leve em consideracédo o contexto seria
essencial na compreensdo do papel que as crengas exercem na
experiéncia de aprendizagem de linguas dos alunos.

Conforme exposto anteriormente, essa pesquisa se propde a analisar as
crencas e atitudes dos aprendizes dentro de uma abordagem contextual, ou
seja, que procura compreender de que forma as crencas estao refletidas nas
atitudes dos aprendizes em contexto, dentro e fora de aula. Segundo Barcelos
(2001:87), um estudo sobre crencas deve analisar:

e as experiéncias e a¢des dos aprendizes;
e suas interpretacdes sobre essas experiéncias;

e 0 contexto social e como ele molda as suas experiéncias.

Aplicando essa idéia neste estudo, foram aplicados questionarios, cujos
resultados serviram como insumos para entrevistas. Nelas também foram
levantadas questdes que refletissem, principalmente, aspectos do aprendiz em
relacdo a sua responsabilidade sobre sua propria aprendizagem. Esses
mesmos aprendizes foram observados em sala de aula e participaram de
sessOes de visionamento, em que interpretavam suas acdes como aprendizes
em sala de aula. Finalmente, procurei relacionar suas crencas com suas a¢oes
e analisar o contexto de aprendizagem no qual estavam inseridos, verificando
se 0s aprendizes pensavam ter oportunidades de exercer sua autonomia, se
eles utilizavam esse espaco e se esse contexto era favoravel em relacdo as

experiéncias e acoes dos aprendizes.

Passando aos exemplos em termos de transformacdo de crencas,
OTAVIO, como ja discutido anteriormente, se autonomia for considerada o
mesmo que independéncia, poderia ser classificado como um aprendiz
autbnomo, ja que adquiriu seu conhecimento em lingua inglesa por si s6, sem o
auxilio do ensino formal. Aqui sdo dois os pontos a serem levados em conta. O
primeiro € que, apesar de ter aprendido inglés sozinho, isso ndo é fato

suficiente para considerar OTAVIO como um aprendiz auténomo. Na verdade,
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mostrei que ele possui uma grande dificuldade em se organizar e cumprir
exigéncias do meio académico e, ainda, de interagir nas atividades da sala de
aula. Se OTAVIO apresentava essa caracteristica por opgdo, ou seja,
conscientemente ndo queria se engajar nas atividades por falta de motivacéao,
por exemplo, ou se ndo conseguia, o fato € que ele argumentava sé cumprir o
que precisava para conseguir uma avaliacdo positiva na disciplina de lingua

inglesa.

Nas versdes técnica e psicologica talvez esses argumentos sejam
suficientes para considerar OTAVIO auténomo, j4 que o contexto ndo é
relevante. No entanto, em uma versao politica, isso pode ser visto como
desvantagem em termos de desenvolvimento de autonomia, ja que OTAVIO
ndo consegue se adaptar a um contexto de aprendizagem e também néo
parece se esforcar para fazer valer aquilo que |he é de direito — o direito de

aprender.

Outro ponto a considerar sobre OTAVIO, no entanto, é positivo em
termos de desenvolvimento de autonomia. Ao entrar em contato com 0S
colegas, ele descobre a possibilidade de exercer o magistério. Levando o
conceito de interdependéncia em conta, em que autonomia envolve
responsabilidade e colaboracdo entre aprendizes é possivel que, no caso de
OTAVIO, se envolver mais no contexto fosse uma questdo de oportunidade.
Talvez por ter passado uma infancia mais solitaria sua opcéo tenha sido
aprender sozinho. Mas em sua vida adulta, quando descobre o prazer de
compartilhar seus conhecimentos, muda de idéia em relagdo ao seu futuro
profissional. Nesse aspecto pode-se dizer que houve progresso em termos de

aprendizagem auténoma para OTAVIO.

Também é interessante que OTAVIO passou por essa transformacéo
apenas fora do contexto de sala de aula. Em aula, pela perspectiva da
professora, é considerado como pouco interativo e ndo colaborador. OTAVIO
esta bem consciente dessa atitude e assim continuou durante todo o semestre.
Todavia, fora de aula ele € tido como colega que auxilia os outros e, por sua

vez, parece estar satisfeito com esse papel.
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O fato desencadeador nesse caso, entdo, nao foi a sala de aula, mas as
pessoas que faziam parte do contexto, que acabaram por auxiliar OTAVIO
nessa transformacdo. Isso sO reforca a relevancia do conceito de
interdependéncia e a importancia de analisarmos o contexto mais amplo para

compreendermos a complexidade desse processo.

Esse fato ocorrido com OTAVIO me leva a crer que autonomia também
€ uma questdo de oportunidade. Em principio, todo ser humano é auténomo,
tanto que € capaz de aprender milhares de tarefas ao longo de sua vida e
acaba por ser capaz de fazé-las um dia sem a ajuda de outro. Na
aprendizagem de linguas ndo pode ser diferente; ela se da por meio da
interac&o social, contanto que haja oportunidade para tal. Na falta dessa opcéo,
como foi um periodo da vida de OTAVIO, a aprendizagem pode ainda
acontecer de outra forma. Neste caso, a convivéncia académica foi
fundamental para uma mudanca de perspectiva, 0 que enfatiza a importancia

do papel institucional.

Resumindo, o exemplo de OTAVIO nos mostra que autonomia, além de
estar vinculada ao contexto no qual o aprendiz estd inserido, pode ser
desenvolvida mais em um do que em outro contexto. Aqui ha uma complexa
cadeia de sentimentos envolvidos que variam desde fatores de personalidade
até motivacdo do aprendiz em querer buscar seu conhecimento desejando, ou

ndo, compartilha-lo com outros e em que circunstancias.

Outro exemplo a ser revisto é o de ANTONIA. Pelos dados descritos na
andlise, a aprendiz , logo no inicio do semestre, e também ao final, demonstrou
estar mudando sua crenca em relacdo a responsabilidade do professor e do
aluno na aprendizagem. Com o conflito que passou a enfrentar em sala de aula
por sua ndo adaptacdo a metodologia empregada pela professora, ANTONIA
questiona sua crenca de que deva ser o professor responsavel pela
determinacdo do conteudo. Ela se refere, mais especificamente, a dois
problemas: a falta de sequéncia nas atividades (como por exemplo a
professora ndo trabalhar todos os exercicios do livro) e a falta do estudo

explicito da gramatica.
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E fato que essa transformacdo foi desencadeada pelo conflito que a
proposta da professora gerou na aprendizagem de ANTONIA, por outro lado,
penso que também influenciaram as reunides de aconselhamento. Durante
quase um ano com essas reunides e freqiiéncia ao CAAL, ANTONIA
apresentou mudanca em suas crencas e acdes. Ela parece ter-se dado conta
gue o papel de determinar o conteudo, por exemplo, ndo pode ficar restrito ao
professor. Segundo seu ponto de vista, 0 que acontecia na sala de aula n&o
estava de acordo com seu estilo de aprendizagem e, assim, depois de alguma
reflexdo, acabou por modificar seu meio social de forma que ambas partes
(professora e aprendizes) chegassem a um consenso, por meio de uma

negociacao.

Meu pensamento, como pesquisadora, sobre o cuidado em se analisar
crencas, em especial, quando se lida com aprendizes adultos, mais uma vez
pode ser enriguecido com o argumento de Benson em seu estudo
anteriormente mencionado (Benson & Nunan, 2003). Segundo esse estudo, ha
uma transformacao, ao longo das vidas dos aprendizes, no que diz respeito as
suas orientacdes quanto ao inglés em relacdo ao conteudo e ao processo de
aprendizagem. Nos dois itens, 0os alunos parecem ter passado de um primeiro
estagio, em que eram pouco conscientes da importancia da lingua-alvo, e
acreditavam que aprender inglés era uma questdo de “aprender o que o
professor ensinava”, para outro estagio, no qual esses aprendizes relatam que
0 inglés passa a fazer parte de suas vidas, como meio de comunicacao e,
ainda, que concebem a aprendizagem da lingua-alvo como autodirecionada e

independente do sistema educacional.

Mesmo se considerando que, no caso de nossos aprendizes, nem todos
conseguem fazer com que o inglés se torne um meio de comunicacdo e que
também nem sempre conseguem atingir um grau ideal de autonomia em
relacdo a aprendizagem de lingua inglesa, o fato de que passam por
transformacdes precisa ser considerado. Se, ao longo de um semestre, um
aluno pode apresentar modificagcdes em sua forma de pensar, parece sensato

acreditar que um aprendiz adulto possa ter sofrido transformacfes em suas
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crencas ao longo de sua vida. Indo mais a fundo, o aprendiz é de fato uma
pessoa que traz consigo significativa quantidade e qualidade de experiéncias
de aprendizagem que precisam ser consideradas. A negacdo de que essas
crencas existem ndo colabora para o desenvolvimento da autonomia, assim
como a desconsideracdo das do professor, que podem coincidir ou ndo com a
de seus alunos, pode causar um rompimento na préatica pedagogica, impedindo
a aprendizagem.

Nesta secdo procurei proporcionar algumas reflexdes sobre como pode
acontecer o desenvolvimento do aprendizado autbnomo. A seguir, tracarei
alguns comentarios sobre conflitos com os quais tive que lidar ao longo desta
pesquisa, tendo desempenhado o papel de professora, pesquisadora e

participante, concomitantemente.

5.3 O dilema professora-pesquisadora-participante

Esta Ultima sessao objetiva relatar alguns dos conflitos com que, como
pesquisadora, tive que lidar durante a geracdo de dados para o presente
trabalho. Acho importante que isso seja feito porque esses sdo impasses que
dificilmente se conseguem prever ao planejar uma pesquisa, principalmente

quando nos propomos a utilizar principios etnogréficos.

Um desses conflitos ocorria cada vez que escutava 0s participantes
relatarem suas dificuldades. Esses momentos aconteciam em especial nas
“reunides de aconselhamento”. Meu impeto, como professora e parte
integrante da Universidade, implementadora do CAAL, era de tentar de alguma
forma auxilia-los em seus entraves na aprendizagem. Isso aconteceu, por
exemplo, nas vezes em que ouvia ANTONIA reclamar insistentemente sobre a
metodologia adotada por sua professora de inglés (veja transcricdo 44, secao
4.2.2).
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Minha interpretacdo era a de que faltava uma negociacdo entre as
partes, mas como pesquisadora me limitei a estimular a reflexdo de ANTONIA
sobre sua prépria aprendizagem. Eventualmente, se a professora em questao

vinha pedir minha opinido, eu, entdo, emitia meu parecer.

Outro evento ocorrido foi também com ANTONIA (veja transcricdo 51
secdo 4.2.2) e em relacdo a mesma reivindicacdo sua. Uma outra professora
(da equipe do CAAL) ao tentar justificar a ela a razdo pela qual ndo se
ensinava mais gramatica de forma explicita e o ensino, necessariamente, ndo
precisava ser de forma seqlenciada, acabou por provocar irritacdo em
ANTONIA. Essa irritacdo se deu pelo fato de que a professora em questdo
usou como argumento que esses procedimentos eram baseados em estudos
encontrados na literatura. O referido fato fez-me dar conta do quanto muitas
vezes eu prépria, estimuladora da aprendizagem autbnoma, em uma atitude
inapropriada, acabo também por impor o meu discurso. Um discurso de quem
supostamente detém um conhecimento maior e por isso sabe o que € mais
adequado ao aprendiz. Esse € um posicionamento que precisa ser repensado,

se de fato pretendemos dar espaco ao aprendiz para fazer valer sua voz.

Ainda chamo atenc¢ao para um outro impasse que tive que enfrentar e ao
qual j& me referi anteriormente - a expectativa dos participantes da pesquisa.
Estes, por sua vez, apesar de meu papel de pesquisadora, “ao me verem como
professora, novamente detentora do conhecimento”, esperavam, algumas
vezes, que eu resolvesse seus conflitos. Vejamos algumas anotacdes de meu

diario:

Transcricdo 66: anotacdes de diario - 13/09/2003

...Alguns dos alunos, por sua vez, criaram a expectativa de resolver
os problemas de sala de aula nas reunifes (de aconselhamento).
Como essa expectativa foi de certa maneira quebrada, desistiram
das reunides. Talvez tenha sido minha culpa a construcdo dessa
expectativa quando comecei com essas reunides. Talvez eu tivesse
essa expectativa também e acabei passando para os alunos. Hoje
vejo que esse processo € bem mais complexo, afinal entram aqui todas
as crencas da professora também. Ela (a professora) demonstrou,



186

durante a reunido conosco (eu e as outras duas professoras
responsaveis pelo CAAL), grande desapontamento na sua tentativa do
que ela chama de proposta inovadora. Conhecendo um pouco de suas
propostas entendo que ela esta pouco preocupada com seqiéncia e
fixacdo de conteudos, especialmente gramaticais. Ela propfe atividades
gue demandam muito tempo dos alunos como confeccdo de videos e
pesquisa na Internet com a intencédo de romper com o ensino tradicional.
Mas, tentando me aproximar de uma visao émica dos alunos, vejo que é
preciso uma negociagdo maior entre ambas as partes. Nao podemos
romper repentinamente com barreiras se nossos aprendizes nao estao
preparados para tal. Isso é fundamental, especialmente para aqueles
alunos quem vém com déficits em termos de conhecimento da lingua. A
questdo da heterogeneidade de conhecimentos em sala de aula causa
uma grande frustracdo nos alunos que ‘sabem menos’. Eu ndo sei
exatamente qual a solugdo e nem o que faria no lugar da professora
diante das circunstancias, mas continuo achando que falta dialogo e,
principalmente, que se escute alguns desses alunos. Meu papel nisso
tudo esta bastante complicado, ndo sei até onde posso e se devo
interferir. Tenho trocado algumas idéias com minha colega
pesquisadora que também é coordenadora do curso.

...Minha preocupacdo inicial no projeto, que meus papéis de
pesquisadora e parte integrante do corpo docente do curso poderiam se
misturar, comeca a vir a tona. Vejo-me empenhada em querer resolver
0os problemas dos alunos. Seria essa minha funcdo de
pesquisadora?

Assim, penso ser essa uma questéo relevante ao se propor a fazer uma
pesquisa em que se tenta co-construir uma visdo émica junto aos participantes
— os conflitos dela gerados. Como demonstrado pelos dados, o papel de
pesquisador é por vezes dificil e se confunde. Delimitar até onde vai o papel de
pesquisador que esta ali para compreender como se da o processo de
aprendizagem nédo é uma tarefa simples, principalmente, quando o pesquisador
faz parte também daquele mesmo universo. Como ja levantado na
metodologia, minha crenca de que o desenvolvimento da autonomia € o
caminho adequado para aprendizagem permeia minha atitude nas entrevistas e

como implementadora do CAAL.

Minha angustia como educadora em querer auxiliar os aprendizes em
suas dificuldades era latente. Por outro lado, esse meu sentimento colaborou
nas reflexdes que procurei provocar durante as reunides sobre as crencas dos

aprendizes e atitudes que tomavam ou poderiam vir a tomar em relacdo a sua
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prépria aprendizagem, que inclusive se modificaram em alguns casos, como

comentei anteriormente.

Enfim, creio que, em minha vida académica foi um privilégio como
educadora e pesquisadora ter desfrutado de reflexdes, por vezes bastante
intimas, com os participantes desta pesquisa, de alguns momentos conflituosos
e cheios de davidas por ndo saber que caminho tomar, mas acima de tudo de
muita aprendizagem. Essa, alias, ndo € uma constatacdo recente; desde que
ingressei em trabalhos de pesquisa, ainda durante meu mestrado, dei-me conta
da rigueza de informacdes que nossos aprendizes tém a nos passar e nos,
frequentemente ocupados com outras questbes tdo menos importantes,

deixamos de escuta-los.

Agora, prestes a retornar a pratica da sala de aula, me pergunto se,
daqui por diante, serei uma educadora diferente, mais aberta e disposta a
“ouvir” e negociar com meus aprendizes. Ou, se pelo contrario, me deixarei
mais uma vez dominar pelas imposicbes do meio académico, esquecendo o
que, afinal, ha de mais importante na educacdo — auxiliar os aprendizes a
atingirem suas préprias metas, escolhendo seus caminhos, tornando-se
responsaveis por sua propria aprendizagem e ainda conscientes da
contribuicdo que podem e devem dar ao meio no qual estdo inseridos. Tao
importante quanto tudo isso é a idéia de que cada aprendiz com o qual
convivemos nos acrescenta algo, nos possibilitando producdo de novo

conhecimento.

bY

Neste capitulo procurei trazer a tona o conceito que defendo de
autonomia na aprendizagem, discutindo varios pontos que penso serem
importantes para seu desenvolvimento. Ainda expus alguns de meus
pensamentos sobre a possibilidade fatica do desenvolvimento do aprendizado
autbnomo, defendendo que ¢é passivel de ser realizado. Finalmente,
compartilhei meus conflitos como pesquisadora e participante desta pesquisa
e, na tentativa de co-construir uma visdo émica junto aos participantes, me vi
no impasse de querer resolver seus problemas sem poder interferir e eles, por

sua vez, na expectativa que eu os resolvesse.
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No préximo e ultimo capitulo deste trabalho, estarei fazendo uma
retomada das principais constatacées que esta pesquisa me proporcionou,
referindo algumas das limitacdes deste estudo e, ainda, possiveis caminhos a

serem tomados a partir daqui.



6 CONSIDERACOES FINAIS

E preciso aqui retomar as questdes que nortearam este trabalho e
verificar se, por meio dos dados gerados nesta pesquisa, foi possivel obter

respostas para elas.

No que tange as crencas e atitudes dos aprendizes, as primeiras
guestdes abordadas foram basicamente sobre o papel e a meta do participante

em sua propria aprendizagem:

e Como ele percebe autonomia na formacao do individuo e, mais
especificamente, na aprendizagem de uma LE? O que €, para
ele, ser um aprendiz autbnomo? Qual sua meta? Que papel ele

acredita ter em sua aprendizagem?

Pelos dados gerados neste trabalho, percebi que os aprendizes, de
forma geral, produzem um discurso sobre a importancia de se buscar
conhecimento por conta prépria, 0 que penso ser resultado principalmente do
que vem sendo pregado no cenario educacional sobre a relevancia do
aprendizado autbnomo. Os participantes parecem ser coerentes com essa
declaracdo pelo menos no que diz respeito ao contexto fora de sala de aula.
Em aula, porém, ha uma concordancia de que aquele que detém o
conhecimento na area (o professor) deve ser também o responsavel pelo
gerenciamento do ato pedagdgico, que inclui a determinacdo de conteudo,
duracdo de atividades, profundidade dos conteddos e avaliagdo. Quando me
refiro a conhecimento, ndo falo apenas em termos de conteudo, mas também
da experiéncia sobre a aprendizagem em si. Sob a perspectiva dos
participantes, o professor, além de ser o que “sabe” o conteudo, € também o

gue “sabe qual a melhor maneira de aprender”. Somente em casa, ou em outro
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ambiente que nédo seja a sala de aula, € que o poder de decisédo passa a ser do

aluno.

Portanto, apesar de admitirem que é importante a busca do seu préoprio
conhecimento, eles demonstram nao se envolver com questdes pedagdgicas e
de organizacéao e estrutura académica. Essas sao questdes que dizem respeito

ao professor.

Por outro lado, suas metas no curso apresentam-se bem definidas. Com
excecdo de um participante, todos logo de inicio, apresentam como meta
principal obter competéncia linguistica na lingua inglesa, especialmente na
habilidade oral. Além disso, pensam em exercer 0 magistério também nessa
area. Acrescentando o fato que demonstram gosto pela lingua-alvo, eles
possuem O que eu consideraria como uma atmosfera propicia para o
desenvolvimento da aprendizagem autbnoma pois, além de ja apresentarem
uma meta definida, manifestam gostar do que se propdéem a fazer e desejam
se tornar competentes na lingua-alvo para assim poderem exercer 0 magisteério

na area.

Também foi constatado que, se um aluno esta no Curso de Letras
porque gosta de inglés e pensa em ser professor, ele precisa o quanto antes
experienciar a vivéncia de exercer o magistério. Faz-se necessario que se
estimule o aprendiz a buscar o que almeja, orientando-o nas diferentes formas
pelas quais podera atingir suas expectativas. Assim, embora eu prépria tenha
me referido aos participantes como *“aprendizes de inglés” durante esta
pesquisa, hoje penso que nao devemos tratar nossos alunos de Letras apenas
como tal, mas, sim, como “futuros professores”. Se essa expectativa do aluno
ndo € preenchida, corre-se o0 risco de sério comprometimento na

aprendizagem, como por exemplo, o desestimulo e/ou desisténcia do Curso.

A préxima questdo abordada foi se os participantes, sob seu prisma,

buscam desenvolver autonomia e o que de fato fazem para tentar alcanca-la:

e Ele busca desenvolver autonomia? Quais 0s caminhos por ele

percorridos na tentativa de alcancar esse objetivo?
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Para responder essa questdo € necessario fazer referéncia ao que se
considera autonomia. Neste trabalho foi possivel constatar uma variedade de
conceitos sobre autonomia, em especial, na aprendizagem de linguas. Dos
mais gerais aos mais especificos, saliento o da relacdo de autonomia com
interdependéncia. Penso ser essa uma idéia de suma importancia nos dias de
hoje, em que, além de iniciativa e criatividade para exercer uma atividade
profissional de forma competente, é preciso também saber trabalhar em
colaboracdo com outros e, acima de tudo, com responsabilidade. A idéia de
que autonomia € simplesmente atuar na sociedade da forma que melhor
convém para si, sem considerar as consequéncias sociais de nossos atos, é

obsoleta.

No caso dos aprendizes em questdo, todos admitem a importancia de se
buscar conhecimento além do que é determinado pelo professor ou instituicdo
de ensino e para isso utilizam-se dos mais diferentes caminhos. Esses vao dos
mais corriqueiros como uso de dicionario e exercicios de gramatica, até os
mais sofisticados que dependem da tecnologia como bate-papos na Internet e
programas em TV a cabo. Entretanto, ndo parece que esses aprendizes
tenham passado por uma reflexdo mais profunda sobre a importancia de

autonomia na aprendizagem de linguas.

A reflexdo que foi feita em consequéncia desta pesquisa ja demonstrou
algumas mudancas nas crencas e atitudes dos aprendizes. Creio que se a
constante reflexdo sobre a aprendizagem passasse a ser um habito do aluno
em formacdo, em especial daqueles que estdo na area da educacao, isso

proporcionaria ainda mais e melhores resultados.

Retomando a questdo dos conceitos, os participantes admitem em seu
discurso a importancia da autonomia na aprendizagem, porém, quando se
analisa sua prética, o que se identifica, nem sempre é aquilo que pensamos ser
uma busca autbnoma de conhecimento. Provavelmente essa seja uma questéo
de referencial. Ou seja, para que se consiga verificar se o aprendiz desenvolve
autonomia sob sua propria perspectiva € preciso descobrir como ele entende o

tema.
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Quando planejei a geracao de dados para essa pesquisa, procurei nao
falar diretamente no termo “autonomia” com receio de que isso acabasse por
induzir o discurso dos aprendizes. Assim, tentei indaga-los sobre seu papel na
aprendizagem e a quem caberia a responsabilidade nos diferentes aspectos.
Com base na andlise dos depoimentos e comportamentos em diferentes
cenarios, penso ter conseguido co-construir uma visdo o mais proxima possivel
de uma visdo émica sobre o que eles pensam ser seu papel em sua propria

aprendizagem.

Respondendo se eles buscam entdo desenvolver autonomia, se
considerarmos a delimitacdo imaginaria (por exemplo, o fato de acreditarem
que apenas fora da sala de aula é que possuem o poder de decisdo sobre sua
aprendizagem) do contexto de aprendizagem por eles determinada, os
participantes procuram desenvolvé-la pelo menos fora de aula. Ou seja, onde
pensam ter o poder de decisdo. No entanto, se levarmos em conta que a aula
também é contexto de aprendizagem, essa busca entdo é apenas parcial.
Quando se pensa em um ambiente ideal favoravel a autonomia do aprendiz,
pensa-se em um espaco onde professor e alunos de fato reflitam e discutam
sua parcela de responsabilidade. Essa parcela serd de maior ou menor grau
dependendo de uma série de fatores que variam desde, por exemplo, idade,
amadurecimento, personalidade, cultura, nivel de conhecimento do conteudo,
dentre outros. Portanto, além de uma questdo de referencial, autonomia
também pode ser mais ou menos desenvolvida em diferentes individuos, em

graus distintos e em uma ou outra area do conhecimento.

Além dos caminhos percorridos pelos aprendizes na busca de seu
conhecimento, analisei também que preferéncias eles possuem na forma de

trabalhar:
e Busca seu conhecimento sozinho, em par ou em grupo?
Como ja enfatizado algumas vezes neste trabalho, a questdo de o

aprendiz optar por ndo trabalhar sozinho, sob wuma perspectiva

sociointerativista da aprendizagem, ndo o impede de desenvolver autonomia.
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Ao contrario, segundo Lantolf (2000), a mais importante concepcédo de
Vygotsky € de que a mente humana € mediada. Em outras palavras o ser
humano ndo age diretamente no mundo fisico, mas utiliza ferramentas e
trabalho para mudar o contexto no qual esta inserido. Vygotsky (1978, 1986)
ainda argumenta que usamos ferramentas simbdlicas, ou sinais, para mediar
relagbes com 0s outros e com n0sS mesmos e para entdo mudar a natureza
dessas relacdes. Para fazer essa mediacdo usamos entdo essas ferramentas
simbdlicas, acima de tudo, a lingua. No entanto, para estabelecermos relacdes
com o mundo em que estamos ndo nos utilizamos apenas de ferramentas
simbdlicas. Dependendo da tarefa que temos que desempenhar, conforme sua
complexidade e nosso nivel de maturidade mental, podemos media-la por meio
de ferramentas. Um exemplo mencionado por Wertsch (1998 apud Lantolf
2000) é que adultos normalmente precisam de papel e lapis para resolver
multiplicagdes com trés numeros (por exemplo, 245 x 987). Provavelmente,
para resolucdes aritméticas de numeros mais altos, sera necessario o uso de

uma calculadora.

Mais especificamente em relacdo a lingua, inclusive na aprendizagem de
segunda lingua, Frawley e Lantolf (1985 apud Lantolf 2000) fizeram um estudo
comparando o desempenho de aprendizes de nivel intermediario e avancgado.
Segundo o estudo, falantes de nivel mais avancado sdo capazes de controlar
0s meios de mediacao permitidos pela lingua-alvo, disponiveis em seu contexto
cultural, orientando-se pela tarefa em si. Um bom usuéario da lingua tem a
capacidade de controlar sua propria atividade psicolégica e social por meio da
linguagem, tanto para propoésitos inter como intrapessoais. Assim, nas duas
situacbes, o0s aprendizes percorrem estagios em que sdo guiados,
primeiramente pelos objetivos do contexto, depois por outros individuos que
compdéem o contexto e, por ultimo, conseguem controlar suas proprias
atividades sociais e cognitivas. Desta forma, parece também acontecer com a

aprendizagem de lingua estrangeira.

Concebendo-se o classico conceito vygotskyano de que a aprendizagem

acontece primeiro no social e depois no individual (mesmo reconhecendo que o
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individual também ¢é parte do social), pode-se dizer que a preferéncia de alguns
aprendizes em preferir o trabalho em par ou em grupo, ao invés do individual, é

favoravel ao desenvolvimento da autonomia.

O que procurei argumentar neste trabalho de pesquisa foi que € preciso
verificar se os aprendizes tém esclarecidas as razdes pelas quais optam por
uma ou outra forma de trabalho. No caso desses participantes alguns
apresentam critérios claros para sua preferéncia. Por exemplo, alguns deles
argumentam que dependendo do tipo de trabalho é melhor a opc¢éo individual
ja que exige mais concentracdo, como € o caso da producdo escrita. Outros
ainda argumentam que o trabalho em par ou grupo favorece troca de
informagao entre os integrantes em que, em diferentes momentos, cada um
oferece ao outro o que sabe mais, ou melhor. Chamo atencédo para aquele
caso em gue os alunos optam por trabalhar com outros apenas para obter e
ndo trocar informagées. E claro que, qualquer que seja a interacdo, sempre
alguma aprendizagem pode acontecer, mas ela sé sera de fato produtiva se,
em algum momento, deixar de fazer parte somente do social e integrar-se ao
individual. Caso contrario, 0 que acontece é apenas uma transmissao ou

reproducao do conhecimento.

Portanto, defendo que, ao se ter como meta o aprendizado autbnomo,
essa € uma das questdes que precisam ser trabalhadas junto aos aprendizes,
de forma que, por meio de sua consciéncia metacognitiva, eles consigam
desenvolver a capacidade de optar pela melhor forma de aprender, conforme
as condicoes e restricbes no caso em questao.

Ainda tentei nesta pesquisa observar se 0s participantes tinham a
capacidade de detectar suas dificuldades e, mais importante ainda, se

procuravam solucdes para elas:

e Consegue perceber suas dificuldades? Busca solucbes para

elas?

Minha conclusdo sobre essa questdo é que o0s participantes aqui
analisados conseguem perceber, pelo menos em parte, suas dificuldades.



195

Essas variam desde a dificuldade em desenvolver a habilidade oral, falta de
tempo para se dedicar aos estudos, parcos recursos financeiros para buscar
auxilio fora da Universidade, até a ndo adaptacdo a metodologia proposta pela
professora. Um caso interessante foi o de OTAVIO, que n&o demonstrou
reconhecer suas dificuldades em lidar com exigéncias oriundas do sistema
académico. De qualquer forma, verifiguei que, uma vez reconhecendo seus
entraves e refletindo sobre o assunto, os aprendizes sao capazes de, por Si
sés, buscarem uma alternativa de solucdo. Penso que a oportunidade que os
aprendizes tiveram, durante as reunides de aconselhamento, de refletir sobre

suas dificuldades, auxiliou a que também encontrassem as devidas solugdes.

Esse fato nos leva a pensar que, para alguém ser autbnomo, nao
precisa enfrentar sua caminhada de aprendizagem de forma solitaria. Nao
quero afirmar que a aprendizagem nao possa ocorrer desta forma, mas
acredito que, de forma geral, a interagdo do aprendiz com outros individuos,
ndo sé para aquisicdo de conhecimento, mas também para compartilhar e
refletir sobre suas crencas e atitudes na busca do conhecimento, € altamente
produtiva. O papel do professor dedicado a essa causa pode ser fundamental
na transformacdo de um aprendiz dependente e passivo em um participante

mais ativo no processo ensino-aprendizagem e, portanto, mais autbnomo.

Outra questao importante no desenvolvimento da autonomia examinada

neste trabalho foi a auto-avaliacéo:

e Qual a sua avaliacao em relacao a sua prépria aprendizagem?

Esse se mostrou um passo importante no desenvolvimento da
autonomia dos participantes desta pesquisa. Os aprendizes foram capazes de

fazer criticas ao seu proprio desempenho, assim como ao sistema educacional.

Advogo a idéia de que a questao da auto-avaliagdo, em especial, precisa
tomar um espaco maior e mais consistente no ato pedagoégico. E fato que
alguns professores ja o fazem, mas muitas vezes ja ao final do processo, o que
pouco ou nada contribui para o desenvolvimento do aluno. No caso dos

aprendizes em questdo, foram proporcionadas a eles pelo menos duas
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oportunidades para refletirem sobre seu desempenho. Alguns se apresentaram
mais motivados do que outros em relagdo a sua aprendizagem em lingua
inglesa, mas o fato é que foram capazes de fazer sua propria avaliacdo e, em
alguns casos, a do sistema educacional, mais especificamente da metodologia

empregada nas aulas.

Como observadora do processo constatei que uma série de conflitos
poderiam ter sido contornados se as partes envolvidas tivessem mais
oportunidades e preparo para uma negociacdo. A falta de didlogo entre
professora e alunos se apresentou como fator de desencadeamento da nao
aprendizagem desejada neste caso. Tanto professores como alunos em geral
precisam desenvolver o habito de expressarem suas crencas e serem capazes
de negociar aquilo que melhor Ilhes convém, sempre levando em conta as
constricbes oriundas do contexto. Mais importante ainda precisam aprender a

detectar quais dessas constricdes podem ou valem a pena ser superadas.

Observei ainda uma insatisfacdo em muitos dos aprendizes quando
avaliaram a sua competéncia linguistica. Esse fato se relaciona diretamente
com a expectativa inicial que eles tém de “falar inglés perfeitamente” ao iniciar
o Curso de Letras. Assim, aquele que ja vem com uma competéncia razoavel,
como é o caso de OTAVIO, nio consegue encontrar sentido ou motivagéo para
aprender mais. Por outro lado, aguele que vem sem essa competéncia para
Universidade ndo consegue atingir a sua tdo almejada competéncia. Essa €
uma questdo séria, resultado ndo s6 do que esta acontecendo no Curso de
Letras, mas de todo o sistema educacional, desde os bancos da escola

fundamental.

Parece que noOs (professores e pesquisadores da area de lingua
estrangeira) estamos em meio a uma crise sobre que direcdo tomar. Os
aprendizes demandam alcangcar uma competéncia linglistica que ndo estamos
conseguindo auxilia-los a atingir. Nem nossos argumentos tém sido fortes o
suficiente para convencé-los de que ndo ha metodologia pronta que “os faca
aprender”; também ndo estamos preparados para propiciar um ambiente em

gue os aprendizes possam e achem que devam exercer seu direito de
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aprender de forma responsavel. Cabe, nessa linha de pensamento, lembrar

algumas palavras de Almeida Filho (2001:28):
Vivemos numa época em que muitos professores de linguas
enfrentam questdes ainda anteriores a da abordagem e metodologia.
E o caso da urgente demanda por uma competéncia lingliistico-
comunicativa que forca uma pratica calcada no estudo de pontos
gramaticais para serem ‘passados’ aos alunos ja pouco convencidos
de que obterdo resultados palpaveis que justifiquem seu investimento
no aprendizado. Nesse cenario incerto criticado fortemente por
agentes especialistas ndo surpreende que muitos sonhem ser
comunicativos e alguns poucos eleitos em ser criticos e ja
distanciados da abordagem comunicativa. A vanguarda do criticalismo
deve radicalizar perigosamente a distancia ja apreciavel entre o dizer
(o que parece certo ou desejavel) e o fazer (0 que e como se sinta de

fato). Entre muitos desafios € preciso ajudar os professores a
compreender a qualidade do ensino pela (auto) observacao.

Assim, apesar de ndo ser esse 0 objetivo principal desta pesquisa, 0s
resultados que aqui apresentei parecem ser mais um indicativo de que as
expectativas dos aprendizes ndo estdo sendo atingidas. Essa € uma
problematica de complexa solu¢do, mas que precisa ser discutida na area com
profundidade. Somente se encontraréo alternativas de solugdes quando, como
Almeida Filho argumenta, houver reflexdo sobre nossa prépria pratica e suas

implicacdes na aprendizagem de nossos alunos.

e O aprendiz exerce autonomia quando as oportunidades assim

séo oferecidas pelo contexto de aprendizagem?

Para analisar se o aprendiz de fato exerce autonomia € preciso ressaltar
como a entendemos aqui, ou seja, a capacidade do individuo ser responsavel
por sua prépria aprendizagem considerando o meio no qual esta inserido. Com
base nisso, é preciso levar em conta que autonomia s6 € possivel se houver
vontade e habilidade por parte do aprendiz em fazé-la, além das oportunidades
e condicdes para assim exercé-la. Por sua vez, também é necessario
considerar que a vontade de o aprendiz agir autonomamente esta ligada a
fatores como motivacdo e confianca, assim como habilidade esta relacionada
com o conhecimento e a capacidade. Littlewood (1997:82) € quem sugere essa

idéia.

No que diz respeito ao ensino da lingua, entdo, uma forma de definir



198

nossa tarefa € dizer que nds precisamos auxiliar nossos aprendizes a
desenvolver motivagdo, confianca, conhecimento e habilidades que
eles requerem para (a) comunicarem-se mais independentemente (b)
aprenderem mais independentemente (c) (por extensdo) ser mais
independente como individuos.

Portanto, o que tento dizer aqui € que o aluno, para exercer sua
autonomia, precisa nao so querer, mas também saber como fazé-lo e ainda ter
a seguranca de que é capaz de desempenhar sua tarefa. Esse pensamento
muda toda a concepcédo que, de maneira geral, predomina na educacao, cuja
funcdo do professor e/ou da instituicdo educacional é entendida como a de
fazer com que o aluno “aprenda o contetdo” determinado ao invés de ensina-lo
a aprender. O “bom professor”, dentro dessa perspectiva, € via de regra o que
consegue vencer os conteddos programados e que faz com que seus alunos
atinjam os objetivos pré-determinados. Infelizmente, em raras ocasifes se
encontram situacdes em que, nos critérios de avaliacdo, estejam incluidos itens
como: motivacdo, envolvimento com a aprendizagem, responsabilidade por
suas tarefas, criatividade, capacidade de adaptar-se a novas situacoes,
habilidade em aprender e produzir conhecimento em interagdes sociais e ainda

aptidao para criticar e transformar sua propria realidade.

Essa linha de pensamento pode novamente ser relacionada com uma
das teorias de Vygotsky (1987) sobre a natureza e comportamento humano — a
teoria da atividade. O autor defende que o comportamento humano é resultado
da integracdo das formas de mediacéo, social e culturalmente construidas, em
atividade humana. Segundo Leontiev (1978), a teoria da atividade ndo é
simplesmente completar uma tarefa, mas realiza-la motivado por uma
necessidade bioldégica ou por uma necessidade culturalmente construida.
Todavia, essas necessidades (motivacdes) somente sdo passiveis de ser
realizadas por uma acdo especifica em que a meta esta direcionada e €
atingida sob determinadas condi¢gbes espaciais e temporais, e ainda por meio
de mediacdo adequada. Assim, para que uma atividade seja realizada, ela
precisa compreender trés niveis: da motivacdo, da acdo e da condicao.
Transferindo essa linha de raciocinio para nossos aprendizes eles precisam,

entdo querer fazer, fazer e poder fazer.
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Levando-se em conta todos esses quesitos podemos entdo retomar a
questdo do exercicio da autonomia. Novamente um dos fatores que influenciam
€ a questdo do territério do qual estamos nos referindo. A sala de aula se
mostra como fator limitador do exercicio da autonomia. A idéia de que o
professor é o detentor do conhecimento faz com que o aprendiz se esquive de
sua responsabilidade em tomar turnos durante a aula e, muitas vezes, de fazer
valer sua voz. As poucas ocasides em que os aprendizes tentam fazer suas
vozes valerem, por sua inabilidade em fazé-lo e pela falta de preparo do
professor em saber lidar com elas, acabam muitas vezes causando uma
ruptura no processo de aprendizagem. Esse fato se justifica na medida em que,
em um ambiente onde ha mais de uma voz (no caso além daquela do
professor) podem surgir conflitos gerados pela diferenca de opinides. O que
deveria entdo ser um verdadeiro cenario de aprendizagem, onde os diferentes
pontos de vista poderiam produzir novo conhecimento, termina exatamente no

contrario — a impossibilidade da aprendizagem.

Especificamente sobre o0s trés participantes analisados mais
profundamente nesta pesquisa penso que ANTONIA, no que diz respeito a
versao politica de autonomia, foi a que se mostrou mais autbnoma. Apesar de
ser, dos trés, a que apresenta maiores dificuldades em termos cognitivos,
conseguiu, ao final do semestre, ser escutada e de uma certa forma possibilitar
mudanca no meio social em que estava inserida, no caso a sala de aula. Os
dados demonstraram que, por meio de um processo dificil e lento, ANTONIA
causou uma transformacdo no ato pedagdgico, quando professora e alunos
conseguiram negociar e chegar a um consenso sobre como a aula deveria ser

conduzida.

Por outro lado, é bom salientar que ANTONIA estava, paralelamente as
aulas, participando do que denominei de reunifes de aconselhamento. Nessas
oportunidades, como ja explicado anteriormente, ANTONIA refletia sobre suas
crencas e atitudes na aprendizagem e demonstrou estar mudando algumas
delas. Desta forma, acho que o processo de reflexdo auxiliou a participante a

exercer sua autonomia. Esse fato nos leva a afirmar que autonomia também é
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uma questdo de oportunidade. Além da vontade e habilidade para exercé-la é
preciso espacgo para que ela aconteca. Partindo-se do pressuposto que a
aprendizagem em si € um processo autdbnomo, ja que depende do individuo
querer aprender, nossa tarefa como professor de linguas s6 pode entdo ser a
de estimular esse processo e mostrar ao aluno como pode realiza-lo. Qualquer
outra tentativa, além disso, € apenas presuncdo de nossa parte, como se

pudéssemos entrar na mente dos aprendizes e fazé-los aprender.

A préxima questédo tratada neste trabalho foi se os participantes aqui

analisados sao autbnomos:

e As caracteristicas do participante, apresentadas por meio de
dados gerados, apontam para um perfil de aprendiz autdnomo

segundo a teoria apresentada na literatura?

Como ja afirmado em capitulo anterior, dizer que alguém ndo é
autbnomo seria, no minimo, uma incoeréncia. Afinal somos responséaveis pelo
cumprimento de varias tarefas em nosso dia-a-dia, em que nosso aprendizado
€ constante, ocorrendo nas mais diferentes instancias e niveis de profundidade.
Quando passamos para a area de aprendizagem formal, no entanto, o que
questionamos € até que ponto essa nossa habilidade natural em aprender
autonomamente é estimulada e desenvolvida ou, ao contrario, reprimida. Nao
seria cauteloso generalizar uma questdo como essa, mas eu arriscaria dizer
que nossa escola ndo tem sido um ambiente favoravel para o desenvolvimento

da autonomia.

Para ilustrar essa declaracdo refiro-me aos exemplos aqui analisados
em que temos alunos como ROBERTA e OTAVIO, que ja vém da escola de
ensino fundamental e médio com a idéia formada de que a aprendizagem deve
ser conduzida pelo professor e ndo mostram disposi¢do em transformar essa
situacao. Eles se propdem a buscar conhecimento fora do territorio de sala de
aula e, mesmo assim, se houver estimulo e oportunidades para tal. Esse foi 0

caso de ROBERTA, por exemplo, que ao chegar a conclusdo de que néao
estava adquirindo no Curso de Letras a experiéncia almejada no que se referia
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ao exercicio do magistério, buscou outra alternativa — a realizacdo de um clube

de inglés para criangas.

Além de os alunos trazerem uma crenca bastante forte sobre seu papel
na aprendizagem, esta o fato de que quando ha uma tentativa de
transformacao desse contexto, os obstaculos a serem enfrentados séo varios.
Esse foi 0 caso de ANTONIA, que se apercebeu dessa necessidade e teve que
enfrentar conflitos com ela prépria e com a professora, que tinha uma proposta
de aprendizagem distinta da sua. Se o aprendiz ndo sente reciprocidade em
suas tentativas, ele acaba muitas vezes por desistir de mudar a situacao.
Felizmente isso ndo foi o que aconteceu com ANTONIA, que declarou ter
terminado o semestre satisfeita pelo ambiente de aprendizagem ter sido
transformado e, mais importante do que isso, mais confiante de que seria

capaz de superar suas dificuldades.

Mais uma vez é importante salientar que autonomia € uma questéo de
referencial e assim para julgarmos se um aluno € autbnomo é preciso primeiro
verificar que conceito de autonomia estamos adotando. Minha proposta € a de
gue a idéia de interdependéncia seja considerada e que, ao analisarmos se um
aluno possui o perfil de um aluno autbnomo ou ndo, sua capacidade de
trabalhar em grupo e com responsabilidade sobre seu contexto seja levada em
conta. No que tange aos participantes desta pesquisa, tanto ANTONIA como
ROBERTA, apesar de algumas dificuldades, conseguem compartilhar seu
conhecimento e aprender em um ambiente social. JA& OTAVIO enfrentou
maiores obstaculos principalmente por ndo conseguir se adaptar as demandas
de sua vida académica. Suas atitudes acabaram por rotula-lo como um “mau
aluno”, apesar de seu conhecimento linguistico ser superior ao de seus
colegas. Todavia, € importante salientar que OTAVIO demonstrou ser
colaborativo com os colegas fora do contexto de aula. Outra vez a questédo da
demarcacao do territrio da sala de aula é evidente.

Em relacédo a segunda parte das questdes que norteiam minha tese — o

papel do sistema educacional, perguntei o seguinte:
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e E possivel que o sistema educacional auxilie o aprendiz a tornar-
se mais autbnomo? Como? Em outras palavras, € viavel um
aluno mudar suas crencas e atitudes em relacdo a sua
aprendizagem por meio de apoio fornecido pelo professor ou

pela instituicdo de ensino na qual esta inserido?

No caso de um curso universitario, como é o de Letras, é importante que
os professores tenham em mente as metas de seus aprendizes e,
principalmente, se essas condizem com aquelas que séo passiveis de serem
atingidas no Curso. Um Centro de Aprendizagem Autbnoma que tenha como
um dos objetivos propiciar a reflexdo sobre o processo e sobre metas de
ensino-aprendizagem do aluno pode ter um papel fundamental nesse processo,
e, quanto antes puder ser instigada nos aprendizes essa reflexdo sobre suas

metas, crencas e atitudes na aprendizagem, melhor.

O papel do professor e da instituicao é de significativa relevancia. Alguns
aprendizes precisardo de mais apoio do que outros e, principalmente, cada um
precisard de uma orientacdo diferente. Um Centro como o CAAL pode ser um
espagco alternativo para essa pratica. Um espaco onde aprendizes e
profissionais mais experientes possam trocar idéias sobre as diferentes formas
de aprendizagem, refletindo sobre crencas e atitudes e como essas podem
afetar o desenvolvimento da busca pelo conhecimento de forma mais ou

menos autbnoma.

No que diz respeito ao trabalho sozinho, em par ou em grupo, é também
papel do sistema educacional orientar o aluno no sentido de descobrir suas
preferéncias em termos de aprendizagem, e ainda fomentar a conscientizacao
dos critérios que ele adota para optar por uma forma em detrimento de outra. O
mesmo vale dizer para os diferentes métodos e técnicas de que se pode utilizar

para a busca do conhecimento.

Foi possivel detectar, por meio desta pesquisa, que essa reflexdo junto
aos aprendizes é viavel e produtiva, podendo facilitar a aprendizagem e ser um

canal de comunicacgéo importante entre instituicdo, professores e alunos.
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Como todo estudo, este possui suas limitacdes, algumas por razées de
espaco, outras por questbes metodoldgicas e procedimentais que ocorreram
durante a geracdo e analise de dados. Uma delas, que quero salientar, diz

respeito a um dos objetivos iniciais da pesquisa.

Ao iniciar a pesquisar na area de autonomia na aprendizagem de
linguas, eu tinha em mente a forte crenca de que 0 auto-acesso por si sO
poderia levar ao desenvolvimento da autonomia. Essa é uma crenga, no
minimo, ingénua que pode nos levar a grandes desapontamentos
principalmente depois de um grande investimento e esforco em termos de
tempo e recursos alocados, por exemplo, para a montagem de um centro de

auto-acesso.

Hoje penso, que talvez ao planejar esta pesquisa, apesar de na época ja
ter a idéia de que era preciso algo mais do que simplesmente disponibilizar, de
forma organizada, materiais de auto-acesso aos aprendizes para que se
tornassem auténomos® , ainda ndo tinha a certeza de que podia deixar o
trabalho desenvolvido pelo aprendiz no CAAL em um plano secundario. Assim,
a equipe do Centro dedicou-se a elaboracdo de atividades em “pacotes” e,
mais tarde, ao auxilio e orientacdo para o desenvolvimento de projetos
autdbnomos para cada um dos usuarios. Com o passar do tempo, dei-me conta
que o0 que era realmente importante € o processo de reflexdo pelo qual os
participantes estavam passando e acabei, quase que de forma inconsciente,
enfatizando muito mais nossos encontros do que as atividades ou projetos que

os aprendizes estavam desenvolvendo na época.

N&o quero dizer com isso que, ao desenvolver o aprendizado autbnomo,
ndo devamos ter uma meta concreta para o aluno atingir depois de um
determinado tempo. Ao contrario, defendi durante este trabalho que a definicdo
de metas e caminhos a serem tomados sdo alguns dos passos importantes

para a autonomia. No entanto, penso que acabei por deixar de lado, quase que

?® Essas e outras dificuldades sobre a implementacéo e desenvolvimento do CAAL podem ser
encontradas em Nicolaides & Fernandes, 2001.
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completamente, a geracdo de dados no que diz respeito ao acompanhamento
das atividades realizadas pelos alunos. Penso que se hoje comegasse esta
pesquisa, tentaria chegar a um maior equilibrio e dar mais énfase também ao
acompanhamento do desenrolar das atividades dos aprendizes no Centro.
Desta forma, deixo aqui a sugestdo que, em estudos futuros sobre o tema, o
registro sobre esse aspecto seja também focalizado. Uma idéia que poderia ser
seguida, por exemplo, seria acompanhar os aprendizes enquanto desenvolvem
suas atividades fora da sala de aula, como aquelas no Centro. Analisar suas
atitudes no inicio, durante e ao final de um determinado periodo em que os
aprendizes tenham a oportunidade de refletir sobre seu papel na aprendizagem
e relacionar essa analise com o fato de tornarem-se ou ndao autbnomos, pode
clarear de forma mais concreta que atitudes refletem o perfil de um aprendiz

capaz de responsabilizar-se por sua aprendizagem.

Outra limitacdo deste estudo é a falta de um maior aprofundamento no
que diz respeito a quais, de fato, sdo as oportunidades para exercer autonomia.
Talvez uma pesquisa-acdo, onde o professor se proponha a proporcionar aos
seus alunos um papel mais ativo em sua aprendizagem, seja de grande valia
no sentido de auxiliar no esclarecimento de alguns caminhos que possam
estimular a autonomia. Esse, por sinal, era um de meus objetivos iniciais; no
entanto, em meu relacionamento desenvolvido com a professora dos
participantes, ndo surgiram oportunidades para que isso acontecesse. Ou seja,
nao senti abertura para sugerir atividades, que talvez pudessem facilitar o

processo, nem achei que era meu papel fazé-lo.

Penso ainda que um estudo que analisasse a autonomia do ponto de
vista do professor seria de muita contribuicdo para essa area de pesquisa. O
professor, com certeza, tem sob sua perspectiva, condi¢cdes de justificar as
razbes pelas quais a autonomia do aprendiz ndo se revela em algumas
ocasifes. Além do mais, muitas vezes o professor provavelmente ndo da mais
autonomia aos seus alunos, por ele proprio néo ter poder para tal (por exemplo,
por constricdes advindas da instituicdo educacional a qual esta ligado). Este

trabalho limitou-se a, basicamente, analisar a perspectiva dos participantes.
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Uma pesquisa com o foco no professor provavelmente esclareceria mais
maneiras de oferecer oportunidades em que os aprendizes possam exercer

sua autonomia.

Apesar do grande numero de estudos sobre estratégias de
aprendizagem, ainda faz-se necessaria a realizacao de pesquisa sobre de que
formas préaticas pode se dar a autonomia. E fato que procurei mostrar que a
reflexdo € um processo fundamental, no entanto, a relagdo entre atividades
praticas e o0 desenvolvimento do aprendiz autbhomo ainda exige
aprofundamento. Defendo a idéia de que aquela atividade que consiga de
alguma foram envolver o aluno, responsabilizando-o, mesmo que em parte, por
seu planejamento, implementacéo e avaliacdo pode surtir efeitos em termos de
aprendizado autdnomo. Digo isso baseada, por exemplo, em minhas
observacdes no centro de auto-acesso da Polytechnic Hong Kong University,
em que constatei a diversidade de programas oferecidos aos aprendizes de
linguas. Programas estes que primavam principalmente por estimular os
aprendizes a detectarem suas necessidades, dificuldades e preferéncias e
assim auxiliarem no caminho a ser trilhado. Atividades extracurriculares como
teatro, discusséo sobre filmes e clubes de conversagédo também penso que sao
de extrema valia, ndo s6 para o desenvolvimento da competéncia linguistica
em si (quando assim for o objetivo), como para o desenvolvimento pleno do
aprendiz como responsavel por sua aprendizagem e pelo contexto no qual esta
inserido. Atividades como essas dao oportunidade para que o aprendiz faca
diferenca em seu meio, 0 que penso afinal ser um das metas de maior

importéancia na educagéo.

Por dltimo, ainda sugiro trabalhos que despontem no sentido de
comparar o discurso e a pratica de futuros professores. E preciso que se
dediquem algumas analises do quanto o discurso adotado por esses
aprendizes em formacao é aplicado em sua préxis pedagogica e, assim, ainda
estarmos em tempo de interferir para colaborar em sua reflexdo ndo s6 sobre

sua prépria aprendizagem, mas também na de seus aprendizes.
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Depois de trabalhar ha quase cinco anos com o tema autonomia e, mais
intensamente, nos ultimos trés, dou-me conta da complexidade da questéo,
tanto no aspecto tedérico como pratico. Partindo-se das diferentes concepcdes
apresentadas na literatura, apesar de ndo necessariamente se contraporem, é
preciso que se examine cada uma delas e se verifique qual a que melhor se
adapta ao nosso contexto cultural. A mais classica das concepcdes, “a
habilidade de encarregar-se por sua propria aprendizagem” (Holec, 1991), se
levada a cabo, implicaria uma situacdo em que o individuo fosse totalmente
livre para o planejamento, execucdo e avaliacdo da aprendizagem. Uma
situacdo como essa, em que o aprendiz € totalmente responsavel por sua
busca de conhecimento, ndo pode ser considerada utépica. Afinal, como ja
aqui argumentado, todos os dias e em todos os momentos adquirimos novos
conhecimentos e somos responsaveis por todo o processo de aquisicdo. No
entanto, a aprendizagem também se da, em grande parte, em ambientes
formais como a sala de aula, por exemplo, cujos contextos sdo ricos em
insumos, crencas, atitudes, restricdes e possibilidades. Auxiliar o aprendiz a
lidar com todos esses fatores, nesse caso, € papel do professor e de todo o

sistema educacional.

De forma geral, principalmente no cenario nacional, embora haja alguns
estudos na area, posso afirmar que nossa caminhada ainda € longa. Se em
1993, a autonomia no ensino de linguas estrangeiras foi tema do XII ENPULI
(Encontro Nacional de Professores Universitarios de Lingua Inglesa — Porto
Alegre/RS, 1993) e recentemente do FILE Il (Férum Internacional de Ensino de
Linguas Estrangeiras — Pelotas/RS, 2002), sou testemunha de que ainda pouco

avancamaos.

Muitos educadores falam em autonomia e concordam sobre sua
relevancia, no entanto poucos de fato refletiram sobre as reais implicagdes,
principalmente politicas, de uma aprendizagem auténoma. Dentro da visdo
politica de autonomia proposta por Benson (1997), toda e qualquer opcdo que
se faca no ensino acaba por ter implicagdes politicas. Em termos praticos, os

que tentam sua implementacéo, tanto professores como aprendizes, muitas
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vezes estdo restringidos por um sistema educacional que pouco favorece o
desenvolvimento da autonomia do aluno. Ainda ha o fator econémico, que em
um pais como 0 Nn0Sso, Com parcos recursos para a educacédo, impede que se
adquira tecnologia, desde a aquisicdo de software e hardware especializados
até investimento em pessoal que se dedique ao delineamento de caminhos

para a implementacéo da aprendizagem auténoma.

Urge que se proporcionem mais discussfes na area da educacdo, em
especial, na do ensino de linguas, sobre as melhores formas de se fomentar a
autonomia do aprendiz, sem que, no entanto, se firam principios peculiares ao
nosso contexto cultural, o que fatalmente resultaria no fracasso da
aprendizagem auténoma. Ainda serdo necessarios alguns anos de estudos,
tanto no cenario internacional como no nacional, para que se tracem e se
experimentem diferentes caminhos no sentido de desenvolver a autonomia do
aprendiz. Enfatizo mais uma vez que, para que isso aconteca, professores,
aprendizes e todos aqueles envolvidos em educacao devem estar dispostos a

repensar sua responsabilidade sobre a aprendizagem.

Como Dickinson (1994) afirma, autonomia ndo € sinbnimo de liberdade
total, seja qual for o contexto a que estivermos nos referindo, educacional ou
nao, e nao é possivel que se aja apenas de acordo com nossos interesses. Ha
toda uma estrutura social que impde regras e restricbes de maneira que a
sociedade” possa auto-organizar-se. Isso ndo que dizer que devamos
estimular nossos aprendizes apenas a se adaptarem a essas constricdes, é
preciso também que se motive neles a constante reflexdo critica sobre suas
crengas e atitudes e sobre a maneira pela qual elas afetam sua aprendizagem
e ainda como eles podem modificar seu meio. A conscientizacdo do aprendiz
de que ele também é um modificador do seu meio social é fundamental, e pode

acontecer com o auxilio do sistema educacional. Todavia, esse processo de

%" Sociedade a qual me refiro aqui é um grupo especifico de pessoas que optam por viver sob
regras comuns, no caso, o sistema educacional (professores, alunos, elaboradores de politica
educacional etc.
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reflexdo precisa ser profundo e constante, sendo necessario tempo para que se

desenvolva.

Mais importante do que isso, como Crabbe (1993) prega, o individuo
precisa ser livre para fazer suas proprias escolhas. Cabe a sociedade
proporcionar aos seus integrantes a oportunidade para que cada um, de acordo
com suas peculiaridades, busque o conhecimento da melhor maneira que |he
convier, dentro das possibilidades que o contexto oferece e sempre com a
chance de poder extrapola-las, todavia sem o prejuizo do préximo, de modo a

poder atingir suas metas para uma vida mais feliz.

Para encerrar, cito Freire (1996:66-67)

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo
ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.
...Saber que devo respeito a autonomia e a identidade do educando
exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber.
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8 ANEXOS

8.1 Questionarios sobre experiéncias passadas?®

Por favor leia as questdes cuidadosamente e responda tantas quantas vocé puder.

O seu ultimo professor de linguas sempre explicava cada item para vocé?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

Vocé tinha que deduzir regras/significado por sua conta nas aulas de lingua?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

O seu ultimo professor de linguas pedia-lhe para trabalhar em pares ou em grupo?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

O seu ultimo professor de lingua ficava na frente da classe quando estava ensinando?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

O seu Ultimo professor de linguas falava na lingua-alvo a maior parte do tempo?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

Vocé alguma vez falava/escrevia sobre si nas aulas de inglés ou como tema?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

Vocé recebeu uma tarefa extra ou uma nota ruim por néo ter feito o tema?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

Vocé alguma vez corrigiu ou fez anotacdes no trabalho de outro aluno?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

O seu professor alguma vez pediu sua opinido sobre o que vocé fez na aula ou como vocé
gostaria de aprender?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

Vocé freqlientemente usava outros materiais nas aulas (ao invés de apenas o livro didatico)?
sempre muitas vezes algumas vezes nunca

O que vocé particularmente gostava ou ndo sobre a maneira pela qual vocé era ensinado?

(adaptado por Scharle & Szabé 2000:17 de Wright 1987:134)

%8 Os testes aqui apresentados sado traduzidos pela autora desta pesquisa.
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8.2 Estilos de aprendizagem

Para cada um dos tipos escolha 0, 1, 2 ou 3 nos parénteses para mostrar como vocé aprende:

0 =néo 1= ocasionalmente 2= geralmente 3=sim
Tipo 1
Eu gosto de aprender assistindo e ouvindo falantes nativos ()
Eu gosto de aprender falando com amigos em inglés ()
Em casa, eu gosto de aprender assistindo a TV e/ou videos em inglés ()
Eu gosto de aprender usando inglés fora da aula ()
Eu gosto de aprender palavras em inglés ()
Eu gosto de aprender conversando ()
Total ()
Tipo 2
Eu gosto que o professor explique tudo para nés ()
Eu quero escrever tudo no meu caderno ()
Eu gosto de ter meu proprio livro ()
Na aula, eu gosto de aprender lendo ()
Eu gosto de estudar gramatica ()
Eu gosto de aprender palavras de inglés vendo-as ()
Total ()
Tipo 3
Na aula, eu gosto de aprender utilizando jogos ()
Na aula, eu gosto de aprender olhando figuras, filmes e videos ()
Eu gosto de aprender inglés falando com um parceiro ()
Em casa, eu gosto de aprender usando fitas de audio ()
Em aula, eu gosto de ouvir e usar fitas de audio ()
Eu gosto de sair com os colegas e praticar inglés ()
Total ()
Tipo 4
Eu gosto de estudar gramatica ()
Em casa, eu gosto de aprender estudando em livros de inglés ()
Eu gosto de estudar inglés sozinho ()
Eu gosto quando o professor me deixa achar meus erros ()
Eu gosto quando o professor nos da problemas para solucionar ()
Em casa, eu gosto de aprender lendo jornais ()

Total ()
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Some sua pontuacgdo para cada secao e coloque o resultado no total. O total mais alto
mostra que tipo de aprendiz vocé é.

Olhe as descri¢des abaixo:

z

Tipo 1: Se vocé tem uma alta pontuacdo nessa secdo, vocé é provavelmente um bom
comunicador. Vocé gosta de interagir com pessoas usando o inglés que vocé aprendeu de
forma natural.

Tipo 2: Se vocé tem uma alta pontuacdo, vocé provavelmente gosta de aprender inglés em
aula. Vocé gosta que o professor o conduza por meio da aprendizagem de lingua.

Tipo 3: Se vocé tem uma alta pontuacdo nessa secao, vocé provavelmente gosta de aprender
inglés por exemplos. Vocé gosta de aprender com outras pessoas e vocé vé o aprendizado de
uma lingua como diverséo.

Tipo 4: Se vocé tem uma alta pontuacdo nessa sec¢do, vocé provavelmente gosta de aprender
inglés estudando detalhes. Vocé gosta de trabalhar sozinho e descobrir como usar a lingua por
VOCé proprio.

e Vocé pode achar que ndo se encaixa perfeitamente em nenhuma das categorias acima. Se
isso acontecer, escreva as afirma¢des que sdo mais verdadeiras para vocé e entdo tente
escrever uma auto-descricdo como um aprendiz de lingua.

e Olhe para os itens que vocé zerou. Pode explicar por que vocé ndo gosta de fazer essas
atividades?

e O que vocé faria no lugar dessas atividades? Discuta seus pensamentos com outros
membros do grupo, seu professor ou conselheiro.

de NUNAN, D. 1996. What's my style?
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8.3 Inventario de estratégias para aprendizado de linguas (SILL)

Versao 7.0. R. Oxford, 1989

Leia cada afirmacdo. Na folha de respostas, escreva 1, 2, 3, 4 ou 5, conforme a afirmacao seja:

1. nunca ou quase nunca
2. poucas vezes
3. algumas vezes
4. muitas vezes

5. sempre ou quase sempre

Nunca ou quase nunca significa que a afirmac¢édo é_muito raramente verdadeira para

vocé. Poucas vezes significa que a afirmacdo € verdadeira menos da metade do tempo.

Algumas vezes significa que a afirmacao é verdadeira para vocé cerca de metade do tempo.

Muitas vezes significa que a afirmacdo é verdadeira para vocé mais da metade do tempo.

Sempre ou quase sempre significa que a afirmacgdo é verdadeira para vocé guase sempre.
Responda em termos de como a afirmacéo o descreve. N&do como vocé pensa que deveria ser

ou 0 que_outras pessoas fazem. Nao ha respostas certas ou erradas. Trabalhe tdo rapido

quanto possa sem ser descuidado. Devera levar cerca de 30 minutos. Se tiver alguma

pergunta, diga imediatamente ao professor.

Parte A

1. Penso em relagdes entre o que ja sei e novas coisas que aprendo em inglés.

2. Paralembrar as palavras novas uso-as em inglés.

3. Paralembrar uma palavra nova em inglés conecto seu som a uma imagem ou gravura.

4. Para lembrar uma palavra nova em inglés faco uma imagem mental de uma situacdo na

gual a palavra poderia ser usada.

Para lembrar novas palavras em inglés uso rimas.

Para lembrar novas palavras em inglés uso flashcards (cartdes com desenhos).
Interpreto as palavras novas em inglés por meio de expresséao corporal.

Reviso as licbes em inglés freqlientemente.

© ® N o g

Lembro novas palavras ou frases recordando sua localizacdo na pagina, no quadro ou

onde a vi.
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Parte B

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

Digo ou escrevo novas palavras em inglés varias vezes.

Tento falar como um falante nativo.

Pratico os sons do inglés.

Uso as palavras em inglés que conheco em contextos diferentes.

Comeco conversas em inglés.

Vejo shows na televisdo em inglés ou assisto a filmes falados em inglés.

Leio em inglés por prazer.

Escrevo hilhetes, mensagens, cartas ou relatérios em inglés.

Primeiro e leio o texto ‘por cima’, depois volto atras e leio com cuidado.

Procuro palavras em portugués que sejam semelhantes as novas palavras em inglés.
Tento estabelecer relagBes entre os diferentes aspectos da lingua inglesa.

Encontro o sentido de uma palavra em inglés dividindo-a em partes que ja compreendo.
Tento ndo traduzir palavra por palavra.

Faco resumos de informagfes que ougo ou leio em inglés.

Parte C

24,
25.
26.
27.
28.
29.

Tento adivinhar/inferir o significado do que ndo conhe¢o em inglés.

Uso gestos quando ndo consigo pensar em uma palavra durante uma conversa.
Invento palavras novas quando ndo sei as certas.

Leio em inglés sem olhar cada palavra nova no dicionario.

Tento adivinhar o que a outra pessoa vai dizer a seguir.

Se ndo consigo pensar em uma palavra, uso outra que signifigue a mesma coisa.

Parte D

30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

Tento usar inglés sempre que posso.

Percebo meus erros e uso essas informacdes para me ajudar a melhorar.
Presto atencdo quando alguém esta falando.

Tento descobrir como ser um melhor aprendiz.

Planejo meu horéario de modo a ter tempo para estudar inglés.

Procuro pessoas com as quais possa falar.

Procuro oportunidades para ler tanto quanto possivel.

Tenho objetivos claros para melhorar minhas habilidades.

Penso sobre meu progresso no aprendizado de inglés.
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Parte E

39.
40.
41.
42.

43.
44,

Tento relaxar sempre que sinto medo em usar o inglés.

Eu me arrisco a falar inglés mesmo quando receio cometer erros.

Recompenso-me quando tenho bom desempenho em inglés.

Percebo quando estou tenso (a) ou nervoso (a) quando estou estudando ou usando o
inglés.

Escrevo o que sinto sobre meu aprendizado de inglés em um diario.

Falo com alguém sobre como me sinto quando estou aprendendo inglés.

Parte F

45,
46.
47.
48.
49.
50.

Se ndo entendo algo que foi dito, pe¢o que a outra pessoa fale devagar ou diga de novo.
Peco aos outros para me corrigirem quando falo inglés.

Pratico meu inglés com outros alunos.

Peco ajuda a falantes nativos de inglés.

Faco perguntas e esclareco dividas com minha professora ou meus colegas em inglés.

Tento aprender sobre a cultura dos povos que falam inglés.



222

Folha de respostas

1. Os espacos ( ) estdo numerados para cada item do teste.

2. Escreva sua resposta para cada item (isto é, escreva 1, 2, 3, 4 ou 5) em cada um dos
espacos.

3. Some cada coluna. Ponha o total na linha SOMA.

4. Divida pelo nimero abaixo de SOMA para obter a média para cada coluna. Arredonde a
média até ao decimal, por exemplo: 3,4.

5. Descubra sua média geral. Para fazer isso, adicione todas as SOMAS das diferentes
partes do teste e divida por 50.

6. Ao terminar, vocé recebera o Perfil do Resultado. Copie suas médias (para cada parte e
para o total) da Folha de respostas para o Perfil.

Parte A |ParteB |ParteC Parte D Parte E Parte F Total do SILL
1. |10.___ |24 |30 39. 45, |SOMAParte A
2. |11 |25 |31, 40. 46 |SOMAParteB_
3. |12 |26 |32 41. 47 |SOMAParteC__
4. |13 |27 |3s. 42. 48.  |SOMAParteD
5 |14 |28 |34 43, 49.  |SOMAParteE__
6. |15 |29. |35, 44, 50. | SOMAParteF___
7. |16 36.
8. |17 37
9. |18 38,

19.

20.

21,

22.

23
SOMA SOMA | SOMA SOMA SOMA SOMA SOMA
+9 +14 +6 +9 +6 +6 + 50

Média Geral
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Perfil de resultados

Vocé recebera este Perfil depois de ter completado a folha de respostas. O Perfil Ihe
mostrara seus resultados no SILL. Estes resultados lhe dirdo os tipos de estratégias que vocé
usa ao aprender a lingua estrangeira. Nao ha respostas certas ou erradas.

Para completar o perfil, transfira suas médias em cada parte do SILL para o espaco
correspondente bem como sua média geral.

Estratégias usadas Sua média nesta parte

Lembrar mais efetivamente

Usar todos 0s seus processos mentais

Compensar conhecimento que falta

Organizar e avaliar seu conhecimento

Gerenciar suas emocdes

MmO O|m| >

Aprender com outros

Sua média geral

Chave para entender suas médias

Alta Sempre ou quase sempre usada 45a5,0
Muitas vezes usada 35a44

Média |Algumas vezes usada 25a34
Baixa Poucas vezes usada 15a24
Nunca ou Quase nunca usada 10al14

Coloque suas médias em grafico aqui

5
4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1

A B C D E F

O que estas médias significam para vocé

A média geral diz com que freqliiéncia vocé usa estratégias para aprender a lingua
estrangeira. As médias parciais, que grupos de estratégias vocé usa mais. O melhor uso de
estratégias depende de sua idade, personalidade e propdésito para aprender. Se vocé obteve
média baixa em uma ou mais partes do teste, pode haver alguma nova estratégia nesse grupo

que vocé queira usar.



224

8.4 Roteiro para as entrevistas nas reunides de aconselhamento

Primeira reunido (agosto de 2001)

1. Foram feitas as seguintes perguntas:

= Qual o teu objetivo ao optar pelo Curso de Letras? Qual a tua

meta principal até o final do curso?

= O que tu fazes para alcancar tua meta no Curso?

= Por que inglés?

2. Orientacdo do projeto diferenciado ou pacotes a serem desenvolvidos

durante o semestre.

3. Aplicacao do questionario sobre experiéncias passadas, cuja exibicao

e comentarios serao feitos posteriormente.

Segunda reunido (agosto de 2001)

1. Baseada nas respostas obtidas na reunido anterior, acrescidas dos

resultados do questionario sobre experiéncias passadas, fiz as seguintes

perguntas:

- Quem deve decidir/liderar sobre:

0 que deve ser aprendido/ensinado;
a profundidade com o qual um assunto deve ser
ensinado/aprendido;
de que forma 0 conteudo deve ser
estudado/desenvolvido/fixado (técnica a ser utilizada,
individual ou em grupo; exercicio/texto/livro/video/fita etc;)
o tempo que deve ser gasto para cada um dos conteudos:

e emaula

e emcasa

a forma que o conteudo previsto deve ser avaliado
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(nota/conceito; prova ou nédo; quantidade do conteddo em
cada avaliacdo; uma ou varias avaliagfes; 0 que valera nota

ou nao; tipo de avaliacdo — dissertativa, multipla escolha etc)

- Como vocé acha que esses pensamentos/atitudes podem

colaborar para sua aprendizagem?

2. Orientagao do projeto diferenciado ou pacotes a serem desenvolvidos

durante o semestre.

Terceira reunido (setembro de 2001)
1. Foram feitas as seguintes perguntas:

- Ao buscar teus objetivos no Curso, como fazes? De forma
individual, em par ou em um grupo maior? Em que situacdes? Por

qué?

- Tu achas que na aula de lingua inglesa ha chance de tomares
decisbes sobre a tua aprendizagem? Planejamento, execucéo e
avaliacdo? Em caso positivo, 0 que acontece? Podes dar

exemplos concretos?

2. Orientacdo do projeto diferenciado ou pacotes a serem desenvolvidos

durante o semestre.

3. Aplicacdo do questionario sobre estilos de aprendizagem,

apresentado e comentado posteriormente.

Quarta reunido (outubro de 2001)

1. Foi feita a seguinte pergunta:

O que tens feito para alcancar tua meta?
2. Feedback do questionario sobre estilos de aprendizagem.

3. Orientacao do projeto diferenciado ou pacotes a serem desenvolvidos

durante o semestre.
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Quinta reunido (novembro de 2001)
1. Foi feita a seguinte pergunta:

No inicio do semestre, tu afirmaste que tua meta no Curso
(<] - VR e que, para atingi-la costumavas....................... .
Continua sendo assim, ou mudaste tuas atitudes e/ou habitos com

relacdo a tua aprendizagem de LE?

2. Orientagéo do projeto diferenciado ou pacotes a serem desenvolvidos

durante o semestre.

3. Aplicacdo do Inventario de Estratégias para Aprendizado de Linguas
(SILL).

Sexta reunido (dezembro de 2001)
1. Foram feitas as seguintes perguntas:

- Qual a diferenca entre o aprendiz que iniciou o Curso de Letras
e o de hoje, um semestre depois?

- Te sentes diferente? De que forma?

2. Feedback sobre o teste SILL

Apresentacao de projetos (dezembro de 2001)

Os projetos diferenciados foram apresentados pelos aprendizes em
forma de seminario para conhecimento e apreciacdo dos colegas e professores
nao so de inglés, mas também de espanhol do terceiro e quinto periodo; os
alunos que trabalharam com pacotes fizeram um depoimento sobre as

atividades desenvolvidas.



227

8.5 Algumas das disciplinas oferecidas na Hong Kong Polytechnic
University na area de lingua inglesa

English for Academic Purposes — O programa EAP pretende ajudar os
alunos a desenvolverem sua habilidade de aprender, compreender e
expressar-se, tanto no inglés falado como no escrito. O EAP permite aos
alunos aprender e praticar em areas-chave, incluindo estruturas gramaticais e

vocabulario que precisarao em seus estudos enquanto estao na Universidade.

English in the Workplace — O programa EIW objetiva equipar os alunos
com conhecimento da lingua inglesa e habilidades que precisam para progredir
em locais de trabalho em Hong Kong. O EIW inclui a aprendizagem e a pratica
de habilidades especificas da lingua relacionadas a comunicagdo em negécios,

tanto na forma escrita como falada, e para procura de emprego.

English for Professional Purposes — O programa EPP objetiva ajudar
alunos a adquirirem conhecimento em lingua inglesa avancada e habilidades
necessarias para melhor progredir nos locais de trabalho em Hong Kong. Isso
inclui participacdo em reunides e negocia¢cdes, producdo escrita e servico de

literatura relacionado.

English for Diploma Students — O programa EDS pretende equipar os
alunos com conhecimento e habilidades para revisdo, consolidacdo e pratica
nas principais funcdes e estruturas da lingua, tanto no inglés falado como no
escrito. Também objetiva reforcar e estender as habilidades de comunicacao e

estudo que sdo requisitadas do estudante universitario.
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8.6 Atividades extracurriculares oferecidas pela Hong Kong Polytechnic

University na area de lingua inglesa

English Club — E um clube gerenciado pelos alunos e apoiado e
supervisionado pelo ELC. Oferece uma grande variedade de atividades que
vao desde noites culturais, grupos de conversagéo, festivais internacionais,
projetos de intercambio e excursdes para estudos fora de Hong Kong. Muitas
dessas atividades envolvem a participacdo de estudantes internacionais, que
fazem wuso de inglés de forma significativa e natural. Web site:

http://welcome.to/englishclub

Big Mouth Corner — Esta é uma das atividades organizadas pelo English
Club, em que alunos se encontram uma vez por semana apenas para

conversar em inglés, informalmente.

PolyU International Film Society (PIFS) — Este é um grupo que redne
alunos e professores para assistirem a filmes internacionais e discutirem sua
tematica em um ambiente descontraido. As sessdes sao feitas em inglés e sao
lideradas por um critico cinematografico ou perito da éarea. Web site:

http://elc.polyu.edu.hk/filmSociety

English Debate Group — E uma competicdo de debates
interuniversitarios em Hong Kong tendo tido participacdo inclusive em

competi¢cdes internacionais.

Brickers Staff Student Band — E uma banda formada por professores,
funcionéarios e alunos da Universidade, cuja missdo € promover a apreciacao
de musicas em inglés entre os alunos e auxiliar na promocao de varios tipos de
servicos oferecidos pelo ELC para aprendizagem de lingua inglesa. Web site:
http://elc.polyu.edu.hk/BRICKERS

The English Drama Club — Este clube cria a oportunidade para os
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aprendizes participarem em atividades de dramaturgia no desenvolvimento da

fluéncia em inglés e da autoconfianga.



8.7 Programas de assisténcia aos aprendizes de inglés da Polytechnic
Hong Kong University para desenvolvimento de sua competéncia

linguistica

Writing Assistance Program (WAP) — Esse programa oferece
atendimento individual aos aprendizes, que o0s ajuda a desenvolver a
habilidade de avaliar criticamente sua prépria producao escrita. Os professores
fornecem auxilio em todos os aspectos da escrita, mas ndao fazem correcao
direta de trabalhos. Web-site http://elc.polyu.edu.hk/WAP

Speaking Assistance Program (SAP) - Esse projeto tem por objetivo
ajudar os alunos a desenvolver sua producao oral. Nesse programa os alunos
se inscrevem (seu proprio grupo ou individualmente e ai sdo colocados em um
grupo) nos horarios disponiveis dos professores. Cada grupo que se forma cria
um nome proprio e junto com o professor discute os objetivos de cada sesséo
(duas horas) e decide o que e como fazer, conforme seus interesses ou
necessidades. Exemplos de atividades escolhidas e desenvolvidas pelos
alunos sao apresentacfes orais e entrevistas para empregos. Web site:
http://elc.polyu.edu.hk/SAP

Supplementary English Program (SEP) - Esse é um curso de 22 horas,
dividido em 11 sessdes, em que os alunos, em grupos de até cinco alunos,
estudam inglés, acompanhados de um professor. O programa objetiva
aumentar a autoconfian¢ca do aluno e motiva-lo no sentido de melhorar seu
inglés. Para esse programa os alunos podem se inscrever voluntariamente ou
sdo convidados pelo centro de inglés, quando os alunos tém como nota D ou
menos em alguma disciplina de lingua inglesa. Apesar de ndo ser dado crédito
aos alunos por freqliientarem esse curso, uma vez que o aluno esta registrado,

sua presenca é controlada. Segundo a coordenadora do programa, uma vez
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que o aluno compareca ao programa, em geral os professores conseguem

envolvé-lo. Web site: http://elc.polyu.edu.hk/SEP.

O ELC ainda oferece um site para os alunos acessarem e praticarem a
lingua-alvo. O objetivo é fornecer uma grande variedade de materiais

suplementares, em inglés, para o auto-estudo. Site: http://vic.polyu.edu.hk/, que

deve ser acessado pelo link do ELC http://elc.polyul.edu.hk.

Writing Assistance Program (WAP) — Esse programa oferece
atendimento individual aos aprendizes, que o0s ajuda a desenvolver a
habilidade de avaliar criticamente sua propria producéo escrita. Os professores
fornecem auxilio em todos os aspectos da escrita, mas nédo fazem correcao
direta de trabalhos. Web-site http://elc.polyu.edu.hk/\WWAP

Speaking Assistance Program (SAP) - Esse projeto tem por objetivo
ajudar os alunos a desenvolver sua producéo oral. Nesse programa os alunos
se inscrevem (seu proprio grupo ou individualmente e ai sédo colocados em um
grupo) nos horarios disponiveis dos professores. Cada grupo que se forma cria
um nome proprio e junto com o professor discute os objetivos de cada sessao
(duas horas) e decide o que e como fazer, conforme seus interesses ou
necessidades. Exemplos de atividades escolhidas e desenvolvidas pelos
alunos sao apresentacfes orais e entrevistas para empregos. Web site:
http://elc.polyu.edu.hk/SAP

Supplementary English Program (SEP) - Esse € um curso de 22 horas,
dividido em 11 sessdes, em que 0s alunos, em grupos de até cinco alunos,
estudam inglés, acompanhados de um professor. O programa objetiva
aumentar a autoconfiangca do aluno e motiva-lo no sentido de melhorar seu
inglés. Para esse programa os alunos podem se inscrever voluntariamente ou
sdo convidados pelo centro de inglés, quando os alunos tém como nota D ou
menos em alguma disciplina de Lingua Inglesa. Apesar de ndo ser dado crédito
aos alunos por freglientarem esse curso, uma vez que o aluno esta registrado,

sua presenca € controlada. Segundo a coordenadora do programa, uma vez
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que o aluno compareca ao programa, em geral os professores conseguem

envolvé-lo. Web site: http://elc.polyu.edu.hk/SEP.

O ELC ainda oferece um site para os alunos acessarem e praticarem a
lingua-alvo. O objetivo é fornecer uma grande variedade de materiais

suplementares, em inglés, para o auto-estudo. Site: http://vic.polyu.edu.hk/, que

deve ser acessado pelo link do ELC http://elc.polyul.edu.hk.




