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Motivation can influence what, when, and how we learn.

Pintrich e Schunk (1996)



RESUMO

CALLEGARI, M. O. V. Motivacao, ensino e aprendizagem de espanhol: caminhos
possiveis. Analise e intervencio num Centro de Estudos de Linguas de Sao Paulo. 2008.
230p. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educagdo, Universidade de Sao Paulo,
Sdo Paulo, 2008.

Neste trabalho estudamos a motivacdo de alunos brasileiros em aulas de espanhol como
lingua estrangeira, em contextos formais de aprendizagem. Partimos do pressuposto de que a
motivagdo dos alunos ¢ um construto complexo, que envolve fatores de diversos contextos
(pessoal, familiar, escolar, social etc.) e que pode ser influenciada por uma série de escolhas
que faz o professor durante o curso. Através da revisdo bibliografica realizada, pautada,
sobretudo, nos modelos teéricos de Zoltan Dornyei (1990, 1994, 2001a, 2001b) e do estudo
empirico que levamos a cabo, objetivamos: 1) aprofundar o nosso conhecimento sobre o
conceito de motivagdo e sobre determinados fatores relacionados a ele; ii) estabelecer um
conjunto de estratégias didaticas que tivesse como foco a motivagdo dos alunos em aulas de
linguas estrangeiras; iii) conhecer o grau de motivag¢ao de alunos e professores de nove turmas
de espanhol de um dos Centros de Estudos de Linguas da cidade de Sao Paulo, assim como as
suas principais causas; iv) verificar em que medida os professores utilizam em suas aulas
determinadas estratégias motivacionais; v) propor ¢ avaliar a aplicacdo de um processo de
intervengdo numa das turmas envolvidas; vi) reavaliar e complementar o conjunto de
estratégias apresentado. O estudo teodrico realizado remeteu-nos a importincia de uma visao
integral da aprendizagem, na qual cognicdo e emoc¢do caminham juntas. Além disso,
refletimos sobre conceitos diretamente relacionados a motivagdo (ansiedade, auto-estima,
autoconceito, autoconfianga, autonomia, interesse, curiosidade, entre outros) ¢ delineamos o
conjunto de estratégias didaticas que utilizamos no estudo empirico. A pesquisa empirica
realizada apresentou metodologia mista: a primeira das quatro etapas de que se constituiu
configurou-se de cunho quantitativo e as demais se basearam na coleta e anélise qualitativa de
dados (enquadrando-se, mais precisamente, no estudo de caso e na pesquisa-a¢do). Os
resultados obtidos com a pesquisa mostraram que: 1) tanto os alunos como os professores de
espanhol envolvidos no estudo encontram-se motivados, embora alguns aspectos possam ser
melhorados, o que redundaria em aumento do grau motivacional dos alunos; ii) ha
discrepancia entre as estratégias que a professora com a qual realizamos nossa intervenc¢ao
afirma utilizar e as que de fato foram observadas em sala de aula; iii) hd divergéncias também
no que se refere a opinido de alunos e professores sobre o grau de motivagcdo que suscitam
determinadas atividades; iv) a implementacdo de mudancas pedagdgicas pode levar a um
incremento na motivacdo dos alunos. Concluimos nosso estudo com a revisdo ¢
complementacao do conjunto de estratégias motivacionais previamente estabelecido.

Palavras-chave: motivagdo, ensino, aprendizagem, linguas estrangeiras, espanhol, CEL,
estratégias.



ABSTRACT

CALLEGARI, M. O. V. Motivation, teaching and learning in Spanish classes: possible
paths. Analysis and intervention in a Language Study Center in Sao Paulo. 2008. 230p.
Thesis (Doctorate in Education) — Education Faculty, Universidade de Sao Paulo (University
of Sdo Paulo), Sao Paulo, 2008.

In this work we have studied the motivation of Brazilian students in classes of Spanish as a
foreign language, in formal learning contexts. We assume that student motivation is a
complex construct which involves factors of various contexts (personal, family, scholastic,
social etc.), and which can be influenced by a series of choices which the teacher makes
during the course. Through the bibliographic revision executed, and used as a foundation,
especially in the theoretical models of Zoltan Dornyei (1990, 1994, 2001a, 2001b) and the
empirical study which we have carried out, we aim to: i) deepen our knowledge about the
concept of motivation and specific factors related to it; ii) establish a set of teaching strategies
focusing on the motivation of students in foreign language classes; iii) assess the degree of
motivation of students and teachers of nine Spanish groups in one of the Language Study
Centers in Sao Paulo City, as well as its underlying causes; iv) check to what extent the
teachers use determined motivating strategies in the classroom; v) propose and evaluate the
application of a process of intervention in one of the groups involved; vi) re-evaluate and
complement the set of strategies presented. The theoretical study performed has showed us
the importance of an integral vision of learning in which cognition and emotion are closely
linked. Besides this, we have reflected on concepts directly related to motivation (anxiety,
self-esteem, self-concept, self-confidence, independence, interest, curiosity, etc.) and we
described a set of teaching strategies which we have used in the empirical study. The
empirical research performed had a mixed methodology: the first of the four stages
composing it had a quantitative character and the others were based on the collection and
qualitative analysis of data (or, more precisely, on case study and action research). The
empirical results showed that: 1) both the students and teachers of Spanish involved in the
study were motivated, but there is room for improvements that would result in higher degree
of motivation among the students; ii) there is a difference between the strategies which the
teacher with whom we performed our study claims to use and those which were actually
observed in the classroom; iii) there are also differences among the opinion of students and
teachers about the degree of motivation caused by specific activities; iv) the implementation
of pedagogical changes can lead to increased student motivation. We have concluded our
study with the revision and complementation of the set of motivation strategies previously
established.

Key words: motivation, teaching, learning, foreign languages, Spanish, Language
Study Center, strategies.



RESUMEN

CALLEGARI, M. O. V. Motivacion, ensefianza y aprendizaje de espaiiol: caminos
posibles. Analisis e intervencion en un Centro de Estudios de Lenguas de Siao Paulo.
2008. 230p. Tesis (Doctorado en Educacion) — Faculdade de Educacgdo, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2008.

En este trabajo estudiamos la motivacion de alumnos brasilefios en clases de espafiol como
lengua extranjera, en contextos formales de aprendizaje. Partimos del presupuesto de que la
motivacion de los alumnos es un constructo complejo, que abarca factores de diversos
contextos (personal, familiar, escolar, social, etc.) y que puede estar influenciada por una serie
de elecciones que hace el profesor durante el curso. A través de la revision bibliografica que
realizamos, basada, sobretodo, en los modelos tedricos de Zoltan Dérnyei (1990, 1994, 2001a,
2001b) y del estudio empirico que llevamos a cabo, objetivamos: i) profundizar nuestro
conocimiento sobre el concepto de motivacién y sobre determinados factores relacionados a
¢l; 11) establecer un conjunto de estrategias didacticas que tuviera como eje la motivacion de
los alumnos en clases de lenguas extranjeras; ii1) conocer el grado de motivacién de alumnos
y profesores de nueve grupos de espafiol de uno de los Centros de Estudios de Lenguas de la
ciudad de Sao Paulo, asi como sus principales causas; iv) verificar en qué medida los
profesores utilizan en sus clases determinadas estrategias motivacionales; v) proponer y
evaluar la aplicacion de un proceso de intervencion en uno de los grupos involucrados en la
investigacion; vi) reevaluar y complementar el conjunto de estrategias propuesto. El estudio
tedrico realizado nos mostr6 la importancia de una vision integral del aprendizaje, en la que
cognicion y emocion caminan juntas. Ademas, reflexionamos sobre conceptos directamente
relacionados a la motivacion (ansiedad, autoestima, autoconcepto, autoconfianza, autonomia,
interés, curiosidad, entre otros) y delineamos el conjunto de estrategias didacticas que
utilizamos en el estudio empirico. La investigacion empirica realizada presentd6 metodologia
mixta: la primera de las cuatro etapas de que se constituy6 se configurd de orden cuantitativo
y las demas se basaron en la obtencién y andlisis cualitativo de datos (insertandose, mas
especificamente, en el estudio de caso y en la investigacién-accion). Los resultados de la
investigacion mostraron que: i) tanto los alumnos como los profesores de espafiol implicados
en el estudio estdn motivados, aunque algunos aspectos puedan mejorarse, lo que redundaria
en el incremento del grado motivacional de los alumnos; ii) hay divergencia entre las
estrategias que la profesora con la que realizamos nuestra intervencion afirma utilizar y las
que de hecho fueron observadas en clase; iii) hay divergencias también en lo que se refiere a
la opinion de alumnos y profesores sobre el grado de motivacion que suscitan determinadas
actividades; iv) la implementacién de cambios pedagodgicos puede llevar a un aumento de la
motivacion de los alumnos. Concluimos nuestro estudio con la revision y complementacion
del conjunto de estrategias motivacionales previamente establecido.

Palabras-clave: motivacion, ensefianza, aprendizaje, lenguas extranjeras, espafiol, CEL,
estrategias.
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INTRODUCAO

A idéia de elaborar um trabalho de pesquisa que se ocupasse da motivagdo dos alunos
de lingua espanhola da escola publica surgiu apos a conclusdo do curso de Mestrado realizado
por ndés na Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo (FEUSP), entre 2001 e
2004'. Nesse trabalho de investigacio tivemos como objeto de estudo a motivacdo dos alunos
de espanhol que cursavam o Ensino Médio em escolas particulares da cidade de Sdo Paulo.

Objetivavamos, naquela ocasido, responder as seguintes questoes:

a) Os alunos que obrigatoriamente estudam espanhol no ensino regular sentem-se

motivados durante as aulas? Quando precisamente?

b) Os professores de espanhol que lecionam na escola regular preocupam-se com a

motivagao dos alunos?
c) O que esses professores entendem por motivagao?

d) Que estratégias sdo usadas por esses professores para motivar os seus alunos?

No intuito de obter respostas a esses questionamentos, elaboramos uma parte tedrica,
fundamentada em estudos anteriores que se reportavam direta ou indiretamente ao tema e em
nossa propria pratica docente, e uma parte pratica, na qual alunos e professores puderam
expor as suas visdes sobre o assunto. Para definir o embasamento tedrico necessario a analise
da pesquisa empirica, fomos levados a reconhecer que a motivagdo do aluno estd, em grande
medida, relacionada a fatores extrinsecos a sala de aula e que, portanto, ao professor ndo pode
ser atribuida total e exclusiva responsabilidade sobre a sua existéncia e/ou manutencao. Fazia-
se necessario, assim, estabelecer um certo distanciamento da relagdo professor-aluno e
focalizar, ainda que brevemente, outros aspectos que poderiam influenciar a motivagao dos

alunos.
Dessa forma, a parte tedrica do trabalho desenvolvido no Mestrado nos remeteu:
- atrajetoria do ensino de linguas estrangeiras no pais;

- aimportancia e valorizacdo da lingua espanhola e do seu ensino/aprendizagem em

nosso territorio;

! Dissertagio defendida em 27.04.2004, sob a orientagio da Profa. Dra. I. Gretel M. Eres Fernandez, cujo titulo é
“Saborear para saber: diferentes olhares sobre a motivagdo em sala de aula — um estudo com alunos e professores
de espanhol do Ensino Médio” disponivel em: http://www.teses.usp.br.
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- a legislacdo vigente no que se refere ao ensino de linguas estrangeiras e

especificamente ao ensino de espanhol;

- a alguns modelos de aquisicdo de segundas linguas que contemplam a motivacao

em suas teorias;
- aconceituacdo do termo “motivagdo” e suas implicacdes na aprendizagem;

- as diferencgas entre os métodos de ensino de linguas estrangeiras no que se refere a

questdo da motivagao dos alunos;

- auma tentativa de estabelecer o lugar do professor no processo de motivagao de

seus alunos.

Ja a parte empirica do trabalho analisou as respostas de 244 alunos e de trés
professores de espanhol a um questionario, com relagdo as perguntas que o estudo buscava
responder. Os resultados mostraram que a maioria dos alunos de espanhol pesquisados sentia-
se motivada durante as aulas e que sua motivacao apresentava um crescimento ao longo do
curso. Os professores, por sua vez, manifestaram interesse pela motiva¢do de seus alunos,
embora nao soubessem muito bem como atingi-la.

Ao concluirmos esse trabalho, com base na andlise de questdes tedricas e nos
resultados obtidos a partir dos questionarios aplicados, constatamos que o tema motivacao era
muito amplo e merecia ainda estudos mais aprofundados. Além disso, pela delimitagdo que
uma dissertagdo de Mestrado supde, optamos por seguir um dos muitos caminhos possiveis
quando se pretende analisar a motivagdo de alunos que estudam alguma lingua estrangeira.
Pautamo-nos na analise de questiondrios, uma vez que a inten¢ao da pesquisa era conhecer as
visdes que alunos e professores de espanhol da rede particular de ensino tinham sobre a
motivacdo em sala de aula. Dessa forma, varios outros caminhos, ou mesmo varias outras
maneiras de analisar o mesmo objeto de estudo, ndo puderam ser contemplados.

Um importante aspecto relacionado diretamente a motivagdo dos alunos que ndo pode
ser verificado naquela ocasido foi a averiguacdo dos motivos que atualmente levam um
adolescente a querer aprender a lingua castelhana. Lembramos que os alunos envolvidos em

nossa pesquisa de Mestrado estudavam obrigatoriamente espanhol na escola regular e,

portanto, em nenhum momento foram questionados sobre por que estudavam espanhol.
Acreditamos que conhecer essas razdes e analisd-las constituem passos importantes na busca

de uma didatica eficiente no ensino de espanhol como lingua estrangeira. Ao conhecer o perfil
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do grupo, com suas expectativas e interesses, o professor podera conduzir melhor as suas
aulas, de forma a adequé-las as necessidades e anseios da maioria.

Ao abordar o tema motivacao, tivemos a preocupacao de que esse ndo caisse no lugar
comum das receitas magicas, tantas vezes solicitadas ou fornecidas como um mero paliativo
para a suposta solu¢do de questdes muito amplas e complexas. Conforme afirmam Pintrich e
Schunk (1996, p. 4), a motivagdo ¢ muito mais um processo do que um produto. Muitos
professores acreditam que motivar os alunos significa, apenas, valer-se de recursos pontuais,
como a aplica¢do de jogos e musicas, quando, no entanto, a motivagdo ¢ um processo mais
amplo e complexo. Deve-se conseguir criar um ambiente de ensino e aprendizagem que
estimule uma intensa participagdo dos alunos durante o maior tempo possivel. Nao ha, e ndo
vai haver, nenhum “truque” que possa ser usado por todos os professores, com todos os

alunos, em quaisquer situacdes. De acordo com Torre (2000, p. 9),

Em primeiro lugar, o ser humano, o aluno, ¢ alguém que se move por
diversos motivos e emprega uma energia diferencial nas tarefas que realiza.
Esse carater de pluridimensionalidade evita a tentacdo de interpretar a
conduta humana como devida a um so fator e convida a reflexao pessoal e ao
exame das razdes por que as pessoas fazem o que fazem. Respostas simples
devem ser descartadas. Em segundo lugar, motivar para aprender implica
langar mao de recursos ndo exclusivamente pontuais, que obedecam apenas a
um momento determinado. [...] trata-se de instaurar processos motivacionais
que tendam a realimentar-se nos alunos. [...] Em terceiro lugar, saber motivar
implica ter presentes tanto os contextos da aprendizagem mais proximos,
como os mais distantes, desde o espago fisico até a familia, passando pelos
ambientes informais e legais. [...] A motivagdo escolar ¢ algo complexo,
processual e contextual [...].

No entanto, essas dificuldades ndo nos impediram de tentar tracar caminhos que
buscassem ativar um maior comprometimento por parte dos estudantes. Com base nas leituras
feitas e em nossa propria experiéncia docente, esbocamos, em nossa pesquisa de Mestrado, a
titulo de contribuicao, algumas orientacdes pedagdgicas que visam subsidiar o trabalho do
professor de linguas em sala de aula, na busca da motivacdo de seus alunos. Tais orientagdes
foram, nesta pesquisa de Doutorado, ampliadas e aprofundadas de modo que possam vir a
constituir-se num modelo pedagogico que tenha como eixo principal a motivacao dos alunos.
Desenvolver esse modelo, observar a sua aplicacdo em sala de aula e aperfeicoa-lo foi um dos
grandes objetivos deste trabalho.

Embora no Mestrado tenhamos trabalhado com alunos de escolas particulares, sempre
tivemos um desejo muito intenso de ter como futuro foco de pesquisa a escola publica. Nosso

primeiro contato com a aprendizagem de uma lingua estrangeira (além do inglés na escola
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regular) foi através de um dos Centros de Estudos de Linguas® criados em 1987 e mantidos
pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo. Esses Centros propiciam aos alunos da
rede publica estadual o estudo de uma segunda lingua estrangeira, fora do seu horario escolar,
além do estudo da lingua inglesa, oferecido no curriculo regular. O objetivo principal desses
Centros, segundo a propria Secretaria’, é ampliar o restrito universo do monolingiiismo, de
forma a garantir aos jovens a abertura de novos horizontes no campo do saber e da
profissionalizacdo. Para nds, a importdncia desse curso ultrapassou os limites da
aprendizagem lingiiistica, tendo sido fundamental na escolha da nossa profissao.

Durante os anos de 1998 e 1999 lecionamos Lingua Espanhola em um dos CEL da
cidade de Sao Paulo. Ao longo de nossa pratica docente no CEL, conversamos
propositadamente com varios alunos sobre as diferengas encontradas entre as aulas de inglés
da escola regular e as aulas do idioma que estudavam no CEL. A maioria deles demonstrava
ndo gostar de inglés e gostar muito da lingua que estava estudando no Centro. Diziam que as
aulas de lingua inglesa na escola regular eram muito cansativas, monotonas. Desacreditavam
que, ao final do Ensino Médio, seriam capazes de comunicar-se bem nesse idioma, mesmo
com tantos anos de estudo (sete anos, aproximadamente). Entretanto, tinham muita confianga
que ao final de trés anos falariam bem a lingua estrangeira estudada no CEL. E, de fato, a
maioria dos alunos que terminava o curso conseguia comunicar-se na lingua estrangeira
estudada em situagdes cotidianas com fluéncia e correcdo adequadas ao nivel e tempo de

estudo.

Durante muito tempo essa foi uma questdo que nos intrigou: por que os resultados
obtidos no CEL eram tao melhores do que os obtidos no ensino de inglés da escola regular,
sendo o periodo de estudo tdo menor? Por que os alunos estavam tao interessados? Por alguns
anos atribuimos esse fenomeno apenas as boas condi¢des do curso. Os CEL, embora fagam
parte da rede estadual de ensino, contam muitas vezes com verbas extras e apresentam uma
organizagcdo diferenciada, em geral tém equipamentos e diversos materiais didaticos a
disposi¢do dos professores e alunos. Entretanto, hoje, percebemos que a questdo ¢ bem mais
ampla. O fato de o aluno estar ali porque deseja, e ndo porque o estudo lhe ¢ imposto, parece-
nos de crucial importancia para o sucesso do curso, assim como a postura didatica adotada

pelo professor com relagdo a motivacao de seus alunos e a sua propria motivagao.

2 Também CEL, de agora em diante. Trataremos especificamente do surgimento, estruturagdo e funcionamento
dos CEL no Capitulo 1, no item 1.3.
* Informagdes obtidas através do site http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm (Acesso em 08.10.08).
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Sabemos que os motivos que levam alguém a querer aprender um idioma estrangeiro
sao muito variados. No entanto, consideramos que para a faixa etaria dos alunos em questao
(de 12 a 18 anos), as perspectivas profissionais sejam a principal razdo de sua matricula nos
CEL. Conforme pudemos observar em nosso trabalho de Mestrado, muitos alunos de
espanhol relacionam a sua motivagdo em sala de aula a importancia que o idioma vem
assumindo no mercado de trabalho. Sob esse prisma, os Centros sdo responsaveis nao apenas
por dar ao aluno a oportunidade de conhecimento de novas linguas e novas culturas, mas
principalmente em aumentar a sua auto-estima® e suas possibilidades de insergdo profissional
na sociedade.

Contudo, muito embora os CEL cumpram um papel de extrema importancia no
contexto educacional de nosso estado, até o momento ndo localizamos nenhum estudo ou
pesquisa que se ocupasse desse universo’. Os poucos trabalhos que se relacionam ao ensino
de linguas estrangeiras na escola publica s3o voltados, na sua quase totalidade,
especificamente para o ensino de inglé€s no curriculo regular.

Acreditavamos ser de crucial importancia a realizagdo de um estudo que analisasse
parte da realidade dos CEL e a sua importancia como ferramenta de inser¢do, de modo que
eles possam continuar sendo referéncia no ensino de idiomas em Sdo Paulo. Decidimos,
portanto, aplicar a parte empirica de nosso estudo em um dos Centros localizados na cidade
de Sdo Paulo, focando de forma especial a motivagdo de seus alunos e professores, assim
como suas principais causas. Posteriormente, ao relacionar aspectos oriundos do levantamento
tedrico realizado e a observacio de aulas, propusemos, a um dos professores envolvidos® na
primeira fase da pesquisa, mudancas pedagogicas que pudessem minimizar possiveis
problemas e aumentar o interesse dos alunos em aprender.

Ainda que muitos aspectos abordados na investigagdo possam ser comuns ao ensino de
varios idiomas, baseamos nosso estudo especificamente no ensino e aprendizagem da lingua
espanhola a/por falantes brasileiros. Além da delimitagdo necessaria a um trabalho de
pesquisa, julgamos que as motivagdes que levam um adolescente no Brasil a estudar espanhol
hoje podem ser distintas das motivagdes que ele teria para estudar um outro idioma. Ademais,
tomamos esse caminho por estarmos lidando com o nosso universo de trabalho diario, o que

possibilitard também re-orientacdo e aperfeicoamento de nossa propria pratica docente.

* O termo “auto-estima” aparece com certa freqiiéncia neste trabalho e o definimos como a imagem individual,
muito pessoal e pouco objetiva, que todos tém de si mesmos, bastante dindmica e moldavel, auto-avaliativa, ¢
que se desenvolve ao longo da vida (CANO, 1996, p. 3).

> Excegéo feita ao trabalho de Iniciagdo Cientifica realizado por Santos (2007).

% A parte metodolégica da pesquisa empirica ¢ descrita e aprofundada no capitulo 4.
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Objetivamos responder, portanto, neste trabalho, as seguintes perguntas:

a) Os alunos e professores de espanhol dos CELs encontram-se motivados? Quais as

causas dessa (des)motivacao?

b) O que esses professores entendem por motiva¢do? De que forma o seu discurso

sobre o tema se confirma em sua atuacdo em sala de aula?

¢) Que medidas praticas poderiam ser efetivadas, de forma a reorientar a pratica

docente, em busca de uma maior motivag¢ao dos alunos no curso?

Embora a motivagdo dos alunos seja reflexo de varios contextos (pessoais,
profissionais, sociais, culturais etc.), o professor, na fun¢do de orientador ¢ mediador do
conhecimento, pode tornar a aula um desafio ou um aborrecimento. Ainda que muitas vezes
mostrem-se preocupados com a (des)motivagdo de seus alunos, os professores nem sempre
sabem como agir frente a ela. Assim, nossa hipotese inicial de pesquisa ¢ de que ¢ possivel
estabelecer alguns parametros pedagogicos que ao serem colocados em pratica pelo professor
em uma aula de lingua estrangeira estimulem a motivacdo dos alunos e conseqiientemente,

aumentem suas chances de éxito na aprendizagem.

A fim de podermos discutir os diferentes aspectos que constituem nosso objeto de

interesse, estruturamos este trabalho da seguinte forma:

No primeiro capitulo, abordamos o ensino de linguas estrangeiras na escola regular,
principalmente em relacdo aos principais desafios que enfrenta atualmente, relacionando-os a
possiveis efeitos na motivacao dos alunos. No capitulo seguinte, tratamos da importancia dos
fatores afetivos na aprendizagem, e centramos as nossas reflexdes no que se refere a
motivagdo escolar. No capitulo 3 procuramos relacionar a motivagdo ao ensino e a
aprendizagem de linguas estrangeiras. Apresentamos um resumo das principais teorias que
remetem ao tema, definimos a base tedrica que norteia o nosso estudo e incluimos as nossas
contribui¢des de ordem tedrico-praticas. O capitulo 4 apresenta a conceituagao e descri¢ao da
pesquisa empirica, assim como a tabulacdo e andlise dos dados obtidos. Na seqiiéncia,
apresentamos as conclusdes a que o nosso trabalho permitiu-nos chegar. Por fim, encontram-
se as referéncias bibliograficas que foram usadas para a composi¢do deste trabalho e os

anexos relacionados a aplicagdo da pesquisa empirica.
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CApPiTULO 1

O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS’ NA ESCOLA REGULAR

Neste capitulo tratamos do ensino de linguas estrangeiras na escola regular,
focalizando mais diretamente a escola publica. Abordamos as suas principais dificuldades e
desafios. Mais adiante (item 1.3) tratamos da criacdo e do funcionamento dos Centros de
Estudos de Linguas, que surgiram como uma alternativa para o ensino de linguas estrangeiras

nas escolas publicas estaduais de Sao Paulo.

1.1 — A trajetoria do ensino de linguas na escola regular

Atualmente, ¢ quase um consenso a idéia de que qualquer profissional deve ser capaz
de comunicar-se com eficiéncia em outro(s) idioma(s) além do seu proprio. A globalizagdo, a
busca diaria por informacgdes e a velocidade com que elas circulam tornam as distancias cada
vez mais curtas € fazem com que dominar outras linguas seja imprescindivel.

No Brasil, hd um grande nimero de escolas de idiomas que, a cada ano, oferecem
novos cursos ¢ ampliam sua rede de unidades para satisfazer a uma clientela cada vez maior e
mais exigente. Quem tem condic¢des (pessoais, financeiras, profissionais etc.) pode também
valer-se de cursos in loco, feitos em paises onde se fala o idioma que se quer aprender e/ou
aperfeicoar. Ha ainda a possibilidade de se contratar um professor particular, com quem as
aulas serdo provavelmente mais direcionadas e especificas para atender aos interesses e
necessidades pessoais. Mas, esgotam-se ai as opgdes para quem quer aprender uma lingua
estrangeira?

Teoricamente, nao. Pela lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
— LDB — publicada em dezembro de 1996), as escolas regulares (publicas e privadas) devem
oferecer em seus curriculos, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental® e até a 3* série do
Ensino Médio, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna. Além disso, no
Ensino Médio, a lei recomenda a oferta de uma segunda lingua estrangeira, em carater

optativo, dentro das possibilidades da instituicdo. A maioria das escolas brasileiras,

7 O termo lingua estrangeira (LE) é, neste trabalho, sindnimo de segunda lingua (L2), assim como o termo lingua
materna (LM) equivale a primeira lingua adquirida pelo individuo e ¢, neste trabalho, sindnimo de lingua um
(L1).

¥ Optamos, aqui, por utilizar a nova nomenclatura, correspondente ao Ensino Fundamental com estrutura de nove
anos. Dessa forma, embora o texto da LDB indique a inclusdo de uma LE a partir da 5°. série, atualmente esse
ensino ocorre a partir do 6°. ano.
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entretanto, oferece apenas o ensino de um idioma estrangeiro, sendo este, em grande parte dos
casos, o inglés. Torna-se dificil imaginar que hé algumas décadas os alunos chegavam a
estudar cerca de quatro idiomas na escola regular’.

Ao analisarmos historicamente a legislacdo referente ao ensino de linguas estrangeiras
na escola regular vemos que, ao longo dos anos, a importancia dada a essa disciplina sofreu
grandes variagdes.

Conforme visto em nosso estudo anterior (CALLEGARI, 2004), somente em 1855
comegou-se a introduzir o ensino de algumas linguas estrangeiras modernas no curriculo do
ensino secunddrio. Entre os primeiros idiomas estrangeiros modernos ensinados estavam o
alemao, o inglés e o francés, de estudo obrigatdrio (durante trés anos) e o italiano (durante um
ano) como disciplina optativa. Em 1915 havia sido suspenso o ensino do grego e a carga
horaria do latim ja havia sido bastante reduzida. Em 1931, passou a ser considerado
obrigatorio o estudo de francés e inglés. Havia também a oferta de alemao, como estudo

facultativo, durante dois anos.

Com a Reforma Capanema, em 1942, o primeiro ciclo passou a denominar-se
“gindsio” (com duracdo de quatro anos) e o segundo ciclo, “colégio” (com duracdo de trés
anos). Como linguas estrangeiras obrigatorias incluiam-se, no ginasio, o latim, o francés e o
inglés. A inclusao do ensino do espanhol ocorreu nessa época, como disciplina obrigatoria
para os alunos do 1° ano do “colégio”, mas com uma carga horaria pequena (duas horas

semanais), ao lado do francés e do inglés, que dispunham de mais horas letivas semanais.

A partir de 1962, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
4.024/61), iniciou-se um processo de desvalorizagdo e declinio do ensino de linguas
estrangeiras na escola regular. Pouco a pouco, diminuiram-se os idiomas oferecidos e,
paulatinamente, a disciplina lingua estrangeira foi sendo deixada a margem nas discussdes dos

curriculos subseqiientes.

Com a promulgacgao da Lei 4.024/61, todas as disciplinas curriculares foram agrupadas
em trés categorias: obrigatdrias, complementares e optativas. Em nenhum momento o ensino
de linguas estrangeiras constou como disciplina obrigatéria. Nessa época foi excluido o
ensino de latim, o francés teve sua carga horaria bastante reduzida ¢ o inglés ndo sofreu

alteracoes.

? Cf. CHAGAS, 1979, passim.
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Com a Lei 5.692/71 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional), passou a ser
obrigatorio o ensino de apenas uma lingua estrangeira moderna no Segundo Grau (nova
nomenclatura para o anterior “colégio”). A Resolugdo 08/71 excluiu a disciplina Lingua
Estrangeira do nucleo-comum dos curriculos de 1° e 2° graus, apenas recomendando sua

inclusdo nos estabelecimentos que tivessem condi¢des de ensina-la.

Com as novas diretrizes, cada escola decidia oferecer ou ndo a disciplina Lingua
Estrangeira em seu curriculo e qual ou quais idiomas seriam oferecidos. Com isso, as
diferengas no ensino de linguas estrangeiras entre escolas publicas e privadas comecaram a
surgir ja que, de maneira geral, as primeiras, dadas as precarias condi¢cdes de estrutura e de
apoio financeiro, pedagogico e lingiiistico que comumente ainda se observam, passaram a
oferecer aos alunos o ensino de apenas uma lingua estrangeira (em geral a lingua francesa ou
inglesa). Ja uma parte dos estudantes das escolas privadas tinha a oportunidade de estudar
pelo menos duas linguas estrangeiras dentro do curriculo regular (em geral a lingua francesa e
a inglesa). Hoje € possivel constatar que essa situagdo ainda persiste, de forma ainda mais
acentuada, uma vez que muitas escolas da rede privada oferecem aos alunos o ensino de mais

de uma lingua estrangeira, ao contrario da maioria das escolas publicas'®.

A situacdo agravou-se ainda mais com a publica¢do da Resolu¢dao Estadual SE 01/85
(que ratificou a RE 355/84), na qual a disciplina Lingua Estrangeira Moderna foi
transformada em atividade. O rendimento escolar do aluno, para fins de promogao, deveria ser
feito apenas com base na apuragdo de assiduidade. Essa medida colaborou profundamente
para a desvalorizagdo do ensino de linguas estrangeiras nas escolas. Os efeitos dessa
determinagdo foram tdo marcantes que, ainda hoje, alunos, pais e também alguns
coordenadores pedagogicos, diretores de escolas e professores consideram a disciplina “lingua
estrangeira” como secundaria, sem peso para a reprovagao do aluno, por exemplo. No caso de

a lingua estrangeira estudada nao ser o inglés, o desprestigio ¢ ainda maior.

Com a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96),
ocorrida em 1996, houve uma tentativa de estabelecer maior organizagao nos diferentes niveis
de ensino, ndo na busca de uma padronizacdo nacional, mas no intuito de considerar e
valorizar as especificidades do nosso territorio. As resolu¢des anteriores tornaram-se sem
efeito e, neste caso especifico, Lingua Estrangeira Moderna deixou de ser atividade e passou a
ser novamente considerada disciplina. No tocante a Educacdo Bésica — Ensino Médio, a Lei

prescreve que:

1 ~ : \ , .
% Excegio feita as escolas que contemplam os Centros de Estudos de Linguas, como veremos no item 1.3.
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... sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,
dentro das possibilidades da institui¢do.” (art.36, inciso III).

Nota-se, pois, uma tentativa, ao menos tedrica, de uma maior valoriza¢ao do ensino de
linguas estrangeiras modernas nas escolas brasileiras. Pode-se afirmar que houve um pequeno
avango em relacdao a lei anterior ja que nesta, ao menos, “recomenda-se” o ensino de uma
segunda lingua estrangeira moderna, dentro das possibilidades dos estabelecimentos
escolares. Entretanto, nos termos em que estd formulada, a Lei d4 margem a que so se cumpra
o estritamente prescrito. O carater “optativo” de uma segunda lingua estrangeira no curriculo
faz com que essa ndo seja oferecida em grande parte das instituigdes. At¢é o momento, por
exemplo, a maior parte das escolas publicas brasileiras oferece apenas o ensino de uma lingua
estrangeira a partir do 6° ano do Ensino Fundamental, sendo esta, na maioria dos casos, o
inglés, como ja mencionado. Por outro lado, ja é grande o nimero de escolas particulares que,
numa tentativa de cumprir todos os preceitos da lei, inclusive os nao obrigatorios, e também
de oferecer um ensino de mais qualidade (visando a interesses mais especificos e pontuais
como a concorréncia com outros estabelecimentos educacionais, por exemplo) oferece um
segundo (e até mesmo um terceiro) idioma durante o Ensino Fundamental e/ou Médio. Em
tais instituicdes, as linguas mais comumente oferecidas, além do inglés, sdo o espanhol, o

francés, o italiano e o alemao.

Esse cenario mostra, novamente, que grande parte da populagdo — em especial as
camadas de menor poder aquisitivo — ndo ¢ ainda, efetivamente, beneficiada pela legislagao.
No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras, a diferenca entre alunos de escolas
publicas e privadas ¢ extremamente acentuada ja que, além das razdes antes apontadas, parte
significativa dos estudantes da rede particular freqiienta, simultaneamente, cursos livres em
escolas de idiomas, ampliando ndo somente seu universo cultural, mas também suas
possibilidades de ingresso na universidade e no mercado de trabalho. Em contrapartida, o
percentual de alunos da escola publica que freqiienta um curso de idiomas em institutos

privados ¢ muito pequeno (ver Capitulo 4, item 4.4.1).

A promulgacdo da Lei 11.161, em 05 de agosto de 2005, tornou obrigatéria a todas as
escolas do pais a oferta de ensino de espanhol aos alunos do Ensino Médio. Transcrevemos a

seguir os trechos da Lei que julgamos mais relevantes:
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Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatoria pela escola e de
matricula facultativa para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio.

§ 1° O processo de implantagdo devera estar concluido no prazo de
cinco anos, a partir da implantagdo desta Lei.

§ 2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos
do ensino fundamental de 5a a 8a séries.

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera
ser feita no horario regular de aula dos alunos.

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, cuja programagdo incluird, necessariamente, a oferta de
lingua espanhola.

Art. 4° A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio de
diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no horario
normal dos alunos até a matricula em cursos e Centros de Estudos de Lingua
Moderna.

Art. 5° Os Conselhos Estaduais de Educagdo e do Distrito Federal emitirdo
as normas necessarias a execucao desta Lei, de acordo com as condigdes e
peculiaridades de cada unidade federada.

Como se pode observar, o texto da lei ndo ¢ totalmente claro e d4 margem a algumas

duvidas, que até o momento ndo foram esclarecidas pelos 6rgdos competentes, como, por

exemplo, as seguintes:

a) a oferta de lingua espanhola devera ocorrer em todas as séries do Ensino Médio?

b) se a matricula ¢ facultativa para o aluno, este podera ingressar e sair do curso a

qualquer momento?

se a oferta para os alunos da rede publica deve ser feita dentro do horario regular
de aula, o que fardo nesse horario os alunos que ndo optaram pela matricula no

curso de espanhol?

d) no que se refere as escolas particulares, no caso de opc¢ao por aulas fora do horario

escolar, em Centros de Linguas, quem arcara com o custo do curso € como serao

selecionadas as institui¢cdes que oferecerao tais aulas?

Em que pesem todos esses questionamentos e muitos outros que podem ser feitos,

além das discussdes acerca da inconstitucionalidade da medida (ja que a LDB atual deixa a

critério das escolas a escolha do(s) idioma(s) oferecido(s)), vemos, pelos motivos

anteriormente expostos, como positiva a inclusdao de uma segunda lingua estrangeira dentro
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do curriculo das escolas regulares, ainda que isso seja recomendado apenas aos estudantes de

nivel médio.

Passados trés anos da promulga¢do da Lei as regulamentacdes necessarias para que ela
seja efetivamente cumprida ainda ndo estdo disponiveis em nenhum Estado da Federagao, até
onde pudemos verificar. Portanto, ainda s3o muitas as escolas que ndo se adequaram a ela.
Pelo menos no que se refere a cidade de Sao Paulo, ha um grande nimero de estabelecimentos
de ensino que ja oferecem a Lingua Espanhola em seu curriculo regular (tanto no Ensino
Médio como no Ensino Fundamental ou em ambos), mas no que tange a escola publica, sdo
poucas as unidades (17) que atualmente contam com um Centro de Linguas responsavel por

oferecer a todos os alunos aulas de espanhol.

Por todas as questdes levantadas anteriormente, ¢ possivel afirmar que ainda nao
temos uma legisla¢do que garanta a todo cidaddo o ensino efetivo de pelo menos duas linguas
estrangeiras na escola regular, em especial, na ptblica. Estamos caminhando lentamente para
que, talvez, isso chegue a ocorrer no futuro. A atual LDB e a recente lei 11.161/05 ja deram
passos em dire¢do a ampliacdo da oferta de idiomas. Cabe a sociedade exigir que, de fato, se
amplie a oferta prevista nos textos legais de forma a que mais alunos tenham acesso a um
ensino de linguas mais amplo. Além disso, ¢ necessario também que existam condi¢des
(estruturais, financeiras, metodologicas etc.) para que ndo apenas o(s) idioma(s) estrangeiro(s)
seja(m) oferecido(s) pelas escolas mas, principalmente, para que seja(m) ensinado(s) com

qualidade.

1.2 — O ensino de LE na escola regular: um desafio

Atualmente, o tempo minimo obrigatoério de estudo de lingua estrangeira na escola
regular ¢ de sete anos (quatro anos no Ensino Fundamental e trés anos no Ensino Médio).
Considerando esse periodo, ndo deveria o aluno se tornar um falante/ouvinte/leitor/escritor
competente nesse idioma? Esse seria seu direito, uma vez que a aprendizagem de uma lingua
estrangeira pode ampliar as oportunidades de engajamento e interacdo na sociedade atual,
mas, na pratica, ndo ¢ o que se observa. Os alunos, em sua maioria, saem do Ensino Médio
ainda pouco desenvoltos no idioma, cientes de que terdo que realizar um curso em uma escola

especializada se quiserem obter fluéncia e eficiéncia na comunicagdo oral e escrita em lingua
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estrangeira. A crenca de que ndo ¢ possivel aprender LE na escola regular ¢ bastante
freqliente, tanto entre os alunos como entre os professores, conforme veremos mais adiante (p.
30).

Embora nao seja objetivo deste trabalho buscar as causas da ineficiéncia do ensino de
linguas na escola regular, cabem aqui algumas consideragdes a esse respeito, uma vez que o
nosso foco de pesquisa, os CEL, fazem parte da rede publica de ensino e foram criados como
uma alternativa para o ensino de idiomas na escola publica regular, ndo s6é no que tange a
diversidade de oferta de linguas estrangeiras, mas também no que se refere a qualidade dos

resultados alcangados.

O ensino de idiomas na escola regular (seja ela publica ou privada) continua, na
atualidade, enfrentando uma série de desafios e estd, na maioria dos casos, aquém dos desejos
da comunidade educativa (professores, pais, alunos). Um estudo realizado pelo Geresp
(Grupo de Estudo Regional de Linguas no Estado de Sao Paulo), concluido em 2000
(ALMEIDA FILHO, 2005), sob coordenagao do professor Dr. José Carlos Paes de Almeida
Filho, ouviu professores de LE (no caso, inglés) de escolas publicas paulistas, que apontaram
os principais problemas que enfrentam no dia-a-dia em suas escolas. Os proprios docentes

também sugeriram possiveis solugdes para tais dificuldades:

Problemas

Solugdes

Ambiente

- ensino desvinculado da

realidade do aluno;

- ensino fortemente gramatical,
formalista, com pouca énfase
no uso da lingua em atividades

relevantes;

- ambiente pobre de sala de aula
com poucos materiais e pouco
aproveitamento dos materiais

existentes.

- aumento do niimero de
salas-ambiente, equipando-
as com cartazes, cartoes
postais, materiais auténticos
e equipamento minimo

como gravador e TV;

- criacdo de ambientes ricos
de aprendizagem nas salas
que engajem o aluno por
meio de tarefas e projetos,

por exemplo.

(continua)
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(continuagao)

Professores

Problemas Solucodes
- desmotivados - formagao de qualidade aos
- desestimulados professores de linguas

- quase sempre desassistidos

- freqiientemente despreparados
ou mal formados, sem acesso a
cursos de atualizagdo e

especializacao

- sem auxilio de materiais

enviados pelo Governo.

voltada para a busca de
alternativas ao ensino da
gramatica nela mesma e de
maior fluéncia do professor

na propria lingua-alvo;

- combate as faculdades “de
beira de estrada”,
descompromissadas com a
qualidade e niveis minimos

para certificacao.

Material didatico

- auséncia de livros didaticos
para os alunos em muitas

escolas;

- em outras, o professor muito
preso ao livro e a forma

gramatical enfatizada;

- pouco aproveitamento dos
recursos tecnologicos
existentes: retroprojetor, video,

computador, Internet.

- maior apoio oficial a
producdo, compra e
distribuicdo de material

didatico de LE;

- nas escolas faz falta a
existéncia de materiais
alternativos que valorizem
0 uso comunicativo da LE.
Para isso as universidades
poderiam colaborar abrindo
espaco a pesquisa aplicada
visando a producao desses
materiais alternativos ao

que hoje predomina.

(continua)
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(conclusdo)

Problemas

Solucodes

Pratica

profissional

- acumulo, por parte do
professor de LE, de funcdes
como professor de portugués,
prejudicando a dedicacao

especifica a uma delas;

- ma utilizagao de
oportunidades de contato com a
lingua-alvo e estudo nas
proprias escolas ou regides

administrativas.

- modificacao dos
curriculos de letras para
aumentar a reflexao sobre a

pratica.

- maior participacao do
professor em eventos e

associagdes profissionais;

- incentivo a grupos de
estudo espontaneos ou
induzidos e auto-

gerenciados.

Tabela 1: Problemas e solugdes para o ensino de LE na escola ptiblica (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 70-71).

Como vemos, os problemas s3o diversos ¢ bem conhecidos. Embora haja

interesse dos professores em que suas aulas sejam de qualidade, alguns fatores (de ordem

institucional, financeira, material, pessoal etc.) impedem que isso, por vezes, aconteca.

Muitos dos motivos apontados por professores, alunos, coordenadores e até mesmo

pelo publico para a ineficiéncia do ensino de LE na escola regular também foram discutidos

em trabalhos académico-cientificos. A seguir, tratamos mais detalhadamente sobre alguns

fatores que muitas vezes dificultam um ensino eficiente de linguas estrangeiras na escola

regular.

1) Alunos e professores muitas vezes niao acreditam que se pode aprender lingua

estrangeira na escola regular.

Nao ¢ incomum a idéia de que para aprender uma lingua estrangeira sdo insuficientes

as aulas da escola regular. O crescimento dos institutos de idiomas mostra que, de fato, a

procura por esses cursos tem aumentado consideravelmente. Os proprios documentos oficiais

(Parametros Curriculares Nacionais — PCN —, por exemplo) reconhecem essa realidade:
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“O que tem ocorrido ao longo do tempo é que a responsabilidade sobre o
papel formador das aulas de LE tem sido, tacitamente, retirada da escola
regular e atribuida aos institutos especializados no ensino de linguas. Assim,
quando alguém quer ou tem a necessidade de aprender uma LE, inscreve-se
em cursos extracurriculares, pois ndo se espera que a escola publica cumpra
essa fungdo.” (BRASIL, 1999a, p. 149)

Em seu trabalho de Mestrado, Custoédio (2001), ao entrevistar professores de inglés

que atuam na escola publica, diagnosticou que 75% deles ndo acreditavam ser possivel

aprender um idioma estrangeiro estudando apenas no Brasil. Ou seja, os professores

opinavam que seus alunos jamais aprenderiam inglés se ndo viajassem para um pais anglo-

falante. Isso reflete, em parte, a descrenga que os proprios professores tém com relagdo a

aprendizagem de idiomas na escola regular. Os cursos livres, embora também nao propiciem

um ambiente de imersdo, apresentam, na opinido da autora (CUSTODIO, 2001, p. 82) — com

a qual também estamos de acordo — algumas vantagens em relag@o a escola regular:

* espago fisico: os cursos livres geralmente tém salas mais amplas e uma preocupagdo
maior com o bem estar do aluno, alias, muitas vezes considerado cliente. Nesse
sentido, a estrutura fisica deve revelar uma imagem bem cuidada, asseada, organizada,
0 que abre espago para que os alunos se sintam mais a vontade para reivindicar seus

direitos'!.

* os recursos de dudio, video e multimidia sdo bastante superiores aos de grande parte

das escolas regulares, seja em quantidade, seja em qualidade;

* 0s alunos tendem a estar mais motivados, primeiramente porque, na maioria dos
casos, escolheram estar ali. Além disso, os proprios estudantes ou alguém de sua
familia estdo pagando, tém interesse em que se aprenda, bem, bastante e rapido, se

possivel,

* 0s grupos sdo teoricamente mais homogéneos do ponto de vista lingiiistico, ja que os
alunos ingressantes normalmente passam por uma prova diagndstica, que tem como
objetivo identificar a sua proficiéncia lingiiistica no idioma a ser estudado. Alunos
com niveis lingliisticos equivalentes sao agrupados na mesma turma, de forma que nao

existam grandes disparidades num mesmo grupo. Ja na escola regular os alunos sdo

""E claro que o fato de o aluno ser tratado como cliente muitas vezes traz conseqiiéncias negativas também,
como por exemplo, a tolerancia exagerada frente a falta de respeito com a figura do professor.
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agrupados levando-se em consideragdo apenas a série escolar, o que faz com que
alunos que tenham um nivel lingiiistico mais avancado estudem com alunos que
possuem niveis inferiores de compreensao e producdo na lingua alvo. Dessa forma, o

professor tem mais dificuldade em adequar o contetido as necessidades de cada um.

* 0s professores sao mais freqiientemente treinados e monitorados, ja que em algumas
redes de escolas existe um treinamento prévio que objetiva garantir o seguimento da
metodologia e da proposta da instituicdo. Em outras, existe um acompanhamento
regular, com o objetivo de contribuir para um desempenho de mais qualidade do
professor em sala de aula, ou de procurar garantir que os resultados previstos sejam

alcancgados.

As escolas regulares, e principalmente as publicas, tém, geralmente, como pano de

fundo, uma outra realidade (CUSTODIO, 2001, p. 82):

* salas numerosas ¢ heterogéneas;

* desmotivacao dos alunos e professores;

* TeCUrsos escassos;

« pouco material'? para o ensino na escola;

* pouca ou nenhuma oferta de semindrios de reciclagem ou apoio para os professores

participarem de atividades de formagao continuada.

Em coleta de dados para a nossa dissertagdo de Mestrado (CALLEGARI, 2004, p.
143), obtivemos um resultado semelhante ao apresentado por Custddio (2001): 66% dos
alunos pesquisados afirmaram que para terem um bom grau de dominio do espanhol além das
aulas na escola regular seria necessario também um curso em escola de idiomas; 24%
responderam que apenas numa escola de idiomas seria possivel aprender bem uma LE e
apenas 9% consideram que seriam suficientes as aulas na escola regular. O nimero dos que
acreditavam na possibilidade de aprendizagem apenas através da escola regular ¢ realmente

. . 1 . , ~ . . ’ .
muito baixo. Essa crenca', cultivada h4 geragdes e muito possivelmente construida a partir de

"2 No caso da escola publica, alunos e professores em geral ndo contam com o apoio de um livro didatico, ja que
ndo houve, até o momento, programas oficiais para compra de livros didaticos para a disciplina Lingua
Estrangeira. Entretanto, em 2006, as escolas de Ensino Médio que incluiram o espanhol em seus curriculos
receberam um kit do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), com gramaticas e dicionarios.

"3 Definimos crenga como “uma firme convicgdo, opinido e/ou idéia que tem o individuo em relagdo a algo. Essa
convicgdo esta ligada a intui¢des que tém influéncias de terceiros, pois elas sdo construidas socialmente e
repercutem nas suas intengdes, acdes, comportamento, atitude, motivagdes e expectativas para atingir
determinado objetivo.” (ORTIZ ALVAREZ, 2007, p. 200).



33

experiéncias anteriores, pode ser considerada como um dos fatores responsaveis pelo baixo
nivel motivacional dos alunos durante as aulas de LE no ensino regular. Se nao acreditam que
podem aprender, para que estudar? Para ir bem nas provas, obter notas e passar de ano,
unicamente. Claro que esse tipo de motivacdo (extrinseca) ¢ valido e aceitavel, mas nao

deveria ser o Unico.

E importante ressaltar, entretanto, que a grande maioria dos alunos pesquisados em
nossa investigacao de Mestrado (96%) considera importante estudar espanhol. De um lado, ha
quase um consenso de que aprender espanhol (ou outra LE) serd importante para o seu futuro,

mas por outro, ndo se cré que isso seja possivel na escola regular.

2) O que se ensina durante as aulas de LE na escola regular esta bem distante do

r_ e A . . . 14
necessario para que o aluno alcance uma real competenc1a comunicativa .

Outra opinido compartilhada pela maioria dos alunos envolvidos nas pesquisas as
quais tivemos acesso'” é a de que o conteudo apresentado nas aulas de lingua estrangeira é
muito restrito e repetitivo. Muita teoria gramatical sem nenhuma aplicagdo pratica, constante
retomada dos conteudos vistos em anos anteriores e listas de vocabulario para memorizacao
sdo apontadas como as praticas mais comuns em sala de aula. Os alunos costumam j4 saber o
qué e como vao aprender, sem que o curso lhes desperte algum interesse ou curiosidade. O
relato de alguns estudantes, apresentado no trabalho de Cunha (1998, p. 84), reflete bem essa

concepcao:

“... cé perde um pouco a vontade de estudar e eu também aprendi um monte
de coisa igual, muita coisa repetida... E sempre texto e traducdo.”
(depoimento n°. 256)

“... é verbo, muita gramatica pra decorar... era muito verbo, lista de verbo
pra decorar... gramatica...” (depoimento n°. 190)

“... traduzir ¢ dificil, precisa saber mas é dificil, eu detesto... acho que é
porque o professor dava o texto e mandava traduzir pra nota, nem
explicava...” (depoimento n°. 308)

'* Entendemos por competéncia comunicativa o conjunto das subcompeténcias gramatical, sociolingiiistica,
discursiva e estratégica, conforme definido por Canale, 1983 (In: LLOBERA, 1995, p. 14). As competéncias
comunicativas sdo preceitos que documentos oficiais como o Quadro europeu comum de referéncia para as
linguas (doravante, Quadro) ¢ as Orienta¢ées Curriculares para o Ensino Médio (OC) estabelecem como
fundamentais para uma aprendizagem eficaz de linguas estrangeiras.

' Coelho (2005); Cunha (1998); Custodio (2001), Miranda (2005), Pinto (2000).
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“Passava coisa na lousa pra gente copiar, lia assim mas ndo via se tava
certo, ndo ajudava muito... gramatica, verbo... so gramdtica... passava listas
e listas de verbo e ndo explicava...” (depoimento n°. 45)

“«

. as aulas assim... ndo ddo interesse de ficar assistindo, escrevendo... o
professor passando na lousa e vocé copiando... acho que assim nem da pra
aprender nada...” (depoimento n°. 12)

“... ¢ a mesma coisa sempre, chega, ja vai pro quadro, escreve, depois faz o
exercicio, responde, acabou, ndo tem mais nada... vocabulario
pequenininho, faz aquilo e acabou... ” (depoimento n°. 145)

No caso dos institutos de idioma, como normalmente o que se espera ¢ que o aluno de
fato aprenda a se comunicar, ha uma preocupagdo maior em que os conteudos e as atividades
levem a isso. Os pais normalmente acompanham mais de perto o desenvolvimento dos filhos
no curso (no caso de criangas e jovens) € ha uma cobranga maior por resultados. No que tange
a escola regular, como ndo existe, infelizmente, uma expectativa tdo grande sobre os

resultados a serem alcancados, a cobranca em geral ¢ menor ou mesmo inexistente.

3) A metodologia usada por muitos professores esta ultrapassada.

Paralelamente a um contetido desarticulado, observamos nos relatos anteriores que
nem sempre a metodologia utilizada pelo professor ¢ a mais instigante possivel. Embora os
Parametros Curriculares Nacionais, publicados em versdo definitiva em 1999 e as
Orientacées Curriculares para o Ensino Médio, publicadas em 2006, tragam uma série de
orientacdes metodoldgicas que visam a uma melhoria da qualidade de ensino, poucos sdo os
professores que conhecem a fundo o contetido dos documentos ou que os colocam em pratica.
O que se percebe, pelos trabalhos de pesquisa consultados, ¢ que muitos professores
continuam ainda pautando suas aulas em repeticdes mecanicas, copias, memorizagdo de
palavras isoladas e exercicios gramaticais puramente metalingiiisticos, muito possivelmente
porque essas praticas os ajudam a “controlar” os alunos, normalmente agrupados em turmas
numerosas, ou mesmo porque tém receio de experimentar novas maneiras de abordar os
contetdos. Os alunos entediam-se com facilidade (e com razao!), uma vez que percebem a

distancia entre o que praticam em sala e o que de verdade deveriam praticar.

4) O trabalho com a oralidade é restrito.

Embora se saiba que a oralidade ¢ a compreensdo auditiva s3o habilidades que

também devem ser desenvolvidas num curso de linguas estrangeiras, na maioria das aulas da
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escola regular o trabalho com essas destrezas ¢ bastante prejudicado. Por um lado, existem
profissionais que ndo dominam fluentemente o idioma que ensinam e, portanto, ndo se sentem
a vontade para realizar atividades que envolvam a oralidade. Por outro lado, temos
profissionais que, embora fluentes, acreditam que o trabalho com a oralidade deva comecar
apenas quando os alunos atingirem niveis mais avangados no idioma, o que raramente
acontece durante o periodo em que estao na escola.

Outra causa para essa deficiéncia ¢ o niimero de alunos por sala. Enquanto numa
escola de idiomas esse nimero raramente ultrapassa os quinze alunos, na escola regular a
média ¢ de trinta e cinco, podendo chegar a cerca de cinqlienta alunos numa sé sala.
Realmente torna-se bastante dificil propor atividades que fomentem a pratica oral, tanto de
recepgdo quanto de produgdo, inclusive devido ao pouco tempo de aula (escassos 40 ou 50
minutos, uma ou duas vezes por semana, enquanto em escolas de idiomas geralmente sdo
oferecidos 90 ou 100 minutos duas vezes por semana). Entretanto, alguns professores
conseguem abrir caminhos e descobrem formas de ndo banir definitivamente as atividades
orais durante o curso, seja através da leitura de pequenos trechos em voz alta, seja na
elaboracdo de didlogos simples em duplas/grupos, ou mesmo em aulas de conversacdo sobre
um determinado tema preestabelecido.

Outra justificativa para o pouco trabalho com a oralidade na escola regular,
principalmente no Ensino Médio, é a preocupacdo com o vestibular. Algumas faculdades
brasileiras ja contam com a op¢ao “lingua espanhola” em seus exames seletivos. Uma vez que
a compreensao leitora e o conhecimento gramatical e lexical s3o os conteudos mais cobrados
nessas provas (KANASHIRO, 2007), muitos professores baseiam suas aulas nessas destrezas,
deixando a margem atividades de compreensdo auditiva e producao oral. Nos institutos de
idiomas os objetivos do curso sdo outros, normalmente de ordem mais comunicativa, o que

permite um maior equilibrio entre as quatro habilidades.

5) A presenca de alunos com niveis lingiiisticos diferentes dificulta o trabalho

pedagogico.

Diferentemente dos institutos de linguas, onde os alunos sdo agrupados de acordo com
seu nivel de conhecimento do idioma, conforme dito anteriormente, na escola regular sao
bastante comuns salas muito heterogéneas, ja que a formagao das turmas segue o principio do
agrupamento dos estudantes de acordo com a série que cursam na Educagdo Basica. Assim, o

que se verifica na pratica sdo salas nas quais ha alunos com bons niveis de conhecimento do
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idioma e alunos com niveis muito baixos. Muitas vezes o professor procura adequar o
conteudo e a sua metodologia de maneira a atender a todos, o que nem sempre ¢ viavel ou
possivel. Com isso, os alunos que possuem melhores conhecimentos da lingua tendem a se
sentir desestimulados durante o curso, ao reverem conteudos ja conhecidos e assimilados. Ou
entdo, os alunos com maiores dificuldades nao conseguem acompanhar o nivel dos demais e,
embora em muitas ocasides sejam aprovados, ficam defasados em relagdo aos colegas em
termos de conhecimento efetivamente adquirido. Essas diferencas tendem a aumentar a cada
ano, tornando as salas de Ensino Médio verdadeiros desafios ao professor no momento de

preparar o curso € ministrar as aulas.

6) A carga horaria ¢ anual ¢ insatisfatoria.

Embora facamos referéncia a cerca de sete anos de estudo (no caso do inglés), o
nimero de horas/aula efetivas ¢ bastante reduzido. A carga horaria de cada disciplina ¢é
definida pela unidade escolar. Na média, os alunos tém duas aulas semanais de lingua
estrangeira, perfazendo, ao longo dos sete anos, um total de aproximadamente 560 horas/aula,
sendo que dessa quantidade devem ser descontados os dias ndo letivos (como feriados,
emendas de feriados) e os destinados a outras atividades (como reunides pedagogicas,
conselhos de classe, aplicagdao de provas, eventos no colégio etc.). No caso de outras linguas
(o espanhol, por exemplo), a carga horaria tende a ser ainda menor (uma aula semanal)

durante um menor periodo de tempo (um, dois, trés ou quatro anos).

Torna-se, pois, fundamental, que haja um esforco por parte da equipe educativa
(escola, alunos e professores) de forma a que as aulas que efetivamente acontecem sejam
produtivas e eficazes. Além disso, ¢ desejavel que haja um aumento na carga horaria de LEs
(principalmente quando a LE ¢ ministrada apenas uma vez por semana) e a eliminagao,

quando possivel, das atividades ndo didaticas do horéario das aulas de LE'®.

7) O professor despende muito de seu tempo com atividades extra-classe.

Diferentemente do que ocorre em centros de idiomas, o professor da escola regular
tem muitas atribui¢des extra-classe a desenvolver durante o ano, entre as quais podemos citar:

preenchimento mais detalhado de didrios, fechamento de notas a cada bimestre/trimestre,

' Como j4 afirmamos antes, em muitas escolas a disciplina Lingua Estrangeira é desprestigiada nio apenas pelos
alunos, mas principalmente por professores de outras disciplinas, coordenagao e direcdo. Assim, freqiientemente
os horarios das suas aulas sdo “solicitados” para atividades diversas como comemorag¢des civicas, ensaios,
reunides etc.
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preenchimento de fichas de rendimento de cada aluno, relatorios com estratégias usadas para
a recuperacao de alunos com dificuldades, aulas de recuperacdo, participacdo em reunides
pedagbgicas, elaboracdo de simulados, participacdio em projetos interdisciplinares,
colaboragdo em festas e datas comemorativas, entre outras. Essas atividades costumam tomar
muito tempo dos professores que, muitas vezes, deixam de lado a preparacdo detalhada e
antecipada de suas proprias aulas, principalmente quando lecionam em mais de uma unidade

escolar, o que ¢ bastante comum no meio docente.

8) A indisciplina dos alunos dificulta a realizacio de um trabalho de qualidade.

Sao muito constantes as reclamagdes dos professores (e até mesmo de alunos,
conforme comentamos no Capitulo 4, item 4.7), ndo apenas de linguas estrangeiras, quanto a
indisciplina apresentada pelos estudantes durante as aulas na escola regular. O grande numero
de alunos em cada sala, a atual falta de limites dos adolescentes, originada na familia e/ou na
propria sociedade, e as novas caracteristicas dos discentes que tém dificuldades em
concentrar-se por muito tempo em uma Unica atividade podem ser os responsaveis por essa
sensagdo de falta de disciplina presente em muitas salas de aula. Em varias pesquisas
realizadas (COELHO, 2005; CUNHA, 1998; CUSTODIO, 2001; MIRANDA, 2005; PINTO,
2000), muitos alunos comentam que ndo se interessam pelas aulas de lingua estrangeira
porque normalmente seus colegas conversam paralelamente as explicacdes do professor.
Muitos chegam a apontar “falta de pulso” dos professores em manter a ordem durante as aulas
como uma das principais causas de seu desinteresse. Também em nossa coleta de dados
(conforme detalhado no Capitulo 4, item 4.7) muitos alunos apresentaram como fonte de
desmotivacdo o comportamento inadequado de alguns colegas em sala.

Sabemos que atribuir ao outro a responsabilidade pelas proprias deficiéncias ¢ uma
atitude comum dos alunos, no entanto, o professor deve estar preparado para lidar com salas
numerosas, ja que esta realidade ¢ a mais comumente encontrada hoje em dia. Vejamos dois
relatos que retratam bem a visdo dos alunos sobre a questdo da (in)disciplina em aula

(CUNHA, 1998, p. 90):

“... a professora ndo tinha voz firme com a sala, ndo conseguia motivar, ai
os alunos aprontavam, ficava uma bagunca, quando ela dava alguma coisa
ninguém ligava porque sabia que ndo ia servi pra nada mesmo... sei ld... o
pessoal ndo gostava do Inglés e ai acabava que quem gostava um pouquinho
ndo se interessava...” (depoimento n°. 29)
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“«

. 0 pessoal mesmo acabou atrapalhando quem tava interessado... eles
conversam fora de hora e ai, ja viu né...” (depoimento n°. 288)

Claramente, um problema leva a outro. Como as salas sdo numerosas, o professor
tende a realizar atividades que ndo estimulam a movimentagdo ou mesmo a participagdo dos
alunos, ja que isso poderia levar a um “descontrole” da sala. Por outro lado, ao apresentar
atividades desinteressantes, os alunos ndo se envolvem e se distraem conversando, brincando
ou lendo outros materiais alheios a matéria, por exemplo. Se condigdes bésicas de ensino
forem respeitadas, como materiais diversos a disposicdo do professor, nimero adequado de
alunos por sala, formacdo adequada do professor, os problemas de indisciplina tenderdo a ser

mais esporadicos e mais facilmente contornaveis.

9) A formaciao de professores ainda é, em grande parte, insatisfatoria.

Quando falamos em formacdo de professores temos em mente duas instancias: a
formacgdo inicial e a formagao continuada. Sabemos que, embora haja cursos excelentes que
formam professores de idiomas, ha também cursos que deixam a desejar em varios aspectos,
ainda que seu funcionamento seja aprovado pelo MEC. Por um lado, muitos professores saem
desses cursos com pouca fluéncia no idioma o que, fatalmente, dificultara sua atuagdo em sala
de aula. Ao ndo serem capazes de se expressar adequadamente na lingua estrangeira, nao
poderdo (e ndo conseguirdo) exigir proficiéncia de seus alunos. Por outro lado, sabemos que a
competéncia lingliistica ¢ apenas um dos elementos necessarios para que um falante se torne
realmente competente no idioma que aprende: € preciso que os cursos de formagdo também
desenvolvam nos futuros professores as competéncias socio-cultural, estratégica e discursiva.
Caso isso ndo ocorra, formardo profissionais deficientes também sob esses aspectos.

No que tange a formacdo continuada, conforme aponta Sandei (2007, p. 170) sdo
escassos os cursos oferecidos de capacitacdo e de especializagdo que atendam as reais
necessidades dos professores, principalmente para os que atuam na rede publica. Assim,
muitos docentes perpetuam praticas inadequadas e crencas infundadas, sem que tenham
momentos propicios para a reflexdo e a troca de idéias com colegas da area. Conforme afirma

Félix (2005, p. 96),

[...] os professores que ndo se atualizam através de leituras de literatura sobre
pesquisas recentes, cursos de reciclagem, de especializacdo, de pods-
graduacdo e de participagdo em congressos correm o risco de agir somente
de acordo com sua competéncia mais basica, a competéncia implicita, ou
seja, de agir de acordo com suas crengas, intuigoes e experiéncias [...].
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A formacgao continuada bem planejada, direcionada e especifica deveria ser prioridade
nos sistemas publicos de ensino que, muitas vezes, despendem tempo e custos em vao, ao
oferecer cursos que nem sempre se adequam as reais necessidades do professorado. Por outro
lado, ¢ necessario que os professores procurem freqiientar os cursos de
atualizagao/especializacdo que eventualmente sdo oferecidos de forma gratuita aos docentes

das escolas publicas, ja que, comumente, ha vagas ociosas.

10) O professor ainda nao utiliza em sala todos os recursos de que dispoe.

Embora j& existam vdarios recursos tecnologicos disponiveis aos professores de
idiomas, muitos continuam baseando suas aulas apenas na utilizagdo do livro didatico, giz e
lousa. Nao queremos aqui afirmar que tais recursos ndo sejam uteis ou eficientes, mas por que
nao aliar a tecnologia as aulas de maneira a aumentar o interesse dos alunos? Por que nao
diversificar as aulas para que essas se tornem menos monoétonas, cansativas e previsiveis?
Hoje em dia ¢ possivel encontrar em boa parte das escolas (inclusive nas publicas) aparatos
tecnoldgicos, como aparelhos de som, videocassetes ¢ computadores, entre outros. No
entanto, alguns professores, talvez por desconhecimento de como utiliza-los, ou mesmo por
receio de atrever-se a mudancas, excluem esses recursos de suas aulas. Esta questdo se
relaciona, em parte, a formacdo continuada que muitos professores ndo realizam. Com isso,
deixam de conhecer — e de aprender a utilizar — instrumentos que poderiam ser facilmente
levados a sala de aula, como ferramentas auxiliares de ensino e de aprendizagem.

Todas as dificuldades inerentes a escola regular, apontadas até aqui, se intensificam na
escola publica. Os recursos sdo mais escassos, as salas em geral mais numerosas, o trabalho
com a oralidade ¢ ainda mais restrito. Mas hd um fator, ainda mais grave, sob o nosso ponto
de vista, que faz com que o ensino de linguas estrangeiras na escola publica seja mais
problemadtico: o pressuposto de que os alunos, em geral pertencentes a classes menos
favorecidas, tém maiores dificuldades de aprendizagem. Em sua pesquisa de Mestrado,
Miranda (2005) identificou que essa ¢ uma das principais crengas dos professores de inglés da
escola publica (no caso, escolas estaduais cearenses). A seguir transcrevemos alguns trechos

das entrevistas relatadas nesse trabalho (MIRANDA, 2005, p. 110-111):

Pesquisadora: Dizem também que os alunos de escola publica tém mais
dificuldade de aprender do que os alunos de escola particular
e de cursos de linguas. O que é que tu acha?

Professor 2:  Eu acho que seja verdadeiro.

Pesquisadora: £ verdadeiro?
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Professor 2: E.

Pesquisadora: Por qué?

Professor 2:  Os alunos de escola particular, eles tém o ambiente propicio
pra isso, vivem viajando pro exterior, vdo pro exterior como
quem vai ali pra esquina, isso ai ajuda muito...né? Tem todo o
material que eles precisam, tem o laboratorio que ajuda,
aluno de escola publica, o que é que eles tém, coitados?

Pesquisadora: Tem o incentivo da familia...

Professor 2:  Incentivo da familia, né? O que é que o aluno da escola
publica tem? Praticamente nada, né, porque pra comegar nem
o livro que é o Basico..., ele ndo tem, que é o material bdsico
pra ele, né?

Pesquisadora: Vocé acha que a falta de motiva¢do dos alunos de escola
publica tem um pouco a ver com a estrutura da escola
publica?

Professor 4:  Tem..., tem também.

Pesquisadora: Ai tem o fator familia também?

Professor 4:  Tem a familia, tem a escola, tem... a limita¢do do professor, e
tem a limitagdo do proprio aluno que...é mal alimentado,
é...ndo tem uma estrutura familiar...é..., como se diz assim...,
padronizada, é... assim..., sabe, uns vivem com os avos, outros
vivem com as madrinhas...outros vivem...eu tenho aluno aqui
que tem...passa dois meses na casa do pai, passa mais trés
com a madrinha, passa mais trés numa casa de familia, passa
mais dois... com o tio...qual a estrutura..., ta entendendo?
Qual é...o amparo basico... da, da familia que essa crianga
tem? Ndo tem!

Pesquisadora: Entdo... tu acha que a questdo do meio socio-cultural que eles
vivem interfere?

Professor 4:  Influi... DEMAIS!!!

Pesquisadora: Dai porque vocé coloca aqui que o aluno de escola particular
ele tende a aprender melhor por causa do meio socio-
economico em que ele vive?

Professor 4:  Perfeitamente, até porque...por exemplo, ele tem... ndo tem so
o video game, mas ele tem...a Internet que ele pode entrar, ele
pode fazer essa troca de experiéncia na Internet, ele tem...ele
pode freqgiientar uma biblioteca, na propria casa dele pode ter
uma boa biblioteca, se ele tem interesse em aprender...
alguma coisa extra, ele vai, pode ir comprar alguma coisa...é
diferente da...entdo... a parte...é... socio-econdmica...influi,
acho que...acho que 50% ela influi, depois...ou mais, até
mais..., porque...em decorréncia..., na deficiéncia dela, vém
em decorréncia varios fatores que vdo interferir
negativamente, né? Inclusive...o equilibrio da crianga...

Dos cinco professores que participaram da pesquisa, quatro corroboravam a idéia de
que os alunos das escolas particulares tém mais facilidade para aprender linguas estrangeiras
que os alunos da escola publica. Opinides semelhantes também foram encontradas em outras
pesquisas (COELHO, 2005; CUNHA, 1998; CUSTODIO, 2001; PINTO, 2000). Isso
fatalmente gera um circulo vicioso, no qual, ao ndo se acreditar nas possibilidades do curso e

principalmente na potencialidade dos alunos, se limitam os objetivos e descuida-se da
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qualidade das aulas. Por sua vez, o ensino fraco ndo levara os alunos a um real envolvimento
com a disciplina...

Frente a tantas dificuldades, o ensino de lingua estrangeira na escola regular ¢ ainda
um grande desafio. Algumas escolas, tanto particulares quanto publicas, cientes das
especificidades que comporta o ensino de linguas estrangeiras no curriculo, buscam
alternativas que objetivam melhorias no processo de ensino e aprendizagem de idiomas. Em
sua dissertacdo de Mestrado, Uechi (2006) analisa cinco contextos alternativos criados por
cinco escolas da cidade de Sao Paulo (trés particulares e duas publicas), para o ensino da

lingua inglesa:

a) uma escola particular que criou o seu préprio Centro de Linguas;

b) uma escola particular que terceirizou o ensino de linguas para um instituto de
idiomas (externo);

¢) uma escola particular que realizou uma parceria com um instituto de idiomas que
vai ao colégio, durante o periodo letivo, para ministrar as suas aulas;

d) uma escola publica que criou uma “Disciplina-projeto” para o ensino de inglés no
Ensino Médio e

€) uma escola publica que passou a ministrar aulas de revisdo para alunos do terceiro

ano do Ensino Médio, visando ao aprendizado da leitura.

Segundo a pesquisadora, o estudo desses contextos revelou que o ensino de inglés ¢
interpretado por tais estabelecimentos como “disciplina-problema” e tende, portanto, a
receber um tratamento diferenciado que possa minimizar as dificuldades encontradas na sala
de aula regular. As escolas buscam renovacdes pedagogicas e estruturais que as facam situar-
se como mais adequadas e eficientes as propostas educacionais contemporaneas.

Tentar minimizar os problemas e alcangar solugdes efetivas deve ser um dos grandes
objetivos das escolas e de todo o professor que trabalha atualmente nesse segmento.

Acreditamos que a elaboragdo de trabalhos académicos e estudos que estejam voltados
a questdes relacionadas ao ensino de LE na escola regular ¢ um dos caminhos existentes para
que num futuro ndo tdo distante, aprender de maneira adequada um idioma estrangeiro seja
realmente um direito de todos os alunos da escola regular, e ndo um privilégio das classes
mais abastadas.

Simplesmente manter uma disciplina no curriculo, sem que esta de fato colabore para

uma formagao integral do aluno parece-nos um desperdicio de recursos. Algumas iniciativas,
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normalmente isoladas, tanto de algumas escolas como de professores mais bem preparados e
comprometidos com a qualidade do ensino, mostram que ha solugdes possiveis para grande
parte dos problemas enfrentados. Cabe a toda comunidade educativa (professores,
coordenadores, diretores, alunos, universidades, secretarias de educacgdo, conselhos de
educacdo, pais, alunos...) um esfor¢o conjunto para que, de fato, o ensino de LE acontega em
sua plenitude.

Nesse sentido, o surgimento dos Centros de Estudos de Linguas, aos quais nos
reportamos a seguir, configura-se também como uma importante iniciativa capaz de mudar o
Status quo vigente, pois, ao oferecer ensino de qualidade, favorece a auto-estima de alunos e
professores, e revela que € possivel a aprendizagem eficaz de linguas estrangeiras no contexto

de escola publica.

1.3 — Os Centros de Estudos de Linguas: uma alternativa

Os Centros de Estudos de Linguas do Estado de Sao Paulo — CEL — foram criados em
1987, na gestdo do entdo governador Orestes Quércia, com o objetivo de favorecer a
“integragdo latino-americana”, conforme explicitado nos documentos oficiais'’. Inicialmente
eram oferecidas nos CEL apenas aulas de lingua castelhana. Nesse momento, uma comissao
formada por professores da Universidade de Sao Paulo (USP) e da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), além de membros da Secretaria de Estado da Educagdo, ficaram
encarregados de averiguar quais escolas teriam estrutura fisica para abrigar os CEL e quantos
professores ja licenciados estariam aptos a lecionar o idioma. Apds esse levantamento,
surgiram no Estado os primeiros 22 Centros, que passaram a ministrar aulas de espanhol a
cerca de 2.900 alunos interessados. Paulatinamente, foram sendo criados novos Centros e
introduzidas aulas de outros idiomas (francés, italiano, alemao, japonés), embora o espanhol

continuasse sendo o idioma mais procurado e com mais turmas/alunos.

O objetivo principal dos CEL também sofreu alteragdes ao longo dos anos, ndo se
restringindo apenas a questdo da integracdo latino-americana. Segundo informacdes da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), 6rgdo da Secretaria da Educagao

do Estado de Sao Paulo, responsavel pelo funcionamento e regulamentac¢ao dos CEL,

'" Decreto Estadual n® 27.270, de 10 de agosto de 1987.
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[...] o objetivo do CEL ¢ propiciar aos alunos diferentes oportunidades de
desenvolvimento de novas formas de expressdo lingiiistica, enriquecimento
curricular e acesso a outras culturas contemporaneas, além de ampliar as
possibilidades de insergdo no mercado de trabalho.'®

Atualmente'® ha no Estado de S3o Paulo 81 Centros de Linguas, sendo 17 na cidade de
Sdo Paulo, 12 na Regido Metropolitana e 52 em outros municipios do Estado. Estima-se que
estejam matriculados nos CEL paulistas cerca de 50.000 alunos. Para ingressar numa das
unidades, o aluno deve estar freqiientando cursos regulares ou supletivos na rede estadual. No
Ensino Fundamental, sdo aceitos alunos que cursam a partir do 7° ano. No Médio, incluem-se
os alunos dos cursos de educacdo profissional de nivel técnico e do normal de nivel médio. Os
interessados devem procurar o CEL mais proximo de sua residéncia e levar um atestado de
matricula que comprove sua situacdo de aluno da rede estadual. Freqiientemente o numero de
alunos inscritos supera o numero de vagas. Quando isso ocorre o critério de selecdo ¢ definido

pela delegacia de ensino local.

O curso, independentemente do idioma escolhido, ¢ dividido em seis estagios, durante
trés anos. Ao final de trés estadgios o aluno ja recebe um certificado parcial. Cada estagio tem

duracdo total de 80 horas, distribuidas em quatro aulas semanais.

A estrutura fisica dos CEL em geral ¢ bastante satisfatoria, contando com salas

ambientes, equipamentos de dudio e video e, em alguns casos, até biblioteca propria.

1.3.1 — Nossa experiéncia no CEL Albino César

Localizado no bairro do Tucuruvi, zona norte de Sao Paulo, o CEL Albino César
contou sempre com uma reputacdo de ensino de qualidade. Suas vagas sdo sempre muito
disputadas, principalmente as do curso de espanhol, que paradoxalmente apresenta um
numero maior de turmas. Durante os anos de 1991 a 1993 tive a oportunidade de freqlientar,
como aluna, as aulas do curso de francés. Naquela ocasido, para ingressar no CEL era
necessario ser aluno da rede publica, mas ndo necessariamente da rede estadual. No meu caso,
cursava o Ensino Médio na rede municipal. Cheguei muito motivada para o curso, afinal,
aprender um idioma, com qualidade, gratuitamente, era tudo o que eu queria aos 15 anos.

Logo ao chegar fui surpreendida com a organizag¢do do curso e dos ambientes. Cada idioma

' Informagdes obtidas através do site da CENP (http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm). Acesso em 07.10.08.
' Outubro/08.



44

tinha sua propria sala, devidamente decorada com paisagens e fotos de seus respectivos
paises, equipamentos de som, televisdo, video cassete, carteiras novas e limpas. Havia
também uma biblioteca exclusiva para o CEL. Era dificil acreditar que se tratava de uma
escola publica. Fiquei encantada! Minha professora cursava o ultimo ano de Letras-Francés na
Faculdade de Filosofia Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH) da USP e ja havia morado na
Franca. Por isso, éramos brindados nao apenas com aulas de lingua francesa, mas também de
cultura, costumes e histéria da Franga. Ao longo do curso tive mais duas professoras, cuja
competéncia e dedicagdo também foram irreparaveis. Desse momento em diante passei a
acreditar numa escola publica diferente, de qualidade, que motiva, que de fato ensina. Ao
concluir o curso, passei a freqiientar as aulas da Alianga Francesa no Brasil e posteriormente
na Franca.

A semente tinha sido plantada. Cheguei a universidade (Letras-FFLCH/USP) em
1994, dessa vez no curso de Lingua Espanhola. E o desejo de voltar ao CEL era latente.
Gostaria de retribuir, de alguma forma, os beneficios que eu havia recebido. Assim, em 1998,
passei a lecionar no mesmo CEL onde anos antes tinha sido aluna. A estrutura mantinha-se a
mesma, assim como a coordenac¢do. Estando do “outro lado da sala de aula” passei a observar
melhor o funcionamento do curso e a encontrar respostas para o seu sucesso. Além de toda a
estrutura fisica e organizacional, me chamou a atencdo o fato de que alunos e professores
acreditavam naquele processo de ensino e aprendizagem. As crengas, tdo comuns, de que
alunos de escola publica ndo aprendem e de que professores ndo ensinam, ndo valiam naquele
contexto. Nesse mesmo ano fomos, meus alunos, a coordenacdo do CEL e eu, conhecer
Buenos Aires, algo que nunca tive a oportunidade de fazer lecionando na escola particular,
por exemplo. Claro que o apoio e a organizagdao por parte da coordenacdo do CEL eram
essenciais para que tudo isso pudesse ocorrer, mas sem sombra de divida, era a motivacao de
alunos e professores o que gerava tanto sucesso. Infelizmente, por razdes de ordem
burocratica, tive que sair do CEL no ano seguinte, 1999, mas desde entdo penso em ter esse
espaco como fonte de investigagdo pois, a meu ver, essa também ¢ uma forma de retribuir um
pouco daquilo que 14 obtive.

Nos ultimos anos, no entanto, os CEL passaram por algumas mudangas estruturais que
provocaram significativas alteragdes em seu funcionamento. Em 2001 publicou-se a
Resolucdo SE n° 85, assinada pela entdo Secretdria de Estado da Educacdo, Profa. Dra. Tereza

Roserley Neubauer da Silva, cuja intencdo era, segundo a propria Resolugao,
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[...] promover a reorganizagdo dos Centros de Estudos de Linguas (CEL),
adequando-os a sua finalidade essencial de proporcionar o enriquecimento
curricular dos alunos da rede estadual.

Dessa forma, varias modificagdes foram impostas, principalmente no que se refere ao

\ \

numero de alunos dos CEL, a infra-estrutura, a contratacdo de profissionais da area de
educacao e ao direito dos alunos as vagas oferecidas.

Conforme apontado por Santos (2007, p. 13), estd presente nesse documento legal a
reproducdo de preceitos empresariais de produtividade, idéia bastante difundida a partir dos
anos 90. Percebe-se tal caracteristica logo no inicio do documento, através dos seguintes
termos: “otimizar e potencializar os CEL a fim de ampliar o percentual de seu atendimento”
[grifos nossos]. Entenda-se por “potencializa¢do” um maior nimero de alunos por sala de
aula, em condi¢des muitas vezes ndo adequadas, diminuindo, assim, os custos de manutengao
de uma experiéncia que, ha muito, ja se considerava proveitosa.

No que se refere especificamente a estrutura dos cursos, transcrevemos os trechos

mais polémicos suscitados pelas alteragdes promovidas em 2001:

Artigo 8° - Na constituigdo das turmas de alunos deverdo ser observados os
seguintes critérios:

I- No Nivel I:

a) minimo de 30 alunos nas turmas do 1° Estagio;

b) minimo de 25 alunos nas turmas do 2° e 3° Estagios.

II - No Nivel II:

a) minimo de 20 alunos em todos os estagios.

§ 1° - Cabera a Diretoria de Ensino autorizar, excepcionalmente, o
funcionamento de turmas de alunos em continuidade que nao obedegam os
critérios de nimero de alunos fixados, somente no 3° estagio de cada um dos
niveis, desde que ndo inferior a 15 alunos no Nivel II e de 20 alunos no
Nivel L.

§ 2° - Para atendimento ao disposto nesse artigo, visando garantir aos alunos
a continuidade e conclusdo de cursos, mesmo os que apresentaram alto grau
de evasdo, deverdo ser constituidas turmas com alunos de diferentes estagios
de conhecimento.

Artigo 10°

I - Somente terd direito a matricula inicial e & continuidade de estudos os
alunos que, comprovadamente, estiverem matriculados e freqiientando
cursos regulares ou na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, de
ensino fundamental, a partir da 6* série (Ciclo II), do ensino médio ou de
educacdo profissional de nivel técnico, inclusive curso normal de nivel
médio.
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Essas diretrizes em muito contribuiram para que a qualidade dos cursos se visse

comprometida. As principais conseqiiéncias que podem ser observadas sao:

a) as salas dos estagios iniciais apresentam um numero muito grande de alunos, o

que dificulta o trabalho do professor e a interacao entre os colegas;

b) em uma mesma sala de aula podem estar alunos entre 11 e 18 anos, que
apresentam amadurecimento lingiiistico, intelectual e psicolégico muito distintos,
0 que ndo ¢ recomendavel no processo de ensino e aprendizagem em geral, e

tampouco no de linguas estrangeiras;

c) os alunos que estiverem cursando algum idioma no CEL e que terminarem o

. o N ) . ~ /120
Ensino Médio deverdo deixar o curso, ainda que ndo o tenham concluido™;

d) ao exigir-se a saida dos alunos que terminam o Ensino Médio, muitas classes

deixam de ter o minimo de 20 alunos matriculados e sdo obrigadas a fechar;

e) os alunos das turmas canceladas, ao tentarem se realocar, podem ser matriculados
em estagios inferiores ou superiores ao que cursavam, dependendo da
disponibilidade de vagas do Centro. Ao serem matriculados em estdgios inferiores,
os estudantes sentem-se desmotivados ao ver novamente conteiidos que ja haviam
estudado. No caso contrario, podem sentir-se perdidos e desestimulados ao nao

conseguirem acompanhar o nivel lingiiistico dos colegas de classe.

Em conversas informais com a coordenagdo do CEL Albino César, fomos informados
de que trabalhar com classes tdo heterogéneas tem sido uma das principais dificuldades dos
professores, que vém tentando encontrar caminhos que minimizem ou que neutralizem essa
situacao.

Dado que, em um determinado momento, a motivagdo tanto de alunos como de
professores era alta e poderia ser um dos fatores responsaveis pelo sucesso dos cursos, uma
das perguntas que este trabalho se propde a responder € se, apods as mudangas ocorridas nos
ultimos anos, o nivel motivacional de alunos e professores teria sido afetado negativamente.
Em um recente levantamento realizado por Santos (2007) em cinco Centros de Estudos de
Linguas localizados na Grande Sao Paulo, obtiveram-se os seguintes dados que se relacionam

diretamente a nossa pesquisa:

2 Apesar do texto da Resolugdo assim determinar, temos noticia de que alguns CEL permitem a continuidade
dos estudos de quem conclui o EM. Entretanto, pautamos nossas discussdes apenas sobre o que estabelece o
texto legal.
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- todos os professores envolvidos na pesquisa acreditam que os CEL tém um papel
importante no ensino de LE, por ter qualidade diferenciada e por existirem ha varios

anos;

- 42% dos professores e coordenadores consideram a reformulacdo pela qual passaram

os CEL negativa, 36% a julgam mediana e apenas 21% a qualificam como positiva;

- o numero médio de alunos por sala ¢ de 25,4 e apenas 23% dos professores

consideram esse nimero adequado;

- 61% dos alunos consideram que a aprendizagem de inglés na escola onde estudam ¢
ruim. Isso se deve, na opinido dos estudantes, “ao baixo interesse dos alunos em
aprender” (62%), “ao baixo interesse dos professores em ensinar” (45%) e a ma

estrutura da escola (40%).

Dessa forma, considerando que os CEL se vinculam a escola publica regular e t€ém

uma historia de sucesso, propomo-nos a:

a) conhecer e descrever a opinido de alunos e professores de espanhol de um Centro de

Linguas localizado em Sao Paulo no que se refere a sua motivagao;

b) identificar as principais dificuldades encontradas durante as aulas de espanhol e propor

solucdes que possam ser colocadas em pratica;

c) testar a utilizagdo de determinadas estratégias didaticas que tenham como objetivo

principal propiciar a motivacdo dos alunos durante as aulas.

Para tanto, nos proximos capitulos, tratamos do conceito motivacdo e de sua
importincia no processo de ensino e aprendizagem, e mais precisamente na aprendizagem de

linguas estrangeiras.
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CAPITULO 2

A MOTIVACAO E A APRENDIZAGEM ESCOLAR

La mente humana esta siempre llena de emociones, [...] que actuan
como causas subyacentes de mucho de lo que hacemos. Solo de vez
en cuando nos damos cuenta de su influencia, pero generalmente
atribuimos nuestras acciones a “razones” elaboradas por el
intelecto, cuja funcion de supervivencia es controlar nuestra
produccién y dar sentido al entorno.”’

Grethe Hooper Hansen (2000, p. 230)

Neste capitulo abordamos o papel da motivagdo no processo de ensino e
aprendizagem, no contexto escolar. Inicialmente tratamos da importancia de considerarmos os
fatores afetivos como co-participes na construgdo do conhecimento para, mais adiante,
centralizarmos as nossas discussdes especificamente no fator motivagdo e em suas

implicacdes na aprendizagem escolar.

2.1 - Cognicao e afetividade

Nos ultimos anos tém-se observado, em varios campos da ciéncia, mudangas
significativas no que se refere a relagio entre cognigio™ e afetividade™. Se antes o
funcionamento cerebral e o comportamento humano eram explicados apenas sob uma
perspectiva cognitivista, na qual as emog¢des ocupavam um papel coadjuvante e pouco
explorado, atualmente ja se considera que os aspectos afetivos ndo apenas estdo presentes em
todas as a¢des humanas, mas também que as influenciam de forma bastante intensa.

Muitos sao os autores (ARANTES, 2002; DAMASIO, 1996; LE DOUX, 2001; entre
outros) que constataram, de alguma forma, a relagdo entre cognicdo e afetividade como um

processo continuo e indissociavel. Talvez um dos principais adeptos desse pensamento tenha

*! Tradugdo: A mente humana esta sempre cheia de emogdes, que atuam como causas subjacentes de muito do
que fazemos. Somente as vezes nos damos conta de sua influéncia, mas geralmente atribuimos nossas agoes a
“razdes” elaboradas pelo intelecto, cuja funcdo de sobrevivéncia é controlar nossa producgdo e dar sentido ao
entorno. Esta e todas as demais tradugdes incluidas em nota foram feitas livremente pela pesquisadora.

2 Entendemos por cognicdo o processo cerebral que transforma informagdes em conhecimento. As ciéncias
cognitivas buscam entender de que maneira adquirimos o conhecimento do mundo que nos cerca € que uso
fazemos dele para ai vivermos (LE DOUX, 2001, p. 23).

» S30 muitas as definicdes do termo “afetividade”. Neste trabalho, a consideramos “em sentido amplo, como os
aspectos da emogdo, do sentimento, do estado de dnimo ou da atitude que condicionam a conduta”, conforme
definido por Arnold e Brown (2000, p.19).
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sido Jean Piaget, profundo estudioso do desenvolvimento cognitivo, para quem ‘“apesar de
diferentes em sua natureza, a afetividade e a cogni¢ao sdo inseparaveis, indissociadas em
todas as acoes simbolicas e sensorio-motoras” (PIAGET, 1954% apud ARANTES, 2002, p.
162). Para ele, toda a¢do e pensamento comportam um aspecto cognitivo, representado pelas
estruturas mentais, ¢ um aspecto afetivo, representado por uma estrutura energética, que ¢ a
afetividade.
Para Greenberg, Rice ¢ Elliot (1996” apud ARANTES, 2002, p. 167) a relagdo entre
cognigdo e afetividade ¢ complementar e bidirecional:
[...] enquanto a emogdo nos sinaliza a respeito do que esta nos
afetando e estabelece a meta para que possamos alcanga-la, a cogni¢do nos

ajuda a dar sentido a nossa experiéncia, assim como a razdo nos ajuda a
imaginar o melhor modo de alcangarmos a meta.

Igualmente, Arantes (2002, p. 159) postula que “o conhecimento dos sentimentos e
das emoc¢des requer agdes cognitivas, da mesma forma que tais agdes cognitivas pressupdem a
presenca de aspectos afetivos”.

Le Doux, pesquisador no campo da neurologia, considera que a emogao e a cognicao
sao companheiras na mente. Salienta que, depois de anos de dominio cognitivista, a ciéncia
voltou a conseguir que o estudo dos estados mentais fosse respeitado, e agora insiste que

convém reconciliar a cogni¢ao e a emog¢ao na mente (2001, p. 36):

Mas agora ¢ chegado o momento de ressituar a cognicdo em seu contexto
mental — reunindo cognicdo e emoc¢do no seio da mente. A mente possui
pensamentos e emogdes, ¢ o estudo de qualquer um deles sem o outro jamais
sera plenamente satisfatorio.

Nessa mesma perspectiva situa-se o neurologista portugués Anténio Daméasio, autor
do livro O erro de Descartes (1996). A obra ¢ baseada em seus estudos com pacientes que
apresentavam deficiéncias neurologicas na tomada de decisdes e distirbios da emocdo. A
hipotese principal de Damasio (conhecida como hipotese do marcador somatico) estabelece
que a emocao ¢ parte integrante do processo de raciocinio e pode auxilid-lo ao invés de, como

se costumava supor, necessariamente perturba-lo. Contrariamente a visdo cartesiana de

24 PIAGET, J. Les relations entre l'intelligence et l'affectivité dans le developpement de I'enfant. In: RIME, B.;
SCHERER, K. (Eds.). Les Emotions. Textes de base en psychologie. Paris: Delachaux et Niestlé, 1989. p. 75-
95. As obras, cujos textos citamos via terceiros (apud), t€m sua referéncia completa em nota de rodapé. Como
ndo nos foi possivel consulta-las no original, elas ndo constam das Referéncias da tese.

% GREENBERG, L. S.; RICE, L. N.; ELLIOT, R. Facilitando el cambio emocional: el proceso terapéutico
punto por punto. Barcelona: Paidos, 1996. 386p.
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separacao abissal entre corpo e mente, Damasio postula que ambos caminham

intrinsecamente ligados e nao hierarquicamente organizados:

Conhecer a relevancia das emogdes nos processos de raciocinio ndo significa
que a razdo seja menos importante do que as emogdes, que deva ser relegada
para segundo plano ou deva ser menos cultivada. Pelo contrario, ao
verificarmos a funcdo alargada das emocgdes, € possivel realgar seus efeitos
positivos e reduzir seu potencial negativo. Em particular, sem diminuir o
valor da orientagdo das emogdes normais, ¢ natural que se queira proteger a
razdo da fraqueza que as emogdes anormais ou a manipulagdo das emogdes
normais podem provocar no processo de planejamento e decisdo. (1996, p.
277).

Sintonizada com as mudangas de paradigma na ciéncia, a area da educagdo também
comecou a valorizar de forma mais intensa os aspectos afetivos dentro do processo de

aprendizagem, principalmente apds o surgimento da psicologia humanistica na década de

setenta. Conforme explicitado por Williams e Burden (1999, p. 39),

Los enfoques humanisticos acentiian la importancia del mundo interior del
alumno y colocan los pensamientos, los sentimientos y las emociones
individuales al frente del desarrollo humano. Estos son unos aspectos del
proceso de aprendizaje que a menudo se olvidan injustamente pero que
resultan de vital importancia si queremos entender el aprendizaje global del
ser humano.”®

Gross (19927, p. 139, apud ARNOLD, 2000, p. 25), referindo-se as grandes
tendéncias da aprendizagem no século XXI, também destaca a importancia da aprendizagem

que considera a totalidade do cérebro, reconhecendo a contribui¢do da afetividade:

[...] as id¢éias relacionadas ao funcionamento do nosso cérebro provocaram
uma enorme agitacdo nos circulos cientificos e educativos durante a década
passada. Agora parece evidente que se pode estimular e fortalecer a
aprendizagem ativando uma maior capacidade do cérebro. Podemos acelerar
e enriquecer nossa aprendizagem utilizando os sentidos, as emogdes ¢ a
imaginacgao.

Nas ultimas décadas, portanto, passam a intensificar-se, na area da Pedagogia, os

estudos que tratam de varidveis afetivas. Aspectos como ansiedade, retraimento social,

% Tradugdio: Os enfoques humanisticos acentuam a importincia do mundo interior do aluno e colocam os
pensamentos, os sentimentos e as emogdes individuais a frente do desenvolvimento humano. Estes sdo aspectos
do processo de aprendizagem que freqiientemente sdo esquecidos injustamente, mas que se mostram de vital
importancia se queremos entender a aprendizagem global do ser humano.

* GROSS, R. Lifelong learning in the learning society of the twenty-first century. In: COLLINS, C.;
MANGIERI, J. (Eds.) Teaching Thinking: An Agenda for the Twenty-First Century. Hillsdale, Nueva
Jersey: Lawrence Eribaum, 1992. 352p.
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vergonha, depressdo, auto-estima, auto-eficdcia, autonomia, e motivacdo (entre outros)
tornaram-se temas freqiientes de discussdo e objeto de pesquisas®®. Por parte dos professores,
entretanto, o conhecimento das relagdes entre cognicdo e fatores afetivos ainda encontra-se,
comumente, no campo da intuicdo. Reconhece-se a presenga e a influéncia das emocgdes no
processo de aprendizagem, mas raramente sabe-se como tirar o melhor proveito delas e como

trabalha-las em sala. Conforme afirmam Sastre e Moreno (2003, p. 144):

As emogoes e os sentimentos raramente constituem um objeto de reflexdo no
ambito escolar, como se o seu conhecimento fosse inato ou desnecessario.
Apesar de ser um dos campos mais complexos do pensamento humano — ou
talvez por isso —, seu conhecimento é deixado ao acaso, mesmo sabendo-se
que esse ¢ o tema que pode conduzir aos estados mentais positivos ou aos
mais profundamente negativos.

Reconhecer a importancia dos fatores afetivos no contexto de aprendizagem ¢
essencial para que se formem cidaddos mais completos, intelectual e emocionalmente
equilibrados. Ademais, faz-se necessario buscar caminhos através dos quais as diferentes
manifestagdes emocionais presentes em cada aluno possam ser observadas, diagnosticadas e
trabalhadas, de forma que emocao e cogni¢do se integrem na busca de um desenvolvimento

integral do individuo.

2.2 — A motivacao

Dentre todos os fatores afetivos que podem, direta ou indiretamente, interferir na
aprendizagem escolar, um deles sempre nos intrigou, justamente por seu carater
extremamente complexo e idiossincratico: a motivagdo. O que faz com que alguém (ndo) se
interesse em aprender? Que contextos podem influenciar a motivagdo de um aluno? Até que

ponto o professor pode interferir na (des)motivacdo de seus alunos? Que fatores sdo

% Por ndo ser objeto de estudo desta investigagdo, ndo nos aprofundamos na descrigdo de pesquisas sobre tais
temas, a exce¢do da motivagdo. Apenas a titulo de exemplificagdo, citamos alguns trabalhos que versam sobre
esses € outros aspectos:
ARANTES, V.A. Humor e alegria na escola. Sdo Paulo: Summus, 2006. 192p.

. Afetividade na escola. Alternativas Teoricas e Praticas. Sao Paulo: Summus, 2003. 240p.
ARAUIJO, U. F. Conto de escola: a vergonha como um regulador moral. Sio Paulo: Moderna; Campinas:
Editora da Universidade de Campinas, 1999. 160p.
COLL, C.; MARCHESI, A.; PALACIOS, J. Desenvolvimento psicologico e educagao. Porto Alegre: Artmed,
2004, (trés volumes).
MORENO, M.; SASTRE, G. LEAL, A.; BUSQUETS, D. Falemos de sentimentos: a afetividade como tema
transversal na escola. Sao Paulo: Moderna; Campinas: Editora da Universidade de Campinas, 1999. 144p.
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preponderantes quando se busca a motivagdo dos alunos? Freqlientemente os professores
afirmam que a motiva¢ao dos alunos ¢ fator essencial para que o processo de ensino e
aprendizagem se dé de forma eficiente. S3o comuns os cursos e oficinas nos quais o tema
motivagdo ¢ abordado e, comumente, apresentam-se sugestdes didaticas, muitas vezes
oferecidas aos docentes como “receitas magicas” para motivar os alunos. No entanto, ¢
imprescindivel considerar que qualquer explicagdo simplista ou reducionista deve ser
encarada com cautela, j4 que ndo ¢ tarefa facil definir o conceito e tampouco saber
exatamente o que motiva ou ndo os individuos.

Conforme afirmam Williams e Burden (1999, p. 119), o “construto” motivagao é
composto por muitos fatores diferentes e sobrepostos, como o interesse, a curiosidade e o
desejo de sucesso”. Esses fatores, por sua vez, sofrerdo variagdes em diferentes situacdes e
circunstancias, e também serdo objeto de influéncias externas, como os pais, os professores,
as provas etc. Portanto, ao tratar do tema motivagdo, deve-se estar ciente de que esse ¢ um
conceito complexo e que deve ser analisado sob diferentes perspectivas.

Em nossa dissertagdo de Mestrado (CALLEGARI, 2004, p. 84-85) apresentamos
diferentes defini¢des para o termo, presentes em obras de areas variadas e com propositos

diversos:

Motivacdo. S.f. 1. Ato ou efeito de motivar. 2. Exposi¢ao de motivos ou
causas. 3. V. mobil (2). 4. Conjunto de fatores psicologicos (conscientes ou
inconscientes) de ordem fisiologica, intelectual ou afetiva, os quais agem
entre si ¢ determinam a conduta de um individuo. (BUARQUE DE
HOLANDA, 1986, p. 1164).

[Motivagao €] o termo geral empregado para desenvolver o comportamento
instigado por necessidades e dirigido a objetivos. E um processo que se
passa no interior de um individuo, com o sentido de satisfazer necessidades
mediante a obtencdo de determinados objetivos. (MILLER; FERREIRA,
1967, p. 5).

La palabra motivacion, derivada del latin motus, designa en el lenguaje
ordinario la raiz dindmica del comportamiento, esto es, aquellos factores
determinantes internos mas que externos al sujeto, que desde dentro le
incitan a la accion™. (PINILLOS, 1975, p. 503, apud CANTOS GOMEZ,
1997, p. 58-59).

A etimologia do termo motivagdo remonta ao verbo latino movere. Quando
uma pessoa ¢ motivada para alcancar uma meta, sua atividade consiste num
movimento em dire¢do a essa meta. [...] Motivar um individuo ¢ aumentar a

% Tratamos desses conceitos no capitulo 3, seguinte.

3 Tradugio: A palavra motivagio, derivada do latim motus, designa, na linguagem comum, a raiz dindmica do
comportamento, isso &, aqueles fatores determinantes mais internos que externos ao sujeito, que incitam a agao.
' PINILLOS, J. L. Principios de psicologia. Madrid: Alianza Editorial, 1975. 731p.
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sua necessidade de alcancar uma meta, ou criar tal necessidade se ela nao
existia. (KUETHE, 1977, p. 117-118).

A motivagdo € um conjunto de variaveis que ativam a conduta e a orientam
em determinado sentido para poder alcangar um objetivo. (CATURLA
FITA, 2000, p. 77).

A motivagdo é o conjunto dos mecanismos bioldgicos e psicologicos que
possibilitam o desencadear da agdo, da orientagdo (para uma meta ou, ao
contrario, para se afastar dela) e, enfim, da intensidade e da persisténcia:
quanto mais motivada a pessoa estd, mais persistente ¢ maior ¢ a atividade.
(LIEURY; FENOUILLET, 2000, p. 9)

Uma primeira idéia sugestiva sobre motivagdo, normalmente aplicavel a
qualquer tipo de atividade humana, ¢ fornecida pela propria origem
etimoldgica da palavra, que vem do verbo latino movere, cujo tempo supino
motum ¢ o substantivo motivum, do latim tardio, deram origem ao nosso
termo semanticamente aproximado, que é ‘motivo’. Assim, genericamente, a
motivac¢do, ou o motivo, € aquilo que move uma pessoa ou que a pde em
acdo ou a faz mudar o curso. (BZUNECK, 2001, p. 9)

Segundo Dornyei (2001b, p. 19-20), ha duas correntes teoéricas principais quando o
assunto ¢ motiva¢do: a primeira, relacionada a psicologia motivacional, para quem o ser
humano ¢ visto como individuo psicolégico e ndo como ser social, ¢ uma segunda,
relacionada a psicologia social, para quem a a¢do de um individuo ¢ reflexo do contexto

social em que esta inserido.

Ao examinar atentamente as definicdes anteriores ¢ possivel constatar que a maioria
delas tem um cunho predominantemente psicoldgico. E, de fato, possivel afirmar que a
motivagdo se da através de mudangas internas no individuo, ou seja, modificagdes muito
particulares que fazem com que uma pessoa passe a interessar-se por determinadas atividades
e ndo por outras e que dirija sua aten¢do e energia para isso. Nao ¢ dificil supor, entretanto,
que a motivag¢do, embora inerente ao sujeito, possa ser estimulada e modificada de acordo
com fatores externos, num processo de interagdo entre as caracteristicas individuais e o meio.
Neste trabalho, a motiva¢do serd entendida, portanto, ndo apenas sob uma perspectiva
psicoldgica, mas também social e, principalmente, contextual, conforme detalhamos a seguir.

No campo da psicologia, os primeiros estudos referentes a motivagao basearam-se na
questao do instinto e das necessidades basicas do ser humano (CROOKES; SCHMIDT, 1991,
p. 481). Murray (1938** apud WILLIAMS; BURDEN, 1999, p. 121), por exemplo,

considerava que as necessidades provocavam tensdes interiores que deveriam ser liberadas. A

> MURRAY, H. A. Explorations in Personality. New York: Oxford University Press, 1938. 246p.
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motivacao ocorreria em fungdo da urgéncia em satisfazer tais necessidades. Posteriormente, a
motivacdo passou a ser analisada sob uma perspectiva behaviorista, a partir do principio
estimulo => resposta e o sistema de recompensas era considerado a forma mais eficaz para
motivar uma conduta desejada. Dentro dessa perspectiva, os estimulos externos eram os
principais responsaveis por um estado de (des)motivacdo. Com o desenvolvimento da
Psicanalise, a motivagdo passou a ser vista como resultado de processos inconscientes, que
levavam o individuo a uma determinada acdo. A maior énfase passava, nessa perspectiva, a
recair sobre fatores internos, mas situados em uma area fora de controle do individuo.
Atualmente, muitos dos estudos relacionados a psicologia motivacional apresentam
uma abordagem cognitiva (WILLIAMS; BURDEN, 1999). Isso significa que a motivagao nao
¢ mais vista como um reflexo de instintos, impulsos ou processos inconscientes, nem ¢
analisada em termos estritamente comportamentais. Ao contrario, a psicologia cognitiva se
interessa pelos processos mentais dos individuos, suas crengas e relagdes interpessoais que
serdo, em conjunto, transformados em agdo (DORNYEI, 2001b, p. 10-11). Nesse sentido, a
escolha consciente ¢ um fator de vital importancia, ou seja, as pessoas realizam escolhas e
com isso controlam as suas agdes. As principais criticas a essa abordagem puramente
cognitiva se referem ao fato de as emogoes ndo serem diretamente contempladas no processo.
Teorias cognitivas mais amplas, entretanto, incluem as emogdes como co-participes no
processo de motivagdo. Williams e Burden (1999, p. 128), por exemplo, apresentam uma
definicdo de motivagdo que consideramos muito pertinente. Para eles, a motivagdo pode ser

representada como:

[...] um estado de ativagdo cognitiva ¢ emocional, gerado por diversas
causas, talvez internas, como o interesse € a curiosidade, talvez externas
como outra(s) pessoa(s) ou acontecimento(s), que produz uma decisdo
consciente de atuar, que da lugar a um periodo de esforgo intelectual e/ou
fisico continuo com a finalidade de conseguir determinado objetivo ou
metas previamente estabelecidas.”

Ainda para esses autores, a motivacdo surge como uma combinacdo de distintas
influéncias, externas e internas. E o que mais interessa saber ¢ “quais influéncias externas tém
maior probabilidade de ativar o pensamento e as emocdes das pessoas e como essas lhes
conferem um sentido proprio ou as internalizam, de forma a levéa-las a determinadas a¢des”.

Segundo os mesmos pesquisadores, trata-se de uma definicdo essencialmente cognitiva, mas
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que considera também o entorno social e as emocoes. Isso equivale a dizer que cada individuo

se motiva de forma distinta, dando sentido proprio as influéncias externas que o rodeiam.
Ainda numa tentativa de integrar visdes comportamentais, cognitivistas e sociais,

Michelon (2004, p. 227) traca uma linha imagindria que objetiva explicar o processo

motivacional:

[o individuo] ao nascer, traz consigo impulsos inatos que geram
necessidades e resultados potenciais que, por sua vez, influenciam crengas e
valores, tanto pessoais como sociais. As crengas ¢ valores que sdo, também,
influenciadas pelo contexto social, se refletem em suas atitudes. A partir das
suas crencas ¢ valores o individuo faz escolhas, manifesta seu querer, e essas
passam a ser seus objetivos. O desejo de atingir esses objetivos, somados as
atitudes favoraveis a sua realizagdo levam-no a despender esforgo, a agir. A
manutengdo desse esfor¢o ocorre na medida em que haja perspectiva de
satisfacdo de suas necessidades. A necessidade satisfeita — o objetivo
alcancado — propicia-lhe um sentimento de satisfacdo que fortalece a sua
autoconfianca e o estimula a despender novo esfor¢o para atingir outro
objetivo.

Ao tomar como objeto de estudo a motivacdo ¢ necessario reconhecer, portanto, que
além de complexa, ela ¢ dindmica, pois varia no tempo e de individuo a individuo, ademais de
ndo ser facilmente detectdvel nem mensuravel. Nao podemos, portanto, cair no que Morin
(2005) define como “paradigma simplificador”: aquele que procura colocar ordem no
universo, expulsando dele a desordem e reduzindo-o a uma lei, a um principio Unico. Faz-se
necessario compreender a motivacdo como um construto multifacetado, ndo linear e nao

previsivel, semelhante ao que Lewin (1994, p. 23) denomina “efeito borboleta™:

[...] uma borboleta bate as asas na floresta amazonica, e pde em movimento
acontecimentos que levam a uma tempestade em Chicago. Na proxima vez
que a borboleta bate as asas, entretanto, ndo acontece nenhuma conseqiiéncia
meteorologica.

Nao se pode afirmar com seguranca o que motivara determinado individuo, muito
menos o que pode motivar varios, ja que a propria natureza humana tem como caracteristicas
a idiossincrasia e a imprevisibilidade. Essas dificuldades, no entanto, ndo impediram que nos
ultimos anos houvesse um crescente nimero de estudos relacionados a motivagao, sobretudo
no que tange a sua influéncia no contexto escolar. Pintrich e Schunk (1996, p. 9) apontam os

cinco tipos de estudos mais comuns nessa area:
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a) correlacionais: tratam das relagdes existentes entre varidveis, como por exemplo,

uma possivel relacao entre motivagado e sentimento de auto-eficacia®.

b) experimentais: assim como os estudos correlacionais, os estudos experimentais
tratam das relacdes existentes entre determinadas variaveis, mas, neste caso, 0s
pesquisadores alteram uma das varidveis e verificam os efeitos dessa mudanga nas
demais variaveis. Para exemplificar, seria o caso de uma pesquisa que buscasse as
relacdes entre auto-estima e motivagdo, antes e apds a aplicacdo de medidas que
alterassem propositadamente o nivel de auto-estima dos sujeitos (ou de parte dos

sujeitos) envolvidos na pesquisa.

c) qualitativos: mais freqiientes nos ultimos anos, os estudos qualitativos (nos quais
se podem incluir os estudos etnograficos, observagdo participante, estudos
interpretativos, entre outros) t€ém como caracteristicas principais o estudo
aprofundado de determinada realidade, a descricdo de eventos e a interpretagdo de
significados. No capitulo 4 desta tese aprofundamos o conceito desse tipo de
pesquisa e os motivos de sua escolha para compor a parte empirica do nosso

trabalho.

d) laboratoriais: buscam compreender a motivacdo através de experimentos em
laboratorio, utilizando, para tal, espécies como gatos, caes e ratos. Essas pesquisas,
envolvendo animais, eram muito comuns a época das teorias behavioristas e
passaram a ser menos utilizadas nas tltimas décadas. Recentemente encontram-se
estudos de laboratério que envolvem humanos e cujo objetivo maior é levar os
sujeitos de pesquisa a um ambiente mais neutro, sem interferéncias externas, de

modo a que se consiga isolar melhor as variaveis presentes no estudo.

e) de campo: acontecem necessariamente in loco, em que pesem as intervencgdes de
ruido, interrupgdes e influéncias externas. Segundo Pintrich e Schunk (1996, p. 13)
a vantagem desse tipo de pesquisa reside no fato de poderem ser mais facilmente
generalizadas a contextos semelhantes, diferentemente do que acontece nos

estudos de laboratorio.

33 Como auto-eficacia entendemos o sentimento que cada individuo possui sobre as suas possibilidades de éxito
em determinadas tarefas.
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Independentemente do tipo de estudo realizado, deve estar claro, para todo
pesquisador que estude a motivagdo, que este ¢ um fator de dificil apreensao, nao facilmente
detectavel, inferido através de mecanismos diversos e subjetivos como, por exemplo,
observagdo, auto-relatos, entrevistas, questiondrios etc. Além disso, ¢ importante ressaltar
que, por se tratar de um fator multifacetado, toda pesquisa terd, ao fim e ao cabo, um carater
limitador, pois ndo conseguira apreender o fendmeno em toda a sua extensdo. Dai a
necessidade de que existam cada vez mais pesquisas dedicadas ao tema, de forma que os
resultados encontrados — ainda que parciais — possam ser cruzados e assim, ampliados.

Nas tultimas décadas, os estudos sobre motiva¢do ndo tém se limitado a area da
Psicologia, sendo freqiientes pesquisas relacionadas as areas de Administragao de Empresas,
Marketing e Pedagogia, entre outras. Serd no ambito do universo educativo, e mais

precisamente no ambiente escolar, que pautaremos as nossas discussoes a partir de agora.

2.3 — A motivaciao no contexto escolar

O contexto educativo, e mais especificamente o contexto de sala de aula, tem
caracteristicas muito peculiares que o diferenciam de outros contextos em que o aluno estd
inserido. Nas ultimas décadas, muitos foram os estudos (ALONSO TAPIA; CATURLA
FITA, 2000; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2001; DECI et al., 1982; GARRIDO, 1990;
LIEURY; FENOUILLET, 2000; MARCHESI, 2004; PINTRICH; SCHUNK, 1996; entre
outros) que se dedicaram a entender, especificamente, o que faz com que os alunos (ndo) se
sintam motivados para a aprendizagem escolar.

Atualmente, fazer com que os alunos se interessem por aprender parece uma tarefa
ardua a muitos professores. As atuais configura¢des da escola parecem estar em desacordo
com o ritmo acelerado em que as informacgdes sdo fornecidas aos alunos fora do ambiente
escolar. A medida que os alunos crescem, parecem diminuir a sua curiosidade e o seu
interesse durante o ensino formal. Segundo dados de uma pesquisa realizada na Inglaterra,
descrita por Marchesi (2004, p. 129), 40% dos alunos do Ensino Médio tém falta de
motivagdo geral; quase 60% estdo de acordo que “contam os minutos” que restam para as
aulas terminarem; 20% consideram que o trabalho que se realiza ¢ entediante; 40% acham que
as aulas sdo muito longas e quase um ter¢o deles afirmam que prefeririam nao ir a escola. Tais

dados chegam a ser surpreendentes e desanimadores. Embora ndo tenhamos tido acesso a
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nenhuma pesquisa semelhante realizada no Brasil, relatos informais de professores
freqiientemente apontam para dados equivalentes.

Entendemos que aprendizagem ¢, essencialmente, transformacdo; compde-se de
mudancas — de ordem cognitiva e afetiva — que levam o aluno de um estdgio inicial a outro e
assim sucessivamente. Nesse contexto, a motivagdo aparece como um dos elementos
responsaveis por “mover” o aluno, que tende a sair do estado de repouso e conforto rumo a
uma acao transformadora, tornando-o receptivo e atuante a0 mesmo tempo.

Para Garrido (1990, p. 294), a motivagao escolar se define como:

. un proceso psicologico que determina la realizacion de actividades y
tareas educativas, que contribuye a que el alumno participe en ellas de forma
activa y persistente y que posibilita el aprendizaje, la adquisicion de
conocimientos y destrezas y el desarrollo de la competencia®.

Alguns autores classificam a motivagdo escolar em subgrupos. Caturla Fita (2000, p.

78-79), por exemplo, distingue quatro classes de motivacao relacionada a aprendizagem:

MOTIVAGAO INTRINSECA: trata-se da motivagdo relacionada com a propria tarefa a

ser executada. O aluno se interessa pelo contetido e a medida que passa a dominar
conceitos e técnicas que lhe permitem aprofundar a matéria objeto de estudo,

reforca sua motivagao.

- MOTIVACAO RELACIONADA COM O EU: trata-se da motivagao relacionada com a auto-
estima e autoconceito’’, baseada nas experiéncias passadas de éxito ou de fracasso

na aprendizagem.

- MOTIVACAO DE AFILIAGCAO: centrada na valorizagdo social e na aprovacgdo de grupos

sociais que o aluno considera superiores a ele, como o professor, os pais etc.

- MOTIVACAO EXTRINSECA: relacionada a recompensas externas, como prémios,

presentes e gratificagdes ao se conquistar determinados objetivos.

3% Tradugdo: ... um processo psicolégico que determina a realizagio de atividades e de tarefas educativas, que
contribui para que o aluno participe delas de forma ativa e persistente ¢ que possibilita a aprendizagem, a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e o desenvolvimento da competéncia.

3 Definimos autoconceito como o conjunto amplo de representagdes (imagens, juizos, conceitos) que as pessoas
tém sobre elas mesmas, englobando aspectos corporais, psicoldgicos, sociais, morais, entre outros (CATURLA
FITA, 2000, p. 78).
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A maioria dos estudos pesquisados (BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2001;
GARDER; LAMBERT, 1972; GARRIDO, 1990; LIEURY; FENOUILLET, 2000;
MARCHESI, 2004), entretanto, classifica a motivacdo em dois tipos principais: intrinseca
(relacionada a propria atividade) e extrinseca (relacionada as recompensas ou a fatores
externos). H4, por parte dos autores, a opinido de que a primeira propicia melhores resultados
que a segunda. Alunos intrinsecamente motivados se interessam pelo processo de
aprendizagem, questionam, participam ativamente das atividades as atividades propostas e
valorizam os seus avangos (ainda que se considere o carater tempordario e instavel de qualquer
tipo de motivagdo). Ja alunos extrinsecamente motivados dependem de incentivos externos
para manter seus niveis de motivagao. Uma vez que tais incentivos deixam de existir, a sua
motivagao tende a desaparecer. Cabe ressaltar que dificilmente um individuo possui apenas
um tipo de motivacdo frente a uma determinada situagdo: os diferentes tipos de motivacao
poderao oscilar em diversos graus a medida que uma atividade se desenvolve, por exemplo.
Além disso, ao considerar o ambiente escolar, os limites entre a motivacao intrinseca e a
motivagdo extrinseca sdo muito ténues, sendo que o desejo de tirar boas notas talvez ainda
seja, infelizmente, fator preponderante para a maioria dos alunos.

Atrelada a idéia de diferentes tipos de motivacdo, encontra-se a Teoria de Metas de
Realizacdo, de base cognitivista, que tem suas origens no campo da Psicologia, mas que traz
importantes contribuigdes ao contexto educacional. Segundo Bzuneck (2001, p. 58) essa

teoria:

[...] contempla a relagdo entre motivacdo e metas ou objetivos diversos,
como o de conseguir sucesso, evitar fracasso, desenvolver a propria
competéncia, ou de simplesmente mostrar competéncia. Essas metas, por sua
vez, afetam os modos pelos quais as pessoas abordam as tarefas, ou seja,
seus comportamentos de realizacao.

Embora seja relativamente recente (com inicio ha cerca de duas décadas) a Teoria de
Metas de Realizagdo se baseia diretamente na Teoria da Necessidade de Realizagao,
desenvolvida por Atkinson, em 1957°°. No entanto, se a primeira dava énfase as necessidades
do individuo, a versdo mais atual tem como foco as metas e os objetivos que o individuo
conscientemente escolhe. Essas escolhas ndo sdo estaveis e sofrem influéncia direta de

contextos externos, situando essa teoria numa perspectiva socio-ambiental. A Teoria de Metas

36 ATKINSON, J. W. Motivational determinants of risk-taking behavior. Psychological review, v. 64, p. 359-72,
1957.
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de Realizagdo ¢, atualmente, considerada predominante nas pesquisas que focalizam metas e

suas influéncias na motivagdo de alunos (BZUNECK, 2001, p. 61). Explicitamos alguns de

seus pressupostos no item 2.3.1 a seguir.

2.3.1 — A motivagio do aluno a partir da Teoria de Metas de Realizacio®’

A Teoria de Metas de Realizagdo procura explicar quais sdo os motivos pelos quais os

alunos (ndo) aplicam esforcos em determinadas tarefas escolares.

Embora haja certa divergéncia terminoldgica entre os autores que defendem essa

teoria, as metas de realizacdo sdo agrupadas em dois grupos:

a)

b)

Meta de aprendizagem: existe quando os alunos se esfor¢am pela obtencdo do

conhecimento em si e pelo desenvolvimento de determinadas habilidades. O aluno
com essa orientacao reconhece que os resultados positivos obtidos no processo de
aprendizagem sdo fruto de seu esforco e persisténcia, ao passo que as possiveis
falhas ou debilidades no processo tendem a ser corrigidas com novas doses de
empenho. Estdo relacionados a essa orientacdo bons niveis de auto-estima e
autoconceito. Pesquisas relatadas por Bzuneck (2001, p. 66) mostram que a
orientagdao a meta de aprendizagem facilita o surgimento da motivagao intrinseca e,

conseqlientemente, favorece a aprendizagem a niveis mais profundos.

Meta performance: existe quando o objetivo principal do aluno ¢ mostrar do que ¢é

capaz, perante seus pais, colegas, professores etc. Antes de realizar determinada

tarefa, o aluno avalia quais sdo as suas chances de éxito e se terd condi¢cdes de

37 Néo ¢ nosso objetivo aqui fazer uma anélise detalhada de tal teoria, mas apenas apresentar os seus pontos
principais. Para uma leitura mais aprofundada do tema, consultar:

AMES, C. Classrooms: goals, structures, and student motivation. Journal of Educational Psychology, v. 84, n.
3, p.261-71, 1992.

AMES, C.; ARCHER, J. Achievement goals in the classroom : student’s learning strategies and motivational
process. Journal of Educational Psychology, v. 80, n. 3, p. 260-67, 1988.

ANDERMAN, E. M.; MAEHR, M. L. Motivation and schooling in the middle grades. Review of Educational
Research, v. 64, n. 2, p. 287-309, 1994.

DWECK, C. S. Self-theories and goals: their role in motivation, personality, and development. Nebraska
Symposium on Motivation: Perspectives in Motivation. Lincoln & London: University of Nebraska Press, v.
38, p. 199-235, 1991.

ELLIOT, A. J. Integrating the “classic” and “contemporary” approaches to achievement motivation: a
hierarchical model of approach and avoidance achievement motivation. In: MAEHR, M. L.; PINTRICH, P. R.
(Eds.) Advances in Motivation and Achievement. Greenwich, Conn., JAI Press, v. 10, 1997. p. 143-79.
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supera-la com sucesso. Tende a atribuir possiveis fracassos a sua incompeténcia e
falta de habilidade.
Atualmente, dados os resultados contraditorios de algumas pesquisas, a meta

performance tem sido sub-dividida em dois componentes distintos:

- meta performance de aproximacao: consiste no objetivo de obtencdo de sucesso,

de aprovacdo, de querer mostrar-se inteligente, competente.

- meta performance de afastamento: consiste no objetivo de evitar o fracasso, no

temor de parecer incompetente, inabil, pouco inteligente.

Embora tenham uma raiz comum — a busca pela aprovagdo do outro —, esses dois
subgrupos se diferenciam no que se refere ao comportamento que provocam nos
alunos. Se, por um lado, um aluno com orientagdo a meta performance de
aproximacao esforga-se por parecer capaz, um aluno orientado a meta performance
de afastamento geralmente ndo se arrisca diante dos desafios, com receio de um

resultado negativo.

Segundo mencionado por Bzuneck (2001, p. 66-67), o melhor padrdo a ser utilizado ¢
o de alunos que adotam simultaneamente a meta de aprendizagem e a meta performance de
aproximacao, com exclusdo da meta performance de afastamento. Além disso, a meta de
aprendizagem ¢ mais benéfica em contextos que exigem o valor heuristico do conhecimento,
ao passo que a meta performance de aproximagdo ¢ muito util em contextos que valorizam o
desempenho medido através de notas. Sabemos que a atual configuragdo da escola propicia a
existéncia de metas de performance, ¢ muitas vezes torna-se dificil para o aluno ter como
meta apenas a aprendizagem, ja que a avaliagdo do desempenho ¢ feita predominantemente
através de resultados.

E importante reconhecer que todas essas orientagdes explicitadas pela Teoria de Metas
de Realizagdo ndo se constroem de forma linear, mas s3o consideradas construtos complexos,
que nao se limitam a definir agdes pontuais do individuo, representando padrdes gerais de
comportamento.

Embora tenha grande aceitagdo por parte dos estudiosos da motivagdo escolar, a
Teoria de Metas de Realizagdo ainda se mostra incompleta e passivel de ajustes e
complementagdes. Sob nosso ponto de vista (assim como entende BZUNECK, 2001), ela nao

contempla muitos outros motivos que fazem com o aluno queira dispensar tempo e energia
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em determinadas tarefas escolares, como por exemplo: reconhecimento social, ascensdo
profissional e o que se denomina “aliena¢ao académica”, ou seja, simplesmente dar conta das

tarefas escolares despendendo o minimo esforco possivel.

De qualquer forma, a Teoria de Metas de Realizacdo abre a professores e
pesquisadores um vasto campo de estudo e pesquisa, uma vez que, no dmbito da Pedagogia,

interessa-nos saber também:
a) o que faz com que o aluno escolha determinado tipo de meta?

b) o professor (¢ o ambiente escolar) pode mudar a orientagdao dos alunos para um

tipo de meta que lhe pareca mais adequada?

¢) em caso afirmativo, como fazé-1o?

Nesse sentido, o foco de nosso trabalho passard, a partir de agora, a atuacdo do
professor em sala de aula e ao seu papel no processo de motivagdo de seus alunos.
Obviamente, assim como o processo de ensino esta intimamente relacionado ao processo de
aprendizagem, ndo se pode pensar na elabora¢do de um modelo pedagdgico que tenha como
objetivo a motivacdo dos alunos sem considerarmos o processo motivacional que ocorre em
cada estudante. Nao obstante, cabe ressaltar que o eixo que permeia o nosso estudo tem como
foco o trabalho do professor no ambiente de sala de aula e sua acdo direta na busca da

motivagao de seus alunos.

2.3.2 — O professor e a motivacio de seus alunos

Embora seja comum a idéia de que o professor € um dos responsaveis pela motivacao
de seus alunos, apenas recentemente o tema tem sido pesquisado com mais profundidade.
Seguindo teorias hoje ja amplamente revistas, num passado ndo tao distante motivar os alunos
resumia-se, apenas, ‘“a distribuir recompensas, notas, privilégios, elogios, prémios e
carimbos” (PINTRICH; SCHUNK, 1996, p. 328). Essa visdo, de base behaviorista, atribuia
unicamente a fatores externos — neste caso um incentivo do professor — a motivagao ou nao do

aluno.

Estudos mais recentes (ALONSO TAPIA; CATURLA FITA, 2000;
BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2001; GARRIDO, 1990; LIEURY; FENOUILLET, 2000;
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MARCHESI, 2004; PINTRICH; SCHUNK, 1996; entre outros) contestam veementemente
essa visdo. O professor passa a ter grande importancia no processo de motivagao de seus
alunos, mas seu papel ndo se resume a utilizagdo de recursos pontuais (como um prémio em
determinada atividade, por exemplo). Pintrich e Schunk chegam a afirmar que “virtually

everything the teacher does has potential motivational impact on students®™” (1996, p. 328).

Para Garrido (1990, p. 295),

La funcién fundamental del profesor, que es el elemento mas importante en
la aparicion y en el desarrollo de la motivacion, se pone de relieve en la
adecuada estructuracion del contexto escolar, tanto a nivel social, como a
nivel fisico, estructuracion que haga surgir en el alumno el méaximo de
emocion, curiosidad, interés por las tareas escolares, por el aprendizaje y por
la adquisicion de conocimientos, destrezas y competencia’ .

No entanto, cabe a todo professor reconhecer que a sua atuacgdo €, em parte, limitada.
Outros fatores, externos ao seu controle, também serdo responsaveis por alteracdes nos niveis
de motivagdo dos estudantes. Conforme explica Marchesi (2004, p. 130), as teorias mais
atuais sobre motivacdo e aprendizagem mostram que os motivos de um aluno devem ser
entendidos a partir de suas experiéncias prévias, como um produto de sua interagdo com o0s

diferentes contextos em que esta presente o sentido da aprendizagem escolar.

Essa opinido ¢ compartilhada também por Alonso Tapia (2000, p. 9):

Saber motivar implica ter presentes tanto os contextos da aprendizagem
mais préximos como os mais distantes, desde o espago fisico até a familia,
passando pelos ambientes informais e legais. Apenas considerando esses
contextos, poder-se-ao entender alguns comportamentos nao motivados para
aprender.

Dentre todos os contextos nos quais o aluno esta inserido (familiar, educativo, social

etc.) o professor podera atuar diretamente em apenas um deles: o contexto de sala de aula:

3 Tradugdo: Virtualmente tudo o que o professor faz tem forte impacto motivacional nos estudantes.

% Tradugdo: A fungdo fundamental do professor, que é o elemento mais importante no surgimento e no
desenvolvimento da motivagdo, refere-se a adequada estruturagdo do contexto escolar, tanto em nivel social
quanto fisico, estrutura¢do que faga surgir no aluno o maximo de emogdo, curiosidade, interesse pelas tarefas
escolares, pela aprendizagem e pela aquisi¢do de conhecimentos, habilidades e competéncia.
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Tlustragdo 1: Fatores que interferem na motivagdo do aluno®.

A seguir, apresentamos uma breve explicagdo sobre cada um desses contextos.

FATORES INTERNOS

Incluem-se aqui as caracteristicas intrinsecas ao individuo, ou seja, sua personalidade,
seus interesses, suas metas, a imagem que ele tem de si mesmo, o grau de facilidade e/ou
dificuldade que ele imagina ter para aprender (crengca de auto-eficacia), auto-estima,

autoconfianca, ansiedade etc.

SALA DE AULA

Trata-se do contexto em que efetivamente o aluno esta exposto a insumos, interagindo
ndo apenas com os contetidos estudados, mas também com os colegas e com o professor. E o
momento no qual ele deve canalizar toda a sua energia e aten¢do para a obtencdo de seus
objetivos. Conforme veremos no capitulo seguinte, durante o periodo de uma aula, muitos
fatores podem favorecer ou prejudicar a motivacao dos alunos: o relacionamento com o

professor, a metodologia utilizada por ele, as formas de avaliacdo, os tipos de atividades etc.

% Todos esses contextos, assim como os fatores que os compdem, serdo discutidos no capitulo 3 seguinte,
quando tratamos especificamente da relagdo entre motivagdo e aprendizagem de linguas estrangeiras.
Aprofundamos nossas reflexdes no contexto de sala de aula, onde, sob nosso ponto de vista, o professor pode
agir mais diretamente.
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CONTEXTO ESCOLAR

Referem-se ao contexto escolar as questdes educacionais mais amplas e que fogem ao
controle do professor, mas que muitas vezes podem comprometer a motivacdo dos alunos,
como por exemplo, o nimero de alunos por sala, o sistema de avaliacdo, a legislacdo vigente,
o numero de aulas semanais ¢ a valorizagdo de cada disciplina pela escola, as condi¢des de

trabalho do professor, as instalacdes fisicas, os materiais de apoio etc.

CONTEXTO FAMILIAR
Aqui figuram a importancia dada pela familia a aprendizagem, o valor que a familia
atribui a cada um dos componentes curriculares, a cobranca por notas ou a valorizagao do

processo de aprendizagem em si etc.

CONTEXTO SOCIAL
O contexto social influi também no nivel de motivagdo do aluno através da
valorizagdo e prestigio social, ou ndo, da disciplina estudada, das perspectivas profissionais,

da existéncia de esteredtipos etc.

Como se pode observar na ilustracdo 1, os contextos ndao apenas influenciam a
motivagdo do aluno, mas também se influenciam entre si. Isso equivale a dizer que, por vezes,
¢ muito dificil determinar a que contexto pertence cada um dos fatores que poderao interferir
na motivacdo do aluno. Por exemplo: a ansiedade de um aluno, embora seja um fator interno,
pode ser gerada por uma pressao familiar por notas. Nesse caso, temos um fator familiar
influenciando uma caracteristica pessoal que, por sua vez, interferird na motivacdo do
individuo.

Reconhecer a influéncia de todos esses contextos na motivacdo dos alunos traz duas

informacodes importantes ao professor:

- ele ndo ¢ o unico responsavel pela (des)motivacdo de seus alunos. H4 outros
fatores, alheios a sua vontade e a sua atuagdo, que interferirdo, positiva ou

negativamente, na motivacao dos alunos;

- ele ocupa, no contexto da sala de aula, posicdo de suma importancia no processo
de motivagdo de seus alunos, uma vez que serd o responsavel direto por uma série

de decisdes relacionadas ao desenvolvimento de cada aula e do curso.
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2.3.2.1 — As decisoes do professor

Considerando o contexto de sala de aula, cada decisdo a ser tomada pelo professor
durante um curso terd um impacto, positivo ou negativo, na motivagao de seus alunos. O
reconhecimento desse fato ¢ essencial para todo professor que deseja incidir no processo de
motivagdo em sala de aula.

As decisdes que um professor toma ao longo de um curso sdo muitas e variadas e

podem ser divididas em dois grupos principais:

a) macrodecisoes: referem-se a decisdes, de carater mais amplo, que o professor deve tomar
durante o planejamento do curso:

- qual ¢ a concepcao de ensino e aprendizagem que utilizara?

- quais sdo os objetivos do curso?

- que estratégias utilizara para consegui-los?

- quais sdo os contetidos que considera relevantes e significativos?

- como pretende avaliar os seus alunos?

- como sera dado o feedback aos alunos sobre o seu desempenho?

- como pretende se auto-avaliar?

- que tipo de interacdo existira entre ele e os alunos?

- e entre os alunos?

- como pretende agrupar os alunos em determinadas atividades? De forma cooperativa,
competitiva ou individualista?

- que tipo de autoridade exercera? Etc.

b) microdecisdes: referem-se a decisdes tomadas no andamento do curso, € até mesmo no
andamento de cada aula:

- que atividades utilizara para alcancar determinado(s) objetivo(s)?

- quais os recursos didaticos de que vai se valer?

- que atividades diversificadas utilizara para atingir os alunos com baixo aproveitamento?

- quanto tempo dispensara para cada atividade?

- que peso dara aos diferentes componentes curriculares previstos no planejamento?

- de que forma cada aula se estruturara?

- como devera comegar cada aula de forma que os alunos se sintam motivados a acompanha-

la? Etc.
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Todas essas decisoes sao tomadas pelo professor, mesmo que ndo conscientemente, €
devem estar baseadas ndo apenas em suas crengas, “achismos” e gosto pessoal, mas sobretudo
em uma ampla reflexdo acerca do trabalho pedagogico.

Ademais, ¢ cada vez mais evidente a relacdo de interdependéncia que t€ém — ou que
deveriam ter — as decisdes dos professores e as caracteristicas de seus alunos. Embora o
professor possa estabelecer alguns parametros antes de conhecer os seus alunos, serd no
andamento do curso e na interacdo entre ele e os estudantes que se redefinirdo determinadas

escolhas:

[...] increasing evidence supports the notion that students do influence
teachers’ thoughts and actions. Teachers’ planning and instructional
activities affect student cognitions and learning and, in turn, teachers’
thoughts and behaviors are influenced by how students react to classroom
activities''. (PINTRICH; SCHUNK, 1996, p. 328-29).

Cabe ressaltar também que a consciéncia da importancia de todas essas decisdes, por
parte do professor, estara fortemente vinculada a sua propria motivagdo e ao seu sentimento
de auto-eficécia, ou seja, suas expectativas sobre o produto do seu trabalho e suas crencas
sobre sua habilidade para ensinar ¢ fomentar a aprendizagem em seus alunos. Para Garrido

(1990, p. 304):

El “sentido de eficacia del profesor” influye poderosamente en la motivacion
de éste, influyendo asimismo en las actividades escolares elegidas por el
profesor, en el esfuerzo que dedicara a ensefiar y en la persistencia ante las
dificultades.*

A motivagdo do professor, portanto, ¢ também um aspecto de extrema relevancia
quando se trata da motivagdo de seus alunos. Um professor desmotivado dificilmente se
dedicara suficientemente ao planejamento e a execugdo de suas agdes educativas. Professores
desmotivados sdo cada vez mais freqlientes atualmente e as causas de sua desmotivacdo sao
variadas e complexas: baixos saldrios, pouca valorizagdo social, inexisténcia de planos de
carreira, desprestigio perante os alunos, extensa carga hordaria de trabalho didrio etc.

Conforme explicitado no capitulo 4, que descreve o nosso estudo empirico, a desmotivagao,

! Tradugio: [...] crescentes evidéncias sustentam que o conhecimento do que os estudantes fazem influencia os
pensamentos e as a¢des dos professores. O planejamento e as atividades afetam a cognigdo e a aprendizagem do
aluno e, por sua vez, os pensamentos e comportamentos dos professores sdo influenciados por como os
estudantes reagem as atividades em sala de aula.

2 Tradugio: O “sentimento de eficacia do professor” influi poderosamente na motivagdo deste, influindo
também nas atividades escolares escolhidas pelo professor, no esfor¢o que dedicara ao ensino e na persisténcia
ante as dificuldades.
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seja ela originaria do professor ou dos alunos, ¢ capaz de gerar, na outra parte, desmotivacao
reciproca.

Todas as consideracdes presentes neste capitulo podem ser relacionadas ao processo
de ensino e aprendizagem de qualquer area do conhecimento, ja que seu alcance ¢ amplo e
ndo especifico. No entanto, cabe-nos delimitar ainda mais o nosso objeto de estudo, de forma
que possamos acessa-lo com maior profundidade. Assim, o capitulo 3, seguinte, trata da
motivacdo escolar em um contexto especifico: o ensino e a aprendizagem de linguas

estrangeiras.
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CAPIiTULO 3

A MOTIVACAO E A APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Neste capitulo abordamos o papel da motivagdo no processo de ensino e
aprendizagem™ de linguas estrangeiras. Inicialmente resumimos as principais teorias que
abordam o tema e definimos o referencial tedrico com o qual decidimos trabalhar. Mais
adiante, centramo-nos na figura do professor e nas estratégias de que pode valer-se na busca

pela motivagdo de seus alunos.

3.1 — Consideracoes iniciais

Nas tultimas décadas varios autores (ARNOLD, 2000; CROOKES; SCHMIDT, 1991;
DORNYEI 1990, 1994, 2001a, 2001b; GARDNER, 2001; GARDNER; LAMBERT, 1972;
REVUZ, 1998; WILLIAMS; BURDEN, 1999; entre outros) passaram a dedicar-se mais
intensamente ao estudo de aspectos afetivos relacionados a aprendizagem de linguas
estrangeiras, sobretudo apos o declinio das teorias estruturalistas e o advento das

metodologias de cunho comunicativo.

A Psicanalise, por exemplo, trouxe importantes aportes para os estudos lingiisticos,
enfocando a afetividade. Revuz (1998) afirma que aprender uma lingua estrangeira &,
essencialmente, deslocar-se para um lugar desconhecido. Esse deslocamento, que para alguns
pode ser prazeroso e interpretado como renovacdo e descoberta, para outros pode ser vivido

como uma perda, gerando diferentes niveis de inseguranca e temores. Para ela (1998, p. 217),

Toda tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar,
modificar aquilo que estd inscrito em nos com as palavras dessa primeira
lingua. Muito antes de ser objeto de conhecimento, a lingua é o material
fundador de nosso psiquismo ¢ de nossa vida relacional.

Torna-se possivel entender, portanto, que a aprendizagem de linguas estrangeiras seja

para alguns um processo tdo arduo, principalmente depois que o aprendiz atinge uma certa

# Neste trabalho tomamos a defini¢do de Krashen (1985, p. 1) para os termos “aquisi¢io” e “aprendizagem”.
Para esse autor, a aquisicdo ¢ um processo que se desenvolve no nivel do subconsciente, por for¢a da
necessidade de comunicagdo, semelhante ao processo de assimilagdo que ocorre com a lingua materna. Ja a
aprendizagem ¢ um processo consciente que resulta do conhecimento formal “sobre” a lingua.
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idade®, uma vez que, entre outros fatores, interfere a reflexdo acerca do que significa
aprender outra lingua e conhecer outra cultura. Claro que outros aspectos também serdao
responsdveis por tornar o processo bastante complexo (como por exemplo a capacidade de
memoria, o conhecimento de mundo etc.) mas ndo se pode negar que a dimensdo afetiva
assume importante papel nesse contexto. Aprender um idioma estrangeiro ¢ um processo
muito mais abrangente do que decorar listas de vocabulario e regras gramaticais; ¢ saber

necessariamente interagir com o outro e muitas vezes desconstruir significagdes adotadas

durante anos. Conforme afirma Revuz (1998, p. 223),

O que se estilhaga ao contato com a lingua estrangeira ¢ a ilusdo de que
existe um ponto de vista tinico sobre as coisas, € a ilusdo de uma possivel
tradugdo termo a termo, de uma adequacdo da palavra a coisa. Pela
intermediacdo da lingua estrangeira se esboca o deslocamento do real e da
lingua. O arbitrario do signo lingiiistico torna-se uma realidade tangivel,
vivida pelos aprendizes na exultagdo... ou no desanimo.

Essas “desestabilizagdes”, muitas vezes ndo nitidamente conscientes, somadas a outros
fatores afetivos negativos, como baixa auto-estima, desmotivacao, ansiedade, inibicao etc.,
podem dificultar ou mesmo comprometer o processo de aprendizagem. Krashen, lingiiista
norte-americano amplamente conhecido, atribui aos fatores afetivos uma importancia
consideravel em sua teoria uma vez que, para ele, esses fatores estdo diretamente relacionados
tanto ao processo de aquisicao/aprendizagem de uma lingua estrangeira quanto aos resultados
obtidos ao final desse processo. Para Krashen (1985), fatores como desmotivacdo, alta
ansiedade e baixa autoconfianca podem dificultar tanto a aquisicdo quanto a aprendizagem.
Por outro lado, estas serdo facilitadas se houver condi¢des psicologicas favoraveis, como
motivagao, baixa ansiedade e autoconfianga elevada.

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (2001), importante
publicacdo no campo da didatica de linguas estrangeiras, também reconhece que a
aprendizagem de idiomas nao pode se pautar apenas pela cognigao:

A actividade comunicativa dos utilizadores/aprendentes ¢ afectada nao so
pelo seu conhecimento, pela sua compreensdo e pelas suas capacidades mas

também por factores pessoais relacionados com as suas personalidades
individuais, que se caracterizam pelas atitudes, motivacdes, valores, crengas,

* Segundo alguns teéricos, como o neurologista Eric H. Lenneberg (1921-1975), existe um periodo no qual o
aprendizado de linguas estrangeiras se da com maior facilidade. Essa fase se estende até a puberdade quando, a
partir de entdo, a aprendizagem s6 ocorrera mediante um esfor¢o consciente e trabalhoso (LENNEBERG, 1981,
p- 206).
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estilos cognitivos e tipos de personalidade que contribuem para a sua
identidade pessoal. (p. 152*)

Atualmente podemos contar com varios estudos que se dedicam a relacdo entre os
fatores afetivos e a aprendizagem de linguas estrangeiras. Os fatores mais comumente

pesquisados na area de Lingiiistica Aplicada sdo:

- a ansiedade: Arnold (1994%°), Bailey (1983*"), Eysenck (1979*), Ganschow et al.
(1994*), Horwitz, Horwitz e Cope (1986°"), Horwitz ¢ Young (1991°"), McCoy
(1979%%), Nascente (2004™%), Oxford (2000); Price (1991°*), Rubio (1995), Scovel
(1978, Young (1986”");

- a autonomia: Aoki (2000), Benson e Voller (1997°%), Breen ¢ Mann (1997°%), Dam
(1994°°), Gremmo e Riley (1995°"), Holec (1981%%), Little (1991%%), Pemberton et al.

# Consultamos a versdo em portugués do documento, que usa a variante de Portugal.

% ARNOLD, J. La ansiedad en la comprension auditiva: una posible solucion. In: BRUTON, A.; ARNOLD, J.
(Eds.) Lingiiistica Aplicada al Aprendizaje del Inglés. Alcala de Guadaira, 1994. p. 109-118.

" BAILEY, K. M. Competitiveness and anxiety in adult second language learning: Looking at and through the
diary studies. In: SELIGER, H. W.; LONG, M. H. (Eds.) Classroom-oriented Research in Second Language
Acquisition. Rowley, Massachusetts: Newbury House, 1983. p. 67-102.

* EYSENCK, M. W. Anxiety, learning and memory: A reconceptualization. Journal of Research in
Personality, v. 13, p. 363-385, 1979.

¥ GANSCHOW, L. R et al. Differences in language performance among high-average and low-anxious college
foreign language learners. Modern Language Journal, v. 78, p. 41-55, 1994.

 HORWITZ, E. K.; HORWITZ, M. B.; COPE, J. A. Foreign language classroom anxiety. Modern Language
Journal, v. 70, p. 125-132, 1986.

' HORWITZ, E. K.; YOUNG, D. (Eds.) Language anxiety: from theory and research to classroom
implications. Nueva Jersey: Prentice Hall, 1991. 224p.

> MCCOY, 1. Means to overcome the anxieties of second language learners. Foreign Language Annals, v. 12,
p. 185-189, 1979.

> NASCENTE, R. M. M. Ansiedade e aprendizagem de lingua inglesa. In: MONTEIRO, D. C. (Org.) Ensino-
aprendizagem de lingua inglesa em alguns contextos brasileiros. Araraquara: Cultura Académica, 2004. p.
71-98.

* PRICE, M. L. The subjective experience of foreign language anxiety interviews with high-anxious students.
In: HORWITZ, E. K., YOUNG, D. (Eds.) Language anxiety: from theory and research to classroom
implications. Nueva Jersey: Prentice Hall, 1991. p. 101-108.

> RUBIO, F. D. Ansiedad en los examenes orales de inglés. 2000. Tese de Doutorado. Universidad de Sevilla,
1995.

¢ SCOVEL, T. The effect of affect on foreign language learning: A review of the anxiety research. Language
Learning, v. 28, p. 129-142, 1978.

7 YOUNG, D. The relationship between anxiety and foreign language oral proficiency ratings. Foreign
Language Annals, v. 19, p. 439-445, 1986.

** BENSON, P.; VOLLER, P. (Eds.) Autonomy and Independence in Language Learning. New York:
Addison Wesley Longman, 1997. 270p.

*» BREEN, M. P.; MANN, S. J. Shooting arrows at the sun: perspectives on a pedagogy of autonomy. In:
BENSON, P.; VOLLER, P. (Eds.) Autonomy and Independence in Language Learning. New York: Addison
Wesley Longman, 1997. p. 132-149.

% DAM, L. How do we recognize an autonomous classroom? Die Neuren Sprachen, v. 93 (5), p 503-527, 1994.
' GREMMO, M. J.; RILEY, P. Autonomy, self-direction and self-access in language teaching and learning: the
history of an idea. System, vol. 23 (2), p. 151-164, 1995.

2 HOLEC, H. Autonomy and Foreign Language Learning. Oxford: Pergamon Press, 1981. 64p.

S LITTLE, D. Learner Autonomy: Definitions, Issues and Problems. Dublin: Authentik, 1991. 62p.
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(1996%%;

- a autoconfianca lingiiistica: Clément, Dérnyei e Noels (1994%), Labrie ¢ Clément

(1986°), Noels, Pon e Clément (1996°7);
- a auto-estima: Galyean (1977%), Heyde (1979%);

- a motivagio: Brown (19907%), Crookes e Schmidt (1991), Dérnyei (1990, 1994,
2001a, 2001b), Ely (1986"), Gardner (19857%, 2001), Gardner ¢ Lambert (1972),
Oxford e Shearin (1994"%), Skehan (1989"*), Williams e Burden (1999), entre outros.

No que tange especificamente ao fator motivagdo, pode-se afirmar que nos ultimos

anos houve um numero crescente de estudos relacionados ao tema, alguns dos quais

comentamos a segulir.

3.2 - O modelo socio-educacional de Gardner e Lambert”

Alguns dos primeiros € mais importantes estudos referentes a motivacdo na

aprendizagem de segundas linguas foram desenvolvidos pelos lingiiistas canadenses Gardner

% PEMBERTON, P. et al. (Eds.) Taking Control: Autonomy in Language Learning. Hong Kong: Hong Kong
University Press, 1996. 337p.

5 CLEMENT, R.; DORNYEI, Z.; NOELS, K. A. Motivation, self-confidence and group cohesion in the foreign
language classroom. Language Learning, v. 44, p. 417-448, 1994.

% LABRIE, N.; CLEMENT, R. Ethnolinguistic vitality, self-confidence and second language proficiency: An
Investigation. Journal of Multilingual and Multicultural Development, v. 7, p. 269-282, 1986.

87 NOELS, K. A.; PON, G.; CLEMENT, R. Language, identity and adjustment: The role of linguistic self-
confidence in the acculturations process. Journal of Language and Social Psychology, v. 15, p. 246-264, 1996.
% GALYEAN, B. The effects of a confluent language curriculum on the oral and written comunication
skills. Self-Identity and Esteem, attitudes and Interpersonal Relationships of Junior and Seniro High
School French and Spanish Students. Relatorio de pesquisa. Santa Barbara, California: Confluent Education
Research Center, 1977.

% HEYDE, A. The relationship between self-esteem and the oral production of a second language. 1979.
Tese de Doutorado. Universidade de Michigan, Michigan, 1979.

" BROWN, H. D. M & Ms for language classrooms? Another look at motivation. In: ALATIS, J. E.
Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics. Washington: Georgetown University
Presss, 1990.

MELY, C. An analysis of discomfort, risk taking, sociability and motivation in the L2 classroom. Language
Learning, v. 36, p. 437-446, 1986.

> GARDNER, R. C. Social Psychology and Second Language Learning: The Role of Attitudes and
Motivation. London: Edward Arnold, 1985.

? OXFORD, R.; SHEARIN, J. Language learning motivation: Expanding the theoretical framework. Modern
Language Journal, v. 78 (1), p. 12-28, 1994.

" SKEHAN, P. Individual Differences in Second-Language Learning. London: Edward Arnold, 1989. 160p.
7 Parte destas reflexdes encontra-se também em nossa dissertagdo de Mestrado (CALLEGARI, 2004).
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e Lambert (1972). Suas pesquisas procuraram responder as seguintes questdes: por que
algumas pessoas aprendem linguas estrangeiras com rapidez e facilidade e outras nao? Se
todas as pessoas adquirem com sucesso a sua lingua materna, por que nem todas conseguem
aprender uma lingua estrangeira?

As diferengas individuais, comumente apontadas como a principal causa dessa
discrepancia, ndo parecem ser suficientes para esclarecer essas duvidas. Gardner e Lambert
acreditam que diferentes resultados na aprendizagem ndo podem ser resumidos a aptidao ou
ao dom que algumas pessoas possuem para aprender um novo idioma e a sua capacidade
intelectual. Outros fatores, como a atitude do aprendiz frente a lingua alvo e a seus falantes,
assim como a sua motivagdo, sdo também responsaveis por diferentes niveis de aprendizagem

e desempenho. Para esses autores (1972, p. 3),

[...] his attitudes, his views of foreign people and cultures, and his orientation
toward the learning process might well determine or limit his progress in
developing second-language competence.”

As pesquisas empiricas iniciais realizadas por Gardner e Lambert envolveram
estudantes canadenses da cidade de Montreal (cuja lingua materna era o inglés) que
estudavam francés como segunda lingua. O estudo objetivava analisar possiveis relagdes entre
os seguintes fatores: aptidao para aprendizagem de linguas, desempenho verbal, atitudes em
relagdo a comunidade francofona e intensidade de motivagdo para aprender francés. Entre
outras conclusdes, os estudos apontaram que alunos que possuiam atitudes positivas em
relacdo aos falantes da lingua francesa obtinham melhores resultados de aprendizagem do que
os alunos que apenas desejavam obter reconhecimento social ou vantagens
profissionais/econdmicas ao aprender a LE.

Em estudos posteriores (1972), Gardner e Lambert passaram a utilizar como sujeitos
de pesquisa alunos norte-americanos aprendizes de francés como lingua estrangeira, numa
tentativa de verificar se os resultados obtidos no contexto bilinglie canadense se repetiam ou
se haveria diferengas consideraveis em se tratando de contextos monolinglies. Em sua obra
Attitudes and Motivation in Second-Language Learning (1972) os autores relatam
algumas dessas pesquisas, cujo intuito era observar, através das respostas de alunos a um

questionario (Attitude/Motivation Test Battery — AMTB), as possiveis relacdes entre aptidao,

76 Tradugdo: [...] as suas atitudes [dos estudantes], as suas visdes do povo estrangeiro e da sua cultura, ¢ a sua
orientagdo em relacdo ao processo de aprendizagem determinam ou limitam o seu progresso no desenvolvimento
da competéncia na segunda lingua.
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inteligéncia, atitudes, motivacao e desempenho na lingua estrangeira. Especificamente no que
tange ao fator motivagdo, as principais conclusdes obtidas com os resultados da pesquisa

foram:

- 0o desempenho dos alunos em francés, independentemente da capacidade
intelectual ou de aptidao, derivava de uma forte motivagao e desejo de aprender a

lingua;

- amotivacdo e o desejo de aprender francés, quando comuns também a familia do
aprendiz, estavam associados a altos niveis de desempenho em leitura, vocabulario

e gramatica,
- o grau de motivagdo dos alunos e sobretudo das alunas, estava, em certa medida,
relacionado a atitudes favoraveis em relacao ao professor de francés.
Essas conclusdes nos remetem a dois pontos importantes:

a) conforme suposto, ter motivacdo para aprender a lingua estrangeira facilita o

processo de aprendizagem;

b) hé fatores externos ao individuo que interferem positiva ou negativamente no seu

nivel motivacional (a familia e o professor, por exemplo).

Em um de seus artigos mais recentes, Gardner (2001) se propde a discutir mais
profundamente o conceito que norteia todo o seu modelo socio-educacional de aquisicao de

segundas linguas: o de motivacdo integrativa, ja esbocado em seus estudos anteriores.
Para o autor (2001, p. 2), o conceito de motivacao integrativa supde que:

a) a aquisicdo de segundas linguas refere-se ao desenvolvimento de habilidades

lingliisticas e isso exige tempo, esfor¢o e persisténcia;

b) o nivel de desenvolvimento lingiiistico requer identificacdo com a comunidade

lingtiistica em questao.

Ap0s varias versdes preliminares, o modelo socio-educacional proposto por Gardner

(2001, p. 5) pode ser visualizado na figura a seguir:
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Ilustragdo 2: Modelo basico do papel da aptiddo e motivacdo na aprendizagem de segundas linguas. Fonte:
Gardner (2001, p. 5).

A variavel Integracido refere-se a um interesse real de aprendizagem da segunda
lingua com o objetivo de aproximar-se da comunidade lingiiistica da lingua alvo. Se existe
uma forte identificacdo com o grupo cultural da lingua alvo, havera também uma atitude

favoravel a aprendizagem de seu idioma.

A variavel Atitudes em relacdo a aprendizagem engloba as atitudes relacionadas ao
contexto escolar, como o relacionamento com o professor, o curso em geral, os colegas de

classe, os materiais etc.

A variavel Motivacao refere-se ao direcionamento de energia que o aluno dispensa em
cada situacdo. Segundo Gardner (2001, p. 6), a motivacdo para aprender uma segunda lingua

compreende trés fatores:
a) individuos motivados despendem esfor¢o para aprender a lingua;
b) individuos motivados t€ém um objetivo e buscam alcang¢a-lo;
¢) individuos motivados tém prazer na aprendizagem da LE.

Para o autor (2001, p. 6),
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In the socio-educational model, all three elements, effort, desire, and positive
affect, are seen as necessary to distinguish between individuals who are more
motivated and those who are less motivated. Each element, by itself, is seen

as insufficient to reflect motivation.”’

Como pode ser observado na ilustracdo 2, as trés varidveis (Integracdo, Atitudes em
relacdo a aprendizagem e a Motivagdo) formam o conceito de Motivagdo Integrativa que &,
portanto, dentro desse modelo, um sistema complexo que envolve atitudes, alcance de
objetivos e motivagao.

O autor ndo se estende sobre as explicagdes referentes aos “outros suportes” ligados a
motivag¢do. Segundo ele, esses fatores ndo estariam relacionados diretamente a motivacao
integrativa e seriam o desejo instrumental’® de aprendizagem da lingua e os estimulos dados
pelo professor durante as aulas. Chama-nos a aten¢do a pequena importdncia dada neste
modelo ao papel do professor em sala de aula. O professor e toda a situagdo didatica sdo
vistos como um apéndice, algo secundario no processo de aprendizagem, o que, sob 0 nosso
ponto de vista, ¢ equivocado. Ao minimizar a importancia do contexto de aula, o autor torna
sua teoria limitada no campo da lingiiistica aplicada.

Na variavel “outros fatores”, o autor engloba alguns aspectos como a ansiedade e/ou a
autoconfianga do aprendiz, que podem interferir no seu desempenho, mas que ndo estdo
diretamente relacionados a sua motivagao e nem a sua aptidao.

Ha muitas criticas no que se refere aos modelos propostos por Gardner (2001) e por
Gardner e Lambert (1972) e principalmente as conclusdes obtidas com suas pesquisas

empiricas:

a) dos catorze estudos citados pelos pesquisadores, sete ndo apresentaram nenhuma
relacdo entre motivacdo integrativa e desempenho lingiliistico e quatro
apresentaram uma relacdo negativa entre esses fatores, o que torna bastante

comprometida a hipdtese central do modelo (AU, 1988, p. 81-82);

" Tradugdo: No modelo sécio-educacional, os trés elementos, esforgo, desejo e satisfagdo sdo necessarios para
distinguir entre individuos mais motivados e individuos menos motivados. Cada elemento, por si so, ¢é
insuficiente para refletir a motivacéo.

7 Para o autor, a motivagdo instrumental se refere nio ao desejo de aprender o idioma per si, mas por vantagens
que os aprendizes possam obter com essa aprendizagem (notas, trabalho, recompensas etc.).
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b) quando uma pesquisa se propoe a estudar fatores complexos como a motivagao, ¢
muito dificil que se consigam controlar todas as varidveis que podem interferir nos
resultados. Para Oller (198179 apud CROOKES; SCHMIDT, 2001, p. 473), as
relacdes entre fatores afetivos e motivacdo, de um lado, e aprendizagem de
linguas, de outro, sdo instaveis, ndo lineares e variam enormemente de acordo com

os individuos, os contextos ¢ as atividades de aprendizagem;

¢) hd um certo ceticismo por parte de alguns criticos (AU, 1988; CROOKES;
SCHMIDT, 2001) no que se refere a relacdo de causalidade entre atitudes positivas
para com a lingua alvo (e seus falantes) e desempenho lingiiistico. As atitudes
positivas em relagdo a lingua estudada e a sua comunidade lingiiistica ndo seriam,
em certa medida, decorréncia da aprendizagem tanto da lingua quanto da cultura
dos paises que falam a lingua alvo? Ou, em outras palavras, ndo seria possivel
afirmar que ter atitudes positivas em relacdo a determinado povo/cultura ¢

conseqiiéncia também de uma aprendizagem bem-sucedida da LE?

Do nosso ponto de vista, o0 modelo sécio-educacional proposto por Gardner ainda nao
consegue responder como, ¢ em que medida, a motivacao afeta a aprendizagem de segundas
linguas. Além disso, a maioria de suas pesquisas empiricas foi realizada ou em contextos
bilingiies (Canada), ou em locais onde a cultura da lingua alvo estava ainda bastante presente
(Louisiana e Maine - EUA). Se fossem realizadas fora de contextos bilinglies, como no Brasil,
as pesquisas apontariam os mesmos resultados? Alunos que nao se identificam culturalmente
com os povos cujas linguas estdo aprendendo estariam impossibilitados de atingir bons niveis
de aprendizagem do idioma? Parece-nos que ndo, uma vez que outros fatores (ainda que por
vezes instrumentais) podem também ser responsaveis por altos niveis motivacionais.

Outro ponto que merece destaque ¢ o fato de que o modelo soécio-educacional
defendido por Gardner (2001) e por Gardner e Lambert (1972) ¢, na verdade, muito mais
“socio” que “educacional”. Nao ha, dentro do modelo, énfase ao aspecto pedagdgico na
aprendizagem de segundas linguas. Embora as atitudes favoraveis dos alunos com relacdo ao

professor tenham sido apontadas como um fator relevante no grau de motivagao dos alunos,

os autores ndo tocam diretamente na importancia do papel do docente em sala de aula.

7 OLLER, J. W. Research on the measurement of affective variables: some remaining questions. In:
ANDERSEN, R. W. (Ed.) New Dimensions in Second Language Acquisition Research, Rowley & Mass.,
Newbury House Publishers, 1981. p. 14-27.
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Conforme bem apontado por Crookes e Schmidt (1991, p. 480), o conceito
“motiva¢ao” utilizado por pesquisadores da area de aquisi¢ao de segundas linguas esta muito
distante do que os professores entendem por motivagdo em sala de aula. Grande parte das
pesquisas realizadas na area de aquisicdo de LE ndo consegue responder (e talvez nem seja
esse 0 seu propdsito, como € o caso das pesquisas realizadas por Gardner) aos anseios de
professores que desejam poder despertar e manter a motivacdo de seus alunos dentro do
ambiente escolar. Excecdo feita a alguns estudos mais recentes, que também contemplam em

suas teorias a questdo pedagogica, conforme veremos no item 3.4.

3.3. - O modelo neurobiolégico de Schumann

Nos ultimos anos, Schumann (2000) e seus seguidores tém se dedicado a estudos que
seguem uma perspectiva neurobiologica para compreender a aquisi¢do de segundas linguas. O
conceito chave na teoria de Schumann é o de avaliacdo de estimulos, desenvolvido na area
da psicologia e relacionado por Schumann a area de aprendizagem de segundas linguas. De
acordo com essa teoria, o cérebro avalia os estimulos que recebe e emite uma resposta
emocional e comportamental. Dessa forma, avaliacdes positivas e negativas as diversas
situagdes de aprendizagem de uma segunda lingua sdo realizadas por um sistema
neurobiologico que implica na avaliagdo da relevancia emocional e da significacdo
motivacional dos estimulos (2000, p. 49). Segundo a teoria proposta, ha cinco dimensdes

através das quais sdo realizadas as avaliagdes de estimulos:

a) novidade e familiaridade: valoriza se o estimulo interno ou externo contém

estruturas inesperadas ou ja conhecidas;

b) atratividade: determina se um agente, uma agao ou um objeto ¢é atrativo, e portanto,

estimula a aproximacao ou, se ndo ¢ atrativo, estimula o seu evitamento;

c¢) significado pratico: estima até que ponto o estimulo ¢ propicio para satisfazer as

necessidades dos individuos ou para alcangar os seus objetivos;

d) potencial de consecucdo da tarefa: determina a capacidade individual para enfrentar

0 acontecimento;

e) auto e social imagem: determina até que ponto o estimulo ¢ compativel com as

normas sociais e com o autoconceito do individuo.
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Para Schumann, os questionarios aplicados a estudantes por alguns pesquisadores na
area de motivacdo ¢ LE (como Gardner e Dornyei, entre outros) provocam avaliagdes de
estimulos referentes a essas dimensdes. Schumann analisa, por exemplo, uma bateria de testes

formulada por Gardner (1985*°) sobre atitude e motivacio:

“Se surgisse a oportunidade e eu soubesse bastante francés, veria programas da

televisao francesa: a)as vezes b) sempre que possivel ¢) nunca”

Para Schumann, dentro da teoria de avaliacdo de estimulos, essa questdo ativa a

dimensio “atratividade”.

No caso da afirmacdo proposta no teste de Gardner “estudar francés pode ser
importante para mim porque me permitird conhecer e falar com mais pessoas”, € ativada a
dimensao “significado pratico”, e assim por diante.

Schumann também se permite afirmar, baseando-se em seus trabalhos anteriores
(1997) que as avaliagdes positivas da situagdo de aprendizagem de linguas (a lingua estudada,
seus falantes e sua cultura, o professor, o programa de curso etc.) nas cinco dimensdes
anteriormente mencionadas melhoram a aprendizagem de linguas e que as avaliagdes
negativas inibem tal aprendizagem (2000, p. 53). A partir dai seus estudos buscaram, entdo,
saber até que ponto as dimensdes da avaliagdo descritas por psicologos e obtidas pelos
pesquisadores que estudam a motivacao na area de LE seriam controladas por um sistema
bioldgico cerebral. Para tanto, baseou-se em estudos com pacientes que tiveram certas regides
do cérebro (amidalas, hipotalamo, cortex orbitofrontal) afetadas por lesdes. Esses pacientes
apresentavam dificuldades no momento de escolher metas e tomar decisdes, ao nao
conseguirem avaliar os estimulos recebidos.

Schumann postula uma conclusdo — ainda que limitada por falta de estudos empiricos
mais especificos — sobre a relagdo entre a teoria de avaliagdo de estimulos e a aprendizagem

de linguas estrangeiras:

Debido a que existe un sistema de evaluacion de estimulos neurobioldgicos
que realiza evaluaciones en las cinco dimensiones identificadas por los
psicologos y utilizadas por los investigadores de la adquisicion de segundas
lenguas para estudiar la motivacion, jtenemos evidencia de que los alumnos
de segundas lenguas estan orientados en su aprendizaje por ese sistema
neural? Ese testimonio no esta disponible todavia porque hasta la fecha nadie
ha demostrado que haya actividad neural [...] durante el aprendizaje de

% GARDNER, R. C. Social Psychology and Second Language Learning: The Role of Attitudes and
Motivation. London: Edward Arnold, 1985. 224p.
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segundas lenguas. Sin embargo, los alumnos de segundas lenguas tienen
cerebro, el cerebro tiene sistemas de evaluacion y, como han demostrado los
investigadores de la motivacion en la adquisicion de segundas lenguas, la
motivacion estda fundamentada en la evaluacion. Por tanto, podemos
establecer la hipotesis, con cierto grado de confianza, de que la amigdala, la
corteza orbitofrontal y el cuerpo propiamente dicho y otros mecanismos
relacionados favorecen la evaluacion del estimulo y la motivacion en el
aprendizaje de segundas lenguas.®' (2000, p. 55).

3.4 - O conceito de construto motivacional de Dornyei

Os mais recentes estudos no campo da motivagdo e aprendizagem de linguas
estrangeiras tém sido realizados pelo lingiiista hingaro Zoltan Dérnyei®” (professor de
Psicolingiiistica da Universidade de Nottingham/EUA) e seus colegas®™. Os seus trabalhos
estdo relacionados ndo apenas a teorias lingiiisticas, psicologicas e/ou sociais, mas também a
sala de aula, ou seja, a situagdes formais de aprendizagem, em contextos nao bilingiies. Como

j& comentado anteriormente, grande parte dos estudos relacionados a motivagdo e

#! Tradugio: Dado que existe um sistema de avaliagio de estimulos neurobioldgicos que realiza avaliagdes nas
cinco dimensdes identificadas pelos psicologos e utilizadas pelos pesquisadores da aprendizagem de segundas
linguas para estudar a motivagdo, temos evidéncia de que os alunos de segundas linguas sdo orientados em sua
aprendizagem por esse sistema neural? Essa resposta ainda ndo esta disponivel porque até o momento nio se
demonstrou que haja atividade neural [...] durante a aprendizagem de segundas linguas. No entanto, os alunos de
segundas linguas tém cérebro, o cérebro tem sistemas de avaliagdo, e como demonstraram os pesquisadores da
motivag@o na aquisicdo de segundas linguas, a motivagdo esta fundamentada na avaliagdo. Por tanto, podemos
estabelecer a hipdtese, com certo grau de seguranga, que a amidala, o cortex orbitofrontal e o corpo propriamente
dito e outros mecanismos relacionados favorecem a avaliagdo do estimulo e a motivagdo na aprendizagem de
segundas linguas.
82 A titulo de exemplo, citamos suas obras de 1990, 1994, 2001a, 2001b, embora o assunto também seja tratado
em outros trabalhos do autor:
DORNYEIL, Z. The psychology of the language learner: Individual differences in second language
acquisition. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2005.

. (Ed.) Attitudes, orientations and motivations in language learning. Oxford: Blackwell, 2003.

. The motivational basis of language learning tasks. In: ROBINSON, P. (Ed.) Individual differences
and instructed language learning. Amsterdam: John Benjamins, 2002. p. 137-158.
. Motivation & Motivation theories. In: BYRAM, M (Ed.) Routledge encyclopedia of language
teaching and learning. London: Routledge, 2000. p. 425-435.
. Motivation. In: VERSCHUEREN, J.; OSTMANN, J-O.; BLOMMAERT, J.; BULCAEN, C. (Eds.)
Handbook of pragmatics. Amsterdam: John Benjamins, 1999. p. 1-22.

. Motivation in second and foreign language learning. Language Teaching, vol. 31, p. 117-135, 1998.
. Motivation. In: SPOLSKY, B. (Ed.) Concise encyclopedia of educational linguistics. Oxford:
Pergamon Press, 1999. p. 525-532.

. Psychological processes in cooperative language learning: Group dynamics and motivation. Modern
Language Journal, vol. 81, p. 482-493, 1997.
. Moving language learning motivation to a larger platform for theory and practice. In: OXFORD, R.
(Ed.) Language learning motivation: Pathways to the new century. Honolulu: The University of Hawaii
Press, 1996. p. 71-80.
% DORNYEI ¢ CSIZER (1998), DORNYEI ¢ KORMOS (2000), DORNYEI ¢ OTTO (1998), DORNYEI ¢
SCHMIDT (2001).
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aprendizagem de LE apresenta um viés predominantemente social e esta ainda distante do
universo pedagdgico. Em suas varias pesquisas publicadas nos ultimos anos, Dornyei tenta
compilar as diversas teorias sobre o tema, relacionando-as ao contexto escolar.

Para esse autor, a motivagdo ¢ um construto eclético, multifacetado e constitui-se num
dos principais determinantes para a aprendizagem de uma lingua estrangeira. Tal construto

compreende trés niveis:
a) o nivel da lingua (que se relaciona a dimensao social);
b) o nivel do aluno (que se relaciona a dimensao pessoal);

¢) o nivel da situagdo de aprendizagem (que se relaciona a dimensao educacional).

A seguir apresentamos o esquema completo, com subdivisdes, baseado em Dornyei

(1994, p. 278-280):

NiVEL DA LINGUA:

- subsistema motivacional integrativo
« imagem das comunidades nas quais se fala a LE
= cultura dos povos que falam a LE

- subsistema motivacional instrumental

NiVEL DO ALUNO:
- desejo de perfeicao
- autoconfianga
« ansiedade
« autoconceito lingiiistico
« atribuigdes de causalidade (experiéncias passadas)

= auto-eficacia

NIiVEL DA SITUACAO DE APRENDIZAGEM:
- curso

« interesse

» relevancia

= expectativa

« satisfacdo

(continua)



- professor
« desejo de aprovacao
« tipo de autoridade
« socializagdo da motivagao
o modelagem
o apresentacao da tarefa
o feedback
- grupo
= orientagdo para a meta
«  normas e recompensas
« coesdo do grupo

» estruturagdo da aula
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(conclusao)

Tabela 2: Componentes da motiva¢io em aprendizagem de LE (DORNYEI, 1994, p. 280).

Analisamos a seguir cada um desses niveis.

NIVEL DA LINGUA: segundo o autor, trata-se do nivel mais geral de todo o construto e

se refere as orientagdes e aos motivos para se aprender a LE relacionados ao contexto social,

tais como:

a imagem das comunidades nas quais a LE ¢ falada: supde-se que a imagem
(negativa ou positiva) que o aluno tem em relacdo a determinados paises
estrangeiros ou a seu grupo de falantes influencie o seu nivel motivacional.
Essas imagens sdo, normalmente, construidas socialmente, ¢ muitas vezes
obtidas através de pré-conceitos, freqiientemente infundados. No caso do
espanhol, por exemplo, ¢ comum que alunos brasileiros que afirmam ndo
gostar do idioma justifiquem essa postura pelo fato de ser a lingua de paises
latino-americanos pouco desenvolvidos economicamente; por essa razao,
muitas vezes ndo bem vistos em nosso territorio. Por outro lado, idiomas como
o inglés, o francés, o alemdo e o italiano, entre outros, sdo comumente
associados a paises desenvolvidos, cujos falantes sdo admirados pela nossa

sociedade.



83

» a cultura dos povos que falam essa lingua: o conhecimento e a apreciacao (ou
nao) de manifestacdes culturais (como a pintura, a literatura, a musica etc.) dos
povos que falam a lingua-alvo sdo fatores que podem levar o aluno a aumentar

ou a diminuir o seu interesse pela aprendizagem do idioma.

= 0 prestigio social do idioma: embora este item ndo tenha sido mencionado por
Dornyei, seguramente pode ser incluido aqui. Ao longo dos séculos,
determinados idiomas se destacaram como fontes de cultura e de informacao,
sendo socialmente muito valorizado o seu aprendizado (grego, latim e frances,
por exemplo). Atualmente, idiomas como o inglés e o espanhol sdo
imprescindiveis para a comunicacao internacional e para as relagdes comerciais
e profissionais. Conseqilientemente, aprender esses idiomas tornou-se um fato

valorizado ndo apenas no Brasil, mas em grande parte do mundo.

» autilidade no conhecimento da lingua: fator diretamente ligado ao prestigio da
lingua pela sociedade, a preocupagao com o mercado de trabalho tem sido,
talvez, a motivacdo principal para a maioria das pessoas que desejam aprender
um idioma estrangeiro. Conforme veremos no capitulo 4, muitos alunos de
espanhol relacionam a sua motivagdo em sala de aula a importancia do idioma

em seu futuro profissional.

NIVEL DO ALUNO: envolve caracteristicas individuais que interferirdo no processo de
aprendizagem. O autor identifica dois componentes motivacionais proprios deste nivel: o
desejo de perfeicdo e a autoconfianga (esta abrange ansiedade, autoconceito lingiiistico,
atribui¢des causais e auto-eficacia). O desejo de perfeicdo se refere a necessidade que cada
individuo tem (em maior ou menor grau) de ser bem sucedido nas atividades que executa. J4 a
autoconfianga, conforme definido por Ddrnyei (2001, p. 56), refere-se as crengas que as
pessoas tém sobre a sua habilidade em produzir resultados, alcancar metas e executar tarefas
eficientemente. O conceito de autoconfianga ¢ freqlientemente confundido com o de auto-
eficacia, porém, conforme explica o autor, a auto-eficacia se refere a percepcdo de sucesso
frente a tarefas pontuais e concretas, enquanto a autoconfianca se refere a percepcao
generalizada do potencial pessoal.

A ansiedade, que nesta teoria também faz parte da autoconfianga, pode ser descrita

como “o temor ou apreensdao que aparecem quando um aluno tem que realizar uma atuagao
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em lingua estrangeira” (GARDNER; MACINTYRE, 1993* apud OXFORD, 2000, p. 78).
Costuma ter um carater transitorio, ou seja, aparece somente em algumas situacdes em que o
aluno se sente de alguma forma inseguro ou ameagado, ou em casos mais graves, aparece de
maneira generalizada durante todo o curso de idiomas.

Outro componente da autoconfianca ¢ o autoconceito lingiiistico, que se refere a
percepcao que cada individuo tem sobre a capacidade para aprender idiomas. Deriva, na
maioria das vezes, das experiéncias anteriores de sucesso ou fracasso. As atribuigdes causais,
ultimo fator a integrar o conceito de autoconfianga, se referem as causas que os individuos
buscam para seu sucesso ou fracasso em determinadas situacdes. Essas causas podem ser
internas (pouco/muito empenho, pouca/muita habilidade etc.) ou externas (tarefa muito

facil/dificil, professor muito generoso/exigente etc.).

NIVEL DA SITUACAO DE APRENDIZAGEM: refere-se aos componentes motivacionais

relacionados diretamente ao contexto de aprendizagem formal. E subdividido em trés grupos:

« Componentes motivacionais especificos do curso: conteido, materiais didaticos,
método de ensino e atividades de aprendizagem. Além desses fatores apontados
pelo autor, podemos seguramente incluir o sistema e os tipos de avaliagdo, o

numero de alunos por sala e a quantidade de horas/aula dispensadas a disciplina.

« Componentes motivacionais relacionados diretamente ao professor: tipo de
autoridade, apresentacdo das atividades, feedback proporcionado e necessidade de
agradar o professor. Podemos incluir ainda: empatia com relacdo ao professor,
formacdo lingiiistica e pedagogica do professor e sua fluéncia em sala de aula,

assim como a sua propria motivacao.

« Componentes motivacionais referentes ao grupo: referem-se a orientagao para os
objetivos, ao sistema de normas e recompensas ¢ a coesdo do grupo em relagdo a

competitividade, cooperagao e individualidade.

Como podemos observar, o modelo de Dornyei considera a motivagdo na
aprendizagem de LE sob uma perspectiva mais ampla, na qual se incluem ndo somente as

dimensdes pessoais e sociais, mas também as pedagdgicas. Embora o foco principal de seus

¥ GARDNER, R. C.; MACINTYRE, P. D. On the measurement of affective variables in second language
learning. Language Learning, v. 43, p. 157-194, 1993.
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estudos seja o aluno, o autor ndo deixa de considerar o papel importante que exerce o
professor no processo de despertar/manter a motivagdo nos aprendizes. Assim, tomaremos
como base para nossa pesquisa o tripé desenvolvido por ele (nivel da lingua, nivel do aluno e
nivel da situagdo de aprendizagem) e procuraremos definir estratégias didaticas para o
professor, em cada um dos trés niveis, objetivando melhorias no que se refere a motivacao dos

estudantes.

3.5 — Estratégias motivacionais

Conforme explicitado em nossa dissertagdao de Mestrado (CALLEGARI, 2004), parte
dos professores considera que motivar os alunos em sala de aula significa valer-se apenas de
recursos pontuais, como oferecer esporadicamente musicas e jogos, por exemplo. A maioria
dos docentes que participaram da nossa pesquisa (tanto a de Mestrado quanto a de Doutorado)
ndo consegue € tampouco se preocupa em definir o conceito, mas tem grande interesse em
conhecer técnicas e “receitas magicas” que possam motivar os seus alunos. Contudo, como ja
explicitamos, o processo de motivacdo vai muito além disso: trata-se de uma abordagem de
ensino, que se pauta na criagdo e manutencdo de um ambiente totalmente propicio a
aprendizagem, objetivando manter o interesse dos alunos no maior nivel possivel, durante o
maior tempo possivel, ainda que consideremos o seu carater instavel e temporario.

Como visto anteriormente, a maioria das teorias que tratam da motivacao relacionada
ao ensino de LE nao contempla as peculiaridades do contexto formal de aprendizagem,
possivelmente porque ndo seja esse 0 seu objetivo. O fato é que existe uma enorme distincia
entre a linguagem utilizada em estudos tedricos e a linguagem utilizada pelos professores, que
tendem a buscar principios mais praticos e aplicaveis em sala de aula (DORNYEI, 2001, p.
23-4). Da mesma forma, had poucos estudos que tratam especificamente de estratégias
didaticas® que visam a motiva¢io dos alunos nas aulas de LE. Um desses estudos nos ¢
apresentado por Dornyei (1994, p. 280-282), baseado em seu modelo de construto
motivacional, visto no item 3.4 e apresenta algumas estratégias de trabalho (ao professor) que
tém como objetivo promover a motivagao dos alunos, em cada um dos niveis que o compdem,

a saber:

% Como estratégias didaticas entendemos o conjunto de procedimentos (técnicas, atividades, posturas, atitudes)
utilizados pelo professor para consecucdo de determinado(s) objetivo(s).
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Estratégias para o nivel da lingua:

a)

incluir componentes socio-culturais no programa de curso;

b) focalizar as semelhangas e ndo somente as diferencas entre as linguas;

c)

d)

promover o encontro dos estudantes com falantes nativos da LE, se possivel no

proprio pais ou através de excursdes a paises da lingua-alvo;

conversar, sempre que possivel, sobre o papel que a lingua-alvo tem no mundo e

sua utilidade na vida do aprendiz e de sua comunidade.

Estratégias para o nivel do aluno:

a)
b)
©)
d)
e)
f)

desenvolver a autoconfianga dos estudantes;

promover o sentimento de auto-eficacia;

promover autopercepgdes favoraveis de competéncia em LE;
diminuir a ansiedade dos alunos;

ajudar os estudantes a reconhecer a relagao entre esforco e resultados;

encorajar os alunos a estabelecer objetivos parciais e especificos durante o curso.

Estratégias para o nivel de situacdo da aprendizagem

Referente ao curso:

a)
b)
©)
d)
e)
f)

g)
h)

tornar o conteudo do curso relevante;

apresentar o conteudo de forma criativa;

discutir com os alunos a escolha dos materiais didaticos;

despertar e manter a curiosidade e a atencao dos alunos;

fomentar o interesse € o envolvimento dos alunos nas tarefas;

combinar as habilidades dos alunos com o nivel de dificuldade das tarefas;
incentivar a expectativa dos alunos pela consecugao da tarefa;

facilitar a satisfagao dos estudantes durante o curso.

Referente ao professor:
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a) tentar ser simpatico, congruente e receptivo;
b) adotar o papel de facilitador;
c) promover a autonomia dos alunos;
d) incentivar o interesse dos alunos pela L2;
e) introduzir tarefas para estimular a motiva¢ao intrinseca;

f) utilizar feedbacks motivacionais.

Referente ao grupo:
a) incentivar a formacao de grupos com objetivos especificos;
b) promover a internalizagdo das normas da sala e ajudéa-los a manté-las;
¢) minimizar o efeito da avaliagdo na motivagao intrinseca;

d) promover o desenvolvimento da coesdao do grupo e incentivar as relagdes

interpessoais;

e) utilizar, com freqiiéncia, técnicas de aprendizagem cooperativa.

As estratégias apresentadas por Dornyei sdo, sob nosso ponto de vista, adequadas e
passiveis de serem colocadas em pratica pelo professor em sala de aula. No entanto, elas nos
parecem ainda insuficientes e ndo foram, até o0 momento, devidamente aprofundadas. A seguir
propomo-nos a ampliar esse conjunto de estratégias, analisando em detalhe cada uma delas,

dividindo-as conforme o critério definido por Dérnyei.

3.5.1. - Sugestiao de estratégias didaticas motivacionais®, a serem colocadas em pratica

pelo professor em aulas de LE®’

Conforme ressaltamos ao longo de todo o trabalho, para motivar os alunos o professor
ndo pode se limitar a utilizacdo de técnicas pontuais e esporadicas que, na melhor das
hipoteses, gerardo um entusiasmo momentaneo. Faz-se necessario conceber o processo

motivacional como um norteador de todo o planejamento do curso e de cada uma das aulas,

% Estratégias motivacionais referem-se as influéncias motivacionais que sdo conscientemente exercidas pelo
professor para a obtengdo de determinados efeitos positivos, sistematicos e duradouros (DORNYEI, 2001a, p.
28).

%7 Algumas destas estratégias foram também apresentadas em nossa dissertagio de Mestrado, de forma mais
resumida.
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de forma que se possa criar um ambiente escolar motivador, que suscite a participacdo, o
engajamento e o prazer de aprender em cada um dos estudantes, embora se reconhega o
carater instdvel da motivagdo, que faz com que dificilmente todos os alunos se motivem ao
mesmo tempo e durante todo o tempo. Portanto, a tarefa ndo ¢ facil e exige empenho, tempo
de preparagdo, observacdes detalhadas e constantes avaliagdes de resultados para que se
possa re-programar o planejado. No entanto, trabalhar com alunos motivados faz o esforgo
valer a pena, uma vez que a interagdo professor-aluno e aluno-aluno ¢ facilitada, os resultados
obtidos tendem a ser melhores e o professor consegue ver os frutos do seu trabalho de forma

mais direta, o que, conseqiientemente, aumentara a sua propria motivagao.

Embora saibamos que cada realidade tem as suas peculiaridades, assim como cada
contexto exigira diferentes estratégias de ensino, consideramos pertinente que o nosso
trabalho forneca aos professores de idiomas contribuicdes também de ordem pratica,
embasadas nas teorias estudadas, de forma que possam visualizar melhor o carater complexo
do processo motivacional e ter um ponto de partida caso desejem levar adiante um projeto de
ensino cujo foco seja a motivacdo de seus alunos. Nao pretendemos, com isso, esgotar as
possibilidades de estratégias que podem ser colocadas em pratica com esse fim, mas

apresentar as que consideramos, até 0 momento, de maior relevancia®.

ESTRATEGIAS MOTIVACIONAIS REFERENTES AO NIVEL DA LINGUA:

1) APRESENTAR COMPONENTES SOCIO-CULTURAIS DURANTE AS AULAS

De acordo com documentos legais, tais como o Quadro (2001), os PCN (1999) e as
OC (20006), o conhecimento socio-cultural das comunidades em que se fala o idioma estudado
necessita ser desenvolvido conjuntamente com o conhecimento lingiiistico para que a lingua
nao se situe num vazio desprovido de sentido. Além disso, a inclusdo desse componente nas
aulas de idiomas servird para que o aluno possa estabelecer vinculos e atitudes em relagdo a
cultura e aos povos que falam a lingua que esta sendo aprendida. E importante, portanto, que
estejam presentes nas aulas de LE dados e discussdes sobre a sociedade e a cultura dos paises

que a falam, assim como ¢ desejavel que haja a comparacdo entre esses aspectos socio-

% Ressaltamos que, apos a tabulagdo e analise dos dados obtidos na parte empirica (descrita no Capitulo 4, a
seguir), constatamos a necessidade de inclusdo de mais uma estratégia motivacional nessa relagdo ora
apresentada (inclusdo descrita nas Conclusdes). As evidéncias que a originaram detalham-se no Capitulo 4.



89

culturais e os da lingua materna dos alunos de forma que, ao mesmo tempo em que conhecem
o diferente, reconhecem a sua identidade.

Alguns aspectos que podem ser abordados em sala sdo, por exemplo, o horério de
refeicdes, a jornada de trabalho, habitos alimentares, relacdes de hierarquia familiar e
profissional, formas de expressdo culturais (musica, danga, teatro, cinema, literatura etc.),
caracteristicas arquitetonicas, culturas regionais, convengdes sociais, ditados populares, entre
outros®. Os alunos tendem a manifestar interesse por informagdes dessa ordem, mas muitas
vezes o professor ndo estd apto a fornecé-las porque nem sempre as possui. Claro esta que,
neste ponto, professores nativos podem levar certa vantagem em relagdo a professores nao-
nativos uma vez que, em algum momento, estiveram inseridos no contexto socio-cultural da
lingua-alvo. No entanto, professores nao-nativos tém como suprir essa “deficiéncia” através

de cursos de atualizagdo, leituras, viagens, pesquisas etc.

2) TRABALHAR DE FORMA CONSTRASTIVA, SEMPRE QUE NECESSARIO

Quando se propde um trabalho contrastivo (no qual se compara a LE com a LM)
espera-se que a compreensdo de um dado aspecto seja mais eficaz, uma vez que se
estabelecem comparagdes € contrastes entre estruturas, regras, usos etc. da lingua meta com
seus equivalentes na lingua materna dos alunos, o que equivale partir do conhecimento que os
aprendizes ja possuem para ajuda-los a construirem um novo conhecimento em outro idioma.
Em situagdes que o requerem, o professor deve valer-se de tais comparagdes de forma que o
aluno amplie seu conhecimento sobre ambas as linguas, perceba as diferencas e semelhancgas
entre elas, compreenda melhor o funcionamento da LE e evite possiveis interferéncias da LM
sobre a LE. Isso podera possibilitar que, no futuro, o aluno seja capaz de fazer comparagdes e
generalizagdes por si proprio, aumentando o seu nivel de autonomia. Além disso, conforme
apontado por Dornyei (1994, p. 281), é importante que o professor mostre aos alunos nao
somente as diferencas entre os idiomas, mas também as suas semelhancgas, de forma que os
alunos sintam-se mais proximos da lingua que estdo estudando, tornando-a “menos
estrangeira”. Entretanto, sob nosso ponto de vista, sobretudo no que tange ao ensino de
linguas proximas (como ¢ o caso do espanhol e do portugués) o ensino contrastivo constante
e arbitrario pode ser desnecessario e desmotivador, fato pelo qual a sua utilizacdo deve ser

bastante criteriosa.

% Mais informagdes podem ser encontradas no Capitulo 5 (item 5.1.1.2) do documento Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Linguas (2001, p. 148-150).
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3) COLOCAR OS ALUNOS EM CONTATO COM FALANTES NATIVOS DO IDIOMA

Seja pessoalmente ou através dos materiais didaticos e auténticos (como filmes,
videos, musicas etc.), ¢ conveniente que os alunos, sempre que possivel, oucam falantes
nativos da lingua que estdo aprendendo, de preferéncia de diferentes regides e com diferentes
sotaques, ja que o contato com falantes nativos estimula a compreensdo auditiva e fornece
input’® real e de qualidade aos alunos. Além disso, esse contato torna a lingua mais proxima e
propicia uma interagdo maior entre o aluno e situagdes reais de comunicagdo. No Brasil, a
maioria dos livros didaticos de espanhol vem acompanhada de materiais de audio, algumas
vezes gravados por falantes nativos. Além disso, o professor pode valer-se de filmes

hispanicos, videos mais curtos a disposi¢ao na Internet, musicas, audio books etc.

4) MOSTRAR A IMPORTANCIA DA LE NO MUNDO E SEU PAPEL NA SOCIEDADE EM QUE ESTAO
INSERIDOS OS ALUNOS.

O uso desta estratégia objetiva despertar nos alunos a motivag¢do instrumental, ao
tornar evidentes as vantagens que se pode obter ao aprender a lingua-alvo, como melhores
oportunidades no mercado de trabalho, acesso a uma quantidade maior de informagdes,
facilidades ao viajar, entre outras. No caso especifico da aprendizagem do espanhol por
alunos brasileiros, ressaltamos ainda o contato com povos vizinhos. Para colocar em pratica
esta estratégia, o professor pode:

a) levar a sala de aula reportagens de jornais e revistas que ressaltem o papel da LE

na sociedade atual;

b) fomentar pesquisas nas quais os alunos investiguem quantas pessoas falam o

idioma em estudo no mundo como primeira e como segunda lingua;

c) propor trabalhos nos quais os alunos pesquisem que empresas localizadas em sua

regido tém origem em paises que falam a LE etc.

5) APRESENTAR MOSTRAS VARIADAS DA LE

E aconselhavel que o professor nio se limite a apresentar apenas uma variante
lingiiistica da lingua-alvo de forma que os alunos, ao terem contato com varias delas, possam
reconhecer a riqueza lingiiistica do idioma e optar pela variante que preferirem. No caso

especifico da lingua espanhola, as variantes sdo muitas € o conhecimento de todas elas ¢ um

% Termo muito difundido pelo lingiiista norte-americano Stephen Krashen e que se refere as mostras da lingua
meta a que o aluno esta exposto.
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objetivo utdpico. O que se almeja € que os alunos considerem o idioma como algo
heterogéneo e estejam atentos a essa diversidade lingiiistica e cultural. E importante ressaltar,
porém, que,para que o professor possa apresentar algumas variantes durante suas aulas, é

necessario que as conheca, o que nem sempre acontece. Sugerimos, portanto que o professor:
a) tenha contato freqiiente com materiais auténticos;

b) se possivel, adquira materiais especificos sobre variantes lingiiisticas (fonéticas,

lexicais, gramaticais etc.);

b) verifique, no momento da escolha dos materiais didaticos, se eles apresentam
mostras de diversas variantes lingiiisticas ou se privilegiam uma delas em

detrimento de outras;

c) apresente variantes lingiiisticas ao longo do curso, através de outros materiais de
apoio, como videos, filmes, programas de TV a cabo, leitura de jornais e revistas

etc.

ESTRATEGIAS MOTIVACIONAIS REFERENTES AO NiVEL DO ALUNO

6) TRABALHAR DE FORMA ADEQUADA OS SENTIMENTOS DE AUTO-ESTIMA, AUTO-EFICACIA E
AUTOCONCEITO LINGUISTICO DE SEUS ALUNOS.

Auto-estima, auto-eficdcia e autoconceito lingiiistico sdo termos estreitamente
relacionados & motivacdo e muitas vezes definidos como sinénimos. Na verdade, devem ser
considerados conceitos complementares, ja que se retroalimentam, mas que possuem

significados diferentes:

[auto-estima €] ... esa imagen individual, muy personal y poco objetiva, que
todos tenemos de nosotros mismos, enormemente dindmica y moldeable,
autoevaluativa, y que se desarrolla a lo largo de nuestra vida. Es la imagen
compuesta de lo que pensamos que somos, de lo que pensamos que podemos
lograr, de lo que pensamos que los otros piensan de nosotros y de lo que
deseariamos ser.”! (CANO, 1996, p. 3).

°! Tradugdo: essa imagem individual, muito pessoal e pouco objetiva, que todos tém de si mesmos, muito
dindmica e moldavel, auto-avaliativa, e que se desenvolve ao longo da vida. E a imagem composta do que
pensamos que somos, do que pensamos que podemos conseguir, do que pensamos que os outros pensam de nds e
do que desejariamos ser.
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[auto-eficacia € definida como] ... people’s judgements of their capabilities
to organize and execute courses of action required to attain designated types
of performances.” (BANDURA, 1986, p. 391)

El ““autoconcepto lingiiistico” es el grado de capacidad que creemos tener
para aprender una lengua.” (CANO, 1996, p. 3).

Esses trés fatores estdo intimamente relacionados a avaliagdo pessoal que cada
individuo tem de si mesmo e sdo construidos com base em experiéncias passadas. No caso
especifico dos alunos de LE, essas experiéncias se referem, sobretudo, as suas percepcdes de
desempenho em cursos de outro(s) idioma(s) ou em aulas de outras disciplinas. As
experiéncias passadas ajudardo o individuo a formar a imagem que tem de si mesmo e de suas
capacidades para atingir determinadas metas.

Conforme relatado por Pintrich e Schunk (1996, p. 88-93) diversas pesquisas
concluiram que alunos com fortes crencas de auto-eficacia obtém resultados melhores em
tarefas de aprendizagem. Se o aluno percebe que ¢ capaz de realizar uma atividade (neste
caso, aprender uma nova lingua), ele tendera a empenhar-se mais em fazé-lo, se mostrara mais
receptivo e disposto a aprender, ja que o desafio lhe parece alcancavel. Por outro lado, se as
experiéncias anteriores em situagdes semelhantes lhe trazem a idéia de fracasso e/ou
sentimento de incompeténcia, tenderd a desistir frente aos primeiros obstaculos e buscara

outras metas. Dessa forma, ¢ importante que o professor procure:

- minimizar as situa¢des nas quais o aluno pode ser mal sucedido, de maneira que ele
se sinta confiante em participar e passe, gradualmente, a aceitar o erro como parte do

processo de aprendizagem,;

- propor aos alunos atividades que eles tenham condig¢des de realizar (mas que

supunham certo desafio), de forma que se evitem frustragcdes constantes;

- evitar atividades consideradas faceis demais, j& que o aluno tende a atribuir o
sucesso em tais atividades a sua facilidade excessiva e ndo a sua capacidade em

realiza-la;

- dar aos alunos retornos realistas e incentivadores sobre seu desempenho ao longo do
curso, mostrando sua evolugdo e em que pontos ainda precisam melhorar, sempre de

forma que os alunos sintam que sdo capazes de fazé-lo.

%2 Tradugio: o julgamento das pessoas sobre sua capacidade de executar e organizar agdes necessarias para
atingir determinados tipos de comportamento.
% Tradugdo: O “autoconceito lingiiistico” ¢ o grau de capacidade que acreditamos ter para aprender uma lingua.
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7) ESTIMULAR A AUTONOMIA DOS ALUNOS.

Conforme definido por Aoki (2000, p. 161), a autonomia do aluno se refere a sua
“capacidad de controlar el propio aprendizaje al servicio de sus necesidades y aspiraciones’*.”
Essa capacidade de controle desenvolve-se por meio de praticas, que no contexto escolar
podem ser facilitadas — ou ndo — pelo professor. No caso do ensino de linguas estrangeiras,
desenvolver a autonomia do aluno parece ser de extrema importancia, ja que ndo ¢ exagero
dizer que para ser proficiente num idioma ndo serdo suficientes as horas de trabalho em
classe. E importante que aluno se sinta preparado e capaz de avangar também sozinho, sem a
presenga constante de um orientador, de forma que possa aprofundar os seus estudos em casa,
em bibliotecas, através da Internet e até mesmo sozinho, se necessario’ .

Nos ultimos anos, alguns autores tém se dedicado a questdo da autonomia do aluno em
sala de aula, relacionando-a, sobretudo, ao tipo de autoridade exercida pelo professor. Deci et
al. (1982, p. 852), por exemplo, afirmam que quando o aluno pode fazer escolhas tem maiores
condi¢gdes de manter e intensificar a sua motivagao intrinseca e sua auto-estima, ao passo que
em situacdes nas quais as decisdes lhe sdo freqiientemente impostas esses fatores tendem a
diminuir. Para esses autores, existem dois padrdes basicos de comportamento do professor em

sala de aula, com relagdo a autonomia que podem — ou ndo — proporcionar a seus alunos:

a) padrdo controlador: aquele que pressiona os individuos a obterem resultados pré-

definidos;

b) padrio informativo: aquele que proporciona aos individuos a possibilidade de

escolha e orientagdes significativas para a obtencdo de resultados.

O padrao de autoridade utilizado pelo professor variard de acordo com alguns fatores:
sua personalidade, seu entendimento sobre aprendizagem e mais precisamente sobre a
aprendizagem de linguas estrangeiras, suas concepgdes de ensino etc. Deci et al. (1982, p.
853) consideram, entretanto, que um fator preponderante para a utilizacdo de um padrao ou
outro por parte do professor ¢ o grau de responsabilidade que esse acredita ter sobre o
desempenho de seus alunos. Em outras palavras, se o professor considera que ¢ responsavel
pela performance de seus estudantes, ele interpretara essa responsabilidade como uma pressao
e tenderd a apresentar um padrao mais controlador com seus alunos, dando a eles menos

opcdes de escolhas.

% Tradugdo: “capacidade de controlar a propria aprendizagem a servigo de suas necessidades e aspiragdes.”

9 . ~ ~ ~ o .

> Conforme bem observado por Aoki (2000, p. 160) um trabalho auténomo ndo supde independéncia total, ainda
mais no caso de alunos de linguas estrangeiras, cuja aprendizagem requer, necessariamente, interagao.
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Nesse mesmo estudo ja mencionado (1982), Deci et al. descrevem uma pesquisa de
carater experimental que confirmaria essa hipdtese e que consideramos relevante mencionar:
vinte alunos de graduag¢do da Universidade de Rochester foram convidados a participar da
pesquisa e informados de que estariam ali na funcdo de professores. Teriam a incumbéncia de
ajudar os seus “alunos” a montar um tipo de quebra-cabeca, composto por sete pegas, que
permitiam diversas combinagdes. Todos esses “professores” receberam o quebra-cabeca e as
solugdes com antecedéncia de quinze minutos, de forma a que se familiarizassem com o
material. Cada professor orientaria apenas um aluno, que estaria numa sala ao lado, sem
contato direto com o professor, que o veria, mas ndo seria visto. Metade dos professores
recebeu a seguinte inducao formativa: “o seu papel € orientar os alunos a como aprender a
trabalhar com o quebra-cabega. Nao ha a necessidade de obtencdo de resultados especificos, o
seu trabalho ¢ simplesmente ajudar os estudantes a resolver o quebra-cabeca.” A outra metade
recebeu a seguinte inducdo controladora: “o seu papel € garantir que os alunos aprendam a
montar o quebra-cabega. E sua responsabilidade assegurar que os alunos consigam o resultado
desejado. Se, por exemplo, o seu aluno for testado posteriormente, ele devera saber montar o
quebra-cabega.” Aos alunos foi passada a instru¢do de que seriam orientados durante vinte
minutos por um professor a resolver um quebra-cabega. Resumindo os resultados obtidos,
apresentaram-se diferengas consideraveis entre a postura dos dois grupos de professores. Os

professores que receberam indugdo controladora:

falaram muito mais, e de forma muito mais impositiva do que os professores que

receberam indugado formativa;

permitiram com menos freqiiéncia que os alunos trabalhassem sozinhos;

valeram-se mais de criticas e elogios;

permitiram que os alunos fizessem menos escolhas;

deram as solugdes para os alunos;

informaram posteriormente que o mais importante para eles era que seus alunos

resolvessem todos os quebra-cabecas.

De fato, os alunos que foram orientados por professores que receberam inducdo
“controladora” montaram praticamente o dobro de quebra-cabegas do que os alunos cujos
professores receberam inducao formativa (12.9 versus 6.1). No entanto, ao serem solicitados a
montar novamente tais quebra-cabecas, os alunos do primeiro grupo montaram apenas 4

sozinhos. Os autores concluem, portanto, que os alunos orientados por professores
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“controladores” montaram mais quebra-cabegas, mas os alunos orientados por professores
“informativos” resolveram mais quebra-cabegas.

Com base nesses dados, acreditamos ser possivel afirmar também que professores cujo
foco encontra-se nos resultados apresentados pelos seus alunos tendem a ser mais
controladores do que os professores que valorizam mais o processo de aprendizagem. No
intuito e, muitas vezes, na pressa, de fazermos com que os alunos alcancem determinadas
metas (nossas, € nao suas), lhes damos instru¢des e orientacdes em excesso € ndo permitimos
que eles escolham caminhos e estratégias que os levariam, ao longo do tempo, a um trabalho
auténomo.

E importante ressaltar que professores que nunca estiveram habituados a delegar certas
decisdes aos alunos terdo um pouco mais de dificuldade em fazé-lo, j4 que valorizar a
autonomia dos alunos significa adotar um estilo de ensino ndo-tradicional (DORNYEI, 2001a,
p. 106). Da mesma forma, alunos que sempre foram “controlados” necessitardo de um tempo
maior para aprender a fazer escolhas. No entanto, a autonomia dos alunos tendera a ser
benéfica para ambos: alunos se sentirdo mais responsaveis pela sua aprendizagem e por seus
resultados, aprenderdo a escolher metas e caminhos para consegui-las e terdo mais facilidade
em encontrar solu¢des para suas dificuldades/debilidades. O professor, por sua vez, dividira
responsabilidades e trabalhara com um grupo de alunos mais intrinsecamente motivado.

O professor propiciara o desenvolvimento da autonomia em seus alunos durante as
aulas de lingua estrangeira quando permitir que eles escolham, por exemplo:

a) que conteudos serdo estudados, e em que ordem serdo apresentados (se isso for

possivel e vidvel);

b) os tipos de atividades que eles consideram necessarias para a aprendizagem de tais

conteudos;

¢) com que tipo de materiais gostariam de trabalhar;

d) quais serdo as normas de convivéncia (ndo chegar atrasado, falar apenas na LE

etc.)

e) de que forma eles serdo agrupados para a realizagdo de determinadas atividades

(sozinhos, em duplas, em grupos pequenos/grandes);

f) que atividades extra-classe realizardo;

g) que livros serdo lidos durante o curso;

h) como serd a disposi¢ao das carteiras;

1) de que forma serdo avaliados etc.
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E importante deixar claro aos alunos que as suas decisdes, necessariamente, trardo
conseqiiéncias que deverdo ser, posteriormente, avaliadas. Esse feedback ¢ extremamente
necessario para o desenvolvimento da autonomia, pois preparara o aluno para tomar novas
decisdes no futuro. Além disso, caberd ao professor a decisdo de quais escolhas poderdo ser
feitas pelos alunos, ja que, por exemplo, o conteudo programatico tende a ser definido pela
unidade escolar ou pela coordenagdo, no caso de escolas regulares, por exemplo. De qualquer
forma, o mais importante ¢ que os alunos ndo se sintam “executores” de instru¢des, mas

protagonistas de sua aprendizagem.

8) PROPICIAR UM AMBIENTE AGRADAVEL, PARTICIPATIVO, QUE DIMINUA A ANSIEDADE

O ambiente em sala de aula ¢ um componente importante na busca da motivagdo dos
alunos, ja que pode favorecer ou bloquear a participagao deles durante as aulas.

No caso da aprendizagem de linguas estrangeiras, os alunos sdao freqiientemente
solicitados a atuar, inclusive fisicamente, através de dramatizacdes, repeti¢des, exposicoes
etc., num idioma que muitas vezes ainda ndo conhecem suficientemente. Esse contexto
costuma gerar em alguns alunos apreensdao, medo, vergonha, ansiedade. Consenso entre a
maioria dos estudos pesquisados (ALONSO TAPIA; CATURLA FITA, 2000;
BORUCHOVITCH; COSTA, 2000; DORNYEI, 2001a; WILLIAMS; BURDEN, 1999),
propiciar uma atmosfera livre de tensdes ¢ essencial para que os alunos possam se sentir a
vontade para participar.

A ansiedade no ambito escolar tem sido estudada mais a fundo nas ultimas décadas.
Como ansiedade entende-se uma “sensagdo de perigo iminente, aliada a uma atitude de
expectativa, que provoca uma perturbagdo mais ou menos profunda.” (AJURIAGUERRA,
1976, p. 607). A ansiedade ¢ uma caracteristica do ser humano e assim como o medo, serve
para que o individuo reconhega certas ameacas e se prepare para enfrenta-las. No entanto, em
graus elevados, gera nervosismo, inquietacdo e dificulta a tomada de decisdes. No contexto
escolar ha alunos que apresentam ansiedade em momentos especificos da aula (quando ¢
solicitado a falar, por exemplo) e hd outros que se mantém ansiosos de forma continua.
Segundo Dornyei (2001a, p. 92), a ansiedade € um fator chave que reduz a motivagdo ¢ o
desempenho. Também para Oxford (2000, p. 78) a ansiedade frente ao idioma figura entre os
principais fatores que influenciam a aprendizagem, tanto em contextos formais como

informais.
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A ansiedade, construto também de dificil apreensdo, desenvolve-se no interior do
individuo mas tende a ser desencadeada por fatores externos, interpretados como possiveis
ameagas. Esses “perigos” ndo sdo, assim, interpretados por todos os individuos da mesma
forma. No entanto, ¢ possivel afirmar que determinados contextos sdo mais propicios ao
surgimento da ansiedade, no ambito da aprendizagem escolar: situagdes de competi¢io, de
avaliacdo (provas, testes etc.), de exposi¢ao oral (dramatizagdes, leituras em voz alta etc.), por
exemplo.

Em geral, a ansiedade surge quando o individuo teme parecer pouco competente frente
aos demais, quando ndo se considera capaz de resolver determinada atividade ou quando
apresenta um temor exagerado em cometer erros. Sendo assim, para que se evitem situacoes

nas quais o aluno se sinta ansioso, sugerimos ao professor que:

a) crie, desde o inicio do curso, um clima de confianca e amizade em sala de aula, de

modo que todos se sintam a vontade, inclusive para cometer falhas;

b) observe com atencdo os seus alunos, de forma a poder identificar aqueles que
apresentam comumente maior grau de ansiedade e em que situagdes isso parece

ocorrer com mais freqiiéncia, para poder evita-las;

c) evite o clima de competicdo durante as aulas, sobretudo no que se refere a

desempenho e notas;

d) permita que os alunos errem e ajude-os a considerar o erro como parte do processo

de aprendizagem;
e) cultive o bom humor, como forma de minimizar tensoes;

f) evite valorizar apenas os resultados, reconhecendo também avangos ao longo do

Processo;

g) evite oferecer tarefas cujo nivel de dificuldade estd muito acima do que os alunos

podem resolver;

h) incentive gradativamente a expressao oral em classe, primeiramente através de
atividades em duplas, posteriormente em pequenos grupos, logo em grupos

maiores, para s6 entdo solicitar que os alunos se exponham para todos os colegas.
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9) CONHECER O ESTADO LINGUISTICO INICIAL DE SEUS ALUNOS E INFERIR O SEU NIVEL DE
MOTIVACAO.

Ao iniciar o curso, ¢ importante que o professor conheca o estadgio lingiiistico no qual
se encontra cada aluno, ja que, mesmo em turmas teoricamente de mesmo nivel, ha grandes
variagdes tanto no que se refere ao conhecimento gramatical e sistémico, quanto no que se
refere a outras destrezas. Ao conhecer esses patamares, o professor pode adequar melhor o
conteudo e as formas de trabalha-lo em aula.

Outro aspecto igualmente importante ¢ que o professor infira o nivel de motivagao de
seus alunos. Conforme afirmamos anteriormente, a motivagdo ndo pode ser facilmente
medida, ela deve ser inferida com base em comportamentos. Ainda assim, a tarefa de tentar
reconhecer numa sala quais alunos estdo suficientemente motivados e quais ndo o estdo ¢
bastante dificil, sobretudo porque nem sempre a conduta observavel reflete diretamente a
motivagdo do aluno. Alguns autores relacionam uma série de comportamentos que

identificariam um aluno motivado. Para Kuethe (1977, p. 120-121)

[...] quando um estudante participa ativamente da discussdo de classe e
mostra-se muito interessado em responder e em fazer perguntas, quando
contribui espontaneamente com materiais relacionados a atividades da
classe ou quando pergunta quando pode aprender mais sobre determinado
topico, o professor pode ter um grau razoavel de certeza de que a motivagao
¢ adequada e de que havera progresso em direcdo as metas.

Por outro lado,

[...] quando a motivagdo € baixa, os sintomas apresentados na sala de aula
incluem uma apatia geral, olhar pela janela, devanear e outros estados de
inagao.

J& para Bzuneck (2001, p. 11-12),

Os efeitos imediatos da motivacdo do aluno consistem em ecle envolver-se
ativamente nas tarefas pertinentes ao processo de aprendizagem, o que
implica em ele ter escolhido esse curso de agdo, entre outros possiveis e ao
seu alcance. Tal envolvimento consiste na aplica¢ao de esfor¢o no processo
de aprender e com a persisténcia exigida por cada tarefa. Como
conseqiiéncia, denomina-se desmotivado (e este é um conceito puramente
descritivo) o aluno que ndo investir seus recursos pessoais, ou seja, que nao
aplicar esfor¢o, fazendo apenas o minimo, ou se desistir facilmente quando
as tarefas lhe parecerem um pouco mais exigentes.
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E importante, entretanto, deixar claro que nem sempre a observagio de
comportamentos ¢ desempenho leva a uma exata “medida” do nivel de motivagdo dos alunos.
Notas altas ndo significam necessariamente alunos motivados, assim como notas baixas
podem ndo ser indicio de alunos desinteressados e desmotivados. Como afirma Bzuneck

(2001, p. 14):

[...] a identificacdo de reais problemas de motivagdo depende de um
conhecimento mais acurado do aluno, de seu nivel de capacidade, seus
conhecimentos prévios, os métodos de estudo e até a disponibilidade de
recursos.

No entanto, sabe-se que, na maioria dos casos, ¢ dificil que um professor tenha
condi¢des de proceder a uma investigagdo tdo aprofundada, ainda mais se contar com poucas
aulas semanais e se as turmas forem muito numerosas. Ainda assim, o professor devera estar
sempre atento aos “sinais” emitidos pelos alunos, de forma a tentar manter a motivagdo dos
alunos que ja a possuem e resolver com prontiddo possiveis problemas de desatengdo,

desconcentragdo, desanimo e apatia.

10) TENTAR TRANSFORMAR PARTE DE MOTIVACAO EXTRINSECA EM MOTIVACAO INTRINSECA.
Como ja visto, entende-se por motivagdo extrinseca (ou instrumental) aquela dirigida a
objetivos exteriores a atividade em si (notas, prémios, recompensas, aten¢do do professor,
elogios da familia, aprovacao dos colegas, passar de ano etc.). J4 a motivagdo intrinseca
ocorre quando o aluno se interessa em aprender, em praticar os usos e fun¢des da nova lingua,

em melhorar o seu nivel lingiiistico, em avangar nos estudos. Para Guimaraes (2001, p. 38)

O envolvimento ¢ desempenho escolar de um aluno intrinsecamente
motivado podem ser descritos na seguinte situacdo: apresenta alta
concentracdo, de tal modo que perde a nogdo do tempo; os problemas
cotidianos ou outros eventos ndo competem com o interesse naquilo que
esta desenvolvendo; ndo existe ansiedade decorrente de pressdes ou
emogdes negativas que possam interferir no desempenho, a repercussiao do
resultado do trabalho perante as outras pessoas ndo € o centro de
preocupagdes [...], busca novos desafios ap6s atingir determinados niveis de
habilidade ¢ as falhas ocorridas na execugdo das atividades instigam a
continuar tentando.

Conforme afirma Guimaraes (2001, p. 46), muitos autores consideram as experiéncias
de aprendizagem proporcionadas pela escola como extrinsecamente motivadas, ja que ¢ muito

dificil que o aluno se envolva nas atividades sem nenhum interesse em recompensas como
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notas, diplomas etc. A valorizagdo (social, familiar, escolar) por resultados torna a motivacao
de carater extrinseco muito mais facil de ser encontrada e, em grande parte das vezes, o
professor tende a estimuld-la. A autora também relata (2001, p. 48) um estudo desenvolvido
por Newby (1991°°) que buscou descobrir quais estratégias motivacionais eram usadas por
professores iniciantes com o intuito de incentivar a motivacao de seus alunos. Os resultados

evidenciaram que:

58% das estratégias selecionadas caracterizavam-se pela apresentagdo de
eventos externos as tarefas. Estes eventos, denominados pelo autor de
estratégias de satisfagdo, foram caracteristicamente motivadores extrinsecos,
como por exemplo, promessas, administracdo de algo almejado pelos alunos,
ameagas ou a aplicacdo de conseqiiéncias ndo desejaveis.

Conforme mencionamos anteriormente, alguns professores acreditam que para motivar
os seus alunos bastam algumas atitudes pontuais, como o oferecimento de prémios ao final de
uma determinada atividade. Embora haja controvérsias sobre o papel de recompensas externas
na aprendizagem, ha consenso de que o seu uso disseminado e sem critério pode afetar a
motivacao intrinseca, ja que mesmo os alunos intrinsecamente motivados tendem a desviar a
sua aten¢do quando prémios e gratificacdes lhes sdo oferecidos. Nesse sentido, deve haver um

esfor¢o por parte do docente no intuito de ndo tornar esses incentivos o objetivo maior das

atividades. Para tanto, sugerimos que o professor:

a) lembre-se que hd muitas formas de fomentar a motivacao de seus alunos, € nao

apenas através do uso de recompensas externas;

b) reforce a idéia de que os objetivos principais do curso sdo aprender a comunicar-

se, a resolver problemas, a inferir regras etc.;
c) apresente atividades que, em si mesmas, representem desafios;
d) proponha atividades cuja realizagdo seja pré-requisito para atividades futuras;

€) use recompensas externas esporadicamente, quando considerar realmente a sua

necessidade.

Cabe ressaltar, também, que outros estudos, como o desenvolvido por Rigby et al.
(1992), criticam a divisdo dicotomica da motivacdo (entre extrinseca e intrinseca) e sugerem

que se passe a considerar esses dois tipos de motivagdo na perspectiva de um continuum.

% NEWBY, T. J. Classroom motivation: strategies of first-year teachers. Journal of Educational Psychology,
vol. 83, n. 2, p. 195-200, 1991.
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Durante a execu¢do de uma determinada atividade, por exemplo, o aluno poderia inicia-la
movido pelo interesse na nota ou na aprovagdo do professor. No desenrolar da atividade o
aluno pode passar a interessar-se pelo seu conteido e envolver-se intrinsecamente na sua
execucdo, ou vice-versa. Essa nova perspectiva de entendimento dos dois principais tipos de
motivagdo parece-nos mais adequada e menos simplista, j4 que também considera o carater

transitorio e temporal da motivagao.

11) RECONHECER QUE A MOTIVACAO DOS ALUNOS E UM ESTADO TRANSITORIO.

Quando se fala de motivagdo ndo podemos esquecer seu carater temporal. Isso
equivale a dizer que a motivacdo sofre oscilacdes ao longo do tempo e que, portanto, um
aluno nao é desmotivado, ele pode estar desmotivado. At¢ mesmo um aluno motivado ndo o
¢ todo o tempo com a mesma intensidade. Nesse sentido, ¢ necessario que os alunos sejam
constantemente observados e que ndo haja, por parte do professor, uma postura determinista

com relagdo a alguns alunos:

As idéias dos professores sobre a motivagdo dos alunos t€m uma enorme
influéncia em sua atitude. Se o professor considera que a motivacdo ou
desmotivagdo dos alunos ¢ um tragco estavel de sua personalidade, cuja
aquisicdo se deu em contextos alheios a escola, dificilmente tentara
modifica-la ou manifestard alguma expectativa de mudanga futura. Essas
perspectivas limitadas reduzem o interesse do professor em empreender uma
mudanga em sua forma de ensinar e de relacionar-se com os alunos para
conseguir maior envolvimento destes na aprendizagem. (MARCHESI, 2004,

p. 138).

Sugerimos, portanto, que o professor:

a) reconheca o carater temporal e transitorio da motivagao;

b) observe os seus alunos de forma a identificar o que (des)motiva cada aluno;

c) busque “recuperar” alunos que aparentemente nao se motivam com nada, até
mesmo questionando diretamente quais sao seus interesses, seus passatempos,
seus gostos, de forma a propor algumas atividades que tenham maiores

chances de suscitar interesse etc.
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ESTRATEGIAS MOTIVACIONAIS REFERENTES AO NiVEL DA SITUACAO DE APRENDIZAGEM

RELACIONADAS AO PROFESSOR:

12) RECONHECER A IMPORTANCIA E O PODER DO SEU TRABALHO NO PROCESSO DE MOTIVACAO
DA CLASSE.

Para que uma aula seja realmente motivadora, ¢ necessario primeiramente que o
professor saiba que o seu papel ¢ fundamental, ndo apenas no desenvolvimento lingiiistico de
seus alunos, mas também no despertar ¢ na manuten¢ao da motivacao deles. Conforme afirma

Marchesi (2004, p. 138):

Quando este [0 professor] considera que a desmotivagdo de seus alunos foge
a seu controle, atribuindo-lhe a causas externas, € ndo se sente com as
habilidades pedagogicas suficientes para modificar seu ensino e incidir no
comportamento dos alunos, ¢ previsivel esperar que aceite com fatalismo, as
vezes com amargura ¢ desmoralizacdo, a falta de interesse ¢ de motivacao
dos alunos.

Para evitar que isso venha a ocorrer, ¢ necessario que o professor:
a) entenda a complexidade do processo motivacional;

b) reconheca que, embora ndo possa atuar diretamente em contextos como o social e
o familiar, tem extrema importancia no contexto de sala de aula, onde tomara
diversas decisdes que poderao afetar positiva ou negativamente a motivacao de

seus alunos;

c) aceite que sera impossivel motivar todos os alunos durante todo o tempo, mas sera
de grande valia se conseguir motivar alguns alunos durante determinados periodos

da aula;

d) confie em suas competéncias e habilidades.

13) POSSUIR COMPETENCIA COMUNICATIVA®’ NA LE QUE ENSINA

Nao ¢ possivel ensinar, com qualidade, um assunto que ndo conhecemos bem. Ainda
que o professor tenha excelente desempenho no que tange a metodologia, ¢ necessario que ele

domine o idioma que esta ensinando, de forma que os alunos se sintam confiantes com

°7 Conceito definido no Capitulo 1 (p. 33).
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relagdo a qualidade de input que recebem. As mais recentes metodologias de ensino (enfoque
comunicativo e enfoque por tarefas, por exemplo) aconselham que o professor se comunique,
preferencialmente, na lingua estrangeira com seus alunos, durante as aulas. Para tanto, ¢
imprescindivel que o professor seja, de fato, um falante/ouvinte/leitor/escritor competente na
LE. Além disso, faz-se necessario que o professor ndo se limite a fornecer explicagdes
tedricas a respeito da lingua, mas sim que mostre aos alunos o seu uso efetivo e os incentive a

usa-la.

14) CONHECER A LINGUA MATERNA DE SEUS ALUNOS

E aconselhavel que o professor conhega a lingua materna dos alunos (mesmo que ela
ndo seja a sua LM) para que possa entender as causas de alguns de seus erros ou dificuldades
e encontrar a melhor estratégia para corrigi-los ou auxilid-los na sua superagao, assim como
para adequar as suas explicacdes — contrastivas, quando necessario —, objetivando uma maior
compreensdo por parte dos estudantes. O conhecimento ndo apenas lingiiistico, mas também
da cultura em que estdo inseridos os alunos, pode propiciar ao professor condi¢des para que
proponha, com mais freqiiéncia aos alunos, comparagdes e discussdes que os levem a uma

reflexao continua sobre pluralidade lingiiistica e cultural.

15) ELOGIAR OU REPREENDER OS ALUNOS DE MANEIRA CLARA, JUSTA, SIMPLES E
INDIVIDUALMENTE.

Tanto o elogio quanto a critica representam uma informagdo do professor ao aluno
sobre a sua conduta, participagdo, evolucdo, rendimento etc. O elogio ¢ um tipo de feedback
positivo com adi¢do de demonstracdo afetiva do professor em relacdo ao comportamento do
aluno (GUIMARAES, 2001, p. 52). Ainda assim, o elogio nio deve ser distribuido sem
critério, mas ser dosado e baseado em constatagcdes apuradas. Muitos pensam que elogiar os
alunos a todo momento pode aumentar sua auto-estima e, conseqlientemente, favorecer sua
motiva¢do. No entanto, ¢ necessario esclarecer que elogiar um aluno com auto-estima ja
elevada, por exemplo, pode resultar em diminuicdo da motivacdo. Devem-se tecer elogios
sempre que o aluno tenha superado a si mesmo, quando se percebe o seu esfor¢o, dando
sempre mais importancia ao processo que ao resultado. Quanto a critica, o professor deve ser

extremamente cauteloso ao fazé-la, ja que ndo sdo todos os alunos que a interpretam como
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algo natural e benéfico. E preciso, também, que a critica venha sempre acompanhada de
algumas sugestoes que ajudem o aluno a ndo repetir a situagao que lhe deu causa.

Os feedbacks proporcionados pelo professor sdo de extrema importdncia no processo
de aprendizagem, uma vez que permitem que o aluno sinta que estd sendo acompanhado e
consiga reprogramar-se. Esses retornos informativos (elogios, criticas, comentarios etc.)
devem vir sempre acompanhados por justificativas concretas e, de preferéncia, devem ser
dados em particular, de forma a evitar sentimentos como vergonha, timidez, medo, ansiedade,

vaidade, orgulho, inferioridade, superioridade etc.

16) COMUNICAR AOS ALUNOS O RESULTADO DO SEU TRABALHO O MAIS RAPIDO POSSIVEL,
DANDO A ELES FEEDBACKS MOTIVACIONAIS.

O aluno ¢, ou pelo menos deveria ser, a pessoa mais interessada em sua aprendizagem.
Para que ele se sinta motivado a continuar aprendendo e se prepare para atividades futuras,
deve conhecer seu estagio atual de conhecimento e as estratégias necessarias para avangar. A
demora na devolucdo de corre¢des de trabalhos e provas pode gerar inseguranca e

desmotivacdo. Para tanto, sugerimos que o professor:

a) nao solicite um volume de tarefas superior ao que consegue corrigir num curto

espacgo de tempo;

b) devolva as atividades aos alunos com comentérios — ainda que breves — e ndo

apenas com a nota;

¢) periodicamente comunique os alunos sobre seu desempenho (avangos, retrocessos,

mudancas de postura, comportamento, envolvimento etc.).

17) ESTAR, O PROFESSOR, ALTAMENTE MOTIVADO PELO SEU TRABALHO.

A motivacao do aluno estd intimamente relacionada a motivacao do professor pelo seu
trabalho. Apenas um professor interessado, que faz o que gosta, que se dedica, podera ter
energia suficiente para motivar uma classe. Contudo, ainda sdo poucos os estudos que tratam
da motivagdo de professores, embora haja algumas pesquisas sobre seu estresse e seu grau de
satisfacdo na carreira. No que se refere especificamente a motivacdo dos professores de
linguas estrangeiras, as investigagdes sao ainda mais escassas.

O que podemos afirmar é que a motivagdo dos professores apresenta um carater

predominantemente intrinseco, ou seja, nasce de um desejo real de ensinar e de compartilhar
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conhecimentos, muito mais do que de um desejo de obter vantagens financeiras ou

reconhecimento profissional. De acordo com uma pesquisa realizada por Dinham e Scott

(2000%, apud DORNYEI, 2001b, p. 158) com 2.000 professores da Inglaterra, Australia e

Nova Zelandia, 49% dos pesquisados afirmaram que “sempre quiseram ser professores”.

Além disso, o estudo evidenciou que a motivagdo dos professores era diretamente afetada por

dois niveis de influéncias externas:

a)

macro-influéncias: referem-se aquelas geradas pela sociedade, incluindo as

politicas educacionais, os pais e os meios de comunicacdo, entre outros;

b) micro-influéncias: referem-se especificamente a situacdo educacional onde se

insere o professor, como por exemplo, as normas ¢ o ambiente da escola onde
leciona, o tamanho das salas, os recursos disponiveis e a relacdo com os alunos e

com os colegas de trabalho.

Esse mesmo estudo apontou que, ao longo do tempo, a motivagdo dos professores

tende a diminuir. Para Dornyei (2001b, p. 164-170), as causas desse declinio sdo:

a)

b)

d)

o estresse, oriundo das pressdes burocraticas, baixos saldrios e condicdes de

trabalho insatisfatorias;

o fato de grande parte dos professores trabalharem com criancas e adolescentes,

que exigem um estado constante de atengdo e muita energia;

a autonomia restrita do professor, ja que as diretrizes educacionais sdo
normalmente definidas por o6rgdos governamentais e pela dire¢do e coordenagdo

pedagogica da escola;

insuficiente sentimento de auto-eficacia, por considerar que nem sempre alcanca

0s objetivos a que se propoe realizar;

e) vazio de desafio intelectual, j& que muitos professores ensinam os mesmos

conteudos, anos apos anos, sem obterem reais oportunidades para adquirir novos

conhecimentos ou habilidades;

um inadequado plano de carreira, uma vez que, diferentemente de profissdes que
propiciam ascensdo ao longo dos anos de trabalho, os professores sentem-se

estagnados, sem perspectivas.

% DINHAM, S.; SCOTT, C. Moving into the third, outer domain of teacher satisfaction. Journal of
Educational Administration, 2000.
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Considerando a realidade brasileira, sabemos que todos esses fatores estdo bem
presentes na vida do professor, seja ele de idiomas ou de outras disciplinas. E,
desafortunadamente, os que realmente desejaram ser professores sdo, segundo Ddrnyei
(2001b, p. 169), os que mais se decepcionam ao longo da carreira, j& que costumam ter altas

qualificagdes, ambigdes e envolvimento intrinseco com o seu trabalho.

RELACIONADAS AO CURSO:

18) TER CLAROS E EXPLICITOS, PARA SI E PARA OS ALUNOS, OS OBJETIVOS DO CURSO E DAS
ATIVIDADES, A CONCEPCAO DE ENSINO E APRENDIZAGEM UTILIZADA E O MODELO DE
AVALIACAO.

Como anteriormente mencionado, a motivacdo estd diretamente relacionada a
realizacdo de objetivos e conquista de metas. O aluno necessita, em sala de aula, saber
exatamente qual o proposito do curso e quais os caminhos que serdo tragados para sua
consecucdo, para que, com o auxilio do professor, ele mesmo possa estabelecer metas
pessoais. A inseguranga frente a esses aspectos pode ocasionar falta de empenho e apatia. Da
mesma forma, os alunos necessitam ter parametros claros de avaliagdo, que estd intimamente
ligada aos objetivos do curso. Devem ter conhecimento sobre quais serdo os instrumentos
usados pelo professor para avalia-los e como podem proceder a uma auto-avaliacdo. Para

tanto, sugerimos que o professor:

a) faga um planejamento detalhado do curso, no qual estejam contemplados todos os
objetivos, as formas escolhidas para sua consecucao, suas estratégias ¢ métodos, os

materiais a serem usados etc.;

b) explicite aos alunos, no inicio do curso, quais sdo os objetivos principais que se

pretende alcangar;
b) questione aos alunos quais os seus objetivos pessoais;

c) programe suas aulas com a antecedéncia necessaria, refletindo sobre os propdsitos

de cada atividade;

d) ter claros para si (e apresentar aos alunos) os critérios e as formas de avaliagdo

(tipos, quando ocorrerdo, por que € como acontecerao etc.);

e) oriente os alunos a se auto-avaliarem periodicamente.
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19) ATRAIR, EM TODOS OS MOMENTOS DA AULA, A ATENCAO DO ALUNO, DESAFIANDO-O,
DESPERTANDO SUA CURIOSIDADE E INTERESSE.
Interesse e curiosidade sdo termos muitas vezes considerados sindnimos mas que, na

verdade, carregam sentidos distintos:

Curiosidade. 2. desejo de ver, saber, informar-se, desvendar, alcancar [...].
(HOLANDA, 1986, p. 512).

A curiosidade ¢ uma atitude, manifesta na conduta exploratoria, ativada
pelas caracteristicas da informacao tais como sua novidade, complexidade,
carater inesperado, ambigiiidade e variabilidade.” (ALONSO TAPIA, 2000,
p. 38-9).

Curiosity is elicited by activities that present students with information or
ideas that are discrepant from their present knowledge or beliefs and that
appear surprising or incongruous’”. (PINTRICH; SCHUNK, 1996, p. 277).

Interesse. [Do v. lat. interesse, ‘estar entre, no meio; participar’,
substantivado]. (HOLANDA, 1986, p. 957).

Com o termo interesse se faz referéncia ao fato de manter a atengao
centrada em algo [...]. (ALONSO TAPIA, 2000, p. 40).

De acordo com as defini¢des citadas, podemos inferir que a curiosidade ¢ ativada
quando o aluno entra em contato com temas, informagdes e propostas pelas quais se sente
atraido e se mostra interessado em conhecer. O interesse deve vir em seguida a curiosidade,
como sinal de sua manutengdo. Segundo Alonso Tapia (2000, p. 38) o inicio da aula é o
momento crucial para despertar a curiosidade o interesse dos alunos. O professor deve refletir
sobre qual a melhor (ou a mais instigante) maneira de introduzir os conteidos de sua
disciplina, ja que um mesmo tema pode parecer interessante ou entediante, dependendo da
maneira como for apresentado. Convém, portanto, que o professor:

a) reflita sobre a forma de apresenta¢do dos conteudos de cada aula. Sera que existem

formas mais instigantes e desafiadoras?

b) ndo estruture as suas aulas sempre da mesma forma (por exemplo: inicio sempre

com leitura de um texto, logo exercicios de vocabulario, em seguida apresentagdao
gramatical etc.), j4 que com isso elimina-se a “novidade” que uma aula motivadora

requer;

% Tradugdo: A curiosidade surge através de atividades que sdo apresentadas aos estudantes com informagdes ou
idéias que nao coincidem com o seu conhecimento atual ou com as suas crengas e que parecem surpreendentes
ou incompativeis.
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c) prepare com atengao especial cada inicio da aula, de forma que os alunos se sintam
verdadeiramente interessados em participar dela;
d) ouse mudancas e teste estratégias que busquem ativar a curiosidade e o interesse

dos alunos.

20) EXPLICAR E REAFIRMAR A IMPORTANCIA DOS CONTEUDOS ENSINADOS (APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA).

Os alunos se perguntam com freqiiéncia para que devem aprender determinados
contetidos, para que lhe servirdo no futuro. E fungio do professor dar a eles respostas a seus
questionamentos. Deve haver, sempre que possivel, proximidade entre a realidade do aluno e
os conteudos apresentados na aula para que o estudante, com base em seus conhecimentos
prévios, possa estabelecer relagdes e aumentar o seu universo cognitivo. Segundo Caturla Fita

(2000, p. 73), a aprendizagem significativa

[...] € aquela na qual o aluno, a partir do que sabe e gracas a maneira como o
professor apresenta a nova informagdo, reorganiza seu conhecimento do
mundo ao encontrar novas dimensoes, transfere esse conhecimento a outras
situacdes ou realidades, descobre o principio e os processos que o explicam,
e portanto, melhora sua capacidade de organizacdo abrangente para outras
experiéncias, idéias, fatos, valores e processos de pensamento que adquira
dentro ou fora da escola.

Para esse autor, a aprendizagem significativa somente ocorrera efetivamente em sala

de aula se existirem trés condi¢des basicas:

r

a) significancia légica do material, isto ¢, os dados e conceitos que compdem o
material de aprendizagem devem estar bem estruturados e seqiienciados do ponto
de vista logico. Neste sentido, o professor pode colaborar tanto no planejamento e

execucao do curso, como na sele¢do de atividades e preparacao das aulas;

b) estrutura cognitiva do aprendiz com base conceitual necessaria para incorporar o

novo material;

¢) motivacdo do aluno, que deve estar disposto a realizar o esfor¢o que uma
aprendizagem requer. Percebe-se, aqui, uma inter-relacdo entre os dois fatores
(motivagdo e aprendizagem significativa), j& que a presenca de um deles

favorecera o aparecimento e fortalecimento do outro.
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21) UTILIZAR ATIVIDADES E MATERIAIS DIDATICOS VARIADOS.

Os alunos apresentam caracteristicas pessoais muito diversas: alguns apreciam a

gramatica, outros preferem falar, outros dramatizar, outros escrever textos etc. Uma atividade

que motive um aluno pode ndo motivar outro.

O professor deve, portanto, trazer a sala de aula materiais didaticos diferentes e

propiciar atividades que contenham propostas diversificadas, de maneira a atender as

diferentes necessidades de cada aluno. Além de variadas, as atividades devem ser planejadas

atendendo a dois propositos principais: satisfazer os objetivos do curso e motivar os alunos

para sua realizagdo. Mas como selecionar e/ou preparar atividades apropriadas dentro de um

leque de tantas op¢des disponiveis ao professor? Para Raths (1986'%, apud CATURLA FITA,

2000, p. 111-112) uma atividade pode ser considerada interessante e proveitosa se:

a)

b)

2

h)

permite ao aluno tomar decisdes razoaveis sobre como desenvolver e ver as

conseqiiéncias da sua escolha;
atribui ao aluno um papel ativo em sua realizacao;

exige do aluno uma pesquisa de idéias, processos intelectuais, acontecimentos ou

fendmenos de indole pessoal ou social e o estimula a comprometer-se nessa atividade;
obriga o aluno a interagir com sua realidade;

pode ser realizada por alunos de diversos niveis de capacidade e com interesses

diferentes;

obriga o aluno a examinar em um contexto novo uma idéia, um conceito, lei etc. que ja

conhece;

obriga o aluno a examinar idéias ou acontecimentos que normalmente sao aceitos de

forma quase automatica pela sociedade;

oferece ao aluno a possibilidade de planeja-la com outros, participar do seu

desenvolvimento e comparar os resultados obtidos;

¢ relevante para os propositos e interesses explicitos dos alunos.

1 RATHS, L. Cémo enseiiar a pensar. Teoria y aplicacién. Buenos Aires, Paidos, 1986.
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Para Keller e Suzuki (1988'"', apud CATURLA FITA, 2000, p. 113-114) uma
atividade ¢ adequada se exigir atengdo, se for considerada util, se for previsivel o éxito e se
produzir alguma satisfagao.

Sanchez Pérez (1993, p.117-118) também considera que as atividades devem suscitar
a motivagdo dos alunos. Para que seja considerada motivadora, a atividade deve possuir
determinadas caracteristicas. Mencionamos algumas das citadas pelo autor:

= ter conteudo interessante;

= ter contetdo que suscite a sensacdo de “novidade”;

= propiciar um desafio (consecucdo de determinado objetivo);

»  propiciar criatividade'"%;

= envolver varios sentidos;

= apresentar um carater ladico;

= apresentar um carater social (interagdo, colaboragdo e participagdo em grupo);

= estar de acordo com o que conseguem realizar os alunos, para que eles reconhegam

nela possibilidade de éxito;

= entreter os alunos;

» ser considerada util;

» suscitar a curiosidade;

= representar uma mudanga em relagdo ao habitual.

Estamos de acordo com os critérios explicitados por esses autores, mas agregariamos,
ainda, uma caracteristica mais para que uma atividade possa motivar os alunos: ela deve ser
bem compreendida por quem a vai realizar. E necessario que o aluno entenda os seus
propositos, suas etapas e os caminhos que pode tragar para conseguir resolvé-la. Muitas vezes
os alunos evitam demonstrar que ndo entenderam determinada proposta de atividade e o
professor considera que ela estd completamente entendida por todos. No caso de uma
incompreensdo por parte do aluno e em sua relutincia em perguntar ao professor, ele

possivelmente adotara um dos seguintes comportamentos:

a) nado fard a atividade. Ao ser solicitado a resolvé-la, no momento da correcdo em

grupo, dira que nao entendeu ou que nao conseguiu fazé-la;

""" KELLER, J. M.; SUZUKI, K. Use of the arcs motivation in courseware design. In: JONASSEN, D. H. (Ed.).
Instructional designs for microcomputer courseware. Hillsdale: Lawrence Erlbaum, 1988.

192 Entendemos por criatividade a habilidade de criar solugdes particulares para uma determinada situagdo.
(BOTELHO, 1998, p. 21).
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b) fara a atividade sem saber exatamente por que, para que € como, apenas para nao
deixar de fazé-la;

c) perguntard a um colega o que ¢ para fazer, colega este que também pode ndo ter
entendido seus propositos;

d) copiaré as respostas de um colega.

Em qualquer uma dessas possibilidades, o envolvimento do aluno com a tarefa tende a
ser muito pequeno. Para que se evite esse tipo de situagdo, ¢ necessario que, além de tudo o

que ja foi exposto, o professor torne as tarefas compreensiveis aos alunos.

RELACIONADAS AO GRUPO:

22) PROPICIAR INTERACAO ADEQUADA ENTRE OS ALUNOS, INCENTIVANDO AS ATIVIDADES

COOPERATIVAS MAIS QUE AS COMPETITIVAS.

Aprender uma lingua estrangeira ¢ antes de tudo, interagir. A idéia de comunicacio
pressupde o contato com o outro, com outra(s) cultura(s). Nao podera ser diferente dentro da
sala de aula.

H4é pelo menos duas maneiras de promover a interagao entre os alunos em sala de aula:
através de atividades em que os alunos cooperem entre si para alcangar determinados
objetivos (atividades cooperativas) e através de atividades em que os alunos competem entre
si (atividades competitivas). E comum imaginar que estas Gltimas aumentam a motivagdo dos

alunos. No entanto, encontram-se ai dois problemas:

a) a motivacdo nesse caso ¢ extrinseca e, portanto, ndo deve ser buscada com

freqiiéncia;

b) sempre hd um grande nimero de alunos perdedores (que comumente sio os
mesmos) que se sentirdo frustrados no final da atividade e desanimados quando

convidados a participar novamente de uma atividade semelhante.

Nesse sentido, nos ultimos anos a idéia de “aprendizagem cooperativa” tem ganhado
espago no ambito da educagdo, e mais precisamente no campo do ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras, justamente pelo seu carater interacionista. Conforme afirma Dornyei
(2001a, p. 100), estudos mostram que praticas cooperativas geram atitudes mais positivas para

com a aprendizagem e desenvolvem melhor a auto-estima e a autoconfianga do que outros
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tipos de organizacdo. Na area de linguas estrangeiras, destacam-se as atividades em pares,
consideradas pré-requisito para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.
Mas, por que as atividades cooperativas ajudariam a promover a motiva¢do dos

alunos? Dornyei (2001a, p. 100-101) aponta algumas razdes, que resumimos a seguir:

a) acooperagdo favorece a formagao de um grupo coeso, unido, que aprende a aceitar

e trabalhar com as diferengas individuais, em busca de um objetivo comum,;

b) aumenta-se a expectativa de sucesso na realiza¢do de atividades, j4 que cada um

sabe que podera contar com o colega em caso de dificuldades;

c) o trabalho cooperativo une dois objetivos de um curso de linguas: o conhecimento

lingiiistico e a interagdo social;
d) atividades cooperativas favorecem o senso de responsabilidade;

€) a cooperagdo motiva porque a organizacdo em grupo demanda que cada individuo

contribua com o que tem de melhor, o que gera um aumento de esforco;

f) atividades cooperativas favorecem, geralmente, sentimentos positivos, ja que

tendem a gerar menos ansiedade e estresse;

g) grupos cooperativos sdo autdbnomos, ja que tém que trabalhar parte do tempo sem

o auxilio do professor e com tarefas divididas;

h) a satisfagdo propiciada pela consecucdo da atividade ¢ intensificada pela

experiéncia compartilhada e pela comemoragdo do grupo.

Além de todas essas razdes, cabe ressaltar que as atividades cooperativas propiciam
aos alunos de LE a pratica da negociacao de significados, tdo importante na aprendizagem de
linguas e que nem sempre consegue ser estimulada em atividades competitivas, menos ainda
em praticas individuais.

Sdo muitas as atividades cooperativas que podem ser aplicadas em aulas de LE,
embora parte dos professores ndo esteja muito habituada a utiliza-las. Ha atividades que
podem ser desenvolvidas em duplas, em grupos pequenos (de trés ou quatro alunos), ou
mesmo em grupos maiores, enquanto outras atividades podem envolver toda a classe. A titulo

de contribui¢do, apresentamos algumas sugestoes:
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a) atividades nas quais um aluno (ou alguns alunos) tem informagdes que faltam ao(s)
companheiro(s) e vice-versa. Juntos, eles deverdo obter as informacdes faltantes

(ex.: jogo de sete erros, textos incompletos etc.).

b) atividades ludicas, como jogos, que necessitam de uma resolugdo, a ser encontrada

por todo o grupo (ou dupla);

c) realizacdo de projetos de pesquisa nos quais cada integrante do grupo se
responsabiliza pela coleta e determinadas informacgdes, que serdo, posteriormente,

socializadas no grupo;

d) elaboragdo de projetos amplos, como por exemplo: planejar uma viagem, criar um
site, elaborar o jornal da turma, apresentar um telejornal ficticio, etc., cuja

execucao depende da divisdo do trabalho entre todos etc.

23) CRIAR UM CLIMA DE CONFIANCA ENTRE SI E OS ALUNOS.

Os alunos tendem a valorizar muito a figura do professor em sala de aula. A maneira
pela qual o professor se dirige a cada aluno e sua opinido sobre eles interfere no modo como
se portardo ao longo das aulas. Repreensdes constantes podem bloquear alunos mais
suscetiveis, assim como a permissividade exagerada pode ocasionar falta de limites e quebra
de regras pré-estabelecidas. E necessario que o grupo se reconhega como tal e que tenha, na
figura do professor, a imagem de um orientador que lhe facilitard condi¢cdes para que o

processo de ensino e aprendizagem possa ocorrer de forma trangiiila e eficiente.

Todas as estratégias apresentadas tém como objetivo comum gerar um ambiente
pedagogico mais propicio a motivagdo e, conseqiientemente, a aprendizagem. Conforme ja
afirmamos, ndo tivemos a pretensdo de esgota-las. A reflexdo constante sobre a pratica
pedagogica, tanto por parte de professores quanto de pesquisadores da area, podera levar a
uma ampliagdo/adequagdo de tais estratégias.

No capitulo 4, a seguir, objetivamos verificar, empiricamente, a utiliza¢gdo — ou ndo —
dessas estratégias por parte de professores de espanhol num dos Centros de Estudos de
Linguas de Sao Paulo. Além disso, analisamos em que medida a utilizagdo de algumas dessas
estratégias interfere positivamente na motivacao dos alunos e se, apos a nossa intervengao
durante o periodo de desenvolvimento da pesquisa empirica, o quadro de estratégias merece
ser revisado/ampliado. Antes, porém, no inicio do capitulo, descrevemos os principais tipos de

pesquisas realizadas na area de motivacao e aprendizagem de linguas estrangeiras.
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CAPiTULO 4

MOTIVACAO E PESQUISA: CAMINHOS POSSIVEIS

Neste capitulo tratamos especificamente da parte empirica do trabalho. Inicialmente
apresentamos um resumo das principais pesquisas na area de motivagdo e aprendizagem de
linguas estrangeiras. Mais adiante, definimos e conceituamos o tipo de pesquisa por nos
realizado em um dos Centros de Estudos de Linguas de Sao Paulo e descrevemos as suas
etapas, a caracterizacdo dos sujeitos e os instrumentos utilizados. Por fim, apresentamos e
analisamos os dados obtidos e delineamos algumas conclusdes.

4.1 - Principais tipos de pesquisa na area de motivacio e aprendizagem de LE'”

Conforme visto nos capitulos precedentes, a motivagdo deve ser entendida como um
construto complexo, multifacetado, de dificil apreensdo e ndo facilmente detectavel. No
entanto, dada a sua importancia no contexto psicoldgico e educacional, alguns caminhos tém
sido tracados para que o tema se torne mais pesquisavel. Descrevemos, pois, a seguir, os

principais tipos de pesquisa encontrados na area de motivagao e aprendizagem de LE.

4.1.1 — Estudos quantitativos (ou metodologia Survey)

Este tipo de estudo tem como principal objetivo procurar conhecer e descrever
determinadas caracteristicas e/ou opinides sobre um grupo especifico, principalmente através
de questionarios e entrevistas. Os dados sdo analisados estatisticamente e os resultados
obtidos normalmente podem ser generalizados a um grupo maior.

Um exemplo desse tipo de pesquisa € o estudo que foi realizado por Dornyei e Csizér
(1998). O objetivo da investigagdo consistia em examinar a opinido de professores de linguas
sobre o grau de importancia de determinadas estratégias motivacionais e verificar com que
freqiiéncia cada estratégia era usada pelo professor em sala de aula. Participaram da pesquisa
200 professores de inglés na Hungria, de diversas regides do pais, em diferentes contextos de
ensino, numa tentativa de diversificar ao maximo a amostra de participantes. Foram
distribuidos aos professores dois questiondrios: o primeiro, contendo 51 estratégias

motivacionais ¢ uma escala de sete pontos, sendo os seus pélos “nada importante” e “muito

1% Nao pretendemos aqui esgotar todos os tipos de pesquisa possiveis na area de motivagdo e LE, mas sim
apresentar os mais freqiientes.
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importante”. O segundo questionario trazia as mesmas estratégias e uma escala de sete pontos,
sendo os seus polos “quase nunca uso” e “uso muito freqiientemente”. Para apuragdo da
freqliéncia de uso de cada estratégia, os pesquisadores ndo se valeram de observacao de aulas,
mas trabalharam apenas com as informagdes prestadas pelos informantes. Para analisar os
dados, os autores reagruparam as 51 estratégias em 10 “macroestratégias” e, através de
procedimentos estatisticos, chegaram as estratégias mais valorizadas e mais usadas pelos
professores. Nao houve um cruzamento de informagdes que permitisse relaciond-las.

O modelo quantitativo de pesquisa mostra-se altamente eficiente quando o objetivo ¢ a
obtencdo de dados gerais sobre determinado fendmeno e quando se trabalha com uma amostra
significativa de sujeitos. No entanto, revela-se pouco confidvel quando os objetivos se
referem a andlises profundas, longitudinais, ou que envolvem aspectos idiossincraticos dos

sujeitos.

4.1.2 — Estudos correlacionais

Trata-se de estudos que investigam as relagdes existentes entre determinadas variaveis,
sem que haja nenhuma interven¢do para altera-las. Segundo Dornyei (2001b, p. 224) é um
tipo de pesquisa muito freqiiente na area de motivacdo e aprendizagem de LE pois permite
examinar uma vasta gama de relagdes como, por exemplo, motivacao e esfor¢o, motivacao e
persisténcia, motivacao e resultados, entre outras.

Um exemplo desse tipo de estudo foi o realizado por Doérnyei e Kormos (2000). O
objetivo da pesquisa era explorar os efeitos de determinadas varidveis sociais € motivacionais
sobre o engajamento dos alunos em tarefas orais argumentativas. A hipotese inicial dos
pesquisadores era que o comportamento verbal dos alunos em tarefas orais ¢ em parte
determinado por um niimero de fatores ndo lingiiisticos e ndo cognitivos. Participaram do
estudo 46 estudantes hungaros, aprendizes de inglés como LE, nivel intermediario, de duas
escolas de Budapeste. Foram entregues aos alunos dois questionarios: o primeiro, com escalas
de tipo Likert'™, com 32 itens, sobre atitudes e motivagio e o segundo sobre o nivel de coesido
dos estudantes em atividades em grupo. Foi também gravada uma atividade comunicativa de
tipo argumentativo. A gravagdo foi transcrita e os dados dos questionarios tabulados. Para
medir o nivel de engajamento dos alunos nas atividades orais os pesquisadores valeram-se do

nimero de palavras e do numero de turnos usados pelos alunos. Os principais resultados

194 As escalas Likert consistem numa série de afirmagdes, relacionadas a um determinado objetivo, para as quais
o informante deve indicar o seu nivel de concordancia ou discordancia. Os polos vao de “totalmente de acordo” a
“discordo totalmente” (DORNYEI, 2001b, p. 200).
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encontrados referiram-se a forte correlagao entre motivacao (principalmente a que se refere
diretamente ao curso e a tarefa especifica) e envolvimento na tarefa oral. Também se
observou que alunos com alta confianga lingiiistica e alta necessidade de sucesso tiveram
melhores resultados na atividade. Outro dado relevante apontado ¢ que as atitudes dos alunos
em relacdo a tarefa que iriam realizar determinaram, em grande medida, o seu envolvimento
na atividade. Para os autores isso funciona como um filtro: se o aluno estd previamente
motivado para a realiza¢do da tarefa, seu desempenho serd melhor, ao passo que se hd uma
postura negativa em relagdo a atividade, os resultados obtidos nela serdo insatisfatorios.

Os estudos correlacionais mostram-se eficientes para o estabelecimento de relagdes
entre duas ou mais variaveis, o que nao ocorre na maioria dos estudos quantitativos, por
exemplo. No entanto, seu maior desafio ¢ conseguir isolar as outras variaveis extrinsecas a

pesquisa, de forma a obter dados precisos e confiaveis.

4.1.3 — Estudos experimentais

Trata-se de estudos realizados normalmente com dois grupos de estudantes, sendo que
em um deles ¢ administrado algum tipo de intervengdo. Os resultados entre os grupos sio
comparados e ap6s a analise obtém-se conclusdes sobre os efeitos de tal intervengdo. Segundo
Dornyei (2001b, p. 233) os estudos experimentais ndo sdo tdo comuns na area de linguas
estrangeiras como em outras areas da ciéncia ja que, por ser a sala de aula um ambiente
complexo, onde muitos fatores operam simultaneamente, torna-se dificil o isolamento de
variaveis, necessario aos estudos experimentais. Ainda assim, encontram-se disponiveis 0s
resultados de algumas pesquisas desse tipo, envolvendo motivacao e aprendizagem de LE,

como ¢ o caso do estudo desenvolvido por Inbar, Shohamy e Donitsa-Schmidt (1999'%

apud
Dornyei, 2001b, p. 236-237), realizado em Tel-Aviv com 692 estudantes aprendizes de arabe.
O objetivo da pesquisa era examinar os efeitos de um programa experimental de ensino de
arabe falado (dialeto palestino) nas atitudes, motivagdes e desempenho dos alunos israelenses.
O grupo experimental possuia 539 estudantes de 9 a 11 anos e 218 pais. O grupo de controle
possuia 153 alunos e 144 pais. Os instrumentos utilizados foram um questiondrio para os
alunos e um para os pais. Ambos versavam sobre questdes relacionadas a exposi¢do ao arabe,

as atitudes em relagdo a lingua arabe e sua cultura, a importancia de se estudar arabe em

Israel, e no caso especifico dos alunos, sobre a satisfacdo dos alunos nas aulas de arabe e sua

% INBAR, O.; SHOHAMY, E.; DONITSA-SCHMIDT, S. The effect of teaching spoken Arabic on
students’attitudes, motivation and achievements. Paper presented at the AAAL’99 Convention, Stamford,
1999.
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motivacao para continuar estudando-o. Os resultados apontaram que o estudo de arabe falado
afetou positivamente a atitude do grupo experimental para com a lingua e a sua cultura e
aumentou a motivacao para o estudo desse idioma. Além disso, os autores concluiram que o
estudo de arabe aumentou o interesse dos alunos em estudar a lingua com fins pacificos e
utilitarios. Ademais, a qualidade do programa de ensino, a atitude dos alunos para com a
cultura arabe e a sua percep¢do sobre o apoio manifestado pelos pais foram os melhores
indicadores da intencao de continuar estudando arabe no futuro.

Os estudos experimentais, a nosso ver, podem contribuir muito para o avango nas
pesquisas na area de educagdo, ja que muitas vezes a experiéncia realizada fornece resultados
importantes, tanto para o processo de ensino quanto para o processo de aprendizagem. Cabe
ressaltar, entretanto, que, como em todos os experimentos realizados na area de Ciéncias

Humanas, deve-se ter cautela e ética nos procedimentos e técnicas utilizados.

4.1.4 — Estudos qualitativos

Diferentemente da pesquisa de cunho quantitativo (4.1.1), a pesquisa qualitativa ndo
tem como objetivo principal a generalizagdo de dados, mas sim, a compreensdo do
funcionamento de um determinado evento, situacdo ou contexto. As categorias de analise nao
sdo definidas a priori, mas apenas ao longo do processo de pesquisa (MCCRACKEN, 1988'%
apud DORNYEI, 2001b, p. 193).

Segundo Dornyei (2001b, p. 239), dada a grande influéncia dos estudos quantitativos
em psicologia, ndo ha um grande repertorio de estudos qualitativos na area de motivagao e
LE. No entanto, considerando-se a nova compreensdo da complexidade do construto
motivacional, mais estudos qualitativos se tornam necessarios € oportunos ja que, conforme
afirmam Pintrich e Schunk (1996, p. 12), “a riqueza dos estudos qualitativos deve fornecer
novos olhares para velhas questdes”.

Os estudos qualitativos mais freqlientes na area de educagdo sdo a pesquisa
etnografica, o estudo de caso, os estudos pautados em entrevistas e a pesquisa-agdo (ANDRE,
2004; DORNYEI, 2001b, PINTRICH; SCHUNK, 1996). Em comum, todos buscam
compreender a realidade de uma determinada situacdo, através de técnicas qualitativas de
coleta e interpretacdo de dados, seja através do uso de entrevistas, de observagdao e/ou de

intervencao.

1% MCCRACKEN, G. The long interview. Newbury Park: Sage, 1988. 88p.
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Na area de motivacao e aprendizagem de LE ¢ possivel encontrar varios estudos que

possuem uma abordagem qualitativa. Citaremos brevemente alguns deles:

a)

b)

Williams e Burden (1999): a pesquisa, realizada com alunos ingleses aprendizes de
francés, objetivou investigar o desenvolvimento das atribui¢des dos alunos em
relacdo aos seus €xitos e falhas na aprendizagem. Para tanto, utilizou-se de curtas
entrevistas semi-estruturadas. Os resultados apontaram que os alunos tendem a
atribuir o seu éxito a fatores externos, como a aprovagdo do professor. Além disso,

evidenciou-se que, em alunos mais velhos, as atribui¢des sdo mais variadas.

Pinto (2000): o estudo etnografico, realizado com alunos da sexta série (atual 7°
ano), aprendizes de inglés, de uma escola publica de Contagem (MG) buscava
identificar quais eram os fatores motivacionais relevantes para os alunos em sala
de aula. A coleta de dados foi realizada através de observagdo de aulas, aplicacao
de questionarios e entrevistas. Para tabulacdo e analise dos dados, a pesquisa
valeu-se do modelo de motivagao proposto por Dérnyei (1994). Entre os principais
resultados encontrados estdo: 1) em sala de aula, a figura do professor mostrou-se a
influéncia motivacional mais relevante; ii) os fatores motivacionais relacionados
com a LE mostraram-se pouco relevantes para os informantes na escolha e
persisténcia nas atividades em sala de aula; iii) dentre os fatores motivacionais
ligados as caracteristicas dos aprendizes, a necessidade de sucesso dos informantes
mostrou-se relevante para a decisio de executar as atividades, visando,
principalmente, ao reconhecimento do seu desempenho; iv) no que se refere a
atribuicao de causas aos sucessos da aprendizagem, os alunos tendem a considerar
prioritariamente os fatores externos, como a facilidade das atividades e a forma

como a professora as apresenta.

Neder Neto (2000): através de estudo etnografico, com alunos da sexta série (atual
7° ano) de uma escola particular de Belo Horizonte (MG), o autor buscou
investigar a influéncia das atividades que privilegiam a criatividade sobre a
motivagdo no aprendizado em lingua estrangeira (inglés). Questionarios,
entrevistas ¢ a observacdo do pesquisador (que neste caso era também o professor
da turma) foram os instrumentos utilizados para a coleta de dados. Foram
realizadas, ao longo da pesquisa, oito atividades, diferentes das habituais, das

quais quatro delas exigiam criatividade por parte dos alunos e quatro delas ndo. Ao
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final do periodo, os alunos foram solicitados a comparar os dois grupos, tendo em
vista os seguintes aspectos: prazer na realizacdo das atividades, grau de
aprendizagem, grau de interesse, grau de motivacdo para estudar inglés e grau de
ansiedade suscitado pelas atividades. Os resultados apontaram que as atividades
que solicitam a criatividade dos alunos sdo positivamente avaliadas, em
contraposi¢do as atividades onde a criatividade ndo ¢ exigida. Além disso, 57%
dos alunos informaram, apds a realizacdo das atividades, estar mais motivados do

que no inicio do curso.

Os estudos qualitativos, como se pode observar, permitem que se investiguem diversos
aspectos da relacdo entre motivagdo e aprendizagem de linguas estrangeiras, de forma mais
profunda e detalhada, em contraposicao aos estudos quantitativos. No entanto, nas ultimas
décadas, tem havido um crescente reconhecimento de que a combinagdo das abordagens
qualitativa e quantitativa numa mesma pesquisa pode fornecer a presenca do que ha de melhor
em cada uma delas, além de neutralizar as limitagdes e os vieses inerentes a cada uma
(DORNYEI, 2001b, p. 242). Para Dérnyei, uma das maiores preocupagdes ao se realizar uma
pesquisa de cunho qualitativo ¢ a natureza relativamente ad hoc da selecdo dos sujeitos
participantes. Para que essa selecdo seja realizada de forma mais adequada, o autor sugere a
utilizacdo da metodologia de “amostragem sistematica dos sujeitos”. Nesse tipo de
procedimento, um pequeno questionario ¢ administrado a um grande nimero de individuos, e,
baseando-se nas respostas obtidas, os pesquisadores identificam certos sujeitos que
representam casos tipicos — ou casos extremos — da realidade pesquisada. Numa segunda fase,
esses sujeitos participam de entrevistas qualitativas, constituindo, assim, a amostra sistematica

da pesquisa.

Ao analisar, por um lado, os tipos de pesquisa existentes na area de motivacao e
aprendizagem e, por outro, o carater complexo que possui todo e qualquer estudo sobre
fatores afetivos, o nosso objeto de estudo e as nossas perguntas e hipoteses de trabalho, a
utilizagdo de uma metodologia “mista”, que nos permitisse ndo apenas generalizar alguns
dados, mas a partir deles selecionar uma amostra que pudesse ser analisada e interpretada
mais profundamente, revelou-se a mais adequada. Nesse sentido, nossa pesquisa também se

vincula a etnografia, ao estudo de caso e a pesquisa-acao, conforme definiremos no item 4.3.
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4.2 — O nosso caminho de pesquisa: as etapas, os sujeitos e os procedimentos para

a sua realiza(;ﬁo107

O trabalho de cunho empirico foi realizado em um dos Centros de Linguas da cidade
de Sio Paulo'® e subdividiu-se em quatro etapas, com diferentes fases cada uma, conforme
relatamos a seguir'™:

a) Etapa 1

A primeira parte de nosso estudo empirico teve como objetivo conhecer a opinido de
um numero consideravel de alunos de espanhol (161), de nove turmas diferentes, e de seus
respectivos professores em um dos Centros de Estudos de Linguas — CEL — da cidade de Sao
Paulo, no que tange especificamente a sua motivagdo durante as aulas de espanhol.

As perguntas a que nos propusemos responder eram:

a) Os alunos e professores de espanhol dos CEL encontram-se motivados?

b) Quais as principais causas dessa (des)motivagao?

¢) O que os professores entendem por motivagao?

d) Que estratégias os professores afirmam utilizar na busca da motivacao dos alunos?

e) De todas as turmas pesquisadas, qual apresenta o menor nivel de motivacado e,

portanto, serd o foco de nosso estudo de caso?

Todos os sujeitos envolvidos nesta primeira etapa da pesquisa preencheram um
questionario inicial que nos permitiu responder as perguntas anteriormente apresentadas. Os
questionarios utilizados encontram-se nos anexos A e B, no final deste volume.

Apos a tabulacdo e a analise dos dados coletados, definimos qual turma, e respectivo
professor, participaria da segunda etapa do nosso estudo, que consistiu na observacao de

aulas, como sera descrito mais a frente. O principal critério para a realizacdo dessa escolha foi

17 Ressaltamos que, para testar a adequagdo dos questionarios que foram utilizados na primeira e na tltima etapa
de nossa pesquisa, realizamos previamente um teste-piloto (com 21 alunos e sua respectiva professora), anterior
ao nosso Exame Geral de Qualificagao, em um dos Centros de Estudo de Linguas da cidade de Sdo Paulo. Dessa
forma, para a realizagdo da pesquisa que sera descrita a seguir foram feitos ajustes nos instrumentos, de maneira
a deixa-los mais claros e eficientes.

1% Inicialmente tinhamos como proposito coletar informag¢des em oito turmas, de diferentes CEL. No entanto, a
coordenagdo de um dos CEL contatado mostrou-se solicita em permitir a pesquisa em todas as suas turmas de
espanhol e, com base nas orienta¢cdes da Banca Examinadora quando de nosso Exame Geral de Qualificagdo,
optamos por desenvolver a pesquisa unicamente nesse CEL.

1% Cada uma das etapas ¢ fases descritas neste item serdo amplamente explicadas nos itens 4.4, 4.5, 4.6 ¢ 4.7,
assim como os dados e resultados obtidos.
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o nivel motivacional apresentado pelos alunos através do questionario. A principio, seria
selecionada a turma cujos alunos apresentassem o menor nivel de motivagdo diagnosticado,
de forma que pudéssemos observar com maior clareza os possiveis efeitos do futuro processo
de intervencdo. No entanto, apds a tabulacdo de todos os dados dessa primeira etapa e a
conseqiiente definicdo da turma menos motivada, por razdes que apresentamos de forma mais
detalhada no item 4.5.1, ndo pudemos realizar a pesquisa com a turma que obteve, no
levantamento inicial, menor indice de motivagdo. Assim, passou a ser o nosso objeto de
estudo a segunda turma menos motivada, j4 que contamos com a colaboracdo de sua

respectiva professora. A segunda etapa da pesquisa ¢ relatada a seguir.

b) Etapa 2

Esta segunda etapa também se constituiu de diferentes fases. Definida a turma que
continuaria na pesquisa, conversamos com a professora participante ¢ com a coordenacao do
CEL de forma a tornar mais clara a préxima fase da nossa pesquisa.

A segunda fase desta segunda etapa da investigacdo iniciou-se com a realizagdo de
uma conversa com a professora envolvida, de forma a detalhar e aprofundar o que se
realizaria a partir de entdo. Em seguida, realizamos a observacdo de 12 horas-aula. Essa
observagdo teve como foco principal verificar em que medida a professora agia conforme
descrito nas respostas ao questiondrio e se contemplava em suas aulas as estratégias
motivacionais apresentadas no capitulo 3 (p. 87-113) e que estdo relacionadas ao nivel da
lingua (5 estratégias), ao nivel do aluno (6 estratégias), ao nivel da situacdo de aprendizagem,
referente ao professor (5 estratégias), nivel da situacao de aprendizagem, referente ao curso (5
estratégias), nivel da situag¢do de aprendizagem, referente ao grupo (2 estratégias).

Ap6s o periodo de observagdo, e na quarta fase desta etapa, analisamos as informagdes
obtidas e detectamos quais eram, sob o nosso ponto de vista e a luz das teorias abordadas
neste estudo, os aspectos que foram classificados como mais fracos e que mereceriam ser
explorados durante o periodo de intervenc¢do. Elaboramos, entdo, um plano de acdo detalhado,
com sugestdes de atividades e procedimentos a serem implementados. Tal plano foi discutido
com a professora envolvida na pesquisa e posteriormente, colocado — em parte — em pratica

por ela.

¢) Etapa 3
Esta etapa refere-se a aplicagdo do plano de acdo definido de acordo com os dados

obtidos e em conjunto com a docente participante da pesquisa.
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A professora encarregou-se de coloca-lo em pratica durante um més (12 aulas), com
nossa observacao e acompanhamento. Ao longo desse periodo foram mantidas conversas com
a docente, antes e apds cada intervengdo, com o propdsito de avaliar o plano e propor

adequagdes.

d) Etapa 4

Ao final do periodo de intervenc¢do, e integrando a ultima etapa da pesquisa, os alunos
responderam novamente ao questionario inicial, acrescido de algumas questdes, de forma que
pudemos, através de nova tabulagdo e andlise, verificar em que medida as mudangas
realizadas no processo pedagdgico foram responsaveis — ou ndo — por alteracdes no nivel
motivacional da turma.

Ap6s cumpridas todas as etapas e fases da pesquisa, acreditamos ter tido condi¢des de
responder as perguntas a que este trabalho se propunha, deixando sementes para novos
estudos na area de motivagao e sua influéncia na aprendizagem de linguas estrangeiras o que,

a nosso ver, se configura como uma contribui¢do para docentes e pesquisadores.

4.3 — Relacoes da nossa pesquisa com a etnografia, o estudo de caso e a pesquisa-

acio

Como nossa pesquisa apresenta quatro etapas principais bem delimitadas — 1)
levantamento inicial realizado com nove turmas e seus respectivos professores; ii) observagao
de aulas; iii) processo de intervencao a ser realizado com apenas uma turma e um professor; €
iv) nova coleta de dados — as coletas de dados e as formas de andlise também se
diferenciaram, de acordo com os objetivos propostos em cada momento.

Na primeira etapa, a analise dos dados obtidos a partir das respostas dos alunos e
professores foi predominantemente de ordem quantitativa. Procuramos detectar, através de

suas respostas, os seguintes aspectos:

- 0 nivel motivacional dos alunos durante as aulas de espanhol no CEL (nivel obtido

através da andlise das respostas a uma escala de pontos de 1 a 4);

- os pontos mais fracos/fortes apontados pelos alunos (também obtidos através das

respostas de acordo com a mesma escala);
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as atividades mais/menos motivadoras na opinido dos estudantes (através da andlise

das respostas conforme uma escala de pontos de 1 a 4);

as atividades mais/menos motivadoras na opinido dos professores (através da andlise

das respostas de acordo com a mesma escala);

a correlagdo entre as respostas dadas pelos alunos e pelos respectivos professores

quanto as atividades mais/menos motivadoras;

quais estratégias didaticas em busca da motivagdo dos alunos os professores utilizam
com maior/menor freqiiéncia (dados obtidos através de respostas de acordo com uma

escalade 1 a4);

a opinido dos professores sobre o tema motivacao e sua relagdo com a aprendizagem

de linguas estrangeiras;

quais eram as turmas que apresentaram menor nivel de motivagdo, segundo os

resultados dos questionarios.

Classificamos essa etapa inicial da pesquisa como do tipo descritiva e exploratoria,
uma vez que registramos opinides sem qualquer tipo de interven¢do ou manipulacdo de
varidveis, numa tentativa de diagnosticar a realidade, descrevendo e interpretando os dados
fornecidos pelos sujeitos.

A segunda e terceira etapas da pesquisa, entretanto, apresentaram caracteristicas bem
distintas da primeira e tiveram como objetivos principais: 1) observar e descrever a motivagao
dos alunos durante as aulas; e ii) testar o efeito de mudancas pedagodgicas no nivel de
motiva¢do dos estudantes. Nesse sentido, nosso trabalho apresenta estreitas relagdes com o
estudo de caso etnografico e a pesquisa-agdo, conforme mostraremos a seguir.

Segundo André (2004, p. 28-30), para que um trabalho possa ser considerado de cunho

etnogréafico, em educagdo, deve apresentar as seguintes caracteristicas:

a) fazer uso de técnicas como a observagdo participante, a entrevista intensiva ¢ a

analise de documentos;
b) ter o pesquisador como o instrumento principal na coleta e na anélise dos dados;

c) ter énfase no processo e em sua evolugao;
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d) preocupar-se com a maneira com que as pessoas véem a si mesmas € as suas
experiéncias;
e) envolver um trabalho de campo, no qual o pesquisador se aproxime de pessoas,

situacdes, locais, eventos, mantendo com eles um contato direto e prolongado;

f) fazer uso de uma grande quantidade de dados descritivos: situagdes, pessoas,

ambientes, depoimentos, didlogos, que devem ser transcritos pelo pesquisador;

g) buscar a formulagdo de hipoteses, conceitos, abstracdes e teorias.

Quando a abordagem etnografica for aplicada a uma situacdo especifica, delimitada,
com o objetivo de compreender o seu funcionamento, como ¢ o caso da nossa, a pesquisa
enquadra-se nos “estudos de caso etnograficos”, conforme definido por André (1994, p. 31).
Consideramos, portanto, que a segunda etapa de nossa pesquisa situa-se nesse marco

conceitual, j& que:

estamos interessados em uma instancia em particular, no caso, os Centros de

Estudos de Linguas da cidade de Sao Paulo;

desejamos conhecer profundamente o funcionamento de determinados aspectos

dessa instancia;

estamos interessados em descobrir como e por que ocorrem determinados
fendmenos nessa instancia;

buscamos descobrir novas hipoteses teodricas sobre determinado fendmeno.

O processo de intervengao que realizamos apds a observacao relaciona-se, por sua vez,

ao conceito de pesquisa-acdo. Para Thiollent (2004, p. 14),

[...] a pesquisa-agdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢
concebida e realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a
resolugdo de um problema coletivo ¢ no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situacao ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo.”

Para esse mesmo autor (THIOLLENT, 2004, p. 16, 18), a pesquisa-a¢do ¢ uma

estratégia metodologica da pesquisa social na qual:
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a) ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na
situagdo investigada;
b) dessa interagdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e

das solugdes a serem encaminhadas sob forma de acdo concreta;

c) o objeto da investigagdo ndo ¢ constituido pelas pessoas e sim pela situagdo social

e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados nessa situagao;

d) o objetivo da pesquisa-ag¢do consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os

problemas da situacao observada;

e) ha, durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das agdes e de toda a

atividade intencional dos atores da situagao;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo: pretende-se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das

pessoas e grupos considerados.

Considerando os objetivos desta pesquisa, anteriormente mencionados, acreditamos
que a metodologia da pesquisa-agdo apresentou-se adequada aos nossos propdsitos, uma vez
que nos possibilitou ndo apenas conhecer e entender determinados aspectos da aprendizagem
de linguas num contexto determinado, mas principalmente propor solugdes a possiveis
dificuldades e envolver a comunidade educativa (alunos, professor e pesquisadora) em um

processo de reflexdo critica sobre a sala de aula.

4.4 — Tabulacio e analise dos dados — primeira etapa da pesquisa

4.4.1 — Analise dos dados referentes aos alunos

Conforme pode ser visto no anexo A (p. 212), o instrumento (questionario) que

utilizamos nesta fase apresenta-se dividido em quatro partes:
a) dados pessoais;
b) pergunta aberta sobre os motivos que levaram o aluno a querer estudar espanhol;

¢) cinqiienta e seis afirmacdes para as quais o aluno deveria marcar se concordava ou

discordava, no todo ou em parte, numa escala de 1 a 4;
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d) relacdo de 14 atividades que deveriam ser avaliadas pelos alunos, numa escala de 1

a 4, de acordo com o grau de motivagao que suscitam.

Participaram da pesquisa alunos de espanhol, de nove turmas diferentes, de um tnico

CEL da cidade de Sdo Paulo, num total de 161 alunos, assim divididos:

1° estagio — turma A''’: 23 alunos (professora Cleide''")
1° estagio — turma B: 24 alunos (professora Telma)

1° estagio — turma C: 23 alunos (professor Marcelo)

2° estagio — turma A: 5 alunos (professora Hilda)

2° estagio — turma B: 11 alunos (professora Ana)

2° estagio — turma C: 14 alunos (professora Regina)

2° estagio — turma D: 24 alunos (professora Regina)

3° estagio — turma A: 19 alunos (professora Hilda)

3° estdgio — turma B: 18 alunos (professora Hilda)

A coleta dos dados foi realizada na presenga da pesquisadora em todas as turmas,
durante o periodo de aula, de forma que possiveis duvidas quanto ao preenchimento do
questionario foram esclarecidas imediatamente aos alunos. Detalhamos a seguir os resultados

encontrados:

a) Tabulacio e analise da primeira parte do questionario:

O perfil dos estudantes que responderam a pesquisa pode ser observado nos graficos a

seguir:

10 As letras que designam cada turma neste trabalho ndo sdo as mesmas que as designam no CEL, de forma que
a identidade das mesmas seja preservada. Entretanto, os niveis de estagio (1°, 2° e 3°) ndo foram alterados.
" Para preservar o anonimato dos sujeitos, utilizamos aqui nomes ficticios.
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Sexo

Grafico 1: Porcentagem dos alunos participantes da primeira etapa da pesquisa, de acordo com o sexo.

Idade
18 anos
17 anos 19, 11 anos
% 7%
12 anos
13%
16 anos
25% 13 anos
10%
14 anos
1
5 anos 14%

23%

Grafico 2: Porcentagem dos alunos participantes da primeira etapa da pesquisa, de acordo com a idade.

Faz algum curso de linguas fora do CEL?

Sim, inglés
8%

Grafico 3: Idiomas cursados pelos alunos participantes da primeira etapa da pesquisa, fora do CEL, em termos
percentuais.
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A tabulacao dos dados da parte inicial do questiondrio considerou a totalidade dos
alunos participantes e evidenciou um grupo discente predominantemente feminino. Em
relacdo a idade, embora haja alunos num intervalo entre 11 a 18 anos, a maioria estd na faixa
de 14 a 16 anos, o que demonstra uma certa uniformidade etaria. Sdo poucos os alunos que
fazem cursos de idiomas fora do CEL, j& que a sua clientela, em geral, ¢ formada por alunos
de baixa/média renda. No caso dos alunos que fazem um curso de linguas fora do CEL, o
idioma estudado ¢ sempre o inglés. Portanto, podemos considerar que nossa pesquisa incide
sobre um grupo relativamente homogéneo em termos de faixa etaria e experiéncia na

aprendizagem de idiomas estrangeiros.

b) Tabulacio e analise da segunda parte do questionario

Na segunda parte do questionario procuramos identificar os reais motivos que levam
um aluno de escola publica a optar pelo idioma espanhol, entre todos os que sdo oferecidos
pelo CEL'"?, ja que o conhecimento dessas razdes poderia ser atil tanto como um indicativo a
mais do nivel motivacional dos estudantes quanto para outras investigagdoes que tenham como
foco o ensino da lingua espanhola nesses contextos. Foi elaborada, portanto, uma pergunta
aberta aos participantes: “Por que vocé decidiu estudar espanhol e ndo outra lingua das
oferecidas no CEL?” As respostas foram tabuladas, agrupadas e sdo descritas a seguir.
Ressaltamos que o nuimero absoluto de respostas (224) ¢ superior ao nimero de alunos
envolvidos (161), j& que um mesmo aluno pode haver citado mais de uma razao para estudar o

idioma:

112 : . A ~ . .
O CEL onde realizamos a pesquisa oferece cursos de espanhol, francés, alemao e italiano.
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Por que vocé decidiu estudar espanhol e ndao outra lingua das oferecidas no CEL?

E Importante para o futuro profissional

E segunda lingua mais usada/falada no mundo
Gosta dalingua

Acha a lingua interessante

Alingua & mais facil

Alguém da familia quis

Quer ir para a Espanha

Quer viajar

Gosta das musicas/grupos musicais

Tem ascendéncia

Néo tinha vaga em outro idioma

Gostada cultura

Alingua é bonita

Néo havia inglés

E uma lingua muito falada na América do Sul/América Latina
Curiosidade

E alingua mais legal

Airma ja faz

Jatinha estudado antes

Amehor amiga ia também

Foi alingua que mais lhe chamou a atengéo
E uma lingua importante

4
3
3
3
3
3
2
2
2
2
2

-

Quer conhecer paises que falam

£ o idioma mais parecido com o portugués
Gosta daEspanha

Vestibular

Ha muitas pessoas que falam esp. em SP
Quer conversar com alguém que fala

Parater acesso alivros/revistasigames

Por ter tido contato anterior com pessoas que falavam
espanhol

Quer morar num pais que fale espanhol

Quer cursar Letras Espanhol/Portugués

- a2 4 . 2 - . =

E uma lingua bem sucedida (sic!)

Grafico 4 — Motivos citados pelos alunos participantes da primeira etapa da pesquisa para estudar espanhol no
CEL, em nimeros absolutos de mengdes.

Como se pode observar no grafico 4, as respostas dos alunos foram, no geral, variadas
(35 mengoes diferentes). No entanto, destacou-se, em numero de mengdes, 0 motivo mais
apontado pelos alunos para estudar espanhol: para 31% dos alunos (51 meng¢des entre os 161
estudantes) a aprendizagem da lingua espanhola € necessaria para o seu futuro profissional. O
fato pode ser explicado, talvez, pela faixa etaria em que se encontra a maioria dos alunos (14 a

16 anos), momento em que canalizam a sua atengdo para a escolha da carreira profissional e
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em que muitos ja comecam a buscar o seu primeiro emprego. Além disso, muitas empresas,
nacionais € multinacionais, que anteriormente exigiam que os candidatos soubessem se
comunicar na lingua inglesa, passaram a solicitar também o conhecimento da lingua
espanhola.

Em segundo lugar em nimero de mengdes encontra-se o fato de a lingua espanhola ser
falada por um grande ntimero de pessoas no mundo. Embora os alunos se refiram a ela como
a “segunda lingua mais falada”, segundo dados da UNESCO (2001), o espanhol ocupa a
quarta posicdo, em numero de falantes nativos (a sua frente estdo o mandarim, o inglés e
outras linguas chinesas). No entanto, sabe-se que, em importancia comercial, o espanhol teve
um crescimento consideravel nas ultimas décadas. No Brasil, especificamente, o estreitamento
de relacdes comerciais — por um lado, através do Mercosul, por outro, através do
estabelecimento de empresas espanholas em servigos basicos como bancos, empresas de
telefonia etc. — fez com que o espanhol passasse a ser nao apenas mais conhecido, mas
também mais requisitado, mais ensinado e mais aprendido.

O gosto pela lingua, somado ao fato de considerar a lingua “interessante” resultaram
em 50 mengdes. Embora ndo tenham especificado o que significa exatamente o adjetivo
“interessante”, supomos que eles se refiram a um conjunto de aprecia¢des para com o idioma,
que envolveria sua sonoridade, seu uso, sua cultura, seu prestigio etc.

Em quinto lugar em nlimero de mengdes esta a opinido de que o espanhol ¢ uma lingua
mais fécil de ser aprendida do que outras. Esse julgamento muitos o fazem, principalmente
aqueles que ainda ndo comegaram a estudar o idioma ou os que estdo em niveis basicos. Essa
crenca, hd muito conhecida pelos professores e pesquisadores de espanhol, possivelmente
deriva da suposta relativa proximidade lingiiistica existente entre o portugués e o espanhol, as
linguas-irmas romanicas mais semelhantes. Conforme nos afirma Camorlinga (1997), ¢
indiscutivel a facilidade quanto a compreensdo ou “uso passivo” do espanhol por falantes do
portugués, ja que a maioria das palavras tem uma origem comum. No entanto, essa vantagem
inicial nem sempre culmina na apropria¢do da lingua meta, ja que justamente as semelhancas
podem contribuir para que o aluno faga generalizacdes equivocadas. Além disso, se no campo
lexical as semelhancas s3o freqiientes, em campos como a fonologia e a sintaxe, por exemplo,
as duas linguas apresentam diferengas consideraveis. Muitas vezes, o aluno sé se dara conta
delas e da complexidade do outro idioma ao atingir os niveis intermedidrio/avancado do
curso. Como as turmas que participaram da pesquisa cursavam espanhol ha cerca de um ano e
meio (3%. estdgios), um ano (2. estagios) e alguns meses (1°. estigios) talvez os alunos

ainda tenham uma visdo estereotipada, ou pelo menos parcial, da aprendizagem do idioma.
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Na parte inferior do grafico, chamou-nos a atengdo o numero irrisério (1) de alunos
que optou pelo estudo de espanhol como preparacao para exames vestibulares. Esse resultado,
no entanto, deve-se, seguramente, ao fato de que pouquissimas instituigdes de Ensino
Superior paulistas tém, em seus exames seletivos, prova de espanhol. Segundo dados de
Kanashiro (2007, p. 57), apenas 5% das instituicdes do estado de Sao Paulo incluem essa

opg¢ao em seus vestibulares.

¢) Construcio, tabulaciio e analise da terceira parte do questionario:

Esta terceira parte da pesquisa teve como objetivo inicial identificar o nivel
motivacional das turmas, de forma a que pudéssemos selecionar, apds a tabulagdo dos dados
dos nove grupos que responderam ao questiondrio, aquele com mais baixo nivel de
motivacdo. Assim, foi possivel definir que turma seguiria na pesquisa € participaria do
processo de intervengdo. Nesse caso, os dados desta segunda parte serviram também para
identificar os pontos mais problematicos que objetivamos explorar durante a intervengao.
Secundariamente, através dos dados fornecidos pelos alunos de todas as turmas, pudemos
conhecer algumas caracteristicas importantes em relagdo as aulas de espanhol ministradas no
CEL envolvido.

Esta parte do questionario aplicado aos alunos era composta por 56 afirmagdes, que
tinham como objetivos inferir o grau de motivacao dos alunos e conhecer a sua opinido sobre
diversos temas relacionados a aula de espanhol. Para cada afirmagdo os alunos deveriam
marcar se concordavam ou discordavam, numa escala de 1 a 4 (1 = concordo totalmente; 2 =
concordo parcialmente; 3 = discordo; 4 = discordo totalmente).

A construcao desse instrumento baseou-se em todo o nosso estudo tedrico apresentado
nos capitulos precedentes, sendo que cada uma das afirmagdes do questiondrio se relacionava,

. . . . 113
obrigatoriamente, a um ou mais dos seguintes fatores °:

a) aimagem que o aluno tem das comunidades nas quais a LE ¢ falada;
b) o seu conhecimento (ou ndo) sobre a cultura dos povos que falam essa lingua;
¢) avisdo que tem sobre o prestigio social do idioma no mundo;

d) autilidade que vislumbra no conhecimento da lingua;

113 A ~ , . . .
3 A excegdo de quatro delas, conforme podera ser visto mais adiante.
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e) o desejo de perfei¢cdo nas atividades que realiza;

f) sua autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito ¢

ansiedade);
g) o conteudo apresentado em aula;
h) os materiais didaticos utilizados;
1) o método de ensino usado pelo professor;
j) as atividades de aprendizagem que realiza;
k) o sistema e os tipos de avaliagdo;
1) o nimero de alunos por sala;
m) a quantidade de horas/aula dispensadas a disciplina;
n) o tipo de autoridade exercido pelo professor;
0) a forma de apresentacdo das atividades;
p) o feedback proporcionado pelo professor;
q) anecessidade de agradar o professor;
r) aempatia com relagdo ao professor;
s) a formacao lingiiistica e pedagogica do professor e sua fluéncia em sala;
t) o sistema de normas e recompensas;
u) a coesdo do grupo em relagdo a competitividade, cooperagdo e individualidade;
v) a motivagdo do professor;
w) a cobranca por parte da familia;
x) o esfor¢o que o aluno estd disposto a empregar;
y) suas expectativas em rela¢do ao curso;

z) o apreco que tem pelo idioma.

A seguir, apresentamos as afirmagdes e as relagdes que estabelecemos com os itens

que pretendiamos diagnosticar através delas''*:

"4 Ressaltamos que, por orientag¢io da Banca Examinadora quando de nosso Exame de Qualificagdo, testamos a
validade do instrumento através de consulta a quatro pesquisadoras/professoras de espanhol, integrantes do
Grupo de Pesquisa Ensino ¢ aprendizagem de espanhol (USP/CNPq). Cada uma delas foi solicitada a estabelecer
relagdes entre as afirmagdes propostas aos alunos e os fatores motivacionais anteriormente descritos. O
percentual de coincidéncia entre as atribui¢des de cada uma e as nossas foi de ordem de 70%.
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Al) Alguém da minha familia cobra notas boas no curso de espanhol.
= acobranga por parte da familia.

= odesejo de perfeigdo nas atividades que realiza.

A2) Aprender espanhol é importante para o mercado de trabalho.
= autilidade que vislumbram no conhecimento da lingua.

= suas expectativas em relagao ao curso.

A3) Aprender espanhol é importante para viajar.
= autilidade que vislumbram no conhecimento da lingua.

* suas expectativas em relacdo ao curso.

A4) As atividades que fazemos em sala sio mono6tonas.
= 0 método de ensino usado pelo professor.

= as atividades de aprendizagem que realiza.

A5) Em nossas aulas usamos recursos tecnolégicos, como TV, video e computador.
= os materiais didaticos utilizados.
= 0 método de ensino usado pelo professor.

= a forma de apresentacdo das atividades.

A6) Espanhol foi a minha primeira op¢ao quando entrei no CEL.

= 0 apreco que tem pelo idioma.'"”

A7) Estou estudando espanhol porque alguém da minha familia quer (pai, mae....).
= a autoconfianca (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e
ansiedade).

= a cobranga por parte da familia.

"5 Consideramos que os motivos que levam um aluno a escolher o espanhol como primeira op¢io podem ser
bem diversos. Avaliamos que “apreco pelo idioma” poderia incluir a imagem que ele tem das comunidades nas
quais a LE ¢ falada, o seu conhecimento sobre a cultura dos povos que falam essa lingua, a visdo que tem sobre o
prestigio social do idioma no mundo e a utilidade que vislumbra no conhecimento da lingua.
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A8) Estou estudando espanhol porque eu quero.
» a autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e
ansiedade).
= acobranga por parte da familia.

= 0 aprec¢o que tem pelo idioma.

A9) Eu acho prazeroso aprender espanhol.

= 0 apreco que tem pelo idioma.

A10) Eu acho que o numero de alunos que temos em sala é adequado.

= 0 numero de alunos por sala.

A11) Eu acho que o/a professor/a de espanhol explica bem.
= a formacao lingliistica e pedagogica do professor e sua fluéncia em sala.

= amotivagdo do professor.

A12) Eu acredito que posso aprender qualquer lingua estrangeira.
» a autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e

ansiedade).

A13) Eu acredito que vou aprender espanhol.
= expectativas em relagdo ao curso.
= a autoconfianca (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e

ansiedade).

A14) Eu admiro os paises onde se fala espanhol.
* aimagem que tem das comunidades nas quais a LE ¢ falada.

= avisdo que tem sobre o prestigio social do idioma no mundo.

A15) Eu assisto com freqiiéncia a filmes nos quais se fala espanhol.

= 0 conhecimento (ou ndo) sobre a cultura dos povos que falam essa lingua.

A16) Eu conheco varios cantores que cantam em espanhol.

* 0 conhecimento (ou ndo) sobre a cultura dos povos que falam essa lingua.
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A17) Eu conheco varios escritores em lingua espanhola.

= 0 conhecimento (ou ndo) sobre a cultura dos povos que falam essa lingua.

A18) Eu conheco varios pintores de paises onde se fala espanhol.

= 0 conhecimento (ou ndo) sobre a cultura dos povos que falam essa lingua.

A19) Eu fico nervoso quando tenho que falar em espanhol em aula.
= a autoconfianca (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e

ansiedade).

A20) Eu gosto da maioria das atividades que fazemos em aula.
= o método de ensino usado pelo professor.
= as atividades de aprendizagem que realiza.

= a forma de apresentacao das atividades.

A21) Eu gosto de atividades competitivas, como jogos.
= as atividades de aprendizagem que realiza.
= acoesdo do grupo em relagdao a competitividade, cooperagdo e individualidade.

= a forma de apresentacdo das atividades.

A22) Eu gosto de fazer as licdes de casa e procuro fazé-las sempre.

= 0 esfor¢o que o aluno esta disposto a empregar.

A23) Eu gosto de musicas em espanhol.
= 0 conhecimento (ou ndo) sobre a cultura dos povos que falam essa lingua.

= 0 apreco que tem pelo idioma.

A25) Eu gosto do livro didatico que usamos.
» 0s materiais didaticos utilizados.

* o método de ensino usado pelo professor.

A26) Eu me distraio durante as aulas, pensando em outros assuntos alheios a matéria.
» a forma de apresentacdo das atividades.

= o esfor¢o que o aluno esta disposto a empregar.
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A27) Eu me esforco para ser bem sucedido neste curso.
= 0 desejo de perfeigcdo nas atividades que realizam.

= o esfor¢o que o aluno esta disposto a empregar.

A28) Eu me sinto desmotivado quando o professor me corrige.
» a autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e
ansiedade).
* 0 feedback proporcionado pelo professor.

» anecessidade de agradar o professor.

A30) Eu me sinto motivado quando o professor me elogia.
= a autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e
ansiedade).
* 0 feedback proporcionado pelo professor.

» anecessidade de agradar o professor.

A32) Eu nio gosto de faltar as aulas de espanhol no CEL.

= 0 esforgo que o aluno estad disposto a empregar.

A33) Eu normalmente entendo tudo o que o professor explica.
» a autoconfianca (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e
ansiedade).
= 0 método de ensino usado pelo professor.

= a formagao lingiiistica e pedagdgica do professor e sua fluéncia em sala.

A34) Eu prefiro fazer os exercicios sozinho do que em dupla/grupo.
» a coesdo do grupo em relacdao a competitividade, cooperagao e individualidade.
= a autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e

ansiedade).

A35) Eu presto muita atencio nas aulas.

» o esforgo que o aluno esta disposto a empregar.

A36) Eu tenho vergonha de ler em voz alta na classe.
» a autoconfianga (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e

ansiedade).
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A37) O curso esta atendendo as minhas expectativas.

= expectativas em relagdo ao curso.

A38) O mais importante pra mim no curso de espanhol sdo as notas.
= 0 sistema e os tipos de avaliagdo.

= a coesdo do grupo em relagdo a competitividade, cooperagao e individualidade.

A39) O numero de horas-aula que temos (4 por semana) é exagerado.

» a quantidade de horas/aula dispensadas a disciplina.

A40) O professor devolve as nossas tarefas e avaliacoes rapidamente.

* o feedback proporcionado pelo professor.

A41) O/A professor/a de espanhol é gentil e educado/a com os alunos.
= aempatia com relagdo ao professor.

= o tipo de autoridade exercido pelo professor.

A42) O/A professor/a elogia os alunos quando eles se saem bem.
= o tipo de autoridade exercido pelo professor.

» 0 feedback proporcionado pelo professor.

A43) O/A professor/a fala em espanhol com os alunos na maior parte do tempo.

= a formacao lingliistica e pedagogica do professor e sua fluéncia em sala.

A44) O/A professor/a oferece recompensas para fazermos as atividades.

= 0 sistema de normas e recompensas.

A45) O/A professor/a parece muito motivado a dar aulas.

* amotivagdo do professor.

A46) O/A professor/a sabe bem espanhol.

= a formacao lingliistica e pedagogica do professor e sua fluéncia em sala.

A47) Os contetdos que vemos em sala sdo importantes.

= 0o contetido apresentado em aula.
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A48) Os conteudos que vemos em sala sdo interessantes.

* 0 contetido apresentado em aula.

A49) Quando estou estudando espanhol, eu sempre penso nas provas.

= o sistema e os tipos de avaliagdo.

A50) Quando nao sei o significado de uma palavra em espanhol eu procuro no livro ou
no dicionario antes de perguntar ao professor.
= a autoconfianca (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e

ansiedade).

AS51) Quando o professor da algum exercicio em sala, eu me sinto desafiado a fazé-lo.
= 0 esfor¢o que o aluno esta disposto a empregar.

= a forma de apresentacao das atividades.

AS53) Se o professor promete algum prémio (como nota ou um chocolate, por exemplo)
eu me esforco mais para fazer uma atividade.

» 0 sistema de normas e recompensas.

A54) Sempre que posso eu falo s6 em espanhol com os colegas de classe.
= 0 esfor¢o que o aluno esta disposto a empregar.

= 0 apreco que tem pelo idioma.

AS55) Sé6 aprenderei bem espanhol se fizer um curso a parte, fora do CEL.

= expectativas em relag@o ao curso.

A56) Tenho certeza de que em trés anos (duracdo deste curso) eu aprenderei a me
comunicar em espanhol.
= a autoconfianca (engloba fatores como autonomia, auto-estima, auto-conceito e
ansiedade).

= expectativas em relagdo ao curso.

As seguintes afirmagdes:
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A24) Eu gosto de vir para a aula de espanhol.

A29) Eu me sinto mais motivado nas aulas de espanhol no CEL do que nas aulas de
inglés da escola regular.

A31) Eu me sinto muito motivado durante as aulas de espanhol no CEL.

AS2) Se eu estou motivado durante a aula, eu aprendo mais.

ndo foram relacionadas diretamente a nenhum fator especifico dos anteriormente
mencionados, dado que suas respostas, por si s0, demonstram diretamente motivagdo ou falta
de motivacao.

Para a tabulacdo desta parte dos dados, definimos que as respostas de numero 1
(concordo totalmente) e 2 (concordo parcialmente) seriam consideradas positivas, em
oposicdo as respostas de numero 3 (discordo) e 4 (discordo totalmente) que seriam
consideradas negativas. Por exemplo: A6: “Espanhol foi a minha primeira op¢ao quando
entrei no CEL.” Se o aluno marcou a opgao 1 (concordo totalmente), significa que esta seguro
de que cursa o idioma que escolheu, portanto, presume-se motivagdo. Se respondeu a opcao 4
(discordo totalmente), revela que ndo cursa o idioma escolhido e que estudar espanhol foi algo
que ocorreu contrariamente a sua vontade, portanto, presume-se falta de motivagao.

A maioria das afirmagdes segue essa logica, exceto as de nimero A4, A7, A19, A26,
A28, A36, A38, A39, Ad44, A49, A53 e AS5 que apresentam logica inversa. Por exemplo:
AS5: “S6 aprenderei bem espanhol se fizer um curso a parte, fora do CEL.”. Se o aluno
marcou a op¢ao 1 (concordo totalmente), estd seguro de que o curso do CEL ndo serad
suficiente para que aprenda espanhol, portanto, presume-se falta de motivagao. Se selecionou
a opcao 4 (discordo totalmente), revela que confia no curso que esta fazendo e em sua
qualidade, logo, presume-se motivacdo. Dessa forma, para analisar as afirmacdes acima
descritas, procedemos a inversdo na numera¢do das respostas, de forma a criar um padrao
unico. Nas respostas para A4, A7, A19, A26, A28, A36, A38, A39, Ad44, A49, A53 e ASS as
opgoes de numero 4 tiveram valor 1, as de numero 3 tiveram valor 2, as de namero 2 tiveram
valor 3 e as de nimero 1 tiveram valor 4. O intuito de inverter o esquema de pontuagdo foi
tentar evitar que o aluno desse respostas automaticas, “viciando-se” numa mesma resposta.

Uma das 56 afirmag¢des ndo se refere diretamente a motivagdo dos alunos. Trata-se da
A34: “Eu prefiro fazer os exercicios sozinhos do que em dupla/grupo.” O fato de se preferir
atividades em dupla/grupo ou atividades individuais ndo revela um maior ou menor grau de
motiva¢do. No entanto, o resultado obtido com as respostas a essa pergunta poderia revelar a

preferéncia dos alunos sobre a melhor forma de trabalho em sala. Assim, mantivemos a
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pergunta no questionario, mas ndo a utilizamos como dado para a andlise do nivel
motivacional das turmas. No caso do grupo que prosseguiu na pesquisa, analisamos a
importancia dessa informacao no conjunto dos dados obtidos.

Apos a tabulagdo das respostas emitidas pelos alunos pudemos comparar os dados das
nove turmas ¢ classifica-las de acordo com o nivel de motiva¢do manifestado. O resultado

obtido, em ordem decrescente de motivagao, foi:

O respostas positivas W respostas negativas
80% 80%
= - 77% 7% o o
= p- 7& % 7‘1 %o 73% 7:-3% 70%
30%
26% o 27% o
, \ 23% 23% 26% 27%
20% 20%
f L) L) 1 L) L) L | L L
2°C 1°C 2°B 1°B 1°A 2°A 2°D 3°B 3°A

Grafico 5: Percentual de respostas positivas e negativas de todas as turmas participantes da primeira fase da
pesquisa.

Conforme pode ser observado, felizmente nenhuma das nove salas apresentou mais
respostas negativas do que positivas. As turmas com maior nivel de motivacdo apresentaram
diferenca de 10% em relacdo a turma com menor nivel de motivagdo. A turma com menor
grau de motivagdo, de acordo com as respostas ao questiondrio, foi o 3° estagio A (professora
Hilda), seguida do 3°B (também da professora Hilda) e 2° estagio D (professora Regina). Mais
adiante (item 4.5) relatamos o processo de definicdo da turma que passaria a proxima fase de
nossa pesquisa. Antes, porém, apresentamos a tabulagdo dos dados referentes as respostas
dadas pelos alunos as 56 afirmacdes e analisamos os pontos que consideramos mais
relevantes.

Primeiramente procuramos obter um ranking tanto dos pontos mais positivos quanto
dos pontos mais negativos, indicados pelos alunos, de acordo com suas respostas as
afirmagdes propostas.

As afirmag¢des que mais receberam avaliagdes positivas (respostas 1 e 2) foram, em

ordem decrescente:
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A2: Aprender espanhol ¢ importante para o mercado de trabalho.

A30: Eu me sinto motivado quando o professor me elogia.

A47: Os conteudos que vemos em sala sdo importantes.

A13: Eu acredito que vou aprender espanhol

A46: O/A professor/a sabe bem espanhol.

AS52: Se eu estou motivado durante a aula, eu aprendo mais.

A27: Eu me esfor¢o para ser bem sucedido neste curso.

AS8: Estou estudando espanhol porque eu quero.

A43: O/A professor/a fala em espanhol com os alunos na maior parte do tempo.
A9: Eu acho prazeroso aprender espanhol.

A3: Aprender espanhol é importante para viajar.

Afirmag6es com maior percentual de respostas positivas

98,8
98,1

A2 A30 A47 A13 Ad6  A52 A27 A8 A43 A9 A3

Grafico 6: Afirmagdes com maior percentual de respostas positivas (1 e 2), em todas as turmas envolvidas.

Esses dados sugerem que os alunos da amostra:

a) realmente consideram a aprendizagem de espanhol importante para o mercado de
trabalho, conforme ja apontaram em suas respostas a pergunta aberta. Praticamente
a totalidade dos alunos (99%) concorda (total ou parcialmente) com a afirmacao.
Também acreditam que o conhecimento do espanhol ¢ importante no momento de

viajar;



b)

d)

g)
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sentem-se motivados quando o professor os elogia. Conforme afirmamos
anteriormente, o feedback positivo dado pelo professor propicia ao aluno um
incremento em sua autoconfianga, em sua auto-estima, em seu autoconceito, ja que
lhe traz a sensagdo de tarefa bem cumprida, de superacdo de desafios e de

consecucao de metas;

consideram o conteudo do curso importante. Como mencionamos, o curso no CEL
dura trés anos e ¢ dividido em seis estdgios semestrais, com contetidos
previamente estabelecidos. A proposta ¢ que os alunos tenham acesso a contetido
que lhes sirva de base para a comunicacao, equilibrando diferentes destrezas (orais
e escritas). De acordo com o que pudemos verificar durante o processo de
observacdo (descrito no item 4.5.2) o contedo do curso — e de cada estagio — ¢
definido pelo livro didatico utilizado. No caso do CEL onde realizamos a pesquisa,
usa-se 0 mesmo livro didatico (volume tinico, destinado ao ensino médio) durante
todo o curso, percorrendo-se partes dele em cada estagio. Pelos dados, os alunos
aprovam o conteudo que lhes ¢ oferecido, considerando-o relevante para a sua

aprendizagem;

apresentam um autoconceito lingiiistico elevado, ja que acreditam que vao
aprender espanhol. Esse dado confirma o que ja mencionamos na Introducao: os
alunos dos CEL, em geral, acreditam que ¢ possivel aprender espanhol através do
curso que realizam, em oposi¢cdo a crenga, amplamente difundida, de que ndo ¢

possivel aprender lingua estrangeira na escola regular;

tém uma visdo positiva da proficiéncia do professor, ja& que consideram que ele
sabe espanhol e o utiliza na maior parte do tempo durante as aulas. A percepg¢ao de
que o professor é competente na disciplina que estd ministrando ¢ essencial para
que os alunos confiem na qualidade do curso. Quanto a utilizagdo do espanhol
como lingua de comunicacao durante as aulas, podemos afirmar que ¢ uma pratica

habitual e desejavel por parte da coordenagao do CEL;

acreditam que existe uma relagdo entre motivacao e aprendizagem, possivelmente
por ja terem observado que, em situagdes nas quais estiveram motivados, a

aprendizagem foi facilitada;

consideram que dispensam esfor¢o adequado no curso;
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h)

estudam espanhol por vontade propria e nao porque alguém assim o quis, 0 que
ajuda a explicar, em grande medida, os altos valores motivacionais detectados

através do questionario;

consideram a aprendizagem de espanhol prazerosa, agradavel, o que facilita

sobremaneira o processo de ensino e aprendizagem.

Outros dados que merecem destaque pelo grande niimero de respostas positivas

(tiveram de 85% a 91,9% de respostas positivas) sio:

a)
b)
c)
d)
€)
f)
g)
h)
)

)
k)

)

os alunos consideram que o professor explica bem (91,9%);

que o professor os elogia quando se saem bem (91,3%);

que se sentem muito motivados durante as aulas de espanhol no CEL (90,7%);

que os conteudos vistos em sala sdo interessantes (90,6%);

que prestam muita ateng@o nas aulas (90,4%);

que admiram os paises onde se fala espanhol (90,1%);

que o professor ¢ gentil e educado com os alunos (90%);

que gostam de ir a aula de espanhol (89,4%);

que tém certeza de que em trés anos aprenderdo a se comunicar em espanhol
(89,4%)

que acreditam que podem aprender qualquer LE (88,8%);

que se sentem mais motivados na aula de espanhol do CEL do que nas aulas de
inglés da escola regular (88,2%);

que o nimero de alunos por sala ¢ adequado (87,5%);

m) que o curso esta atendendo as suas expectativas (86,9%);

n)
0)

que gostam do livro didatico que utilizam (86,8%);

que o professor parece muito motivado a dar aulas (85%).

Em contrapartida, as afirmacdes que mais receberam avaliacdo negativa (respostas 3 e

4) foram:

A17: Eu conhecgo varios escritores em lingua espanhola.

A18: Eu conheco varios pintores de paises onde se fala espanhol.

A15: Eu assisto com freqiiéncia a filmes nos quais se fala espanhol.
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A16: Eu conheco varios cantores que cantam em espanhol.

A19: Eu fico nervoso quando tenho que falar em espanhol em aula''.

A49: Quando estou estudando espanhol, eu sempre penso nas provas.

AS53: Se o professor promete algum prémio (como nota ou um chocolate, por exemplo)
eu me esfor¢o mais para fazer uma atividade.

A36: Eu tenho vergonha de ler em voz alta na classe.

AS54: Sempre que posso eu falo s6 em espanhol com os colegas de classe.

Afirmag6es com maior percentual de respostas negativas

88,1

A17 A18 A15 A16 A19 A49 A53 A36 A54 A38

Grafico 7: Afirmagdes com maior percentual de respostas negativas (3 e 4), em todas as turmas envolvidas.

Os dados obtidos revelam que:

a) as afirmagdes que se referem ao envolvimento com expressdes artisticas
(literatura, pintura, musica, cinema) tiveram avaliagdo negativa, denotando pouca
exposicdo dos alunos a determinados aspectos culturais e, portanto, pouco

conhecimento e envolvimento;

b) mais da metade dos alunos afirma apresentar sentimentos como nervosismo e
vergonha quando precisa falar ou ler em voz alta na sala, o que denota certo grau

de ansiedade e timidez;

"¢ Conforme ja relatado, algumas afirmagdes seguiram logica inversa da maioria, como ¢ o caso das de nimero
A19, A49, AS53 e A36, que aparecem nesta relagdo. Elas receberam, por parte dos alunos, uma grande parte de
respostas 1 e 2, que foram, para efeito de tabulagdo, mudadas respectivamente para 4 e 3.
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c)

d)

mais da metade dos alunos afirma que ao estudar espanhol tem sempre em mente
as provas, o que demonstra que a nota ainda € um dos componentes mais
valorizados pelos alunos (e/ou pelos professores) dentro do processo de

aprendizagem;

metade dos alunos afirma que ndo tem o héabito de falar em espanhol com os
colegas de classe. Embora se possa supor que o dado deriva do fato de os alunos
estarem em estdgios iniciais e, portanto, ainda com pouca bagagem lingiiistica, o
estudo piloto realizado com alunos de um 5°. estagio apresentou resultado muito
semelhante. E dificil fazer com que os alunos se comuniquem apenas em espanhol
antes, durante e apds as aulas, pois estdo em uma fase em que a comunicagao entre
eles ocorre através de um discurso fluido em lingua materna, sem preocupacao de
correcdo lingiiistica, com uso freqliente de girias, sobre assuntos diversos que
normalmente tiveram inicio fora da sala de aula, j4 que a maioria deles estuda
junto também na escola regular. Sabemos que, durante o processo de
aprendizagem de um idioma estrangeiro, entender e ser entendido € algo que exige
graus elevados de esforco e concentracdo, que os alunos muitas vezes nao estdo

interessados em manter, ou ndo se sentem motivados a manté-los.

Outros dados que também merecem destaque pelo nimero de respostas negativas que

obtiveram (apresentam de 34,4% a 47,8% de respostas negativas) sao:

a)

nas aulas os alunos usam recursos tecnolégicos como TV, video e computador
(47,8%);

o professor devolve as tarefas e avaliagdes rapidamente (47,8%);

quando ndo sabem o significado de uma palavra em espanhol, procuram no livro
ou no dicionario antes de perguntar ao professor (44,7%);

quando o professor d4 algum exercicio em sala, os alunos se sentem desafiados a
fazé-lo (36,9%);

os alunos se distraem durante as aulas, pensando em outros assuntos alheios a

matéria (34,4%).

Concluindo esta primeira parte de nossa analise, podemos afirmar que:
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a) se trata de salas com um numero de alunos adequado, tanto em nossa concepg¢ao
quanto do ponto de vista dos alunos, ja que a afirmagdao A10 “Eu acho que o
nimero de alunos que temos em sala ¢ adequado” teve 87,5% de respostas

positivas;

b) as salas apresentam nivel motivacional alto, j4 que a média geral de respostas

positivas foi de 75,3%;

¢) no que se refere as afirmacgdes propostas, os pontos mais fortes recaem em varias
instancias (especialmente na figura do professor, no esfor¢co depreendido, no
conteudo, na autonomia de escolha do idioma estudado, no prazer que t€ém em

aprender a LE);

d) os pontos mais fracos recaem especialmente no conhecimento dos alunos sobre
aspectos culturais do mundo hispanico, nas recompensas externas as atividades e

em sentimentos pouco agradaveis gerados pela exposicao frente aos demais.

d) Construcio, tabulacio e andlise da quarta parte do questionario:

O nosso objetivo principal nesta etapa da pesquisa era verificar que atividades sao
consideradas mais/menos motivadoras pelos alunos em sala de aula. Além disso, num
segundo momento, cruzamos os dados fornecidos pelos alunos com os dados prestados pelos
professores participantes da pesquisa, para verificar a existéncia (ou nao) de eventuais
(in)congruéncias.

Esta parte do questiondrio continha a relagdo de quinze tipos de atividades,
comumente realizadas em aulas de lingua estrangeira, a saber: chamada oral/prova oral;
debate/aula de conversacdo; dramatizagdo/teatro; exercicio escrito; exercicio oral; explicagao
gramatical; jogo/brincadeira; leitura de jornais/revistas; leitura de livros extra-classe;
memorizacdo de dialogos; musica; prova escrita; redacdo; video/filme e seminério. Os alunos
foram solicitados a marcar o grau de motivacdo que cada uma delas lhes suscita, através das
seguintes opcdes: “me motiva muito”, “me motiva”, “me motiva pouco”, “ndo me motiva
nada”. Para efeitos de tabulagdo, atribuimos os seguintes valores a cada uma dessas opgoes:

“me motiva muito” = 1; “me motiva” = 2; “me motiva pouco” = 3 e “ndo me motiva nada” =

4.



147

Quanto mais proxima de 1 estd a atividade, mais ela foi considerada motivadora por
parte dos alunos. No outro extremo, quanto mais proxima de 4, menos motivadora na opiniao

dos estudantes. Os resultados obtidos podem ser visualizados no grafico a seguir:

Relacgao de atividades, segundo o grau de motivacao que suscitam, em
ordem decrescente de motivagao

Jogo/Brincadeira |l

|
Video/Filme |

Musica | P 1.47

Leitura de jornais/revistas || 1,81

Debate/Aula de conversacio |l J1,87

Explicagido gramatical |l J 1,95

Leitura de livros extra-classe |l

Exercicio escrito |l J 2,05

Exercicio oral |l J 2,22

Memorizacgio de dialogos |l J 2,22

Dramatizagcio/Teatro |

Prova escrita | J 2,32

Redagio |l P 2,48

Chamada oral/Prova oral |l P 2,50

Seminario | P 2,60

Grafico 8: Atividades segundo o grau de motivagdo que suscitam, em ordem decrescente de motivagao — alunos
envolvidos na primeira etapa da pesquisa.

Os dados apresentados revelam que:

a) a primeira atividade em ordem de preferéncia dos alunos ¢ “jogos e
brincadeiras”, item que havia ficado em segundo lugar em nossos dados no
Mestrado (2004). Conforme apontado nesse trabalho, o jogo e as atividades
ludicas em geral geram nos alunos uma motivacao diferente da encontrada em
outras atividades, ja que, conforme afirma Huizinga (1996, p. 10) “o jogo ndo ¢
‘vida corrente’ nem ‘vida real’.” O jogo suspende, por alguns instantes, a
realidade e introduz um “mundo de faz-de-conta”, denominado por Winnicott

(1975) de “espago transicional” ou “espaco da ilusdo”. Para esse psiquiatra
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inglés, “€¢ no brincar, talvez apenas no brincar, que a crianga ou o adulto fruem
sua liberdade de criagdo.” (1975, p. 79)
No que se refere especificamente a aprendizagem de LE, Moreno Garcia

(19987, p. 190-191, apud MORENO GARCIA, 2003, p. 16) assim afirma:

El espiritu ludico es una actitud general que debe estar presente e impregnar
las actividades de la clase, ya que sirve para crear un clima de complicidad,
en el que el error es un elemento mas que no coarta y por ello el alumno se
siente desinhibido para expresarse y para dar rienda suelta a su capacidad
creativa, sin perder de vista que puede hacerse mas consciente de la regla
que esta practicando o del vocabulario que necesita para expresarse.''®

Os professores, por sua vez, também tendem a considerar o jogo como
uma pratica motivadora em aula, ja que a sua utilizagdo parece trazer beneficios

facilmente observéveis, como os que nos apontam Zipman et al. (2001, p. 213):

- relajan al alumno;

- lo desinhiben;

- lo motivan;

- favorecen la practica del contenido de clase de una forma ludica;
- ayudan en la integracion del grupo;

- facilitan la comunicacion real;

- favorecen la participacion activa;

- favorecen la interiorizacion'".

No entanto, sabe-se que a utilizacdo de jogos em sala de aula deve ser
uma escolha muito bem planejada e estar a servigo de objetivos claros e
concretos, pois, num contexto de aprendizagem, nao ha sentido em “brincar por
brincar”. Além disso, ¢ necessario que, quando de cardter competitivo, a
atividade esteja de acordo com as caracteristicas da turma, porque embora
muitos gostem do clima de competicdo, hd alunos que ndo lidam bem com

disputas e/ou derrotas.

"7 MORENO GARCIA, C. La letra jugando entra. In: BRISSON et al. (Eds.) Actes du colloque tenu sur
Perspectivas futuras de la lengua espaifiola ante el siglo XXI. Montreal, 1998. p. 189-220.

"8 Tradugdo: O espirito lidico é uma atitude geral que deve estar presente e impregnar as atividades da aula, ja
que serve para criar um clima de cumplicidade, no qual o erro ¢ um elemento a mais que ndo limita e por isso o
aluno se sente desinibido para expressar-se e para dar asas a sua capacidade criativa, sem perder de vista o fato
de que pode tornar-se mais consciente da regra que estd praticando ou do vocabulario que necessita para
expressar-se.

"9 Tradugdo: relaxam o aluno; o desinibem; o motivam; favorecem a pratica do conteudo da aula de forma
ludica; auxiliam a integracdo do grupo; facilitam a comunicacao real; favorecem a participagdo ativa; favorecem
a interiorizacao.
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¢)

b)

Cabe ressaltar, ainda, que muitas vezes os professores acreditam que a
utilizacao de jogos ¢ uma das Unicas estratégias para motivar os alunos durante

as aulas, idéia que este trabalho se propoe refutar.

a opgdo “video/filmes” obteve o segundo lugar na preferéncia da maioria dos
alunos pesquisados, diferentemente do resultado obtido em nossa dissertagao de
Mestrado (2004) quando aparecia apenas em 13° lugar de um total de 14 opgdes.
Nos ultimos anos ¢ possivel observar um crescente interesse por filmes
originalmente falados em espanhol e a facilidade de leva-los a sala de aula pode
ter contribuido para esse resultado. No entanto, assim como apontado no item
anterior, a afirmacdo A15 “Eu assisto com freqiiéncia a filmes nos quais se fala
espanhol” teve um nimero baixissimo de avaliagdes positivas. Apresentamos

algumas hipoteses para esse resultado:

- os alunos tém essa preferéncia devido a situagdes anteriores de aprendizagem
de LE (outras turmas, outros professores, outros idiomas, o curso de inglés na
escola regular etc.) e ndo porque a professora tenha levado a aula

filmes/videos;

- a professora leva a aula filmes/videos, mas numa freqiiéncia insuficiente para
que o aluno responda que vé “freqiientemente” filmes nos quais se fala

espanhol;

- embora gostem de assistir a filmes/videos durante as aulas de espanhol, os
alunos ndo tém interesse em ver filmes originalmente falados em espanhol

quando vao ao cinema ou quando alugam videos.

A utilizacdo de musicas foi também uma atividade bem avaliada pelos alunos em

aulas de espanhol, embora nesta pesquisa apareca em terceiro lugar, ¢ ndo em

primeiro, como em nossa dissertagdo de Mestrado (2004). Neste caso

4

especificamente, o que chama a atencdo ¢ o fato de que a afirmagdo Al6 “Eu

conheco varios cantores hispanicos” teve um grande numero de avaliagdes

negativas. Levantamos também trés hipoteses para esse resultado:
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- embora a professora de espanhol do CEL nao ofereca freqlientemente atividades
com musicas, os alunos tém essa preferéncia devido a situagdes anteriores de
aprendizagem de LE (outras turmas, outros professores, outros idiomas, o curso de

inglés na escola regular etc.);

- a professora leva a aula atividades que envolvem musicas, mas ndo diversifica os
cantores que as interpretam, seja por causa de modismos ou por solicitacdo dos

proprios alunos;

- a professora leva atividades que envolvem musicas, mas se limita as musicas em

si e ndo a apresentar o cantor, sua nacionalidade, sua biografia, por exemplo.

A musica, nas aulas de linguas estrangeiras, pode cumprir vdrias

funcdes:

- romper com as atividades rotineiras, permitindo que os alunos deixem um pouco

de lado materiais como caderno, livro etc. e entrem num “clima” descontraido;
- aportar novas informagdes lingiiisticas, através de diferentes registros e variantes;

- aportar informagdes culturais e sociais, além de conhecimento sobre outras areas

do conhecimento e de diferentes esferas da sociedade;

- propiciar o trabalho com as quatro destrezas: compreensdo auditiva ao ouvir e
entender o que ouve; compreensao leitora ao ler e entender o que 1€, producao oral
ao cantar e producdo escrita, caso o professor proponha alguma atividade com

base na musica escutada.

Ressaltamos que o trabalho com musica em sala de aula pode ser feito
de diversas formas: preenchimento de lacunas (possivelmente a forma mais
comum de trabalho), ordenagdo de partes da letra, substituicdo de palavras por
seus sindnimos ou antdnimos, tradugdes e versdes etc. E sempre vélido que os
alunos possam, as vezes, escolher os cantores ou as musicas que desejam ouvir, de
forma que sintam que seus gostos e opinides também sdo levados em conta

durante o curso. No entanto, isso ndo impede que o professor também leve a aula
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atividades com musicas cujos intérpretes sao desconhecidos pelos alunos, como

forma de ampliacdo cultural.'*

d) “debates/conversacdo” aparece em quarto lugar na preferéncia dos alunos
pesquisados. E importante ressaltar que essas atividades enfocam a expressdo oral
de forma contextualizada, diferentemente de “memorizacio de didlogos” e “prova
oral” que ndo obtiveram o mesmo numero de respostas positivas, o que indica que
os alunos se sentem mais motivados nas atividades em que podem se valer de
outras habilidades, mais criativas, além da memoria. Outro dado relevante a
considerar ¢ que, embora “prova oral/chamada oral” e “semindrio” também sejam
atividades que enfatizam a oralidade, essas obtiveram os piores resultados na
pesquisa. Isso muito possivelmente se deve ao fator “avaliacdo” presente nessas
praticas, que pode gerar uma ansiedade e um temor maior do que em atividades

. ~ ~ . 121
orais que ndo tenham relagdo direta com a nota ~.

e) prova escrita e redacdo também foram atividades mal avaliadas pelos alunos,
confirmando os dados obtidos anteriormente em nossa dissertacdo de mestrado
(2004), quando as piores avaliagdes foram dadas a “prova oral/chamada oral”,
“prova escrita” e “reda¢do”, nessa ordem. No caso de prova escrita, mais uma vez
fica claro que os alunos ndo se sentem confortaveis em situacdes de explicita

avaliacdo. Quanto a redagdo, esta exige um preparo atento € minucioso, que

120 para informagdes mais detalhadas e especificas sobre a utilizagio de musicas no ensino e aprendizagem de
LE, consultar:

ABIO, G. ;Qué hacemos con la musica? In: Actas del VIII Seminario de Dificultades Especificas de la
Ensefianza del Espaiiol a Lusohablantes — Elaboracion de Materiales para la clase de espafiol. Brasilia:
Embajada de Espafa en Brasil — Consejeria de Educacion y Cienca, Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
de Espana, 2001, p. 245-261.

ANJOS, C. R. Ensino e aprendizagem do Francés Lingua Estrangeira através de cancdes: reflexdes sobre
representacdes culturais e relatério de experiéncia. 2006. 144f. Dissertagdo (Mestrado em Letras), Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2006.

FERNANDES, J. C. Misica e ensino de lingua italiana: alternativa metodologica. 2006. 128f. Tese
(Doutorado em Letras Neo-latinas), Faculdade de Letras, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2006.

GUERRINI, N. O ensino do italiano através do método sugestopédico. 2000. 217p. Dissertagdo (Mestrado em
Letras), Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2000.
SPIEWAK, R.J. Misica e aquisicdo do idioma hebraico. 2004. 123p. Dissertagdo (Mestrado em Letras),
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2004.

121 Para informagdes mais detalhadas e especificas sobre producio oral em aulas de LE, consultar:

MORENO FERNANDEZ, F. Produccién, expresion e interaccién oral. Madrid: Arco Libros, 2002. 91p.
SANCHEZ LOBATO et al. El desarrollo de la expresion oral en el aula de E/LE. Revista Carabela, 47. Madrid:
SGEL, 2000.

VAZQUEZ, G. La destreza oral. Conversar, exponer, argumentar. Madrid: Edelsa, 2000. 138p.
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envolve consultas a outros materiais (como o diciondrio ou um glossario, por

exemplo) e levam tempo para que o resultado seja satisfatorio, fatores que talvez

expliquem porque ndo sdo atividades agradaveis aos alunos. Além disso, outras

questdes como a falta de preparagdo para a escrita (como atividades de

aquecimento, leituras, debates acerca do tema em pauta, entre outras), pouca

clareza sobre as razdes para escrever ou sobre o destinatario do texto, temas pouco

relacionados a realidade dos estudantes etc. podem tornar a atividade pouco

122
prazerosa .

4.4.2 — Analise dos dados referentes aos professores

Conforme pdde ser observado no item anterior, as nove turmas participantes da

primeira etapa da pesquisa estavam divididas entre seis professores, ja que alguns deles

ministram aulas em mais de uma turma. No momento da coleta de dados com os alunos,

solicitamos a cada um dos professores que também preenchesse um questiondrio (que pode

ser visto no Anexo B, a p. 217). A excecdo do professor Marcelo, que o completou durante o

periodo em que seus alunos também o faziam, os demais preferiram levéa-lo para casa e

entregéa-lo posteriormente. No entanto, s6 recebemos de volta dois deles (professora Ana e

professora Regina). Assim, tabulamos e analisamos os dados referentes a trés professores,

conforme segue:

a) Dados pessoais:

Prof’. Ana Prof. Marcelo Prof’. Regina
Idade 45 anos 32 anos 57 anos
Tempo de atuagdo
Lo 5 anos 6 meses 8 anos
no magisterio

(continua)

122 : ~ : ’ ~ . . .
Para informagdes mais detalhadas e especificas sobre produgdo escrita no ensino e aprendizagem de LE,

consultar:

ARNAL, C.; RUIZ, A. Escribe en espaiiol. Madrid: SGEL, 1996. 95p.

ARTUNEDO, B.; GONZALEZ, T. Taller de escritura. Madrid: Edinumen, 1997.

BAPTISTA, Livia Marcia Tiba Radis. Manobras e estratégias de autoria: a singularidade do sujeito na
produciio escrita em lingua espanhola. 2005. Tese (Doutorado em Lingiiistica) — Instituto de Estudos da
Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2005.

CASSANY, D. Expresion escrita en L2/ELE. Madrid: Arco Libros, 2005. 92p.

DIAZ, L.; AYMERICH, M. La destreza escrita. Madrid: Edelsa, 2003.
VARELA, S.; MARIN, J. Expresion escrita. Madrid: SM, 1996.
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(conclusdo)
Prof’. Ana Prof. Marcelo Prof’. Regina
Tempo de atuacdo | 1 ano 3 meses 5 anos
no CEL
Formacgao Letras Letras Portugués | Letras

Portugués/Espanhol | /Espanhol e Turismo | Portugués/Espanhol

(Gltimo ano)

Cursos de | ndo, apenas | Espanhol - Wizard nao
especializacao /| participa de cursos
aperfeicoamento promovidos  pelas

editoras Disal e

Santillana.

Tabela 3: Dados pessoais dos professores participantes da primeira etapa da pesquisa.

b) Perguntas abertas:

Esta parte do questiondrio direcionado aos professores incluia perguntas abertas sobre
o tema motivacdo. A seguir transcrevemos as questdes e as respectivas respostas dadas pelos
trés professores para, posteriormente, comentd-las. Esclarecemos que apresentamos a
transcrigcao literal das respostas fornecidas pelos docentes, sem nenhum tipo de alteragdao do

texto original, seja de redacdo, seja de forma.

1) O que vocé entende por motivagao?

Ana: Um sentimento de entusiasmo para fazer as coisas.

Marcelo: E o estado espiritual que atingimos para receber e praticar informacdes e
atividades em seu apice.

Regina: Desejo de fazer algo.

2) Vocé se sente motivado pelo seu trabalho? Quais as principais causas dessa

(des)motivagao?

Ana: Sim, uma delas é ver que estou aperfeicoando outros e ao mesmo tempo me
enriquecendo.

Marcelo: Sim, minha motivagdo é em pro da educacgdo e do bem-estar dos alunos, além

da importancia de ser util ao proximo e a sociedade.

Regina: Compartilhar algo que sei e também aprender mais.
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3) Vocé acredita que a motivagao dos alunos ¢ fator essencial para a aprendizagem de linguas

estrangeiras? Por qué?

Ana:

Marcelo:

Regina:

Sim, porque quando se tem um motivo, em algo e se sabe onde se quer chegar,
as coisas fluem muito mais.

Sim, sem a motivagdo é impossivel um aluno aprender seja qual for a matéria.
Existem duas necessidades: a de terminar um curso por necessidade do
mercado e uma motivag¢do didria, de o aluno sentir-se feliz de ter aprendido

algo novo ou entendido algo que ja tinha ouvido falar.

4) Quando vocé elabora um curso, ou mesmo uma aula, vocé se preocupa com a motivagao

dos seus alunos? Em caso afirmativo, o que faz para incentivar a motivacao deles?

Ana:

Marcelo:

Regina:

Sim, eu procuro trazer recursos que atinjam a todos: recursos Visudais,
atividades ludicas, etc. Também procuro interagir dentro do mundo deles,
fazendo-os sentirem-se observados, vivos, importantes.

Estou a pouco tempo no magistério, mas é fundamental elaborar um plano de
aula que motive os alunos.

Tento trazé-los para um fato real, compreensivel, dentro da sua vivéncia.

5) Como vocé reconhece um aluno motivado?

Ana:

Marcelo:

Regina:

O aluno que participa em sala de aula, que traz idéias, fala sobre suas
experiéncias, que interage com outros.
Pela participagdo e atengdo em sala de aula.

Quando participa ativamente da aula.

6) Como vocé reconhece um aluno desmotivado?

Ana:

Marcelo:

Regina:

Tenho alunos que ndo faltam, porém, quando chegam na sala, entram com
aquela cara... ndo participam, ndo querer abrir os livros, ndo querem ler, ndo
querem falar, enfim, precisam ser “empurrados” o tempo todo. Ele é um peso
na aula.

Pela falta de interesse, conversa, falta de participagdao em geral.

Ultimamente tenho notado que existem alunos “folgados”, que em exercicios
ou leituras se limitam a copiar respostas e os mesmos léem mal. Nos jogos e

brincadeiras participam bem.
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7) Que pessoas vocé acredita que influenciam a motivagao de seus alunos?

Ana: Em primeiro lugar a propria familia, depois o professor e também outros
alunos motivados (os colegas).

Marcelo: Os pais, amigos e familiares, alem de sua propria motivagdo.

Regina: Muitos conversam por Internet e isso, creio eu, é um fator que vai alimentando
a motivagdo. Também ja tive alunos que sonhavam ser contratados por time,

digo um clube espanhol de futebol.

Fica evidente que o conhecimento dos professores sobre o tema motivagao ¢ restrito a
sua experiéncia em sala de aula e que, portanto, nao evidencia um aprofundamento tedrico.
Sobre a defini¢do de motivagao, as professoras Ana e Regina utilizaram-se de palavras que se
relacionam ao conceito: “entusiasmo” e “desejo”. Segundo o dicionario (HOLANDA, 1986),

3

entusiasmo pode ser definido como “veeméncia; vigor”, “exaltagdo criadora; inspiragdo”,
“dedicacdo ardente; ardor, paixao” (p. 668). Ja desejo ¢ definido como “vontade de possuir”,
“anseio; aspiragdo” (p. 555). As palavras, no contexto em que aparecem, t€ém conotagdo
positiva (remetem a alegria, vontade, disposi¢ao) e sdo acompanhadas de um verbo que indica
acdo: fazer. Para a professora Ana, a motivagdo € “um sentimento de entusiasmo para fazer as
coisas.” Para a Profa. Regina, motivagdo ¢ o “desejo de fazer algo.” As duas respostas
relacionaram a motivagdo a acdo, 0 que, a nosso ver, ¢ bastante pertinente, afinal, como ja
visto, a motivagdo pode ser considerada um estado cognitivo e emocional que leva a decisao
de atuar (Capitulo 2, p. 54). Quanto & resposta dada pelo professor Marcelo: “E o estado
espiritual que atingimos para receber e praticar informagoes e atividades em seu dapice.”
temos que admitir que ndo fomos capazes interpreta-la. Numa tentativa de fazé-lo, talvez
possamos afirmar que o estado “espiritual” a que ele se refere seja o estado interno (cognitivo
e emocional) a que nos reportdvamos antes. “Receber e praticar informacdes e atividades em
seu apice” talvez se relacione ao fato de a motivagdo propiciar o conhecimento, a
aprendizagem e a agdo. Como a segunda etapa da pesquisa ndo foi realizada com esse
professor, ndo ampliamos o significado de sua resposta, nem solicitamos explicagdes
adicionais ao docente.

Quanto as respostas sobre a sua propria motivagao, os professores sdo unanimes em
afirmar que se sentem motivados e as razdes dessa motivacdo também sdo semelhantes:
ajudar o outro e, na voz das professoras, também aprender com a docéncia. Nota-se que a

profissdo docente ¢ vista, de forma geral, praticamente como “ato de caridade”, uma

“beneficéncia”, ja que, financeira e socialmente ndo se trata uma profissdo valorizada.
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Entretanto, em que pese esse fato, os professores conseguem sentir-se motivados porque
acreditam que o seu trabalho acrescenta algo aos alunos, os faz crescer.

Sobre a relagdo entre motivagdo e aprendizagem, os professores concordam que a
primeira € necessaria para que ocorra a segunda. No caso da professora Regina, ela afirma que
podem existir duas “necessidades” diferentes para se aprender um idioma. Na verdade,
embora talvez ela ndo as denomine assim, ela se refere implicitamente a motivagao extrinseca
e a intrinseca, ja que menciona, primeiramente, os alunos cuja vontade de cursar o idioma esté
relacionada com facilidades futuras, como o mercado de trabalho e, depois, menciona os
alunos que aprendem pelo prazer da aprendizagem.

Conforme pode ser observado nas respostas das professoras a pergunta 4, a motivacao
dos alunos em sala de aula esta relacionada ao uso de atividades ludicas, recursos visuais mas,
principalmente, a adequacdo do conteudo e da metodologia ao universo dos alunos. Parece-
nos muito pertinente essa perspectiva das professoras, que ndo se limitaram a citar a aplicacao
de atividades pontuais, como jogos ¢ musicas. O professor Marcelo, entretanto, restringiu-se a
reafirmar a importancia da motivagdo num curso de linguas e a enfatizar a sua pouca
experiéncia docente sem, no entanto, responder a nossa pergunta.

As constatagdes anteriores mostraram, novamente, a pertinéncia de uma pesquisa
intervencionista, de forma a que o professor participante dessa etapa da investigagdo pudesse,
ao término do trabalho, dispor de uma visdo mais ampla da motivagdo, como um processo
complexo, ndo pontual e que deve ocorrer em varias instancias da aula e do curso, ou seja,
ndo apenas nas atividades propostas, mas também no tipo de ambiente que se cria, nos
processos de interacao, no tipo de relagdo professor/alunos e alunos/alunos, entre outras.

Quanto as respostas que se referem a como reconhecer um aluno (des)motivado, ¢
muito positivo o fato de os professores ndo atrelarem motivacao a resultados (notas). Em suas
respostas fica claro que o comportamento em sala (no que tange especialmente a sua
participagdo — ou ndo — nas atividades propostas) ¢ o que evidencia uma possivel
(des)motivacdo. A fala da professora Regina descreve uma situacdo bastante comum: alunos
que ndo se sentem motivados na maior parte das aulas, mas que, em determinadas situacdes (a
professora cita jogos e brincadeiras) aparentam estar bem motivados. Podemos entender que,
de alguma forma, o que se lhes apresenta no decorrer do curso estd, muitas vezes, em
dissondncia com seus interesses, suas metas, seus gostos. No entanto, certas atividades os
“acendem”, os despertam. Com esses alunos, ¢ aconselhdvel que o professor procure conhecer
as suas opinides, as suas necessidades, ¢ observar, atentamente, as situagdes nas quais eles

parecem estar mais (des)motivados, de forma a poder atingi-los positivamente.
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Sobre quem teria influéncia na motivag¢ao dos alunos, os professores Ana e Marcelo a
atribuem principalmente a familia e aos demais colegas. A professora Ana ¢ a nica que cita o
professor como um dos responsaveis pela motivacao dos estudantes, e o professor Marcelo € o
unico a mencionar também o papel do proprio aluno. A resposta da professora Regina
distanciou-se um pouco da proposta da pergunta e, pelas suas palavras, acreditamos que ela
atribua a fatores externos e instrumentais (como poder comunicar-se pela Internet e viajar
profissionalmente a um pais hispanico) a motivag¢ao dos seus alunos. Consideramos relevante
o fato de dois professores ndo relacionarem o seu papel em sala de aula a motivacdo de seus
alunos. O fato de ndo atribuirem a si proprios parte da responsabilidade por motivar os
estudantes os eximem, em ultima instancia, de refletir sobre a necessidade de mudancas
pedagogicas em suas praticas, caso os alunos apresentem baixa motivagdo. Ja o fato de dois
professores tampouco mencionarem o proprio aluno como responsavel por sua motivagao
mostra-nos que o contexto interno, a que nos referiamos no capitulo 2 (ilustra¢do 1, p. 64),
também ¢ ignorado — ou desconhecido — por parte dos professores, que parece nao ver o aluno

como o principal responsavel pela escolha de suas metas.

¢) Afirmacoes sobre a utilizacao (ou nao) de estratégias motivacionais:

Os professores envolvidos na pesquisa foram solicitados a informar a freqii€ncia com
que utilizam certas estratégias motivacionais em suas aulas. Para isso, deveriam assinalar,
para cada estratégia, uma das seguintes opg¢oes: “sempre”, “com freqiiéncia”, “as vezes” ou

“nunca”. Os resultados podem ser visualizados na tabela a seguir:

Prof'. Ana Prof. Marcelo Prof’. Regina

1. Apresento componentes sempre com freqiiéncia as vezes
socio-culturais nas aulas, como
filmes, entrevistas com
personalidades hispanicas,

biografias etc.

(continua)



(continuagao)

Prof*. Ana Prof. Marcelo Prof*. Regina
2. Fago comparagdes do as vezes as vezes sempre
espanhol com o portugués para
explicar determinados
conteudos.
3. Propicio o contato dos nunca as vezes nunca
alunos com falantes nativos de
espanhol.
4. Mostro aos alunos a sempre com freqiiéncia sempre

importancia da lingua

espanhola na sociedade atual.

5. Apresento as diversas
variantes lingiiisticas que

compdem a lingua espanhola.

com freqiiéncia

com freqiiéncia

com freqiiéncia

6. Busco melhorar a auto-
estima dos alunos, através de
comentarios e elogios, quando

merecidos.

com freqiliéncia

com freqiiéncia

sempre

7. Deixo que os alunos facam
escolhas durante o curso
(exemplo: que livros vao ler,
que atividades vao fazer, que

tipo de avaliagdo terdo etc.)

as vezes

sempre

as vezes

8. Peco para que os alunos
timidos falem (ou leiam) na
frente dos demais, mesmo se

ndo quiserem.

as vezes

com freqiiéncia

nunca

9. Estimulo a competi¢ao de

notas entre eles.

nunca

as vezes

nunca

(continua)
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(conclusdo)

Prof*. Ana Prof. Marcelo Prof*. Regina
10. Falo as notas em voz alta. as vezes as vezes nunca
11. Observo o nivel lingiiistico | com freqiiéncia as vezes sempre
em que cada aluno se encontra.
12. Repito aos alunos: estudem as vezes sempre nunca
1SS0 porque vai cair na prova.
13. Proponho atividades sempre as vezes com freqiliéncia
competitivas, como jogos.
14. Proponho atividades com freqiliéncia as vezes com freqiliéncia

cooperativas, em que uns
ajudam os outros em

determinada tarefa.

15. Me comunico em espanhol | com freqiiéncia | com freqiiéncia sempre
com os alunos durante as aulas.

16. Uso outros materiais com freqiiéncia sempre sempre
didaticos além do livro

adotado.

17. Uso recursos tecnologicos com freqliéncia | com freqiiéncia as vezes
como TV, video ¢ Internet.

18. Avalio os alunos tanto nas sempre com freqiiéncia sempre
habilidades escritas como nas

orais.

19. Corrijo e devolvo sempre as vezes com freqiiéncia
prontamente aos alunos os

exercicios/avaliacdes.

20. Faco atividades em duplas. sempre as vezes as vezes

21. Fago atividades em grupos. sempre nunca com freqiliéncia

Tabela 4: Utilizag@o de estratégias motivacionais, segundo informado pelos professores participantes da primeira

etapa da pesquisa.
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Importante notar que os professores deram a mesma resposta para apenas uma das
estratégias, a A5, sobre a apresentacao de variantes lingiiisticas na aula (afirmam utiliza-la
com freqiiéncia), o que evidencia um trabalho docente mais individual, em contraposi¢do a
um trabalho coletivo, que tenha os mesmos principios e as mesmas diretrizes gerais.

No que se refere as estratégias mais utilizadas pelos professores ressaltamos
positivamente: o interesse em trabalhar a auto-estima do aluno; a intengao de mostrar aos
alunos a importancia da lingua espanhola na sociedade atual; o uso de outros materiais
didaticos além do livro; a comunicag¢do em espanhol durante as aulas e o fato de os avaliarem
tanto em habilidades escritas quanto orais. A cada estdgio os alunos do CEL tém quatro
avaliagOes distintas: uma gramatical, uma auditiva, uma de leitura e uma de expressao oral.

No que se refere as estratégias menos utilizadas pelos professores, destacam-se o
contato dos alunos com falantes nativos de espanhol (porque possivelmente os professores
ndo consideraram o contato propiciado em musicas, CD do livro didatico etc.); o estimulo a
competi¢ao de notas entre os alunos e o héabito de falarem as notas em voz alta. Esses dois
ultimos pontos, referentes as notas, embora tenham sido apontados pelos professores como
praticas pouco freqlientes, ainda acontecem acima do desejado, a nosso ver, ja que alguns

afirmam fazé-lo “as vezes”.

d) Atividades mais/menos motivadoras:

Na ultima parte do questiondrio os professores foram solicitados a opinar sobre o grau
de motivacdo que acreditam suscitar nos alunos determinadas atividades. Para isso, deveriam
assinalar, para cada atividade mencionada, uma das seguintes opg¢des: “os motiva muito”, “os

29 ¢

motiva”, “os motiva pouco” ou “ndo os motiva nada”. As respostas podem ser visualizadas na

tabela a seguir:

Prof’. Ana Prof. Marcelo Prof®. Regina
Chamada oral / prova | 0s motiva pouco 0s motiva 0s motiva muito
oral
Debate / aula de os motiva os motiva 0s motiva muito
conversacao

(continua)
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(conclusdo)

Prof*. Ana Prof. Marcelo Prof*. Regina
Dramatizagdo/teatro 0s motiva muito 0s motiva pouco 0s motiva
Exercicio escrito 0s motiva 0s motiva pouco 0s motiva

Exercicio oral

0s motiva pouco

0s motiva muito

0s motiva muito

Explicacao

gramatical

0s motiva pouco

0s motiva

0s motiva pouco

Jogo / brincadeira

0s motiva muito

0s motiva pouco

0s motiva muito

Leitura de jornais /

revistas

0s motiva

0s motiva

0S motiva muito

Leitura de livros

extra-classe

0s motiva pouco

0s motiva pouco

ndo respondeu®

Memorizacao de 0s motiva 0s motiva pouco 0s motiva pouco
dialogos

Musica 0s motiva muito 0s motiva 0s motiva muito
Prova escrita 0s motiva pouco 0s motiva 0s motiva
Redagdo 0s motiva pouco 0s motiva 0s motiva
Video/filmes 0s motiva muito 0s motiva muito ndo respondeu®
Seminario 0s motiva 0s motiva muito 0s motiva pouco

Tabela 5: Grau de motivagdo que suscitam determinadas atividades, segundo os professores envolvidos na
primeira etapa da pesquisa.

* A professora comentou que nunca propunha essa atividade, portanto, ndo saberia indicar o grau de motivagao
que suscita nos alunos.

Para efeitos de tabulagdo, atribuimos os seguintes valores a cada uma dessas opgoes:
“os motiva muito” = 1; “os motiva” = 2; “os motiva pouco” = 3 e “ndo os motiva nada” =
4'3 Quanto mais proxima de 1 esta a atividade, mais ela foi considerada motivadora por
parte dos professores. No outro extremo, quanto mais proxima de 4, menos motivadora, na

opinido dos docentes. Os resultados obtidos podem ser visualizados no grafico a seguir:

' A resposta “ndo os motiva nada” ndo foi dada, por nenhum dos trés professores, a nenhuma atividade, por
isso ndo ¢ mencionada nenhuma vez na Tabela 5.
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Relagao de atividades, segundo o grau de motivagao que
suscitam, em ordem decrescente de motivagao (professores)

Videolfilmeil_’:| 1,00
Musica || P 1,33
ol 1,66
Debate / aula de conversagio |l ‘ |
Exercicio oral |l J 1.66
-1 1,66
Jogo / brincadeira |l y
\d 1,66
Leitura de jornais/ revistas |l ‘ | B
Chamada oral / prova oral |l ‘ J 2,00
Dramatizagao/teatro |‘ J 2,00
Seminario |‘ J 2,00
Prova escrita |l | J 2,33
Redagédo |l ‘ J 2,33
Exercicio escrito |l ‘ P 2,33
Explicagdo gramatical |l ‘ J 2,66
Memorizacio de dialogos || ‘ J 2,66
Leitura de livros extra-classe || J 3,00
\ \ \ \
0 1 2 3 4

Grafico 9: Relagdo de atividades, segundo o grau de motivagdo que suscitam, segundo os professores envolvidos
na primeira etapa da pesquisa.

No geral, professores e alunos tém opinides semelhantes sobre atividades que
motivam, como musica e videos, embora para os alunos a atividade considerada mais
motivadora seja o jogo que, na avaliacdo dos professores, aparece em terceiro lugar, junto a
exercicios orais, debate/aula de conversagdo e leitura de jornais e revistas. A excegdo de
exercicio oral, que para os alunos era apenas a 9* atividade mais motivadora, as demais
coincidem nas cinco primeiras posicoes.

Ja no que se refere as atividades menos motivadoras, alunos e professores ndo tiveram
a mesma opinido. Apenas prova escrita e redacdo foram consideradas por ambos como
atividades pouco motivadoras. Para os professores, as atividades de leitura de livros extra-
classe, memorizacdo de didlogos, explicacdo gramatical e exercicios escritos sdo atividades
que motivam pouco os alunos, contrariamente ao que apontaram os estudantes. Ja os alunos

consideram atividades pouco motivadoras a chamada oral/prova oral e o seminario, que na
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opinido dos professores, ocupariam posicoes intermediarias. Esses “desencontros” poderiam
ser evitados com uma simples conversa no inicio do curso, que buscasse conhecer melhor o
gosto dos alunos por determinadas praticas, assim como a sua aversdo em relacdo a outras,
para que o professor pudesse, por um lado, oferecer mais vezes praticas nas quais os alunos
tém maiores chances de estar motivados e, por outro, procurar transformar as atividades
consideradas menos motivadoras em atividades mais agraddveis, que gerassem sentimentos

positivos e interesse em participar.

4.5 — Tabulacao e analise dos dados — segunda etapa da pesquisa

4.5.1 — Definicdo da turma que participaria do processo de interven¢cao

Apo6s informarmos a coordenacdo do CEL o resultado parcial de nossa pesquisa,
principalmente no que se referia ao indice motivacional das turmas, diagnosticado através do
questionario inicial, fomos aconselhados a ndo prosseguir a pesquisa com turma do 3° estagio
A, da professora Hilda, ja que, segundo a propria coordenagdo, ela ndo possuia um perfil
colaborativo. Realmente, durante a coleta de dados, a professora mostrou-se pouco solicita
com 0 nosso trabalho, além de ndo nos devolver o questiondrio que lhe solicitamos preencher.
Como o processo de interven¢do que desenvolveriamos a seguir dependia, e muito, da
disposi¢dao do professor em colaborar com a pesquisa, julgamos prudente consultar entdo, a
professora Regina quanto a sua possivel participagdo e de sua turma, 2°D.

Reunimo-nos um dia antes do horario de aula para mostrar-lhe os resultados obtidos
na primeira fase e resumimos o que se configuraria como processo de intervengao.
Explicamos-lhe que, inicialmente, fariamos a observacdo de 12 horas-aula, que seriam
registradas sob a forma de anotacdes pessoais de diarios de observagdo para, posteriormente,
compartilhar com ela os dados que considerassemos mais relevantes. Conversariamos,
também, sobre o uso de algumas estratégias que buscassem elevar o nivel de motivagao da
sala. Posteriormente, fariamos nova coleta de dados. Desde o inicio a professora Regina
mostrou-se uma pessoa extremamente gentil, educada, solicita e comprometida com a
docéncia. Além das aulas de espanhol que ministrava no CEL, também dava aulas de
portugués em outros periodos, na rede municipal de ensino de Sao Paulo. Confidenciou-nos
que estava muito dificil o trabalho com o 2° estagio D, ja que os alunos pareciam nao gostar
dela. Disse haver perdido a disposicdo para motiva-los e ensind-los porque eles ndo se

mostravam interessados, mantendo uma postura extremamente defensiva. Comentou,
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também, que em varias ocasioes os alunos afirmavam preferir a professora do estagio anterior,
e pediam que ela voltasse. Toda essa situacdo afetou a motivacdo da professora, que
asseverava nao ter problemas em outras turmas, nas quais conseguia, segundo ela, trabalhar
de forma muito mais produtiva.

Inicialmente, ela mostrou-se receosa em participar da pesquisa. Acreditava que os
alunos poderiam considerar-nos “fiscalizadores” de seu trabalho. Ponderamos-lhe duas coisas:
a primeira, que seria essa a turma ideal para que pudéssemos fazer o trabalho de intervencao.
Fazé-lo em uma turma que ndo oferecesse dificuldades ndo teria sentido. Argumentamos que
poderiamos tracar algumas estratégias que tentassem modificar um pouco o clima da aula, que
se delineava bastante inadequado. Em segundo lugar, poderiamos nao revelar aos alunos o
verdadeiro motivo de nossa presenca, caso perguntassem. Diriamos que nosso interesse

1'%, Em vista dessa

centrava-se na utilizagdo do livro didatico nas aulas de espanho
argumentacao, a professora concordou em participar e passamos a observar suas aulas no dia

seguinte.

4.5.2 - Descricdo da observacao de aulas

Procedemos a fase de observagdo durante o periodo de 12 horas-aula (entre os meses
de abril e junho de 2008), equivalentes a seis dias letivos, ja que, a cada dia de aula, os alunos
dos CEL tém carga horaria de duas horas-aula. A idéia inicial era observar 16 horas-aula
(equivalentes a um més letivo), mas ao sermos informados que as provas finais teriam inicio
no dia 19 de junho, tivemos que antecipar o inicio do processo de intervengao. Obviamente,
durante o processo de intervengao também realizamos observagao.

Dado o relato da professora, imaginamos uma sala com alunos indisciplinados,
desinteressados e pouco participativos. No entanto, ao entrarmos em contato com a turma
durante esse periodo, interpretamos a realidade sob outro ponto de vista: os alunos ndo eram
indisciplinados nem pouco participativos, mas de fato, aparentavam estar desinteressados,
desanimados e desmotivados. O objetivo principal da observagao foi, portanto, buscar as
causas dessa situacao.

Gostariamos de ressaltar que, necessariamente, todo relato de observagao ¢ seletivo e
portanto, limitado. Contudo, procuramos, com o maximo de objetividade que o método
permite, distinguir fatos relevantes de fatos triviais, levando em conta o nosso objeto de

estudo.

124 ~ . ;. . . .
Isso ndo foi necessario pois em nenhum momento os alunos questlonaram 0 motivo de nossa presenga.
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Embora tenhamos elaborado, aula a aula, um registro completo com todas as

impressoes € ocorréncias que consideramos importantes durante a fase de observagao,

incluimos, a seguir, apenas um resumo com consideragdes de cardter mais geral sobre

posturas recorrentes, exemplificando-as com trechos de nossos registros, quando pertinente:

a)

b)

d)

a professora tinha um excelente conhecimento da lingua espanhola e também da
lingua portuguesa. Falava fluentemente a LE em sala de aula e rarissimas vezes
utilizou a lingua portuguesa para se comunicar com seus alunos. Sempre que
necessario fazia comparacdes entre as duas linguas para auxiliar os alunos a

compreender determinados temas;

a professora tinha, em geral, uma relacdo amigavel e educada com os alunos,
mesmo apos ter-nos apontado problemas de relacionamento. Todos os alunos que
perguntavam tinham suas duavidas esclarecidas ¢ em nenhum momento a

observamos sendo rispida, intransigente ou grosseira com os estudantes;

a professora foi assidua durante o periodo em que realizamos a pesquisa,

comparecendo a todas as aulas;

entretanto, na maioria das vezes, a professora nao era pontual. Embora ja estivesse
na escola, demorava um pouco a chegar a sala. Quando chegava, demorava a se
organizar e tinha o hébito de conversar, em particular, com um aluno ou grupinho
de alunos, enquanto o restante aguardava o inicio da aula. Os alunos, j& habituados
a isso, chegavam lentamente, come¢avam a conversar ¢ muitos deles ouviam
musica em aparelhos de som portateis. Em nenhuma das aulas observadas
percebemos, na professora, uma intencao clara de atrair a atencao dos alunos para

a aula que se iniciaria:

“Durante os 20 minutos iniciais da aula, a professora comenta sobre a
reunido de pais que havera dois dias depois e pede que os alunos sugiram
algo para apresentar. Durante mais 15 minutos a professora conversa com
um pequeno grupo de alunos (quatro ou cinco), que se oferece para
preparar uma apresentacdo. [...] Nada é decidido e hda muita conversa
paralela. Enquanto o pequeno grupo tenta emsaiar, outros conversam.
“Panelinhas” se formam. Alguns ouvem IPod. O barulho na sala aumenta,
inclusive de musica ouvida em volume alto. Passou-se uma hora de aula.”
(06/5)
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“Durante os primeiros 20 minutos da aula a professora conversa comigo
sobre sua experiéncia nas aulas de Portugués que dda em outra escola.
Embora eu tente, sutilmente, fazé-la perceber que os alunos aguardam o
inicio da aula, a conversa se estende.” (08/5)

“«

. nos 15 minutos que se seguem a essa nossa conversa, a professora
conversa com 0s alunos sobre a reunido de pais e sobre as datas das provas

finais.” (08/5)

“A aula comeca apos 15 minutos do horario de entrada.” (15/5)

I

d se passaram 11 minutos desde o horario de entrada e a aula ainda ndo
comegou, embora todos os alunos ja tenham chegado.” (29/5)

“A aula come¢a com 20 minutos de atraso.” (03/6)

“A aula comeg¢a com 13 minutos de atraso” (10/6)

Supomos que, como a professora ndo se sentia bem dando aulas naquela
turma, ela tentava passar o tempo de forma que o “martirio” acabasse o quanto antes.
No entanto, seus atrasos e a falta de organizacdo faziam com que a aula parecesse
interminavel, inclusive para nds. O tempo 0cioso era excessivo €, com, isso, a
desatencdo e o desdnimo se instalavam com facilidade. O seu interesse em que a aula
acabasse logo ficou evidente quando, no dia da reunido de pais, a professora avisou os
alunos que a aula seria mais curta, teria apenas 45 minutos. Disse, entdo, para nos:

“Vou dar um ditado e pedir que circulem os artigos. Vou dar o texto, pedir
que circulem e ja termino a aula.” (13/5)

e) todas as aulas principiavam de forma muito semelhante: um periodo de tempo no
qual os alunos aguardavam o seu inicio e a professora hesitava em comegé-la
(conforme descrito anteriormente) e, em seguida, a solicitagdo, bem conhecida, de:
“abram o livro na pagina tal...”:

“Finalmente a aula comeca, com 15 minutos de atraso, com a corre¢do do
exercicio dado na aula anterior.” (08/5)

“Pede que abram o livro na pagina 106.” (29/5)

>

“A aula comeca com a utilizacdo do livro didadtico, como de costume.’
(03/6)

“A aula comega como todas as outras, solicitando que abram o livro e que
comecem a fazer os exercicios. Eles ndo se empolgam.” (05/6)

“A aula come¢a novamente com o livro didatico.” (10/6)
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f)

g)

os objetivos ¢ as fases de cada aula ndao estavam claros: nem para nos, nem para os
alunos e, acreditamos, nem para a professora. As aulas nao tinham uma seqiiéncia
didatica, com objetivos pré-definidos. Os contetdos, predominantemente
gramaticais, seguiam a ordem do livro didatico, cuja proposta, a nosso ver,

também ndo se apresentava adeqiiadamente;

o ritmo da aula estava em desacordo com o ritmo dos alunos. A professora dava
um tempo excessivo para que os alunos realizassem as atividades. Com isso, a
maioria deles — sendo todos — acabavam e aguardavam, durante muito tempo (as
vezes mais de 30 minutos), a corre¢do. Obviamente a sua atengao se dispersava, e

entdo comecavam a ler revistas e principalmente a ouvir musicas:

“Uma parte dos alunos sai para ensaiar a apresentagdo. O restante
“enrola” fazendo os exercicios. Um aluno pergunta para a professora que
horas sdo. Uma aluna dorme. Faltando 15 minutos para o término da aula,
a professora comega a conversar comigo sobre o livro didatico. A conversa
dura — a nosso ver propositadamente — os 15 minutos restantes de aula,
enquanto os alunos, sem fazer nada e entediados, conversam. Quando
finalmente a professora volta para a aula, eles perguntam novamente que
horas sdo.” (08/5)

“A professora consulta o dicionario durante varios minutos, o que dispersa
a turma.” (27/5)

“O tempo dado para a resolucdo dos exercicios ¢ muito grande. A
professora passa um exercicio de cag¢a-palavras, que poderia facilmente ser
feito em casa. Eles tém que encontrar ‘apenas’ 31 palavras. A atividade
dura 40 minutos.” (27/5)

“A professora pede que os alunos abram o livro e resolvam determinados
exercicios. A atividade, de escrever no livro e corrigir, dura 52 minutos.
Muitos ja ndo prestam mais atengdo.” (05/6)

h) a professora mostrou-se permissiva com determinados comportamentos

inadequados. Embora tais comportamentos (como a leitura de revistas e o uso de
aparelhos de som portateis) possam ser explicados pela falta de ritmo da aula, eles
contribuiam para a falta de atencdo e poderiam ser evitados se a professora
adotasse outro tipo de postura. Em raras ocasides a professora solicitou que os
alunos guardassem tais “materiais”’, mas na maior parte das vezes, embora nem se

preocupassem em escondé-los, a professora parecia nao notar, ou nao se importar:
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)

k)
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“Alguns alunos ouvem IPod. [...] Alguns alunos ainda continuam ouvindo
IPod. ”(06/5)

“ ~ 14 . . r
‘Durante a correcdo do exercicio dado na aula anterior, um aluno da sua
resposta em voz alta e volta a colocar o fone de musica no ouvido.” (08/5)

“A professora pede que um aluno desligue o som de seu aparelho portditil,
porque o volume esta alto demais. Outro aluno que também usa o aparelho
continua ouvindo a musica.”(08/5).

“O telefone celular de uma aluna toca duas vezes. A professora nada fala.”
(05/6)

“Trés alunas, sentadas no fundo da sala, experimentam varios tons de
esmalte nas unhas.” (15/5)

a professora tinha o hébito freqiiente de pedir a leitura de textos e a correcdo de
exercicios de forma coletiva, na qual todos falavam o texto em voz alta. Embora
esporadicamente seja uma pratica que pode trazer alguns beneficios, quando usada
a todo momento perde a sua fungdo e acarreta certos problemas. Observamos que
apenas alguns alunos liam o solicitado, o restante permanecia calado. Como
acreditavam que a falta de participacdo passaria despercebida, participavam cada

VvVE€Z meEnos;

o volume de voz da professora muitas vezes era inferior ao necessario para que se
pudesse fazer ouvir. Durante as observagdes, sentamo-nos no fundo da sala e, em

varios momentos, tivemos dificuldade em ouvir o que dizia a professora;

quando solicitava que os alunos fizessem determinadas atividades, a professora
ndo lhes fornecia orientagdes claras e objetivas em relacdo ao que deveriam fazer.

Muitos, ao ndo entenderem a proposta, ndo a realizavam;

o livro didatico utilizado ndo trabalhava equilibradamente as diferentes destrezas
(compreensdo e expressdo oral e escrita). Tinha como foco a leitura de textos e
apresentacdo da gramatica. Embora afirmasse-nos nao apreciar a proposta do livro,
a professora baseava as suas aulas preponderantemente nele. Com isso, atividades

que poderiam propiciar interagdo, por exemplo, ndo eram realizadas.
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No que se refere a utilizacao de estratégias motivacionais, comparamos as respostas

dadas pela professora no questionario com a nossa observacdao. O resultado pode ser

visualizado no quadro seguinte. Embora tenhamos realizado a observagdo durante um periodo

de tempo nao prolongado, o consideramos suficiente para confrontar as respostas dadas pela

professora com o que diagnosticamos.

Prof*. Regina

O que observamos

1. Apresento componentes as vezes Nunca (durante o periodo de observagao,

socio-culturais nas aulas, como essa pratica nao ocorreu nenhuma vez).

filmes, entrevistas com

personalidades hispanicas,

biografias etc.

2. Faco comparagoes do sempre Sempre (conforme comentamos, a

espanhol com o portugués para professora conhece bem as duas linguas

explicar determinados e se vale desse conhecimento para efeito

conteudos. de comparagdo, quando julga

necessario).

3. Propicio o contato dos nunca As vezes (se considerarmos o CD que

alunos com falantes nativos de acompanha o livro e que apresenta a voz

espanhol. de falantes nativos. Entretanto, houve
apenas uma atividade de compreensao
auditiva durante todo o periodo em que

realizamos a pesquisa).
4. Mostro aos alunos a sempre Nunca (ndo observamos nenhum

importancia da lingua

espanhola na sociedade atual.

comentario da professora quanto a isso).

5. Apresento as diversas
variantes lingiiisticas que

compdem a lingua espanhola.

com freqiiéncia

Nunca (nd3o observamos nenhum

comentario da professora quanto a isso).

(continua)
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(continuagao)

Prof®. Regina

O que observamos

As vezes (em uma das ocasioes ela

6. Busco melhorar a auto- sempre
estima dos alunos, através de elogiou uma aluna quando esta
comentarios e elogios, quando conseguiu resolver um exercicio,
merecidos. entretanto, poupou elogios em momentos
que consideramos que poderiam ser
oportunos).
7. Deixo que os alunos fagam as vezes As vezes (se considerarmos o fato de a
escolhas durante o curso professora ter deixado a livre escolha dos
(exemplo: que livros vao ler, alunos o que apresentar na reunido de
que atividades vao fazer, que pais)
tipo de avaliagdo terdo etc.)
8. Peco para que os alunos nunca Nunca (ndo presenciamos nenhuma vez
timidos falem (ou leiam) na essa pratica).
frente dos demais, mesmo se
nao quiserem.
9. Estimulo a competi¢do de nunca Nunca (ndo presenciamos nenhuma vez
notas entre eles. essa pratica).
10. Falo as notas em voz alta. nunca Nunca (ndo presenciamos nenhuma vez
essa pratica).
11. Observo o nivel lingiiistico sempre (Como essa avaliagdo ¢ muito subjetiva,
em que cada aluno se encontra. ficamos impossibilitados de verificar a
sua freqiiéncia. No entanto, durante as
atividades, a professora tinha o héabito de
caminhar pela sala e acompanhar a
execugao delas por parte dos alunos,
tirando dtvidas e observando as
respostas que escreviam.)
12. Repito aos alunos: estudem nunca As vezes (presenciamos duas ocasides

1SSO porque vai cair na prova.

em que o comentario se fez presente).

(continua)
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(continuagao)

Prof*. Regina

O que observamos

13. Proponho atividades

competitivas, como jogos.

com freqiiéncia

As vezes (observamos a realizacao de
apenas uma atividade de carater ludico,

presente no livro didatico).

14. Proponho atividades

com freqiiéncia

Nunca (ndo presenciamos nenhuma vez

cooperativas, em que uns essa pratica).

ajudam os outros em

determinada tarefa.

15. Me comunico em espanhol sempre Sempre.

com os alunos durante as aulas.

16. Uso outros materiais sempre As vezes (a maior parte do tempo a aula

didaticos além do livro baseou-se na utiliza¢ao do livro didatico.

adotado. Em uma das ocasides a professora

passou na lousa contetido gramatical e
exercicios retirados de outro livro
didatico).

17. Uso recursos tecnologicos as vezes Nunca (ndo presenciamos nenhuma vez

como TV, video e Internet. essa pratica).

18. Avalio os alunos tanto nas sempre As vezes (se bem as provas finais

habilidades escritas como nas

orais.

contemplam uma avalia¢do oral, essa
destreza foi praticamente inexistente
durante as aulas observadas, limitando-se

a falas para correcao oral de exercicios).

19. Corrijo e devolvo
prontamente aos alunos os

exercicios/avaliagoes.

com freqiliéncia

(Nao pudemos avaliar. Durante nossa
observagdo nenhuma atividade a ser
entregue foi solicitada e nenhuma
anterior foi devolvida. A resposta dos
alunos a afirmacdo A40 “O professor
devolve as nossas tarefas e avaliagOes
rapidamente” serviu-nos de base para

analise desse aspecto.)

(continua)
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(conclusdo)

Prof*. Regina

O que observamos

20. Faco atividades em duplas. as vezes

As vezes (algumas vezes essa pratica

ocorreu).

21. Faco atividades em grupos. | com freqiiéncia

Nunca (a maioria das atividades foi feita
individualmente e, em algumas poucas

ocasides, em duplas).

Tabela 6: Estratégias motivacionais utilizadas em sala de aula (2°D) — comparagdo entre as respostas fornecidas

pela professora e nossa observagao.

4.5.3 — Tabulacao e analise dos dados do questionario — alunos do 2° D

Concomitantemente ao processo de observagdo, analisamos de forma isolada os dados

fornecidos pelos alunos dessa turma (2° D) no questiondrio, de forma a aprofundarmos o

nosso conhecimento sobre seus interesses, suas opinides, seu perfil, sua visdo do professor e

sobre a dinamica das aulas. Apresentamos, a seguir, os resultados encontrados:

a) Dados pessoais:

Sexo

=

Fem.
79%

Grafico 10: Porcentagem dos alunos participantes da segunda etapa da pesquisa, segundo o sexo.

Idade

14 anos
33%

17 anos
8%

16 anos
17%

15 anos
42%

Grafico 11: Porcentagem dos alunos participantes da segunda etapa da pesquisa, segundo a idade.
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Os dados mostram novamente uma turma predominantemente feminina, com alunos
cuja idade varia de 14 a 17 anos, sendo que a maioria tem entre 14 e 15 anos. Durante a
observacdo das aulas ndo observamos nenhum problema relacionado a diferenga etaria dos
alunos, que se mostraram bem entrosados. A maioria dos alunos estuda, em outro periodo, na
propria escola que abriga o CEL, embora houvesse alunos também de outras escolas.

Dentre os alunos do 2°D, nenhum cursa outro idioma fora do CEL.

b) Motivos para estudar espanhol:

Tabulamos os dados referentes aos motivos apontados pelos alunos para terem
escolhido estudar espanhol, entre todas as linguas oferecidas no CEL. Os resultados foram

bem semelhantes aos obtidos no levantamento geral (que incluia as nove turmas):

Por que vocé decidiu estudar espanhol e ndo outra lingua das

oferecidas no CEL?

E importante para o futuro profissional 7 8
Acha a lingua interessante J 6
Porque gosto da lingua J 4
Gosta das masicas/grupos musicais 3 3
Porque é mais facil ]

Porque ndo tinha vaga no Francés
Porque ndo havia inglés
Porque gosta da cultura

LU U )

Por ser a segunda lingua mais faladajusada
Quer conhecer paises que falam
Porque a lingua é bonita
Porque é o idioma mais parecido com o portugués"

Porque quer ir para a Espanha
Porque é muito falada na América do Sul/América

Latina

N e

Grafico 12: Motivos citados pelos alunos do 2°D para estudar espanhol no CEL, em niimero de mengdes.

Ressaltamos, mais uma vez, que as informagdes prestadas pelos alunos sobre as razdes
que eles tém para estudar espanhol deveriam ser consideradas tanto pela professora quanto
pela coordenagdo do curso, pois isso poderia resultar em alteragdes no programa de curso, na
escolha do material didéatico, na metodologia etc. Vemos que os motivos apontados pelos
alunos tendem a variar muito pouco, se compararmos o levantamento geral com o especifico
do 2° D, o que revela uma certa uniformidade nas razdes apontadas. Entretanto, consideramos
que, pelo observado, esses motivos nao sao nem mesmo conhecidos pelos responsaveis que

organizam o curso, o que, possivelmente, pesa negativamente na motivacao dos alunos.
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¢) Afirmacoées relacionadas ao grau de motivacao dos alunos:

Tabulamos os dados referentes as afirmagdes e seu nivel de concordancia por parte
dos alunos do 2°D. Os resultados também foram bem semelhantes aos obtidos no

levantamento geral (que incluia as nove turmas):

Classificagao das afirmag¢oes em percentual de respostas positivas
(1 e 2) — ordem decrescente (2°D)

100
100

AL
A1l
A30 100

100

AS2
A7 100
AZ
Add

88 88

-]
5
Sgesas

-]
3
Sages

AJT

BeeBgaes

Aza TS

Al 75
A 75
AZ2 7S5
A35 5
ASO 75

AT T
A1 Lk

AS1 T
AB 67
A16

A32

Ad 54
A1S 54
A3 50

&g

&

AJG
AS3 43
AlD 30

AS

AS4

Al 7
AT 13

Grafico 13: Classificagdo das afirmagdes em percentual de respostas positivas (1 e 2), ordem decrescente (2°D).



175

Entre as dez afirmagdes que mais receberam respostas positivas, oito coincidiram com
os dados gerais (A2, A3, A8, Al13, A27, A30, A47 e A52). Duas delas apresentaram um
resultado positivo maior que a média: a A4l (O/A professor/a de espanhol ¢ gentil e
educado/a com os alunos) e a A44 (O/A professor oferece recompensas para fazermos as
atividades'®).

No outro extremo do grafico, ou seja, as atividades que menos receberam respostas
positivas, também coincidem (7 de 10) com as informadas pelos alunos de todas as turmas.
As trés afirmagdes que apresentaram um resultado negativo maior que a média foram a A40
(O professor devolve as nossas tarefas e avaliagdes rapidamente), a AS (Em nossas aulas
usamos recursos tecnoldgicos, como TV, video e computador) e a A26 (Eu me distraio
durante as aulas, pensando em outros assuntos alheios a matéria). Esses dados, por um lado,
refutam a informagao da professora de que “com freqiiéncia” devolve aos alunos as atividades
que lhes solicita. Por outro, confirmam um dos dados mais relevantes da observacdo das
aulas: a distracao dos alunos, que nao se concentram nas aulas, muito possivelmente porque o

ritmo dessas estd em desacordo com as suas necessidades e com aquilo que poderia ser

considerado adequado, conforme exemplificamos anteriormente (ver item 4.5.2).

d) Atividades:

Tabulamos os dados referentes as atividades e o nivel de motivagao que essas suscitam
nos alunos do 2°D. Os resultados também foram muito semelhantes aos obtidos no
levantamento geral (que incluia as nove turmas).

Quanto mais proxima de 1 estd a atividade, mais ela foi considerada motivadora por
parte dos alunos. No outro extremo, quanto mais proxima de 4, menos motivadora, na opinido

dos estudantes. Os resultados podem ser visualizados no grafico a seguir:

12 ~ - : ~ 7
° Lembramos que essa afirmacio teve seus valores invertidos. O resultado aponta, portanto, que ndo ¢
freqiiente o uso de recompensas externas por parte da professora, o que nos parece positivo.



Relacao de atividades, segundo o grau de motivagao que
suscitam, em ordem decrescente de motivagao - 2°D

Musica

Video/Filme
Jogo/Brincadeira

Leitura de jornais/revistas
Memorizagao de dialogos
Explicagdao gramatical
Exercicio escrito

Leitura de livros extra-classe
Debate/Aula de conversagao
Redacao

Exercicio oral

Prova escrita
Dramatizagaol/teatro
Chamada oral/Prova oral

Seminario

y 1,33
y 1,46
J 1,58
71,83
J 2,04
J 2,13
2,21
J 2,21
J 2,29
§ 2,29
2,42
J 2,46
J 2,67
J2,75
= J 2,79
[ I I
0 2 3

Grafico 14: Relagdo de atividades, segundo o grau de motivagdo que suscitam — 2° D.
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Assim como para a média de todos os alunos envolvidos na pesquisa, musica,

opinido de sua respectiva professora, vemos que:

video/filme e jogo/brincadeira foram consideradas, pelos alunos do 2°D, as atividades mais
motivadoras. Entretanto, embora tenham obtido valores relativamente proximos, no caso do
2°D, as atividades com musica e filme/video sdo preferiveis a atividades que envolvam o
jogo. No outro extremo do grafico, as atividades consideradas pouco motivadoras foram as

mesmas das apontadas pelo grupo maior. Ao compararmos a opinido dos alunos com a

a) a professora Regina considera atividades altamente motivadoras: musica,

jogo/brincadeira, leitura de jornais e revistas, debate/aula de conversacao,

exercicio oral e chamada oral/prova oral. As trés ultimas foram mal avaliadas

pelos alunos, que afirmam nao se sentirem muito motivados quando as fazem,;
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b) das trés atividades que a professora considera pouco motivadoras (memorizacao de

didlogos, explicagdo gramatical e seminario), apenas seminario também ¢ mal

avaliada pelos alunos;

a professora afirma nunca dar atividades que envolvam video/filme — e que,
portanto, ndo saberia avaliar o grau de motivacao que suscitam. Entretanto, para

seus alunos, essa seria uma atividade altamente motivadora.

Conforme relatamos no item 4.6 a seguir, informamos a professora, durante o periodo

de intervencao, entre outros aspectos, sobre as discrepancias encontradas entre a sua avaliagao

e a dos alunos, no que se refere a motivagdo propiciada por determinadas atividades.

4.6 — Descricao e analise da terceira etapa da pesquisa: o processo de intervenc¢io

4.6.1 - Descricio da reuniio com a professora participante sobre o processo de

intervencao

Partindo de todos os dados e andlises obtidos, reunimo-nos com a professora Regina,

apods o periodo de observagdo, durante seu horario de HTPC (horario de trabalho pedagogico

coletivo), com autorizagdo da coordenacao. Nossa conversa durou cerca de uma hora e meia e

esteve dividida em trés momentos principais:

resumimos, em linhas gerais, o que entendemos por motivacao e qual era a nossa
perspectiva de investigacdo neste trabalho de Doutorado. Entregamos a professora
copia de parte do trabalho, sobretudo a que se refere a utilizagdo de estratégias
motivacionais, de forma que ela pudesse entender um pouco melhor a
complexidade que envolve o tema motivacdo e também os objetivos do processo

de intervencdo que ocorreria dali em diante;

mostramos a ela os resultados referentes as respostas dos alunos do 2°D ao
questionario ¢ ouvimos a sua hipotese sobre a falta de motivacdo dos alunos em
determinados momentos da aula. A professora as atribuia a falta de empatia deles
para com a sua pessoa. Mostramos-lhe que, nos dados obtidos, os alunos a
consideravam agradavel e educada, e que, portanto, as causas dessa falta de
motivagdo poderiam residir em outros aspectos, mais relacionados ao curso ¢ a

metodologia empregada do que a problemas pessoais.
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Ressaltamos, primeiramente, os pontos positivos apontados por eles:

a) a maioria estava ali por vontade propria, ou seja, estudavam espanhol porque

assim o desejou;

b) confiavam em si mesmos, ao acreditar que iriam aprender espanhol ao longo do

curso e, portanto, confiavam também no curso;
c) sentiam-se motivados quando eram elogiados;
d) consideravam a motivacao parte importante do processo de aprendizagem;
e) afirmavam despender esforco adequado para a realizacdo das atividades;

f) acreditavam que a aprendizagem de espanhol lhes seria util no mercado de

trabalho e também para viajar;

g) avaliavam os conteudos vistos em sala como importantes.

Em seguida, mostramos-lhe os pontos mais frageis, segundo apontaram os alunos:

a) os alunos conheciam muito pouco sobre escritores e pintores de paises hispanicos;
b) afirmavam que nem sempre a professora devolvia suas atividades rapidamente;

¢) ndo tinham o habito de falar em espanhol com os colegas da sala;

d) pensavam muito nas provas, quando estavam estudando;

e) apresentavam sentimentos como nervosismo e vergonha ao terem que falar em voz

alta;
f) ndo eram utilizados recursos audio-visuais;

g) distraiam-se com facilidade durante as aulas.

Mostramos, também, as respostas fornecidas pelos alunos sobre os motivos que
tiveram para comegar a estudar espanhol, assim como as atividades que consideravam mais
motivadoras. Por fim, comentamos os pontos que consideramos relevantes durante o periodo
de observacao, conforme relatado no item 4.5.2. Obviamente, o fizemos de forma a enfatizar a
perspectiva dos alunos, sem criticarmos diretamente a postura da docente, até porque nao era

essa a nossa inten¢do. Gostariamos que ela entendesse que talvez pequenos ajustes na sua
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metodologia de trabalho poderiam gerar resultados mais positivos. Quantos aos seus atrasos,
por exemplo, afirmamos que os alunos, nessa faixa etaria, precisam estar ocupados o tempo
todo, com atividades que lhes despertem interesse. Ao sentirem que a aula demora a comecar,
eles se distraem. Procedemos da mesma forma em relacdo aos demais pontos, fazendo com
que a professora entendesse que o estilo dos alunos daquela turma, com aquela faixa etaria,
naquele contexto especifico, exigia aulas um pouco mais dindmicas, que eles eram rapidos na
execucdo dos exercicios, € que, portanto, ndo era necessario dar tanto tempo para que eles os
resolvessem, etc.

Recuperamos também o resultado obtido na afirmacdo A34, na qual 70% dos alunos
afirmaram preferir atividades em grupo a atividades individuais, € que praticas grupais nao

tinham sido propostas durante o periodo de nossa observacao.

- naterceira fase de nossa reunido apresentamos a professora as nossas sugestoes de

atividades para o periodo de intervengao.

A postura da professora participante, durante essa reunido, foi amigavel e mais de
escuta do que de intervengdo. Concordou com os pontos apresentados e mostrou-se
interessada e solicita em tentar colocar em pratica algumas sugestdoes que pudessem tornar a

aula mais agradavel e produtiva, tanto para ela, quanto para os alunos.

4.6.2 — O plano de intervencio

Estadvamos cientes de que, tanto o tempo de duracdo de nossas conversas e reflexdes
com a professora quanto o periodo (12 horas/aula) no qual seriam colocadas em pratica
algumas sugestdes de trabalho, eram insuficientes para que ocorressem mudancas radicais — e
sustentaveis — na motivacdo da turma. Portanto, o passo inicial foi enfatizar a professora,
novamente, o carater complexo da motivacdo em sala de aula, que envolve uma série de
fatores que ndo se resumem a aplicacdo de uma ou outra atividade, ainda mais num periodo
tdo curto de tempo. Nosso objetivo era que observassemos, juntas, pequenas mudangas
comportamentais, que poderiam sugerir aumento de motivagao e, portanto, uma melhoria no
processo de ensino e aprendizagem, de forma a reorientar praticas futuras, tanto nossas,
quanto da professora.

Também ressaltamos o nosso papel de “colaboradores” e ndo de “professores” ou de

“autoridades no assunto”. Esclarecemos que em nenhum momento interviriamos diretamente
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nas aulas. Dariamos a professora algumas sugestoes de trabalho, que seriam por ela analisadas

e, se de acordo, colocadas em pratica. Além disso, informamos que, caso ela optasse por

oferecer aos alunos as atividades que iriamos lhe propor, teriamos nos a tarefa de construi-las,

assim como o de preparar o material necessario, de forma que ela pudesse decidir usar as

atividades (ou ndo) sem levar em conta o tempo e o custo necessario para que fossem levadas

a cabo. Outro ponto que esclarecemos foi em relacdo ao conteudo do curso: ndo era nossa

intencdo altera-lo, ou seja, possiveis atividades por noés sugeridas estariam diretamente

relacionadas aos temas em andamento.

O nosso plano de intervengao dividiu-se, entdo, em duas partes principais:

a)

Sugestdes de estratégias: apresentamos sugestdes de modificagdes em

determinados pontos da metodologia de ensino, de acordo com os resultados
obtidos nas fases anteriores da pesquisa. Consideramos prudente nao
“bombardear” a professora com uma quantidade imensa de sugestdes, cujo volume

poderia fazé-la desistir de pratica-las. Assim, optamos pelas seguintes:

iniciar a aula no horario correto, dando um pequeno periodo de tolerancia, se

necessario;

diminuir o tempo dado para os alunos resolverem as tarefas propostas;
devolver as tarefas solicitadas aos alunos sem demora;

relativizar a importancia das provas;

deixar os alunos mais a vontade nos momentos de expressdo oral, pois talvez se
sentissem envergonhados porque esse tipo de atividade praticamente ndo

acontecia;

evitar que as corregdes fossem feitas em voz alta por todos os alunos ao mesmo
tempo, para evitar que muitos deles se mantivessem em siléncio, despercebidos na
multidao;

reorganizar as carteiras da sala, talvez em circulo, de forma a evitar a formacao da

“turma do fundao”;

explicar as propostas de atividades de forma mais clara e objetiva, e perguntar se

todos ouviram e entenderam as explicagdes.
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b) Sugestdes de atividades: primeiramente nos inteiramos dos temas que deveriam ser

dados nas aulas subseqiientes, de forma a apresentar sugestdes didaticas e ndo
sugestoes referentes ao conteido. Com base nessa avaliagdo, sugerimos a
professora, inicialmente, trés atividades. Todas elas foram aprovadas pela docente

e coube-nos, entdo, a sua preparagao.

4.6.3 — A aplicacio do plano de interven¢ao

Na primeira aula apds a nossa reunido, iniciou-se o que configuramos como “periodo
de intervencao”. A atividade do livro didatico que deveriam realizar consistia na leitura de um
conto'*® do escritor colombiano Gabriel Garcia Marquez, ao que se seguiam algumas
perguntas de entendimento do texto. Tratamos, entdo, de pensar em uma forma de
apresentacdo da atividade que ndo se limitasse a leitura silenciosa ou em voz alta do texto,
seguida de exercicios escritos no caderno. A atividade que criamos se dividiu em algumas
fases.

Durante a preparagcdo da atividade levamos em consideracdo, primeiramente, duas
informagdes obtidas através das respostas dos alunos: o pouco/nenhum conhecimento que
tinham sobre escritores em lingua espanhola e o fato de ndo usarem recursos tecnologicos nas
aulas. Como o CEL ndo possui equipamento multimidia, valemo-nos do que era possivel
utilizar: o retro-projetor. Elaboramos uma transparéncia'*’ com dados sucintos sobre o autor e
uma foto sua para que, ao mesmo tempo em que fosse informativa, ndo fosse cansativa. A
seguir, pensamos em criar nos alunos uma ‘“‘expectativa” para a leitura do texto. Sugerimos,
entdo, que a professora colocasse na lousa, antes da entrada dos alunos, a seguinte frase: “Un
hombre murié misteriosamente®” A intencio era que, por um lado, a aula comegasse de
forma diferente de todas as outras e, por outro, que a frase causasse nos alunos sensacdes
como a curiosidade e o estranhamento. Depois que os alunos lessem a frase e se perguntassem
o por qué dela, a professora colocaria a transparéncia e pediria que eles encontrassem alguma
relacdo entre ela e a frase. Depois de lida a transparéncia, os alunos partiriam entdo para a
leitura do texto, que desta vez teria uma proposta diferente. Digitamos o texto em fontes
grandes, o dividimos em 24 partes, mais ou menos da mesma extensao € as numeramos de

acordo com a ordem em que apareciam no texto. Se fossem menos alunos seria possivel nao

1260 conto se chama Cuentecillo policiaco e pode ser lido no Anexo C desta tese, a pagina 222.
27 A reprodugdo da transparéncia pode ser vista no Anexo D desta tese, a pagina 223.
' Tradugio: Um homem morreu misteriosamente... A frase estd relacionada ao conto que seria lido.
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numera-las e propor que eles encontrassem a ordem correta. No entanto, em decisdo tomada
em conjunto com a professora, acreditamos que seria menos confuso ja ordena-las. A leitura
do texto, sem que eles abrissem ainda o livro, dar-se-ia apenas pelos fragmentos numerados.
A professora distribuiria aleatoriamente os papéis ¢ o aluno que estivesse com o papel
numerado com “1” seria o primeiro a ler, em seguida o aluno que sorteasse o papel “2” e
assim por diante. Essa se configurou como a primeira fase da atividade, cuja realizacdo, assim
como nossas impressoes sobre ela, serdo descritas a seguir.

Assim que entraram na sala de aula, os alunos notaram a presenga do retro-projetor e
da frase na lousa. Observamos um “burburinho” entre eles, que evidenciava curiosidade.
Entretanto, a professora iniciou a aula j& informando aos alunos: “Hoy vamos a estudiar sobre
un escritor hispano'*”. Sob 0 nosso ponto de vista, essa informagao destruiu qualquer tipo de
inferéncia que os alunos poderiam estar fazendo sobre a atividade. Ou seja, se eles tentavam
descobrir o motivo da frase, criando suposicdes, essas foram podadas com a informagdo da
professora, possivelmente at¢ minando um interesse que parecia latente. A professora colocou
entdo a transparéncia e solicitou que todos, em coro, a lessem. Por alguma razao, talvez pela
novidade do instrumento ou pela mudanga na rotina, todos se mostraram bem atentos ao texto.
Um aluno perguntou se o homem morto, a que a frase se referia, era 0 homem da foto. A
professora explicou-lhe que nao, que ele era um escritor € que os alunos leriam um texto dele
e a frase se referia a esse texto.

A professora entdo distribuiu os papeizinhos e eles pareceram bem animados para o
inicio da leitura. Entretanto, ndo quiseram ler em pé, preferiram fazé-lo sentados. Alguns
leram muito baixo, mas todos pareciam concentrados na atividade, embora se notasse, por
vezes, que alguns tinham vergonha de se expor em voz alta. A professora pediu-nos que
repassassemos com ela as etapas da atividade. A Prof* Regina perguntou, entdo, o que eles
haviam entendido do texto — que ficou um pouco fragmentado pela leitura coletiva. Alguns
alunos deram algumas respostas, formularam algumas hipdteses, que foram aceitas. Ela
solicitou que lessem, em siléncio, individualmente, o texto com o auxilio do livro didatico.
Observamos que todos os alunos fizeram a atividade, & exce¢do de uma menina, que nao
havia trazido o livro e lia uma revista.

Depois da leitura, a professora dividiu aleatoriamente a sala em quatro grupos e cada

grupo deveria, primeiramente, discutir entre seus componentes, ¢ depois manifestar ao grupo

129 ~ : . A
Tradugdo: Hoje vamos estudar sobre um escritor hispanico.
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maior, “como y cuando muri6 el sefior B"*”, enigma proposto pelo conto. Transcrevemos

abaixo o trecho de nosso registro de observacao que descreve esse momento:

“Os alunos mostram-se bem envolvidos. Todos participam, inclusive aqueles
que nas aulas anteriores pareciam apaticos. O nivel da discussdo exige um
conhecimento de espanhol que os alunos ainda ndo possuem, por isso falam
em “portunhol””'. A discussio se estende e leva um bom tempo da aula. A
professora ndo percebe que precisa encerrd-la. A professora entdo solicita
que cada grupo apresente as suas hipoteses e eles se divertem, ja que a
maioria delas apresenta caracteristicas surreais. A professora aproveita
entdo e lhes explica brevemente o que é o realismo mdagico, presente nas
obras de Garcia Marquez e nesse conto especificamente.”

A terceira fase da atividade foi sugerida pela professora. Cada grupo deveria escolher
uma palavra do conto e pedir que outro grupo elaborasse uma frase com ela. No inicio os
alunos mostraram-se um pouco perdidos porque as instrugdes, mais uma vez, ndo foram
claras. Depois de muitas perguntas, eles se animaram a fazé-la. Embora a professora nao
tivesse prometido nenhum prémio, eles perceberam que se tratava de uma atividade
competitiva. A maior parte dos alunos se envolveu ativamente na atividade. Nosso registro de

observacao relata:

“A aula estd praticamente no fim, e durante uma hora e meia ninguém
perguntou as horas nem ouviu musicas.”

Ao analisarmos a aplicagdo da primeira atividade do processo de intervengdo,

encontramos alguns pontos que consideramos pertinente comentar:

a) o carater novo da atividade, aliado ao uso de um equipamento que raramente esta
presente na aula, geraram nos alunos expectativa e desejo de participagdo, que

foram interpretados por nds como motivacao;

b) foi possivel seguir o livro diddtico e ao mesmo tempo modificar a proposta da

atividade, de forma que os alunos pudessem se envolver mais;

c) foi realizada uma atividade de pré-leitura do texto (tdo importante para a
motivagdo para a leitura e muitas vezes tdo esquecida) na qual, além da frase

desafiadora, os alunos puderam conhecer um pouco mais sobre o autor do texto;

130 Tradugio: como e quando morreu o senhor B.

131 . A , .

31 Referimo-nos a “portunhol” como a mescla entre o portugués ¢ o espanhol, usado como estratégia de
comunicagdo por falantes de uma das linguas, que ainda ndo dominam o idioma estrangeiro.



184

d) a leitura coletiva exigiu que os alunos ficassem atentos ao seu turno, o que

colaborou para a manuten¢ao da aten¢do na atividade;

e) os alunos ndo foram apenas expectadores do texto, mas tiveram a possibilidade de

dialogar com ele, ao levantarem hipoteses;

f) os alunos trabalharam em grupo, pratica que nao havia acontecido ainda;

g) ndo houve uma interpretagdo Unica para o desfecho do conto, aquela que

normalmente ¢ dada pelo professor e tida como correta;

h) ao possuir varias fases, a atividade ndo se mostrou cansativa, ja que a cada

momento os alunos eram solicitados a participar de propostas diferentes;

1) faltou, entretanto, clareza em algumas instru¢cdes dadas pela professora, o que
deixou os alunos um tanto confusos em alguns momentos, ao ndo saberem o que

deveriam fazer;

j) novamente o tempo despendido em uma das atividades foi maior do que o
necessario e a discussdo, que no inicio esteve bem “acalorada”, no final ja havia se

transformado em conversas paralelas, alheias ao tema proposto.

Todas essas nossas percepcdes foram transmitidas apds a aula para a professora
Regina, que também fez a sua avalia¢do, ainda que mais breve, mostrando-se muito satisfeita
com a participacao dos alunos durante as atividades.

Na aula seguinte, os alunos mostravam-se, ainda, motivados e concentrados, o que nos
faz supor que a motiva¢ao gerada numa determinada situa¢ao pode persistir por certo periodo
de tempo subseqiiente. A professora reorganizou as carteiras em forma circular e pediu aos
alunos que respondessem a perguntas de compreensao do conto, sugeridas pelo livro didatico.
Tratava-se de seis exercicios escritos € haviamos lhe sugerido que fossem propostos como
tarefa de casa, ja que sua execucdo em sala de aula demandaria muito tempo. A professora,
entretanto, preferiu aplicd-los durante a aula e, mais uma vez, dispensou um periodo
exagerado para sua execucao: 50 minutos. Na hora da corre¢do, um detalhe chamou-nos a
atencdo. Entre as seis atividades que deveriam resolver, uma delas exigia uma resposta

pessoal: “Uno de los rasgos mas interesantes del cuento esta en su desenlace, cuando el
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inspector piensa ‘Esto no sucede sino en los cuentos de policia. En tu opinion, /jesa
observacién sirve para afirmar o negar el cardcter ficcional del texto? jPor qué?'*”.
Embora esteja explicito o carater pessoal da resposta, a professora simplesmente se limitou a
dar-lhes a resposta fornecida pelo livro didatico, o que fez com que muitos apagassem as
respostas que haviam escrito e copiassem a “resposta correta”. Atitudes como essa tiram do
aluno a possibilidade real de interpretacdo de um texto e ele passa a reproduzir apenas o
discurso do outro. Se freqiientes, tendem a minar a participagdo criativa dos alunos e, muitas
vezes, 0 proprio prazer da leitura, ja que parte dele esta relacionada ao didlogo pessoal entre
escritor e leitor.

A segunda atividade que propusemos foi colocada em pratica duas aulas depois. Esse
dia a professora ndo reorganizou as carteiras em circulo. O inicio da aula deu-se com atraso e
inicialmente a professora colocou uma atividade de compreensdo auditiva (sem nenhuma
introdugdo prévia) proposta pelo livro didatico. Era a primeira atividade que se propunha a
trabalhar essa destreza em 14 horas/aula observadas. Na hora da corre¢dao, embora ja
tivéssemos comentado com a professora sobre os maleficios encontrados na leitura geral em
voz alta, ela persistia em solicitd-la. Um aluno questionou a grafia da palavra “350.000” em
espanhol. Ela solicitou, mais uma vez, que todos soletrassem o numeral em voz alta. Muitos
falavam ao mesmo tempo e nada se podia entender. Ela ndo se preocupou em escrever o
numeral na lousa ou em repetir a resposta de forma mais clara; muitos devem té-lo escrito em
seus livros de maneira incorreta.

O contetdo a ser revisado era referente a objetos da casa. Inicialmente, sua inten¢ao
era trabalhar com palavras isoladas e traducdo/versdo. Sugerimos uma atividade oral, de
interagdo, em duplas, na qual um dos alunos (aluno A) teria consigo a imagem de uma casa,
com determinados comodos e objetos. O outro aluno (aluno B) teria a imagem da mesma
casa, porém com comodos localizados em lugares diferentes e outros objetos. O intuito da
atividade — de carater cooperativo — era que os alunos, juntos, encontrassem através do
dialogo e da negociacdo de significados, nove diferencas entre os dois desenhos, sem que um
pudesse olhar o desenho do outro. Preparamos as copias com antecedéncia e elas foram entdo
distribuidas pela professora'®’.

Mais uma vez consideramos que faltaram instrugdes claras sobre o que os alunos

deveriam fazer. Eles se juntaram em duplas, receberam os papéis, mostraram-se interessados

2 Tradugio: “Uma das caracteristicas mais interessantes do conto esti no seu final, quando o inspetor pensa
‘Isto s6 acontece em contos policiais. Na sua opinido, essa observacdo serve para afirmar ou negar o carater
ficcional do texto? ;Por qué?”’

13 A reprodugdo das ilustragdes pode ser vista no Anexo E desta tese, a pagina 224.
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pela proposta mas a professora foi muito superficial nas orientagcdes da atividade.
Obviamente, houve muitas duavidas e ela tentou sana-las individualmente, a medida que
surgiam.

Observamos que todas as duplas estavam motivadas em realizar a atividade, mesmo
diante da inexisténcia de prémios ou de vencedores. Assim como na atividade do conto, em
alguns momentos os alunos deixavam de falar espanhol. No entanto, a professora caminhou
pela sala durante todo o tempo, observando cada dupla e esclarecendo possiveis duvidas.
Passados aproximadamente 25 minutos do inicio da atividade, todas as duplas ja a tinham
resolvido, ainda que pela estratégia de perguntar a dupla ao lado. No entanto, ainda faltavam
15 minutos para o término da aula e a professora optou por ndo encerra-la. Nosso registro de

observacao revela:

“Como a atividade se estende além do necessario, a bagunca comega,
alguns ouvem musica. Por fim, ficam impacientes com a hora de ir.”

Ao analisarmos a aplicagdo da segunda atividade do processo de intervengao,

encontramos pontos que merecem alguns comentarios:

a) novamente, o carater imprevisivel da atividade — assim como a utilizagdo de outro

material que ndo o livro didatico — despertou o interesse dos alunos;

b) os alunos tiveram a possibilidade de praticar a expressdo oral de forma
contextualizada, o que ndo havia acontecido até entdo, desde o inicio de nosso

periodo de observacao;
c) a falta de instrugdes claras para a realizacdo da atividade prejudicou o seu inicio;

d) a professora ndo realizou um “fechamento” da atividade, ou seja, ndo houve
nenhum tipo de correcdo, sistematizacdo ou algo do género, que encerrasse a
atividade, embora tivéssemos sugerido que, ao final, cada dupla falasse em voz

alta uma das diferengas encontradas, até que todas fossem mencionadas;

€) mais uma vez, embora tenhamos alertado a professora, o tempo dado para a
execugdo da atividade foi superior ao necessario, o que contribuiu para a dispersao

dos alunos.

O processo de criagdo da terceira atividade procurou levar em conta trés aspectos

principais:
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a) oferecer um tipo de atividade que tivesse sido avaliada pelos alunos como muito

motivadora;

b) usar a atividade para fixar algum contetido que estivesse sendo trabalhado no livro

didatico;

c) dar aos alunos poder de decisdo quanto a algum aspecto da atividade a ser

realizada.

Assim, optamos pelo uso de uma musica, que seria indicada pelos alunos. Ao serem
questionados, animaram-se com a inclusdo desse tipo de atividade e sugeriram os nomes de
alguns grupos/cantores hispanicos. Por fim, decidiram-se pelo grupo mexicano RBD e
indicaram a professora alguns nomes de musicas. Fizemos a pesquisa das letras, as mostramos

a professora com antecedéncia e, em conjunto, optamos pela musica “Algin dia">*”

, cuja letra
permitia o trabalho com algumas conjun¢des e pronomes indefinidos estudados.

A atividade foi aplicada trés aulas depois da atividade com as partes da casa. Entre as
muitas possibilidades de trabalho que uma musica oferece em aulas de lingua estrangeira, a
professora optou pelo preenchimento de lacunas com palavras dadas em um quadro. Uma das
alunas encarregou-se de levar o CD com a musica na aula combinada.

A aula comecgou da forma ja conhecida, com o livro didatico, exercicios escritos e
tempo excessivo para sua execu¢do. Quando faltavam apenas 25 minutos para o término da
aula, a professora apresentou-lhes a atividade com a musica. Notamos, novamente, que os
alunos gostavam daquela sensacdo de “sair da rotina”. No inicio, envolveram-se bastante,
escutando, completando e cantando. No entanto, como a hora de ir embora ja havia passado,
no final da atividade j& estavam bem dispersos, arrumando seus materiais ¢ querendo ir
embora.

Ao analisarmos a aplicacdo da terceira atividade do processo de intervengao,

encontramos alguns pontos que merecem comentarios:

a) novamente, o carater imprevisivel da atividade — assim como a utilizagdo de outro

material que nao o livro didatico — despertou o interesse dos alunos;

b) o fato de terem escolhido parte da atividade pode ter contribuido para o seu

envolvimento;

1% A reproducio da letra pode ser vista no Anexo F desta tese, a pagina 225.
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¢) os alunos tiveram a possibilidade de praticar a compreensao auditiva e a expressao

oral de forma contextualizada;

d) mais uma vez, o tempo dado para a execugdo da atividade foi improprio, neste

caso inferior ao necessario, o que contribuiu para a dispersao dos alunos.

Durante todo o periodo de intervengao nao percebemos mudangas significativas nas
atitudes da professora em relagdo aos topicos que haviamos comentado na reunido (tempo
excessivo para as atividades, instrugdes pouco claras, atrasos da professora e/ou demora para
iniciar a aula, leituras coletivas, organizacdo das carteiras etc.). Apds cada aula, nos
reuniamos por um curto periodo de tempo no qual comentavamos o andamento do trabalho de
interven¢do, mas, na posi¢do de pesquisadora, nos sentiamos muito impotentes em relagdo a
uma mudanga comportamental da professora. Consideramos este 0 momento mais dificil de
toda a nossa pesquisa. Talvez por ingenuidade ou otimismo exacerbado, acreditamos que
algumas mudangas metodologicas poderiam ser testadas pelo/a docente que participaria da
pesquisa. No entanto, a sentimos muito resistente em modificar determinadas atitudes, talvez
construidas hd muito tempo, mesmo que os resultados mostrassem que ndo estavam
funcionando adequadamente.

Além disso, nao pudemos interferir mais na criacao de outras atividades porque havia
a necessidade de concluir o conteudo do livro (designado para aquele estagio) até a data das
provas finais, que comegariam naquele mesmo més. Essa cobranga, pelo uso do livro didatico,
muitas vezes contrariava a propria professora, que nao o considerava um livro adequado para
aquele contexto. Numa das ocasides, ela confidenciou-nos que um dos exercicios propostos
(sobre o uso de conjungdes) estava completamente deslocado do nivel lingiiistico dos alunos
de um segundo estagio, além de estar descontextualizado no material. Entretanto, teria que da-
lo. Em um outro momento, no qual a explicagdo gramatical seguida de infindaveis exercicios
escritos aborrecia os alunos, a professora disse: “Gente, siléncio. Gramdtica é chata mas eu

tenho que dar.” Como se sentir motivado com um comentario como esse?

4.7 — Tabulacio e analise da quarta etapa da pesquisa

No inicio da aula seguinte a atividade com a musica realizamos a Ultima etapa da
pesquisa. Passamos novamente um questionario aos alunos, semelhante ao utilizado na

primeira etapa, acrescido de uma pagina com perguntas diretas sobre o seu nivel de motivagao
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e sobre as atividades que realizaram durante o periodo de intervengdo'>>. Nossos objetivos
principais eram conhecer a percepcao dos alunos em relagdo a tais atividades e, como
anteriormente explicitado, verificar se o processo de interven¢do havia surtido algum efeito no
nivel de motivagdo da sala.

Perguntamos inicialmente qual o nivel de motivacdo dos alunos, em relagdo ao

apresentado no inicio do ano. O resultado pode ser visto no grafico a seguir:

Nivel de motivagado apds a intervengao,
em relagao ao inicio do ano
35%

30%

22%

13%

T T
mais motivados tdo motivados menos tao

quanto motivados desmotivados
quanto

Grafico 15: Nivel de motivagdo dos alunos do 2°D, em relag@o ao apresentado do inicio do ano.

Pode-se afirmar que 43% dos alunos informaram manter o mesmo nivel (seja de
motivacao ou de desmotivagao) desde o inicio do curso. J& 57% informaram alteragdes em
seus niveis de (des)motivacao. Dessas alteragdes, 61% foram alteragdes positivas (ou seja, 0s
alunos estdo mais motivados do que antes) e 39% foram negativas (os alunos estdo menos
motivados do que antes).

Quando questionados sobre o que mais os motiva (de forma geral) na aula de
espanhol, os alunos citaram os seguintes fatores, em ordem decrescente de mengdes: musicas
(4), brincadeiras (3), atividades em grupo (3), a propria vontade de aprender (3), a professora
(2), novidades (2), aulas praticas (1), aulas faladas (sic!) (1), exercicios do livro (1), leitura em
voz baixa (1), atividades dindmicas (1), grupo musical RBD (1). J4 sobre o que mais os
desmotiva, os alunos apontaram os seguintes fatores: o barulho dos outros colegas (4), a
presencga de certos alunos (3), muitos textos (3), o desinteresse dos outros (2), fazer ligdo no

caderno (2), s6 exercicios (2), aula so escrita (1), falta de filmes (1), sentar em dupla com

133 O questionario aplicado na quarta etapa da pesquisa pode ser visualizado no Anexo G desta tese, & pagina
226.
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quem nao conhece (1), a “mesmice” (1). O que mais nos chama a aten¢ao nessa parte dos
dados ¢ a forte influéncia que os colegas parecem exercer sobre a desmotivagdo pessoal.
Embora companheiros motivados ndo sejam apontados como influéncia para a motivagao,
alunos desinteressados, com comportamento inadequado, sdo apontados como disseminadores
de desmotivagdo, o que, em niveis mais criticos, pode levar a um perigoso circulo vicioso.
Nao se pode deixar de considerar, também, o fato de os alunos atribuirem parte de sua falta de
motivagdo ao outro, eximindo-se de qualquer responsabilidade sobre ela.

Em relagdo as trés atividades que sugerimos ao longo do periodo de intervengdo, os
alunos foram solicitados a marcar um X, de acordo com o grau de motivacdo que suscitaram,
nas seguintes opcodes: muito “motivado”, “motivado”, “indiferente” ou “desmotivado”. Os

resultados podem ser vistos nos graficos a seguir:

Atividade 1 - Conto Gabriel Garcia Marquez

44%

muito motivados motivados indiferentes desmotivados

Grafico 16: Grau de motivagao suscitado pela atividade 1 — conto Gabriel Garcia Marquez

Atividade 2 - Partes da casa

45%

muito motivados motivados indiferentes desmotivados

Grafico 17: Grau de motivagao suscitado pela atividade 2 — partes da casa
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Atividade 3 - Musica

50%

muito motivados motivados indiferentes desmotivados

Grafico 18: Grau de motivagdo suscitado pela atividade 3 — musica RBD

Os dados revelam que as atividades foram avaliadas positivamente pelos anos, ja que o
percentual de respostas positivas (muito motivados + motivados) foi de 79%, 68% e 86%
respectivamente, o que consideramos extremamente positivo. Conforme ja afirmamos, dado o
carater complexo que envolve a motivacdo de cada individuo, dificilmente uma determinada
atividade motivara da mesma forma a totalidade dos alunos. Consideramos que as atividades
atingiram os objetivos a que nos propusemos, ja que tanto os dados obtidos no questionario,
quanto as nossas percepgoes durante a execu¢do das atividades evidenciaram niveis altos de
motivagao.

Os alunos do 2° D também foram novamente solicitados a marcar o grau de motivacao
que lhe suscitam determinadas atividades. O resultado pds-intervengdo pode ser visto no

gréafico 19 a seguir:
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Relacao de atividades, segundo o grau de motivacao que
suscitam, em ordem decrescente de motivacao - 2°D
pos-intervencgao

Musica 1,26
Video/Filme P 1,48

Jogo/Brincadeira J 1,65

Debate/aula de conversagiao ) 1,87
J 1,96

J 2,22

Leitura de jornais/revistas

Exercicio escrito

Explicagdo gramatical J 2,22

Memorizagao de dialogos P 2,26

Leitura de livro extra-classe ¥ 2,39

Prova escrita J 2,39
Redacgao J 2,39

Dramatizagao/Teatro P 2,61

Exercicio oral J 2,61
Chamada oral/Prova Oral J 2,74
P 2,83

T T T 1
1 2 3 4

Seminario

~
0

Grafico 19: Relag@o de atividades, segundo o grau de motivagdo que suscitam — 2° D, pds-intervengao.

Se compararmos os dados do questiondrio aplicado na primeira fase com estes,
podemos notar que os resultados encontrados foram muito semelhantes. No entanto, houve
uma mudanca significativa: a que se refere a atividade “Debate/aula de conversagao”. Nos
primeiros resultados ela aparecia em 9° lugar (2,29). No resultado pos-intervengao ela aparece
em quarto lugar (1,87), com uma avaliagio bem superior a dada no inicio da pesquisa. E
possivel atribuir essa mudanca a atividade 1 da interven¢do que, como vimos, conseguiu
motivar grande parte dos alunos.

Em relagdo as respostas as 56 afirmacdes, os resultados, embora ndo mostrem
diferengas radicais entre as duas fases da pesquisa, revelam pelo menos dois dados que

merecem ser destacados:

- a afirmagdo A23 “Eu gosto de musicas em espanhol” passou do 23° lugar em
respostas positivas para o 11°. (Antes seu percentual era de 83% de respostas

positivas e no pds-intervengao passou a 91%).

- aafirmacdo A17 “Eu conheco varios escritores em lingua espanhola” também foi
melhor avaliada. No teste anterior teve 13% de respostas positivas € no pos-

intervencao, 30%.

Os resultados obtidos ap6s o periodo de intervencdao podem ser vistos no grafico 20, a

seguir:
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Classificagao das afirmagoes em percentual de respostas positivas

(1 e 2) — ordem decrescente (2°D) — pds-intervengao

A18 13%

100%
100%
100%
96%
96%
96%
96%
96%
91%
91%
91%
91%
91%
91%
91%
91%
91%
87%
87%
87%
87%
87%
87%
87%
83%
83%
83%
83%
83%
83%
83%
78%
78%
78%
78%
78%
74%
74%
70%
65%
65%
65%
52%
52%
48%
43%
43%
39%
39%
39%
36%
35%
30%

22%

Grafico 20: Classificag@o das afirmac¢des em percentual de respostas positivas — 2°D, pds-intervengao.
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Por fim, fizemos o levantamento do total de respostas positivas e de respostas
negativas obtidas nessa parte do questionario para verificar se, de fato, o processo de
intervencdo havia surtido efeitos positivos. O resultado, comparado ao anterior (pré-

intervengdo) pode ser visualizado no proéximo grafico:

Comparativo de respostas positivas/negativas -
pré e pos intervengao

respostas respostas respostas respostas
positivas (pré) negativas (pré) positivas (pés) negativas (p6s)

Grafico 21: Comparativo de respostas positivas/negativas — pré e pos intervencao

Podemos observar que houve uma alteracdo positiva nos resultados, obtida num
espaco de tempo relativamente curto, entre o teste pré-intervencdo e o pos-intervengdo. A
analise desses ntimeros, por si sO, ndo seria suficiente para considerar valido o processo de
interveng¢do realizado, ja4 que ndo tivemos a pretensdo de isolar todas as demais variaveis que
podem ter interferido nesse resultado. Entretanto, os numeros apresentados pelo grafico
anterior sdo corroborados por outros dados ja apresentados ao longo de nossa andlise, o que,
sob nosso ponto de vista, ¢ suficiente para que possamos afirmar que as mudangas que foram
passiveis de serem colocadas em pratica geraram alteragdes positivas no nivel de motivagao

da sala.

Depois de termos realizado todas as fases do estudo empirico que nos propusemos a
desenvolver, retomamos o nosso referencial tedrico, as nossas perguntas de pesquisa e 0s
nossos pressupostos, relacionando-os aos dados obtidos. As revisdes e conclusdes a que

chegamos sdo descritas a seguir.
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CONCLUSOES

Ao escolhermos como objeto de nosso estudo a motivagdo dos alunos em aulas de
lingua estrangeira estdvamos cientes que o tema nos traria alguns desafios. Primeiramente,
por causa da complexidade das agdes e reacdes humanas. Por outro lado, pela escassez de
estudos especificos na area da didatica de linguas estrangeiras. Essas dificuldades, no entanto,
somadas a um anseio pessoal de olhar mais de perto o fendomeno, entendé-lo e interpreta-lo,
fizeram com que tragdssemos um determinado caminho de pesquisa, cientes de que haveria
outros muitos possiveis.

Iniciamos nossas reflexdes no ambito do ensino de linguas estrangeiras na escola
regular, mais precisamente na escola publica, contexto integrante de nossa historia pessoal e
profissional. Verificamos, através de estudos anteriores ao nosso, que o processo de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras na rede publica (predominantemente relacionado ao
ensino da lingua inglesa) passa por dificuldades que ao longo dos anos se acentuam, embora a
legislagdo vigente tenha dados alguns passos em dire¢do a sua melhoria. Se, por um lado, a
recomendacdo ¢ de que se amplie a oferta de idiomas na grade curricular e que as aulas se
pautem em pressupostos bem alicer¢ados, como os que nos oferecem os Parametros
Curriculares Nacionais ¢ as Orientacoes Curriculares, por outro, vemos escolas com
estruturas fisicas precarias, professores pouco capacitados e, principalmente, um sentimento
de fracasso ha muito institucionalizado — por parte de docentes e discentes — de que ndo ¢
possivel aprender um idioma estrangeiro na escola regular.

Mostramos que outra realidade apresentam os Centros de Estudos de Linguas,
mantidos pelo governo do estado de Sdo Paulo. Embora ainda haja pontos a serem
aperfeigoados, tanto no que se refere a estrutura quanto ao niimero de vagas oferecidas'*’, é
possivel afirmar que eles cumprem um papel de extrema importancia no contexto educacional
de nosso estado. Os CEL ndo apenas oferecem a op¢ao de estudo de outras linguas
estrangeiras (além do inglés da escola regular), o que possibilita a ampliagdo dos horizontes
intelectuais e culturais dos alunos, como propiciam um ensino de qualidade, reconhecido

tanto pelos professores quanto por seus alunos.

136 Segundo a coordenagio do CEL onde realizamos a nossa pesquisa, todos os semestres ha uma demanda
reprimida de alunos que desejam freqiientar as aulas mas ndo conseguem vagas no idioma pretendido. Isso se
deve ao numero pequeno de CEL na cidade (17) em relagdo ao nimero total de escolas estaduais existentes no
municipio  (superam  1000).  (Dados  obtidos em  http:/cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm e
http://www.educacao.sp.gov.br/ )
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Por acreditarmos nessa iniciativa e por considerarmos que ela merece nao apenas ser
ampliada, mas também reconhecida cada vez mais como um instrumento transformador do
status quo vivido pelos alunos da escola publica, fizemos dela o nosso contexto de pesquisa.
Entre as muitas possibilidades de investigacdo que vislumbramos durante a nossa trajetoria
académica, escolhemos um tema que estd diretamente relacionado ao ponto-chave de todo
processo de aprendizagem: o querer aprender. Como fazer com que nossos alunos queiram
aprender? Como torna-los avidamente interessados pelo saber? Talvez, a esta altura de nosso
trabalho, ndo possamos afirmar que respondemos a essas perguntas de forma definitiva,
porque, no desenrolar do percurso investigativo, compreendemos que a idiossincrasia,
inerente ao ser humano, torna a questdo muito mais complexa. Porém, consideramos que
nosso estudo, ao relacionar a motivagdo dos alunos ao processo de ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras, deu alguns passos em direcao a uma reflexdo sobre a importancia de uma
metodologia de ensino mais ampla e mais eficaz.

Inicialmente, buscamos entender melhor o conceito de motivacao e situa-lo numa
perspectiva integrada de aprendizagem, na qual ndo apenas se valorizam os aspectos
cognitivos do individuo, mas também se incluem como fundamentais seus aspectos afetivos.
Nesse sentido, revisamos trabalhos de autores que poderiam alicercar as nossas bases de
investigacdo ao evidenciarem que todo processo de aprendizagem passa, obrigatoriamente,
pelo entrelagamento de pensamentos e sentimentos.

Num segundo momento, entramos em contato com teorias que tratam especificamente
da motivagdo no contexto escolar, ja que este apresenta peculiaridades que merecem ser
esmiucadas. Delimitando ainda mais o nosso objeto de pesquisa, centramo-nos, entdo,
especificamente na aprendizagem de linguas estrangeiras (em especial, o espanhol por
falantes do portugués) e, mais precisamente, na figura do professor em sala de aula.
Consideramos que suas decisdes em relagdo ao curso tém papel fundamental no despertar e na
manutencao da motivacao de seus alunos.

A fim de definirmos o referencial tedrico que adotariamos a partir de entdo, revisamos
a literatura da é4rea e selecionamos os trabalhos de alguns lingiiistas que, de alguma forma,
trataram do tema motivacao e aprendizagem de LE. Se, por um lado, pudemos verificar nos
ultimos anos um crescimento no nimero de pesquisas referentes ao assunto, por outro, ainda
constatamos que a maioria dos estudos, de ordem tedrica, estd longe de atingir o dia-a-dia
docente e, portanto, o professor de idiomas. Nesse cendrio, os estudos de Zoltdn Ddrnyei

(1990, 1994, 2001a, 2001b) apresentaram-se como mais abrangentes, ja que, a0 mesmo tempo
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em que recuperam dados de trabalhos de cunho tedrico, estabelecem pontes com a sala de
aula.

Partindo de seu modelo de construto motivacional, dos demais estudos consultados e
de nossa experiéncia docente, propusemo-nos a estabelecer um conjunto de estratégias
motivacionais, a serem aplicadas pelo professor de linguas estrangeiras, que tem como
objetivo principal o favorecimento da motivagdo dos alunos, como forma de melhoria do
processo de ensino e aprendizagem de idiomas.

Ao elaborar a série de estratégias que apresentamos no Capitulo 3, estdvamos cientes
de que ela se mostraria incompleta, da mesma forma como consideramos inacabado o
conjunto de estratégias estabelecido por Ddrnyei (1994). No entanto, julgamos que a nossa
contribuicdo a didatica de linguas deveria passar, obrigatoriamente, por questdes
metodoldgicas, de facil compreensdo por parte dos professores, de maneira que nosso trabalho
pudesse oferecer também aportes de ordem pratica ao docente que desejasse conhecer um
pouco mais sobre o fator motivacdo e suas relagdes com o ensino de LE. Conforme ja
afirmamos, grande parte dos professores considera a motivacdo fator importante para a
aprendizagem de seus alunos, mas acredita obté-la através de atitudes muito pontuais, que em
nada se relacionam ao que propomos com o0 nosso trabalho. Consideramos, portanto, que o
conhecimento dessas estratégias pode contribuir para uma melhor compreensao da
complexidade que envolve motivar os nossos alunos.

Ponderamos, também, que seria necessario ir a campo para reavaliar e, talvez,
complementar, o nosso conjunto de estratégias, de forma a torna-lo mais amplo. Nesse
momento, unimos o contexto dos Centros de Estudos de Linguas a nossa pesquisa e
realizamos o estudo empirico, descrito com detalhes no Capitulo 4. Através dos dados e
analises obtidos, pudemos recuperar as nossas perguntas de pesquisa e estabelecer algumas

conclusoes:

a) Os alunos que atualmente estudam espanhol no CEL (envolvido na pesquisa)
encontram-se motivados? Em geral sim. As turmas que participaram do estudo
mostraram bons niveis de motivacdo, atrelados principalmente a visao de
competéncia do professor, a importancia dos conteudos que véem em sala de aula,
a um forte sentimento de auto-eficécia e a utilidade que representa o conhecimento
de espanhol para o mercado de trabalho e o turismo. Os CEL representam aos
alunos da escola publica estadual uma possibilidade de enriquecimento cultural,

intelectual e profissional. Os alunos envolvidos na pesquisa confiam na qualidade
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d)
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do curso e, principalmente, em sua propria capacidade de aprendizagem de linguas

estrangeiras, fato nao observado na escola regular.

Os professores envolvidos encontram-se motivados? Sim, os docentes
participantes de nosso estudo consideraram-se motivados pelo seu trabalho, em

que pesem determinadas dificuldades.

A diferenca etéria (que pode variar de 12 a 18 anos), acarretada por mudangas nas
diretrizes que regem os CEL, ¢ prejudicial ao andamento do curso? Consideramos
que ndo, embora a turma envolvida no processo de intervengdo apresentasse uma
variagao menor (alunos entre 14 e 17 anos). Os alunos mostraram-se entrosados e
ndo houve nenhum episodio, durante o periodo de nossas observagdes, que nos

levasse a considerar a diferenca etaria como um problema.

O que sabem os docentes envolvidos sobre motivagao € como procuram incentiva-
la? Os professores, embora avaliem a motivagdo como fator essencial a
aprendizagem, ndo sabem exatamente como defini-la e como podem agir para
fomenta-la em seus alunos. Procuram incentiva-la através do uso de determinadas
atividades ou recursos e através da adequacdo da metodologia e do contetido ao

universo dos alunos, porém, geralmente, de forma pontual.

Em que medida os professores contemplam em suas aulas as estratégias didaticas
estabelecidas ao longo do trabalho? Os docentes envolvidos utilizam parcialmente
as estratégias motivacionais que apresentamos no capitulo 3 sendo que, no caso da
professora que participou do processo de intervengdo, algumas de suas afirmagdes
em relacdo a freqiiéncia de uso de determinadas estratégias nao corresponderam ao
que observamos no periodo em que acompanhamos as suas aulas, o que sugere
uma distancia entre o seu dizer e a sua pratica. Concluimos também que ¢ dificil
fazer com que alguns professores entendam que modificagdes na sua metodologia
de ensino podem ser positivas, ja que tendem a acreditar que a forma de trabalho a

qual estdo habituados ¢ a melhor.

As intervencdes propostas, criadas com base no conjunto de estratégias
motivacionais criadas ao longo do trabalho, surtiram efeitos positivos na
motivagdo dos alunos? Sim, conforme dados analisados no Capitulo 4, a

motivacdo dos alunos envolvidos na pesquisa empirica aumentou, num curto
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espaco de tempo. Consideramos, portanto, que pequenas alteracdes metodologicas,
desde que planejadas e de acordo com os objetivos que se pretende alcangar,

podem propiciar modifica¢des positivas no nivel de motivag¢do dos alunos.

g) O conjunto de estratégias motivacionais proposto no Capitulo 3 merece ser
revisto/ampliado? De acordo com as observacgdes realizadas, consideramos que o
conjunto de estratégias deve ser acrescido de um item, até entdo ndo identificado
por nés como necessario para a motivagdo dos alunos: o professor necessita dosar
adequadamente o tempo necessario a execucao das atividades, de forma que os
alunos ndo tenham, por um lado, excessivo tempo ocioso apds a realizagdo das
propostas e, por outro, tempo insuficiente, ja& que em ambas as situagdes a atencao

dos estudantes se dispersa.

Consideramos, portanto, que respondemos as indagagdes — tedricas e praticas — que
nos fizemos no inicio do projeto de Doutorado. Estimamos, também, que tenhamos podido
dar, a nossa area de atuacdo, contribui¢des relevantes, além de fomentar novas pesquisas que
ampliem o nosso conhecimento acerca do fator motivacdo e suas implicacdes na
aprendizagem de LE. Seguramente, o rol de estratégias motivacionais que apresentamos
neste trabalho podera ser complementado com dados de futuras investigacdes que tenham,
como este, o objetivo de subsidiar o professor de idiomas com ferramentas que possam ser
incorporadas as suas aulas, visando a uma maior participacao e envolvimento de seus alunos.

Além disso, buscamos mostrar que a figura do professor e sua postura didatica em sala
de aula sdo co-responsaveis importantes no nivel de motiva¢ao dos alunos, por ser a docéncia
essencialmente um oficio gerador, transformador. Entendemos que toda pratica pedagogica
pode e deve ser revista e aperfeicoada. E esse processo de aperfeicoamento, de re-construcao,

s6 pode ocorrer de maneira plena na interagao professor/aluno.
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ANEXO A — Questionario alunos — primeira etapa da pesquisa

Caro aluno

Este questionario ¢ parte de uma pesquisa de pos-graduagdo em desenvolvimento na
Faculdade de Educacao da USP sob orientagao da Profa. Dra. I. Gretel M. Eres Fernandez, a
respeito da motivacdo em aulas de espanhol nos Centros de Estudos de Linguas. Por favor,
responda as perguntas a seguir com a maior precisdo possivel, lembrando que ndo ha
respostas certas ou erradas. Esclareco que as informacgdes prestadas serdo usadas
exclusivamente com propositos académicos e que sua identidade ndo seré revelada.

Muito obrigada pela colaboragao.

Marilia Vasques Callegari

Dados pessoais

Sexo: () fem. ( ) masc.

Estuda outra(s) lingua(s) estrangeira(s) além do Espanhol? ( ) Nao ( ) Sim. Qual?
Onde? Hé quanto tempo?

Faz algum curso de espanhol fora do CEL? ( ) Nao. ( ) Sim. Onde? Ha

quanto tempo?

Responda: por que vocé decidiu estudar espanhol e ndo outra lingua das oferecidas no CEL?

Parte I

Leia as afirmacoes abaixo com atencao.

Se vocé concordar totalmente com a afirmagao, marque o nimero 1.
Se concordar parcialmente, marque o nimero 2.

Se discordar da afirmacdo marque o niimero 3.

Se discordar totalmente dela, marque o numero 4.

Atencao: marque apenas UM numero para cada afirmacio e na deixe nenhuma
afirmaciao sem marcar nenhum nimero.
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1 2 3 4

Concordo totalmente < > Discordo totalmente

1. Alguém da minha familia cobra notas boas no curso de 1 2 3 4

espanhol.
2. Aprender espanhol ¢ importante para o mercado de trabalho. 1 2 3 4
3. Aprender espanhol ¢ importante para viajar. 1 2 3 4
4. As atividades que fazemos em sala s3o monotonas. 1 2 3 4
5. Em nossas aulas usamos recursos tecnoldgicos, como TV, 1 2 3 4

video e computador.

6. Espanhol foi a minha primeira op¢ao quando entrei no CEL. 1 2 3 4

7. Estou estudando espanhol porque alguém da minha familia 1 2 3 4
quer (pai, mae....).

8. Estou estudando espanhol porque eu quero. 1 2 3 4

9. Eu acho prazeroso aprender espanhol. 1 2 3 4

10. Eu acho que o numero de alunos que temos em sala ¢ 1 2 3 4

adequado.
11. Eu acho que o/a professor/a de espanhol explica bem. 1 2 3 4
12. Eu acredito que posso aprender qualquer lingua estrangeira. 1 2 3 4
13. Eu acredito que vou aprender espanhol. 1 2 3 4
14. Eu admiro os paises onde se fala espanhol. 1 2 3 4
15. Eu assisto com freqiiéncia a filmes nos quais se fala 1 2 3 4
espanhol.
16. Eu conheco varios cantores que cantam em espanhol. 1 2 3 4
17. Eu conheco varios escritores em lingua espanhola. 1 2 3 4
18. Eu conhego varios pintores de paises onde se fala espanhol. 1 2 3 4
19. Eu fico nervoso quando tenho que falar em espanhol em 1 2 3 4
aula.
20. Eu gosto da maioria das atividades que fazemos em aula. 1 2 3 4

21. Eu gosto de atividades competitivas, como jogos. 1 2 3 4




Concordo totalmente <

1 2 3

4

> Discordo totalmente

22.

Eu gosto de fazer as ligdes de casa e procuro fazé-las
sempre.

23.

Eu gosto de musicas em espanhol.

24.

Eu gosto de vir para a aula de espanhol.

25.

Eu gosto do livro didatico que usamos.

26.

Eu me distraio durante as aulas, pensando em outros
assuntos alheios a matéria.

27.

Eu me esforco para ser bem sucedido neste curso.

28.

Eu me sinto desmotivado quando o professor me corrige.

29.

Eu me sinto mais motivado nas aulas de espanhol no CEL
do que nas aulas de inglés da escola regular.

30. Eu me sinto motivado quando o professor me elogia. 1 2 3 4

31. Eu me sinto muito motivado durante as aulas de espanhol no 1 2 3 4
CEL.

32. Eu ndo gosto de faltar as aulas de espanhol nos CELSs. 1 2 3 4

33. Eu normalmente entendo tudo o que o professor explica. 1 2 3 4

34. Eu prefiro fazer os exercicios sozinho do que em 1 2 3 4
dupla/grupo.

35. Eu presto muita aten¢do nas aulas. 1 2 3 4

36. Eu tenho vergonha de ler em voz alta na classe. 1 2 3 4

37. O curso esté atendendo as minhas expectativas. 1 2 3 4

38. O mais importante pra mim no curso de espanhol sdo as 1 2 3 4
notas.

39. 0 numero de horas-aula que temos (4 por semana) ¢ 1 2 3 4
exagerado.

40. O professor devolve as nossas tarefas e avaliagdes 1 2 3 4
rapidamente.

41. O/A professor/a de espanhol ¢ gentil ¢ educado/a com os 1 2 3 4
alunos.

42. O/A professor/a elogia os alunos quando eles se saem bem. 1 2 3 4

214
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Concordo totalmente <

1 2 3

4

> Discordo totalmente

43. O/A professor/a fala em espanhol com os alunos na maior 1 2 3 4
parte do tempo.

44. O/A professor/a oferece recompensas para fazermos as 1 2 3 4
atividades.

45. O/A professor/a parece muito motivado a dar aulas. 1 2 3 4

46. O/A professor/a sabe bem espanhol. 1 2 3 4

47. Os contetidos que vemos em sala sdo importantes. 1 2 3 4

48. Os conteudos que vemos em sala s3o interessantes. 1 2 3 4

49. Quando estou estudando espanhol, eu sempre penso nas 1 2 3 4
provas.

50. Quando nao sei o significado de uma palavra em espanhol 1 2 3 4
eu procuro no livro ou no diciondrio antes de perguntar ao
professor.

51. Quando o professor da algum exercicio em sala, eu me sinto 1 2 3 4
desafiado a fazé-lo.

52. Se eu estou motivado durante a aula, eu aprendo mais. 1 2 3 4

53. Se o professor promete algum prémio (como nota ou um 1 2 3 4
chocolate, por exemplo) eu me esforco mais para fazer uma
atividade.

54. Sempre que posso eu falo s6 em espanhol com os colegas de 1 2 3 4
classe.

55. S6 aprenderei bem espanhol se fizer um curso a parte, fora 1 2 3 4
do CEL.

56. Tenho certeza de que em trés anos (duracdo deste curso) eu 1 2 3 4
aprenderei a me comunicar em espanhol.

Parte I1

Que atividades em sala de aula mais motivam vocé? Analise as seguintes atividades que vocé
possivelmente realiza/ja realizou em sala de aula e marque um X na alternativa que melhor

expresse o grau de motivagao que provocam:

CHAMADA ORAL / PROVA ORAL

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco

| () ndo me motiva nada

DEBATE / AULA DE CONVERSACAO

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco

| () ndo me motiva nada
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DRAMATIZACAO/TEATRO

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () ndo me motiva nada
EXERCICIO ESCRITO

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () ndo me motiva nada
EXERCICIO ORAL

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
EXPLICACAO GRAMATICAL

| () me motiva muito | (_ ) me motiva | (_ ) me motiva pouco | (_ ) nd3o me motiva nada
JOGO / BRINCADEIRA

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
LEITURA DE JORNAIS / REVISTAS

| () me motiva muito | (_ ) me motiva | (_ ) me motiva pouco | (_ ) nd3o me motiva nada
LEITURA DE LIVROS EXTRA-CLASSE

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
MEMORIZACAO DE DIALOGOS

| (_ )memotivamuito |[( )memotiva | () me motivapouco | () ndo me motiva nada
MUSICA

| () me motiva muito | () me motiva | (_ ) me motiva pouco | () n3o me motiva nada
PROVA ESCRITA

| (_ )memotivamuito |[( )memotiva | () me motivapouco | () ndo me motiva nada
REDACAO

| () me motiva muito | () me motiva | (_ ) me motiva pouco | () n3o me motiva nada
VIDEO/FILME

| (_ )memotivamuito |[( )memotiva | () me motivapouco | () ndo me motiva nada
SEMINARIO

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
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ANEXO B - Questionario professores — primeira etapa da pesquisa

Prezado(a) professor(a):

Este questionario faz parte de uma pesquisa de pds-graduagdo em desenvolvimento na
Faculdade de Educacao da USP sob a orientagao da Profa. Dra. I. Gretel M. Eres Fernandez, a
respeito do ensino de espanhol nos CELs. Responda com sinceridade as questdes, sabendo
que ndo hé respostas certas ou erradas. Ainda que vocé lecione também em institutos ou
outras escolas, baseie suas respostas nas aulas que vocé ministra no CEL.

Esclareco que as informagdes prestadas serdo usadas exclusivamente com propositos
académico-investigativos e que sua identidade, assim como a do CEL, serdo preservadas.

Obrigada pela sua colaboragao.
Marilia Vasques Callegari

Dados pessoais

Sexo: ( )fem. () masc.
Idade: .......... anos

Tempo de atuagdo no MagiSterio: .........cceeeeevevernnenns

Tempo de atuagdo N0 CEL: ....coooiiiiiiieeieeeeeeeeee e

Livro didatico utilizado N0 CEL: ....cooveeeeeeeeee e

FOrmaca0: ...

Cursos de especializacio/aperfeicoamento?

Parte 1 — Responda:

1) O que vocé entende por motivagao?

2) Vocé se sente motivado pelo seu trabalho? Quais as

(des)motivagao?

principais causas dessa
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3) Vocé acredita que a motivagao dos alunos ¢ fator essencial para a aprendizagem de linguas

estrangeiras? Por qué?

4) Quando vocé elabora um curso, ou mesmo uma aula, vocé se preocupa com a motivagao

dos seus alunos? Em caso afirmativo, o que faz para incentivar a motivacao deles?

5) Como vocé reconhece um aluno motivado?

6) Como vocé reconhece um aluno desmotivado?

7) Que pessoas vocé acredita que influenciam a motivacao de seus alunos?
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Parte 2

Que atividades em sala de aula vocé acredita que mais motivam os seus alunos?

Analise as seguintes atividades e marque um X na alternativa que melhor expresse o grau de

motivacao que vocé cré que provocam nos alunos:

CHAMADA ORAL /PROVA ORAL

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
DEBATE / AULA DE CONVERSACAO

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
DRAMATIZACAO/TEATRO

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () nd3o os motiva nada
EXERCICIO ESCRITO

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
EXERCICIO ORAL

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () nd3o os motiva nada
EXPLICACAO GRAMATICAL

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
JOGO / BRINCADEIRA

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
LEITURA DE JORNAIS / REVISTAS

| (_ ) os motiva muito | (_ ) os motiva | (_ ) os motiva pouco | (_ ) ndo os motiva nada
LEITURA DE LIVROS EXTRA-CLASSE

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
MEMORIZACAO DE DIALOGOS

| (_ ) os motiva muito | (_ ) os motiva | (_ ) os motiva pouco | (_ ) ndo os motiva nada
MUSICA

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
PROVA ESCRITA

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada
REDACAO

| () os motiva muito | () os motiva | (_ ) os motiva pouco | () ndo os motiva nada
VIDEO/FILMES

| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco | () ndo os motiva nada




SEMINARIO
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| () os motiva muito | () os motiva | () os motiva pouco

| () ndo os motiva nada

Parte 3 — Assinale:

Assinale com que freqiliéncia vocé utiliza as estratégias abaixo em sala de aula.

Se vocé realiza sempre, marque o numero 1.

Se vocé realiza com freqiiéncia, marque o numero 2.
Se vocé realiza as vezes, marque o nimero 3.

Se vocé nao realiza nunca, marque o nimero 4.

1 2 3 4

sempre com freqiiéncia as vezes nunca
1. Apresento componentes socio-culturais nas aulas, como filmes, 1 2 3 4
entrevistas com personalidades hispanicas, biografias etc.
2. Fago comparagdes do espanhol com o portugués para explicar 1 2 3 4
determinados contetidos.
3. Propicio o contato dos alunos com falantes nativos de espanhol 1 2 3 4
4. Mostro aos alunos a importincia da lingua espanhola na 1 2 3 4
sociedade atual.
5. Apresento as diversas variantes lingiiisticas que compdem a 1 2 3 4
lingua espanhola
6. Busco melhorar a auto-estima dos alunos, através de 1 2 3 4
comentarios e elogios, quando merecidos.
7. Deixo que os alunos fagam escolhas durante o curso (exemplo: 1 2 3 4
que livros vao ler, que atividades vao fazer, que tipo de avaliagdo
terdo etc.)
8. Pego para que os alunos timidos falem (ou leiam) na frente dos 1 2 3 4
demais, mesmo se ndo quiserem.
9. Estimulo a competi¢do de notas entre eles. 1 2 3 4
10. Falo as notas em voz alta. 1 2 3 4
11. Observo o nivel lingiiistico em que cada aluno se encontra. 1 2 3 4
12. Repito aos alunos: estudem isso porque vai cair na prova. 1 2 3 4
13. Proponho atividades competitivas, como jogos. 1 2 3 4
14. Proponho atividades cooperativas, em que uns ajudam os 1 2 3 4
outros em determinada tarefa.
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15. Me comunico em espanhol com os alunos durante as aulas.

16. Uso outros materiais didaticos além do livro adotado.

17. Uso recursos tecnologicos como TV, video e Internet.

18. Avalio os alunos tanto nas habilidades escritas como nas orais.

19. Corrijo e devolvo prontamente aos alunos os
exercicios/avaliagoes.

20. Faco atividades em duplas.

21. Faco atividades em grupos.
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ANEXO C — Conto Cuentecillo policiaco

La sefiora A estaba sentada en el saloncito de recibo de su casa. Mir¢ el reloj: eran las
seis en punto. La sefiora A sabia que su marido, el sefior B, llegaba siempre cuando el reloj
acababa de dar da sexta campanada. Sin embargo, ahora no se inquietd con la demora. Una
hora antes — a las cinco — la sefiora A habia hablado con el sefior B — telefonicamente — para
decirle que no olvidara llegar al puesto de la esquina y comprar la revista que debia haber
llegado esta misma tarde. El sefior B salia de la casa después del desayuno; almorzaba en un
restaurante, y regresaba otra vez a su hogar a las seis, casi siempre con una revista que le
encargaba por teléfono su mujer. Por eso, cinco minutos después que la sefiora A mir6 el
reloj, supo que era su marido quien estaba introduciendo una llave en la cerradura de la
puerta. Todos los dias sucedia lo mismo: la llave no giraba con facilidad. Y ese dia, como
todos, la sefiora A se qued6 mirando la puerta hasta cuando empez6 a abrirse. Entonces dejo
de mirar y sigui6 leyendo. Cuando se volvio de nuevo, vio a su marido recostado a la puerta,
con los lentes puestos y la revista en una mano. La sefiora A no se preocup0: estaba asistiendo
a la misma escena de todas las tardes. Pero en ese instante sucedid algo distinto: se oyo el
ruido de un cuerpo al derrumbarse. La sefiora A mird de nuevo y vio a su marido tendido boca
abajo junto a la puerta. Y no necesité tocarlo més de una vez para saber que estaba muerto.

El sefor B sufria, desde hace algunos afios, una afeccion cardiaca. EI médico llegd un
cuarto de hora después de que la sefiora A lo llamé por teléfono y le dijo que habia un hombre
muerto en su casa. El médico no se sorprendid, le tomo el pulso al derrumbado sefior B y se
dispuso a colocarlo boca arriba para auscultarlo, pero antes de que lo hiciera se puso en pie y
dijo a la sefiora A que lo que se necesitaba alli no era un médico sino un detective. Y el
médico tenia sus razones para decirlo: el sefior B estaba frio y tieso. Tenia por lo menos ocho
horas de muerto.

La sefiora A, en una inexplicable crisis nerviosa, respondié como pudo a todas las
preguntas de la policia. Ella habia hablado por teléfono con su marido a las cinco para que le
comprara una revista. Ella, sentada en la sala de recibo, oy0 la llave girando en la cerradura y
vio, brevemente, al sefior B cuando ya estaba en el interior de la casa, recostado a la puerta.
Lo demas ya se sabia: el sefior B estaba muerto y el médico afirmaba que tenia por lo menos
ocho horas de estarlo.

La policia averigu6 lo siguiente: la revista que el sefior B tenia en la mano habia
llegado a la ciudad entre las cuatro y las cinco de la tarde. Como siempre llegaba a las dos, la
sefora relacionaba el retraso de su marido (retraso de cinco minutos) con el retraso del correo.
En el puesto de revista no le daban ninguna razén, pues habia tres empleados para atender la
gran demanda del publico por la revista. Ese dia se habia agotado la edicién en una hora.
(Como fue posible que el sefior B hablara por teléfono con su mujer a las cinco de la tarde,
comprara una revista a las cinco pasadas y llegara a su casa a las seis y cinco, si habia muerto
a las diez de la mafana, es decir, ocho horas antes?

El inspector de policia, intrigado y desconcertado por los hechos, medité largamente,
se fumo tres carretillas™* enteras de cigarrillos extranjeros, se tomo dieciséis tazas de café sin
azucar, y ya al amanecer, decepcionado, se fue a dormir, pensando: “No puede ser. No puede
ser. Esto no sucede sino en los cuentos de policia”.

GARCIA MARQUEZ, G. Obra periodistica; textos costefios. Barcelona: Bruguera, 1982. p.
349

* A grafia correta da palavra € “cajetillas”, mas mantivemos a grafia usada no livro didatico.
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ANEXO D - Transparéncia sobre Gabriel Garcia Marquez

GABRIEL GARCIA MARQUEZ

Uno de los mas
reconocidos escritores
hispanos.

Periodista, editor y
escritor colombiano.

Y Nacido el 06 de marzo
Wl de 1927. Vive todavia.

A

\

Nobel de Literatura en
1982.

Es uno de los mejores representantes del
“realismo fantastico”, estilo en el cual lo real y
lo imaginario se mezclan.

Su novela mas conocida es Cien anos de
Soledad.

Escribio también:
- El amor en los tiempos del colera
- Los funerales de la Mama Grande
- El General en su laberinto
ademas de muchos cuentos y reportajes.
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ANEXO E — Partes da casa

Alumno A

Alumno B
Describe la imagen a tu companero y encuentra las 9 diferencias.

CALLEGARI, M. V.; RINALDI, S. ;Arriba! Sao Paulo: Moderna, 2004, vol. 1 (Paquete de
materiales complementarios, p. 9)
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ANEXO F — Musica: Algun dia

ALGUN DIA
RBD

Composig¢do: Carlos Lara

DANO - ENAMORADA - O - EXTRANAR - MANANA - Y — MENTIRA - NADIE
—EXTRANAR - NADIE - O -PERO-SE-TU-Y

Fue encontrarme en tu mirada y sentirme

Era menos fragil junto a ti
Pero todo era te marchaste de mi vida

Y me perdi, y me perdi

Sigue vivo recuerdo, me hace si te pienso
Estoy triste estoy de pie
Aunque me hayas olvidado, sé que tarde mas temprano

Vas a entender cuanto te amé

Algln dia sin pensarlo me vas a despacio

Algun dia una sentirds que te hago falta

en tu interior vas a sentir amor

sabe lo que tiene hasta que al final... lo pierde...

Cada vez que vuelvo a verte no lo niego atin me duele
Pero que un dia estaré bien

Aunque me hayas olvidado, s¢ que tarde mas temprano

Vas a entender cuanto te amé

Algun dia sin pensarlo me vas a despacio

Algln dia una mafiana sentirds que te hago falta
en tu interior vas a sentir amor

sabe lo que tiene hasta que al final... lo pierde...
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ANEXO G - Questionario-alunos pods intervencao

Caro aluno

Este questionario ¢ parte de uma pesquisa de pos-graduagdo em desenvolvimento na
Faculdade de Educacao da USP sob orientacao da Profa. Dra. I. Gretel M. Eres Fernandez, a
respeito da motivacdo em aulas de espanhol nos Centros de Estudos de Linguas. Por favor,
responda as perguntas a seguir com a maior precisdo possivel, lembrando que ndo ha
respostas certas ou erradas. Esclareco que as informacdes prestadas serfo usadas
exclusivamente com propositos académicos e que sua identidade ndo serd revelada.

Muito obrigada pela colaboragao.

Marilia Vasques Callegari

Introducio

Considere as aulas de espanhol (no CEL) que vocé teve nos ultimos 30 dias. Nelas vocé se

sentiu:

() mais motivado do que no inicio do ano
() tao desmotivado quanto no inicio do ano
() menos motivado do que no inicio do ano
(

) tdo motivado quanto no inicio do ano

Assinale como vocé€ se sentiu durante as seguintes atividades:
I) Atividade com o conto “Cuentecillo policiaco” (do escritor Gabriel Garcia Marquez):

() muito motivado () motivado () indiferente () desmotivado

IT) Atividade com figura da casa, para encontrar os 9 erros (em duplas):

() muito motivado () motivado () indiferente () desmotivado

III) Atividade com a musica “Algin dia”

() muito motivado () motivado () indiferente () desmotivado

Escreva livremente sobre a sua motivagdo durante as aulas de espanhol no CEL: o que mais

motiva vocé ¢ o que mais te desmotiva?
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Parte I

Leia as afirmacoes abaixo com atencio.

Se vocé concordar totalmente com a afirmagao, marque o nimero 1.
Se concordar parcialmente, marque o nimero 2.

Se discordar da afirmac¢do marque o numero 3.

Se discordar totalmente dela, marque o nimero 4.

Atencio: marque apenas UM numero para cada afirmacio e nio deixe nenhuma
afirmacio sem marcar nenhum niumero.

1 2 3 4
Concordo totalmente < > Discordo totalmente
1. Alguém da minha familia cobra notas boas no curso de 1 2 3 4
espanhol.
2. Aprender espanhol ¢ importante para o mercado de trabalho. 1 2 3 4
3. Aprender espanhol ¢ importante para viajar. 1 2 3 4
4. As atividades que fazemos em sala s3o monotonas. 1 2 3 4
5. Em nossas aulas usamos recursos tecnologicos, como TV, 1 2 3 4
video e computador.
6. Espanhol foi a minha primeira op¢ao quando entrei no CEL. 1 2 3 4
7. Estou estudando espanhol porque alguém da minha familia 1 2 3 4
quer (pai, mae....).
8. Estou estudando espanhol porque eu quero. 1 2 3 4
9. Eu acho prazeroso aprender espanhol. 1 2 3 4
10. Eu acho que o numero de alunos que temos em sala ¢ 1 2 3 4
adequado.
11. Eu acho que o/a professor/a de espanhol explica bem. 1 2 3 4
12. Eu acredito que posso aprender qualquer lingua estrangeira. 1 2 3 4
13. Eu acredito que vou aprender espanhol. 1 2 3 4
14. Eu admiro os paises onde se fala espanhol. 1 2 3 4
15. Eu assisto com freqiiéncia a filmes nos quais se fala 1 2 3 4

espanhol.




Concordo totalmente <

1 2 3

> Discordo totalmente

16.

Eu conhego varios cantores que cantam em espanhol.

17.

Eu conheco varios escritores em lingua espanhola.

18.

Eu conheco vérios pintores de paises onde se fala espanhol.

19.

Eu fico nervoso quando tenho que falar em espanhol em
aula.

20.

Eu gosto da maioria das atividades que fazemos em aula.

21.

Eu gosto de atividades competitivas, como jogos.

22.

Eu gosto de fazer as licdes de casa e procuro fazé-las
sempre.

23.

Eu gosto de musicas em espanhol.

24.

Eu gosto de vir para a aula de espanhol.

25.

Eu gosto do livro didatico que usamos.

26.

Eu me distraio durante as aulas, pensando em outros
assuntos alheios a matéria.

27.

Eu me esforco para ser bem sucedido neste curso.

28.

Eu me sinto desmotivado quando o professor me corrige.

29.

Eu me sinto mais motivado nas aulas de espanhol no CEL
do que nas aulas de inglés da escola regular.

30.

Eu me sinto motivado quando o professor me elogia.

31.

Eu me sinto muito motivado durante as aulas de espanhol no
CEL.

32.

Eu ndo gosto de faltar as aulas de espanhol nos CELs.

33.

Eu normalmente entendo tudo o que o professor explica.

34.

Eu prefiro fazer os exercicios sozinho do que em
dupla/grupo.

35.

Eu presto muita atencao nas aulas.

36.

Eu tenho vergonha de ler em voz alta na classe.

37.

O curso esta atendendo as minhas expectativas.

228
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1 2 3 4

Concordo totalmente < > Discordo totalmente

38. O mais importante pra mim no curso de espanhol sdo as 1 2 3 4
notas.

39. 0 ntmero de horas-aula que temos (4 por semana) ¢ 1 2 3 4
exagerado.

40. O professor devolve as nossas tarefas e avaliagdes 1 2 3 4
rapidamente.

41. O/A professor/a de espanhol ¢ gentil e educado/a com os 1 2 3 4
alunos.

42. O/A professor/a elogia os alunos quando eles se saem bem. 1 2 3 4

43. O/A professor/a fala em espanhol com os alunos na maior 1 2 3 4
parte do tempo.

44. O/A professor/a oferece recompensas para fazermos as 1 2 3 4
atividades.

45. O/A professor/a parece muito motivado a dar aulas. 1 2 3 4

46. O/A professor/a sabe bem espanhol. 1 2 3 4

47. Os contetidos que vemos em sala sdo importantes. 1 2 3 4

48. Os conteudos que vemos em sala s3o interessantes. 1 2 3 4

49. Quando estou estudando espanhol, eu sempre penso nas 1 2 3 4
provas.

50. Quando nao sei o significado de uma palavra em espanhol 1 2 3 4
eu procuro no livro ou no dicionario antes de perguntar ao
professor.

51. Quando o professor d4 algum exercicio em sala, eu me sinto 1 2 3 4
desafiado a fazé-lo.

52. Se eu estou motivado durante a aula, eu aprendo mais. 1 2 3 4

53. Se o professor promete algum prémio (como nota ou um 1 2 3 4
chocolate, por exemplo) eu me esfor¢co mais para fazer uma
atividade.

54. Sempre que posso eu falo s6 em espanhol com os colegas de 1 2 3 4
classe.

55. S6 aprenderei bem espanhol se fizer um curso a parte, fora 1 2 3 4
do CEL.

56. Tenho certeza de que em trés anos (duragao deste curso) eu 1 2 3 4

aprenderei a me comunicar em espanhol.
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Parte 11

Que atividades em sala de aula mais motivam vocé? Analise as seguintes atividades que vocé
possivelmente realiza/ja realizou em sala de aula ¢ marque um X na alternativa que melhor

expresse o grau de motivacdo que provocam:

CHAMADA ORAL / PROVA ORAL

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
DEBATE / AULA DE CONVERSACAO

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () ndo me motiva nada
DRAMATIZACAO/TEATRO

| ( )memotivamuito |[( )memotiva | () me motivapouco | () ndo me motiva nada
EXERCICIO ESCRITO

| () me motiva muito | () me motiva | (_ ) me motiva pouco | () n3o me motiva nada
EXERCICIO ORAL

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () ndo me motiva nada
EXPLICACAO GRAMATICAL

| ( )memotivamuito |[( )memotiva | () memotivapouco | () ndo me motiva nada
JOGO / BRINCADEIRA

| () me motiva muito | () me motiva | (_ ) me motiva pouco | () n3o me motiva nada
LEITURA DE JORNAIS / REVISTAS

| (_ ) me motiva muito | (_ ) me motiva | (_ ) me motiva pouco | (_ ) nd3o me motiva nada
LEITURA DE LIVROS EXTRA-CLASSE

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
MEMORIZACAO DE DIALOGOS

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
MUSICA

| (_ )memotivamuito |[( )memotiva | () me motivapouco | () ndo me motiva nada
PROVA ESCRITA

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () n3o me motiva nada
REDACAO

| () me motiva muito | () me motiva | () me motiva pouco | () ndo me motiva nada
VIDEO/FILME

| ( )memotivamuito |[( )memotiva | () me motivapouco | () ndo me motiva nada
SEMINARIO

| () me motiva muito | () me motiva | (_ ) me motiva pouco | () n3o me motiva nada




