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RESUMO

Este estudo objetiva verificar a motivacao apresentada por alunos ingressantes
na quinta série do ensino fundamental para o estudo de inglés, bem como analisar a influéncia
exercida pelo material didatico adotado na disposicdo motivacional dos mesmos.
Confirmamos, através das andlises, a hipdtese de que os alunos sdo motivados no inicio do
processo de ensino-aprendizagem da lingua estrangeira e, com base em autores como
Augusto-Navarro (2007), Barbirato (2005), Stipek (2002), Dornyei (2001), Peacock (1997),
Pintrich e Schunk (1996), Almeida Filho (1994), Viana (1990), Krashen e Terrell (1983),
entre outros, discutimos algumas caracteristicas que, garantidas no material didatico, podem
auxiliar o professor na manutencdo da motivacéao. Este trabalho pode contribuir para a melhor
compreensdo do processo de desmotivacdo para o estudo da lingua inglesa, freqlientemente
observado na escola publica. Nesta dissertacdo apresentamos as caracteristicas de atividades

didaticas com alto e baixo potencial motivacional.

Palavras-chave: motivacdo, ensino-aprendizagem de inglés, material didatico, escola

publica.



ABSTRACT

The aim of this work is to verify the motivation of students to study English in
the beginning of their first year right after primary school (5™ grade — in Brazil), as well as to
analyze the influence of teaching materials adopted in the students’ motivational disposition.
We have confirmed, through our analyses, the hypothesis that students are motivated in the
beginning of the foreign language teaching and learning process and, based on authors such as
Augusto-Navarro (2007), Barbirato (2005), Stipek (2002), Dornyei (2001), Peacock (1997),
Pintrich e Schunk (1996), Almeida Filho (1994), Viana (1990), Krashen e Terrell (1983), and
others, we discuss some characteristics, which if guaranteed in the teaching material, may
help the teacher to maintain students’ motivation. This study may contribute for a better
comprehension of the frequent demotivation process observed among English language
students in Brazilian public schools. It also presents the characteristics of highly motivating,

as well as demotivating, EFL teaching activities.

Keywords: motivation, English teaching and learning, EFL teaching material, public school.
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INTRODUCAO

A motivacdo tem sido objeto de pesquisa na area de ensino-aprendizagem de
linguas desde a segunda metade da década de 50 e logo nas primeiras pesquisas foi entendida
como componente chave no aprendizado de linguas.

Os modelos propostos nesse periodo, dentre eles merecem destaque os de
Carroll (1962) e Gardner e Lambert (1959), consideravam a motivacdo como aptiddo, como
uma atitude positiva frente ao aprendizado, a qual poderia predizer o sucesso do aprendiz.
Contudo, os anos 90 trazem consideravel aumento nas pesquisas em motivacdo em L2
(Dornyei, 2001) e uma nova concepg¢do de motivacdo enquanto fator dindmico e complexo
influenciado por variaveis internas e externas tornando-se, assim, dificil afirmar até que ponto
ela é causa e/ou consequéncia do aprendizado.

Tal relacdo dicotdbmica tem sido uma davida tanto em contextos educacionais
de modo geral (Stipek, 2002; Pintrich e Schunk, 1996) quanto em contextos de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira, doravante LE, (Vandergrift, 2005; Ddérnyei, 2001; Viana,
1990), do qual também se ocupa esse estudo.

Mesmo ap6s a mudanca de perspectiva na concep¢do de motivacdo, de
construto Unico para multifacetado, permaneceu constante e notadamente comprovada nas
pesquisas a compreensdo da mesma como fator decisivo para que o aprendizado ocorra
satisfatoriamente.

Sendo assim, apresentamos, neste trabalho, resultados de uma investigacao
sobre a possivel existéncia de uma motivacao inicial trazida pelos alunos da escola publica

para o aprendizado de inglés como LE, bem como de uma anélise sobre como a motivagéo se
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comporta em funcdo de um fator especifico do contexto formal de ensino-aprendizagem de
linguas: o material didatico utilizado pelo professor.

Um estudo que verifique a motivacdo dos alunos e como ela tem influenciado e
sido influenciada pelo ensino oferecido no contexto de escola publica se justifica tanto pelo
elevado desinteresse e ineficacia do ensino de lingua oferecido (Almeida Filho, 2005; Jacob,
2002; Feélix, 1998) quanto pela urgente necessidade de apontar possiveis caminhos para a
alteracdo do quadro encontrado, visto que precisamos evoluir no ensino formal das linguas

nas nossas escolas (Almeida Filho, 2002:12).

1. Tema e justificativa

A atuacdo como professora de inglés na rede publica estadual em todas as
séries do ensino fundamental (EF) e do ensino médio (EM) nos permitiu verificar um
processo progressivo de distanciamento dos alunos com relagdo a essa disciplina no avancar
das series.

Melhor dizendo, permitiu-nos observar que os alunos chegam interessados e
curiosos para o aprendizado de uma “nova” lingua, uso o termo “nova” porque é assim que
eles se referem a ela, devido ao fato de que para a maioria deles este é o inicio de estudos
formais de uma lingua estrangeira. Tal interesse se reflete no engajamento nas atividades
propostas na quinta série, porém, nas séries seguintes, 0 empenho e 0 comprometimento vao
se atenuando chegando ao &pice do desinteresse no EM, quando sdo raros os alunos que
acreditam e investem algum esforgo no aprendizado de inglés.

A observacgdo desse processo desfavoravel a aprendizagem da lingua inglesa,

doravante LI, nos incomodou e despertou interesse em compreender Seus motivos,
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comecamos entdo a dividir tais inquietacdes com outros professores de inglés da escola de
atuacdo tanto durante conversas informais na sala dos professores quanto nos HTPs® de érea e,
ainda, com professores de outras unidades de ensino em orientagdes técnicas, cursos e
encontros e, ndo surpreendentemente, todos afirmavam enfrentar o mesmo problema.

Apontando para a mesma direcdo, verificamos que, alguns autores, como
Almeida Filho (2005), Lima (2005), Jacob (2002) e Félix (1998), ja indicavam a existéncia de
uma certa motivacdo inicial entre alunos de LE da quinta série, perceptivel em razdo do
interesse, curiosidade, vontade, expectativa para o aprendizado.

Percebido o processo de desmotivacdo e considerando a possivel existéncia de
uma motivacdo inicial, conforme apontado pelos estudos acima citados, propusemo-nos a
estuda-la a fim de verificar sua existéncia e, em caso afirmativo, de classifica-la. Dispusemo-
nos também a analisar o que ocorre nas aulas com relagdo ao material didatico (MD)
utilizado, por supormos ser o MD um dos principais elementos que ocasionam a alteracéo da
motivagéo no decorrer dos estudos.

Em contato direto com a sala de aula, levantamos diversas hip6teses sobre 0s
possiveis influenciadores do processo de desinteresse. Dentre aqueles externos a sala de aula
citamos o status de atividade atribuido & disciplina®, a escassez de projetos do governo
estadual para a mesma®, a falta de cursos e encontros para professores de LI e a irrelevancia
atribuida a esse conhecimento pela comunidade escolar. Dentre aqueles que se referem
diretamente a sala de aula, pudemos apontar o professor e sua concepcdo de lingua e de
ensino de lingua, o aluno e sua concepcdo de aprendizado de lingua, o material didatico

utilizado, os recursos disponiveis na escola, entre outros.

! Horério de Trabalho Pedagdgico. Pode ser individual, por &rea ou coletivo.

2 A Resolucdo SE de 07/01/85 atribuiu ao inglés o caréter de atividade no curriculo dos ensinos fundamental e
médio e, apesar da Lei n°. 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo) ter assegurado a obrigatoriedade da
inclusdo de uma lingua estrangeira moderna na parte diversificada do curriculo escolar, é ainda comum entre a
comunidade escolar considerar a LI um conteido de importancia menor.

% Atualmente ha apenas um projeto da Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo direcionado a professores
de inglés, o Programa Keep Learning.
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Optamos, entdo, dentre os muitos fatores possiveis, por estudar o MD,

considerando que é a partir dele que o professor propde as atividades a serem desenvolvidas —

as quais parecerdao atraentes ou ndo ao aluno — e também por ser o aspecto que define os

recursos a serem utilizados nas aulas. O material didatico é um elemento que engloba, em

maior ou menor grau, todos os demais elementos envolvidos no ensino, dentre eles:

atividades, recursos, relagcdo aluno/professor, postura do professor na conducdo das aulas e
teoria de ensino-aprendizagem adotada.

Ao analisa-lo, buscamos viabilizar uma visdo mais completa do que ocorre em

sala de aula e de como se d&o as interferéncias na motivacgao do aluno.

2. ODbjetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo principal desta pesquisa é verificar a existéncia e, em caso positivo,
classificar a motivacdo apresentada pelos alunos da escola publica nos primeiros contatos com
a LI na quinta série do ensino fundamental e analisar como as atividades desenvolvidas em
sala de aula, mediadas pelo material didatico, interferem na motivacéo trazida por eles.

Ao empreendermos um estudo que busque melhor compreender a motivagédo
para 0 estudo de inglés no contexto da escola plblica®, temos também como objetivos
secundarios contribuir para o avango do conhecimento sobre o ensino de linguas em ambiente
formal, compreender como tem sido conduzido o ensino nas instituicdes publicas de ensino
fundamental e como a conducdo se relaciona com os resultados alcangados, fornecer
encaminhamentos adequados & realidade do ensino publico e evidenciar a necessaria

restauracédo e reconhecimento da funcdo formativa da LE.

* Os dados desta pesquisa foram coletados em uma escola plblica estadual na regido central do estado de S&o
Paulo.
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Para tanto, as perguntas que direcionam esta pesquisa sao:

1. Os alunos ingressantes na quinta série do ensino fundamental da escola
publica trazem alguma motivacdo para o aprendizado da lingua inglesa? Em caso positivo,
como ela poderia ser classificada?

2. De que forma as atividades realizadas na sala de aula de lingua inglesa,
representadas pelo material didatico, se relacionam com a manutencdo, potencializacdo ou

minimizacao da motivagao para o aprendizado?

3. Instrumental tedrico

O arcabougo tedrico deste trabalho considera teorias sobre: motivacdo no
ensino-aprendizagem de L2/LE, motivacdo na educacdo, motivacdo e material didatico e
abordagens de ensino de linguas.

Adotamos para nossa pesquisa, a caracterizacdo de motivacdo como um
importante construto multifacetado e extraordinariamente complexo® (Oxford, 1999:1),
determinante no sucesso do processo de ensino-aprendizagem de lingua, sendo esse um dos
motivos que justificam nossa pesquisa.

Alguns modelos motivacionais, como os de Gardner e Tremblay (1995) e
Ddrnyei e Ott6 (1998), os quais sdo aqui utilizados, apontam inUmeras variaveis tanto de
ordem interna quanto de ordem externa que interferem na motivagdo do aluno. Dentre as
influéncias internas estéo os aspectos cognitivos e emocionais e dentre aquelas externas estao

0s aspectos sociais e situacionais. A influéncia de tais varidveis pode ser positiva ou negativa,

> motivation is an extraordinarily complex, multifaceted, and important construct (Oxford, 1999:1)
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conforme aponta Viana (1990), corroborando para a acentuacdo ou minimizacdo da
motivagédo no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

Tendo isso em mente e, ainda, considerando que as tarefas de aprendizado,
compiladas no que chamamos de material didatico, configuram uma das mais importantes
variaveis externas na motivacdo dos alunos (Lima, 2005; Jacob, 2002; Stipek, 2001; Pintrich e
Schunk, 1996), investigamos as caracteristicas do MD que parecem influenciar a motivacao.

Ao empreender tal estudo, nos fundamentamos em Stipek (2002), Peacock
(1997), Pintrich e Schunk (1996) e Krashen e Terrell (1983), entre outros autores, cujas
pesquisas convergem no que concerne as caracteristicas ideais das atividades que constituem
0 MD. De modo geral, para os autores, a motivacao em sala de aula é maior quando as tarefas
sdo diversificadas, auténticas, retomam habilidades ja adquiridas, promovem o desafio,
apresentam contetidos significativos e relevantes, demonstram a aplicabilidade dos
conhecimentos adquiridos e incentivam a participacdo dos alunos na sua realizacao.

Contudo, para que a anélise da interferéncia do material na motivacdo pudesse
ser mais precisa, analisamos a motivacéo inicial dos alunos, ou seja, aquela trazida por eles no
momento de ingresso na quinta série. Para tal investigacdo, utilizamos a dicotomia motivacéo
intrinseca versus motivacdo extrinseca defendida por Dérnyei (2001).

Dispondo da analise da motivacdo inicial apresentada pelos alunos
pesquisados, dispusemo-nos a estudar a influéncia de atividades didaticas propostas sob as
abordagens tradicional e comunicativa, verificando, em termos motivacionais, 0s aspectos
positivos e negativos de cada uma. Ao discutirmos as abordagens de ensino de linguas,
fundamentamo-nos em autores como Barbirato (2005), Almeida Filho (2005), Almeida Filho

(1997), Richards e Rodgers (1996), Littlewood (1996), entre outros.
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4. Passos e procedimentos da pesquisa

O passo inicial da pesquisa foi buscar responder a primeira questdo proposta,
ou seja, aquela que trata da investigacdo da motivacdo trazida pelo aluno. Para tanto,
procedemos a analise dos dados obtidos em uma entrevista semi-estruturada (Apéndice A)
realizada com os alunos participantes antes que eles tivessem sua primeira aula de inglés.

Na entrevista, buscamos investigar o interesse, 0 gosto, o grau de identificagéo,
a proximidade com a lingua e os valores atribuidos ao inglés, bem como as expectativas com
relagdo ao aprendizado e as aulas. O tipo de motivagdo inicial existente foi entdo identificado
a partir dos sentimentos relatados fornecendo o perfil motivacional de ingresso dos alunos.

O passo seguinte consistiu em observar e registrar por escrito, em audio e em
video, as aulas de inglés de duas turmas de quinta série de uma escola publica de porte médio
localizada no centro de uma cidade da regido central do estado de Séo Paulo.

Ao final do periodo de observagdo, foram realizadas novas entrevistas com 0s
alunos (Apéndice B) e também com as duas professoras envolvidas (Apéndices C e D), uma
delas professora da rede e a outra uma pesquisadora realizando sua pesquisa na escola
publica. As entrevistas com as professoras objetivaram verificar sua formacao, experiéncia,
concepgdo de lingua e de ensino, visto que esses aspectos se relacionam intimamente com a
pratica em sala de aula, cujos reflexos no aluno sdo objeto de investigacao.

Os dados obtidos na observacdo e registro das aulas e nas entrevistas finais
foram analisados com o intuito de responder a segunda questdo de pesquisa.

Ressaltamos nesse momento que, embora consideremos o professor que aplica
0 material didatico um grande responsavel por seu sucesso ou insucesso, 0 objetivo deste
trabalho é investigar a motivacdo em relacdo ao conteudo e seu modo de apresentacdo, ndo

estando em nosso escopo analisar o professor que o aplica.
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5. Estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo esta dividida em 3 capitulos, além desta introducdo e da
concluséo.

Na introducéo, sdo apresentados o tema e a justificativa da pesquisa, assim
como seus objetivos, as perguntas norteadoras, a indicacdo do embasamento teérico utilizado
e 0s passos e procedimentos adotados.

No Capitulo 1, Embasamento Teorico, sdo apresentadas teorias sobre
motivacdo na area da Psicologia e de ensino-aprendizagem de linguas, bem como sobre
material didatico e abordagens de ensino de linguas.

No Capitulo 2, Metodologia da Pesquisa, apresentamos a natureza da pesquisa,
0 contexto e periodo de coleta e os participantes. Os instrumentos de coleta de dados e os
procedimentos de analise também s&o descritos nesse capitulo.

No Capitulo 3, Andlise de Dados, apresentamos e discutimos os dados
coletados, norteados pelas duas perguntas de pesquisa propostas.

Na sequéncia, é feita a conclusdo do trabalho e apresentados os possiveis
encaminhamentos de pesquisa elucidados pela analise de dados. As referéncias bibliograficas,

apéndices e anexos finalizam o trabalho.



21

Capitulo 1 - EMBASAMENTO TEORICO

Para fundamentarmos a analise proposta, utilizamos teorias da area de ensino-
aprendizagem de linguas, as quais tratam especificamente da manifestacdo da motivacdo na
sala de aula de segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE). Além dessas, nos reportamos
também as teorias da Psicologia, com intuito de melhor compreender a motivacdo e sua
relacdo com a educacdo. Estudos sobre MD foram considerados para que o trabalho realizado
nas aulas de LE observadas fosse melhor compreendido. Posto que o MD utilizado nas salas
de aula em que os dados de pesquisa foram coletados esteve pautado na abordagem
tradicional ou na abordagem comunicativa, também apresentamos neste capitulo uma

discussdo sobre as mesmas.

1.1. A Motivacéao

A motivagdo tem sido um instigante objeto de pesquisa desde 1936, quando,
segundo Puente (1982, apud Viana, 1990), foi escrita por Young a primeira obra dedicada
exclusivamente a esse topico intitulada Motivation of Behavior.

Dentre os inimeros estudos feitos a partir de entdo, embora a Psicologia tenha
sido a pioneira, varias areas tomaram a motivacdo por objeto de pesquisa, ampliando 0s
enfoques e consequentemente as definicdes atribuidas @ mesma. Uma das areas que se
interessa por estudar a motivacédo € a de ensino-aprendizagem de linguas, contexto no qual se

dé esta investigagéo.
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A dificuldade em defini-la, portanto, é notdria e atestada por autores como

Pintrich e Schunk (1996:4) que afirmam que apesar das idéias comumente associadas a

motivacdo, suas defini¢des sdo numerosas e variadas, havendo muita discordancia quanto a
sua natureza.

Ddérnyei (2001:7) também aponta um freqliente uso do termo no senso comum,

mas afirma que defini-lo é um real mistério:

O termo ‘motivacgdo’ apresenta um mistério real: as pessoas o utilizam amplamente
em diversos contextos cotidianos e profissionais sem a minima nocdo de que ha
problema em seu significado. Embora muitos de nés concordemos que ela denota
algo de grande importancia, quando se trata de descrever precisamente o que € esse
“algo” importante, as opinibes variam de modo alarmante — pesquisadores
discordam em praticamente tudo concernente a esse conceito e ha ainda sérias
dividas se ‘motivacdo’ é mais que um termo guarda-chuva obsoleto utilizado para
uma vasta gama de variaveis que pouco tém a ver umas com as outras.® (Dérnyei,
2001:7)

Outro autor que aponta o uso indiscriminado e vago do termo é Houston (1985:
5) ao afirmar que a palavra motivacao, assim como as palavras aprendizado, desenvolvimento
e cognicdo, sdo muito usadas, porém nao com uma definicdo concisa e clara por parte de
quem as profere. Todos pensam ter uma boa nocdo do que significa motivacao, no entanto,
falham ao tentar defini-la de modo universalmente aceito, até porque o proprio termo é muito
abrangente e diverso em topicos e preocupacades.

Oxford (1999:1) caracteriza motivacdo como um importante construto
multifacetado e extraordinariamente complexo, de papel central no aprendizado de L2, que

desafia pesquisadores a ir aléem das simples explicaces.

® The term ‘motivation’ presents a real mystery: people use it widely in a variety of everyday and professional
contexts without the slightest hint of there being a problem with its meaning, and most of us would agree that it
denotes something of high importance. Yet, when it comes to describing precisely what this important
‘something’” might be, opinions diversify at an alarming rate — researchers disagree strongly on virtually
everything concerning the concept, and there are also some serious doubts whether ‘motivation’ is more than a
rather obsolete umbrella term for a wide range of variables that have little to do with each other. (Ddrnyei,
2001:7)
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Viana (1990:71) afirma que encontrar um conceito ou definicdo de motivacéo €

uma questdo delicada e trabalhosa, mas que esta é aceita na pesquisa em LE como muito
significativa para a aprendizagem.

Atestando a dificuldade em se definir e delimitar a motiva¢do, Mosqueiro

(1982, apud Viana, 1990) afirma:

... 0S varios autores que tentaram definir e delimitar a motivacdo encontraram nessa
tarefa sérias dificuldades, consequéncia da busca exclusiva de critérios
comportamentais externamente observaveis. O critério original e até hoje usado, a
excegdo dos psicologos comportamentistas, é o critério subjetivo. Maslow, na sua
“Introducdo a psicologia do ser” (1968, p. 48), diz textualmente: “sou motivado
quando sinto desejo, ou caréncia, anseio ou falta. Ainda néo foi descoberto qualquer
estado objetivamente observavel que se relacione decentemente com essas
informagfes subjetivas, isto €, ainda ndo foi encontrada uma boa definicdo
comportamental de motivacdo”. (Mosqueiro, 1982, apud Viana, 1990)

Segundo Galloway et al. (1998), a motivacéo é interessante de ser investigada
exatamente por ndo se tratar de um conceito de definicdo simples e direta, configurando um
desafio encontrar formas de conceitud-la de modo a ajudar os professores a compreender 0
comportamento e 0 progresso de seus alunos, assim como a avaliar seu trabalho em sala de
aula.

Para Oxford (1999), estudiosa da motivacdo em ensino-aprendizagem de
linguas, compreender esse construto é de interesse e valia para os professores, ao permitir-lhes
usar técnicas pedagodgicas adequadas e otimizadoras do envolvimento do aluno com o
aprendizado, e também para os préprios alunos, podendo Ihes auxiliar nos momentos em que
se torna dificil manter a motivacdo interna para continuar persistindo na tarefa de aprender
uma lingua estrangeira, posto que, para a autora, a motivacdo € o que encoraja o esforco e
consequientemente viabiliza os bons resultados.

Sendo assim, na mesma proporcao de sua complexidade e variedade conceitual
estd a importancia da motivacdo para o aprendizado, ou mais especificamente para o seu

sucesso, pois, como afirma Jacob (2002), é dela que depende a quantidade de esforco
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despendido pelos aprendizes no processo em que se encontram inseridos, visto que, como
afirma Schunk (1991, apud Pintrich e Schunk, 1996:5), A motivagdo pode influenciar o qué,
quando e como aprendemos ’.

Considerando, portanto, o contraste existente entre a importancia atribuida a
esse aspecto do processo de ensino-aprendizagem de linguas e a pouca atencdo despendida a
ele, colocamo-nos diante do desafio de estudar a motivagdo no contexto de ensino publico.

Ao empreender tal investigacdo, concordamos com 0s autores acima quanto a
significancia da motivacdo e tentamos contribuir com estudos em uma area ainda pouco
investigada — a motivacédo prévia dos alunos para o aprendizado de inglés em contexto formal.
Além disso, buscamos melhor compreender como o MD utilizado pode interferir em sua
ampliacdo, manutencao ou diminuig&o.

A observacdo das teorias ja realizadas sobre motivacdo permitiu-nos verificar
que esta foi sendo considerada um construto cada vez mais complexo e multifacetado, como
afirma Oxford (1999), e, na medida em que novas variaveis foram sendo consideradas como
influenciadoras diretas no nivel de motivacdo de um individuo, cada teoria passou a focar um
ou alguns de seus aspectos apenas.

Passamos, entdo, a discorrer sobre algumas dessas teorias e 0(S) aspecto(s)
motivacional(is) que foi(foram) objeto(s) de estudo em cada uma, chegando, ao final deste
percurso, ao estabelecimento das relacbes desses estudos com 0 nosso propoésito especifico de

analisar a motivacdo na sala de aula de LE, a partir do material didatico.

 Motivation can influence what, when, and how we learn. (Schunk, 1991, apud Pintrich e Schunk, 1996:5)
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1.2. As Teorias de Motivacgéo

Em nosso estudo sobre a motivacdo, discorremos inicialmente sobre algumas
teorias provenientes da Psicologia, explicitando como elas entendem motivacdo e quais 0s
seus aspectos fundamentais. Apresentamos, ainda, os estudos especificos da area de ensino-
aprendizagem de L2/LE, sendo estes ultimos foco de uma andlise mais detalhada.

Conforme afirmado anteriormente, nesse panorama histérico damos enfoque as
mudangas ocorridas nas teorias com o intuito de compreender a motivacdo cada vez mais
como um aspecto da natureza humana complexamente organizado, influenciado por inimeras
varidveis e passivel de alteracdo no decorrer das experiéncias/vivéncias e, N0 nosso caso

especificamente, do processo de aprendizado.

1.2.1. A Motivacgéao na Psicologia

Iniciamos nosso percurso tedrico pelas teorias da Psicologia, pioneira nos

estudos da motivagéo.

1.2.1.1. As Primeiras Teorias: desejo, instinto, energia psiquica

A teoria da volicao/desejo foi desenvolvida por Wundt, James e Ach, no final
do século XIX e inicio do XX. Nela, o desejo é um estado mental de anseio por uma acdo em
particular e a volicdo € o processo de transformacdo das intencdes em acles, logo, uma

representacdo mental da acdo € suficiente para motiva-la. De acordo com Ach (1910, apud
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Pintrich e Schunk, 1996:28), a volicdo € o processo de implementacdo de acdes para atingir
objetivos de modo gque a motivacao entendida em termos de volicéo, de desejo de agéo, estaria
restrita as agdes com objetivos definidos, o que configura uma perspectiva incompleta.

Outra teoria, a dos instintos, defendida por McDougall (1926), postula que todo
comportamento é instintivo. O instinto compreende trés componentes: 0 cognitivo — que se
refere as formas de satisfazer o instinto, o afetivo — que compreende as emog¢des suscitadas
pelo instinto e o conativo — que diz respeito ao esfor¢o para obter o objeto ou objetivo do
instinto. A teoria, ao considerar todo comportamento como instintivo, diminui a fungdo do
aprendizado e ndo explica a motivacdo, a acao € inata.

Freud, de acordo com Pintrich e Schunk (1996), entendeu a motivagdo como
uma energia psiquica acumulada no id , uma espécie de forca motriz do ser humano. Quando
h& uma necessidade a ser satisfeita acumula-se mais energia, a qual é entdo canalizada em
comportamentos para supri-la e, apos suprida a necessidade, vem o prazer de ter a quantidade
de energia reduzida.

Muito mais vasta e complexa, a teoria de Freud, ao classificar a motivacgao
como forcas internas e inconscientes, diminui a importancia dos fatores cognitivos e
ambientais que, como bem nos lembram Pintrich e Schunk (1996:31), sdo importantes
educacionalmente.

Essas primeiras teorias deram bastante destaque ao que é inato, as
caracteristicas humanas ja existentes no momento do nascimento e, sendo assim, “o individuo
é aquilo que nasceu para ser”. Nao é por acaso que a questdo educacional é inexistente nas

mesmas.

® Freud propos trés componentes bésicos estruturais da psique: o Id, o Ego e o Superego. O Id é a estrutura
original e central da personalidade humana totalmente guiada pelo principio do prazer.
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1.2.1.2. As Teorias Behavioristas: o comportamento

Nas teorias behavioristas, Pintrich e Schunk (1996:26) afirmam que a
motivacdo é entendida como alteragdo no grau, freqiiéncia de ocorréncia ou forma de
comportamento (respostas) em funcdo de estimulos e eventos ambientais, sendo que os fatores
gue definem a propensdo de ocorréncia de uma resposta sdo 0 quanto ela esta associada ao
estimulo que a originou ou ao resultado que dela decorreu. Segundo Skinner (1953),
consequéncias reforgcadoras aumentam as chances de um comportamento ocorrer enquanto
consequéncias punitivas as diminuem.

A motivacgdo é, portanto, entendida como uma alta propensdo a ocorréncia de
um comportamento, cujos desencadeadores se encontram no meio, e 0 aluno motivado é
aquele que, em decorréncia dos estimulos, se engaja, persiste e se esforca nas tarefas, todos
esses comportamentos observaveis.

O behaviorismo se desenvolveu na Psicologia em um esforgo por tornar seu
objeto de estudo concreto, direto e passivel de experimentacdo como o0 sdo 0s das ciéncias
fisicas, uma vez que o estudo de tdpicos subjetivos dificilmente era entdo considerado
cientifico. Discorreremos na sequiéncia sobre algumas dessas teorias.

Durante a primeira metade do século XX, as teorias de condicionamento foram
se tornando cada vez mais expressivas e dentre seus principais defensores estdo Thorndike
com o conectivismo, Pavlov com o condicionamento classico e Skinner com o
condicionamento operante. Guardadas as devidas especificidades, todos enfatizam a relacéo
estimulo — resposta como responsavel pelo comportamento e suas alteracdes. Nesse sentido, a
motivacao envolve a probabilidade de uma dada resposta em funcao de reforcos anteriores;
segundo Stipek (2002:9), trata-se de uma relacdo direta entre 0s comportamentos e suas

contingéncias.
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A autora ainda afirma que qualquer tentativa de explicar, predizer ou
influenciar a motivacdo, nesse caso, implica a medi¢cdo de comportamento e o exame das
consequéncias do comportamento corrente e do desejavel.

Pintrich e Schunk (1996:33) trazem importantes contribui¢cbes ao defenderem
as idéias de que os alunos tornam-se mais motivados quando estdo prontos e interessados em
trabalhar em uma atividade e de que essa atividade deve ser prazerosa e 0 engajamento do
aluno na mesma deve produzir bons resultados.

Contudo, os tedricos behavioristas, ao destacarem a repeticdo automatica de
comportamentos e o reforgo, desconsideraram a cognicao, a capacidade de aprendizado e de
acdo voluntéria dos individuos. Nesse modelo, a motivacdo, assim como o aprendizado,
parece passiva e de importancia reduzida sendo mero resultado de um trabalho de reforco.

No campo educacional, as teorias behavioristas impulsionaram a instrucéo
programada e em larga escala, uma vez que 0s mecanismos que regulam a motivacdo sdo
nesse periodo considerados iguais para todos. Sobre a maquina de ensinar que se desenvolveu

na rea de ensino-aprendizagem de linguas, Viana (1990:46) afirma:

No tocante ao ensino de LE, é bem conhecida a adoc¢do dos principios behavioristas
para formacdo de habitos tanto por professores como por produtores de materiais
didaticos. Por um bom periodo de tempo, especialmente entre os anos de 1960 e
1970, os métodos estruturais dominaram o ensino de LE, numa combinacéo especial
com os principios da psicologia behaviorista, gerando um ensino onde os alunos
repetiam exaustivamente exercicios estruturais para mecanizagdo/automatizacao da
lingua-alvo. (Viana, 1990:46)

1.2.1.3. As Teorias do Drive: os impulsos

De acordo com Pintrich e Schunk (1996:38), o condicionamento ndo foi a

Unica perspectiva tedrica da primeira metade do século XX, tendo convivido com teorias que,
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embora considerassem a questdo do reforco, iam na contra mao dos seus postulados ao
atribuir importancia aos fatores internos do comportamento — as teorias do drive,

O drive é uma forca interna que é ativada quando o organismo experimenta
uma necessidade gerada pela privacdo de elemento essencial a sobrevivéncia, tais como
comida, agua e ar, fazendo com que haja uma resposta.

Hull (1943) afirma que o drive é um construto motivacional que energiza o
organismo a agdo ou ao comportamento em direcdo a satisfacdo da necessidade (reducdo do
drive). Viana (1990) registra que a teoria de Hull pode ser resumida em dois enunciados:
primeiro, que 0 organismo somente age para reduzir drives, e, segundo, que as atividades cujo
resultado é a reducdo do drive sdo reforcadas.

Essas teorias, de modo similar as behavioristas, ao considerarem a motivagdo
como o impulso que coloca o organismo em acdo, simplificam-na e a reduzem a um traco da
personalidade humana manifestado igualmente em todos os individuos e presente apenas no
desencadear da agdo/comportamento direcionada a um objetivo pratico e imediato a ser

atingido, o que novamente caracteriza a motivacgéo simplificadamente.

1.2.1.4. As Teorias Cognitivas: 0s processos internos

A partir da segunda metade do século XX, as teorias cognitivas se
desenvolvem na Psicologia ocasionando, como afirma Pintrich e Schunk (1996:50), uma
quebra com a tradicdo behaviorista. O cognitivismo foca as estruturas mentais e, sendo assim,
a motivacdo é compreendida como um processo interno, ndo observavel, a ndo ser pelos
produtos comportamentais que gera. Ha, porém, desacordo quanto a importancia dos aspectos

envolvidos, ou seja, cada teoria prioriza um determinado aspecto cognitivo, como, por
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exemplo, as expectativas, as atribui¢es, ou ainda as percepgdes de competéncia, valores,
afetividade, objetivos, entre outros.

Stipek (2002:10) declara que as teorias cognitivas comegaram a Ser
desenvolvidas quando os pesquisadores da motivacgao perceberam que as teorias behavioristas
eram insatisfatdrias para explicar o comportamento humano, comecando, a partir de entdo, a
explorar variaveis ndo observaveis, dai o estudo da cognicdo e de como ela afeta o
comportamento.

Nesse sentido, a motivacdo é resultado da relacdo entre cognicdo e
comportamento, considerando que esse Ultimo serd mais ativado quando o individuo precisar
buscar a homeostase, ou seja, 0 equilibrio interno.

Essas teorias enfatizam que as crencas influenciam diretamente o
comportamento, sendo assim, para alterar o comportamento, é preciso alterar aspectos
cognitivos. Além da cognicdo, sdo de suma importancia as emogdes envolvidas no processo.

Uma diferenca significativa entre as teorias behavioristas e as cognitivas é que
essas Ultimas ndo consideram o comportamento algo que ocorre apenas em funcdo de uma
necessidade e tendo um instigador ou energizador que o inicia. Para os tedricos cognitivistas,
o individuo é alguém que toma decis@es, que reflete para agir e que avalia resultados obtidos.

Stipek (2002:55) considera dentre as teorias cognitivas aquelas de Atkinson
(Teoria de expectativa X valor) e Weiner (Teorias das atribuicdes). Por essa razéo,

apresentamos 0s aspectos destacados nessas teorias.

1.2.1.4.1. As Expectativas

Inicialmente trataremos da teoria que enfatiza o papel das expectativas na

motivacao.
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A teoria de expectativa X valor, desenvolvida por Atkinson na década de 60,
postula, segundo Stipek (2002:11), que o esforco e a persisténcia em uma tarefa dependem
ndo s6 de uma expectativa positiva quanto aos resultados, mas também do valor atribuido a
ela. Tal valor foi definido por Atkinson como o0 prazer no sucesso ou esquivamento da falha,
0s quais definiriam, e por isso seria possivel atraves deles predizer, se a pessoa se engajaria ou
evitaria a tarefa.

Para Atkinson (1964), o ser humano lida com duas tendéncias inatas,
inconscientes e estaveis:

1) o motivo para o sucesso (motive for success — MS), o qual impulsiona o

individuo a acdo e o faz persistir diante de dificuldades porque, para ele, é

importante o sucesso, o0 orgulho, o prazer da realizacgio em si,

independentemente de estimulos externos. Para Dornyei (2001:21), essa
necessidade se torna parte da personalidade do individuo e o acompanharé por
toda vida em qualquer situacéo, inclusive no contexto educacional.

2) 0 motivo para evitar o fracasso (motive to avoid failure — MAF), o qual, de

forma exatamente oposta ao motivo anterior, desestimula o individuo a agir, se

relaciona com o medo e a vergonha do fracasso e também com a ansiedade.

Segundo Ddrnyei (2001:21), a vontade de fazer bem, nesse caso, se d& mais

para evitar uma consequéncia negativa do que para alcancar uma consequiéncia

positiva.

Diante de qualquer atividade, ambos os motivos serdo considerados. Além
deles, sdo ainda relevantes a probabilidade de sucesso e de fracasso, analisada
conscientemente pelo individuo, e a carga emocional trazida em funcdo das experiéncias
anteriores e das expectativas de prazer (valor positivo) ou vergonha (valor negativo). A

realizacdo ou ndo da atividade é, entdo, definida pela diferenca entre os aspectos que a
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impulsionam e os que a bloqueiam. Resultando mais aspectos positivos, havera agédo e
resultando mais aspectos negativos, ndo havera agéo.

Para DoOrnyei (2001:20), a motivacdo nessa perspectiva pode ser explicada
como produto de dois fatores: a expectativa de sucesso na tarefa e o valor a ele atribuido pelo
individuo. Quanto mais o aluno sentir-se capaz de realizar a tarefa e acreditar que o bom
resultado Ihe é importante, maior sera sua motivacao.

Considera-se, nesse caso, que a motivacdo € inata, ou seja, que 0S Seres
humanos sdo naturalmente curiosos, investigadores de seu meio e propensos ao desafio,
cabendo reflexdo ndo sobre o que motiva, mas sobre como direcionar, moldar e incentivar a

motivacgdo existente em cada individuo.

1.2.1.4.2. As Atribuicdes

Segundo Ddrnyei (2001:21), a expectativa se relaciona com o0 auto
questionamento do individuo quanto a sua capacidade para desempenhar uma atividade com
sucesso e a resposta que ele ird obter sera fruto de diversos aspectos, dentre eles o
processamento de experiéncias anteriores que remete a teoria das atribuicdes de Weiner.
Assim como o individuo cria expectativas quanto as suas acgdes, ele atribui causas aos
resultados obtidos, dado que atribuir causas € uma tendéncia humana.

Surgida e muito difundida durante a década de 80, a teoria das atribuicoes foi
desenvolvida por Weiner e, conforme Pintrich e Schunk (1996:149), considera que todo
individuo, por natureza, busca compreender e dominar o mundo a sua volta e uma das
consequéncias disso é que ele sempre tenta determinar causas para 0s eventos. Nesse sentido,
todo resultado obtido com um comportamento, acdo ou tarefa, seja de sucesso ou fracasso, é

analisado pela pessoa em funcdo de seus determinantes, ou seja, do que o ocasionou. O
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individuo € naturalmente direcionado a dominar cognitivamente a si mesmo e as ocorréncias
do meio.

Ainda de acordo com Pintrich e Schunk (op. cit.), habilidade e esfor¢o sdo os
determinantes mais comumente apontados pelos individuos para os resultados obtidos,
seguidos por outros como: o nivel de dificuldade da tarefa, sorte, ajuda do professor ou outros
(familiares, colegas), disposicdo, cansaco, saude e interesse; porém, independentemente das
atribuicdes serem a fatores internos ou externos, o que merece destaque é o fato de que elas
sdo sempre fruto das interpretacdes individuais, da cognicdo do individuo, as quais sdo
consideradas relativamente previsiveis e estaveis.

Os aspectos apontados como causas para 0 sucesso ou fracasso em uma
atividade s&o analisados em trés dimensoes:

1) Dimensao de localizacdo, na qual o determinante é apontado como interno

ou externo ao individuo;

2) Dimensdo de estabilidade, em que a causa € apontada como estavel ou

instavel;

3) Dimensdo de controlabilidade, que envolve a nocdo de determinante

controlavel ou ndo controlavel pelo individuo.

Segundo Ddrnyei (2001:22), um fracasso atribuido a fator estavel e
incontrolavel dificulta mais uma nova ocorréncia do comportamento do que se for atribuido a
fator instavel e controlavel. Isso ocorre porque a instabilidade indica maiores chances de um
resultado diferente do obtido anteriormente e a controlabilidade aumenta o poder do individuo
sobre o resultado.

Woolfolk (2000, apud Jacob, 2002), ao relacionar as atribui¢cdes dos alunos a

sua motivacdo, afirma que é probleméatico quando alunos atribuem seus fracassos a causas
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estaveis e incontrolaveis, fadando-os a outros fracassos e, consequientemente, ao sentimento
de incompeténcia e a desmotivagéo.

As atribuicBes sdo, portanto, consideradas importantes na teoria da motivagéo
em funcdo da consequéncia que elas podem ter na disposicdo do individuo para a a¢éo, ou, no
contexto educacional, para o aprendizado (Stipek, 2002:67), e ainda nas suas expectativas,
emoc0es e auto-estima.

O mecanismo atribucional do individuo € acionado especialmente em situacoes
novas, diante de resultados inesperados, de resultados negativos e de eventos considerados
importantes por ele.

As teorias cognitivas acima descritas atestam a existéncia de fatores internos
determinantes da motiv(acdo) humana e, embora priorizem esses fatores, fornecem ainda
maior avango ao apontarem a existéncia e influéncia de fatores externos, os quais foram mais

desenvolvidos nas teorias socio-cognitivas.

1.2.1.5. As Teorias Socio-Cognitivas: as influéncias externas

As teorias socio-cognitivas dedicam-se ao estudo das influéncias sociais no
comportamento, indicando uma estreita relacao entre o individuo e 0 meio em que ele vive.

Bandura, importante tedrico socio-cognitivo, acredita que o individuo ndo €
mero receptor de aspectos externos e, como alternativa, propds uma teoria na qual os aspectos
cognitivos sdo considerados “mediadores” dos efeitos do meio no comportamento (Bandura,
1986).

Conforme Stipek (2002:39), as expectativas quanto a possiveis resultados séo
as maiores influenciadoras do comportamento e tais expectativas ndo sdo resultantes dos

reforcos diretamente, mas de como os resultados foram interpretados pelo individuo e de
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como se deu a influéncia dessas interpretacfes nas expectativas de reforcos futuros. Sendo
assim, importa menos o0 que ocorreu no passado e mais as expectativas quanto ao que ocorrera
no futuro.

O individuo motivado é descrito como alguém que possui cognicdes e crengas
favoraveis ao esforco e a persisténcia diante de dificuldades, sendo assim, motivar é
influenciar as expectativas de conseqiéncia do comportamento.

Enquanto as teorias behavioristas analisam a interferéncia do meio no
reforgo/punicdo, as socio-cognitivas se preocupam com a observacdo e a interpretacdo que o
individuo faz do meio em funcéo de seus objetivos, crencas e valores, o que elimina quaisquer
possibilidades de uniformizagéo.

Ao contrario dos behavioristas, Bandura (1986, apud Stipek, 2002) acredita
que os modelos, as experiéncias anteriores ndo servem para estimular ou desestimular o
individuo, mas para ajuda-lo a ndo errar e a visualizar com mais clareza o que deseja.

A observacdo de modelos sociais merece destaque na teoria, que, contudo,
postula que o aprendizado difere do uso do que foi aprendido (performance), pois a utilizacdo
vai depender de que a situacdo seja propicia e de que haja motivacdo para tal. Conforme
Pintrich e Schunk (1996:163), aprendizado e motivacdo s@o processos distintos que se
relacionam, assim como, 0 séo a performance e a motivagéo.

Vejamos a seguir algumas teorias de cunho sécio-cognitivo.

1.2.1.5.1. Auto-regulacéo

Segundo Pintrich e Schunk (1996:182), a auto-regulacdo estd intimamente
ligada a motivacgdo, sendo o processo pelo qual o individuo ativa e sustenta suas cogni¢oes,

comportamentos e emocgdes para a conquista de uma meta.
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Um aluno motivado a atingir uma meta desenvolve mecanismos de auto-
regulacdo que ele acredita que possam ajuda-lo, o que, por conseguinte, contribui para o
alcance da meta e esse resultado positivo entdo reforca a motivagéo e a auto-regulacao.

O reforco ndo é, portanto, advindo de fontes externas como no behaviorismo,
mas da cognicdo do proprio individuo que é responsavel pela interpretacdo e avaliacdo do
processo. O auto-refor¢o € um exemplo do que Stipek (2002:47-48) chama de determinismo
reciproco na teoria sdcio-cognitiva em que a pessoa exerce controle sobre o meio, o qual, por
sua vez, influencia o préprio comportamento.

A auto-regulacdo também se relaciona com a voligdo. Autores como
Heckhausen (1991) e Kuhl (1985) propdem a diferenciacdo de um processamento pré-
decisorio, que compreende a tomada de decisdes e o0 estabelecimento de metas, e de um
processo poés-decisério, que compreende a acdo para o alcance da meta. O pré-decisério
estaria mais ligado a motivacdo e o pds-decisério a volicdo, sendo esta Ultima de grande
importancia para que a acdo chegue ao seu final conforme o planejado.

Para estudiosos da area, a escolha das atividades pelo individuo é um indice
motivacional pouco presente no contexto escolar considerando que o aluno ndo costuma
escolher as atividades das quais participa, ou seja, ele pula a fase pré-deciséria, havendo com
isso maior dificuldade e maior esfor¢o necessario para que as finde com sucesso.

A falha apontada por Stipek (2002:183) quanto a essa teoria é de que ela ndo

considera que os individuos ajustem e estabelecam novas metas no decorrer do processo.

1.2.1.5.2. A Auto-Eficacia

A teoria da auto-eficacia discorre, segundo Dornyei (2001:22), sobre o0s

julgamentos que o individuo faz sobre suas proprias capacidades para executar determinadas
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tarefas, o que serd, além das aspiracbes e possibilidades de esforco e persisténcia
apresentados, decisivo na escolha das atividades em que se engajar.

Bandura (1993) afirma que os julgamentos de auto-eficécia tém quatro fontes
principais: a) as performances prévias, isto é, experiéncias passadas de sucesso ou fracasso,
bem como as razfes atribuidas a elas; b) o aprendizado vicério, ou seja, a observacdo do
desempenho de outros; ¢) o encorajamento verbal, isto é, os incentivos dados por outros,
especialmente por aqueles que gozam de credibilidade e contam com dados reais para
validacdo de suas palavras, e d) as rea¢Ges psicoldgicas, tais como ansiedade e nervosismo.

Pessoas com alta percepcdo de eficicia aceitam desafios e persistem nas
dificuldades enquanto aquelas com baixa percep¢do de auto-eficacia evitam o que acreditam
ndo conseguir realizar e desistem facilmente desacreditando em suas habilidades, afirma
Bandura (1986).

Stipek (2002:42) faz importantes consideracGes quanto a auto-eficacia ao
afirmar que ela é resultado dos julgamentos que o individuo faz sobre suas capacidades de
realizacdo de uma tarefa especifica em um momento e contexto também especificos, ou seja,
néo séo feitas generalizages.

Partindo de tais constatacfes, podemos inferir que, em sala de aula, ndo ha
aluno motivado ou desmotivado, mas aluno que esta ou ndo estd motivado numa situacéo
especifica em funcdo de como a recebe e lida com ela.

Uma das grandes contribuicbes dessa teoria para 0 contexto de ensino-
aprendizagem é a nogdo de que individuos que se consideram auto-eficazes dedicam-se a
tarefa enquanto aqueles que ndo possuem esse mesmo sentimento preocupam-se em n&o
falhar, em se auto-avaliar e em tecer consideragdes sobre 0 que 0s outros pensam, desviando a

atencéo da tarefa e, sendo assim, podemos concluir que os primeiros sao mais bem sucedidos.
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Citando Bandura (1993:118), os sentimentos de eficacia influenciam como as
pessoas sentem, pensam, se tornam motivadas e se comportam °. Explicando estas palavras,
Bzuneck (2001b:125) afirma que, diante de uma nova tarefa, o individuo pondera, de um
lado, sobre suas proprias aptidfes percebidas em suas experiéncias passadas e, por outro,
sobre 0os componentes situacionais, como a dificuldade da tarefa, o nivel de exigéncia do
professor e as possiveis ajudas que pode obter e, sé entdo, com o emparelhamento das duas
instancias, é que resultara um julgamento positivo ou negativo sobre a situacao.

Desse modo, a auto-eficicia ndo é automatica, mas fruto de um processamento
cognitivo, de uma inferéncia pessoal, de uma ponderacdo de diversos fatores de ordem
pessoal e ambiental.

Pajares (1997) citado por Stipek (2002:44) aplica o conceito de auto-eficacia
também aos professores ressaltando a importancia que ele tem na qualidade do trabalho
desenvolvido em sala de aula, ou seja, professores que acreditam em seu trabalho, nos bons
resultados que ele pode oferecer e que dificuldades podem ser superadas produzem mais e

melhor.

1.2.1.5.3. As metas

Vérias teorias discutem a questdo das metas, as mais recentes a consideram
mais um objetivo e menos uma necessidade. Para Ddrnyei (2001:25), a meta € o que origina e
direciona a acdo; desse modo, é a base do processo motivacional.

Na teoria de estabelecimento de metas'® de Locke e Latham (1990, apud

Ddrnyei, 2001), a acdo humana é causada por um propdsito e para que ela ocorra a meta deve

® Efficacy believes influence how people feel, think, motivate themselves and behave. (Bandura, 1993:118)
19 Goal-setting theory
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ter sido definida pelo proprio individuo, isto €, que lhe seja relevante, interessante e
importante. As metas apontadas como ideais sdo aquelas especificas, préximas,
moderadamente desafiadoras e produto tanto de fatores internos, por exemplo a auto-eficacia,
quanto de fatores externos, como os reforgos.

As metas interferem na acdo no sentido de direcionar a atencgéo, de regular o
esforco despendido, de encorajar a persisténcia e de promover a busca por estratégias que
ajudem a alcangar o pretendido.

Outra teoria, mais diretamente aplicada a educacdo e a motivacdo do aluno, é a
teoria de metas de realizacdo, a qual propde haver duas orientacfes possiveis que um aprendiz
pode dar ao seu trabalho académico: orientacdo para o aprendizado e orientacdo para a
performance.

No primeiro caso, o aluno foca o processo de aprendizado, de dominio do
conteldo, de realizacdo da tarefa (task-oriented), enquanto no segundo caso, o enfoque € na
demonstracdo da habilidade para o outro, na avaliagdo externa, na obtencdo de notas,
recompensas, reconhecimentos, em suma, na auto-realizacéo (ego-oriented).

De acordo com Dérnyei (2001:27), as orientacOes para o aprendizado e para a
performance representam diferentes critérios de sucesso e diferentes razdes para engajamento
em atividades. No entanto, a orientagdo para o aprendizado é sempre considerada superior
porque visa ao aperfeicoamento, ao crescimento pessoal, além de, academicamente, promover
maior envolvimento cognitivo, esforco e persisténcia, atribuicbes mais positivas, melhor

adaptacdo as atividades, maior aceitacdo a desafios e melhores resultados.
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1.2.1.5.4. A autodeterminacao

A autodeterminacdo é uma das formas da motivacdo intrinseca, isto €, daquela
motivacao que faz com que o individuo se engaje numa determinada atividade por considera-
la prazerosa e significativa. Ao definir autodeterminacdo, Woolfolk (2000, apud Jacob,
2002:56) afirma que ela é uma necessidade humana de escolher o qué e como fazer, de
realizar aquilo que é de desejo (interno) independentemente de fatores externos como
recompensas e pressoes.

Contudo, Stipek (2002:142) considera que as criangas aprendem, moldam os
seus desejos na convivéncia social, especialmente no contato com adultos, através da
internalizacdo do que € socialmente mais valorizado. Quanto mais os valores sociais s&o
assimilados como valores individuais, maior € o nivel de autodeterminacdo experienciado
pelo individuo.

A autora, baseada em diversos trabalhos de Deci, Ryan e Connell, afirma que a
motivacdo é um continuum que vai do extrinsecamente controlado ao individualmente
controlado  (autodeterminacdo), sendo que nos estdgios intermedidrios estdo 0s
comportamentos que se originaram por contingéncias externas mas que posteriormente foram
assimilados, adotados e valorizados pelo individuo. A concepcdo de um continuum com dois
extremos, um externo e outro interno, nos remete a uma das mais importantes dicotomias dos
estudos motivacionais: motivacao extrinseca versus motivacgao intrinseca.

A motivacdo extrinseca diz respeito a acdo ocasionada por incentivos externos,
como, por exemplo, para receber uma recompensa ou para se esquivar de uma punigéo,
enguanto a segunda se trata de uma acgao ocasionada por um desejo (interno).

Deci e Ryan (1985, apud Ddrnyei, 2001:28) apontam quatro tipos de

motivacao externa:
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1) Regulacédo externa — o comportamento é totalmente motivado por aspectos

externos, refere-se ao menor nivel de autodeterminacéo;

2) Regulagdo introjetada — o comportamento é motivado por aspectos externos

que, contudo, foram aceitos como devendo ser considerados e obedecidos;

3) Regulacdo identificada — o comportamento é motivado por aspectos externos

com os quais o individuo se identifica e valoriza por razBes praticas;

4) Regulacdo integrada — o comportamento é motivado por uma escolha do

individuo que ja assimilou os valores externos como seus; é a forma mais

desenvolvida da autodeterminacdo em motivacdo extrinseca.

O quarto tipo é superado apenas pela motivacao intrinseca, que também pode
ocorrer a partir de valores incutidos, pois nela o individuo continua agindo mesmo na
auséncia de fatores externos (auto-regulacdo) e se envolve com mais freqiiéncia e empenho
nas atividades.

Vallerand (1997, apud Doérnyei, 2001:28) classifica a motivagdo intrinseca em:

1) para aprender — foco no conhecimento que pode ser adquirido;

2) para realizagdo — foco no desenvolvimento da atividade;

3) para experimentacdo — foco nas sensacfes agradaveis que podem ser

vivenciadas.

Os autores consideram que a oportunidade de vivenciar a autonomia,

competéncia e integratividade potencializam o desenvolvimento da autodeterminacéo.

1.2.1.5.5. O valor

Quando nos reportamos a um processo de assimilacdo pelo individuo de

comportamentos a principio externamente motivados, temos um elemento decisivo: o valor. O
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nivel de assimilacdo do externo depende em grande parte do quanto o individuo se identifica
com ele e o considera importante.

Na teoria da expectativa X valor de Atkinson (1964), os valores de incentivo
(incentive values) para engajamento em uma tarefa séo os sentimentos de orgulho e vergonha.
Nas tarefas cujas expectativas sdo de sucesso e orgulho, hé o valor positivo e com ele maiores
chances de engajamento por parte do aluno. Por outro lado, tarefas cujas expectativas sdo de
fracasso e vergonha, ou seja, nas quais hd um valor negativo, é mais provavel que haja o
esquivamento.

Contudo, na teoria de Atkinson (op. cit.), os niveis de orgulho e vergonha séo
totalmente determinados pela percepcao do individuo quanto as probabilidades de sucesso ou
fracasso, aspecto que, de acordo com Stipek (2002), torna a definicdo de valores da teoria
muito restrita.

Autores como Eccles e Wigfield (1995) dedicaram-se a melhor compreensao
da questéo do valor na tarefa definindo-o em termos de quatro componentes:

1) valor de realizacdo — importancia na boa realizacéo da tarefa;

2) valor intrinseco — importante é o envolvimento na atividade;

3) valor extrinseco — relevante é o papel da tarefa na realizacdo de uma meta;

4) custo — compreende 0s aspectos de valoracdo negativa, 0s quais podem

dificultar a acéo, tais como: o esforgco e o tempo despendidos, a ansiedade, o

temor a falha.

Ddérnyei (2002:25) afirma que o valor atribuido a uma atividade € resultado da
interacdo entre esses quatro elementos e determina o nivel de esforco que serd nela
despendido. Ainda sobre a importancia dos valores, Stipek (2002:149) declara que eles afetam

tanto a escolha das atividades quanto o nivel de esforco e persisténcia.
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Partindo de diferentes tedricos, a autora enumera diversos aspectos
influenciaveis pelo valor, dentre eles: as intencdes e decisdes, percepcao de competéncia e
auto-estima, a concepcdao de aprendizagem e o uso de estratégias de aprendizagem.

O panorama tedrico tracado até 0 momento nos ajuda a perceber que diversas
influéncias foram sendo incorporadas ao construto motivacgéo, sendo elas de diferentes esferas
(comportamentais, cognitivas, emocionais, sociais), contribuindo, por um lado, para o seu
melhor entendimento, mas complexificando, por outro, o seu estudo e caracterizagéo.

E importante destacar que, com essas teorias, a motivacio passou a ser
considerada como se manifestando em cada individuo de uma forma e sendo passivel de
alteracdo em fungédo do contexto, 0 que exige um ensino mais individualizado que considere
as necessidades e especificidades de cada grupo.

Isso posto, encerramos aqui nossa passagem pelas teorias produzidas na area da
Psicologia esclarecendo que o objetivo ao tracar tal panorama foi familiarizar o leitor deste
trabalho de pesquisa quanto aos termos utilizados nos estudos sobre motivagdo, assim como
esclarecé-lo sobre algumas de suas concepcdes, ou dificuldades de definicdo, uma vez que séo
amplamente difundidos no senso comum de modo as vezes simplista ou inadequado.

Viana (1990:41), ao tratar especificamente sobre o termo motivagdo, chamou
atencdo para a questdo do uso comum do mesmo apontando que, embora ele também deva ser
considerado para que se possa evidenciar situacOes verificadas cotidianamente nas salas de
aula e refletir sobre a sua importancia no contexto de aprendizagem e especificamente no
processo de aprendizagem de LE, é necessério que na pesquisa seja procurado um rigor maior
na determinagdo do termo e, sendo assim, acreditamos que o mesmo procedimento deve ser
adotado com os demais termos por nos tratados.

As consideracdes tecidas até o momento objetivaram auxiliar tanto a

compreensdo das teorias em ensino-aprendizagem, as quais serdo discutidas na sequéncia,
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quanto o enriquecimento no entendimento das ocorréncias em sala de aula, algumas das quais

analisamos no capitulo destinado a analise dos dados coletados.

1.2.2. A Motivacdo no ensino-aprendizagem de linguas

Assim como as teorias sobre motivacdo desenvolvidas pela Psicologia, as
teorias na area de ensino-aprendizagem de L2/LE tém-na entendido, cada vez mais, em
funcdo de inimeras influéncias — cognitivas, emocionais, sociais, culturais — focando como
estas se manifestam no trabalho em sala de aula.

Apesar de considerarmos os estudos e contribuigdes da Psicologia Educacional,
acreditamos que a sala de aula de lingua estrangeira é um contexto de aprendizagem com
caracteristicas proprias e problemas especificos, havendo véarios estudos dessa area de atuagdo
que se dedicam as especificidades da motivacao na sala de aula de L2/LE, os quais por serem
bastante relevantes e apropriados a esta pesquisa serdo também discutidos.

Ao verificarmos nesses estudos as variaveis envolvidas na motivagéo,
sabidamente tanto internas quanto externas, damos especial atencdo aquela que diz respeito as
tarefas propostas no material didatico utilizado.

Dentre os estudos disponiveis na area de ensino-aprendizagem de linguas,
consideramos para este trabalho as teorias, no cenério internacional, de Gardner e Tremblay

(1995) e de Dornyei e Ott6 (1998) e, no cenario nacional, de Viana (1990).
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1.2.2.1. O Modelo Socio-psicologico de Gardner e Tremblay

Gardner, juntamente com seus colaboradores, foi quem literalmente fundou o
campo dos estudos de motivacdo em ensino-aprendizagem de linguas, de acordo com Doérnyei
(2001), e é considerado por muitos, como Jacob (2002), o seu maior precursor.

O modelo desenvolvido pelo pesquisador em parceria com Lambert foi
proposto pela primeira vez em 1985 e foi desde entdo inUmeras vezes revisitado com o
objetivo de aprimoramento e acréscimo das novas perspectivas que foram surgindo, o que fez
com que ele fosse deixando de mostrar a motivagdo como um aspecto estavel, quase
inalteravel e mensurdvel da personalidade humana e passando a considera-la mais
complexamente, dentro de uma perspectiva socio-cognitiva, alta e diversificadamente
influenciavel, dindmica e qualitativa.

A versdo do modelo datando de 1995, de autoria de Gardner em parceria com
Tremblay, apresentou uma expansdo das variaveis cognitivas e situacionais mostrando a
importancia do contexto social em que a aquisi¢cdo ocorre, bem como das atitudes individuais
com relacdo a lingua, a comunidade que a fala e ao seu aprendizado.

As contribuigdes da vasta teoria de Gardner e colaboradores foram grandes,

como relata Dornyei (1994, apud Oxford, 1999:8):

Acredito que 0 marco mais importante na histéria da motivagdo em L2 tenha sido a
descoberta de Gardner e Lambert de que o sucesso é resultado da atitude do aprendiz
com relagdo a comunidade lingtistica e cultural da lingua-alvo, acrescentando uma
dimensdo social ao estudo da motivacdo para aprender L2... Unindo a teoria
motivacional a teoria sécio-psicoldgica, 0 modelo motivacional de L2 desenvolvido
por Gardner e Lambert foi muito mais elaborado e avancado que outros modelos
psicolégicos contemporaneos no sentido de que foi empiricamente testado e
realmente explicou um ndmero consideravel de variages na motivagdo e sucesso do
aluno.'* (Dérnyei, 1994, apud Oxford, 1999:8)

1| believe that the most important milestone in the history of L2 motivation research has been Gardner and
Lambert’s discovery that success is a function of the learner’s attitude toward the linguistic-cultural community
of the target language, thus adding a social dimension to the study of motivation to learn an L2... By combining
motivation theory with social psychological theory, the model of L2 motivation that Gardner and Lambert
developed was much more elaborate and advanced than many contemporary mainstream psychological models
of motivation in that it was empirically testable and did indeed explain a considerable amount of variance in
student motivation and achievement. (Dornyei, 1994, apud Oxford, 1999:8)
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Em sua versdo ampliada, o modelo incorporou elementos das teorias de
expectativa X valor e de estabelecimento de metas, chamando atencdo para as influéncias
externas e diferencas individuais. Vejamos como as variaveis provenientes destes dois eixos

centrais, ficaram nele organizadas:
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FigUra 1 - O modelo de motivag&o em L2 de Gardner e Tremblay (1995)*
Fonte: Dornyei, 2001

No inicio do processo estdo colocados como fatores antecedentes da
motivagdo, como sua necessaria base afetiva, as atitudes do individuo quanto a lingua, quanto
aos seus falantes, quanto ao aprendizado de linguas estrangeiras e quanto ao curso. Para nosso
estudo é de grande importancia esta Ultima, a atitude quanto ao curso, na qual estdo implicitas
as atitudes com relacdo ao professor, ao contexto de aprendizado, a0 método e aos materiais
utilizados. Tal colocacdo demonstra que o material € uma variavel externa que tem uma

expressiva parcela de responsabilidade na disposicdo do aluno para o estudo da lingua.

2 No Anexo A deste trabalho apresentamos uma traducdo, por nés realizada, da Figura 1. Optamos por
apresentar, nos anexos, traduces dos modelos utilizados para viabilizar a leitura desta pesquisa por professores
de outras linguas estrangeiras.
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Antes de discutirmos as orientacfes instrumental e integrativa presentes nessa
mesma figura, abrimos um paréntese para explicar o antecedente que se refere a
expressividade da lingua francesa, localizado na parte debaixo do esquema. Em seu modelo,
Gardner se refere ao francés por ter sido essa a lingua por ele analisada no Canada, porém o
principio se aplica a todas as linguas, conforme atesta Kraemer (1993) citado por Oxford
(1999:13), e diz respeito ao papel social da lingua estudada no meio em que o aluno se
encontra inserido, isto é, sua relevancia, vitalidade, expressividade, seja ela uma segunda
lingua ou uma lingua estrangeira.

Considerando o contexto da nossa pesquisa, ou seja, 0 inglés como lingua
estrangeira no Brasil, somos levados a considerar a interferéncia econémica, politica e
cultural, em especial dos Estados Unidos, sobre o pais e todo o imaginario relativo a
necessidade de conhecimento da lingua inglesa para se ter ndo apenas oportunidades mas
também sucesso na vida profissional e pessoal.

Retomando a questdo das orientacOes, faz-se necessario registrar inicialmente
que a relacdo entre motivacao e orientacao €, segundo Dornyei (2001:48), um elemento chave
da teoria de Gardner, sendo a orientagdo o termo do autor para meta. As orientagdes podem
ser de dois tipos:

e orientacdo integrativa: caracterizada por uma postura positiva quanto a
lingua, seus falantes e sua cultura e por um desejo de nela se integrar; €
preponderante o fator interpessoal;

e orientacao instrumental: caracterizada pelo desejo de aprender a lingua em
funcdo da vantagem que ela pode oferecer, como um emprego, dinheiro
(melhor salério), diferencial académico ou reconhecimento social; é

preponderante o fator pratico.
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Embora as orientagcdes tenham sido consideradas antecessoras da motivacéo,
elas sdo os conceitos mais utilizados quando se estuda motivacao, decorrendo disso o fato de
nos referirmos a elas também como motivacao integrativa e motivacao instrumental. Esta
dicotomia € a parte mais conhecida de toda a teoria desenvolvida por Robert Gardner.

Os antecessores influenciam, ou melhor, definem as metas, o desejo de
aprender e o valor atribuido ao aprendizado (valence) e, ainda, o sentimento de auto-eficacia,
este ultimo compreendendo as expectativas e a ansiedade decorrente delas; as expectativas,
por sua vez, se relacionam com as atribuigdes, uma vez que estas ocorrem em funcao
daquelas. Esses aspectos reunidos interferem no comportamento (acdo) e no nivel de atencéo,
motivacao e persisténcia nele envolvido.

Como sucessor do comportamento (e da motivagdo) tem-se o resultado, o qual
ndo tem reflexos em comportamentos posteriores. Lima (2005:52) afirma sobre esse aspecto
que a motivacao é entendida nessa teoria como um processo unidirecional, dado que o éxito
na aprendizagem é decorrente da influéncia de um complexo motivacional que abrange
relacbes entre diversos fatores; porém, esse éxito ndo influencia a motivacdo e seus

constituintes, dos quais é efeito.

1.2.2.2. O Modelo Motivacional de Dornyei e Otto

Esse modelo foi desenvolvido a partir de um projeto de pesquisa cujo objetivo
era estudar estratégias motivacionais para serem utilizadas na sala de aula de L2. Para os
autores, havia até entdo muitas pesquisas analisando o conceito de motivacdo e poucas se
dedicando a compreender como motivar os alunos, sendo essa a grande razdo para O

desenvolvimento do projeto dos autores.
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A perspectiva de motivacdo adotada € de um processo (seqiiéncia de fases),
complexo e grandemente influencidvel, dindmico e de origens observaveis. Dessa forma, o
modelo apresenta duas dimensdes: a sequéncia de acéo e as influéncias motivacionais.

A primeira dimensdo compreende o processo pelo qual as vontades, anseios e
desejos s@o primeiramente transformados em metas, em seguida em intencGes, as quais
eventualmente conduzem a uma acdo (que preferencialmente proporcione o alcance das
metas) que é finalmente submetida a uma avaliacdo. A dimensdo da seqliéncia de acdo se
divide em trés fases principais: pré-acional, acional e pds-acional.

A segunda dimenséo, das influéncias motivacionais, inclui as fontes de energia
e as forgas motivacionais que podem potencializar ou inibir a sequéncia de acdo. Estas forgas
motivacionais sdo de ordem cognitiva, afetiva, situacional, enfim, compreendem todos 0s
fatores relevantes apontados pelos estudos que antecederam o modelo de Dérnyei e Otto.

Vejamos 0 modelo esquematizado por seus autores:
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Figura 2 - O modelo motivacional de Dérnyei e Ott6 (1998)*
Fonte: Dornyei, 2001

O modelo em questdo € bastante elaborado envolvendo em cada fase, em
menor ou maior grau, uma dimensdo social, uma dimensdo pessoal e uma dimensdo
educacional. Analisemos cada uma dessas fases e influéncias, somente, porém, naquilo que é
relevante para este trabalho.

Na fase pré-acional, as metas sdo estabelecidas levando em conta influéncias
motivacionais tanto de ordem pessoal, como 0s desejos, expectativas, autoconfianca,

ansiedade, experiéncias anteriores, crencas; quanto de ordem social, como as demandas

3 No Anexo B deste trabalho apresentamos uma traducéo, por nés realizada, da Figura 2.
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externas (trabalho, estudo), as oportunidades e o meio (familia, amigos, professores, escola,
comunidade). Nesta fase, sdo possiveis influéncias a integratividade (integrativeness), a
motivacao intrinseca (intrinsic pleasure), a instrumentalidade (instrumental benefits) e ainda a
motivacgdo extrinseca (environmental effects). Em estudos posteriores, Dornyei (2001) passou
a considerar apenas a dicotomia motivacao intrinseca/motivacdo extrinseca entendendo que a
integratividade e a instrumentalidade estariam subentendidas na motivacao extrinseca.

Esse primeiro conjunto de influéncias esta discriminado na figura abaixo,

pertencente ao modelo:

+ Language-related subjective
values and norms
(integrativeness)

* Incentive values associated
with L2 learning/proficiency Wishes and hopes
- intrinsic pleasure
- instrumental benefits = " Desires Goal setting | Opportunities

+ Perceived potency of
potential goal

« Environmental effects; ,
expectations of family
members and teachers; '
school climate

Y
Figura 3 - Algumas influéncias motivacionais da fase pré-acional™
Fonte: Dornyei, 2001

Assim, sob a influéncia de todos esses aspectos que constituem a motivacao
prévia, a meta € delimitada e, ap6s passar por um segundo conjunto de influéncias
motivacionais, j& ndo mais discriminadas na figura acima, € transformada numa intencdo de
acdo, a qual, ap6s novas influéncias motivacionais, fica pronta e energizada para ser posta em

pratica. Havendo, portanto, motivacao suficiente passa-se o ponto critico, chamado Rubicon™.

' No Anexo C deste trabalho apresentamos uma traducéo, por nos realizada, da Figura 3.

15 A expressdo atravessar o Rubicdo (cross the Rubicon) tem sido utilizada desde 49 a.C. , quando Julio César,
COm seu exército, cruzou o rio Rubicdo e invadiu a Roma Antiga violando as leis do Senado Romano e tornando
um conflito armado inevitavel. Desde entdo, metaforicamente, a referida expressdo passou a significar um limite
além do qual nos sentimos obrigados a uma determinada a¢do, um ponto que ao ser cruzado ndo permite retorno.
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Na fase seguinte, a acional, ocorre o curso da acdo com a energia trazida da
fase pré-acional e ainda com a energizacao advinda durante 0 processo por um novo conjunto
de influéncias motivacionais. Dentre as influéncias aqui apontadas, é relevante para 0 nosso
estudo — e ndo sO para nds, mas também para o proprio autor que a apontou como a mais
importante — a que se refere a qualidade das experiéncias de aprendizado, as quais devem
apresentar novos conhecimentos (novelty), ser prazerosas (pleasantness), significativas para o
que o aluno pretende alcancar (goal/need significance), aplicaveis a outros contextos (coping
potential) e relevantes para o aluno (self and social image).

Trazendo ao presente trabalho, podemos entdo afirmar que essas sdo algumas
das caracteristicas que um bom material didatico deve apresentar para promover situacfes de
aprendizado motivadoras e de sucesso. A questdo das tarefas de aprendizado é também
discutida pelo autor ao falar do papel do professor como agente potencializador da motivagéo,
apontando-as como um dos mecanismos de que ele dispde para motivar. Desse modo, como
ndo poderia deixar de ser, o material estd atrelado ao professor que o aplica, suas
competéncias, objetivos, concepcado de lingua e ensino de lingua.

Muitas outras variaveis situacionais relacionadas a sala de aula estdo presentes

nesta fase, como pode ser visto na figura abaixo em que o autor as discrimina:
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Figura 4 - Influéncias motivacionais da fase acional™
Fonte: Dornyei, 2001

A fase pds-acional tem, para os idealizadores do modelo, uma funcao
primordial na determinacdo do sentimento de sucesso e satisfacdo do aluno, o qual ira refletir
na sua motivacdo para e em futuras atividades. Dentre as influéncias dessa fase estdo: as
atribuicBes, que sdo extremamente subjetivas, o autoconceito do aluno (auto-eficacia,
competéncia, auto-estima) e as avaliagdes externas, por exemplo, a do professor.

Diferentemente de Gardner e Tremblay (1995) que em seu modelo socio-

psicolégico acreditavam que a motivagdo ndo era influenciada por resultados anteriores, neste

16 No Anexo D deste trabalho apresentamos uma traducao, por nés realizada, da Figura 4.
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modelo eles sdo decisivos. Concordamos com essa posi¢do, pois parece ser o acumulo de
experiéncias negativas que leva os alunos da escola publica a se desmotivar.

A motivacdo é, portanto, além de psicoldgica e social, situacional e temporal,
um processo em constante fluxo.
Jacob (2002:73) resume o modelo que considera 0 mais abrangente realizado

sobre motivacdo da seguinte maneira:

Primeiramente, na “fase pré-acional”, temos a escolha do porqué aprender uma
determinada lingua, ou seja, o estabelecimento da motivacdo prévia para o estudo.
Em seguida, os alunos passardo para a “fase acional”, considerada como o processo
de ensino-aprendizagem em si, e por Gltimo, na “fase pés-acional”, os alunos terdo
condicdo de avaliar se a motivacao prévia que possuiam anteriormente foi sustentada
ou ndo e que fatores contribuiram para isso. Como vimos, S80 processos em que a
motivagdo se configura como o elemento central para que haja o sucesso ou n&o.
(Jacob, 2002:73)

1.2.2.3. A Categorizacdo das Variaveis Motivacionais de Viana

Viana (1990), ao estudar a motivacdo para o estudo de lingua estrangeira, foi
um dos pioneiros em enfatizar o aspecto dindmico da mesma, descrevendo e analisando as
influéncias, positivas e/ou negativas, que inimeros fatores exercem sobre a motivacdo durante
0 processo de aprendizado e como essas influéncias refletem na atuacgao/participagéo do aluno
em sala de aula.

Em seu trabalho, o autor apontou a existéncia de trés manifestagdes da
motivacao:

e motivacdo com relagcdo ao aprendizado da lingua: abrange as atitudes do

individuo com relacdo a lingua-alvo e ao seu aprendizado, analisada como

integrativa ou instrumental;
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e motivacdo com relacdo ao povo e ao pais falante da lingua-alvo: abrange as
opinides e atitudes sobre o0 povo, a cultura, o pais falante da lingua;

e motivacdo para a aula: abrange as atitudes do individuo quanto ao insumo e
a metodologia utilizada em sala de aula. Vinculada a esta manifestacao
encontra-se uma outra, chamada de motivagdo para realizacdo das tarefas
de casa, a qual depende do que é realizado em sala para acontecer, ou seja,
é preciso que o aluno perceba as tarefas propostas como significativas e
relevantes para o aprendizado para que tenha estimulo a realiza-las
posteriormente.

Todas essas manifestagcdes da motivacdo sofrem influéncias de fatores

categorizados da seguinte maneira:

e linguisticos: fatores relativos ao contetdo apresentado em sala de aula e a
como o aluno interage com ele;

e metodoldgicos: fatores referentes aos procedimentos e recursos utilizados
em sala de aula para apresentagéo e desenvolvimento do conteldo;

e fisico-humanos: fatores concernentes ao estado ou disposicdo fisica do
aluno;

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

e sOcio-ambientais: fatores acerca do relacionamento humano entre professor
e aluno e entre alunos na sala de aula;

e externos: fatores relacionados ao ambiente externo a sala de aula, como
informagdes sobre 0 povo, pais, cultura ou mesmo sobre a prépria lingua-
alvo.

Embora estejam assim categorizados, 0 autor deixa claro que os fatores sdo

interdependentes e inter-relacionados e que se comportam de maneira distinta em cada aluno,
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ou seja, que suas influéncias podem ser positivas ou negativas dependendo de como os alunos
lidam com eles.

Quanto a motivacdo com relacdo ao aprendizado da lingua e a motivacdo com
relacdo ao povo e ao pais falante da lingua-alvo, os seus fatores influenciadores mais
expressivos sdo o0s externos, tais como: noticias via carta ou outros meios, contato com falante
nativo, musicas e filmes; porém, o autor faz uma importante observacdo de que a motivacao
para a aula pode influenciar o comportamento da motivagdo com relagdo ao aprendizado da
lingua, 0 que parece ser muito pertinente no contexto do ensino publico obrigatdrio. Viana

(1990:101) explica esta relagéo:

... s um aluno passar muito constantemente s6 por manifestacfes negativas em sua
motivacdo para a aula, ele provavelmente podera desistir de estudar a lingua. Em
termos praticos isso significa que se um aluno, durante o periodo de permanéncia na
sala de aula ndo sentir que o material que estd estudando é relevante, que a
metodologia adotada estd positivamente contribuindo para seu processo de
aprendizagem, ou entdo encontrar problemas motivacionais constantes em alguns
dos outros fatores discutidos neste trabalho, ele poderd desenvolver uma atitude
negativa com relacdo a lingua e conseqiientemente uma motivagdo negativa estavel
para aprendé-la. (Viana, 1990:101)

No que diz respeito a motivacdo para a aula, o autor afirma que essa € a
manifestacdo mais influenciavel e passivel de alteracGes, pois todos os fatores categorizados
se manifestam nela de alguma forma. Além disso, ela foi apontada como a principal
manifestacdo motivacional considerando que para a maioria dos alunos a sala de aula é o
unico local de contato com a lingua estrangeira.

Iniciando a discussdo da influéncia dos fatores categorizados na motivacao
para a aula, trataremos primeiramente dos linguisticos e metodoldgicos, 0s quais se encontram
intrinsecamente relacionados na funcéo de maiores influenciadores da mesma.

A pesquisa apontou como linglisticamente negativo para a motivacdo: a) o
conteddo apresentado descontextualizadamente, apenas para estudo da gramatica; b)

apresentacdo de conteudo acima do nivel de compreensao e proficiéncia do aluno, gerando
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ansiedade; e c¢) conteddo em excesso em uma Unica apresentacdo. Tais procedimentos
metodologicamente configuram uma abordagem gramatical que promove a repeticdo da
mesma estrutura de aula e inviabiliza um panorama das possibilidades contextuais de
realizacdo da lingua, bem como as oportunidades de producgdo/interacdo na mesma. Nesse
caso, as listas de vocabulario também sdo constantes, ocasionando o referido excesso de
insumao.

Para ser positivo, o fator linglistico deve ser: interessante, contextualizado,
verossimil, relevante, vinculado a realidade, transmissor de informagdes culturais e
apropriado ao nivel de conhecimento/desempenho do aprendiz (Viana, 1990:107).

Em termos metodoldgicos, segundo o autor, esses conteldos devem ser
viabilizados por meio de atividades dindmicas, diversificadas, que requeiram a participacéo
do aluno, que trabalhem a compreensdo e producdo oral e priorizem a compreensao do
significado em detrimento da forma. Musicas, textos e didlogos gravados em audio, historias
em quadrinhos e discussdes em grupo foram atividades que demonstraram elevado potencial
motivacional durante a pesquisa de Viana (1990).

Quanto aos fatores fisico-humanos (que se referem a disposicdo fisica do
aluno), aos fatores fisico-ambientais (relativos ao espaco fisico da sala de aula) e aos fatores
socio-ambientais (referentes ao clima social da sala configurado no relacionamento aluno-
professor e aluno-aluno), o autor afirma que séo itens basicos para a otimizacdo dos dois
fatores anteriormente discutidos — o linguistico e 0 metodoldgico. A condicdo ideal para
desenvolvé-los seria um aprendiz disposto fisicamente, livre de enfermidades, sono ou
cansaco, numa sala de tamanho adequado ao nimero de alunos, confortavel, arejada e com
bons equipamentos e em um clima descontraido, agradavel, de uma certa informalidade, de

liberdade e de camaradagem entre todos os envolvidos.



58

A motivacdo para a realizacdo das tarefas de casa é considerada uma extensao

da motivacdo para a aula, pois a sua realizacdo também depende do que ocorre na sala de

aula. As tarefas mais positivas sdo aquelas em que se explicita o seu objetivo e relevancia para

o0 aprendizado, ndo sé@o muito extensas ou de elevado grau de dificuldade, foram planejadas e

0 aluno esta ciente disso, sdo sempre retomadas na aula seguinte e apresentadas de forma
regular.

A teoria de Viana (1990) nos atesta mais uma vez a existéncia de uma

motivacao anterior ao aprendizado que o aluno traz consigo e que, estando em sala de aula,

sera diretamente influenciada por ela em funcdo de mdltiplos fatores, sendo o material

didatico e sua aplicagdo um dos mais importantes.

1.3. A Motivacao Inicial

Como pdde ser verificado nas teorias acima descritas, varios autores discorrem
sobre uma motivagéo inicial entre os alunos, a qual analisaremos a partir de agora.

Em seu modelo s6cio-psicoldgico, Gardner e Tremblay (1995), ao analisarem a
atitude, a orientagdo do individuo para o estudo de uma L2, implicitamente admitiram haver
uma motivacao inicial que conduz o aluno ao inicio do processo de aquisi¢cdo. Segundo eles, a
orientacdo poderia ser integrativa, no caso do aprendiz ter uma atitude positiva com relagéo ao
pais, ao povo e a cultura da lingua-alvo (LA), assim como quanto a uma possivel integracao
com 0s mesmos; ou instrumental, caso o desejo seja de obtencdo de reconhecimento social ou
de vantagens econdmicas com a lingua.

No cenério nacional, Viana (1990), ao postular a existéncia de uma

manifestacdo da motivacdo para o aprendizado da lingua, a qual abrange as atitudes do aluno



59
para com a lingua-alvo e seu aprendizado e que se relaciona diretamente com a motivacgéo
com relagdo ao povo e ao pais falante da lingua-alvo, também admitiu haver uma motivacao
inicial que o aluno traz para a sala de aula. O proprio autor remete essas atitudes as
orientagdes integrativa e instrumental presentes em Gardner e Lambert (1985).

No modelo de Ddrnyei e Ott6 (1998), aparecem as questdes da integratividade
e instrumentalidade, da motivacdo intrinseca e motivagdo extrinseca influenciando a fase pré-
acional de estabelecimento de metas. Posteriormente, Dornyei (2001:28) ao citar Vallerand
(1997) classifica a motivacdo intrinseca em: para aprender, para realizacdo e para
experimentacdo; e, citando Deci e Ryan (1985), classifica a motivacdo extrinseca em:
regulacao externa, regulacéo introjetada, regulacédo identificada e regulacédo integrada.

Jacob (2002) afirma que a regulacdo identificada se assemelha a motivacao
instrumental, presente em alunos que procuram o aprendizado da lingua por motivos externos
e praticos, e a regulacdo integrada a motivacdo integrativa, presente em alunos que procuram
assimilar comportamentos e identidades de falantes nativos.

Considerando que tanto a motivacdo integrativa quanto a motivacao
instrumental sdo influenciadas por fatores externos, elas sdo entdo classificadas por Dérnyei
(2001) dentro da mesma categoria reduzindo as classificacfes possiveis a apenas uma
dicotomia. Para este trabalho, estando de acordo com as consideragdes do autor, utilizaremos
a dicotomia motivacdo intrinseca versus motivacdo extrinseca para classificar a motivacao
inicial dos alunos da escola publica para o aprendizado de inglés.

A dicotomia em questdo é objeto de estudo de inUmeros autores, 0s quais, em
geral, defendem a idéia de que a motivacao intrinseca € superior a extrinseca, isto €, de que
aquela viabiliza melhores resultados no aprendizado que esta.

Guimaraes (2001a:38) aponta que a motivacao intrinseca refere-se a escolha e

realizacdo de determinada atividade por sua propria causa, ou seja, por ela ser interessante,
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atraente ou promover satisfacdo, sendo que este comprometimento € espontaneo, derivado de
interesse pessoal, autotélico, de desejo de realizacdo da atividade por si mesma, ndo havendo,
portanto, necessidade de incentivos externos.

A motivacdo intrinseca € compreendida como um importante propulsor da
aprendizagem, adaptacdo e crescimento do ser humano, um individuo intrinsecamente
motivado procura novidade, entretenimento, satisfacdo da curiosidade, oportunidade para
exercitar novas habilidades e obter dominio (Guimaraes, 2001a:37). Porém, ao mesmo tempo
em que é compreendida como sendo uma propensdo inata e natural, a autora chama atencao
para a vulnerabilidade as forcas ambientais dessa orientacdo motivacional.

Guimaraes (2001a:46) aponta, por outro lado, que a motivagdo extrinseca pode
ser definida como uma motivacdo para trabalhar em resposta a algo externo a tarefa ou
atividade, sendo esta um caminho para a obtencdo de uma recompensa, reconhecimento ou
para se esquivar de um problema que possa surgir caso ela ndo seja realizada.

Em ambos os casos, contudo, pode-se dizer que existe uma autodeterminagéo
envolvida, opinido em consonancia com Dornyei (2001) que propde subtipos para a
motivacdo intrinseca e extrinseca de acordo, entre outros aspectos, com o nivel de
autodeterminacdo do individuo.

Uma grande preocupacdo suscitada pela autora € com relacéo ao fato de que ao
ingressar na escola é evidente a perda da motivacdo intrinseca dos alunos em funcdo do
frequente e errbneo uso de recompensas externas para atrai-los a realizacdo da tarefa — algo
que as atividades em si ndo tém sido capazes de fazer — ou ainda para avalia-los — enfatizando
a questdo da nota em si, ndo o esforgo e progresso que ela sinaliza.

Guimaraes (2001a) entdo aponta que a exploracdo da motivacao intrinseca, tdo
ausente em nossas escolas, tem que ser uma preocupacdo do professor, o qual deve trabalhar

destacando o esfor¢co pessoal como superior ao desempenho, apresentando desafios,
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promovendo a curiosidade, diversificando o planejamento de atividades, propondo fantasia e
compartilhando decisdes.

Stipek (2002) também discorre sobre a dicotomia. No entanto, a trata como
motivacgdo intrinseca versus motivacdo baseada em recompensas externas e com isso assume
que a recompensa externa pode motivar, porém, afirma que a motivacao intrinseca é que deve
ser valorizada e cultivada porque nem sempre o aprendizado trar4 uma recompensa concreta e
imediata e o fato de esperar por ela também impede o aluno de buscar o conhecimento por si
sO em situacdes extra-escolares.

A autora declara, com base no que dizem os tedricos que estudam a motivacao
intrinseca, que incentivos externos nao sao necessarios se for trabalhada a propensao natural
do ser humano ao desenvolvimento de habilidades, & busca por desafios e ao engajamento em
tarefas de aprendizado e, ainda, se as tarefas forem em si mesmo reforgadoras, destacando
nesse ponto a fungéo do professor de (re)despertar o sistema motivacional do aluno, uma vez
que a tendéncia é que a motivacgdo se perca no decorrer das séries escolares.

Outra consideracdo importante da autora se refere a possibilidade de uma
pessoa ser intrinseca e extrinsecamente motivada para a realizacdo de uma mesma atividade,
afirmacgdo em consonancia com Pintrich e Schunk (1996:258) que declaram ndo haver uma
relacdo automatica entre motivacdo intrinseca e extrinseca, o que faz com que um individuo
em uma mesma atividade possa apresentar elevado, médio ou baixo nivel em ambas as
motivacoOes, elevado nivel em uma e médio na outra e assim por diante. Para 0s autores em
questdo, as duas motivacdes sao contextuais, ou seja, se alteram em funcéo do individuo, da
situacéo (tarefa) e do tempo.

Jacob (2002:45) afirma ser pertinente o posicionamento de Pintrich e Schunk

(1996) porque ele aponta para a importancia dos objetivos para o aprendizado da lingua; em
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outras palavras, nele se considera que pessoas diferentes podem ter motivacdes diferentes
perante uma mesma atividade porque seus objetivos sdo distintos.

Ao questionarem se ha diferenca no nivel de aprendizado entre pessoas cujo
objetivo € a realizacdo da propria tarefa e pessoas cuja tarefa é apenas um meio para um
determinado fim — ao que Woolfolk (2000) chamou de diferentes locais de causalidade
(interno ou externo ao individuo) — os tedricos concluiram que as intrinsecamente motivadas
se satisfazem e produzem mais e vice-versa.

Bandura (1986, apud Lima, 2005) aponta que a motivacdo intrinseca e a
extrinseca ndo sdo necessariamente excludentes, pois é impossivel o individuo envolver-se
numa situacdo sem pensar no resultado, sempre ha uma recompensa pessoal, assim como as
experiéncias anteriores, as recompensas geradas e os valores atribuidos fazem com que o
interesse seja cada vez mais interiorizado.

Desse modo, ha sempre um componente intrinseco e um extrinseco associados
na motivacdo e, diante dessa constatacdo, o autor afirma ser a favor do uso criterioso de
incentivos externos para conduzir a emersao do interesse.

Analisado o que alguns tedricos tém dito sobre a existéncia de uma motivacao
prévia para o aprendizado, em geral, e de linguas, especificamente, bem como sobre como ela
poderia ser classificada, discutiremos agora 0 que se tem percebido em algumas pesquisas,
com relagdo ao tema, desenvolvidas na escola publica.

Félix (1998), em um trabalho de investigacdo sobre as crencgas de professoras
da escola publica sobre o ensino de inglés nesse contexto, verificou que a motivacdo é
considerada pelas professoras pesquisadas como um fator essencial para a aprendizagem, mas
pouco presente nas aulas de inglés.

Uma constatacdo relevante para este trabalho, feita por Félix (1998), € a de que

no contexto pesquisado, a professora da 52 serie tinha um fator muito favoravel com relacéo
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as demais professoras, do 2° e 3° anos do EM, que era exatamente a motivacdo natural
existente entre os alunos, a qual atribui ao fato de que o inglés ainda é uma novidade nessa
série e de que as expectativas ainda sdo grandes.

Algumas das razdes apresentadas para a desmotivagdo progressiva dos alunos
no decorrer das séries foram: crencas sobre a impossibilidade de aprendizado e sobre a pouca
importancia da lingua inglesa no contexto de ensino publico, aulas baseadas apenas em
gramatica e traducdo e direcionadas quase exclusivamente pelo livro didatico, repeticdo
excessiva e mecanica de estruturas e vocabularios, apresentacdo desarticulada da lingua, ndo
entendimento da utilidade e das raz0es para se aprender a LE e baixas expectativas tanto de
alunos quanto de professores, as quais se influenciam mutuamente.

Por julgar a motivacdo importante, as professoras pesquisadas buscavam
algumas vezes torna-la presente e as atividades que se mostraram mais eficazes para isso
foram aquelas envolvendo musica ou o aprendizado de palavrdes na LA.

Em um estudo também com alunos de quinta série de escola publica, Leffa
(1991) investigou pela primeira vez os conceitos de lingua e de aprendizado de lingua que os
alunos trazem para a sala de aula.

As conclusdes a que o autor chegou foram, primeiramente, de que os alunos
acreditam que o inglés é um conjunto de palavras, consequientemente, aprender uma lingua é
aprender novas palavras, e, segundo, que os alunos véem o inglés simplesmente como uma
matéria do curriculo, situacdo cujo agravante é a auséncia de perspectivas de alteracdo da
referida concepgao com o estudo da lingua.

Tal pesquisa, ao apresentar 0s pré-conceitos do aluno sobre a lingua e seu
estudo, nos chama atencao para aquilo que o aluno traz consigo para o aprendizado e, embora

ndo apresente dados referentes a influéncia deles na motivacao, pelas teorias anteriormente
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descritas, podemos inferir mais uma vez a existéncia de uma motivagédo previa, posto que tais
concepgdes sdo comprovadamente suas variaveis.

Jacob (2002), ao analisar a motivacdo prévia de alunos de espanhol em trés
contextos distintos, a saber, uma escola publica, uma particular e um Centro de Estudo de
Linguas (CEL), justificou sua pesquisa nos estudos de Dornyei (2001), os quais comprovam
que essa motivacdo é a razdo pela qual o individuo decide investir esforco em uma atividade,
bem como o que define por quanto tempo o engajamento seré sustentado.

Os dados mostraram que em todos 0s contextos observados a maioria dos
alunos apresentou algum nivel de motivacdo. Dentre os alunos da escola publica, houve
equilibrio no numero de alunos intrinseca e extrinsecamente motivados e embora a
desmotivacdo havida no decorrer do processo de aprendizado ndo tenha sido significativa
entre 0s mesmos, as razdes apontadas para ela foram as aulas repetitivas, as atividades
desinteressantes, expectativas ndo atendidas, resultados aquém do esperado e as baixas
expectativas do professor e seu reflexo no trabalho em sala de aula.

O mapeamento das aulas observadas por Jacob mostrou que a professora da
escola publica realizou apenas dois tipos de atividade; a tradugdo de textos e os exercicios
gramaticais, os quais eram passados na lousa e copiados apenas pelos alunos mais motivados.

O impacto negativo desse tipo de trabalho pode ser mais bem avaliado quando
se considera que as atividades apontadas como mais motivadoras foram as musicas, 0s jogos e
os videos, citados respectivamente por 12, 8 e 8 alunos, enquanto os exercicios de tradugdo e
gramatica e as explicacdes gramaticais receberam respectivamente 11, 4 e 4 citagdes.

De acordo com a pesquisadora, uma das razdes para 0 até expressivo nimero
de alunos apontando, por exemplo, a traducdo como motivadora € o fato de as atividades mais
bem colocadas (musica, jogos e video) ndo serem realizadas, acarretando certo conformismo

dos alunos com o que Ihes é apresentado.
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Considerando os estudos acima descritos, podemos concluir que, em geral, 0s

alunos iniciam seu aprendizado de lingua com uma bagagem motivacional e que ela deve ser

investigada, compreendida e considerada devido ao expressivo papel que terd na
aprendizagem.

Discutida a questdo da motivacao inicial e de seu comportamento apés o inicio

dos estudos em funcéo das atividades de aprendizado, passaremos a discorrer especificamente

sobre essas atividades, ou seja, sobre 0 que as caracteriza como positiva ou negativa com

relagdo a motivagao.

1.4. A Motivacéo e sua Relacdo com as Atividades de

Aprendizado

Conforme relatado anteriormente, a motivacdo é considerada um construto
multifacetado (Oxford:1999) sendo impossivel empreender um estudo que abranja todas as
suas variaveis. Nesse sentido, Dweek e Elliott (1983, apud Bzuneck, 2001a) afirmam que um
dos papéis de qualquer teoria motivacional € focalizar um aspecto ou variavel que se
considere relevante para a compreensdo da motivacao esclarecendo os seus mecanismos de
funcionamento.

Isso posto, colocamo-nos como objeto de estudo a varidvel motivacional
relativa as tarefas de aprendizado, em outras palavras, o material didatico utilizado pelo
professor na sala de aula de lingua estrangeira, uma vez que grande parte do tempo na escola
€ destinado as tarefas ou atividades de aprendizagem (Guimaraes, 2001b:81).

Bzuneck (2001a:13) afirma que a motivacdo se tornou um problema de ponta

na educacdo exatamente porque a sua auséncia afeta diretamente a qualidade na realizacéo das
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tarefas de aprendizado e que sem aprendizagem na escola, que depende de motivacao,
praticamente ndo hé futuro para ninguém.

Assumindo a motivacdo intrinseca como a mais favoravel para que o
aprendizado ocorra, conforme atestam autores como Pintrich e Schunk (1996), Stipek (1998),
Gardner (1985), entre outros, passaremos a discutir as caracteristicas apontadas por alguns
tedricos como desejaveis em uma tarefa, a fim de que ela potencialize esse tipo de motivacao.

Para Guimardes (2001b), a aproximacdo e o envolvimento em uma tarefa
dependem de como o aluno a percebe, isto é, de como ele vé nela projetada a sua capacidade
de realizacdo, os seus sentimentos de satisfacdo, tédio ou ansiedade, o valor atribuido a
realizacdo dela ou & habilidade e conhecimento que ela suscita.

A autora declara que uma atividade é motivadora para o aluno quando:

a) percebe razBes significativas para tal, isto é, quando tem a atencdo voltada para a
compreensdo do contelldo de uma atividade que pode melhorar ou leva-lo a obter
novos conhecimentos e habilidades; b) o significado daquele conteldo esta
relacionado a interesses pessoais; e c) a proposta de atividade é definida em termos
de metas especificas e de curto prazo, favorecendo a percepcdo de que, com um
certo grau de esforco, sua conclusdo € possivel. (Guimardes, 2001b:81)

Além de salientar a necessidade de exposicdo para o aluno dos objetivos e
significados da tarefa, Guimaraes (2001b) também o faz com relacdo a diversificacdo de
atividades de aprendizado. E favoravel & motivacao a diversificacdo tanto na apresentacdo da
tarefa quanto na resposta por ela exigida, assim como na organizacdo do aspecto fisico da sala
e na disposi¢do dos alunos.

Cuidados no que se refere a diversificacdo fazem com que as tarefas possam
atingir maior nimero de alunos em seus gostos e habilidades, além de evitar que bons ou
maus resultados se repitam a ponto de causar um sentimento de estabilidade e/ou

incontrolabilidade de seus proprios resultados.
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Para Stipek (2002), o objetivo basico de um professor deve ser criar um
programa instrucional que desenvolva o desejo intrinseco de aprender do aluno, que foque o
aprendizado, o entendimento e o dominio como metas, tornando menos importantes as
recompensas externas.
Dentro desse programa instrucional, destacamos as tarefas e passamos a
discorrer sobre aquelas recomendadas pela autora:
1) Tarefas com exigéncias e propositos claros ao aluno, melhor dizendo, é
preciso que ele saiba quais habilidades a tarefa se propde a desenvolver e o
significado dessas habilidades no mundo “real”, fora da escola. Segundo a
autora, esse principio é comumente violado, embora possa ser mais facilmente
implementado se as tarefas propostas em sala de aula forem similares aquelas
encontradas fora da escola.
2) Tarefas desafiadoras, ou seja, tarefas em que haja uma discrepancia
moderada entre o que o aluno tem que fazer e o que ele é capaz de fazer. A
motivacdo intrinseca esta intimamente relacionada com o sentimento de
competéncia, o qual é ativado quando o individuo consegue realizar, em outras
palavras, completar uma tarefa, o que so serd possivel se o desafio ndo estiver
além de suas habilidades. Por outro lado, uma tarefa pouco desafiadora, que
ndo exija esforco real, é rapida e desatentamente realizada, assim como os
resultados nela obtidos sdo pouco valorizados pelo aluno.
A dificuldade de se propor atividades apropriadamente desafiadoras em classes
heterogéneas é evidente, porém, Stipek (op. cit.) propde saidas para isso:
viabilizar que cada aluno perceba o desenvolvimento de suas préprias
competéncias; permitir que os alunos realizem as tarefas em ritmo proprio,

podendo trabalhar colaborativamente em projetos que envolvam diferentes
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habilidades; promover tarefas que possam ser resolvidas em variados niveis de
complexidade; oferecer trabalhos que envolvam problemas bastante faceis e
bastante dificeis para que todos tenham acertos e erros nao permitindo
completa frustracdo ou completa satisfacdo e dar tarefas adicionais de carater
pratico aos que primeiro finalizarem seus trabalhos, sendo importante que
todos, em algum momento, participem delas, ainda que os alunos com maior
responsabilidade quanto a sua realizacdo sejam aqueles que mais
freqiientemente se dediquem a elas.

3) Tarefas que envolvam trabalho intelectual, isto &, que requeiram
organizacdo, negociacdo e solucdo de problemas, o0s quais devem ser
explicados, justificados e propostos a partir de grandes temas, ndo de conceitos
fragmentados, pois isso pode inibir conexdes e analises mais profundas sobre o
que é estudado, e devem, ainda, exigir criatividade na resolucdo. Atividades de
memorizacdo, de aplicacdo de regras, sobre tdpicos isolados e cujas respostas
sejam sim ou ndo sdo preconizadas.

4) Tarefas multidimensionais, ou seja, tarefas que geralmente resultam em um
produto que é fruto de diferentes esforcos e atividades, tais como:
planejamento, desenvolvimento de estratégias, pesquisa, experimentacéo,
trabalho artistico, manipulacdo de materiais, observacao, analise, sumarizacéo,
entre outros. As tarefas podem se encontrar unidas em um grande e longo
projeto.

5) Tarefas que requeiram participacdo, exploracdo e experimentagdo. As
atividades em que os alunos se encontram ativos sdo mais motivadoras porque
promovem a curiosidade e o prazer, todavia, Stipek (op. cit.) chama atencédo

para o fato de que deve haver sempre uma instrugéo inicial e que o aluno néo
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deve, em meio a diversdo, perder o foco no conceito que esta sendo estudado.
Dentre essas atividades estdo 0s jogos e as dramatizagdes.

6) Tarefas que envolvam novidade, surpresa e fantasia. Em geral, a fantasia
(cores), 0 suspense, 0 mistério, 0 cdmico e o musical agradam mais as criancgas.
No entanto, nada impede que eles sejam utilizados com adultos para despertar
0 entusiasmo, em especial nos momentos de preparagéo para a atividade (warm
up'’). Também nesse caso é preciso que ndo se perca o foco no objetivo do
trabalho em meio as informacdes acidentais.

7) Tarefas adequadas aos interesses do aluno. Quando o aluno realiza algo que
considera interessante, sua compreensdo é melhor e seu aproveitamento é mais
duradouro. Isto posto, é importante que o professor permita ao aluno fazer
escolhas, que utilize exemplos e aplicacbes proximas a realidade e interesse do
aluno — em especial, que aplique, inicialmente, conceitos novos e abstratos a
conceitos familiares e concretos — e que incentive o aluno a emitir opinides.

8) Tarefas colaborativas. As tarefas colaborativas costumam ser bastante
motivadoras e por isso podem ser usadas tanto em atividades especificas
quanto em tarefas multidimensionais de um projeto, em pares ou em grandes
grupos. Nesse caso, € de suma importancia que o professor se certifique de que
o trabalho esta eqlitativamente distribuido.

9) Tarefas variadas. A variedade constante no formato das atividades promove
altos indices de motivacdo e, segundo a autora, pequenas mudancas podem

surtir grandes efeitos.

17 Atividade de aquecimento, utilizada para introduzir um novo tépico de estudo.
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Para que seu trabalho tenha maiores chances de ser eficaz, o professor deve

conversar previamente com os alunos sobre o que os motiva, observa-los enquanto realizam a
atividade e consulta-los quanto as suas impressdes.
Em consonancia com a teoria de Stipek (2002) estd a teoria de Pintrich e
Schunk (1996), segundo a qual um importante objetivo do professor deve ser o de aumentar a
motivacdo intrinseca do aluno. Aumentar a motivacdo envolve o desenvolvimento de
habilidades, bem como o seu reconhecimento, os quais, somados a fatores como as metas e as
atribuicdes, conduzem ao sentimento de auto-eficacia, aspecto estreitamente relacionado com
a motivagao.

Os autores apontam quatro fontes de motivagdo intrinseca que devem ser
observadas no planejamento das atividades de aprendizado: desafio, curiosidade, controle e
fantasia.

e Desafio — As atividades que desafiam moderadamente as habilidades dos
alunos tém maior potencial motivacional. Tais atividades apresentam nivel
intermediario de dificuldade, o qual é elevado na medida em que o aluno
desenvolve a habilidade necessaria para realiza-las. Desse modo, seus
resultados, como também defende Stipek (2002), desenvolvem o
sentimento de competéncia, associado ao de auto-eficacia, e a nocdo de
controle sobre os proprios resultados impulsionando o0 engajamento em
atividades futuras.

e Curiosidade - Atividades que trazem situacGes surpreendentes e
incongruentes despertam os alunos para a busca de informacdes para suprir
a diferenca entre seu conhecimento prévio e o que lhes é apresentado na
nova situacdo. Como o desafio, essa discrepancia também deve ser

moderada, pois € necessario que o aluno perceba alguma familiaridade que
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facilite sua compreensdo da situacdo, assim como ele necessita que a
situacdo ndo seja completamente conhecida a ponto de ser rapidamente
assimilada ou rejeitada.

e Controle — Atividades que promovem o sentimento de controle do aluno
guanto aos seus resultados, bem como que contam com a sua participacao e
gue lhe permite fazer escolhas e emitir opinides séo as mais motivadoras;
elas fazem com que o aluno se perceba sujeito do processo de
aprendizagem (Guimarées, 2001b:81).

e Fantasia — Atividades que envolvem fantasia, faz-de-conta, simulacdes,
jogos, podem promover o aprendizado vicario e mostrar ao aluno em quais
situacBes fora da escola o aprendizado 14 ocorrido pode ser empregado
tornando-o mais Util e relevante e por isso mais valorizado.

Retomando o item envolvendo a habilidade e o desafio, essa questdo tem sido

discutida por inimeros autores, atestando a atencdo que merece por parte do professor.

Em sua teoria, Csikszentmihalyi e Nakamura (1989) apontam os problemas
que a discrepancia entre esses dois fatores em uma dada atividade pode ocasionar. Os autores
afirmam que quando o desafio é alto e a habilidade é baixa o resultado é ansiedade, quando o
desafio é baixo e a habilidade € alta o resultado € o tédio e, finalmente, quando habilidade e
desafio sdo baixos o resultado € apatia.

Algo similar ja havia sido proposto por Krashen e Terrell (1983) ao postular
que o insumo da lingua-alvo deve estar sempre calibrado em mais um (i + 1), ou seja, 0
insumo ideal € aquele que estd um pouco além da competéncia atual do aprendiz, sendo que a
sua compreensdo deve ser auxiliada também pelo contexto e por informacGes
extralinglisticas, como 0s recursos visuais, além de oferecer oportunidade para revisdo de

estruturas previamente adquiridas.
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Para os autores, 0 insumo na sala de aula de LE deve ser de qualidade, estar em
quantidade adequada, ser interessante e auténtico.

Compreendemos por auténtico um material produzido na lingua-alvo para
falantes nativos e com uma determinada funcgéo social, ndo pedagdgica, mas que é usado para
fins educacionais. No entanto, é preciso ressaltar que os bons resultados com esse tipo de
material dependem de uma transposicdo pedagdgica adequada.

Ainda sobre material auténtico, Peacock (1997:146) o define como material
produzido para atender algum proposito social na comunidade linglistica, ou sga, nao
produzido para aprendizes de L2 e recomenda seu uso na sala de aula em virtude dele poder
estimular o engajamento, a concentracao e o envolvimento na atividade.

Ddrnyei (2001) afirma que sua estruturacdo da motivacao em niveis, inspirada
no trabalho de Crookes e Schmidt (1991), foi uma tentativa de englobar as muitas influéncias
motivacionais de forma organizada. Nessa estruturacdo sdo propostos trés niveis de motivacao
em L2: o da linguagem, o do aprendiz e o da situacdo de aprendizado. O ultimo nivel,
associado a sala de aula, se subdivide ainda em trés componentes, que sdo: 0 curso, 0
professor e o grupo.

Isso posto, concentremos-nos no nivel da situacdo de aprendizado e em
especial na questdo relativa ao curso, que é onde se encontra 0 que o autor considera desejavel
nas atividades de aprendizado.

Ainda com base em Crookes e Schmidt (1991), Dérnyei (2001) afirma que ha
quatro condicdes a serem observadas na tarefa:

1) o interesse, relacionado com a curiosidade e o desejo de conhecimento do

ser humano;

2) a relevancia, relativa ao quanto o aluno considera a instru¢do consoante com

suas necessidades, valores e objetivos;
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3) a expectativa, referente a possibilidade de sucesso, a autoconfianga e a auto-
eficacia e que, em sala de aula, esta diretamente relacionada com as percep¢oes
do aluno quanto ao nivel de dificuldade da tarefa, a quantidade de esforco
exigido, a assisténcia e instrucdo disponiveis, ao modo de apresentacdo da
tarefa e a familiaridade para com ela;
4) a satisfacdo, relativa ao resultado da atividade e recompensas extrinsecas
(elogios, notas) e intrinsecas (aproveitamento, orgulho) que ele proporciona.
Nesse ponto, findamos as consideragdes sobre as caracteristicas apontadas
como pertinentes as atividades para que elas contribuam para a motivacdo, especialmente
intrinseca, do aluno e passamos a discorrer sobre duas abordagens de ensino de linguas — a
tradicional e a comunicativa — com o intuito de analisar como se caracterizam as atividades
nas mesmas. Ao fazé-lo, focalizaremos as diferencas entre elas e sua maior ou menor
proximidade com o que postulam as teorias motivacionais no que diz respeito ao material

didatico.

1.5. As atividades de Aprendizado e as Abordagens de

Ensino

Ao iniciarmos a discussdo sobre as abordagens tradicional e comunicativa,
acreditamos ser necessario esclarecer, de forma breve, o que é uma abordagem de ensino,
dado que se trata de um termo freqlentemente mal compreendido em sua abragéncia,
complexidade e importancia no processo de ensinar e aprender linguas.

De acordo com Almeida Filho (1997:13), é importante discutir o conceito de

abordagem por ser ela que direciona, encaminha, da forma e sentido ao ensino, além de
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influenciar todo o processo, passando pelo momento do planejamento, da producdo dos
materiais didaticos e mesmo da avaliacdo, tanto dos alunos quanto da prépria acdo do
professor.

Almeida Filho (2005:78) define abordagem como:

....um conjunto nem sempre harmonico de pressupostos tedricos, de principios e até
de crengas, ainda que s6 implicitas, sobre 0 que é uma lingua natural, o que é
aprender e 0 que € ensinar outras linguas. (Almeida Filho, 2005:78)

Pela defini¢do do autor, podemos concluir que a abordagem se constroi sob trés
bases principais: a concepg¢éo de lingua, de aprendizado e de ensino.

A posicdo adotada por Almeida filho (2005) esta de acordo com aquela
defendida por Brown (2001), o qual acrescenta que, além das referidas concepg¢des, 0 modo
pelo qual elas serdo aplicadas em contextos pedagdgicos também faz parte da abordagem.

Para Brown (2001:16), as posi¢Oes do professor séo teoricamente embasadas e
construidas, mas, por outro lado, para Almeida Filho (1997:17), com quem concordamos,
além dos conhecimentos explicitos, os conhecimentos implicitos construidos a partir da
experiéncia pratica tanto como professor quanto como aluno de linguas, de base informal,
subjetiva e intuitiva também influenciam as concepcdes adotadas por ele.

Isso posto, ndo € de se estranhar que encontremos nas salas de aula uma
mistura de abordagens, ou melhor, uma abordagem prépria do professor constituida a partir
daquelas difundidas na area. Tal ocorréncia ndo é um problema nem o é o fato de que, por
vezes, durante esse processo de construgéo o professor sinta-se confuso, desde que ele busque
gradativamente tornar suas escolhas conscientes, pois Os professores de linguas precisam
crescentemente poder explicar por que ensinam como ensinam, por que ensinam linguas

assim e por gue seus alunos aprendem como aprendem (Almeida Filho, 1997:13).
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Embora reafirmemos que ndo estd no escopo deste trabalho analisar o
professor, a discussdo sobre abordagem nos interessa pelo fato de que no material didatico
utilizado esta sempre implicita a abordagem de ensino de quem o produziu ou aplicou. Nesse
ultimo caso, consideramos que se o aplica é porque o professor compartilha de alguma forma
a abordagem dos idealizadores do MD, acredita que por meio dele é possivel ensinar.

Para Almeida Filho (1997:22), a abordagem é abstrata e se materializa na
pratica, isto €, nas acbes do professor, sendo que uma delas é a producdo de materiais. Se toda
atividade é, portanto, produto de uma abordagem, ndo poderiamos analisa-las sem levar isto
em consideracdo. Por essa razdo, a partir de agora, discutiremos duas abordagens de grande
expressividade na &rea de ensino-aprendizagem de linguas: a Tradicional e a Comunicativa.

Segundo Nunan (1999:9), até a década de 60, a lingua era considerada um
sistema de regras e a tarefa dos aprendizes era internalizar o referido sistema, em contextos
formais, sob o comando do professor ou instituicdo de ensino, tentando se aproximar ao
maximo a um falante nativo. Se a estrutura é o foco, o estudo do significado e o
desenvolvimento de vocabulério e da semantica sdo ignorados em detrimento do estudo da
sintaxe.

A partir da década de 70, ap6s uma mudanca conceitual, a linguagem passou a
ser compreendida como um sistema para expressao de significados (Nunan, 1999:9) e, sendo
assim, se a linguagem pode expressar diferentes significados, os aprendizes podem ter
objetivos comunicativos distintos, ocasionando a necessidade de diferentes curriculos
elaborados a partir de suas necessidades.

A mudanca de perspectiva na concepcdo de lingua trouxe alteracdo na
abordagem adotada para o seu ensino.

Até o final da década de 60, quando a lingua era compreendida como um

sistema de regras, a abordagem tradicional predominou. Nela, os estudos estavam focados na
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estrutura gramatical da lingua, na traducdo de textos, em especial de classicos da literatura, e
na memorizacgdo de vocabulario.

Prator e Celce-Murcia (1979:3) apresentam algumas caracteristicas da
abordagem tradicional: aulas dadas na lingua materna (L1) havendo pouco uso da LA,
vocabulario ensinado em forma de listas e isoladamente; explicacbes gramaticais longas e
pormenorizadas, cujo dominio é pré-requisito para o entendimento e utilizacdo correta da
lingua; leitura de textos classicos bastante densos desde os estagios iniciais do aprendizado
com foco na andlise das estruturas utilizadas e descartando por completo o conteudo; tradugéo
para a L1 de frases isoladas e, por fim, prondincia completamente ausente.

Richards e Rodgers (1996:3), corroborando os autores acima, enumeram as
seguintes caracteristicas:

1) O objetivo do estudo da LE é aprender a ler a literatura da lingua estudada

ou se beneficiar da disciplina mental e desenvolvimento intelectual que esse

tipo de estudo viabiliza. A gramatica e a traducdo configuram um meio de
estudar a linguagem pela andlise detalhada de suas regras gramaticais seguida

da aplicacdo desse conhecimento na traducéo de frases e textos. Isso posto, o

aprendizado é pouco mais que a memorizacao de regras e fatos para entender e

manipular a morfologia e a sintaxe da LE;

2) As habilidades de leitura e escrita sdo o foco, pouca ou nenhuma atencéo é

dada a fala e a compreensdo auditiva;

3) A selecdo de vocabulério é feita com base no texto utilizado e ensinada

através de listas bilingles, uso do dicionario e memorizacdo. O trabalho tipico

com textos consiste em utiliza-los para apresentar e ilustrar regras gramaticais,
apresentacdo de lista de vocabulario com sua respectiva traducao e prescricao

de exercicios de traducéo;
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4) A frase é a unidade basica de ensino e préatica da lingua. Grande parte do

tempo € destinado a traducdo da L1 para a LE e vice-versa,;

5) A correcdo e exatiddo no uso da lingua sdo enfatizadas;

6) A gramatica é ensinada dedutivamente, ou seja, da regra a pratica e de modo

organizado e sistematico;

7) A'instrucdo € feita na L1 do aluno.

Com base em Viana (1997:31), podemos afirmar que os materiais Sa0 nesse
caso elaborados com trechos de obras consagradas, explicagdes gramaticais e exercicios de
gramatica e de traducdo/versao.

A abordagem tradicional é freqientemente criticada. Autores como Almeida
Filho, 2005; Barbirato, 2005; Jacob, 2002; Félix, 1998; entre outros, apontam que os tipos de
exercicios que viabiliza, em geral, ndo conduzem ao dominio da lingua nem contribuem para
a motivacdo. Dentre as raz0es de tal insucesso esté o fato de os alunos ndo poderem participar
nas decisbes, ndo serem incentivados a autonomia e de terem que se dedicar de forma
constante as mesmas atividades, as quais ndo lhes parecem relevantes nem em consonancia
com seus interesses.

As razdes apontadas por Brown (2000:15-16) para o sucesso dessa abordagem
entre os professores € o controle que ela fornece, a exigéncia de poucas habilidades e a
producdo facilitada de testes de gramatica e tradugdo assim como de sua pontuacé&o.

De acordo com Richards e Rodgers (1996), entre os anos de 1920 e 1930, a
percepc¢do de que o aprendizado da lingua ndo poderia de fato ocorrer sem o desenvolvimento
da oralidade deu origem ao estruturalismo. Nele, o discurso foi considerado como a base da
linguagem e a estrutura foi vista como sendo o coracdo da habilidade oral*® (Richards e

Rodgers, 1996:35).

'8 Speech was regarded as the basis of language, and structure was viewed as being at the heart of speaking
ability. (Richards e Rodgers, 1996:35)
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A pratica oral, contudo, é feita mecanicamente, o aluno deve simplesmente

owvir e repetir o que o professor diz e responder a questdes e comandos'™® (Richards e

Rodgers, 1996:38). A postura do aluno é de passividade, de mero receptor do conhecimento

que vem do professor que tem a funcdo de ter o dominio da interacdo cabendo a ele

determinar o que os alunos faréo, qual linguagem deve ser usada, como e quando os alunos
devem falar (Barbirato, 2005:53).

A teoria que subjaz o estruturalismo é a behaviorista. French (1950) citado por

Richards e Rodgers (1996:36) defende o aprendizado da lingua como formacdo de habito.

O fundamental é o habito do discurso correto.... Os alunos devem ser capazes de
organizar as palavras, sem hesitacdo e quase inconscientemente, em frases corretas.
Tais habitos de discurso podem ser cultivados por meio de exercicio de repeticao
mecanica®. (French, 1950 citado por Richards e Rodgers, 1996:36)

De acordo com Barbirato (2005:99), no estruturalismo as aulas seguem o
modelo APP, ou seja, apresentacdo, pratica e producdo. Baseando-se em Ellis (2003), a autora

explica o modelo:

... este procedimento consiste primeiramente em apresentar para 0s aprendizes um
item lingiistico por meio da utilizacdo de exemplos com ou sem explicagdo. No
estagio seguinte este item é praticado de forma controlada por meio do uso de
exercicios. No terceiro e Ultimo estagio, sdo oferecidas aos alunos oportunidades de
producdo “livre” de linguagem. (Barbirato, 2005:100)

O objetivo de uma aula estruturalista €, portanto, ensinar um ponto especifico
de linguagem, uma estrutura gramatical ou a realizacao de uma funcéo ou nocao particular
(Willis, 1996, apud Barbirato, 2005:99). Trata-se, como discutido anteriormente, de um
planejamento gramatical composto por atividades, ou exercicios, de natureza altamente

manipulada pelo professor que impde o tipo de participacdo do aluno, dentre elas: repeticéo

19 the learner is required simply to listen and repeat what the teacher says and to respond to questions and
commands. (Richards e Rodgers, 1996:38)

? The fundamental is correct speech habits.... The pupils should be able to put the words, without hesitation and
almost without thought, into sentence patterns which are correct. Such speech habits can be cultivated by blind
imitative drill. ( French, 1950 citado por Richards e Rodgers, 1996:36)
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em coro, exercicios mecanicos de substituicdo (do tipo drills), ditado e leitura em voz alta

(Brown, 2000).

Sobre as interagfes que ocorrem, Barbirato (2005:35) afirma:

Um tipo de interacdo bastante comum de ser encontrado nas aulas tradicionais de
linguas é aquele centrado em exercicios de recitar, repetir, copiar, ler em voz alta,
traduzir sentencas, responder perguntas de mdltipla escolha, entre outros.
Analisando possiveis interacfes geradas nesses contextos podemos reconhecer um
tipo de interagdo artificial, mecénico, descontextualizado, muito calcado na forma e
muito diferente dos tipos de intera¢des que os alunos encontram fora da sala de aula.
Nas palavras de Almeida Filho (comunicacdo pessoal) tratam-se de interacfes
"engessadas” e que do nosso ponto de vista contribuem pouco para o processo de
aquisicao da lingua-alvo. (Barbirato, 2005:35)

Widdowson (1978:17-18) expde a problematica do foco exclusivo na forma e

nos faz pensar sobre os efeitos negativos na motivagéo:

Parece-me que uma superconcentracdo na forma pode freqlientemente ter o efeito de
colocar a lingua que estd sendo aprendida em um ponto distante da experiéncia
lingliistica do aluno. Como indiquei anteriormente, a comunicagdo normal opera em
nivel de uso e geralmente ndo estamos conscientes do aspecto formal do
desempenho. Ao focar a forma, portanto, o professor de lingua direciona a atencéo
do aluno a aspectos do desempenho que o uso normal da lingua exige que ele ignore.
Assim, a maneira pela qual a lingua estrangeira é apresentada na sala de aula ndo
corresponde a experiéncia que o aprendiz tem com sua prépria lingua fora da sala de
aula ou em aulas em que ele utiliza a lingua para o estudo de outras matérias. Ao
contrario, 0 modo dele exigido para que aprenda a lingua estrangeira conflita com o
modo pelo qual ele sabe que uma lingua realmente funciona, o que impede qualquer
transferéncia que de outra forma poderia ocorrer. Ao negar a referéncia do aluno em
suas proprias experiéncias, o professor aumenta a dificuldade da tarefa de aprender
uma lingua?. (Widdowson, 1978:17-18)

2 1t seems to me that an over-concentration on usage may often have the effect of putting the language being
learned at a remove from the learner’s own experience of language. As | indicated earlier, normal
communication operates at the level of use and we are not generally aware of the usage aspect of performance.
By focusing on usage, therefore, the language teacher directs the attention of the learner to those features of
performance which normal use of language requires him to ignore. Thus, the way the foreign language is
presented in the classroom does not correspond with the learner’s experience of his own language outside the
classroom, or in the classrooms where he uses the language in his study of other subjects. On the contrary, the
way he is required to learn the foreign language conflicts with the way he knows language actually works and
this necessarily impedes any transfer which might otherwise take place. By effectively denying the learner
reference to his own experience the teacher increases the difficulty of the learning task. (Widdowson, 1978:17-

18)
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A existéncia de tais problemas e o0 anseio por melhores resultados ocasionou o
desenvolvimento, a partir da década de 70, da abordagem comunicativa, a qual, por razGes
que veremos mais adiante, rapidamente se difundiu e dominou o ensino de linguas.

Segundo Widdowson (1978:18), a forma (gramatical) se refere as palavras e
frases enquanto manifestacfes do sistema linglistico e o0 uso (comunicativo) diz respeito ao
modo pelo qual o sistema se realiza com propdsitos comunicativos.

Widdowson (1978) afirma que enquanto a abordagem estrutural foca o usage,
ou seja, a habilidade de usar corretamente a linguagem, a abordagem comunicativa foca o uso,
ou seja, a habilidade de usé-la significativamente. Tal afirmacdo é explicada nas palavras de
Almeida Filho (2002:58) de que E diferente aprender a regra (conhecimento sobre a lingua)
e aprender o uso da lingua (conhecimento da lingua para realizar tarefas através dela).

Considerando que, conforme discutido anteriormente, uma abordagem
compreende trés conceitos principais — o de lingua, de aprendizado e de ensino —
compreendamos, com base em Maia et al. (2000:45), as altera¢cdes ocorridas nos mesmaos.

Quanto a lingua, ela deixa de ser analisada do ponto de vista estrutural para ser
entendida como um meio de comunicacdo e interacdo social em que 0s participantes
constroem discursos, negociam significados e buscam uma compreensdo mutua em um
determinado contexto que é influenciado por aspectos psicoldgicos, sociais e culturais.

No que se refere ao conceito aprender, que na abordagem gramatical consistia
em memorizar formas e modelos, na abordagem comunicativa consiste no desenvolvimento
de competéncia comunicativa, em outras palavras, em desenvolver condi¢fes para transmitir e
interpretar mensagens e para negociar significados em contextos diversos, em suma, para agir
no mundo. De modo analogo, ensinar deixa de ser a transmissdo de conteudos para ser a
criacdo de condi¢Oes propicias ao desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, a

qual inclui a competéncia linguistica.
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Ao analisar o desempenho lingtistico, Widdowson (1978) postula que em
situacdes normais ele inclui a manifestacdo simultanea do sistema linglistico enquanto forma
e enquanto uso. Consequientemente, ainda de acordo com o autor, aprender uma lingua vai
além de saber entender, falar, ler e escrever frases abrangendo também saber utiliza-las com
propdsito comunicativo.

A competéncia comunicativa, segundo Littlewood (1996:6), € composta por
quatro dominios:

1) Atentar-se a competéncia linglistica, isto é, a habilidade de manipulacéo do

sistema linglistico de modo espontaneo e flexivel para a expressdo do

significado desejado;

2) Distinguir as formas das fungbes comunicativas, as quais abrangem a

habilidade de compreender estruturas linguisticas e vocabulério, de conhecer o

potencial comunicativo das formas lingiisticas e de relaciona-las a aspectos

ndo-linguisticos;

3) Usar a linguagem para comunicar significados do modo mais eficiente

possivel em situacBes concretas, avaliando se obteve sucesso e, em caso

negativo, tentando “remediar” as falhas;

4) Conhecer o significado social das formas linglisticas adequando suas

escolhas as circunstancias, usando as formas aceitas e evitando as ofensivas.

Tendo isso em mente, tomamos as caracteristicas do ensino comunicativo de
linguas estabelecidas por Brown (2001:43): foco, em sala de aula, nos componentes
gramatical, discursivo, funcional, sociolingiistico e estratégico da competéncia comunicativa;
desenvolvimento de técnicas para envolver o aluno no uso pragmatico, auténtico e funcional
da linguagem para propdsitos significativos; compreensdo da fluéncia e da corre¢do como

principios complementares, ou seja, em alguns momentos comunicar € mais importante que
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fazé-lo de forma correta; uso da linguagem em contextos reais; incentivo ao aprendizado
autdbnomo e encorajamento a interacdo, sendo o professor um facilitador.

Nessa perspectiva e considerando que 0 nosso objeto de estudo é o MD e, além
disso, que a escolha de atividades para a aula de LE é importante e é responsavel pelos tipos
de experiéncias que os alunos vivenciam na sala de aula que €, na maioria das vezes, no
Brasil, a Unica fonte de insumo e de contato com a LE para o aprendiz (Barbirato,
2000/2001:28), discorreremos um pouco mais sobre as tarefas comunicativas.

A producdo ou escolha de materiais didaticos, embora possa se aproveitar do
aspecto intuitivo, deve ir além dele alcancando o nivel da reflexdo e do estudo, declara
Almeida Filho (1994:49).

Segundo 0 mesmo autor (1994:47), um MD de tendéncia comunicativa tem
como focos: o sentido; 0 aprendiz e seus interesses, necessidades e fantasias; o professor
consciente que explica aos alunos as suas escolhas; a autenticidade; a competéncia
comunicativa e a fluéncia; as fungdes comunicativas; a consciéncia critica da linguagem; a
cultura da lingua-alvo; o desenvolvimento pessoal do aluno e do professor e a visao ampla de
comunicagéo.

A tarefa de produzir um material desse tipo ndo é simples, sendo talvez essa
uma das razdes para a pouca disponibilidade de livros didaticos elaborados sob a abordagem
comunicativa, ocasionando que tenhamos de criar tais materiais (Almeida Filho, 1994:48) ou
que nos preocupemos mais em adequar e adaptar os materiais disponiveis.

Ainda que a tarefa ndo seja simples, ela esta longe de ser impossivel, pois, de

acordo com Richards e Rodgers (1996:76):

A gama de exercicios e atividades compativeis com a abordagem comunicativa é
ilimitada, resguardado que tais exercicios possibilitem aos alunos atingir os
objetivos comunicativos do curriculo, fagam os alunos se comunicarem e exijam
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deles, através de processos comunicativos, o compartilhamento de informagdes, a
negociacdo de significados e a interacdo?. (Richards e Rodgers, 1996:76)

Para os adeptos do ensino comunicativo, segundo Richards e Rodgers
(1996:79), os materiais tém a funcdo primaria de promover o uso da linguagem, sendo
capazes de influenciar a qualidade desse uso e das interagdes que ocorrem em sala de aula. Os
materiais recorrentes nesse caso sdo: (1) textos, os quais usam recursos visuais e de audio,
viabilizam dramatizagdes ou atividades em duplas, sdo explorados em sua temética em
atividades de compreensdo, andlise, parafrase; (2) tarefas, como jogos, dramatizacdes e
simulacfes em que os alunos podem desempenhar papéis e ter que dividir ou completar
informacdes; (3) objetos reais (realia), materiais auténticos, tais como revistas, propagandas,
jornais, mapas, gravuras, simbolos ou mesmo objetos, a partir dos quais se possa desenvolver
atividades comunicativas.

A sala de aula comunicativa é entendida por Barbirato (2005:62) como:

...lugar de construcdo de significados na lingua-alvo; cenario para producdo de
conhecimentos; um evento preenchido com atividades que fazem sentido para 0s
alunos, que priorizam a comunicagdo, sempre com um propdsito comunicativo bem
definido; espaco para os alunos interagirem, negociarem, pensarem e agirem como
sujeitos do processo; uma privilegiada arena de contato com a lingua-alvo; ambiente
para viver comunicacdo; espaco menor para se discutir a forma de maneira
contextualizada; cenario de experiéncias com e na nova lingua com vistas a se
aprender LE. (Barbirato, 2005:62)

A autora ainda declara que, com o desenvolvimento da abordagem
comunicativa, assim como a atencdo com a sala de aula, aumentou a preocupagdo em como
“preenché-las”. Sobre as experiéncias realizadas nesse contexto destacou que devem ser
significativas para o aluno, fazendo-lhe sentido também fora da sala de aula, devem promover

a interacdo e a negociacdo de significados e ter propdsitos comunicativos.

22 The range of exercise types and activities compatible with a communicative approach is unlimited, provided
that such exercises enable learners to attain the communicative objectives of the curriculum, engage learners in
communication, and require the use of such communicative processes as information sharing, negotiation of
meaning, and interaction. (Richards e Rodgers, 1996:76)
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Baseando-se em Brown (1994), Barbirato (2005:63) discorre sobre a natureza

dispar das atividades de perspectiva tradicional e comunicativa:

Quanto a natureza das atividades, segundo Brown (1994) elas podem se distinguir
num continuo de possibilidades, entre as altamente manipuladas e as muito
comunicativas. No extremo onde se encontram as atividades mais manipuladas,
nota-se um alto grau de controle por parte do professor e uma participacdo muito
previsivel por parte dos alunos. Repeticdo em coro e exercicios mecanicos de
substituicdo (drills) sdo exemplos de atividades orais neste extremo. Outros
exemplos séo ditado e leitura em voz alta. No extremo comunicativo, segundo este
mesmo autor, estdo atividades abertas que possibilitam ao aprendiz expressar-se
livremente, ou seja, de forma imprevisivel. Assim, pede-se que o aluno, por
exemplo, conte estorias, participe de jogos, ou desenvolva projetos, como por
exemplo, sobre 0 meio ambiente, animais em extin¢do, um projeto para uma escola
do futuro, etc. (Barbirato, 2005:63)

Os critérios estabelecidos por Barbirato (2005:76) para definir uma tarefa
comunicativa sdo: prioridade no sentido, na comunicagdo de significados que incentivam a
criatividade; uso comunicativo, natural da lingua; organizacdo por temas; centralizacdo no
aluno, o professor é o gerenciador no desenvolvimento das tarefas e na avaliacdo e
responsavel por orientar o aluno; estimulo ao pensar; estimulo a atividade dos alunos;
oportunidade de retomada do insumo, da negociacdo e do pensamento; interacdo na lingua-
alvo; natureza significativa e relevante; apresentacdo de resultado, por exemplo um problema
resolvido, e semelhanga com as situacGes encontradas pelos alunos fora da sala de aula.

No que tange ao papel da gramatica na abordagem comunicativa, inicialmente
ele foi negado, sendo a mesma abolida da sala de aula, mas ndo tardou que os resultados
obtidos e os estudos realizados, dentre eles citamos o de Celce-Murcia (1989), apontassem
para a necessidade de restabelecimento do papel da graméatica como parte integrante do ensino
de linguas.

Monteiro (2004:21) afirma que a adogdo do modelo comunicativo ocorreu em

fases:



85

Primeiramente, constatamos um momento de euforia e de adesdo acritica ao novo
modelo, com materiais didaticos revelando uma quase total desconsideracdo pela
forma lingiistica e um ensino centrado nas funces e situagcdes comunicativas.
Segue-se uma fase mais equilibrada em que se comegou a perceber que, apesar do
foco no uso, é preciso manter uma certa preocupacao com a forma. A revalorizagao
da forma, aliada ao uso, é conseqiiéncia de algumas experiéncias de sala de aula
baseadas num modelo comunicativo sem énfase nas estruturas lingiisticas e que se
mostrou bastante insatisfatorio.

A fase atual tem se caracterizado pela reflexdo critica sobre os varios componentes
dessa abordagem, corrigindo rumos e constatando algumas dificuldades ou até
mesmo impossibilidade de aplicacdo pedagdgica de algumas de suas diretrizes.
(Monteiro, 2004:21)

Os resultados pouco efetivos que ocasionaram a fase mais equilibrada da
abordagem podem ser melhor compreendidos nas seguintes palavras de Augusto-Navarro

(2007:50):

O problema com o ensino de linguas completamente desvinculado de qualquer
preocupacdo com a gramatica da lingua-alvo parece residir na possibilidade
oferecida aos aprendizes de se comunicarem através de um sistema linglistico
precario e, algumas vezes, quase inexistente. Para Richards (2002:39) esse modelo
de ensino-aprendizagem possibilita, muitas vezes, que os aprendizes se comunicam
apesar da lingua ao invés de se comunicarem através da lingua (grifos do autor). A
esse respeito, Swain (1988, apud Batstone, 1994:88) afirma que a simples
transmissdo da informacdo (mensagem) pode acontecer (e realmente ocorre) com
formas gramaticais desviantes (precarias), mas enfatiza que a negociacao de sentido
deveria incorporar a nogdo de levar os aprendizes a transmitirem informacoes de
maneira precisa, correta e apropriada. (Augusto-Navarro, 2007:50)

Constatamos entdo que, embora primem pelo sentido, nada impede que as
atividades abordem a forma quando essa se fizer necessaria para 0 uso comunicativo da
lingua. Nesse caso, porém, ao contrario do postulado no tradicionalismo, a forma nédo é
entendida como pré-requisito para a comunicagdo, mas explorada nela.

A questdo da relevancia e da significancia do insumo apresentado em sala de
aula é anunciada por Almeida Filho (2002:43) como indicativa da postura comunicativa,
assim como 0 € a atencdo a representacdo de temas e conflitos da realidade do aluno e a

atencdo as variaveis afetivas.
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Conforme discutido anteriormente, ao discorrermos sobre a motivacdo, a
preocupagdo com tais aspectos pode fazer com que o potencial motivacional do material
didatico seja aumentado.

Além disso, como é caracteristico da referida abordagem, atividades que
possuem uma determinada finalidade, as quais tém um vinculo, ainda que implicito, com as
expectativas dos alunos também interferem na motivacéo, afirma Lima (2006:155).

O trabalho sob a abordagem comunicativa ainda opera em favor da motivacéo
ao aproximar o aluno do objetivo de se comunicar, comum entre os que aprendem uma lingua.
A maioria dos alunos concebe linguagem como meio de comunicagdo mais que um sistema
estrutural, aponta Littlewood (1996:17); e a motivacdo sé tem a se beneficiar quando o
aprendizado pode ser construido sob essa base, ao invés de contradizé-la.

Feitas as consideracdes que acreditamos serem relevantes para fundamentar
teoricamente este trabalho, encerramos o capitulo e passamos ao seguinte sobre a metodologia

de pesquisa.
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Capitulo 2 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo discutiremos a metodologia adotada, os instrumentos de coleta
utilizados e os procedimentos adotados para analise. Além disso, apresentamos o contexto, 0

periodo e os participantes da pesquisa.

2.1. O professor e a pesquisa

Até a década de 60, de acordo com Holmes (1992), a pesquisa em Ciéncias
Sociais seguia a tradicdo da pesquisa em Ciéncias Naturais, a qual se caracterizava pela figura
dos experts, um seleto grupo de pesquisadores que possuia acesso e competéncia para
trabalhar com o saber cientifico e que por meio de suas pesquisas teoricas era responsavel por
ditar as normas regulamentadoras da pratica.

No que tange a area educacional, cabia ao professor o restrito papel de
executador de idéias alheias, ou seja, das idéias dos experts, 0s quais eram respeitados como
autoridades, apesar de, em geral, ndo terem sido professores e/ou de ndo terem realizado
pesquisas empiricas em sala de aula (Holmes, 1992:39). Feita essa consideracdo, nao era
dificil que as teorias estivessem em desacordo com o que de fato ocorria na sala de aula e que
seu consequente descrédito suscitasse a necessidade de se desfazer o isolamento em que as
pesquisas ocorriam impulsionando-as a serem empreendidas na pratica, com alunos reais em

salas de aula reais.
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Nesse ponto, final da década de 80, comeca a se intensificar a possibilidade de
unido da pesquisa com a docéncia e, a partir de entdo, os professores se interessaram pela
pesquisa e passaram a ser leitores de pesquisas assm como pesquisadores” (Holmes,
1992:48) e de modo similar ao ocorrido com os professores, os alunos passaram de sujeitos a
participantes de pesquisa.

Segundo Holmes (1992), um bom pesquisador tem que conhecer a sala de aula,
sendo assim, o professor é o mais indicado a realizar pesquisa, dado que participando
diretamente do contexto pesquisado tem maiores chances de coletar dados reais, validos e
relevantes.

Apesar da acessibilidade do professor ao campo cientifico, persiste a
necessidade de pesquisas na sala de aula de LE tanto para melhor e mais abrangente
conhecimento desse contexto, conforme apontado por Nunan (1991), Viana (1990) e Erickson
(1986), quanto pela caréncia desse tipo de empreendimento na escola publica, atestada, por
exemplo, por Almeida Filho (2002).

Pelo exposto, podemos entdo afirmar que esta pesquisa, assim como todas as
demais propostas a partir de um problema detectado pelo professor em sua préatica na sala de
aula, e de modo especial no contexto da escola publica, se faz pertinente pelo
aperfeicoamento individual que pode viabilizar e também pela contribuicdo que pode oferecer

a &rea e ao ensino publico.

2 teachers have become interest in research; they are now readers of research papers as well as researches
themselves (Holmes, 1992:48)
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2.2. Natureza da pesquisa

Assim como as pesquisas dos experts foi cedendo lugar a pesquisa dos
professores na area educacional, Holmes (1992) declara que a pesquisa quantitativa foi
cedendo lugar a qualitativa por ser esta Gltima mais adequada aos estudos de sala de aula.

As diferencas entre os dois paradigmas de pesquisa sdo apontados por Larsen-
Freeman e Long (1991:10-11) ao afirmarem que a metodologia qualitativa é um estudo
etnografico, no qual h4 menos hipéteses a serem testadas e mais observagdes a serem feitas
ficando os dados livres para variacdo durante 0 mesmo e que, por outro lado, a metodologia
quantitativa € um experimento destinado a testar hipdteses através do uso de instrumentos
objetivos e de analises estatisticas.

Todavia, os autores consideram a possibilidade de combinacao entre ambas as
metodologias, j& que nem uma nem outra apresenta como caracteristica inerente a proibicéo
de tal unido e que ambas tém seu papel a cumprir no aperfeicoamento de nossa compreensédo
sobre a aquisicdo de L2.

Para Nunan (1991), ambos os métodos sdo igualmente importantes e neutros,
adquirindo seu valor apenas ao estabelecer relacdo com o0s problemas ou questdes
investigados. Isso posto, para o autor, em consonancia com Cavalcanti (1986), a pesquisa
deve ser dirigida mais pela questdo do que pelo método, a questdo (o problema nela
elucidado) é o ponto de partida e o que define 0 método a ser adotado.

Ainda de acordo com Nunan (1991), a pesquisa em sala de aula deve objetivar
identificar varidveis pedagogicas que possam facilitar ou impedir a aquisicdo da lingua, as
quais podem ter correlagdo com aluno, professor, ambiente e método instrucional ou com

alguma interag&o entre 0S mesmos.
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Holmes (1992:42) corrobora a idéia de que as pesquisas quantitativa e

qualitativa sdo complementares podendo os resultados quantificaveis da pesguisa positivista

serem melhor compreendidos atraves dos dados descritivos da investigacao
interpretativista®.

Sobre a relagdo complementar entre os dois tipos de pesquisa, Mattos (1999:2)

afirma:

Hoje em dia, porém, muitos pesquisadores defendem a idéia de que esta distin¢éo
binaria ndo é estatica. Pelo contrario, as pesquisas realizadas se estendem ao longo
de um continuum, tendo como extremos 0s dois paradigmas definidos acima. Assim,
nada impede que um pesquisador que coletou dados qualitativamente utilize alguma
forma de quantificagdo em sua andlise, tornando seus resultados talvez mais
generalizdveis. Da mesma forma, um pesquisador que coletou dados
quantitativamente pode muito bem fazer algum tipo de inferéncia qualitativa a partir
de seus resultados. (Mattos, 1999:2)

A combinacéo de metodologias, de acordo com Ddrnyei (2001), € um caminho
frutifero na pesquisa em motivacéo, pois a tese de um projeto qualitativo pode ser testada e ter
determinada sua distribuicdo e freqiiéncia. A pesquisa qualitativa mostra o fendmeno que €
quantificado para verificar o nivel de ocorréncia.

Para esta pesquisa, concordando com a posi¢do de Dérnyei (op. cit.), adotamos
predominantemente o paradigma qualitativo, utilizando, porém, em alguns momentos,
procedimentos quantitativos; ou, conforme Grotjahn (1987), uma pesquisa que dispde de
dados qualitativos que podem ser quantificados.

A pesquisa de cunho qualitativo-interpretativista nos parece a mais adequada
por considerarmos haver um vinculo indissociavel entre os fatos objetivos e a subjetividade
dos sujeitos neles envolvidos. Trata-se, ainda, de um estudo de base etnografica, levando em
consideracdo o contexto de coleta dos dados ao interpreta-los, como defende Van Lier (1988,
apud Viana, 1990), e abordando as perspectivas ndo s6 da pesquisadora como também dos

alunos e professores envolvidos.

? the quantifiable results of positivist research can be better understood by the descriptive data from
interpretativist investigation (Holmes, 1992:42)
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2.3. Contexto da pesquisa

Para realizacdo desta pesquisa foram observadas duas turmas de quinta série de
uma escola publica estadual localizada no centro de uma cidade da regido central do estado de
Sdo Paulo. Trata-se de uma escola de porte médio com aproximadamente 1500 alunos,
considerada de boa qualidade devido aos seus bons resultados em exames oficiais do governo
estadual, em especial naqueles para o ensino médio, e que atende, de modo geral, a alunos
residentes nos bairros proximos a regido central.

O contato com o diretor e com a professora da escola publica se deu no
primeiro dia letivo de 2006, quando ambos aceitaram colaborar com a pesquisa. Pelo fato de a
mesma professora ministrar aulas a todas as quintas séries do periodo da tarde, mesma
condigé@o encontrada em outras escolas visitadas, solicitamos-lhe que esta pesquisadora fosse
observadora em uma de suas turmas e que, em outra, a pesquisadora de iniciacao cientifica,
doravante PP, que realiza sua pesquisa colaborativamente conosco, ficasse responsavel pelas
aulas.

A auséncia da professora da escola publica, doravante PEP, nas aulas
ministradas pela PP foi imprescindivel para que ndo houvesse interferéncias entre as turmas
observadas.

Cumpre-nos esclarecer nesse momento as circunstancias em que se deu o
cruzamento desta pesquisa com aquela da PP.

O material aplicado pela PP na turma da escola publica sob sua
responsabilidade foi desenvolvido por uma equipe de alunos de um curso de Letras, sob
orientacdo e supervisdo da mesma orientadora deste trabalho de pesquisa, com base nos mais

recentes estudos da area de ensino-aprendizagem de linguas — segue a abordagem
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comunicativa, utiliza materiais educacionais auténticos e propde atividades diversificadas e
que se sucedem através de “ganchos”?>.

Tendo sido atestada a sua eficacia por Caldd e Augusto-Navarro (2005) entre
os alunos da escola publica que frequentam um curso de inglés oferecido na universidade,
publico para o qual o material é especificamente preparado, e diante das declaracbes de
professores da rede publica, que tiveram contato com o referido material em congressos e
apresentacdes, de que a aplicacdo do mesmo na escola regular ndo traria resultados

semelhantes aos obtidos na universidade, foi, entdo, proposta a pesquisa de iniciagdo

cientifica da PP para testar o material in loco.

O contato com esses professores nos dava a impressdo de que a realidade do
contexto de ensino/aprendizagem de LI nos ensinos fundamental e médio era
bastante diferente daquela na qual obtivemos bons resultados com a aplicacdo do
material desenvolvido. Esses professores reclamavam, sobretudo, por ndo lhes ser
oferecido material didatico para trabalhar com a disciplina de lingua inglesa e
afirmavam que os alunos eram bastante desmotivados. Além disso, tais professores
apontavam a falta de recursos fisico-tecnoldgicos e o excessivo nimero de alunos
em sala de aula como os principais fatores responsaveis pela impossibilidade de
utilizacdo de um material similar ao que lhes era apresentado. Justificavam o
sucesso de nosso material afirmando que embora servisse para ensinar criangas de
escolas publicas, isso era feito dentro do espaco fisico da universidade, onde,
segundo eles, tinhamos mais acesso a recursos tecnoldgicos e um nimero inferior de
alunos comparado ao nimero existente nas salas de aula da escola publica. (Terenzi
e Augusto-Navarro, 2006:4-5)

O cruzamento entre a presente pesquisa e a pesquisa da PP foi oportunamente
proposto por nossa orientadora pelo fato de ambas serem concomitantemente desenvolvidas
na escola publica, versarem sobre o material didatico e poderem se complementar, ou seja,
nossa pesquisa se beneficiaria com a investigagdo dos efeitos motivacionais de um material
condizente com o que é proposto pelas teorias sobre motivacdo como ideal e a pesquisa de

iniciacdo cientifica poderia enriquecer a sua analise referente aos recursos (in)disponiveis na

2 Um exemplo de gancho é ensinar o alfabeto depois de ter ensinado como se apresentar em inglés,
considerando haver a necessidade de soletrar os nomes proprios devido as diferencas existentes entre o Inglés e
0 Portugués. (Terenzi e Augusto-Navarro, 2006:31)
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escola (Terenzi e Augusto-Navarro, 2006) também de uma perspectiva humana, isto €, do
aluno.

Todavia, apesar dos pontos convergentes, os aspectos analisados nas pesquisas
foram distintos, mantendo a especificidade de cada uma e viabilizando diferentes

contribuigdes.

2.4. Participantes da pesquisa

Consideramos relevante esclarecer que foram selecionados como participantes
desta pesquisa apenas aqueles alunos que concederam as entrevistas iniciais e finais. Tal
procedimento foi adotado em fungdo do elevado nimero de transferéncias no decorrer do
periodo de coleta de dados.

Dessa forma, apesar de contarmos com aproximadamente 80 alunos,
considerando ambas as turmas, foram selecionados 25 discentes na sala da PEP e 29 na sala

da PP, totalizando 54 alunos e 2 professoras participantes.

2.4.1. Alunos

A faixa etaria média das turmas observadas era de onze anos, havendo apenas
alguns alunos mais velhos em funcdo de repeténcias ou de terem estado fora da escola. Certa
heterogeneidade com relacdo ao nivel socioecondmico, classe baixa e média, e ao

comprometimento com os estudos também esteve presente.
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Dos 54 alunos da escola publica, doravante AEP1, 2, 3..., 10 alunos declaram

ter estudado inglés anteriormente; 4 em escolas de idiomas (AEP5 estudou um ano, AEP18
vinte dias, AEP29 seis meses e AEP32 um ano), 2 em curso oferecido na escola publica
através do Programa Escola da Familia®® (AEP9 por 2 meses e AEP36 por 2 anos) e 2 em
escolas regulares particulares que oferecem o inglés nas séries do Ciclo | (AEP46 estudou na
3% e 42 séries e AEPA47 estudou apenas na 22 série). Além desses, AEP17 e AEP41 declararam

ter aprendido algumas coisas em casa com as maes que séo professoras de inglés.

2.4.2. Professores

A PEP ministra aulas de inglés ha aproximadamente nove anos, dos quais
apenas dois na rede publica, onde ingressou ja como titular de cargo efetiva. Os anos
anteriores foram dedicados a escolas de idiomas.

Graduada em Letras pela Universidade Estadual Paulista (UNESP) no ano de
1993, cursa atualmente Pedagogia na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e
frequenta cursos de formacdo continuada na area de Lingua Inglesa e de Lingua Portuguesa,
disciplina esta ultima ministrada por ela em uma escola particular.

A segunda professora participante, PP, atua como professora de inglés ha
aproximadamente 7 anos, trabalhando atualmente em uma escola de idiomas, em um projeto
de extensdo na universidade, em uma empresa de aviacdo e na escola publica, onde coleta

dados para sua pesquisa.

% O Programa Escola da Familia é um projeto do governo do estado de S&o Paulo, cujo objetivo é abrir as
escolas nos finais de semana para oferecer cursos variados a comunidade. Esse projeto € uma tentativa de
estreitar os vinculos entre a escola e a comunidade diminuindo problemas como depredagdes, violéncia, entre
outros.
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Cursando o ultimo ano de Letras na Universidade Federal de Sdo Carlos

(UFSCar), a PP desenvolve sua segunda pesquisa de iniciacdo cientifica, cujo foco, apontado
por ela, é verificar a aplicabilidade do nosso material (desenvolvido na universidade em
projeto de extensdo desde 2003) em escolas publicas da cidade perante as condicOes
humanas, fisicas e tecnolégicas la encontradas e, assim, confirmar ou ndo os depoimentos
dos professores encontrados por nOs nos congressos que dizem ndo ter condigbes de

aplicacdo de algo assim nas escolas que eles lecionam.

2.5. Instrumentos de coleta

Para a realizacdo da pesquisa proposta foram utilizados os seguintes
instrumentos de coleta de dados:

1) Entrevistas semi-estruturadas com professores e alunos: foram realizadas
duas entrevistas com os alunos (roteiros nos Apéndices A e B) e uma entrevista com cada
professor participante (roteiros nos Apéndices C e D).

A primeira entrevista com os alunos foi realizada no primeiro dia de aula do
ano letivo de 2006 contendo questdes sobre possiveis contatos prévios com o inglés, como se
deram e quais impressdes ficaram desses contatos, a motivacao para o estudo da lingua, o que
esperavam e como gostariam que fossem as aulas de LI. Em suma, as questOes feitas
forneceram o perfil de ingresso dos alunos com relagéo ao inglés, bem como suas expectativas
quanto ao estudo da lingua.

Na segunda entrevista, realizada no final do primeiro semestre (julho de 2006),

também de carater semi-estrutural, procuramos levantar, além de possiveis alterag6es no perfil
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inicialmente tracado, as impressdes dos alunos sobre o trabalho realizado nas aulas durante o
semestre.

Para darmos maior validade ao nosso trabalho, realizamos uma entrevista, ao
final do semestre, com o0s professores participantes sobre a motivacdo dos alunos e a
influéncia das atividades realizadas em sala de aula na mesma.

A entrevista foi um instrumento utilizado nesta pesquisa considerando que se 0
entrevistador mantiver uma relacdo de maior proximidade com o entrevistado é que a
compreensdo do mundo pela sua perspectiva se tornara acessivel (Fraser e Gondim, 2004).

2) Observagao das aulas: foram observadas semanalmente duas aulas em cada
uma das quintas séries com o objetivo de complementar os dados revelados nas entrevistas, 0
contato mais direto e espontaneo com os alunos regularmente em sala de aula auxiliou e
enriqueceu a interpretacdo das entrevistas. De acordo com Larsen-Freeman e Long (1991:16),
a observacdo pode prover descricbes detalhadas e abrangentes sobre o comportamento de
aprendizes de L2.

3) Diarios de observacdo: foi realizado semanalmente um diario por sala
considerando que em ambas as turmas observadas as aulas eram duplas. Nos diarios foram
feitos registros das atividades realizadas e das percepgOes da pesquisadora sobre a
participacdo, engajamento e receptividade dos alunos; tais anotacGes foram feitas pela
pesquisadora durante as aulas a fim de garantir o registro dos fatos no momento em que
ocorreram e, por vezes, também ao final delas quando alguma insercéo se fazia necesséria.
Esse procedimento garantiu maior precisao e detalhamento no registro das ocorréncias, pois,
como afirmam Ludke e André (1986), na etnografia é imprescindivel a atitude reflexiva
constante do pesquisador.

De acordo com Mattos (1999:151), citando Bailey e Ochsner (1983), os diérios

tém sido um instrumento de coleta de dados bastante valorizado e Isto porque eles revelam a
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natureza intensamente pessoal do aprendizado de lingua estrangeira. As pesquisas com
diarios tém contribuido para a compreensdo das variavels pessoais do processo de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira como, por exemplo, estilo cognitivo do aprendiz,
fatores afetivos e motivacionais que influenciam o processo, fontes de estresse, etc.

Segundo Allwright e Bailey (1991), a observacdo € um meio para a descri¢éo
dos processos ocorridos em sala de aula, podendo o pesquisador dela se utilizar para melhor
compreender as relagdes existentes nesse contexto.

4) Gravagbes em audio e video: as entrevistas e aulas foram gravadas em
audio, sendo que algumas aulas previamente selecionadas em fungdo da atividade realizada
foram também gravadas em video. As gravacdes em audio foram mais utilizadas por
concordarmos com Consolo e Viana (1997) que este meio é mais facil e rapidamente
assimilado pelos participantes.

As gravagdes constituiram elementos fundamentais para o distanciamento da

pesquisadora em relacdo aos dados coletados, possibilitando uma analise mais eficiente.

2.6. Periodo de coleta

A coleta de dados foi feita de fevereiro a julho de 2006 em duas aulas
semanais, totalizando 32 aulas de cinglienta minutos por sala em um periodo pouco superior a
quatro meses.

Contabilizando as horas, temos 27 horas-aula por turma, as quais totalizam
aproximadamente 54 horas de gravacdo em &udio e 5 horas de gravacdo em video. Em

registros escritos foram totalizados 30 diarios de observacao.
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2.7. Procedimentos de analise

Para responder a primeira questdo de pesquisa, a respeito da motivacao inicial
trazida pelos alunos participantes, foram consideradas as entrevistas iniciais concedidas por
eles e também as observacOes das aulas feitas pela pesquisadora, tornando possivel a
comparacgéo entre o discurso e a a¢gdo dos alunos.

No caso das entrevistas, consideramos as respostas dos alunos a primeira
questdo — Vocé tem vontade de estudar (continuar estudando) inglés? — e 0s motivos
declarados por eles para sua disposi¢do ou ndo ao referido estudo. Além disso, para verificar a
validade da classificagdo motivacional realizada a partir das entrevistas foram consideradas as
observagdes das aulas registradas nos dirios da pesquisadora, em especial o que neles foi
relatado quanto a receptividade, participacéo e engajamento dos alunos nas atividades.

No que tange a segunda questdo de pesquisa, para respondé-la foram utilizados
os dados constantes nas entrevistas finais dos alunos, principalmente seus apontamentos sobre
0 que foi mais e menos motivador no trabalho realizado nas aulas, investigados nas questdes:
Qual(is) atividade(s) vocé mais gostou de fazer? Por qué? e Qual(is) atividade(s) vocé menos
gostou de fazer? Por qué?. Assim como 0 que ocorreu na primeira questdo, os registros em
diérios e as gravacGes foram também considerados.

Por meio de um tratamento inicialmente quantitativo dos dados, assim como o
ocorrido na primeira questdo para a caracterizagdo das turmas quanto a motivacao
apresentada, foram elencadas as atividades mais e menos motivadoras. Feito isto, elas foram
analisadas, qualitativamente, em funcéo das caracteristicas apresentadas.

As entrevistas coletadas junto as professoras participantes foram consultadas

toda vez que se fazia necessario verificar possiveis contribuicdes ou dirimir davidas com
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relacdo a analise em andamento, assim como quando se tornavam importantes algumas
elucidagOes sobre seus procedimentos em sala.

No préximo capitulo, procedemos a anélise dos dados coletados.
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Capitulo 3 - ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, apresentamos os dados coletados analisando-os de modo a
responder as duas questdes de pesquisa propostas:

1. Os alunos ingressantes na quinta série do ensino fundamental da escola
publica trazem alguma motivacdo para o aprendizado da lingua inglesa? Em caso positivo,
como ela poderia ser classificada?

2. De que forma as atividades realizadas na sala de aula de lingua inglesa,
representadas pelo material didatico, se relacionam com a manutencdo, potencializagdo ou
minimizacao da motivacao para o aprendizado?

Para responder as questdes, consideramos os alunos como participantes
principais utilizando as entrevistas e observacdes registradas nos diarios quanto a sua atuacéao.
Contudo, isso ndo significa a omissdo das informacdes fornecidas pelos professores, uma vez
que elas constituem importante contribuicdo para nossa compreensdo dos contextos

observados, além, é claro, de serem o ponto de referéncia dos alunos.

3.1. A motivacao inicial dos alunos da escola publica

Para investigarmos se os alunos da quinta série do contexto publico estadual de
ensino apresentam alguma motivacgdo prévia para o aprendizado de LI, nossa primeira questdo
de pesquisa, no momento da entrevista inicial lhes questionamos se tinham vontade de estudar

inglés. Optamos por esta questdo mais indireta ao inves de perguntarmos, por exemplo, se se



101
sentiam motivados para o aprendizado de inglés, por considerarmos que para a faixa etaria
média dos participantes, 11 anos, o questionamento feito dessa Gltima forma poderia ndo ser
bem compreendido e possivelmente com isso perderiamos informacgdes importantes.

Na turma da PEP, que sera doravante representada como TEP1 (Turma da
Escola Publica 1), notamos certa uniformidade nas respostas, como pode ser verificado na

tabela abaixo:

Vontade de aprender inglés Numero de alunos
Sim 22
Mais ou menos 3
Né&o 0

Tabela 1 - A motivacdo inicial da TEP1

Diante das respostas dadas, podemos dizer que praticamente todos os alunos
dessa turma ingressaram na quinta série dizendo-se motivados para o aprendizado de inglés,
ndo havendo ocorréncia de alunos afirmando nao ter vontade de aprender a lingua.

Diante desse fato, retomamos as palavras de Bzuneck (2001a:26-27) sobre o
processo de ensino: Felizmente para os professores, 0 ponto de partida dessa caminhada nao
é, normalmente, uma condicdo de completo vazio motivacional. (...) O trabalho educacional
de se promover a motivacdo pode contar, portanto, com esse valioso recurso inicial da
crianca.

Os alunos que declararam ter mais ou menos vontade de estudar inglés nédo
excluiram a possibilidade de fazé-lo, o que implica certo grau de motivacao, a qual, em dois
dos casos, pbde ser classificada. Apenas 0 AEP14 ndo soube explicar porque possuia apenas

um pouco de motivagdo para o estudo inviabilizando qualquer analise.
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No caso do AEP9, a justificativa apresentada para a ressalva ao aprendizado de

inglés foi a preferéncia pelo espanhol:

Pesq.: Vocé tem vontade de continuar estudando inglés?

AEP9: Té eu tenho, mas eu acho que eu prefiro o espanhol.

Pesq.: Por qué? Vocé ja estudou espanhol ?

AEP9: Eu ia comega esse ano. Eu acho mais interessante, num sei, eu acho
mais legal.

Apesar de nunca ter estudado a lingua espanhola, o que torna sua preferéncia
em certo ponto infundada, o referido aluno havia estudado inglés anteriormente por dois
meses em um curso oferecido na escola nos finais de semana, sendo assim, com relagdo a LI,
ele ja possuia alguns conceitos e impressdes formadas que talvez pudessem justificar sua
posicao.

O AEP25 se mostrou motivado ao aprendizado, porém, deixou claro que esse

interesse era restrito:

AEP25: E tenho um pouco. (motivacéo para estudar a lingua)

Pesg.. Um pouco? Por qué?

AEP25: Porqgue eu so quero aprendé as palavra pra quando vai que tem algum
gue qué fazé alguma pergunta pra mim e falainglés ai eu ja sei como explica.

De acordo com a classificacdo de motivacao externa apontada por Deci e Ryan
(1985, apud Dornyei, 2001:28), podemos dizer que a motivacdo desse aluno é do tipo
regulacéo externa, ou seja, 0 comportamento é totalmente motivado por aspectos externos e o
nivel de autodeterminacdo é baixo. Nesse tipo de motivacdo ha uma discrepancia entre o que

o0 aluno sabe que deve fazer e o que ele gostaria de fazer, o que ndo significa, porém, que ele

se omitira ou que ndo tera bons resultados.
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A segunda turma investigada, cujas aulas foram ministradas pela PP e que sera
referida como TEP2 (Turma da Escola Publica 2), apresentou resultado similar ao da TEP1

quanto a preponderancia de alunos motivados.

Vontade de aprender inglés NuUmero de alunos
Sim 28
Mais ou menos 0
Néo 1

Tabela 2 - A motivacdo inicial da TEP2

Dos 29 alunos que compuseram 0 grupo de participantes da TEP2, apenas o
AEP31 afirmou ndo ser motivado para estudar inglés declarando preferir o espanhol e os
espanhois, mas ndo sabendo explicar o porqué de ndo gostar do inglés. Posteriormente,
entretanto, em conversas informais em sala de aula, o aluno disse ser descendente de
espanhois, fato que pode justificar a orientacdo integrativa (Gardner e Tremblay, 1995) em
relacdo ao idioma espanhol, seu povo e sua cultura.

Outra hipotese pode ser o fato de a lingua espanhola estar sendo bastante
difundida no pais corroborando para a ocorréncia do fenémeno da co-determinagéo entre a
vitalidade da lingua e a identificacdo do individuo para com ela, apontado por Clément e

Noels (1992).
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3.1.1. A classificacdo da motivacao inicial dos alunos da

escola publica

Considerando que nosso objetivo ndo é apenas dizer se o aluno é ou nédo
motivado, mas sim classificar a motivacao trazida, foi solicitado aos participantes, como pode
ser notado, que justificassem suas respostas a questdo Vocé tem vontade de aprender
(continuar aprendendo) inglés? para assim identificarmos 0s seus motivos, 0s quais, de
acordo com a literatura, tornam possivel a classificacdo da motivacao.

Apesar do elevado indice motivacional, € evidente que cada aluno apresenta
um tipo de motivacdo diferente, posto que ela é influenciada por variaveis internas e externas
(Edmondson, 2004:5), tais como: as experiéncias anteriores, atribuicdes, expectativas, metas,
entre outras, que se relacionam em um sistema de interacdes multideterminadas. 1sso nos
remete a afirmacdo de Pintrich e Schunk (1996:3) de que é exatamente a variedade de padrbes
motivacionais presentes em uma sala de aula que torna o trabalho do professor desafiador.

Utilizando a dicotomia defendida por Dérnyei (2001), procedemos entdo a
classificacdo da motivagédo dos alunos em intrinseca e/ou extrinseca. A motivacdo intrinseca €
aquela que estimula o aluno a se engajar no aprendizado enquanto uma experiéncia prazerosa
que lhe oferece satisfacdo e divertimento, por outro lado, na motivacdo extrinseca, 0
engajamento no aprendizado €é resultado das perspectivas de recompensas externas e praticas
que ele pode acarretar.

Observando os motivos apontados pelos alunos da TEP1, foi possivel constatar
que 12 apresentaram motivacdo intrinseca, 7 motivagdo extrinseca e 1 motivagdo intrinseca e

extrinseca, conforme representado no gréfico abaixo.
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Classificagcdo da motivacéo inicial dos alunos da
TEP1

O Motivagéo intrinseca
20%

® Motivacao extrinseca
4% 48% ¢

B Motivagéo intrinseca e
extrinseca

28% 0O Motivagdo nao

especificada

Figura 5 - Classificacdo da motivagéo inicial dos alunos da TEP1

Na TEP2, foram 21 os alunos intrinsecamente motivados e 6 o0s
extrinsecamente motivados. Um participante, AEP38, ndo soube dizer quais as razGes para se
sentir motivado e, por isso, a classificacdo de sua motivacéo ndo foi especificada.

O AEP31 foi classificado como ndo motivado. Contudo, ndo queremos
transmitir com isso a idéia de que ele ndo seja motivado sempre, mas apenas que ele ndo
esteve motivado no periodo desta pesquisa. Fazemos tal afirmacdo por concordarmos com
Dornyei (2001:186) que um dos problemas inerentes a pesquisa sobre motivacdo concerne a
inconstancia desse construto.

Além disso, o autor afirma que nao ha alunos desmotivados, mas alunos cuja
base motivacional foi reduzida por alguma influéncia negativa. A motivacdo é, portanto, a
forca resultante entre os motivos, que aumentam a tendéncia de acéo, e os desmotivadores,
que a diminui.

Para Jacob (2002), é muito dificil o aluno que ndo conhece a lingua ser
desmotivado e a motivacdo pode surgir ao longo do processo, assim como alunos que a
trazem consigo podem perdé-la.

Vejamos no grafico abaixo como ficou classificada a motivacdo da TEP2.
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Classificagcdo da motivacéo inicial dos alunos da
TEP2

O Motivagéo intrinseca
3% 3%

21% m Motivacdo extrinseca

| Motivagdo ndo
especificada

0,
3% 0 Nao motivado

Figura 6 - Classificacdo da motivacéo inicial dos alunos da TEP2

Dentre os alunos intrinsecamente motivados estdo aqueles que apontaram o
aprendizado como motivo. O processo de aprender, saber ou conhecer é o objetivo principal e

as expectativas sao positivas, ja que ele € descrito como bom, legal, interessante.

Pra aprendé. (AEPS8)

Pra aprendé inglés. (AEP20)

Porque eu tenho vontade de aprendé bastante, de sabé fala. (AEP32)

Ah, porgue eu quero aprendé. (AEP39)

Ah, é que eu gosto de conhecé otras linguas, né, eu acho interessante. (AEP44)

Porgue eu acho legal aprendé varias coisa diferente. (AEP45)

Porque eu quero entendé o que eles falam, eu quero sabé. (AEP48)

Ai, porque € bom. (AEP54)

Para os alunos que demonstram expectativas com relacdo ao aprendizado, a
sala de aula é ainda mais decisiva na manutencdo da motivacdo, principalmente se
considerarmos que eles ndo tém outros contatos com a lingua que ndo seja na escola, pois ndo
freqlientam cursos nem tém contatos com estrangeiros e acreditamos que 0 acesso as
produces na lingua-alvo seja bastante restrito.

Contudo, segundo autores como Ddérnyei (2001), Stipek (2002), Guimaraes

(2001a), entre outros, os individuos que possuem motivacdo intrinseca aumentam suas

préprias oportunidades, desafiam-se mais, tiram maior proveito das oportunidades que tém
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porque se dedicam mais, organizam e aplicam melhor os conhecimentos adquiridos,
conseqiientemente, a probabilidade de sucesso aumenta.

Nesse ponto nos cabe fazer uma ressalva entre o que foi declarado pelos
alunos e o que foi observado em sala de aula. Apesar de a maioria dos alunos ter declarado
possuir uma motivacao intrinseca na entrevista inicial, seu comportamento em sala revelou
que os estimulos externos como notas, pontos positivos ou negativos e provas tém grande
influéncia na adesao as tarefas propostas.

A professora da TEP1 mencionou esse comportamento em sua entrevista
apontando o que consideramos a origem do problema, ou seja, a prépria escola, ou seus
professores, que fazem do uso de estimulos externos um habito em sua prética pelo fato de
que por meio deles os comportamentos desejaveis sdo rapidamente conseguidos. O efeito
nocivo desse procedimento é que os alunos “aprendem” a trabalhar apenas mediante essa
condicéo.

...eles (os alunos) estédo acostumados com essa cultura, se ndo tem nota ndo
leva a sério. No primeiro bimestre dei prova com consulta e achel que eles ndo levaramtao a
Sério, ndo estudaram, por isso no segundo bimestre dei sem consulta, € a cultura da escola,
inclusive, quando iniciei (ingressou no estado), no 3° colegial eles queriam que desse visto no
caderno, por isso fiz até um carimbo para facilitar. (PEP)

Embora os professores percebam a fragilidade do recurso da recompensa,
reverter o quadro exige esforcos, como pudemos perceber na TEP2. A PP logo no primeiro
dia de aula esclareceu aos alunos que gostaria que eles participassem com o intuito de
aprender — um incentivo a motivacdo intrinseca — ndo pretendendo valorizar notas nem fazer
reprimendas a comportamento, porém, inicialmente o efeito produzido foi o inverso do
desejado, os alunos entenderam que estariam “livres” para fazer o que quisessem nas aulas.

No entanto, no decorrer das mesmas, a indisciplina generalizada foi amenizada

e alunos que nas primeiras aulas ndo abriam o caderno demonstraram interesse por certas
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atividades, realizaram-nas e houve o caso do AEP41 que nos surpreendeu, como lembrado

pela PP em sua entrevista.

... (0) aluno que inicialmente era indisciplinado e colaborava para a dispersio
da atencdo dos outros alunos, ao longo do semestre ele foi se interessando e acabou se
mostrando um bom aluno, fazia as atividades e participava ativamente das aulas. Eu acho
gue esse aluno é um bom exemplo gque aulas bacanas podem motivar os alunos. (PP)

A solucéo para essa questdo ndo é banir os estimulos externos da sala de aula,
pois eles também tém potencial motivacional, € preciso que eles sejam aplicados quando o
aluno efetivamente apresentar progressos através de seus esforcos, pois assim constituird
incentivo aos sentimentos de auto-eficacia e de autodeterminagdo. A motivacdo ndo é so
causa, mas também consequiéncia do aprendizado.

Retomando a questdo da classificagdo da motivagdo dos participantes, outro
fator que corrobora para o desejo de aprendizado dos alunos é o fato de que aprender uma LE

é uma situacdo nova que agugca sua curiosidade. O fator novidade, presente na série inicial do

Ciclo 11 do EF, foi atestado por Félix (1998) e esteve presente nos seguintes depoimentos:

Eu quero aprendé a fala outro tipo de lingua. (AEP4)

E legal estuda uma coisa nova. (AEP52)

Tenho (vontade de estudar inglés), eu nunca estudei, € a primeira vez. (AEP50)

Considerando o problema apontado por Gardner (1979, apud Dérnyei, 2001)
de que a L2/LE em ambiente escolar tende a ser vista como um componente curricular que em
nada difere dos demais, sendo tal concepcdo incorreta dado que no aprendizado de lingua o
aluno ndo se depara apenas com a tarefa de assimilar novas informacdes de sua cultura e sim

com a aquisicdo de elementos simbdlicos de uma comunidade etnolinguistica diferente e,

considerando ainda, a disponibilidade do aluno da quinta série ao novo, somos levados a
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concluir que a solucdo pode ser um trabalho de conscientizacdo adequado sobre esse
aprendizado que se inicie nessa faixa etéria.

Os motivos apontados pelos alunos que apresentaram motivacdo extrinseca
foram mais diversos e, como é inerente a esse tipo de motivacdo, de ordem externa.

A maior parte dos alunos apontou que a utilidade do aprendizado da LI é para o
futuro, quando tiverem um emprego, uma carreira ou quando forem viajar para o exterior,

estando algumas vezes a viagem atrelada ao trabalho ou ainda a continuidade dos estudos.

Eu acho assim porgue quando a gente termina o colegial pra arruma emprego
vai s& mais féacil. (AEP7)

Porque depois eu vo té um futuro melhor. (AEP26)

Pra usa na América, em otros paises também. (AEP29)

Se eu tivé uma carreira boa, quando eu tivé ... quando eu f6 pro exterior, eu sei
fald a lingua. (AEP30)

Porque depois, quando eu crescé, pode s& util pra alguma coisa
também.(AEP49)

Por esses relatos, podemos perceber que os alunos tém uma concepc¢do da
lingua enquanto instrumento para se obter algo e isso provavelmente foi assimilado por eles
no convivio social, no qual sdo muito divulgadas a importancia e a necessidade de saber
inglés e, como é sabido, por influéncias politicas, econémicas, sociais e culturais que ndo nos
cabe discorrer aqui.

Os alunos costumam reproduzir os discursos de que o inglés é uma lingua
hegemonica, um idioma para comunicacdo mundial que deve ser aprendido por todos que
queiram se comunicar em paises estrangeiros, enfim, uma concepgdo tipicamente
instrumental. Os canais para a a¢do da variavel social sobre a motivacdo podem ser 0s meios
de comunicacéo, pais, amigos, professores, entre outros.

Em seu modelo, Dérnyei e Ottd (1998) ressaltaram a influéncia do social no

estabelecimento de metas ocorrido na fase pré-acional, assim como Viana (1990) propds que
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uma das manifestagdes da motivacdo € a motivacdo com relagdo ao aprendizado da lingua, a
qual é anterior ao aprendizado e da qual dependerd a motivagdo para a aula e com ela a
continuidade do processo de aprendizagem. Nesse ultimo modelo, fatores externos como
outras pessoas, jornais, revistas, filmes e outros meios de comunicacao, além do contato com
falantes nativos da lingua-alvo (Viana, 1990:150), sdo os grandes influenciadores das
concepgdes do aprendiz sobre a lingua.

Gardner e Tremblay (1985) chamaram o fendmeno de expressividade da lingua
e em seu modelo consideraram-no um importante antecedente da motivagéo. A fungéo social
da lingua inglesa esta bastante explicita nas falas dos alunos que querem aprender a lingua
simplesmente porque ela é importante, como é o caso do AEP22.

A utilidade do inglés também apareceu em contextos mais imediatos, como a
facilitacdo que ele pode oferecer ao uso do computador (Internet), jogos, brinquedos e mesmo
a compreensao de contetdos do radio e da televisdo.

Além do carater instrumental da lingua, as experiéncias anteriores também
foram apontadas na base motivacional dos alunos pesquisados. A freqliéncia a cursos de
inglés e mesmo o aprendizado informal foi apontado por alguns como desencadeador de
interesse.

Ah, porgue eu gostava das aulas de inglés. (AEP18)

Porque assim, eu aprendi um poco ca minha tia, entdo achel interessante e
queria estuda. (AEP33)

Tais colocagGes evidenciam a importancia da fase pds-acional do modelo de
Dornyei e Ottd (1998), ou seja, deixam claro que as atribui¢bes, os sentimentos e as
avaliacdes que ocorrem depois de finalizada a acdo continuam agindo na motivacao.

A figura de parentes foi frequente entre os entrevistados como modelos
adotados para serem seguidos. Foram citadas méaes, irmaos, primos, tios e até mesmo amigos

que proporcionaram aos alunos a oportunidade de contato com o inglés oral ou escrito.
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Relacionado a isso, Bandura (1993) fala textualmente, na teoria sobre auto-eficacia, em
aprendizado vicario, ou seja, aquele em que a observacdo do desempenho do outro conduz ao
aprendizado, e, no nosso caso, também ao interesse pelo aprendizado. Tal ocorréncia pode ser

verificada nas palavras do AEP13.

Porque meu tio fala inglés, ai eu queria que conseguisse fala igual ele.
(AEP13)
Os casos analisados até o momento foram de alunos que apresentaram uma

orientagdo motivacional predominante, apenas um, o AEP19, apresentou as duas orientacdes:

Porque acho legal e v6 ganha um futuro melhor. (AEP19)

Tal fato confirma que os dois tipos de motivacdo, intrinseca e extrinseca, nao
sdo excludentes, mas sim dois extremos de um mesmo continuum que se relacionam de forma
imprevisivel e dependente diretamente do contexto (Pintrich e Schunk, 1996:258). Além,
indubitavelmente, do fator temporal que, conforme Ddérnyei (2001), também é responsavel
por alteracfes motivacionais.

Caracterizada a motivacdo inicial dos alunos participantes, vejamos, na
sequéncia, a influéncia que as atividades de aprendizado exerceram sobre a mesma no

decorrer das aulas observadas.
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3.2. A motivacao dos alunos e as atividades de

aprendizado

Considerando que a maioria dos alunos pesquisados se mostrou motivada no
momento de ingresso na quinta série e conscientes do tipo de motivacdo trazida por eles,
passamos a investigar as influéncias desempenhadas pelas atividades propostas em sala de
aula na disposicdo motivacional dos mesmos.

Tal investigacdo foi feita com o intuito de responder a segunda questdo de
pesquisa proposta neste trabalho, a qual reescrevemos:

2. De que forma as atividades realizadas na sala de aula de lingua inglesa,
representadas pelo material didatico, se relacionam com a manutencdo, potencializacdo ou
minimizacao da motivacao para o aprendizado?

O subsidio para a implementacdo dessa investigacdo sera, em especial, as
respostas dadas pelos participantes as questdes Qual(is) atividade(s) vocé mais gostou de
fazer? Por qué? e Qual(is) atividade(s) vocé menos gostou de fazer? Por qué?, feitas por
ocasido da entrevista ocorrida no final do primeiro semestre letivo de 2006.

As razdes apontadas pelos alunos para suas indicacdes de atividades mais e
menos motivadoras nos auxiliou a elencar as caracteristicas das mesmas, as quais
confrontamos com aquelas propostas pelos autores que compdem a fundamentacdo tedrica
deste trabalho. Dessa forma, tentamos explicar porque algumas atividades motivam e outras
né&o.

Além dos dados fornecidos pelos alunos, foram consideradas as informac6es

constantes nos diarios de observacdo da pesquisadora, nas entrevistas realizadas com as

professoras pesquisadas e nas gravacdes em audio e video das aulas.
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3.2.1. Andlise das atividades de aprendizado aplicadas a

TEP1

Ao fazermos a anélise do MD utilizado pelas professoras pesquisadas, estamos
considerando-o, como postula Almeida Filho (1994:44), um objeto de estudo, na sua
producdo e escolha orientadas por critérios préprios, explicitados e teoricamente
judtificaveis.

O critério de maior importancia na escolha do material a apresentar aos alunos
¢ a abordagem de ensino adotada pelo professor e, como afirma Almeida Filho (1997:22), o
MD é uma das ac¢des que faz com que a abordagem, abstrata, se materialize na pratica.

Sendo assim, ao analisar a influéncia do MD utilizado nas duas salas de aula
pesquisadas, ndo perdemos de vista as abordagens sob a qual foram propostos, as quais se

mostraram bastante distintas.

3.2.1.1. As atividades de elevado potencial motivacional

Iniciando pela TEP1, cujas aulas foram ministradas pela professora efetiva da
rede publica estadual, a abordagem utilizada foi a tradicional, a qual, como discutido
anteriormente, preza pelo estudo sobre a lingua (Almeida Filho, 2002:58). Sendo ela
compreendida como um sistema de regras, cabe ao professor transmiti-lo, através de
exercicios, e ao aluno assimila-lo. A oralidade, conforme discussdo feita na fundamentagéo
tedrica deste trabalho, ainda que realizada de forma mecénica, também teve seu espaco na

abordagem tradicional.
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Isso posto, cumpre-nos salientar que a professora da TEP1 demonstrava certa

preocupacao de que os alunos utilizassem a lingua, isto €, que desenvolvessem a oralidade.

Para tanto, a PEP fazia com que os alunos repetissem vérias vezes uma mesma palavra ou
frase seguindo a sua pronuncia como modelo.

Os exercicios do tipo drills, freqlientemente utilizados pela PEP, sendo fruto da
linglistica estrutural e do behaviorismo, viabilizam um uso da linguagem baseado na
imitagdo, repeticdo e memorizagao de estruturas.

Consideramos, contudo, a preocupa¢do demonstrada pela PEP com relagdo a
linguagem falada extremamente positiva, primeiro porque demonstra a sua competéncia
linglistica, pois como € sabido nem todo professor da rede publica possui tal competéncia, e,
segundo, porque demonstra a sua busca por aprimorar a sua pratica, fruto de uma formacao
universitéaria de qualidade e de sua constante participacdo em cursos de formacao continuada.

Quanto ao comportamento dos alunos com relacdo ao uso das referidas
técnicas de producdo linglistica, verificamos que o efeito imediato ndo poderia ter sido
melhor.

Os alunos ficaram bastante motivados ao perceber que iam “falar” inglés nas
aulas, posto que muitos deles externalizaram, na entrevista inicial, quando questionados
quanto as razdes para quererem estudar a lingua, a expectativa de desenvolver tal habilidade e

de se comunicar na LA.

Ah, pra aprendé fala. (AEP3)

Que ¢ a lingua também falada, se vocé, por exemplo, precisa viaja, vocé ja
sabe comunica porgue todos os paises ja thd comecano sé€ uma lingua falada. (AEP5)

Porgue meu tio, ele fala inglés, ai eu queria que conseguisse fala igual ele.
(AEP13)

Ainda que inicialmente o efeito motivacional tenha sido positivo, a freqliéncia

no uso de exercicios do tipo drills ndo tardou em ocasionar cansaco e tédio nos alunos, tanto
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por eles terem de repetir inlmeras vezes a mesma coisa quanto por terem que esperar todos 0s
colegas repetirem-na, fato que inevitavelmente também levava a dispersdo e a indisciplina,

como pode ser visto no diario de observacao da pesquisadora.

Os alunos leram duas vezes apos a professora 0 horario de suas aulas escrito
em inglés na lousa. Praticamente todos leram e fizeram siléncio durante a leitura. (Diario
06/03)

Individualmente, seguindo na lista de chamada, a professora solicitou que os
alunos soletrassem o seu first name ou middle name ou last name. Esta foi uma forma de
corrigir a tarefa da aula anterior. Cada aluno, nas atividades propostas, participou dizendo
Seu nome selis vezes, o que foi cansativo e causou desatencdo. O AEP16 reclamou que hoje a
aula estava chata. (Diario 20/03)

Assim como os drills, os exercicios de traducdo e gramatica, embora
apresentem uma propensdo maior a desmotivar que a motivar o aluno, conforme Almeida
Filho (2005), Barbirato (2005), Widdowson (1978), Jacob (2002) e Félix (1998), no caso da
TEP1, resultados interessantes foram por vezes alcan¢ados com 0 uso dos mesmaos.

Isso posto, analisaremos, a partir de agora, algumas dessas atividades, isto €,
aquelas consideradas mais e menos motivadoras pelos alunos pesquisados, investigando suas
caracteristicas e o que viabilizou um trabalho mais ou menos produtivo.

A fim de verificar a influéncia do MD na motivacdo dos alunos durante o
primeiro semestre da quinta série do ensino fundamental, duas questdes lIhes foram feitas para
a obtencdo dos dados necessarios: Qual(is) atividade(s) vocé mais gostou de fazer? Por qué?
e Qual(is) atividade(s) vocé menos gostou de fazer? Por qué?.

Ao fazerem seus apontamentos, alguns alunos se lembraram de atividades
isoladas e outros se lembraram de unidades (conjuntos de atividades desenvolvidas a partir de
um tema). Tal ocorréncia ndo é de surpreender se levarmos em conta que, como defende

Almeida Filho (1994:44), os materiais didaticos so codificacfes de experiéncias potenciais

com uma lingua (L-Alvo) organizadas em unidades de trabal ho.
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Temos que ressaltar ainda que, em geral, cada aluno citou mais de uma unidade

ou atividade, sendo assim, avaliamos ser mais apropriado indicar todas as ocorréncias
apontando os alunos responsaveis por elas.

Considerando as respostas a questdo relativa as atividades mais motivadoras

obtivemos 0 que se segue:

Unidades/Atividades Mais NUmero de
) . Alunos
Motivadoras Ocorréncias
NGMeros 11 AEP2, AEP6, AEP7, AEP9, AEP11, AEP12,
AEP16, AEP18, AEP19, AEP20, AEP24
Maquete das partes da casa 5 AEP3, AEP5, AEP10, AEP13, AEP25
Cores 4 AEP2, AEP4, AEP20, AEP23
Paises e Nacionalidades 4 AEP7, AEP14, AEP21, AEP25
Animais 2 AEP1, AEP23
Alfabeto 2 AEP22, AEP23
Vocabulario em geral (objetos, 2 AEPS. AEP15
coisas)
Matérias escolares 1 AEP21
Nome (first name, middle name, 1 AEP7
last name)
Respostas curtas 1 AEP9
Né&o lembrou 1 AEP17

Tabela 3 - Atividades mais motivadoras - TEP1

Como pode ser constatado na Tabela 3, o trabalho desenvolvido na TEP1
explorou majoritariamente o estudo de vocabulario. Alguns dos temas abordados foram:
numeros, partes da casa e mobiliario, cores, paises e nacionalidades, animais e matérias
escolares.

O modelo basico de exploracdo desses conteudos foi a apresentacdo de uma

lista contendo as palavras em inglés para serem traduzidas para o portugués com o auxilio do
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dicionario, seguida pela leitura (repeticdo) em voz alta dos termos e, finalmente, por
exercicios, estes Ultimos de tipos variados (identificagdo, preenchimento de lacunas, responda
as questoes).

Conforme apontado por Brown (2001:19), Prator e Celce-Murcia (1979:3),
entre outros, é caracteristico da abordagem tradicional que vocabulario seja ensinado por meio
de listas ou isoladamente, ocasionando que o estudo da lingua permaneca no ambito da
palavra ou frase.

Nesse sentido, o aprendizado é caracterizado pela memorizacdo das referidas
listas bilingles, objetivo que, ao ser percebido pelos alunos, costuma gerar desmotivacdo no
estudo da lingua, mas esse € um assunto para ser discutido mais adiante, ao falarmos das
atividades menos motivadoras. No momento, nos interessa investigar as razdes para tais
atividades terem sido apontadas como motivadoras pelos alunos, dado que se o foram é
porque apresentaram aspectos positivos.

A unidade mais citada pelos alunos foi a de nimeros, desenvolvida ao longo de
trés aulas.

A professora iniciou os trabalhos da referida unidade explicando aos alunos
que naquela aula comecariam a aprender 0s nimeros e, em seguida, passou um quadro na
lousa contendo os numeros de 1 a 100, o qual foi copiado no caderno pelos alunos. Vejamos o

quadro, assim como as demais atividades da unidade, copiado por uma aluna.
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Figura 7 - Caderno de aluno da TEP1 - Nameros

Durante o periodo em que os alunos fizeram a cépia do quadro no caderno,
contextualizando o contetudo que estavam aprendendo, a professora fez a chamada em inglés
ensinando-os a responder here, present ou absent. Ao contrario do que costumava acontecer,
nesse dia a chamada foi ouvida com atencdo, respondida por todos e a professora alertada
guanto a todos os alunos faltosos.

Apos a leitura pela professora e repeticdo pelos alunos dos nimeros listados na
lousa, a explicacdo do quadro foi feita explorando aspectos como a similaridade entre alguns
nameros, como o tw- do two, twelve e twenty; a terminagdo -ty para 0os nimeros redondos, a
terminagdo -teen e sua relagdo com o periodo da adolescéncia e o uso de hifen, ndo da
palavra and, em numeros como twenty-three, thirty-six, ninety-nine.

As atividades orais, além das de repeticdo, foram realizadas com base em
perguntas e respostas envolvendo nimeros, tais como How old areyou? | am___ . e What's
your telephone number? It's ., cujas questdes tanto a professora fazia aos alunos quanto

os alunos faziam entre si em duplas.
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O interesse nesse momento foi grande, todos os alunos se voluntariaram a fazer
e a responder as perguntas indicando sua vontade de “falar” inglés; era possivel perceber
alguns alunos treinarem, em tom baixo de voz, para a sua vez de participar e ainda que fosse
possivel perceber a ansiedade dos mesmos, esta ndo foi em nivel elevado a ponto de causar a
inibicdo, ou, retomando Krashen e Terrell (1983), de aumentar seu filtro afetivo?®’.

O engajamento na atividade também se deu em funcdo das informacOes
veiculadas, idade e nimero de telefone, serem relevantes para a turma. A cada aluno que
respondia sua idade, os colegas comparavam para saber quem era 0 mais novo e 0 mais velho
da sala e, com relagdo ao numero de telefone, eles eram anotados e havia discussdo e grande
curiosidade em saber se tratava-se de um numero real ou ficticio.

No desenvolvimento da unidade, outras atividades foram bastante motivadoras:
0s jogos. No primeiro jogo proposto, a professora sorteava duplas, em seguida, um dos
alunos, da sua carteira, ditava um namero telefénico e o seu parceiro o escrevia na lousa.
Apos a conferéncia, muito aguardada e feita com a ajuda de toda turma, as duplas que
tivessem os nimeros ditados e escritos corretamente ganhavam pontos na nota.

No segundo jogo, a professora dividiu a lousa em trés partes e escreveu
aproximadamente dez nimeros em cada uma delas, repetindo 0s mesmos nimeros em todas
as partes. A cada rodada, trés alunos, cada um alocado em uma parte da lousa, tinham que
circular os numeros ditados pela professora e deviam fazé-lo rapidamente, dado que ela ditava
um novo namero assim que o primeiro conseguisse circular aquele anteriormente ditado. O
ganhador era o participante que terminasse de circular os nimeros corretos mais rapidamente.

Durante os jogos relatados houve bastante conversa e agitacdo por parte dos

alunos, fato que levou a professora a ameacar algumas vezes parar Com 0S mesmos, mas, para

2 De acordo com os autores, o filtro afetivo age como uma barreira ao insumo, ou seja, ele impede que o input
oferecido seja aproveitado pelo aluno e, conseqlientemente, que a aquisicdo ocorra. Alunos com baixo filtro
afetivo, em outras palavras, que possuem atitudes positivas, autoconfianca, motivacdo e baixa ansiedade
procuram por situacdes de aprendizado e tiram maior proveito das mesmas.
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a pesquisadora, que se encontrava no fundo da sala, foi possivel perceber que as conversas
eram sobre a aula.

Em ambas as turmas pesquisadas, foi possivel constatar que toda atividade que
quebra a rotina, seja por apresentar recursos diversificados, seja por envolver mudanga na
disposicdo ou deslocamento da sala de aula, seja por exigir acdes diferenciadas dos alunos,
séo bastante motivadoras.

No entanto, nessas atividades, € comum ocorrer certo tumulto, devido as
conversas e excitacdo demasiada, e, em funcdo disso, como ja apontado por autores como
Lima (2006), Barbirato (2005), entre outros, a aula tradicional, na qual, costumeiramente, 0s
alunos encontram-se enfileirados realizando atividades mecénicas como copias ou traducGes
sob controle direto do professor é preferida pela seguranga que da e por exigir menos da
competéncia linguistica e da habilidade de planejamento e gerenciamento do professor.

O encerramento da unidade de nimeros se deu com a explicacdo dos sinais
matematicos — plus (+), minus (-), times (x), divided by (+) e equals (=) — seguidos de
algumas contas escritas por extenso, as quais ja serviam de exemplo para o exercicio a ser
feito na sequéncia.

Uma importante observacao a se fazer com relacdo as atividades propostas na
unidade de nimeros é que os alunos se motivam mais quando o contetdo € significativo e
relevante para eles. Quando percebem que o contetdo/conhecimento pode lhes ser Gtil em
situacBes extra-escolares e que ele corresponde as expectativas e metas que tém € mais
provavel que haja o engajamento.

Na entrevista inicial, ao serem questionados sobre o que gostariam de aprender,
diversos alunos da TEP1 citaram 0s nimeros, assim como as cores, 0S animais € 0 nome
(aprender a perguntar e dizer seu préprio nome), todos topicos trabalhados nas aulas e

posteriormente apontados por eles entre as atividades mais motivadoras, fato esse que
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comprova a estreita relacdo entre as expectativas e a motivacdo para a realizacdo das

atividades propostas.

O meu nome. (...) Ah, e o resto ai tudo, né, tem assim aprendé fala tudo.
(AEP10)

Ah, ndo sai. As lingua como é que fala, por exemplo 0 nome, essas coisa.
(AEP11)

Fala coisa mais diferente assim. (...). Assim, dexa eu vé, mais nome diferente,
mai s coisa assim como objetos, essas coisa assim, animais. (AEP13)

Quero aprendé como se fala festa, sabé meu nome, 0s nUmeros, as cores.
(AEP18)

Ah, eu gosto de aprendé os numero, tudo. (AEP20)

A PEP, ao apontar as atividades que considerou mais motivadoras para seus
alunos, enfatizou a importancia da relevancia do contetido, conseguida com a aproximacao do

mesmo a realidade do aluno, a aspectos da sua vida cotidiana.

Aquelas que chamam mais para o dia a dia deles, né. Por exemplo, a da
familia®®, quando eu perguntava gquem tem two brothers e eles levantavam a méo, né, one
brother, né. Eu achei que eles ficaram motivados, né, ndo precisou de material nenhum, ne,
foi sO oral, né, e eu achel que eles ficaram motivados. (PEP)

E possivel notar nos excertos como o aprender a lingua esta relacionado com o
falar, o que explica o elevado interesse pelas atividades orais. Além disso, é notdrio nas
respostas a concepcdo de aprendizado calcada na aquisicdo de vocabulario, decorrendo disso
0 expressivo potencial motivacional das atividades de léxico.

Considerando a unidade de numeros uma unidade tipica, ou seja, como um
modelo das aulas da TEP1, discutiremos as demais unidades/atividades apontadas como

motivadoras pelos alunos apenas naquilo que nos parece relevante deixando implicita a

abordagem subjacente.

%8 Em alguns exercicios orais da unidade, a PEP utilizou vocabulario de parentesco para a pratica dos niimeros,
perguntando quantos irmaos, tios, primos, os alunos tinham.
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Ap0s os numeros, a atividade mais motivadora, de acordo com os alunos, foi a
construcdo de maquete sobre as partes da casa.

As orientacdes que receberam para confeccionar a maquete foram de que cada
grupo deveria fazer um cémodo da casa e inserir nele mobiliério e objetos, os quais deveriam
ser identificados por escrito, para tanto, os alunos deveriam recorrer ao auxilio do dicionario.

Na aula seguinte, 0s grupos apresentaram as maquetes aos colegas e, conforme
registra a pesquisadora em seu diario de 24/03, todos estiveram motivados, curiosos em ver o
que havia nas maquetes.

Algumas das raz0es apontadas pelos alunos para terem apreciado a atividade
foram:

Ah, tem um monte de atividade que eu achel legal, mas eu gostei mais do
trabalho, que eu fui fazé com os meus amigo e gque eu vi as maquete bonita que eles fizeram
l4&. (...) Ah, porque é como se fosse um trabalho artistico, sabe, pra gente fazé, ai a gente
observa 0 dos outro e a gente vé tamém como € que se fala as coisa, aprende. (AEP5)

Quando ela pediu pra fazé uma maguete com as parte da casa. (...) Ah, porgque
... porque eu acho legal podé fazé assim uma maguete sobre um lugar e podé cria os moveis e
tudo que tem nela, ndo desenha, entende? (AEP10)

Foi a maquete (...) Porque nois aprendeu os objeto, ai eu ndo sabia nada desse
negocio ai, ai eu comecei a aprendé essas coisa. (AEP13)

Gostel de fazé dos paises, o trabalho que tinha que usa uma caixa assim pra
fazé. (AEP25)

Na declaracdo do AEP5 fica evidente que os alunos apreciam tarefas que
requeiram participacdo, exploracdo e experimentacdo (Stipek, 2002), em outras palavras,
guando os alunos podem ser ativos no processo de aprendizado, o engajamento e os esfor¢cos
séo intensificados.

A possibilidade de trabalhar em grupos também agradou aos alunos. Nesse
sentido, Stipek (2002) enfatiza o potencial motivacional do que chama de tarefas

colaborativas e multidimensionais, isto é, de tarefas que unem diferentes esforcos e acbes em

prol de um produto final em comum.
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Na tarefa proposta, o produto final foi uma maquete construida a partir de
diferentes agdes, inclusive artisticas, com manuseio de materiais diversos e envolvendo o uso
da criatividade, a qual é bastante agucada nessa faixa etéria.

Permitir que os alunos interajam de modo que cada um possa contribuir com
habilidades e conhecimentos distintos pode motivar também ao mostrar ao aluno que a sala de
aula é um local que respeita a individualidade e se beneficia do compartilhamento de saberes.

Relacionado a isso, temos a questdo do conhecimento prévio, o qual deve ser
explorado nas atividades, em especial naquelas que introduzem o tema a ser estudado,
ajudando a compreensdo do novo contetudo. Além disso, resgata-lo permite que o aluno se
conscientize dos conhecimentos ja adquiridos, avaliando melhor o seu progresso, e que tenha
oportunidade de revisa-los.

De acordo com Leffa (2003:13), a capacidade de acionar o conhecimento
prévio do aluno € uma condicdo necessaria para 0 sucesso de um determinado material,
sendo por isso preciso que o professor analise as necessidades, caracteristicas, anseios,
expectativas e estilos de aprendizagem de seus alunos ao produzir MD.

O mesmo autor ainda afirma que além do dominio cognitivo, que envolve
conhecimento, um material pode ter também objetivos de dominio afetivo (atitudes) e de
dominio psicomotor (habilidades). Na atividade das maquetes, verificamos todos os dominios,
assim como no projeto sobre animais e na unidade sobre as partes do corpo humano,
desenvolvidos na TEP2, a serem discutidos oportunamente.

Prosseguindo na Tabela 3, na unidade de cores, foi oportunizado aos alunos o
uso de seus conhecimentos prévios. Vejamos o diario de 08/05, no qual a pesquisadora

descreve tal ocorréncia;

Apbs desenharem 11 nuvens no caderno, a professora explicou que falaria as
cores em inglés e que os alunos deveriam pinta-las (ver Figura 8). Ao contrario de outras
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aulas, a professora pediu para que os alunos ndo traduzissem as cores para 0 portugués
porgue ndo era necessario, ja que todos as estariam vendo. Em seguida, ela proferia uma
cor, mostrava objetos da cor em questéo e a escrevia na nuvem correspondente desenhada na
lousa.

Os alunos se interessaram, demonstraram fazer a atividade com capricho e
guando a professora falava uma cor, eles mesmos apontavam ou levantavam objetos e iam
dizendo uns aos outros qual cor pintar, um queria se adiantar ao outro em mostrar que ja
sabia as cores eminglés.
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Figura 8 - Caderno de aluno da TEP1 - Cores

Além de permitir que os alunos mostrassem seus conhecimentos previos, a
atividade foi bastante positiva por ndo exigir a traducdo e utilizar o contexto (objetos e cartdes
coloridos) para que os alunos compreendessem os significados, aspecto que também
evidenciou a significancia do contetido, conforme atestam as palavras do AEP4 ao explicar

porque gostou de estudar as cores.

Porque eu achei legal, todo lugar tem cor. (AEP4)
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Outra atividade dessa unidade que contou com expressiva participacdo dos
alunos foi a préatica oral do dialogo What's your favourite color? My favourite color is

., indicando que a aproximacdo, ou vinculo (Viana, 1990), do conteudo com a
realidade € necessaria para que o aluno interaja com ele e atribua-lhe relevancia.

Cumpre-nos ressaltar aqui que estamos conscientes de que a qualidade dessas
“interaces” é facilmente questionavel, tratam-se de “interacdes engessadas”, de acordo com
discussdo apresentada por Barbirato (2005:35). A autora atribui o termo a Almeida Filho, em
comunicacéo, e ressalta que, segundo o linguista aplicado, essas interacfes pouco contribuem
com a aquisi¢do efetiva da lingua por serem artificiais, mecénicas, descontextualizadas e
pouco reais.

No entanto, nos cabe investigar aqui as possiveis causas de tais atividades
terem sido bem avaliadas pelos alunos pesquisados e é evidente que o trabalho oral realizado,
nesse caso, primeiro semestre da quinta série do ensino fundamental, corresponde as
expectativas dos alunos de falar a lingua.

Por quanto tempo atividades desse tipo corresponderdo as expectativas dos
alunos ndo nos é possivel afirmar ou, com base no historico de insucesso do ensino da lingua
inglesa nas escolas publicas, nos é possivel inferir que ndo costumam durar muito. Parece-nos
que, em geral, tdo logo percebem que as atividades ndo ddo conta de capacita-los a se
comunicar na LA, a desmotivacdo comeca a ocorrer, mas esse ainda ndo é o caso dos
participantes desta pesquisa.

Podemos afirmar que, no momento, o fato de ter sido desenvolvida quase em
sua totalidade por meio de exercicios orais, tais como: repeticao do vocabulario, identificacdo
de objetos da cor pedida e prética do didlogo What's your favourite color? My favourite color

IS ., corroborou para que a unidade agradasse aos alunos tanto pelas expectativas ja
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apontadas quanto pela oportunidade de se movimentarem pela sala e de exporem suas
preferéncias.

A unidade de paises e nacionalidades contou com um contexto muito rico, a
Copa do Mundo, o qual foi utilizado tanto na atividade de warm up quanto na apresentacéo do
conteddo.

No primeiro caso, atividade de aquecimento, o evento ensejou discussdes sobre
quantos e quais paises disputavam a Copa, as razdes para alguns ndo participarem (guerras,
desclassificacdo nas eliminatérias), a quantidade e a composicao dos grupos e o desempenho
do time brasileiro na competicdo. Na apresentacdo do conteldo, os paises foram introduzidos

em sua disposicdo nos grupos competidores, informacdes reproduzidas de um album de
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Novamente a significancia do conteudo foi decisiva para a atividade ter sido

apreciada pelos alunos, além dela a aplicabilidade facil e rapida dos conhecimentos adquiridos
a cada jogo da Copa do Mundo que assistiam.

A observacdo que os alunos fizeram durante os jogos quanto ao uso do inglés

como lingua oficial foi por eles relatada em sala de aula e serviu para reafirmar, ainda que

implicitamente, a expressividade do inglés.

Agora na TV ta passano a Copa e eles falaminglés. (AEP12)

De acordo com Gardner e Lambert (1985), a expressividade diz respeito ao
papel social da lingua em estudo e configura um antecedente de grande influéncia na
disposicao motivacional do aluno. Nesse caso, a constatacdo foi além de uma expressividade
no meio em que o aluno vive, como defendem os autores, tendo sido ampliada para uma
expressividade mundial atestada por sua ado¢do como lingua oficial da Copa do Mundo de
Futebol.

De modo analogo ao ocorrido na unidade de cores, foram utilizados exercicios
orais, como dizer 0 grupo a que pertencia o pais proferido pela professora e pratica de didlogo
curto (Where are you from? I’m from ).

Quanto as nacionalidades, foram introduzidas por meio de uma lista,
posteriormente lida pelos alunos repetidas vezes. Nesse final de aula, conforme registro da
pesquisadora no diario de 05/06, houve uma dispersdo generalizada.

A unidade seguinte, referente aos animais, ndo pode ser por nds analisada em
funcdo de ter sido a Gltima do semestre, ocasido em que a pesquisadora teve de cessar as
observacdes em sala de aula para realizar as entrevistas finais com os alunos. Apenas

observamos a PEP passar na lousa uma lista de animais, a qual deveria ser traduzida para o
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inglés, como tarefa para a aula posterior. 1sso posto, passemos ao estudo da unidade
subseqiente.

O estudo do alfabeto foi bastante curto, tendo se restringido a copia do mesmo
seguido da transcri¢do dos sons das letras, como pode ser visto na figura abaixo, e, apés a
leitura, realizada repetidas vezes, foram comentados a pronincia e o significado de siglas

como DJ, MC, OK, além de praticada a soletracdo de nomes préprios.
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Figura 10 - Caderno de aluno TEP1 - Alfabeto

A transcricdo das letras foi um recurso que agradou aos alunos, dado que
facilmente identificavam a prondncia correta das mesmas. Diversas vezes, observei alunos
gue iam até a professora ou que se dirigiam a mim para perguntar como deveriam ler as
palavras, em especial enquanto aguardavam a sua vez de participar de um exercicio oral, e

rapidamente registravam-nas por escrito.
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Embora haja discussdes de que esse procedimento nao seja adequado por criar
vicios, ndo temos dados para discutir seus efeitos nesse sentido.

Antes de discorrer sobre os alunos que citaram o aprendizado de vocabulario
como motivador, gostariamos de comentar a unidade de matérias escolares e o “estudo” do
nome proprio, os quais foram bastante curtos.

O contetdo sobre matérias escolares foi apresentado utilizando o horério de
aulas da turma, ou seja, com o auxilio dos alunos, a professora traduziu-o para o inglés
(Figura 11) e, em seguida, foram feitos exercicios de preenchimento de lacunas (fill in the

blanks).
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Figura 11 - Caderno de aluno TEP1 - Matérias escolz‘i-res

A forma de apresentacdo do contetdo partindo do horario dos préprios alunos
foi bastante interessante, pois 0 contextualizou, em especial se pensarmos em comparacao

com a apresentacdo através de uma lista bilingue, contribuindo também para a sua maior
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significancia e relevancia. Tal fato comprova, como defendido por Stipek (2002), que
pequenas varia¢des nas atividades podem surtir grandes efeitos.

Outro ponto que merece ser discutido sobre a unidade é o da adequacdo do
contetdo ao nivel do aluno, ou, como discutem Stipek (2002), Pintrich e Schunk (1996),
Csikszentmihalyi e Nakamura (1989) e Krashen e Terrell (1983), do equilibrio entre
habilidade e desafio por ela apresentado.

De acordo com os autores acima, para ser motivadora uma atividade tem que
desafiar moderadamente a habilidade do aluno, em outras palavras, ela deve resgatar alguma
habilidade que o aluno ja possui, 0 que a torna compreensivel, e, a0 mesmo tempo, deve
apresentar algo novo, um desafio a sua compreensdo. Uma atividade que esteja aquém ou
além da capacidade do aluno gerara resultados cujas atribuicdes ndo serdo potencializadoras
da motivagéo.

Para Leffa (2003:14), A analise inicial das necessidades deve ser capaz nao sO
de estabelecer o total das competéncias a serem desenvolvidas, mas também descontar dessas
competéncias o que o aluno ja domina. O saldo dessa operacdo é o que o aluno precisa
aprender.

Considerando as colocagdes do AEP21 sobre as razdes para ter considerado a
atividade de matérias escolares motivadora, podemos inferir que houve o resgate de

conhecimentos/habilidades prévias e a adigdo de informagdes novas e compreensiveis.

Pesg.: Qual atividade vocé mais gostou de fazer? Pode ser mais de uma
também.

AEP21: Nome de pais ... € de pais e de matematica, assim, fala matematica,
ela escrevia eminglés.

Pesq.: As matérias da escola? Matematica, Ciéncias, essas coisas?

AEP21: E.

Pesq.: E os paises também ou nao?

AEP21:Os paises tamém. Brasil que é com Z.

Pesq.: Entdo vocé gostou de aprender os paises e as matérias da escola. Por
qué?
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AEP21: Eu gostei porque tem umas que eu sabia, né. SO que eu gostei tamém
porque é mais facil defala e élegal.

Quando o aluno avalia o aprendizado como “legal” significa que as atribuicfes
feitas ao processo pelo qual passou foram positivas.

O AEPTY citou ter achado motivador aprender os constituintes do nome proprio
(first name, midle name e last name). O sucesso do contetdo também se deveu a relagdo com
as expectativas dos alunos que verbalizaram, na entrevista inicial, querer aprender o préprio
nome em inglés.

A relevancia do contetdo contribuiu positivamente, mas, por outro lado, as
exaustivas repeticbes e a participagdo dos aproximadamente quarenta alunos da sala
respondendo a cada pergunta ensinada, dentre elas What's your full name?, What's your first
name?, What’'s your middle name?, What' s your last name? e What' s your nick name?, foram
bastante cansativas e causaram desatencao por parte de varios alunos.

Gostariamos de ressaltar nesse ponto que o fato de os alunos terem apreciado o
estudo do alfabeto se deveu também a utilizacdo do mesmo na soletracdo dos nomes proprios.

As demais atividades apontadas pelos alunos como motivadoras foram o estudo
de vocabulario, citado pelo AEP8 e AEP15, e das respostas curtas, citado pelo AEP9.

No primeiro caso, 0s alunos apontaram ter gostado de aprender objetos (AEP8)
e palavras (AEP15). Por esses depoimentos e outros ja citados anteriormente, por exemplo
AEP13 e AEP18, verificamos que o estudo de vocabulario motiva os alunos ao tornar o
aprendizado significativo e natural, pois podem aplicar facil e rapidamente o que foi

aprendido cada vez que se deparam com itens estudados.

Pesq.: Qual ou quais atividades vocé mais gostou de fazer?
AEP15: Foi as palavras.
Pesq.: Aprender as palavras? Quais palavras?
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AEP15: O que significa as palavras, assim, que nem ta escrito assim que qué
dizé teacher, que a gente num sabia essas palavras.

Pesq.: Entao quando a professora passa lista de palavras?

AEP15: E. Ela ja passd de materiais, de animais, ndo €?

Pesq.: 1sso que vocé mais gosta? Por que vocé gosta dessas listas?

AEP15: Ah, porque antes todo mundo de grande assim falava: Nossa! Hoje a
gente tem aula de inglés. E bom. E chato. Também fica falano as palavras, ai depois eu fui vé
gue é muito legal aprendé fala otras palavras, inglés assim, otra lingua.

Iniciar o aprendizado de uma LE pelo Iéxico o aproxima daquele que ocorre na
L1 e, provavelmente, por essa razdo os alunos se sintam t&o confortaveis e confiantes quando
esse procedimento é adotado.

No segundo caso, 0 AEP9, ao dizer que gostou das respostas curtas, quis se

referir as atividades orais de pergunta e resposta.

Tem bastante (atividades que gostou), assim, tem das respostas curtas, que €
bom pra aprendé a conversa um poco. (AEP9)

Os dois casos, estudo de vocabulario e de respostas curtas, resumem o trabalho,
de abordagem tradicional, realizado com a turma e evidencia que tais atividades também
podem motivar se: (1) desenvolverem a habilidade oral; (2) o conteudo abordado estiver
préximo da realidade do aluno — significancia; (3) os alunos tiverem suas expectativas
atendidas — relevancia e (4) os alunos visualizarem resultados, aprendizagens.

Quanto a qualidade do insumo que recebem, se ele ird viabilizar um
aprendizado efetivo e duradouro que realmente os habilite a “falar” a lingua, ainda ndo é
possivel aos alunos avaliar em funcdo da pouca maturidade e do curto periodo de estudo da
lingua. Isso posto, podemos afirmar que até o final do primeiro semestre da quinta serie, com

as reflexdes que lhes € possivel fazer, a motivacdo ainda esta presente entre os alunos.
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3.2.1.2. As atividades de reduzido potencial motivacional

De modo analogo ao adotado na investigacdo sobre as atividades mais
motivadoras, quando utilizamos as respostas dos participantes a questdo Qual(is) atividade(s)
vocé mais gostou de fazer? Por qué?, ao analisarmos os trabalhos apontados como menos
motivadores consideraremos a resposta dadas a pergunta Qual(is) atividade(s) vocé menos
gostou de fazer? Por qué?, constante na entrevista realizada no final do semestre.

Nesse caso, com exce¢do dos alunos que ndo se lembraram das atividades que
nédo Ihes agradaram e daqueles que afirmaram ter gostado de tudo que foi realizado em sala de
aula, cada aluno fez apenas uma citacdo de unidade ou atividade pouco motivadora,
totalizando 25 ocorréncias, numero igual ao de participantes.

Vejamos a tabela referente as atividades menos motivadoras realizadas na

TEP1:
Unidades/Atividades Menos NUmero de
. . Alunos
Motivadoras Ocorréncias
Nenhuma 7 AEP6, AEP8, AEP10, AEP11, AEP12,
AEP19, AEP20
NGmeros 6 AEP1, AEP3, AEP4, AEP14, AEP21,
AEP23
To Be 5 AEP2, AEP9, AEP16, AEP18, AEP22,
AEP25
Né&o lembraram 2 AEP13, AEP24
A/An 1 AEP15
Maquete das partes da casa 1 AEP17
RepeticBes orais 1 AEP7
Alfabeto 1 AEP5

Tabela 4 - Atividades menos motivadoras - TEP1

Notamos que o maior numero de ocorréncias foi de alunos que afirmaram néo

ter tido atividade alguma que ndo tenham gostado de fazer.
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Ah, eu achei todas legal. (AEP6)

Ah, acho que nenhuma. (AEP10)

Ah, num tem nenhuma. (AEP11)

Nenhuma. (AEP19)

Ah, eu gostei de tudo. (AEP20)

Como pode ser observado, os alunos foram bastante sucintos em suas palavras,
ndo tendo apresentado maiores explicacdes para o trabalho realizado em sala de aula ter sido
tdo bem avaliado por eles. Diante disso, nos € possivel levantar duas hipoteses.

A primeira delas é que todas as atividades realizadas Ihes motivaram de fato,
mas que esses alunos ainda nao tém maturidade nem interesse em refletir sobre as razdes para
isso ter ocorrido. A segunda hipétese € que se sentiram temerosos de que a pesquisadora, por
ter estado presente nas aulas e ter tido contato com a professora, permitisse que as
informacdes chegassem até ela.

Apesar desta pesquisadora ter esclarecido aos alunos que as entrevistas que
estavam realizando eram parte de uma pesquisa, cujo objetivo era contribuir com o ensino de
inglés, e que seus nomes seriam preservados, sendo de grande importancia que eles fossem
sinceros ao expor suas opinides e que ninguém os repreenderia por isso, NOS parece que nessa
faixa etaria os alunos ainda tém um certo medo de expressar opinides e de questionar atitudes
do professor e demais pessoas que representam a escola, fato que pode té-los inibido,
levando-os a dizer que gostaram de tudo (7 alunos) ou que ndo se lembravam das atividades
que ndo haviam gostado ( 2 alunos).

Prosseguindo na Tabela 4, duas unidades foram citadas por seis alunos como
ndo motivadoras, a de nimeros e a do verbo To Be.

No que se refere a unidade de nimeros, cumpre-nos salientar que ndo consiste
em um paradoxo tal unidade ter sido apontada como a mais motivadora e agora aparecer entre

as mais citadas como nao motivadoras, o que houve foi uma divergéncia no modo pelo qual

os alunos a interpretaram.
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Como exposto no item anterior, 0s participantes que consideraram o estudo dos

nimeros motivador o fizeram porque viram relevancia e significancia no conhecimento

apresentado, ou seja, que ele poderia ser encontrado e aplicado em situacGes reais e cotidianas

sem grandes dificuldades, além de ter apresentado atividades diversificadas, tais como jogos,
e de ter oportunizado a pratica oral.

Por outro lado, os alunos que ndo a consideraram motivadora destacaram que

sdo muitos os numeros, ficando dificil memoriza-los.

Ah, eu num consigo, eu hum guardo os numero na minha cabega, eu num sei
nem o um acho, o one acho, 0s nimero eu num guardo nenhum. (AEP3)

Porque é dificil escrevé os nimero tudo, fala certinho. (AEP4)

Para esses alunos, os numeros deveriam ser memorizados, demonstrando uma
preocupacao em como esse contetdo seria cobrado deles. Ao contrario do ocorrido com 0s
primeiros alunos, os quais se engajaram no aprendizado em si, apresentando uma motivacao
intrinseca, esses estavam mais preocupados com as avaliagdes e com 0s possiveis problemas
gue encontrariam em obter boas notas, demonstrando uma motivacdo extrinseca.

A complexidade do conteddo, percebida pelos adjetivos empregados pelos
participantes — complicado, no caso do AEP1, e dificil, no caso do AEP4, AEP21 e AEP23 -
indica que o insumo nao esteve adequadamente calibrado para eles, como defendem Krashen
e Terrell (1983), ou seja, ele esteve muito além da capacidade atual dos aprendizes.

A necessidade de discrepancia moderada entre habilidade e desafio €
defendida por Stipek (2002) e Pintrich e Schunk (1996) como condi¢do para que uma
atividade seja motivadora. Csikszentmihalyi e Nakamura (1989) apontam que quando o
desafio € alto e a habilidade € baixa o resultado é ansiedade, a qual foi facilmente perceptivel

nesses alunos, em especial por serem extrinsecamente motivados.
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Em uma turma com aproximadamente 40 alunos, € praticamente impossivel
que tal inadequagdo nunca ocorra, indicando que o mais importante é que haja esfor¢os por
parte do professor para que ela seja superada 0 mais rapidamente possivel para ndao atingir
acentuadamente o sentimento de competéncia do aluno.

Uma estratégia bastante eficaz é o uso de atividades diversificadas,
procedimento adotado pela PEP, mas com pouca freqiiéncia. Além disso, o trabalho em
grupos pode contribuir para a superagdo do problema ao permitir que os alunos desenvolvam
diferentes acGes e cooperem para chegar a um resultado, conforme afirma Stipek (2002).

No caso do AEP14, o qual declarou que aprender os nimeros é chato, podemos
afirmar que realmente ndo houve identificagdo com o topico desenvolvido, ele foi irrelevante
para 0 mesmo.

Partindo para a anélise das atividades envolvendo o verbo To Be, consideremos
inicialmente as raz0es apontadas pelos seis alunos que as citaram como nédo tendo sido

motivadoras.

Aquele que tinha a frase e tinha que fazé a pergunta e depois passa pra
negativa, que usava o verbo To Be. (...) Assim, eu num entendi, eu, sabe? Interrogativa?
Como assim? Eu me enrolava nas frase, umas coisa 1a, eu me enrolava toda. (AEP2)

Ah, eu num me identifiquei muito. (AEP9)

Os verbos To Be la eu num gostei muito ndo. (AEP16)

Ah, muito dificil os verbos. (AEP18)

Ai, porque eu num consigo, sabe, fazé direito ele. (AEP22)

Ah, é mais complicado, maseutirei “ A” mesmo assim, né. (AEP25)

Podemos perceber que um dos entraves dos alunos na unidade foi a
dificuldade, ou seja, 0 mesmo problema de discrepancia entre habilidade e desafio discutido

anteriormente.
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O conteudo transmitido, aléem de estar acima do nivel de compreensdo e

proficiéncia do aluno, foi puramente gramatical, descontextualizado e em excesso, todos
aspectos linguisticos negativos para a motivacao, de acordo com Viana (1990).

A PEP, em sua entrevista, ao apontar as atividades que menos motivaram 0s

alunos da TEP1, fez consideragdes que comprovam o defendido por Viana (1990) e

demonstram como a desmotivacdo dos alunos diante desse tipo de contetdo é facilmente

percebida em sala de aula.

A gramatica pela gramatica. Por exemplo, o To Be, eu dei prova agora e eles
num sabem. Que € isso? Interrogativa e negativa? E muito fora da realidade deles, né, mas
eu acho que chega um momento que tem que saber, eu num acho que a escola, os métodos
tradicionais eles ndo funcionam, tanto € que a gente aprendeu por eles, né? SH sdo mais
chatos, né? Mas tem coisa que a gente tem que formalizar. (PEP)

Podemos notar que a professora considera os métodos tradicionais mais chatos,
porém eficazes, e que isso se relaciona com a sua experiéncia engquanto aprendiz, como ja
defendido por Almeida Filho (2002) ao discutir as bases da abordagem do professor.
Ressaltamos que ndo estamos querendo contradizé-la; ao contrario, concordamos com ela que
a gramatica deve ter o seu espaco e acrescentamos que héa diferentes formas de se trabalha-la,
algumas mais adequadas que outras.

Voltando a unidade, a primeira parte foi dada no dia 10/04 e a segunda no dia
29/05, tendo havido entre elas a prova do bimestre (17/04), conselho de classe (24/04), feriado
(01/05), a unidade de cores (08/05 e 15/05) e a unidade de nimeros (15/05 e 22/05).

Apesar de ter sido feita uma revisdo no dia 29/05, para a retomada do assunto,
acreditamos que ela pouco ajudou, dado que os alunos ndo tinham assimilado o contetdo para
revisa-lo. Além disso, nesse momento foram acrescentadas novas informacdes a uma base

precariamente construida, vindo a acentuar as dificuldades enfrentadas pelos alunos.

Vejamos os exercicios realizados:
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Figura 14 - Caderno de aluno da TEP1 - Verbo To Be - Parte 2

Podemos notar na unidade as atividades tipicas da abordagem tradicional.
Durante o warm up, foram explicitados aspectos estruturais da lingua, tais como a marcagédo
do infinitivo, dos verbos de primeira, segunda e terceira conjugacao e a diferenca entre género
masculino/feminino e sexo masculino/feminino. No desenvolvimento da unidade, foram
feitos exercicios de repeticdo em coro, preenchimento de lacunas, responda as questdes e de
tradugdo com o auxilio do dicionario.

De acordo com Widdowson (1978:17-18), ao promover a superconcentragdo na
forma, o professor direciona a atencdo do aluno a aspectos do desempenho que o uso normal
da lingua exige que ele ignore, fazendo com que o que é ensinado ndo esteja de acordo com o
que de fato ocorre em uma comunicagao e aumentando a dificuldade do aprendizado.

A motivacdo inevitavelmente sofre interferéncias negativas nesse processo e,
de acordo com Guimardes (2001a), um comportamento freqlientemente adotado pelos

professores para tentar reverter a perda da motivacdo intrinseca € utilizar recompensas
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externas (notas, pontos positivos) e, poderiamos acrescentar, puni¢cdes. A PEP adotou essa
ultima medida e, como era esperado nessa situacdo, obteve pouco e breve efeito no sentido de
motivar, ou melhor, de controlar a indisciplina da turma, como registrado no diario da

pesquisadora de 29/05.

A principio as questdes estavam sendo feitas aleatoriamente. Contudo, com a
conversa, a professora resolveu chamar os alunos por ndmero, pois isso prende mais a
atencéo deles ao correrem o risco de serem chamados. No entanto, a atencdo nao dura
muito, € sd na primeira vez, enquanto € algo novo. Alguns alunos se negam a participar e
outros ficam bastante ansi 0sos.

A ansiedade gerada em alguns alunos também é bastante negativa, pois, de
acordo com Krashen e Terrell (1983), ela aumenta o filtro afetivo e, conseqlientemente,
diminui a quantidade de insumo recebido por eles.

Da mesma forma que o verbo To Be, 0 estudo dos artigos indefinidos A/ An foi
totalmente descontextualizado, explorou apenas o nivel lexical da lingua, utilizou a traducédo
como forma de explicacdo e apresentou exercicios de mera aplicacdo de regras, 0s quais
poucos alunos conseguiram fazer e, mesmo nesses casos, com uma compreensao superficial
da funcéo linguistica dos termos.

Quando a gramética é apresentada desvinculada do contexto, ela se torna
abstrata, acentuando a dificuldade de compreensdo de alunos que, como veremos mais
adiante, na discussdo das atividades da TEP2, nessa faixa etaria, recorrem de modo
significativo ao concreto e a acao.

A dispersdo da turma, relatada pela pesquisadora em seu diario de 12/06,

confirma o baixo potencial motivacional do contetido e a adocdo da puni¢do como estratégia

para se conseguir a atencdo que a atividade ndo foi capaz de obter.
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Os alunos copiaram e a professora fez a explicacdo da matéria completando a
traducdo. Como os alunos ficaram fazendo bagunca e brincadeiras durante a explicagéo, a
professora 0s segurou 0s cinco minutos que eles saem mais cedo para O recreio para
termina-la. Os alunos ansiosos por sair ficavam chamando a atengdo uns dos outros para
que a professora pudesse terminar.

Além da pressdo externa, as recompensas externas, como as notas, Sdo
instrumentos que podem facilmente contribuir para a desmotivacdo na medida em que podem
tornar o aprendizado mais penoso para aqueles alunos que ja ndo se interessam por ele ou
ainda ao fornecer retorno (feedback) inadequado ao esfor¢o despendido pelo aluno.

O AEP17, que apontou néo ter gostado de confeccionar a maquete em funcéo

da nota que recebeu, comprova a afirmacao acima.

AEP17: Uma coisa que eu me lembro tamém que eu fiz foi a maguete da casa.

Pesq: Essa vocé achou legal ?

AEP17: (sinalizou ndo com a cabega)

Pesq.: Nao achou? Por qué?

AEP17: Num achei porque eu fiquei com C.

De acordo com Guimaraes (2001a:48), o recomendado é que o0s alunos
mantenham a motivacdo intrinseca, que lhes é natural, mas a escola costuma caminhar em
sentido oposto ao lancar médo de recompensas externas com o objetivo de atrai-los para
desempenhar as atividades propostas.

A autora aponta as estratégias realmente eficazes para motivar intrinsecamente

o aluno:

... chamar a atencdo para o contelldo em si, destacar a sua relevancia para a vida do
aluno, construir confianga quanto ao término dos trabalhos, apresentar niveis
adequados de desafios, despertar curiosidade, diversificar as propostas de atividades,
entre outras. (Guimaraes, 2001a:49)

Podemos perceber que em varios momentos a PEP promoveu atividades com

tais caracteristicas, em especial aquelas sobre vocabulario, conseguindo envolvimento dos
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alunos, o qual foi também facilitado pelo fato deles trazerem expectativas por esse tipo de
estudo. Por outro lado, as atividades envolvendo tdpicos gramaticais ndo tiveram o mesmo
sucesso, demonstrando a dificuldade no ensino adequado da gramaética.

De acordo com Richards e Rodgers (1996), a questdo da correcdo também
merece destaque. Na abordagem tradicional, h& a busca pelo “uso” idealizadamente correto da
lingua e o erro ndo é considerado parte do processo.

Tais concepcbes sdo rapidamente assimiladas pelos alunos, assim como a
dependéncia por estimulos externos, como pode ser constatado nas palavras do AEP7 ao

explicar que ndo gostava das repeticdes com a professora pelas divergéncias de prondncia.

Pesq: E quais vocé menos gostou? (atividades)

AEP7: Derepeti com a professora.

Pesq.: Por que vocé nao gostava?

AEP7: Porque uns falava de um jeito, otros falava de outro, entdo misturava
tudo.

O apontamento do AEPS5 ao justificar ndo ter considerado o estudo do alfabeto

motivador elucidou outro importante aspecto relativo ao MD: a credibilidade.

AEPS5: Ah, teve umas gque eu achei mais dificil entdo eu num achei muito legal,
como, por exemplo, quando a professora ensinou as letras, acho que eu tinha um pouquinho
mais de dificuldade.

Pesq.: Asletras? Prafalar asletras eminglés?

AEP5: E, porque antes eu tinha aprendido de um jeito e agora eu aprendi de
outro, entendeu?

Como defendido por Dérnyei (2001), a credibilidade do curso, da metodologia
e dos materiais utilizados é uma grande influenciadora da motivacao, assim como o sdo a

confianca no professor e no conhecimento que ele tem da lingua que ensina.
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Ao notar que dois professores ensinaram um mesmo conteddo de maneira

diferente, o AEP5 questionou a validade, a veracidade do que lhe foi ensinado e, obviamente,
quando ndo confiamos no que nos é ensinado, ndo nos sentimos motivados ao estudo.

Findas as andlises sobre as atividades aplicadas a TEP1, nos reportamos a

TEP2.

3.2.2. Andlise das atividades de aprendizado aplicadas a

TEP2

O MD aplicado a TEP2, conforme ja exposto anteriormente, foi desenvolvido
na universidade através de um projeto de extensdo nomeado Inglés para criancas de escolas
publicas. Nesse projeto, alunos do curso de Letras elaboram os materiais didaticos que
utilizardo em um curso de lingua ministrado na universidade para criangas da rede publica sob
orientacdo e supervisdo da mesma professora que orienta esta pesquisa.

Apos Caldd e Augusto-Navarro (2005) atestarem a eficacia do referido
material no contexto para o qual é produzido e tendo em vista os apontamentos de professores
da rede publica em congressos e encontros em que o MD lhes era apresentado de que
dificilmente os resultados seriam 0s mesmos nas escolas, foi proposta a pesquisa de iniciagéo
cientifica com a qual coletamos dados colaborativamente.

A pesquisadora de iniciagdo cientifica, professora responsavel pela TEP2,
trabalha no projeto de extenséo desde o segundo ano de sua criagdo, tendo participado da
elaboracdo de todo o MD aplicado a turma.

Desenvolvido sob a abordagem comunicativa de ensino de linguas, o MD

aplicado a TEP2 é elaborado com o uso de material educacional criado para falantes nativos,



144
objetivando apresentar a lingua contextualizadamente, conforme atesta Augusto-Navarro
(2007:54).

Na criacdo do material didatico tivemos desde o principio a preocupacdo em
desenvolvé-lo a partir de material educacional criado para falantes nativos da lingua
inglesa que estdo na mesma faixa etéria que nossas criancgas, aprendizes de inglés
como LE. A nossa intengdo € a de ofertar um material auténtico, ndo s6 em termos
de ser real, mas de ser verossimil, isto &, de fazer parte do universo do aprendiz, de
trazer temas que lhe interesse, pensando na idéia basica proposta por Widdowson
(1978) de que devemos promover o uso da LE (use) em detrimento de falar sobre a
LE (usage). Assim, utilizamos cenas de filmes da Disney, da MGM e de outras
empresas que trabalham com o publico infantil, assim como recortes de programas
educativos como Barney, Blue’s Clues, Sesame Street, entre outros. (Augusto-
Navarro, 2007:54)

As atividades produzidas buscam contemplar o ludico e o cultural, utilizando-
se da diversificacdo de recursos na apresentacdo dos tépicos de estudo.

Ainda de acordo com Augusto-Navarro (2007), o MD proposto procura
oferecer bastante insumo aos alunos antes de induzi-los as hipéteses de estruturacao da lingua,
aspecto que aproxima o aprendizado da LE aquele ocorrido com a L1. O foco das atividades
propostas € o significado e os alunos sdo conduzidos a construi-los, a negocia-los
considerando o contexto. Em outras palavras, a lingua € ensinada enquanto instrumento de
comunicagéo.

Isso posto, nos remetemos novamente a Almeida Filho (1994:47), o qual
afirma que um MD comunicativo tem os seguintes focos: o sentido; o aprendiz e seus
interesses, necessidades e fantasias; o professor consciente e que explica aos alunos as suas
escolhas; a autenticidade; a competéncia comunicativa e a fluéncia; as funcdes comunicativas;
a consciéncia critica da linguagem; a cultura da lingua-alvo; o desenvolvimento pessoal do
aluno e do professor e a visdo ampla de comunicagéo.

Considerando, portanto, tais caracteristicas e aquelas anteriormente apontadas

no MD aplicado a TEP2, comprovamos a inser¢do do mesmo na abordagem comunicativa.
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3.2.2.1. As atividades de elevado potencial motivacional

De modo idéntico ao ocorrido com a TEP1, para apontarmos as atividades mais
motivadoras aplicadas & TEP2, consideramos as entrevistas finais dos alunos, em especial as
respostas a questdo Qual(is) atividade(s) vocé mais gostou de fazer? Por qué?.

A maior parte dos participantes apontou mais de uma atividade, por essa razéo
apresentaremos todas as ocorréncias indicando os responsaveis por elas.

Cumpre-nos esclarecer também que, como é caracteristico de entrevistas semi-
estruturadas, os alunos puderam fazer seus apontamentos do modo como acharam
conveniente e considerando a grande diversidade de recursos utilizados e de atividades
propostas durante o semestre na TEP2, tivemos alunos que apontaram uma atividade, uma
unidade, uma musica, um video ou simplesmente um dos recursos utilizados como mais
motivador. Ademais, houve dois casos em que, em fungdo da unidade ter sido desenvolvida a
partir de um video, os alunos apontaram o nome dos personagens centrais, Spot e Blue,
significando todo o trabalho realizado.

Vejamos na tabela, os dados obtidos:

Unidades/Atividades Mais NUmero de Alunos
Motivadoras Ocorréncias

AEP26, AEP28, AEP33, AEP34, AEP35,
Spot (Where's Soot?) 12 AEP37, AEP40, AEP44, AEP46, AEPA7,
AEP48, AEP49

AEP26, AEP27, AEP29, AEP30, AEP32,
AEP37, AEP42, AEP43, AEP45, AEP52

Blue (Blue's Clues) 10

Partes do corpo 3 AEP36, AEP38, AEP54
Assistir videos 2 AEP31, AEP50
N&o opinaram 2 AEP51, AEP53
ABC Song 1 AEP30
The Rainbow Song 1 AEP43
Prova 1 AEP41
Escrever em inglés 1 AEP39

Tabela 5 - Atividades mais motivadoras - TEP2
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Com doze citacOes, 0 projeto proposto a partir do video Where's Spot? para
trabalhar os animais e as preposic¢oes de lugar (in, on, under, behind) foi o que mais motivou
os alunos da TEP2.

Desenvolvido em uma aula, o projeto teve inicio com os alunos assistindo ao
desenho Where's Soot? (Onde estd Spot?), no qual o personagem central, um filhote de
cachorro chamado Spot, esta escondido em algum lugar da casa e sua mae o procura para que
va jantar e, durante a procura, a méde encontra diversos animais escondidos em diferentes
locais, tais como: uma cobra dentro do relégio, um hipopétamo dentro do piano, um ledo
embaixo da escada, entre outros.

O episodio, de aproximadamente cinco minutos, foi exibido duas vezes. Na
primeira delas, sem interrupcbes, os alunos compreenderam a historia e, na segunda,
utilizando interrupgdes a cada cena, a professora, com o auxilio de gestos, fez perguntas do
tipo What animal is in the clock?, Is the dog behind the door?, guiando os alunos a
perceberem 0s animais e suas respectivas localizagdes. As anotacOes feitas na lousa a partir

dessas discussdes orais foram as seguintes:

behind the door — bear

in the piano — hippopotamus, bird
under the stairs—lion

in the clock — snake

under the bed — alligator

under the rug —turtle

in the basket — dog

Depois de terem assistido e explorado o video, os alunos receberam uma folha
xerocada® contendo duas atividades. A primeira delas para completar o script do filme com o

nome de animais ou preposicdes, justamente o foco do projeto, e a segunda para completar

uma cruzadinha.

2 Esta foi a Unica atividade xerocada que os alunos receberam, dado que o material utilizado na universidade foi
adaptado para uso com os recursos disponiveis na escola publica.



147

Universidade Federal de Sdo Carlos

Py Q Departamento de Letras ¥
d ol Curso de Extens&o 2.
l.I-FE:‘I-;Aﬂ Inglés para criangas de escolas publicas . a
! ,,./ Coordenagdo: Profa. Dra. Eliane Hércules Augusto Navarro —
Name: Teachers's names:
Date: Weekday:

Activity based on the video: “Where's Spot?”

Complete the gaps according to the video:

Narrator: It was time for . But Spot still wants to play.

Spot's Mother: It's dinnertime. Where can he be? | know he's in the somewhere.
Is he the ?

Bear: Hummm. Mo, he is not here. Hummm.

Spot’s Mother: What's that? Ishe ____ the ?

Snake: Nooo!

Spot’s Mother: Spot, are you the ?

Hippopotamus: No, it's only me!
Bird: Only us, you mean!

Spot's Mother: Perhaps he's upstairs. Oh! He's probably in the cover the
Lion: No, there's only a room for me here.
Spot's Mother: Are you the , Spot?

Alligator: No, haven't you found Spot yet?

Spot's Mother: Ah, ha! There's Spot! | see you Spot!
Turtfe: Ah, ha, ha! Try the !

Spot: Hello, Mom! Did you think | was lost?

Spot's Mother: Good boy, Spot! Now, go and eat up your

Complete the crossword according to “Spot” video that you've watched.

1

Across 5
2. under the stairs l ’
7. under the bed -

8. behind the clock

s

Down

1. inside the piano

3. under the rug
4. behind the door
5. looking for Spot

6. in the piano

Figura 15 - Atividades do projeto sobre animais

A atividade final consistiu em os alunos confeccionarem um livrinho contando
a historia do video, para isso eles podiam utilizar alguns desenhos de objetos (reldgio, piano,
porta, escada, cama, etc) e de animais fornecidos pela professora, bem como podiam recortar

de outras fontes ou desenhar. Reproduzimos abaixo o livrinho confeccionado pelo AEP44.
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Partindo das razdes apontadas pelos alunos para terem gostado do projeto,
podemos identificar inUmeras caracteristicas potencializadoras da motivacdo, portanto

consideremo-Ilas.

Ah, porque os dois (Blue’s Clues e Where’s Spot?) assim sdo desenhos
divertidos. (AEP26)

Porque ele falava bastante coisa de animais. (AEP28)

A que eu mais gostel foi a do Spot, que eu achei interessante o livrinho que a
gente tinha que lembr& qual era os bichinhos e 0s que ia nos seus lugares, que nema cobraia
no reldgio, essas coisa eu achei interessante (...) Porque eu acho que eu gostei bastante por
causa que me ajudé um poco porque antes, na hora que eu assisti 0 video, eu prestel um poco
de atencdo, mas ai depois na hora de fazé eu num tinha, nhum sabia porque eu tinha
esquecido, mas ai eu fui leno aquela folhinha que a professora deu ai eu fui leno e fui
conseguino fazé. (AEP33)
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Porgue a gente tem que cold, tem que pensa um poco pa, pa escrevé as
palavras. (AEP34)

Por causa do video. (...) Dos cachorrinho, como falava que ele faiz as coisas
eminglés. (AEP35)

Por causa que tamém além de sé de cola, cé tamém precisa revisa algumas
coisa de inglés porque cé tem que escrevé eminglés. (AEP37)

Ela ensino fala os nomes dos animais eminglés. (AEP40)

Porgue eu tava aprendeno a escrevé tamém e desenha, fui eu mesma que
desenhei a capa. (AEP44)

Porque tinha que vé o filme. (AEP46)

Ah, porque fala ... quase tudo de inglés que cé aprendeu usa nele, pra escrevé.
(AEP49)

O participante AEP26 ao afirmar que gostou dos desenhos por serem divertidos
nos conduz a questdo da ludicidade. Na quinta série ainda é de extrema importancia o ludico,
ou a fantasia, de acordo com Stipek (2002) e Pintrich e Schunk (1996), visto que alunos nessa
faixa etaria gostam de aprender “com brincadeiras” tendo oportunidade de ver, agir e interagir
de forma préatica. As atividades de colagem (AEP34), desenho (AEP44), pintura e outras
correlatas permitem a acdo e a producdo do aluno, nesse sentido, a confeccdo do livro, ao
permiti-las, se tornou bastante agradavel.

Quando falamos na acao do aluno também significa que ele esta sendo ativo no
processo de aprendizado, postura incentivada na abordagem comunicativa, na qual o aluno
deve participar tanto na execuc¢do das atividades em si quanto no seu planejamento, sendo
responsavel pelo seu aprendizado.

Autores como Barbirato (2005), Almeida Filho (2002), Littlewood (1996) e
Nunan (1991) afirmam que na sala de aula comunicativa o aprendizado ndo é transmitido,
mas construido na interacdo professor/alunos e entre alunos. O papel do professor de
transmissor de conhecimento, caracteristico do tradicionalismo, d& lugar ao de mediador,
aquele que cria condic¢des adequadas para que o aprendizado ocorra.

Retomando as declaracfes dos alunos, naquelas do AEP28, AEP40 e outros,

como a do AEP47, podemos verificar a relevancia do conteido apresentado — os alunos de
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quinta série se interessam em estudar os animais. Além disso, a significancia do conhecimento
adquirido é facilmente perceptivel em funcdo de terem contato com animais, a aplicabilidade
do conhecimento é rapida.

De acordo com Stipek (2002), quando o aluno realiza algo que considera
interessante, sua compreensdo é melhor e seu aproveitamento é mais duradouro, sendo por
esse motivo de grande importancia a exemplificagdo e a aproximacdo das tarefas com a
realidade do aluno. Ainda de acordo com a autora, quando a tarefa viabiliza que o aluno
perceba as habilidades que ela pretende desenvolver e o significado das mesmas no mundo
“real”, as chances de que a motivagao ocorra sdo maiores.

Para Carroll (1990) citado por Leffa (2003), a realizagdo de tarefas
significativas e proximas do mundo real encurta o tempo entre o investimento no aprendizado
e 0 seu retorno.

Ao propor a aquisicdo de uma nova habilidade é preciso que o aluno tenha
algum suporte em habilidades j& adquiridas, ou seja, é preciso que a diferenca entre o que 0
aluno sabe e 0 que ele deve aprender seja mediana, pois assim a motivacdo para realizar a
atividade sera maior, defendem Stipek (2002), Pintrich e Schunk (1996) e Krashen e Terrell
(1983).

No decorrer do projeto foram varios os momentos em que houve desafio ao
aluno, porém com suporte para que ele fosse capaz de supera-lo. Para completar o script do
filme, os alunos podiam recorrer as anotagdes da lousa; para fazer a cruzadinha, podiam
recorrer tanto as anotacGes quanto ao script e para fazer o livrinho, podiam recorrer a todas as
atividades anteriormente realizadas como fonte de dados.

A satisfacdo em superar um desafio com esforco pessoal é perceptivel no

AEP33 e AEP44.
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Os alunos AEP33, AEP34 e AEP37 ao destacarem que precisaram ler, pensar e
revisar comprovam 0S processos acima descritos. O AEP49 ainda apontou ter usado quase
tudo que ja havia aprendido em inglés para fazer o seu livrinho, mostrando que ele “revisitou”
e “reaplicou” seus conhecimentos prévios, ampliando-os, acrescentando-lhes novos usos. A
percepc¢do dos avancos em seu aprendizado também foi auxiliada nessa acao.

O uso do video para apresentacdo do insumo foi outro fator decisivo para o
sucesso do projeto, haja vista as declaragcbes do AEP35 e AEP46, além do AEP31 e AEP50
que enfatizaram terem gostado de assistir a todos os videos apresentados.

A eficiéncia do video e da musica, esta Ultima citada pelos alunos AEP30 e
AEP43, na motivacdo de aprendizes da lingua inglesa ja foi atestada em diversas pesquisas
em sala de aula, dentre elas a de Lima (2005) e a de Jacob (2002). Ao despertarem a atencéo e
o0 interesse do aluno, esses recursos possibilitam que o conteldo apresentado seja melhor
apreendido pelo aluno, além disso, ao garantirem a diversidade, ou o principio da
multiplicidade (Almeida Filho, 1994:45), tornam a aula diferente e agradavel.

Ao ser questionada sobre as atividades que mais motivaram a TEP2, a PP
apontou as musicas e 0s videos por agucarem a curiosidade, por serem coisas que o0s alunos ja
apreciam em seu dia-a-dia e por instaurarem o desafio de compreendé-los. Além desses

fatores, destacou que o uso de tais recursos € novidade para os alunos.

Descrevendo as aulas por mim ministradas, diria que eram atrativas, pois
levava para a sala de aula misicas e videos. Os alunos gostam, de maneira geral, desse tipo
de recurso, principalmente por ndo ser algo fregientemente utilizado nas aulas, nem mesmo
em outras disciplinas. (PP)

Outro aspecto relevante nos videos e musicas utilizados € o da autenticidade. O

uso de programas e cangdes produzidos para falantes nativos permite a aproximacéo cultural
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com a LA e instaura na sala de aula a lingua real e contextualizada, enquanto instrumento de
comunicagéo.

Acreditamos ser necessario destacar que o ensino de gramatica na TEP2, como
foi o caso do estudo das preposic¢Ges de lugar, foi feito de maneira indutiva, isto é, o aluno é
exposto ao insumo, sem preocupacdo com metalinguagem, para, a partir dele, compreender o
funcionamento da lingua. Augusto-Navarro (2007:54), ao analisar o papel da gramética no

material produzido sob sua supervisao, faz as seguintes consideragoes:

Com relacdo a gramatica em si, procuramos oferecer bastante insumo (input) antes
de induzir a formacédo de hip6teses de estruturacdo da lingua, respeitando, assim, o
fato de que a crianca aprende de forma mais holistica, como asseveram Lightbown e
Spada (1993). (Augusto-Navarro, 2007:54)

Prosseguindo, a segunda atividade mais motivadora segundo os alunos foi
aquela relativa ao video da Blue. Tal qual o ocorrido com o Spot, o personagem do desenho
foi utilizado para caracterizar os trabalhos realizados, mostrando 0 quanto a mensagem
transmitida se sobressaiu ao contetdo linglistico apresentado.

A unidade na qual o episddio do desenho animado Blue's Clues foi inserido era
relativa a cores, vejamos todas as atividades realizadas:

1) The Rainbow Song — com o auxilio de discussfes anteriores, os alunos

ouviram e completaram a letra da musica;

2) Ditado — tendo desenhado um boneco com formas geomeétricas, os alunos

pintaram cada parte do corpo da cor ditada (ex.: color the eyes blue, color the

belly green, color the legs red, etc);

3) Video Blue's Clues — os alunos assistiram ao video sobre cores e suas

misturas;

4) Video da cancdo The Rainbow Song;

5) Exercicio no caderno de mistura de cores.
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Figura 17 - Caderno de aluno da TEP2 - Cores

No desenvolvimento dessa unidade, podemos identificar véarias das
caracteristicas discutidas anteriormente, as quais corroboraram para 0 Seu Sucesso.

Na atividade com a muisica The Rainbow Song, percebemos que o
conhecimento prévio dos alunos foi resgatado, eles tiveram que dizer as cores que 0S
desenhos da lousa lhes lembravam e com entusiasmo diziam-nas em inglés para mostrar que
ja as conheciam. No exercicio seguinte, utilizando as habilidades ja demonstradas pelos
alunos, e aproveitando a autoconfianga neles despertada, foi langado o desafio de ouvirem a
masica e completa-la.

Apesar da queixa inicial quanto a dificuldade de entendé-la, com as pausas,
explicacBes e utilizacdo das informacges ja disponiveis, os alunos foram compreendendo-a

gradativamente, sem traduzi-la.
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As musicas e videos foram compreendidos de modo similar, com a exploracao
do conhecimento prévio (background knowledge), do contexto e dos recursos de imagem,
processo natural na compreensao de mensagens também na L1.

Widdowson (1978:18) afirma que o aprendizado de lingua pode ser facilitado
quando a experiéncia de aprender a LE se aproxima da experiéncia que o aprendiz tem com a
sua propria lingua, pois isso possibilita transferéncias. Conforme a discussdo acima,
acreditamos que a atividade proposta promoveu a referida aproximacao.

O ditado desenvolvido na sequéncia trouxe para a sala de aula a diversidade
nos tipos de atividades, além de ter constituido um “gancho” entre o conteido em estudo e
aquele estudado anteriormente — as partes do corpo. Tais conexdes sdo bastante importantes
para que os alunos percebam a relacdo entre os conteldos e a unido de todos na lingua
enquanto instrumento de comunicagao.

Ainda sobre a diversidade, encontramos aquela relativa aos recursos utilizados,
audio e video, que permitiu tanto a introducdo de insumo auténtico nas aulas quanto a pratica
das quatro habilidades: compreensdo auditiva (listening), producdo oral (speaking), leitura
(reading) e escrita (writing).

Sobre a opcéo por utilizar materiais auténticos, Augusto-Navarro (2007) afirma
que ela se deu sob a hipdtese de que aquilo que é capaz de entreter e educar falantes nativos
tem um potencial para desempenhar tarefa semelhante com aprendizes de LE, desde que
respeitada a faixa etaria. Na nossa pesquisa, verificamos que tal hipétese se confirma.

De acordo com Leffa (2003), o uso de material auténtico pode contribuir com a
transferéncia para o mundo real daquilo que é aprendido na escola, dado que um curso tem
que apresentar a lingua como ela realmente é usada.

Ainda com relacdo ao uso de material auténtico gostariamos de enfatizar que

introduzi-lo exige alguns esforcos por parte do professor no sentido de fazer com que 0s
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alunos se acostumem, por exemplo, a assistir filmes sem legendas e a ouvir musicas sem a
traducdo, além do tempo despendido na preparacdo de aulas.

Diante de tais atividades, os alunos da TEP2 adotaram uma postura de que nédo
seriam capazes de compreender coisa alguma e demonstraram certa resisténcia em engajar-se
nelas. No entanto, por elas atenderem as suas expectativas de falar e compreender alguém
falando, o estimulo em superar o estranhamento inicial esteve presente.

Peacock (1997) atestou a necessidade de um tempo de ajuste ao material
auténtico, esclarecendo que ele é curto e tdo logo superado a motivacdo sé tem a ganhar com
0 Seu uso.

O estudo das cores, assim como ocorrido na TEP1, foi relevante para os alunos

da TEP2, o que nos leva novamente a concluir que o contetdo é adequado a faixa etéria.

Porque é divertido as cores, as pistas. (AEP27)

Porgue a gente aprende como € que fala as cores. (AEP32)

Entdo porque €, € ... fala das cores, |a. Da misturacéo das cores. (AEP45)
Aproveitando o ensejo da mistura de cores, Terenzi e Augusto-Navarro (2006)

fazem uma interessante consideracdo sobre como o video explorou a relacdo entre habilidade

e desafio, ou, na teoria de Krashen, o i+1:

Os alunos ja tinham conhecimento do nome das cores priméarias em inglés, e no
episddio selecionado, os personagens misturam as cores a fim de obter novas cores,
as quais foram ensinadas aos alunos, ou seja, “i”” seria 0 nome das cores primarias e
1 seria as novas cores no desenho apresentadas. (Terenzi e Augusto-Navarro, 2006:
42)

Gostariamos de destacar nesse ponto as consideracdes do AEP31 sobre as aulas

com video.

Porque nois num fazia licao, néis ficava parado s6 olhano po video. (AEP31)
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O uso de atividades ludicas e diversificadas, em alguns casos, é interpretado
pelos alunos ndo como aula, mas como recurso para passar o tempo. De acordo com Jacob
(2002), tal ocorréncia se da em virtude de que os professores costumam apresentar tais
atividades descontextualizadamente, sem ligacdo alguma com o contetdo que estd sendo
ensinado, sem um objetivo pedagdgico claro.

Isso posto, se o professor ndo considera tal trabalho produtivo nem o realiza
com freqguiéncia demonstrando que ele pode ser um recurso para a aprendizagem, € inevitavel
que o aluno também n&o o valorize e o considere um momento de “matar aula”.

Lidar com a postura assumida por alunos como o AEP31 exige um trabalho de
conscientizacdo e de resgate da motivacdo intrinseca, mas sobre isso discorreremos mais
adiante.

Na unidade referente as partes do corpo, os alunos iniciaram os trabalhos em
duplas recortando partes do corpo humano de revistas e jornais e, em seguida, “montaram”
uma pessoa com a unido das mesmas. Utilizando um desenho feito na lousa e seu proprio
corpo, a PP resgatou os termos conhecidos pelos alunos e introduziu o vocabulario novo
orientando-0s a escrever 0s nomes nas respectivas partes por eles coladas no caderno.

A forma escolhida nesse caso para apresentacdo do vocabuléario foi bastante
motivadora, primeiro por permitir aos alunos trabalhar em grupo e, segundo, por promover

atividades diversificadas, ltdicas e estimuladoras da criatividade.
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Figura 18 - Caderno de aluno da TEP2 - Partes do corpo

Consideremos as declaracGes de dois alunos sobre o que os motivou nessa
atividade.

Porgue é divertido fazé. (AEP36)

Ah, por causa que era uma coisa que a gente tinha que fazé, nao os outro fazé.
(AEP54)

O AEP54 se refere tanto a essa atividade quanto aquela relativa a confeccao do
livrinho do Spot e nos conduz a concluir que sempre que o aluno tem oportunidade de ser o
centro do aprendizado, tendo autonomia para tentar, testar e interagir com a lingua, tanto o
processo de aprendizado se torna mais agradavel quanto o valor atribuido ao resultado obtido
€ maior.

Na continuidade da unidade, foi feito um ditado desenhado, nele a professora
dizia a quantidade e a parte do corpo e os alunos deveriam desenhar (ex.: one eye, two

mouths, four ears, etc); o resultado foi um “monstrengo”.

O ditado de nimeros e as partes do corpo, o que a professora falava quantos e
gue parte do corpo tinha que desenha pra forma o monstrengo. (...) Porgue ia ajuda bastante
nas partes e nos numerais, a gente ia fica sabeno. (AEP38)
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Destacamos nesse momento, a percepcdo agugada dos alunos quanto aos
vinculos entre os contetdos, demonstrando que o procedimento dos “ganchos” os auxilia na
compreensao real da lingua.
Na atividade final, a PP ajudou os alunos a “construirem” a letra da musica
Head, shoulders, knees and toes™, a qual eles cantaram e coreografaram.
Antes de passarmos a proxima discussdo, reproduzimos o ditado desenhado de

uma aluna da TEP2.

Figura 19 - Caderno de aluno da TEP2 - Partes do“c_orpo (ditado desenhado)

Gostariamos de analisar agora, de modo bastante especial, o caso do AEP41
que apontou ter gostado da prova.

O referido aluno causou inimeros problemas nas primeiras aulas, ndo prestava
atencgéo, ndo se comportava, atrapalhava os colegas e causava brigas na sala. No entanto, no
decorrer das aulas seu comportamento foi se alterando, ele mudou para a primeira carteira, ao
menos nas aulas de inglés, fazia as licbes caprichosamente e com frequéncia ficava no final da
aula conversando com a PP e com esta pesquisadora sobre as atividades desenvolvidas,
contou-nos que sua mée era professora de inglés e sobre os livros de inglés que tinha na sua

casa.

%0 Os alunos ouviram a versdo da musica interpretada pelos Wiggles, programa infantil educacional australiano
de grande sucesso na Australia, EUA e Inglaterra.
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A PP, em sua entrevista, destacou o caso do AEP41 e apontou a possivel causa,

com a qual concordamos, da mudanca de comportamento ocorrida.

Percebi ao longo de semestre que os alunos gostavam de participar, alguns
ainda que ndo se interessavam muito, no inicio, pelas aulas, passaram a ficar mais atentos
para poder participar e responder ao que lhes era perguntado. Tem o caso do aluno que
inicialmente era indisciplinado e colaborava para a dispersao da atencao dos outros alunos,
ao longo do semestre ele foi se interessando e acabou se mostrando um bom aluno, fazia as
atividades e participava ativamente das aulas. Eu acho gue esse aluno € um bom exemplo que
aulas bacanas podem motivar os alunos. (PP)

A nosso ver, o MD teve um papel significativo na alteracdo do comportamento
do aluno ao ter sido capaz de despertar a sua atencdo e de ter lhe mostrado que o aprendizado
pode ser agradavel. A motivacdo intrinseca emergida é comprovada na entrevista final do
aluno, quando ele declara ter gostado da prova®, pois isso significa que ela deixou de

significar um momento de avaliacdo carregado de tensdo, ansiedade e medo em funcéo da

nota que gera para ser mais uma oportunidade de aprendizado.

Porque ela tinha umas coisa muito interessante pra gente fazé. (AEP41)

Como € caracteristico da abordagem comunicativa, os alunos foram
incentivados a compreender o erro como decorréncia da testagem de hipoteses, parte do
processo de aprendizagem.

A ultima colocacdo que nos resta comentar € a do AEP39. O aluno afirmou ter
sido motivador escrever em inglés no caderno. No entanto, como ele ndo soube explicar as
razdes da sua apreciacdo, podemos apenas inferir que isso possa significar que a percepcéao de

estar utilizando a LA o motivou.

31 As provas aplicadas & TEP1 e & TEP2 durante o periodo de observacdo desta pesquisa encontram-se nos
Anexos E e F, respectivamente.
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Para finalizarmos a discussdo sobre as atividades mais motivadoras aplicadas a
TEP2, gostariamos de destacar que as interacBes orais durante as aulas foram constantes, ou
seja, a professora utilizou 0 méximo possivel a lingua inglesa, oferecendo insumo aos alunos,
assim como os incentivou a utilizarem-na ao dialogar com ela e ao participar das discussdes e
corregdes das atividades.

Em sua entrevista, a PP comenta esse trabalho e o quanto ele se relaciona com
a motivacdo ao corresponder as expectativas trazidas pelos alunos. No segundo excerto, ela

pondera sobre 0s resultados obtidos.

Percebi que os alunos da quinta série chegam na aula de inglés com uma
expectativa em relacdo a aprendizagem de uma nova lingua, ouvi comentérios do tipo:
aprender outra lingua é importante para conversarmos com pessoas de outros paises, ou, €
importante para o futuro, etc. Assim, percebi que eles, de alguma maneira, sdo motivados a
aprender, mas sempre apontam que querem aprender a falar inglés, e acredito que ao longo
dos anos, ao perceberem que ndo estdo aprendendo a falar, acabam se desmotivando. Diante
dessas minhas observacdes, sempre procurei fazer com gque os alunos participassem bastante
da aula, principalmente oralmente, assim possibilitava que eles falassem em inglés. Percebi
ao longo do semestre que os alunos gostavam de participar, alguns ainda que nao se
interessavam muito, no inicio, pelas aulas, passaram a ficar mais atentos para poder
participar e responder ao que lhes era perguntado. (PP)

Percebi bons resultados principalmente em relacdo ao entendimento e
participacéo dos alunos, pois no fim do semestre ja era possivel conversar em inglés com os
alunos durante as aulas e eles eram capazes de responder, mesmo que apenas com palavras
soltas e ndo uma sentenca, em inglés, as perguntas feitas, e considero isso um 6timo
resultado. (...) Acredito que o melhor resultado foi alcangado em relacdo a motivacao, pois
percebi que a maioria dos alunos apresentou uma grande vontade de continuar estudando e
aprendendo inglés. (PP)

3.2.2.2. As atividades de reduzido potencial motivacional

Ao questionarmos os participantes da TEP2 sobre as atividades que menos
gostaram de fazer, 11 deles afirmaram ndo ter tido atividade alguma nessa condi¢éo e outros 6

ndo opinaram alegando ndo se lembrar ou ndo saber apontar.
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Similarmente ao ocorrido na TEP1, acreditamos que, apesar de termos
esclarecido aos alunos que poderiam ser sinceros, que apenas a pesquisadora saberia o que
cada um havia dito e que a entrevista era apenas um meio deles contribuirem para uma
pesquisa cujo objetivo era apontar o que os alunos mais gostavam e menos gostavam nas
aulas de inglés para tentar melhora-las, os alunos da quinta série, em geral, sdo bastante
temerosos em fazer criticas em situacfes que eles consideram formais, como foi o0 caso da
entrevista.

Por outro lado, é comum os alunos se manifestarem durante as aulas, na
postura assumida, nas reagdes, nos comentarios, na realizacdo ou nao das tarefas, e, por essa
razdo, os diarios de observagdo constituiram importante instrumento de pesquisa.

Isso posto, consideremos a tabela das atividades menos motivadoras para, em

seguida, discutimo-las.

Unidades/Atividades Ndmero de AlUNos
Menos Motivadoras Ocorréncias
AEP28, AEP29, AEP30,
Nenhuma 11 AEP34, AEP35, AEP36,
AEP37, AEP39, AEP43,
AEP45, AEP47
N0 opinaram 6 AEP26, AEP32, AEP33,
AEP40, AEP46, AEP52
Prova 5 AEP31, AEP41, AEP44,
AEP49, AEP51
Partes do corpo 2 AEP27, AEP38
Barney 2 AEP48, AEP53
Ndmeros 1 AEP54
Blue's Clues 1 AEP50
Where's Spot? 1 AEP42

Tabela 6 - Atividades menos motivadoras - TEP2

Dentre os 5 alunos que apontaram ndo ter gostado da prova, as razdes
apresentadas variaram.
Os alunos AEP31 e AEP41 disseram nao ter gostado de copiar a revisao para a

prova.
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AEP31: Fica escreveno.

Pesg.: Que aula vocé lembra que voceé ficou escrevendo e ndo gostou?
AEP31: A Ultima aula de inglés, no dia da prova.

AEP41: Aquela antes da prova, da Ultima prova, que teve uma revisao antes
da prova, da ultima prova.

Pesg.: Por gue vocé nao gostou?

AEP41: Porgue tinha que copia muita coisa.

A atividade de cOpia demonstrou nao ter sido motivadora, em primeiro lugar,
pela situacdo em que ocorreu — preparacao para a avaliacdo. Ainda que, nessa turma, a PP
tenha deixado claro aos alunos que mais importante que as notas eram o aprendizado, o
engajamento e a participacao, reforcando com isso a motivacao intrinseca, as situacdes de
avaliacdo, experimentadas pelos alunos desde o ingresso na escola, em geral, causam
ansiedade e tensdo, as quais, segundo Krashen e Terrell (1983), aumentam o filtro afetivo.

Em segundo lugar, a cOpia é um exercicio mecanico que exige pouca atuacdo
pratica e criativa do aluno, a qual, como atestado em discussfes anteriores, tanto agrada nessa

faixa etaria.

A PP confirmou o baixo potencial motivacional da copia em sua entrevista.

Percebi que os alunos ndo gostam de copiar a matéria da aula, o que exigia
uma cobranca maior para que ela fosse feita. Assim, os alunos gostavam das atividades, mas
ao pedir para que eles copiassem algo da lousa para completar ou responder, a reclamacéo
erageral. (PP)

O AEP44 afirmou néo ter gostado do barulho que alguns alunos fizeram. Tal
fato ocorreu porque aqueles alunos que terminaram as provas primeiro ndo podiam sair da
sala, por normas da escola, e, la permanecendo, dificilmente mantinham o siléncio desejado.

A referida situacdo ilustra a dificuldade em se lidar com a heterogeneidade, em

especial em salas com aproximadamente 40 alunos, nas quais sdo encontrados diferentes

estilos e ritmos de aprendizado. Stipek (2002) propde as seguintes estratégias, via MD, para
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trabalhar a diversidade: propor projetos que permitam aos alunos trabalhar em diferentes
ritmos e que envolvam diferentes habilidades, promover atividades que possam ser resolvidas
em variados niveis de complexidade e disponibilizar tarefas adicionais.

Para 0 AEP49 e AEP51, a prova foi dificil e, com esses apontamentos,
retomamos as palavras de Stipek (2002) ao afirmar que o professor deve oferecer trabalhos
que envolvam problemas bastante faceis e bastante dificeis para que todos tenham acertos e
erros, ndo permitindo completa frustracdo nem completa satisfacéo.

Acreditamos que esse deva ser um principio a ser adotado também nas provas,
pois, dessa forma, elas mostrardo aos alunos que muitas coisas eles ja sabem (habilidade), mas
também que ainda ha bastante por aprender (desafio).

Prosseguindo, os participantes AEP27 e AEP38 apontaram como néo
motivadoras duas atividades distintas da unidade referente ao corpo humano.

Para o AEP27, a coreografia da musica Head, shoulders, knees and toes ndo foi
“legal” porque ele ndo conseguiu executa-la. Novamente ressaltamos que as atividades
propostas devem envolver diferentes habilidades e aptiddes, para que cada aluno, no momento
propicio, exponha os seus saberes e também aprenda com os saberes dos outros. No entanto,
para que isso ocorra de forma eficiente, os alunos precisam estar cientes de suas diferencas e
de que elas podem ser trabalhadas conjuntamente, algo que ndo costuma ocorrer nem parece
ser incentivado. Em geral, os alunos gostam de satirizar e dar risada dos erros dos outros e, na
aula de inglés, isso € muito comum, dado que eles estdo lidando com um novo idioma.

A PP ao abordar os alunos com uma nova proposta, de que valorizassem mais
0 aprendizado que a nota, que deveriam ser ativos na aula e ao propor diferentes atividades
em diferentes ambientes provocou certa agitacdo e estranhamento entre os alunos. Apenas
com o passar do tempo, eles foram aprendendo a se disciplinar nos trabalhos, a se portar

adequadamente no deslocamento até a sala de video e dentro dela e a prestar atencdo nos
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videos e nas musicas sem fazer piadinhas; exceto alguns alunos, cuja idade destoava do grupo
(13/14 anos em um grupo de alunos de 11 anos) e para 0s quais portar-se de maneira
diferenciada os colocava em posic¢do de destaque, mantiveram os mesmos habitos.

Tanto o AEP38, que afirmou nédo ter gostado de estudar as partes do corpo,
quanto o AEP54, o qual afirmou néo ter gostado dos numeros, apontaram que a razao para tal
foi que esses conteudos eram dificeis de decorar. Esse fato comprova o que discutimos sobre
0 quanto os alunos costumam se prender a cobranca, a avaliagdo para se engajar no
aprendizado, e, colateralmente, 0 quanto a preocupa¢do com a mesma inibe o aproveitamento
na aprendizagem.

Retomando as atividades constantes na Tabela 6, tanto o video em que a turma
do Barney canta a musica The Rainbow Song, com duas ocorréncias (AEP48 e AEP53),
quanto o video Blue's Clues, com uma ocorréncia (AEP50), ndo agradaram aos alunos que as

citaram por serem “infantis”.

Ah, numsei, né, a gente ja ta grande. (AEP48)

Ah, muito de crianca. (AEP50)

Ah, por causa que num teve muita graca aquele negocio la. (AEP53)

Nessas ocorréncias, a heterogeneidade é novamente colocada em evidéncia.

Na TEP2, pudemos observar que havia alunos entre 10 e 14 anos, portanto,
com maturidade e interesses bastante distintos. Os trés alunos que acharam os videos “muito
de crianca”, embora estivessem com 11 anos, faziam parte do grupo dos alunos mais velhos
da classe e adotavam uma postura similar a deles para serem aceitos no grupo, podendo tal
fato explicar a inadequacdo dos insumos aos mesmos apesar de sua pouca idade. No entanto,
acreditamos que eles também foram, em outros momentos, contemplados em seus interesses

pelo fato de a professora ter feito atividades com os filmes SpongeBob Squarepants (Bob

Esponja) e The Incredibles (Os Incriveis), os quais agradaram aos referidos alunos.
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O caso do AEP42 que apontou nédo ter gostado de fazer o livrinho do Spot é

bastante peculiar, consideremos primeiramente sua entrevista.

Eu num achei muito legal o trabalho que tinha que fazé do cachorrinho, 13,
gue tinha que achd, escrevé os negdcio eminglés. (...) E muito dificil de acha as palavras em
inglés pa copia. (AEP42)

O aluno destacou a dificuldade, em especial na escrita, da tarefa, mas,
precisamos considerar que esse aluno, mesmo estando na quinta série, ndo era ainda
alfabetizado, possivelmente em funcédo da deficiéncia visual que apresentava.

De acordo com alguns alunos e professores, 0 AEP42, apesar das dificuldades,
ndo contava com um acompanhamento nem em sala de aula nem fora dela, por exemplo, em
aulas de apoio.

A PP e esta pesquisadora, em alguns momentos, tentaram dar atencao
diferenciada ao aluno e, quando estava disposto, 0 AEP42 discutia as atividades oralmente.
Porém, estamos conscientes de que um esforco maior, mais longo e em conjunto com 0s
demais professores seria necessario para se ter bons resultados junto ao mesmo.

Com tais consideracdes, findamos a analise das atividades mais e menos
motivadoras em cada uma das turmas observadas. Na continuidade, apontaremos,
resumidamente, as caracteristicas do MD que nos pareceram mais relevantes para a motivacao

do aluno.
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3.2.3. O MD e a Motivacéo: caracteristicas principais

observadas na TEP1 e TEP2

Buscando resumir a andlise realizada e nos baseando em estudos de Stipek
(2002), Dornyei (2001), Guimardes (2001b), Peacock (1997), Pintrich e Schunk (1996),
Krashen e Terrell (1983), entre outros que fundamentam este trabalho de pesquisa, propomos
a seguir uma tabela com as caracteristicas do MD que, a nosso ver, exercem maior influéncia
na motivacdo do aluno. Cumpre-nos informar que os termos utilizados sdo uma organizacao

nossa dos postulados das teorias supra citadas.
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Observando a tabela, podemos verificar que o projeto sobre animais, proposto
na TEP2, a partir do video Where's Spot?, foi a modalidade de trabalho que apresentou maior
numero de caracteristicas potencializadoras da motivag&o.

Dentre elas, podemos citar: a diversidade, tanto de recursos (video) quanto de
atividades (confeccdo de livro); a autenticidade dos materiais disponibilizados para o
desenvolvimento das atividades; a adequacdo entre habilidade e desafio, a qual foi
eficientemente conseguida com uma seqiiéncia de atividades em que a anterior servia de
subsidio para a seguinte; a verificacdo da aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos, ao
propor situacdes reais de uso da lingua e a colaboratividade, requisito para se chegar ao
produto final (livro).

Ainda com relagcdo ao produto final, podemos afirmar que a sua existéncia
auxilia o aluno a estabelecer metas, a trabalhar cooperativamente, facilita a percepcdo dos
resultados alcancados e aumenta a satisfagdo no aprendizado.

O projeto se mostrou, portanto, em nossa pesquisa, 0 meio mais eficaz para
viabilizacdo das caracteristicas propostas. Por outro lado, as atividades puramente gramaticais
se mostraram as menos favordveis nesse sentido, principalmente por, ao apresentar o
contedo descontextualizadamente, ndo contribuir para a percep¢do do aluno de sua

significancia e relevancia.
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CONCLUSAO E POSSIBILIDADES DE

PESQUISAS FUTURAS

1. Conclusao

Os objetivos deste trabalho de pesquisa consistiram em verificar a existéncia e,
em caso positivo, classificar a motivagdo para o estudo de inglés apresentada por alunos de
escola publica no momento de ingresso na quinta série do ensino fundamental e analisar como
as atividades desenvolvidas em sala de aula, compiladas no que chamamos de material
didatico, interferem na motivacéo trazida pelos mesmos.

Com o intuito de alcangarmos o0s objetivos propostos, formulamos duas
perguntas de pesquisa que nortearam esta investigacdo, as quais retomamos nesta concluséo.
Sdo elas:

1. Os alunos ingressantes na quinta série do ensino fundamental da escola
publica trazem alguma motivacdo para o aprendizado da lingua inglesa? Em caso positivo,
como ela poderia ser classificada?

2. De que forma as atividades realizadas na sala de aula de lingua inglesa,
representadas pelo material didatico, se relacionam com a manutencdo, potencializacdo ou

minimizacao da motivacao para o aprendizado?
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Para respondermos a primeira questdo de pesquisa, consideramos,
primordialmente, as entrevistas concedidas pelos participantes no inicio do primeiro semestre
letivo de 2006.

Analisando as respostas dadas pelos alunos a questdo Vocé tem vontade de
estudar (continuar estudando) inglés? Por qué?, verificamos que, tanto na TEP1 quanto na
TEP2, a maioria dos alunos se mostrou motivada para o estudo de inglés.

Baseando-nos na dicotomia defendida por Dornyei (2001) e partindo das
razGes apontadas pelos participantes para quererem estudar inglés, procedemos entdo a
classificacdo da motivacao dos alunos em intrinseca e/ou extrinseca.

A motivacdo intrinseca, ou seja, aquela caracterizada pelo engajamento no
aprendizado enquanto uma experiéncia prazerosa que gera satisfacdo, foi a predominante nas
turmas pesquisadas, como pode ser visto nos graficos apresentados no item 3.1.1 da analise de
dados.

Todavia, a partir das observacoes de aulas feitas pela pesquisadora, verificamos
que, embora o0s participantes tenham declarado estar intrinsecamente motivados, seu
comportamento em sala revelou que os estimulos externos como notas, pontos e provas tém
grande influéncia na adesdo as tarefas propostas, isto €, a motivacdo extrinseca se mostrou
acentuada.

Durante a pesquisa, houve a manutencdo do procedimento de valorizacdo de
notas na TEP1 enquanto na TEP2 foi feita uma conscientizacdo para o aprendizado,
demonstrando a significativa influéncia da sala de aula na orientagdo motivacional dos
aprendizes.

Tendo estudado o perfil de ingresso dos alunos, pudemos analisar com maior
acuidade a influéncia do material didatico na disposicdo motivacional dos mesmos, nossa

segunda questao de pesquisa.
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Para obtermos, junto aos participantes, os dados necessarios, realizamos nova
entrevista no final do semestre, na qual Ihes questionamos: Qual(is) atividade(s) vocé mais
gostou de fazer? Por qué? e Qual(is) atividade(s) vocé menos gostou de fazer? Por qué?.

Partindo dos apontamentos feitos e nos fundamentando em autores como
Stipek (2002), Dornyei (2001), Guimardes, (2001b), Peacock (1997), Pintrich e Schunk
(1996), Krashen e Terrell (1983), entre outros, compilamos algumas caracteristicas que
parecem potencializar o efeito motivacional do MD.

Ao adotar ou ao produzir um material para o ensino da lingua inglesa, é
importante que o professor considere: a utilizacdo de diversos recursos e atividades para o
desenvolvimento do contetido; o emprego de materiais auténticos, buscando através deles a
aproximacdo cultural e a contextualizacdo da lingua; a adequacdo do conteudo ao nivel do
aluno, as suas expectativas e interesses (relevancia) e a sua realidade (significancia); a
utilizacdo do conhecimento adquirido para o seu aperfeicoamento e, ainda, a sua
particip(acdo) no processo de aprendizado.

Tendo observado, na TEP1, um MD proposto sob a abordagem tradicional e,
na TEP2, um MD proposto sob a abordagem comunicativa de ensino de lingua, foi possivel
concluir que no segundo caso é mais facil disponibilizar um material adequado a manutencgéo
da motivagéo do aluno.

Para comprovar tal afirmacdo, consideremos os critérios que definem uma
tarefa comunicativa, de acordo com Barbirato (2005:76): priorizagdo do sentido, da
comunicacédo de significados e da criatividade; énfase no uso espontaneo e natural da lingua;
organizacao por eixos tematicos (disciplina, filme, livro, projeto, assunto); centralizagdo no
aluno e no aprender; o professor atua no gerenciamento do desenvolvimento das tarefas, na
orientacdo e na avaliacdo; estimulo ao pensar; participacdo ativa dos alunos; oportunidade

para retomar, negociar e pensar; oportunidade de interacdo na LA; natureza significativa e
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relevante das tarefas; apresentacdo de um resultado e similaridade com situacdes extra-
escolares.

Ao consideramos tais critérios e as caracteristicas reveladas em nossa analise,
verificamos inUmeras coincidéncias, demonstrando o grande potencial, em termos
motivacionais, de um MD comunicativo. Por outro lado, tal semelhanca ndo € tdo evidente
quando consideramos um MD tradicional.

Contudo, na TEP1, na qual a PEP adotou a abordagem tradicional de ensino, a
motivacao dos alunos néo foi prejudicada. Acreditamos que tal fato tenha ocorrido em funcéo
de a professora ter, em alguns momentos e de alguma forma, correspondido as expectativas
dos alunos de falar inglés, utilizado atividades diversificadas e buscado aproximar os
contetidos aos interesses e a realidade dos alunos; como pode ser observado nos exemplos da
Tabela 7. 1sso posto, podemos afirmar que as alteracbes que acabam por contemplar as
caracteristicas investigadas melhoram o potencial motivacional do MD tradicional.

A PEP, apesar de ter sido ensinada com métodos tradicionais, de acreditar que
eles funcionam e de reproduzi-los, demonstrou ter uma preocupacdo em aprimorar a sua
pratica, incorporando nela os conhecimentos adquiridos tanto na sua formacgdo pré-servico
quanto nos cursos de formacao continuada que frequenta.

Ao finalizarmos, gostariamos de destacar que, de acordo com as declaracBes
dos alunos nas entrevistas finais, houve a manutencdo da motivacdo nas turmas pesquisadas,
comprovando nossas conclusdes a respeito dos materiais didaticos analisados. O predominio,

segundo os participantes, foi da motivacao intrinseca.

Ah, porgue eu achei que é legal, cé se distrai, se diverte aprendeno. (AEP7)

Pra mim sabé mais, sabe, aprendé mais inglés, quem sabe eu até posso me
torna uma professora de inglés. (AEP10)

Ah, porgue, assim, eu queria, eu tenho que aprendé muito mais ainda do que
eu aprendi. (AEP44)

Pra aprendé mais. (AEP46)
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2. Possibilidades de pesquisas futuras

Nossa pesquisa investigou a influéncia do material didatico na motivacdo de
alunos, no decorrer de um semestre de estudos do inglés, na quinta série do ensino
fundamental. Acreditamos que o acompanhamento mais prolongado de um grupo poderia
trazer novas contribuicfes para a compreensao do processo de desmotivacdo verificado entre
alunos da escola publica.

Ao empreendemos o estudo do MD, outras variaveis motivacionais foram
desconsideradas, as quais merecem ser investigadas em outras pesquisas. Dentre tais
variaveis, uma que nos pareceu muito instigante foi a motivacdo do professor, como ela
interfere na escolha do material didatico adotado e em como este é aplicado em sala de aula.

Gostariamos de registrar aqui, que, durante a realizacdo desta pesquisa,
dividimos os resultados obtidos com professores da rede estadual de ensino, oportunidades
que foram muito enriquecedoras para o trabalho e que comprovaram o grande interesse que 0

assunto desperta entre o0s docentes, posto que a motivagdo é uma busca didria.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro da Entrevista Inicial — Alunos

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Vocé ja estudou inglés antes? Em caso afirmativo: Onde? Por quanto tempo?
Vocé gostava?

Vocé tem vontade de estudar (continuar estudando) inglés? Por qué?

Vocé acha importante estudar inglés? Por qué?

Para vocé, o que é estudar inglés?

Como vocé acha que serdo as aulas de inglés?

O que vocé gostaria de aprender nas aulas?

Vocé ja ouviu alguém falar ou viu inglés escrito em algum lugar? Quem? Onde?
Que materiais vocé acha que vai usar nas aulas de inglés?
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APENDICE B - Roteiro da Entrevista Final — Alunos

1)  Vocé esta gostando de estudar inglés? Por qué?

2) O que vocé esta aprendendo? O que vocé ja aprendeu?

3) Paravocg, o que é estudar inglés?

4)  Como sdo as aulas de inglés?

5)  Qual(is) atividade(s) vocé mais gostou de fazer? Por qué?

6)  Qual(is) atividade(s) vocé menos gostou de fazer? Por qué?

7)  Vocé esta achando importante aprender inglés? Por qué?

8)  Vocé tem vontade de continuar estudando inglés? Por qué?

9)  Vocé esta aprendendo as coisas que gostaria de aprender? Tem alguma coisa que
vocé ainda ndo aprendeu que gostaria de aprender nas proximas aulas?

10) Que materiais vocé ja usou nas aulas de inglés?
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista — Professora da Escola Publica (PEP)

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)

9

10)
11)

12)

13)
14)

15)

H& quanto tempo vocé leciona inglés?

H& quanto tempo vocé € professora na rede estadual?

Quais sdo as vantagens em lecionar na escola publica? E as desvantagens?

Vocé leciona outra disciplina além do inglés? VVocé tem preferéncia por alguma
delas?

Vocé tem preferéncia por ensinar em alguma série? Por qué?

Vocé fez Letras? Onde e quando se formou?

Vocé freqlentou cursos de inglés fora da universidade? Tem exame de
proficiéncia?

Vocé costuma participar de cursos, encontros, congressos, cursos de formacéo
continuada? Quais as influéncias/contribui¢des desses cursos no trabalho em sala
de aula?

Como sdo as suas aulas? O que vocé costuma ensinar na 52 série? Vocé utiliza
livros didaticos ou outros materiais? Quais?

Para vocé o que é ensinar inglés na escola publica?

Vocé teria algo a apontar que poderia ser feito na escola publica para contribuir
com o seu trabalho?

Vocé pensa existir diferenca na motivacdo de uma serie para outra? Como vocé
avalia a motivacdo da 5? serie? VVocé os considera mais motivados que as demais
séries? Vocé percebeu alguma diferenca na motivacdo dos alunos da TEP1 no
decorrer do semestre?

Qual(is) atividade(s) vocé percebe que motiva(m) mais os alunos? E a(s) que
motiva(m) menos?

Vocé percebeu haver influéncia dos estimulos externos (provas, notas, pontos
positivo ou negativo) na motivacdo dos alunos? Em caso afirmativo: Quais?
Como vocé avalia os resultados obtidos na TEP1?
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APENDICE D - Roteiro de Entrevista — Professora-pesquisadora (PP)

1)
2)
3)

4)
5)

6)
7)
8)

9

10)
11)
12)

13)

H& quanto tempo vocé leciona inglés? Para quais faixas etérias e para que tipo
de instituicbes?

Quais as vantagens que vocé percebeu haver em lecionar na escola publica? E as
desvantagens?

Vocé faz Letras? Onde? Quando terminara?

Vocé estudou inglés fora da universidade? Onde? Tem exame de proficiéncia?
Vocé costuma fazer cursos? Quais? Quais as influéncias/contribuicGes desses
cursos no trabalho em sala de aula? Vocé costuma participar de encontros,
congressos?

Como vocé descreveria as aulas dadas na TEP2?

Considerando a experiéncia que teve, o que é ensinar inglés na escola publica?
Vocé teria algo a apontar que poderia ser feito na escola publica para melhorar o
ensino de linguas oferecido nesse contexto?

Como vocé avalia a motivacao da 52 série? Vocé percebeu alguma diferenca na
motivagédo dos alunos da TEP2 no decorrer do semestre?

Qual(is) atividade(s) vocé percebeu motivar mais os alunos? Por qué?

Qual(is) atividade(s) vocé percebeu motivar menos os alunos? Por qué?

Vocé percebeu haver influéncia dos estimulos externos (provas, notas, pontos
positivo ou negativo) na motivacdo dos alunos? Em caso afirmativo: Quais?
Vocé acredita que os alunos da TEP2 tiveram bons resultados?
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ANEXO A — Tradugao: Figura 1 — O modelo de motivagdo em L2 de

Gardner e Tremblay (1995)
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ANEXO B — Traducdao: Figura 2 — O modelo motivacional de Ddrnyei e
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ANEXO C - Traducao: Figura 3 — Algumas influéncias motivacionais da

fase pré-acional
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ANEXO D - Traducéo: Figura 4 — Influéncias motivacionais
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da fase
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ANEXO E — Prova aplicada a Turma da Escola Publica 1 (TEP1)

Name: Nr: Grade:

Date:
English test

1. Complete a palavra cruzada com os nimeros

2 Associe o pais & nacionalidade e traduza as nacionalidades

1. Spain { ) Mexican -
2. England { ) American -
3. France ( ) Spamsh -
4. Germany ( ) German -
5. Portugal { )Tltalian -
6. Ttaly { )Brazilian -
7. Japan ( )French -
8. ThaUSA ( )Japanese -
9. Brazil ( )English -
10. Mexico ( )Portuguese -

6. Circule a palavra que ndo pertence ao grupo:

a) Am -is—you -are

b) Nineteen- four— teacher — twenty

¢) Am- He-She-It

d) Brazilian ~ Mexican — Germany — Portuguese |
) Pink — Minus — Purple - Brown :
f) House — doctor —dentist — teacher

g) Pen - pencil —case— baby

h) Italy — Math- Gym — Science

i) Dog ~blackboard — cat — mouse

j) Sunday — today — Monday- Saturday

3 Complete (AM, |S ou ARE) e passe para a interrogativa e para a negativa:
a)We ___from Brazil.

Interrogativa:

Megativa:
byl ateacher

Intarrogativa:

Megativa:
¢ ) The boy ___ Japanese.
Imterrogativa:
Negativa:

4.Complete com AcU AN .

1. _ elephant. B. _ animal
2. dog 7. __cat

3. student. 8. ____ teacher
4. _ __egg 9 __ astronaut
5 spider 10. doctor

5. Faga as contas abaixo. Em seguida, pinte os baloes de acordo com o codigo :

20

[l.blue 2.red 3 gre.sn 4. yellow 5: bI;;

2) Ninety-nine divided by thirty-three equals............
b) Fifteen minus thineen equals.

€} Two times two equals ............

d} Seventy- seven minus seventy-six equals..............
e} One plus four 8quals........oveeeieeeeenennc. .
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ANEXO F — Prova aplicada a Turma da Escola Publica 2 (TEP2)

Universidade Federal de S&o Carlos

4 I1l- Write the prices (R$) of the objects in the shopping list:
Centro de Ciéncias e Educagio Humana 5. ! P (R$) ) pping
‘JFP:‘X - Departamento de Letras H
de Extensdo: inglés para criangas ¢
Projeto de Extensa glés p: G - \ f RS 52,00
Name:_ . Teachers’ names: _ s RS 97,00
Date: Weekday: .

Y

{Month day™, year)
Test 1

I- Join the dots according to the letters you hear

A H 3
.S 5. JF ’
RS 186,00
M P ° E
¢ Q
2. guitar jack-in-the-box
E, 4 N
'8 -
B, X ¢
T
T K° : E
RS 3,00
. o =1
] . Z
i ’ 6 balloons
Il - Write the missing days: SHOPPING LIST
T « the soccer ball costs reais.
3%day | T| Ul E| 8 ALY
« the toy car costs reais.
] » the guitar costs reais.
[ » the jack-in-the-box costs reais.
o ; o « the balloons cost reais.
a8 ;=

1) 5" day of the week
1 | I l - 2) 4™ day of the week
L 3)6" day of the week
4) 2™ day of the week
5) 1% day of the week
6) 7"" day of the week

LTI
[

V- Color the pictures according to the instructions and answer
the question:

A - COLOR THE HANDS GREEN;

B - COLOR THE FEET YELLOW;

C - COLOR THE HEAD PINK;

D - COLOR THE EYES BLUE;

E - COLOR THE ARMS, THE LEGS, THE
TRUNK AND THE H/PS RED.

V- Write the letter according to the family’s
picture and them match the family with its description.

E The Flintstones

The Jetsons

The Addams

The Incredibles

There are 4 members is this family: Mr. incredible, his wife, his
D son and his daughter.

| There 4 members in this family: Judy, her mother, her father
and her little brother.

There are 3 members in this family: Vilma, her husband and her
_ daughter.

There are 7 members in this family: Wednesday, her mother,
her father, her brother, her grandmother, and two uncles.




