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Nos, seres humanos, temos um dominio de plasticidade muito maior
do que acreditamos, mas entrarmos ou ndo num espaco de
convivéncia depende da emocéo. O discurso racional que ndo seduz
emocionalmente ndo muda o espago do outro.

Humberto Maturana, 2001

The great irony is that emotion could very well end up being the most
influential force in language acquisition, but...affective variables are
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RESUMO

Ao chegar a disciplina Habilidades Integradas I, na Faculdade de Letras da UFMG, um
estudante de lingua inglesa vive um mundo cercado de memarias, relacdes, crencas, conflitos,
ideologias e preferéncias quanto ao processo de ensino-aprendizagem. Sua experiéncia prévia
e suas emogoes influenciam a maneira como age na sala de aula. Nesse cenario, a complexa
experiéncia desse estudante vai muito além do que argumentam diversas teorias
contemporaneas de aquisicdo de segunda lingua. Essas teorias, conforme com a tradi¢do do
pensamento ocidental, dificultam sendo obliteram a compreensdo histérica e situada dessa
experiéncia. Ao por em conversacdo a Biologia do Conhecer com as Pesquisas Narrativa e
Etnografica, elaboro um exercicio sistémico que oferece instrumentos para sua compreensao.
Com o uso de diversos procedimentos de observacdo, indico como os participantes da
pesquisa refletem sobre sua aprendizagem no semestre letivo, ao revelarem marcos positivos e
negativos em suas trajetorias, identidades, sentimentos, desafios e conflitos. Defendo a tese de
que suas emocoes, reflexdes e histérias de aprendizagem modulam suas acOes em sala.
Argumento que ao narrarem suas historias eles passam por um processo no gqual se déo conta
dos multiplos aspectos que influenciam sua conduta como alunos. No processo reflexivo,
sentem-se valorizados. A partir dai podem questionar certezas e alterar emocOes e acdes que
restringem seu desempenho e desenvolvimento na lingua inglesa, tornando sua aprendizagem
um processo consciente e efetivo. E inegdvel o impacto positivo da reflexdo sobre a
aprendizagem de uma lingua, porém mudar a conduta na sala de aula, se necessaria, desgjada
e possivel, pode implicar em lidar com outras emocdes e aspectos do sistema gque extrapolam
os envolvidos na atividade reflexiva. O valor da reflexdo esta na possibilidade do estudante
assumir sua responsabilidade pelo curso de sua propria histéria. Ao recorrer a conceitos da
Biologia do Conhecer, o presente trabalho propde discussdes que fortalecem e oferecem
contribuigbes para estudos anteriores que tém buscado compreender a complexidade do
sistema que compde as experiéncias de sala de aula de lingua estrangeira como: a) o conflito
entre crencas e estilos de ensino e aprendizagem; b) o carater fluido e instédvel das emocdes na
aprendizagem, na reflexdo e nas identidades dos estudantes; ¢) o falar inglés. Concluo
integrando a epistemol ogia proposta a praticas pedagogicas situadas e efetivas.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem; lingua inglesa; emocdo; reflexdo; Biologia do

Conhecer



ABSTRACT

Upon arrival at Integrated Skills I, at Faculty of Letters UFMG, a University student of
English lives a world surrounded by a multitude of memories, relations, beliefs, conflicts,
ideologies, preferences as to hissher process of teaching-learning. The student’s previous
experience and emotions influence his’/her behavior in the classroom. In this domain, the
student’s complex experience goes beyond what is argued by the overwhelming majority of
second language acquisition theories. Being akin to western thinking, these theories limit, if
not impede, the understanding of the historical and situated nature of the experience. By
putting into dialogue the Biology of Cognition with Narrative Inquiry and Ethnography, | put
forth a systemic exercise that offers us powerful tools to understand this rich experience. With
the use of many observation procedures, | indicate how the participants of this study reflect
about their learning during a semester’s course as they reveal milestones in their learning
histories, identities, beliefs, feelings, conflicts and challenges. | claim that emotions,
reflections and language learning histories modulate classroom interactions. To this end, |
argue that as they tell their histories they become aware of the multiple aspects that influence
their behavior as students. In this process their self-esteem improves. From then on, they can
question certainties and alter emotions and actions that restrain their performance and
development in the English language. Here they make their learning a conscious and effective
process. We cannot deny the positive influence of reflection about one’'s language learning
process, however, changing classroom behavior, if necessary, possible and wished for, may
entail dealing with other emotions and aspects of the system that overcome those involved in
reflective activity. The value of reflection resides in the possibility of a student assuming
responsibility for the trajectory of his own history. Furthermore, by drawing concepts from
Biology of Cognition, this work strengthens and offers contributions to prior studies that have
made an effort to understand the intertwined complexity of the system that make up
classroom language learning experiences, such as. @) conflicts among beliefs, learning and
teaching styles; b) the dynamic and unstable characteristic of students language learning
emotions and identities; c) speaking English. | conclude by integrating the epistemology put
forth in this study to effective and situated pedagogical practices.

Key-words: teaching-learning; English language; emotion; reflection; Biology of Cognition
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INTRODUCAO
0.1 A provocacao da experiéncia

Como auno de inglés, tenho vivido profundas mudangas no meu processo de
aprendizagem. Iniciei meu contato formal com a lingua inglesa com dez anos numa peguena
escola de inglés, localizada em minha propria rua, onde mais tarde me tornaria professor aos
dezessete anos de idade. Nunca imaginel que isso poderia ocorrer. Era aduno como a maioria
dos meus colegas da época: iamos a aula, mas ndo faziamos o trabalho de casa e ndo nos
envolviamos com tarefas formais a ndo ser aquelas que eram propostas em sala. No entanto,
filmes, programas de TV, leitura, cangdes na lingua inglesa, e conversacdes entre nos faziam
parte amplamente de nossas vidas. Como a experiéncia no ensino regular ndo ia de encontro a
nossos interesses, preferéncias e estilos de aprendizagem acabavamos buscando outros
ambientes pelos quais pudéssemos aprender a lingua. Eramos assim expostos a Situagdes
informais de ensino-aprendizagem. Aqui, este estilo de aprendizagem, posso dizer hoje, era
mais holista, global, intuitivo, pragmético e também totalmente desorganizado. Desconhego
naliteratura referéncia ao estilo cognitivo dos desorganizados e multimodais.

Do mesmo modo para os participantes da pesguisa de campo que realizei durante a
construcdo desta tese, 0 meu contato com a lingua inglesa no ensino regular foi minimo e
insuficiente. Essa experiéncia com a lingua acabou impulsionando um estilo autdbnomo de
aprendizagem. Caracterizar meu proprio estilo de aprendizagem, bem como o dos
participantes desta pesquisa, néo é tarefa facil. Certamente os poucos estilos binarios que a
literatura da area oferece ndo déo conta da tarefa de maneira satisfatéria que inclua ai a
multidimensionalidade e complexidade da nossa experiéncia.

S6 vim a assumir uma postura mais sistemética, analitica, metalinglistica e reflexiva
com relacdo a minha aprendizagem quando me tornei professor aos dezoito anos e tive que
me preparar para os exames de um curso de formacdo de professores de inglés. Essa
perspectiva foi reforcada quando, ja como professor, precisei preparar alunos para 0s exames
de proficiéncia de Cambridge. Em minha pesquisa de campo observel algo semelhante.
Aqueles que se viam como futuros professores tinham uma disposicdo maior para refletir
sobre seu processo de aprendizagem e lidar com metalinguagem. No entanto, essa tarefa
jamais se apresentava como algo fécil de ser executado, trivial. Além disso, os participantes
da pesquisa que haviam tido, ao longo de sua trajetéria como estudantes de inglés, pouco
contato com o ensino formal e metalinguistico viviam um profundo conflito ao encontrar na

disciplina o que desconheciam na prética de sua aprendizagem de lingua estrangeira. Adaptar



a abordagem da professora ndo foi tarefa facil. Nestes episodios, foi crucial para a
compreensdo do conflito entre, de um lado seu desgjo de exercer sua fluéncia e seu estilo de
aprendizagem, e de outro a submissdo a um curso formal, tedrico, metalinguistico, distinguir
as emogoes e as diferentes histérias que se entrecruzavam produzindo reaces profundas e
difusas nos participantes.

Até sair do pais para fazer intercambio estudantil nos Estados Unidos em 1994,
freqlentel predominantemente aulas com uma professora rigida, disciplinadora e de
orientacdo fortemente audiolingual. Eu e meus colegas de sala ndo suportavamos aquela
metodologia de repeticdo e memorizacdo de textos e regras sem sentido, e faziamos de tudo
para “enrolar” e resistir aquelas aulas. Em minha pesquisa de campo, repito, com estudantes
de nivel universitario, esta era também uma postura comum quando a aula néo ia de encontro
aos seus interesses, preferéncias e estilos de aprendizagem. Diferentes maneiras de obliterar o
desenvolvimento da aula eram postas em prética pelos alunos'. Isto ocorria sempre que a aula
tinha foco excessivo em questdes formais como fonética, regras de escrita académica,
resolucdo e correcdo de exercicios gramaticais. Em geral, os participantes da pesguisa
reportavam que a aula ficava entediante, complicada, e comecavam a fazer perguntas que
tinham por objetivo mudar o rumo da aula, “animando” ou “enrolando” a professora. Também
tinham por objetivo mostrar a professora indiretamente que estavam insatisfeitos com a
maneira que abordava a disciplina. Esta era uma estratégia comum a Nathy, Cheguevara, e
Faily?.

Quando fui fazer intercambio tive sentimentos variados e surpreendentes com meu
processo de aprendizagem. Ficava impressionado com meu cansago nos primeiros meses de
estadia. Sendo obrigado a falar inglés o dia inteiro, em todos os espacos de convivéncia
possiveis, ficava exausto no final do dia, tinha enjéo e uma fadiga incomum e permanente.
Durante este periodo, aos sdbados e domingos, chegava a dormir por mais de 16 horas. N&o
me esqueco de uma vez que “hibernei”, dormindo quase um dia e uma noite inteira. E ndo
estava triste ou deprimido, pelo contrério! O cansaco passou depois dos primeiros meses, e
coincidentemente nesta época comecei a sonhar em inglés. Duas participantes da minha
pesquisa, Sollylove e Arwen, relatam experiéncias similares nas primeiras aulas de inglés na

Faculdade de Letras. Como nunca tinham tido aulas “s0 em inglés’ no ensino regular,

! H& aguns estudos que abordam a questdo do conflito de estilos na sala de aula. A esse respeito, ver Oxford
(1996 alb, 1999), e Ehrman (1996). Na discussdo dos resultados farei referencia a um estudo que merece atengdo
especial ja que aborda as consequiéncias do conflito numa perspectiva situada (Barcel os, 2000, 2003).

2 Os nomes dos participantes desta pesquisa que irdo aparecer neste texto sio ficticios, atribuidos por eles
préprios no momento da assinatura do contrato de pesquisa.
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ficavam cansadas de ter de ouvir e falar naaula*®so em inglés’. Sollylove chegou ater enjdos,
nausea e dores de cabega ap0s as duas primeiras aulas, e reportava em seu diério uma estranha
fadiga durante as primeiras semanas.

Na época em que fui professor estagiario na extensdo da Faculdade de Letras da
UFMG, a coordenadora, ao observar minha aula, chamou atencéo para a desorganizacdo do
quadro em que escrevia e me convocou para observa-lo do fundo da sala. Que mudanca de
perspectival Depois deste dia passei a perceber 0 quadro desorganizado. Uma situacdo que
ndo existia antes para mim. Apos esta experiéncia de auto-imagem e de reflexdo passei a
organizé-lo de maneira mais efetiva, embora ndo o faga sempre, procuro estar sempre atento.
Esta oportunidade de reflexdo e emergéncia de uma autoconsciéncia me auxilia a orientar meu
comportamento em sala de aula. Observei também nos participantes desta pesguisa
experiéncias similares de reflexdo e autoconsciéncia.

Acredito que continuamos a conhecer pouco sobre como nossa lingua e cultura
materna se relacionam com as nossas emocdes e nossa corporalidade, e 0 modo como essas
s80 congtituidas e imbricadas na aprendizagem de uma lingua estrangeira. De fato, notem que
parte de nossas conversagoes cotidianas ndo tém uma finalidade especifica, nem mesmo um
objetivo funcional para resolucéo de problemas comunicativos, mas envolvem, sobretudo, o
entrelacamento de um racionalizar e um emocionar, um fazer com prazeres ou um fazer com
pesares. As emocOes estdo envolvidas com o uso cotidiano de nossa linguagem, modulando o
fluir de nossas interagdes comunicativas. A medida que vamos tecendo recursdes na
linguagem, geramos regularidades inerentes a conduta social humana, que inclui o fendbmeno
da constituicdo de identidades pessoais. Assim, vamos especificando e compartilhando em
conjunto um mundo que configuramos em nossas emogdes e acdes. No viver, vamos fluindo
entre varios dominios, entre varios papéis sociais, e desenvolvendo nossos varios afazeres
como pesquisador, professor, aluno, membro de uma familia, em variados modos de
configurar diferentes dominios de acéo e identidades.

Nesta perspectiva, desencadear ou produzir uma conversacéo numa lingua estrangeira
depende de um certo emocionar que envolve os interlocutores, e que vai especificar o dominio
de acbes possivel naquele dado momento. O mesmo ocorre no ensino de uma lingua.
Questdes t&o caras ao cotidiano do professor como prender a atencéo dos alunos, despertar e
manter o prazer pela aprendizagem, e o interesse pela lingua ensinada, envolvé-los nas tarefas
gue propomos, nas dindmicas conversacionais, foram sempre temas importantes para a
reflexdo sobre o ensino e aprendizagem de uma lingua. Eles sempre me fascinaram e a

disponibilidade de um quadro tedrico como o0 que estou utilizando aqui me encorajou a trata-

3



las nesta tese de doutorado. Ao aprender a conversar numa lingua estrangeira vamos entrando
em diversos dominios de acdo, e a medida que fluimos nesses dominios vamos nos
transformando, nos refazendo, configurando outras conversas, outras identidades pessoais,
gue podem ser t&0 proeminentes e importantes quanto aquelas que desenvolvemos em nossa
lingua materna, dependendo das emocdes ai envolvidas.

Operacionalmente, na Biologia do Conhecer de Humberto Maturana, as emocdes se
configuram como disposi¢cdes corporais dindmicas que tendem a modular os dominios de
acOes possiveis de serem estabelecidos num determinado momento interacional. Desta
maneira, as emogoes sdo processos que ocorrem na dindmica corporal que embasam outros
processos que ocorrem no ambito das interacoes e relagdes da pessoa em seu meio. Desse
modo, podemos perceber que todas as nossas agdes efetivas num determinado contexto se
fundam no emocional, inclusive o que denominamos de racional, linguistico e cognitivo. Veo
esta argumentag&o como crucial para compreender a empreitada proposta aqui.

No dominio das interacGes do ser vivo em seu meio, a emocao participa daquilo que
torna possivel ser experimentado e realizado de maneira fundamental em nossa experiéncia,
especificando o que pode ser tomado como um elemento significativo ou ndo. Gostaria de
ressaltar que a emocdo, definida nestes termos pela Biologia do Conhecer, se constitui, no
dominio das interaces do ser vivo em seu meio, como uma dindmica relacional e ndo como
um traco individual. Ao falar da emoc&o como uma caracteristica pessoa interna é comum o
outro e 0 meio desaparecerem, e falamos como se tudo ocorresse em um corpo/mente, em um
organismo individual ou agente isolado de sua histéria e contexto de prética. Com isto
produzimos uma rigidez e um l6cus que dificultam a compreensdo da dinamica processual,
histérica e particular do fenémeno, suas consequiéncias e implicacdes paras as acoes situadas
do aluno em seu contexto de aprendizagem. Isto é importante para gue possamos observar e
compreender o surgimento de emocdes negativas, ou sgja, aguelas que blogueiam o
desenvolvimento comunicativo de alunos, como a vergonha e os sentimentos de inferioridade.
Estas emocdes estdo fregientemente associadas a relagbes assimétricas de poder, reais ou
imaginarias, que podem ser geradas e preservadas em interacbes numa sala de aula.

A maneira como estou interpretando as histérias dos participantes desta pesquisa, a luz
da Biologia do Conhecer, indica que € mais produtivo e iluminador compreender emocdes
como a vergonha, a timidez e a ansiedade ndo como tracos intrinsecos, essenciais a
personalidade dos alunos, mas como fendmenos socialmente construidos nas experiéncias
cotidianas dos estudantes em seus contextos de aprendizagem. Estas experiéncias envolvem

uma gama imbricada de elementos sociais, politicos e emocionais. Vou argumentar que
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correntes de pesquisa no campo de aquisicdo de segunda lingua que tratam da teméatica das
emocOes sobre os termos de “Diferencas Individuais’ ou “Variaveis Afetivas do Aprendiz’
tendem a perder de seu foco as dinamicas relacionais e histéricas dos alunos. Irei me referir a
aternativas como o trabalho de Miccoli (1996, 1997, 2000, 2003, no prelo), Telles (2000,
2004), Rajagopalan (2003, 2004, 2005), Barcelos (2000, 2001, 2003), Ehrman (1996), Norton
(2000), Murphey et a. (2005), e Murphey (2006).

No cotidiano sabemos muito bem disso: quando fluimos num determinado emocionar,
ha coisas que podemos fazer/perceber/aprender e outras ndo, assim como ha argumentos que
aceitamos e outros ndo, dependendo da emocédo envolvida. Sabemos que muitas vezes uma
dificuldade no fazer € uma dificuldade no querer. Lidamos cotidianamente com dominios nos
quais sd s80 possiveis certas agdes e ndo outras, embora nem sempre nos damos conta disso.
Portanto, segundo o que estou dizendo aqui a partir da Biologia do Conhecer, a emocao
modula 0 que acontece na relagdo com 0S outros ou conosco, constituindo os espacos das
dindmicas relacionais em gue nos movemos como seres vivos. Ao mudar de emocéo,
mudamos de dominio de ac&o, num fluir que Maturana chama de emocionar. Um dominio de
acdo € um dominio de condutas, comportamentos, posturas ou atitudes corporais que um
observador distingue com uma emocao: € aemocao, e ndo arazdo, que modula a acdo.

Portanto, sdo as emogdes que modulam 0s espacos que hos Movimentamos NOS NOSS0S
diversos dominios de agdes, tais como o dominio do pensar, o dominio do lingugjar, o
dominio do observar, os dominios do aprender e do ensinar, dentre tantos outros possiveis.
Como professor de lingua inglesa, estou acostumado a ouvir relatos de alunos que ratificam
essa afirmacéo. Eles costumam dizer que ndo conseguem falar a lingua ou mesmo participar
de atividades de sala de aula por vergonha, timidez, inibicdo, raiva da cultura da lingua avo,
ansiedade, temor de se expressar frente os colegas, medo de ser criticado, estresse... Séo
freglientes os relatos de alunos que ndo conseguem aprender “por motivos ideol égicos’
relacionados a lingua inglesa e sua cultura, ou pela sensacéo de serem outras pessoas ao falar
inglés e assim se sentirem “ extremamente esquisitas’, travados ou limitados: sentir-se como
“adlienigenas’ ao produzirem sons e verbalizagbes da lingua alvo, ou ao utilizarem
determinadas expressdes idiomaticas que ndo encontram correspondéncia no seu dominio da
lingua materna. Também é comum o relato de adultos que se sentem frustrados como se
fossem bebés ou criangas aprendendo a engatinhar novamente. Também € comum o relato de
alunos que dizem estar “apaixonados pela lingua’, e assim apresentarem um envolvimento
emociona extremamente positivo, ou sgja, favoravel a aprendizagem, e efetivo em saa

Todos estes relatos, agui estou tomando apenas uma amostragem pequena, remetem a questéo
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relevante nesta tese: as inter-relactes entre emocao, linguagem, ideologia, cultura, reflexéo e

acao.

0.2 O desejo por reflexdes epistemoldgicas

Na virada do milénio, assisti alguns debates dedicados a revistar 0 campo da
linglistica aplicada. Especialmente aqueles voltados para o ensino/aprendizagem de linguas,
repensando sua histéria tedrico-metodoldgica, seus horizontes epistemoldgicos, tanto no
Brasil quanto no exterior. Nitido € o desgjo por mudangas conceituais e praticas em campos
distintos dos estudos linglisticos. Segundo Kanavillil Rgjagopalan (2003) o campo da
linglistica aplicada esta, de fato, fazendo com que sua disciplina mée, a linguistica, repense
alguns de seus conceitos fundadores. No VI CBLA, realizado em 2001 — que inundou as salas
de aula da FALE/JUFMG, em Belo Horizonte, de pesquisadores, alunos e professores
envolvidos com o ensino/aprendizagem de linguas, entre outras praticas de estudos
linglisticos — o espirito de (re)pensar a linguagem como uma préatica social predominou em
debates e mesas-redondas importantes. O interesse em refletir sobre o pensamento da érea é
iminente. Para sumariar o estado da arte deste debate transcrevo o resumo da mesa redonda:
“Linguistica Aplicada Hoje” que reuniu numa mesa-redonda Luiz Paulo da Moita Lopes,
Marilda do Couto Cavalcanti, Hilario Bohn e Vilson Leffa (2001):

Nos dltimos 15 anos, escassearam as reflexfes sobre a natureza da Linglistica
Aplicada. Isso parece indicar, no Brasil, a consolidagéo de uma érea de investigacéo
gue ndo precisa explicar mais a sua natureza tendo em vista 0 numero razoavel de
pesquisadores atuando com ava de instituicbes universitirias e de agéncias
financiadoras de pesquisa. Por outro lado, uma &rea de investigagdo permanece a
mesma. As questdes sendo estudadas se modificam e os modos de estudélas
também, o0 que acarreta a necessidade de repensar a &rea. O que esta sessdo propde,
portanto, € uma reflexdo sobre o0 que se compreende por LA hoje, nessa passagem de
século, a luz das reviravoltas — sociais, culturais, tecnolégicas e politicas — que o
mundo enfrenta, as quais, ao afetarem a vida social, influenciam também os modos
de produzir conhecimento sobre a mesma. Mais do que tragcar um painel do que se
faz em LA hoje, esta mesa redonda pretende interrogar essa area de investigagéo do
ponto de vista epistemoldgico, ie, dos seus objetos e percursos tedrico
metodol 6gi cos de pesquisa.

Com efeito, desde que me tornei professor de inglés tém me interessado questbes
envolvidas no complexo processo de ensino/aprendizagem de inglés. Esta pesquisa €, em
grande parte, fruto de minhas preocupactes como aluno, pesquisador e professor de inglés. A
certeza da importancia de uma teorizacdo consistente, cuidadosa e critica para a escolha de
préticas de pesgquisa e de ensino/aprendizagem, que sgam sensiveis as diferencas e as
variagdes pessoais e contextuais, e que superem a dicotomia teoria-prética € o que me

encorgja a desenvolvé-lo.



Assim, meu interesse principal aqui é contribuir para esse processo de reflexéo
epistemol 6gica ao introduzir no campo a Biologia do Conhecer, colocando-a em dialogo com
abordagens de pesquisa qualitativa de orientacdo etnografica e narrativa. Como irei apontar, a
proposta de Humberto Maturana pode dar origem a didlogos fecundos no que concerne o
temario do ensino/aprendizagem de linguas. No meu entender, isto poderd se dar melhor se
este for configurado como um fendmeno observado no dominio das interacdes situadas dos
seres humanos, de maneira dependente da nossa dinamica biol6gica, em especial, de nossas
emocoes.

No conjunto de suas idéias, Maturana oferece um caminho alternativo a tradi¢do do
pensamento ocidental representado nos dualismos individuo/meio, social/biologico,
mente/corpo, razdo/emocdo, objetividade/subjetividade. Esta abordagem nos mostra a
importancia da linguagem como atividade recorrente, recursiva que se aprende na convivéncia
com outros e que se entrelaca as nossas emogdes e proporcionam o0 desenrolar da
autoconsciéncia, do aprendizado e da reflexdo sobre nossos afazeres humanos. Desse modo,
tomo o0 ensino e a aprendizagem ndo como fendmenos apartados, nem sustentados por uma
relacdo causal-linear, mas como fendmenos processuais inter-relacionados de mdltiplas e
complexas maneiras. 1sso implica em compreender que o ensino/aprendizagem de uma lingua
estrangeira tem a ver, acima de tudo, com a convivéncia, que € um estar junto com outros
seres humanos com 0s quais trazemos a mao mundos consensuais, entrelacando emocgéo com
razdo a medida que convivemos e configuramos nossos dominios operacionais. Segundo o
modo de ver gque estou propondo adotarmos, o ensino/aprendizagem de uma lingua envolve
um imbricado sistema de elementos dindmicos e de atividades relacionais, interativas,
histéricas e identitérias. Esses elementos mantém efeitos reciprocos uns sobre 0s outros ao
longo de uma histéria recorrente de interagdes que se estabel ece.

Com base nestas consideracOes iniciais, voltel meus esforcos de pesquisa para
responder as seguintes questdes: 1) Como o emocionar e as histérias de aprendizagem dos
alunos participam do seu agir na sala de aula? 2) Quais as relagdes entre 0 emocionar, 0
conhecer e o transformar-se a medida que refletimos sobre como ensinamos/aprendemos a
linguainglesa? 3) Como investigar estes processos? 4) Como a investigagdo destes processos
pode contribuir para a formulagcdo de acdes pedagdgicas adequadas? Em linhas gerais, a
proposta aqui € entender como a coghicado, entendida como a acéo efetiva dos participantes, €
configurada pelas emoces e pelas historias pessoais e pedagdgicas dos alunos e do professor
de uma sala de aula especifica.



0.3 Os problemas

Durante meu Mestrado em Estudos Linglisticos estive imerso num contexto
académico marcado pela transdisciplinaridade, trabalhando na tematica da inter-relacdo entre
cognicdo, linguagem e cultura, na qual fronteiras entre disciplinas que investigam esses
fendbmenos sd0 insistentemente pressionadas. Preocupado com uma pratica de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira reflexiva e consistente, procurei desenvolver
reflexdes epistemol bgicas para a pratica de sala de aula de professores e de pesqguisadores
envolvidos de alguma forma com o temé&rio de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.
Isto resultou em um trabalho na interface dos estudos linguisticos, da linguistica aplicada ao
ensino/aprendizagem de segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE), de teorias
socioculturais da aprendizagem e das discussbes desenvolvidas no ambito das ciéncias
cognitivas’.

Apontel naguela dissertacdo que a énfase na compreensdo do ensino/aprendizagem de
lingua como a aguisicdo de objetos — gramaticais e lexicais (ou mesmo de uma ferramenta
simbalica sociocultural mediadora do mundo) tem raizes historicas na tradicdo do pensamento
ocidental compativel com a visdo grega classica. Nessa perspectiva, a forma mais difundida
de se compreender a cognicdo e o conhecimento € a partir do isolamento da razéo, distingéo
fundamental do humano na tradicéo ocidental, das outras faculdades. Ai, o conhecimento se
constitui no desabrochar de entidades inatas do corpo ou da ama que surgem na mente dos
individuos. Dessa maneira, as emogdes configuradas pelos individuos na sua experiéncia sdo
tratadas como sendo irrelevantes, embora as vezes marginamente mencionadas, ou
consideradas de maneira secundéria ou, em geral, apontadas como tendo efeitos negativos
sobre a razéo — a qual é responsavel Unica pelo fendmeno da aprendizagem. Ja a diversidade
de dominios de agdo que constituimos no viver, como previsto na Biologia do Conhecer, ndo
sd0 ai postulados: o0 “contexto” €, em geral, prévio ao ser que conhece e aprende, ou igual
para todos os que nele convivem. E prética comum colocar as “variaveis’ pessoais e
emocionais como um pano de fundo secundério, debaixo do tapete das “varidveis’ cognitivas.
A auséncia de uma epistemologia adequada, que tematize as relacOes entre fisiologia e

% As ciéncias cognitivas se definem como uma empreitada intelectual interdisciplinar voltada para a investigagéo
de como conhecemos o0 que conhecemos. Ao longo dos Ultimos cinglienta anos, elas forneceram modelos,
ferramentas e propuseram caminhos para se compreender os processos de aprendizagem dos seres humanos,
atingindo significativo impacto sobre o campo de ensino/aprendizagem de linguas. Com isso, contribuiram para
aformacdo de uma boa diversidade de suas correntes tedricas. Foram as relacfes entre os model os das ciéncias
cognitivas e o desenvolvimento paralelo de modelos de ensino/aprendizagem de linguas, guiados por uma
reflex@o epistemoldgica que subsidie a avaliacdo dos professores e pesquisadores que atuam na érea, 0s temas
centrais tratados em minha dissertacdo (Soares, 2003). Ver Dupuy (1996), e Gardner (1995), para relatos
radical mente distintos sobre a constituicéo histérica e conceitual das ciéncias cognitivas.
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interacOes, entre cognicao, linguagem e cultura, de maneira Util para a compreensdo de
processos como 0 ensino e a aprendizagem de linguas, resulta em que essas “variavels’ sejam
configuradas como de costume em nossa tradi¢do, como as “variaveis do aprendiz’, e que
estejam sustentadas por uma arquitetura conceitual dicotdomica e essencialista.

E comum falar que o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira envolve a
captacdo e 0o armazenamento de “coisas’, de entidades gramaticais, lexicais e funcionais.
Falamos sobre a linguagem cotidianamente como se essa fosse uma substancia (Lakof e
Johnson, 1980), algo da realidade externa e independente da nossa constituicdo como seres
vivos histéricos, que possa ser quebrada em pedacos e unidades menores e consumida por
uma determinada faculdade abstrata, ou mesmo neurobiologica que habita nossas cabecas.
Costumo escutar professores falarem de situacdes de ensino/aprendizagem comumente nestes
termos: “Os alunos ainda ndo tém o simple past, como vou passar o present perfect?’ Ou:
“Hoje sb dei coisas interessantes para 0s alunos, mas eles ndo pegaram nadal” Quero enfatizar
gue esta concepcao de ensino/aprendizagem como um depdsito gradual de produtos numa
mente, pelos alunos ou por seus professores, aliada a visdo de linguagem como um contéiner
de contelidos mentais (idéias) e da comunicagdo como transferéncia de contelidos entre nossas
cabecas estd enraizada na nossa (auno/professor/pesguisador) maneira cotidiana de falar e
pensar sobre linguagem e cognicdo. A esse pensamento Freire (1970), denominou de
pedagogia bancaria; Reddy (1979) deu o nome de metafora do tubo; e Lave e Wenger
(1991), Lantolf (1996), e Van Lier (2000), chamaram de metafora do contéiner ou da
transmissdo de informagdes. A idéia que prevalece nesse modo de ver, em relacdo a
aprendizagem, linguagem e conhecimento, é ahistérica, associal e apolitica.

Uma proposta que tem se tornado freguente preconiza a sintese de diferentes
abordagens epistemolégicas para  descrever/explicar  processos  envolvidos  no
ensino/aprendizagem. Este tipo de estratégia parte do principio de que, como ndo se dispde de
uma abordagem epistemol 6gica consistente o bastante para tratar de um fendmeno complexo
e dindmico como o0 ensino/aprendizagem de L2/LE, uma solucdo possivel € a
complementaridade conceitual. Manuais recentes de orientagdo sobre ensino e aprendizagem
de linguas, como a edicdo de 1999 de How Languages are Learned, por exemplo, sugerem
gue o ensino/aprendizagem de L2 segja entendido através da combinagéo de epistemol ogias,

como podemos notar nessa passagem de Lightbown & Spada (1999: 25):

Uma maneira de reconciliar as teorias behavioristas, inatistas e interacionistas é
notar que cada uma pode gjudar a explicar um aspecto diferente do desenvolvimento
linglistico de uma pessoa. O behaviorismo e o conexionismo podem explicar a
aquisicdo de vocabulario e morfemas gramaticais. O inatismo parece ser uma
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explicagdo plausivel para a aquisicdo de uma gramatica complexa. O sbcio
interacionismo pode ser Gtil no entendimento de relacdo entre forma e sentido,
interac&o conversaciona e pragmética.’*

Com que olhos podemos ver uma proposta de complementaridade como esta? Seria
esta uma proposta conceitual suficientemente produtiva e que atenda as perguntas que quero
propor aqui? Como e por qué devemos conciliar premissas epistemologicas como as do
inatismo, do behaviorismo, do conexionismo e do sbcio-interacionismo? Néo poderiamos
estar criando aqui uma combinacdo tedrica inadequada, uma espécie de “mix
epistemol égico”, e ao mesmo supondo também que a adogéo de um modelo do conhecimento
ndo pressupde fundamentos ou ndo tém consequéncias epistemoldgicas profundas?
Argumentel na minha dissertacdo que uma solucdo seria usar um modelo explicativo que
dispense conceitos como representagdo ou internalizacdo, e os dualismos conceituais tipicos
da tradicdo. Para isto, é preciso contar com uma epistemologia capaz de abordar o fenbmeno
do ensino/aprendizagem de lingua como um processo que envolve uma rede dinamica de
aspectos socioculturais e emocionais.

Defendi em minha dissertagdo que a teoria da aprendizagem situada de Lave e Wenger
(1991) se assemelha em varios pontos a Biologia do Conhecer. Porém, uma diferenca central
entre essas duas propostas epistemol dgicas se encontra, exatamente, na situacdo histérica de
constituicdo destes quadros conceituais. A teoria da aprendizagem situada faz parte das
discussdes desenvolvidas no bojo da teoria sociocultural de Vygotsky e, portanto, configura-
se, em parte, como uma epistemologia marxista-dialética dos processos linglisticos e
cognitivos. Dessa maneira, tende a privilegiar o papel da pratica social em sua epistemol ogia,
obscurecendo, e até evitando, a reciprocidade fisiologia/interacdes e emocado/cognicao que
através da Biologia do Conhecer de Maturana pode ser explorada.

Desta maneira, apontel para 0 mecanismo explicativo da Biologia do Conhecer como
um caminho possivel para se compreender o ensino/aprendizagem de lingua estrangeira em
sala de aula: ele nos oferece uma alternativa fazendo referéncia a nossa experiéncia de
maneira sistémica e reforcando o papel das emogdes no viver. A meu ver, dos autores que
procuram um equilibrio na correlacdo entre o dominio dafisiologia e o dominio das condutas
socioculturais, Humberto Maturana me parece consistente, efetivo e econdbmico em sua

epistemologia e em seus resultados. Isto é evidente quando o vemos, por exemplo, redefinir

* Minha tradug&o de: One way to reconcile the behaviorist, innatist, and interactionist theories is to see that each
may help to explain a different aspect of a person's language development. Behaviorist and connectionist
explanations may explain the acquisition of vocabulary and grammatical morphemes. Innatist explanations seem
most plausible in explaining the acquisition of complex grammar. Socio interactionist explanations may be
useful in understanding the relation between meaning and form, conversational interaction and pragmatics.
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radicalmente os fendmenos da linguagem como lingugjar, e do conhecimento como conhecer,
da emocdo como emocionar, imputando-lhes uma caracteristica de acdo dinamica efetiva, e
dos fenbmenos mentais como processos interacionais que se ddo no dominio do
comportamento. Conclui argumentando que esse quadro tedrico poderia gerar um didlogo
fecundo no que tange ao temério de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.

Em seguida, pretendo explicitar algumas de minhas preocupacfes quanto a alguns
problemas imbricados presentes no temé&rio de pesquisa sobre ensino/aprendizagem de
segundas linguas que dificulta a compreensdo do fenbmeno nos termos que proponho agui: a)
a dissociagdo entre o fazer tedrico e o fazer prético; b) a idedizacdo de falantes, linguas,
alunos e abordagens;, ¢) a énfase na cognicdo como processamento de informacdes. a

marginalizacdo de aspectos emocionais, historicos e politicos.

0.3.1 A dissociacao entre o fazer teorico e fazer pratico

A problematica recorrente sobre a dissociacdo entre o fazer tedrico na pesquisa sobre
aquisicdo de segunda lingua e na linguistica (aplicada), de um lado, e o fazer prético da sala
de aula de ensino linguas de outro tem raizes que datam mais de 2.500 anos. Este incbmodo
para o professor de lingua estrangeira faz parte de um imbricado e difuso sistema de
pensamento em termos de pares de conceitos opostos, fruto de uma busca essencialista, e da
consequente producdo de uma gama de intermediérios epistémicos que sdo construidos para
mediar as relagdes entre o individuo e seu mundo sociocultural (Davidson, 1993). A légica
aristotélica, aliada a0 método cartesiano, reitera a oposicdo alma e corpo, trazendo a médo a
distincdo que se encontra de maneira arraigada no campo de pesquisa sobre o ensino e
aprendizagem de linguas e em toda reflex8o ocidental sobre conhecimento, linguagem e
cultura.

Cotidianamente, configuramos distingbes como feio/bonito, claro/escuro,
masculino/feminino, alto/baixo. Quando, porém, este dicotomizar constitui a rotina cognitiva
e linguistica que sustenta 0s argumentos centrais de um model o epistemol 6gico, ele dificultaa
construgdo de mecanismos explicativos sistémicos dindmicos que déem conta de
correlacionar 0 sistema diverso de aspectos envolvidas num processo como o0 do
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, que reclama por uma abordagem assim. 1sso
indica que a propria tradicdo ocidental, fundada em distingdes dicotdmicas, pode ser
prejudicial ao tratamento dos fendmenos linglisticos e cognitivos envolvidos no complexo
processo de ensino/aprendizagem de linguas, impedindo-nos de vé-los como fendmenos

intrinsecamente imbricados, sistémicos e dinamicos. Essa constatacdo aponta para a utilidade
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de se empregar uma abordagem como a Biologia do Conhecer, associada a modelos de
pesquisa qualitativa no campo de ensino/aprendizagem de linguas.

Ellis (1997) sugere que a problemética da dicotomia teorialpratica tem relacdo
principal com, por um lado, a pesquisa realizada nas &reas de aquisi¢do de segunda lingua e,
por outro lado, com o mundo socia particular e idiossincratico do professor lingua. Ai ambos
sd0 vistos de maneira dissociada e autbnoma. Embora Ellis descreva abordagens diversas
como a pesquisacdo, a pesquisa colaborativa e reflexiva pelas quais, segundo o autor, os
professores podem se utilizar da pesquisa tedrica produzida nos centros académicos e testé-la
na sua prética particular, verificando com isso se as hipoteses tedricas da academia funcionam
na sua prética efetiva. Desta maneira, Ellis (1997) parece manter o papel do professor como
um consumidor de teorias académicas. O €lo central entre artigos da area que abordam a
dicotomia teoria/prética acenam para a relacdo mediadora da teorizacdo da linglistica
aplicada, de um lado, e de préticas de ensino/aprendizagem, de outro (cf. Ellis, 1997; Clarke,
1994, Beaugrande, 1997). A problemética, segundo os autores, se encontra justamente na
relacdo entre producéo de pesquisa nos centros académicos e consumo dessa pesquisa na sala
de aula pel os professores.

Nessa perspectiva, campos tedricos dos estudos lingliisticos como a linglistica, a
psicolinglistica, a aguisicdo de segunda lingua, entre outros, devem fornecer pericia técnica
acurada sobre o que ocorre na prética e como melhor efetiva-la. De fato, Ellis (1994, 1997,
1998, 2001) aponta em seus trabalhos este dualismo: conhecimento técnico e conhecimento
pratico. Segundo o autor, conhecimento técnico seria aquele produzido nos centros
académicos e conhecimento prético como aguele adquirido na experéncia por professores.
Esse dualismo é composto, segundo o autor, de discursos gquase incomensuraveis. Clarke
(1994) argumenta que a distingdo teoria/pratica € prejudicia para os profissionais do ensino
de linguas. Dentre as razdes para tal disfuncdo ele aponta que os individuos envolvidos na
pesquisa raramente sd0 0s professores. Esses Ultimos sdo considerados menos peritos, senéo
incapazes de conduzir uma pesquisa cientifica. Além disso, o discurso técnico da pericia
linguistica e educacional, quando se propde a fazer a transicdo entre os mundos sala de
aulalacademia, tende a tomar uma atitude autoritéria, prescritiva, limitando a sua
aplicabilidade em salas de aula particulares e também superestimando limitagcGes de carater
institucional, politicoe interpessoal nos quais os professores realizam sua pratica.

Existem excegbes a regra. E o caso de Prabhu (1990), que argumenta que a melhoria
no ensino/aprendizagem de linguas s6 pode ser acancada se abandonarmos de uma vez por

todas a busca pelo método ideal, e nos concentrarmos no que realmente acontece entre 0s
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sujeitos numa sala de aula. SO assim compreenderemos quais as relacbes entre a
complexidade de interacOes na sala e atitudes curriculares, metodoldgicas, institucionais e
interpessoais. Esse é também um dos caminhos de Adrian Holliday (1994) que se distingue de
Prabhu por compreender a sala de aula como uma microcultura composta por Varios niveis
(micro-macro) contextuais imbricados. Outras excegdes sd0 os trabalhos sobre formagéo de
professores de linguas, que como irei argumentar no segundo capitulo desta tese, tendem a
elaborar um exercicio sistémico para compreeder a complexidade da formacéo de professores.

Cito o resumo de um artigo recente de Johnson & Freeman (2001: 53) sobre este aspecto:

Ultrapassando as tradicdes histéricas e tedricas que tem definido a educacédo de
professores de segunda lingua (L2) na América do Norte nos Ultimos vinte cinco
anos, argumentamos neste artigo em favor de uma reconceituacéo do conhecimento
de base da educacéo de professores de L 2. (...) Propomos olhar o professor como um
aprendiz do ensino, as escolas e 0 ambiente escolar como contextos socio-historicos
nos quais a formagdo do professor e o préprio ensino acontecem, € O
ensino/aprendizagem de lingua como atividades implantadas neste contexto. De
forma conjunta, esses trés dominios formam uma estrutura tripartite que utilizamos
para elaborar uma nova visao epistemol 6gica que considera o ensino de lingua como
realmente ocorre. (Enfase minha)

Porém, aqui parecemos reféns de algumas rotinas cognitivas. Tendemos a
dicotomizacdo de um jeito ou de outro. Pode ser que surjam dicotomias mais iluminadoras,
mas esse mesmo habito tem como conseqliéncia inevitavel a tendéncia de fechar o foco em
variaveis binérias, excludentes, ou isso ou aquilo. Ndo conhego dicotomias, mesmo as mais
brilhantes, que falem sobre uma situacéo que sgja isso, aquilo, aquilo outro, daguele jeito e de
outros jeitos. Como professores, sabemos muito bem que balizas educacionais de cartilha e
receitas de bolo tém pouco fermento para a dindmica de crescimento do bolo no forno da sala
de aula. Desta maneira, como aponta Clarke (1994: 12), o problema crucial se encontra na
propria dicotomia teoria/prética e na nossa tendéncia social a dicotomizar. Examinando os
compéndios enciclopédicos de referéncia da &rea’, a0 longo das Ultimas trés décadas o campo
de aguisic¢do de segunda lingua tem focado basicamente o individuo e seus processos mentais
e individuais de aguisicdo do conhecimento de uma lingua. Este conhecimento é
compreendido de uma ampla maneira como um conjunto |6gico-gramatical que comp&e uma
mente autdénoma. Embora obras recentes estejam apresentando mudancas®, dos anos 60 aos
anos 90 grande parte da pesquisa do campo focalizou a aquisicdo da morfossintaxe

(competénciaideal morfossintética) do inglés.

® Ver, por exemplo, Ellis (1985, 1994), Lightbown e Spada (1999), Brown (1994), Larsen-Freeman e Long,
(1991).
® Ver, Larsen-Freeman (1998), Brown (1998), Kramsch (2002).
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Recentemente, a érea de aquisi¢aéo de segunda lingua tem-se concentrado em pesquisas
sobre aquisicao de vocabulério sob o formato de desenhos quase-experimentais’ e estratégias
cognitivas desenvolvidas na sala de aula sobre como processar e internalizar melhor os
aspectos gramaticais, semanticos e mesmo pragméticos - com base no conhecimento de um
falante nativo ideal, neste caso um americano ou um inglés. Esse desenvolvimento vem
acompanhado de uma explosdo de propostas metodolOgicas baseadas na concepcéo de
linguagem como mais cddigo lexical do que geracdo de frases combinatoriais do codigo, com
énfase nas abordagens baseadas em tarefas de ensino/aprendizagem que enfocam grupos
lexicais, expressdes formulaicas prontas, colocagOes adverbiais, nominais e adnominais, e
verbos frasais em maior amplitude que a morfossintaxe. Esta explosdo encontra-se, de novo,
associada ao pendulo tedrico dualista: lingua € mais gramética ou mais vocabulario? E tem-
se insistido em compreender a aquisicdo de uma segunda lingua nos mesmos moldes que
tradicionalmente se fez: como a internalizagdo de uma ferramenta informacional mediadora
entre o individuo auténomo e um mundo independente, igualmente autbnomo criando um
abismo cada vez maior entre o ser humano, o individuo, e 0 seu meio, o mundo social.

Num artigo seminal que explora esta temética bipolar individuo/sociedade, Norton
Peirce® argumenta que o campo de pesquisa sobre aquisicao de segunda lingua tem procurado
conceituar arelacdo entre o aluno e seu mundo social de maneirainadequada. Uma das causas
desta situacéo € que esta érea de pesquisa ndo desenvolveu uma teoria da identidade social
gue integre 0 auno a0 seu contexto de aprendizagem. Notem que conceituar o0
ensino/aprendizagem de uma segunda lingua como uma empreitada social € recente, como

mesmo aponta Ellis (1998: 86) na passagem a seguir:

A aquisicdo de segunda lingua (AL2), em geral, deu pouca atengdo para o contelido
social de aquisicio de L2, particularmente onde o contexto € visto ndo
deterministicamente (alguma coisa que os aprendizes constroem por eles mesmos).
A AL2 tem sido essencialmente uma empreitada psicolinglistica, dominada pela
metéfora computacional de aquisicdo (Lantolf, 1995). Isto estd mudando agora (ver,
por exemplo, Lantolf & Appel, 1994; Peirce, 1995) e no futuro, a AL2 podera
contribuir mais diretamente para uma perspectiva critica na pedagogia de linguas.”

Norton Peirce argumenta em favor do conceito de investimento social ao invés do
tradicional conceito de motivacdo para compreender de maneira mais frutifera a relacéo

"Ver, Brown e Rodgers (2002), para um excelente recenseamento do campo metodol 6gico da &rea.

& Norton Peirce (1995), e ver também Norton (2000). Ela no esta sozinha nesta empreitada. Ver, em especial os
artigos de Lantolf e Pavlenko (2000, 2001), Rajagopalan (2001a), Kramsch (2000b).

% Minhatraducgo de: SLA, in general, has paid little attention to the social context of L2 acquisition, particularly
where context is viewed nondeterministically (ie. something learners construct for themselves). SLA has been
essentially a psycholinguistic enterprise, dominated by the computational metaphor of acquisition (Lantolf,
1995). This is now changing (eg. Lantolf & Appel, 1994; Peirce, 1995) and in the future, SLA may be able to
contribute more directly to a critical perspective in language pedagogy.

14



complexa entre 0 aluno de uma segunda lingua e seu contexto de aprendizagem. Segundo a
autora, o conceito de investimento concebe o0 auno nd como um sujeito ahistorico,
essencialista e unidimensional — como o conceito de motivagdo, mas como um agente social
que possui uma densa e complexa historia socia, aém de desejos e identidades de &filiagdo
multiplas e fluidas que variam segundo seus contextos de prética. Norton Peirce (1995: 15,16)
sugere que definir o aprendiz de uma segunda lingua em termos dualistas dentro da logica
cartesiana — extrovertido/introvertido, inibido/desinibido, motivado/desmotivado, motivado-
intrinsecamente ou instrumentalmente-motivado, extrinsecamente ou integrativamente
motivado - pressupde que todo o ser humano tem um centro definidor, uma esséncia Unica,
fixa, coerente, imutavel, independente de seu contexto particular de agenciamento.

Desta maneira, conceitos tradicionais para lidar com sujeitos, miltiplos e nem sempre
Gnicos em sua identidade sdo insatisfatorios. Para Peirce (1995: 16-18), o conceito de
investimento aponta que nas interagdes comunicativas 0s alunos ndo estdo trocando
informagdes, mas estdo organizando e reorganizando suas identidades com relacéo aos outros
e aos seus mundos socioculturais. Segundo a autora estas relacdes sociais sdo desiguais em
termos de poder e prestigio social e que mudam permanentemente coexistindo de maneira
contraditéria num mesmo individuo. A partir de leituras sobre o pés-modernismo e teorias
sociais criticas, ela argumenta que investir na aprendizagem de uma segunda lingua € investir
na construcéo de uma identidade socia que muda constantemente ao longo das interactes
sociais congtituidas pelo aluno na sala de aula e fora dela. Por fim, ela aponta que uma das
maneiras de se apagar estas dicotomias é através da conscientizagdo dos alunos sobre esse
processo, e do desenvolvimento de pesquisas centradas e desenvolvidas pelos alunos em sala
de aula sobre experiéncias de uso do inglés e configuracfes identitarias, através do uso de
portfolios, diérios de aprendizagem e discussdes informais com alunos acerca desse processo
de transformacdo identitaria constante. Norton Peirce ndo esta sozinha.

Rajagopalan (2001 a, b, 2003) tem argumentado que as identidades nunca séo dadas a
priori, mas sd0 0 resultado de um processo interacional conflituoso de constante
transformacéo na e pela linguagem. O conceito de identidade aqui assume uma conotagéo
sistémica. Para Rajagopalan, as identidades construidas na e pela linguagem sdo identidades
multiplas, dindmicas e permeadas de uma multiplicidade de fatores emocionais, sociais e
ideol 6gicos. Segundo o autor, alingua € um conceito criado pel os homens - lingistas tedricos
que a definem em larga escala como uma nogao abstraida do mundo social de seus usuarios.
Rajagopalan (1999: 88) afirma que linguas sdo bandeiras politicas e que desta maneira
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questdes de identidade linguistica devem ser abordadas com implicacfes politicas constituidas
NOS campos operacionals mais variados que configuramos na linguagem.

Norton (2000: 5) tem usado o termo identidade para se referir a maneira pela qual uma
pessoa compreende sua relacdo experiencial com o mundo, como esta relacéo é construida no
tempo e no espago e como este pessoa cria possibilidades para o futuro. Esta definicéo do
termo se associa a pesguisa narrativa de Clandinin e Connely (2000), que tende a conceituar o
termo como “as histdrias pelas quais vivemos’, que tem sentido no conceito de continuidade
de experiéncias de Dewey (cf. Dewey, 1933; Telles, 2004; Barcelos, 2003; ver secdo 2.10). A
identidade, para Norton (2000: 13), é constituida na linguagem e se transforma
constantemente. A autora aponta ainda, como as observagdes tecidas na pesquisa desta tese,
gue as personalidades dos alunos podem ser melhor compreendidas como fendmenos situados
e se desenvolvem de acordo com o fluir de uma gama de elementos histéricos e processuais
variados. O conceito proposto por ela é similar ao de Rajagopalan (2003: 69) segundo o qual
“as linguas sdo a propria expressdo das identidades de quem delas se apropria. Logo, quem
transita entre idiomas esta redefinindo sua propria identidade’. O autor reclama, portanto, que
0 processo de ensino e aprendizagem de uma lingua faz parte de um amplo processo de
redefini¢do e reconstrugéo permanente de identidades. Segundo Rajagopalan (2003: 70):

As atividades de ensino e aprendizagem de linguas “ estrangeiras’ fazem parte de um
processo muito mais amplo que podemos chamar de redefinicdo cultural. Nesse
processo, ndo faz o menor sentido falar em termos de perdas e ganhos. NGOs
simplesmente nos transformamos em outras pessoas. Afinal, € na linguagem e
através dela que as nossas personalidades sdo constantemente submetidas a um
processo de reformulacgéo ou aquilo que o filésofo canadense Charles Taylor batizou
de “self-fashioning” (Taylor, 1992).

Norton (2000: 8) sugere também gue o conceito de identidade faz referéncia a desgjos:
desgjo de reconhecimento, afiliacdo e desgjo de seguranca. Desta maneira, ela argumenta que
a pergunta sobre “quem sou eu’, ndo pode ser dissociada de “0 que posso fazer” e “o que
tenho a permisséo de fazer”. Ou sgja, 0s desgjos aos quais ela faz referéncia ndo podem ser
compreendidos adequadamente sem levar em consideracdo as condicdes e as estruturas
sociais e interacionais que podem ou ndo fornecer oportunidades para a realizagdo de tais
desgjos. Como argumentel, 0s pesquisadores estdo investindo nesta visdo de
ensino/aprendizagem de linguas como uma complexa (re)construcdo de identidades na sala de
aula, embora com suportes tedricos distintos. Esta constitui uma maneira alternativa de tratar
a problemética oriunda da dicotomia teoria-prética. Em especial, tenho interesse em investigar
e aplicar nesta pesquisa estas idéias sobre o temério de constituicdo de identidades na e pela

linguagem, pondo-o0 em conversacao com a Biologia do Conhecer. Irei retornar esta discusséo
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ao abordar a relacdo entre emocao, crencgas e conflitos entre diferentes estilos de ensinar e
aprender, a complexidade da atividade de falar inglés na sala de aula, e suas implicacdes para
0 ensino e a aprendizagem da linguainglesa ao discutir minhas observactes desta pesquisa no

quarto capitulo desta tese.

0.3.2 A idealizacéo de falantes, linguas, alunos e abordagens

Como sugere Rajagopalan (2001a, b, 2003), o que acontece na sala de aula de lingua
estrangeira € muito diferente do que pregam as visdes romanticas e idealizadas da vasta
maioria dos tedricos que tratam do assunto. A dicotomia, agui, envolve o real versus o ideal,
gue se constitui como mais um conceito difuso num cenério de um complexo emaranhado de
abstracdes epistémicas sobre a lingua e sua relacéo entre o individuo e seu mundo. Essatrama
conceitual, novamente decorre da tradicdo historica ocidental, como a que descrevemos na
problemdtica anterior. Com raizes no pensamento platénico, a lingua e seu falante sdo ai
conceituados como esséncias idedizadas, isoladas de todo um sistema de relacOes
socioculturais, politicas e emocionais'®. Segundo Rajagopalan (2001a), idealizac&o tem
relacles, principamente, com o pensamento linguistico ocidental do século XIX. No que
segue, vou apontar como essas questdes apresentam disfungdes para uma integracao produtiva
entre teoria e prética nalinguistica aplicada ao ensino/aprendizagem de inglés.

O conceito de falante nativo traz a mdo a tematica do particular em oposicdo ao
universal, do real em oposicdo ao ideal. Sua definicdo é t&o complicada como o proprio
conceito. Noam Chomsky, promotor e mentor intelectual do cognitivismo, corrente
epistemol6gica que por muito tempo foi a menina dos olhos das ciéncias cognitivas, € 0
linglista que mais investiu no racionalismo/universalismo e promoveu o que Rajagopalan
(1997h, 2003) definiu como “apoteose do falante nativo na linguistica contemporéanea’.

Para Noam Chomsky (1986), o falante nativo de uma lingua é o supremo sacerdote
linguistico, um sabio conhecedor de sua lingua. E o que tem o veredicto final sobre as
intuicBes gramaticais e criativas de uma lingua. Desvendar o conhecimento inato e natural do
faante nativo € embrenhar-se nas habilidades racionais da mente humana. Como
conseqiiéncia, o nativo é a fonte de dados mais confidvel e, mais natural para se verificar
cientificamente o funcionamento l6gico do pensamento racional/universal. Entretanto, as
ambiguidades e contradicdes comegcam a surgir exatamente ai. O falante nativo aqui sofre de

uma dupla personalidade, sendo por um lado um modelo idealizado e um homem comum.

10 \er aesse respeito, Bagno (2002), para uma concepcao abstrata de lingua e suas implicagdes/relagdes com
ensino/aprendizagem de lingua materna.
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Para complicar o cendrio, qual seria o falante nativo modelo da lingua inglesa? O norte-
americano? O inglés? O neozelandés? E o que dizer entdo do indiano? E de um chinés
nascido em Hong Kong? Além disso, que variante linguistica adotar para ensinar inglés como
lingua estrangeira? Que critérios utilizar?

O cenario fica ainda mais confuso com a emergéncia do que Rajagopalan (2001)
aponta como a mudanga no status da lingua inglesa no mundo contemporaneo, o inglés
mundial — World English, fendmeno linglistico jamais visto. A lingua inglesa tem se
transformado de acordo com as comunidades de falantes que, com a globalizagdo, tém sido as
mais variadas. Nestes termos, fica dificil eleger um padrdo de “nativo” de inglés como
universal e homogéneo. Esta nova realidade nos leva a considerar que as normas e padroes
linglisticos da lingua inglesa estéo se relativizando, variando, localizando e se tornando cada
vez mais heterogéneas. Um usudrio de inglés atual mente necessita deslocar-se entre diferentes
comunidades e variagbes num mundo em crescente multilinguismo repleto de identidades
hibridas que tendem a acomodar ou mesmo mesclar o inglés com outras linguas e identidades
para expressar os valores, sentimentos e visdes da comunidade no qual foi apropriado. O
inglés tem se tornado a lingua adicional de uso cotidiano em vérios paises fora do circuito
anglofénico. Neste cenario, um aluno seria favorecido ao ser exposto a este multidialetalismo
e a aprender a combinar o inglés com outras linguas ao operar em diferentes contextos
representando sua voz e sua identidade (cf. Jenkins, 2000, 2006; Rajagopalan, 2003, 2005;
Seidlhofer, 2004).

Segundo Suseresh Canagargjah (1999), mais de dois tercos dos falantes de inglés
atualmente ndo se qualificariam como nativos. Assim, como descrever proficiéncia no inglés
mundial, por exemplo? Como fica aqui arelacdo entre identidades e bandeiras politicas e uso
de uma variante ou outra do inglés? O conceito de falante nativo tem relagdo principal com o
conceito de competéncia linglistica, que faz referéncia ao conhecimento de um individuo que
especifica seu processo de aquisicao de linguagem, e € o objeto de estudo e andlise linguistica.
Porém, esta competéncia é a de um falante nativo idealizado numa comunidade de falantes
homogéneos. Essa abordagem tedrica ndo leva em consideracdo qualquer variavel de situagcéo
social do uso de uma lingua. Embora a visdo de competéncia comunicativa de Hymes (1972)
ponha o conceito de Chomsky lado a lado com algumas varidveis de uso comunicativo da
linguagem, o uso apropriado de um determinado registro, variacdo estilistica, tom e
formalidade, ela continua espelhada no modelo de uso de um falante nativo (competente).
Firth e Wagner (1997) argumentam gue desse emaranhado conceitual surge a concepgdo do

falante de uma lingua estrangeira como um sujeito que se comunica de maneira deficiente,
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esforcando-se para atingir a competéncia alvo do falante nativo idealizado. H4 uma corrente
de pesguisa nesta area, a andlise interacional que se da entre os falantes ndo-nativos, que
tentam superar suas deficiéncias linguisticas e problemas comunicativos numa interacéo com
um falante nativo, de competéncia perfeita (cf. Long, 1993; Firth e Wagner, 1997).

Associada a visdo de interacdo entre falantes estrangeiros (incompetentes) de um lado
e nativos (competentes) do outro esta a configuracdo da sala de aula de segunda lingua como
um ambiente idealizado e constituido a priori das interacbes. Platt e Brooks (1994)
guestionam o conceito de ambiente de aquisi¢do rico, o qual assume que um ambiente
contextual que fornece oportunidades ricas para ensino/aprendizagem possa ser definido a
priori. Os autores argumentam que modelos de processamento causal-linear do tipo input-
output ndo refletem o que realmente ocorre na interacdo entre estudantes na sala de aula; ndo
revelam adequadamente a interacdo verbal entre os interlocutores envolvidos numa dinamica
comunicativa, e que aquilo que os alunos geramente adquirem ndo € especificado como
aquele modelo prevé. Além disso, o que dizer dos professores ndo nativos de inglés vis avis
0s nativos? Segundo Rajagopalan (2001a, 2005), os professores ndo nativos de inglés sao
tratados como cidadaos de segunda classe no ensino de linguas. Sao traumatizados, vitimas de
um complexo de inferioridade e de culpa sem fundamentos num mundo em rapida
transformacéo, caracterizado pela perda de fronteiras geopoliticas e um multiculturalismo e
multilingualismo crescentes.

Em resumo, nosso campo de interesse é demarcado por uma arquitetura conceitual de
abstragdes ideol 6gicas difusas. Esse emaranhado abstrato intensifica a disfuncéo teoria/prética
a medida que nos distancia do carater situado, historico, sociocultural e contingente dos
processos cognitivos e linglisticos envolvidos no ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras, em favor de uma abordagem universalista, quantificavel, reducionista,
racionalista e idealizada. Mas h& indicios de ago diferente no campo. Os novos tempos
sinalizam mudancas e instrumentos conceituais mais realisticos para tratar de salas de aula in
situ, repletas de pessoas reais compartilhando um espaco no qual a heterogeneidade é regra ao

invés de excecao.

0.3.3 Enfase na cognicdo como processamento de informacdes: a marginalizacdo de
aspectos emocionais, historicos e politicos

Parte da problemaética sobre a idealizag8o e a abstragéo nas ciéncias da cognicéo e da
linguagem tem a ver com a crenca segundo a qual a aprendizagem envolve a captacdo de

informagdes do meio e, geralmente, o despertar de conhecimentos inatos. Essa longa tradicéo
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do pensamento sobre a cognicdo, em termos de processos racionais idealizados ou de um
cérebro individual isolado, tem como conseqiiéncia exilar a emocgdo e a historia nas margens
do que acontece nos processos cognitivos. Além disso, como ja apontei, esta visdo de
cognicao separa o individuo de seu meio abstraindo-o de tudo o que acontece na contingéncia
de seu fluir histérico e, portanto, emocional e politico, num meio interacional especifico.

Nesta visdo, 0s processos de aprendizagem sdo independentes de qualquer
particularidade e peculiaridade contingencial dos aprendizes que os realizam. Assim,
argumenta-se que a grande maioria dos aprendizes de linguas deve passar pela mesma
sequéncia de desenvolvimento, sem diferencas pessoais significativas. Uma vez que todos
estdo equipados com 0S MesmOos mecanisSmos para 0 processamento e armazenamento das
informagdes linguisticas, postula-se que aprendem de maneira similar, € na mesma sequéncia,
através de um trgjeto fixo universal. Note-se que, ndo raro, ha uma busca do aprendiz
universal, da agenda interna de aprendizagem e da proposta pedagdgica e instrucional
universal, uma espécie de “receita mundial” para o ensino e aprendizagem de uma lingua (cf.
Holliday, 1994). Ndo obstante, diferencas individuais podem existir em virtude de fatores
como idade, sexo, inteligéncia, aptiddo, personalidade e motivacdo. Encontramos uma
descricdo de algumas dessas diferencas em Ellis(1994: 464-467), por exemplo. Mas essas sdo
pouco exploradas na area. Embora a literatura na area de diferencas individuais seja escassa
comparando as a abordagens cognitivistas, como argumentam Sawyer e Ranta (2001), para
um professor de lingua estrangeira é perceptivel que os aprendizes diferem em seus processos
de aprendizagem, tanto em termos processuais, como em velocidade, efetividade e resultado
final de uma situacdo de aprendizagem. Retomarei esta discussdo no primeiro capitulo desta
tese.

A meu ver, o racionalismo exacerbado da &rea de pesquisa sobre aguisicdo de segunda
lingua implica nos seguintes problemas conceituais: a8 minimalismo tedrico/metodol 6gico
constituido a partir de uma deliberada reducéo dos fenbmenos aos quais se dirige, excluindo
fatores ndo quantificaveis como a historia, as particularidades individuais e as emocdes em
favor de uma abordagem universalista e idedlizada; b) descontextualizagcdo e idealizagéo
como condicdes para a cientificidade; ¢) definicdo da mente como uma “caixa preta’ racional
dissociada tanto do dominio sociocultural, quanto do dominio das emocdes; d) prevaléncia do
inatismo linglistico e cognitivo e seus correlatos, por exemplo, a nocdo de criatividade
lingUistica como um programa interno genético e universal que permite o desenvolvimento de
regras sintéicas para manipulacdo de representagdes semanticas, compartimentadas em

maodulos, e transformacdo de sentencas; €) definicdo de conhecimento de lingua como uma
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competéncia gramatical ideal, assim como as proprias dicotomias competéncia x desempenho,
aquisicdo x aprendizagem; f) configuracdo do ensino/aprendizagem de linguas como um
fenbmeno inconsciente, resultante causal-linear de disponibilizacdo de input morfossintatico a
uma faculdade mental e/ou neurobiol gica que processa e armazena 0 insumo internalizado;
g) aprendizagem de lingua estrangeira independente dos conhecimentos da lingua materna; h)
aprendizagem como aquisicdo mecanica e gradual de entidades conceituais atomisticas e
combinatérias, j) aprendiz compreendido como uma entidade autbnoma que converte
mecani camente inputs em outputs.

A definicho da mente humana como uma méguina raciona dissociada da
complexidade dinamica de fatores constitutivos de nossa vida sociocultural € demasiadamente
reducionista. O racionalismo deixa de abarcar 0 desenvolvimento ontogénico dos seres
humanos, perspectivados como seres vivos socioculturamente situados em uma ampla
possibilidade de interagdes sociohistéricas, emocionais e contingentes. A tentativa de se criar
um ambiente idealizado de sala de aula de lingua estrangeira, universalmente concebivel, com
um contexto dado, especificado e configurado a priori, no qual o fenbmeno da aquisicéo
ocorra de maneira natural, e a configuragdo da sala de aula como um laboratorio experimental
de pesguisa tem criado, a meu ver, um abismo crescente entre esta epistemol ogia de pesguisa
€ 0 que se experiencia e € vivenciado cotidianamente na prética de ensino e aprendizagem de
uma lingua por seus atores.

Nesta introducéo, indiquel de que maneira minha experiéncia de estudante de inglés,
tanto no meu pais como em pais de lingua inglesa, e a experiéncia como professor de inglés
em escolas brasileiras e pesquisador apontam para a importancia de se considerar as emogoes,
as identidades e as histérias de vida dos alunos em sala de aula como meios de se atingir um
ensino e uma aprendizagem mais produtivos. Em seguida, argumentei como a éarea da
linglistica aplicada ao ensino e aprendizagem de lingua estrangeira tem reclamado por
reflexdes epistemol bgicas e como pretendo contribuir nesta empreitada. Ao fazé-lo, convidei
o leitor a participar desta jornada ao descrever como a Biologia do Conhecer oferece uma
epistemologia consistente para responder as questdes que sempre me instigaram na
aprendizagem e no ensino da lingua inglesa e como esta abordagem oferece um caminho
aternativo as abordagens que marginalizam a compreensdo situada do aluno. Ao introduzir
conceitos fundamentais deste quadro epistemoldgico apresentei alguns problemas que nos
impedem de observar e compreender o fendmeno de nosso interesse da maneira como
proponho nesta pesquisa e apresentel autores que tem procurado maneiras alternativas de lidar

com estes problemas.
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No primeiro capitulo, intitulado Emogdes na Sala de Aula de Lingua Estrangeira,
apresento uma revisdo da bibliografia que trata de emocbes em diversas areas do
conhecimento, a saber, a Filosofia, a Neurofisiologia, os Estudos Linguisticos e a Aquisicéo
de Segunda Lingua. Tomando como base as reflexdes desenvolvidas na introducdo, meu
intuito aqui é mostrar como a problemética apresentada anteriormente tem repercussdes na
maneira como as diversas disciplinas tém tratado o tema das emocdes. Mostro como estas
disciplinas definem o termo e discutem a temética. Discuto impasses conceituais presentes
nos model os dessas disciplinas e suas relagdo com algumas pesquisas gque tratam do ensino e
da aprendizagem de linguas. Em seguida, analiso como o campo da aquisicdo de segunda
lingua tem trabalhado o tema das emocdes. Vou abordar suas principais frentes de trabalho
agrupando-os em: a) diferencas individuais, b) motivacdo e fatores afetivos correlatos; c)
ansiedade e fatores afetivos correlatos. Argumento gque a insisténcia no tratamento das
emocgdes em sala de aula como caracteristicas individuais internas ao aluno obscurece a
compreensdo histérica, dindmica e situada do fenémeno. Ao final do capitulo apresento
frentes de pesquisa aternativas, as quais busco fortalecer e expandir com as observagdes e
discussoes feitas nesta pesquisa.

No Segundo Capitulo, intitulado Um Exercicio Sistémico para a Compreensdo da Sala
de Aula de Lingua Estrangeira, exploro o conjunto de idéias de Humberto Maturana, a
Biologia do Conhecer, com o intuito de enriquecer areas de pesquisa no ensino e na
aprendizagem de linguas que trabalham com eixos teméticos como as préticas identitarias na
linguagem e inter-relagbes entre cognicdo, reflexdo, crengas e estilos de ensino e
aprendizagem. Demonstro como a abordagem do autor apresenta um gquadro tedrico robusto e
bastante Util para tratar das questBes aqui colocadas ao introduzir conceitos fundamentais
deste quadro epistemol 6gico para 0 campo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.
Logo apbs a fundamentacdo tedrica da Biologia do Conhecer, apresento como linhas de
pesquisa que tratam da complexidade da formacdo de professores e da reflexdo como
ferramenta para o desenvolvimento efetivo de alunos tém também procurado elaborar um
exercicio sistémico para a compreensao de sua pratica. Em seguida, argumento em favor da
pesquisa etnogréfica e a pesquisa narrativa como metodologias adequadas para uma reflexé@o
fundamentada na Biologia do Conhecer.

No terceiro capitulo, institulado Sdo as Historias que nos Dizem Mais, descrevo o
raciocinio metodolégico da pesquisa de campo apontando desde a sele¢do dos participantes
aos instrumentos usados na coleta de documentos de pesguisa € no processo de andlise e

escrita das narrativas construidas a partir de minhas observagdes do fluir histérico, cognitivo e
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emocional dos participantes durante a pesquisa. Em seguida, apresento as narrativas dos
participantes da pesquisa de campo realizada na UFMG, a saber: Arwen, Sollylove, Jilia,
Carlos, Nathy, Faily e Cheguevara.

No quarto capitulo, ao discutir as observagdes da pesguisa, indico como esta tese traz
contribuicbes para campos de pesguisa na linglistica aplicada ao ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras que tem tomado a pratica reflexiva e a experiéncia de sala de aula como
teméticas centrais de pesquisa. A perspectiva das emocdes e 0 exercicio de compreensio
sistémica do ensino/aprendizagem trazem significativas contribuicdes para a integracéo da
prética reflexiva no desenvolvimento de estudantes e professores de linguas e para pesquisas
sobre crencas, conflitos de estilo de ensino e aprendizagem, motivacdo, ansiedade, identidade
e desenvolvimento da expressdo oral em sala de aula. Dependendo do fluir das emocdes
envolvidas em um processo formal de reflexédo este pode se ver blogueado, limitado,
estimulado ou expandido. A reflexdo é um processo complexo que envolve inimeros
aspectos. Além disso, o processo de mudancga na conduta envolve aspectos que vao além da
reflexdo. Exploro aqui o processo de reflexdo com os participantes. Argumento que ao
narrarem suas histérias eles passam por um processo no qua se ddo conta dos multiplos
aspectos que influenciam sua conduta como alunos. O valor da reflexdo esta na possibilidade
do estudante assumir sua responsabilidade pelo curso de sua propria trajetéria. Ao recorrer a
conceitos da Biologia do Conhecer, proponho discussoes que fortalecem e oferecem
contribuigbes para estudos anteriores que tém buscado compreender a complexidade do
sistema que compde as experiéncias de sala de aula de lingua estrangeira.

Nas consideracdes finais, demonstro uma possivel implementacdo de acdes pedagdgicas
efetivas em sala de aula de acordo com as diretrizes exploradas nesta tese. Assim termino o
estudo como o iniciei, provocando a minha experiéncia e pensando a teoria e a pratica em
conjunto. Em seguida a conclusdo, no posfacio, reflito sobre a experiéncia de pesquisador,
aponto limitagOes do estudo, descrevo possibilidades de pesquisa futura e termino com uma

mensagem seguindo a epistemol ogia proposta neste estudo.
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CAPITULO I - EMO(;OES NA SALA DE AULA DE LINGUA ESTRANGEIRA
1.1 — A tematica das emogdes no pensamento ocidental

Com o intuito de situar nossas discussdes acerca da tematica das emogdes como um
campo de estudo multidisciplinar, vou realizar um recorte histérico no pensamento intelectual
ocidental que tem tratado do tema a partir da filosofia, da neurobiologia e da pscicologia e dos
estudos linglisticos. As principais referéncias utilizadas aqui séo: um manua que retine o
estado da arte do estudo das emogdes em véarias areas do conhecimento, editado pelos
psicologos Michael Lewis e Jeannette Haviland-Jones, Handbook of Emotions (2000), as
difundidas obras de Keith Oatley a Jennifer Jenkins (1996) Understanding Emotions, Oatley
(2004) Emotions a Brief History, O Erro de Descartes, de Anténio Damasio (1994) e A
Expressdo das Emocg6es nos Homens e nos Animais de Darwin (2000). Com excecéo da obra
de Darwin, todas estas referéncias aparecem de maneira secundaria na discusséo de alguns
pesquisadores do campo de aquisi¢do de segunda lingua que tratam da dimensdo afetiva e das
diferencas individuais no ensino e na aprendizagem de uma segunda lingua, que tratarei em
seguida a esta secdo. Isto me levou a revisar diretamente e de maneira aprofundada esta
literatura. Além disso, como faltam referéncias na obra de Humberto Maturana sobre o tema,
fui encorgjado a buscar outras fontes, expandir a pesquisa e buscar razdes e explicagdes para a
marginalizagdo historica do estudo sobre a emocdo nos af azeres humanos.

1.1.1 Na filosofia

Porque o mundo ocidental tem relegado as emogdes as margens do pensamento
epistemol 6gico? Esta foi umaidéiainiciada por Platdo, hd mais de dois mil e quinhentos anos
e, hoje, amplamente difundida, compreende as emocfes como algo primitivo, bestial que
perverte, distorce e corrompe a razéo, nos tornando seres mais préximos dos bérbaros e dos
selvagens animais. Segundo Oatley e Jenkins (1996: 38), na cultura ocidental desconfia-se
que ha algo de errado com as emoc0Oes. Esta idéia esta relacionada com o conceito de Platdo
de que as emocdes devem ser desconsideradas porque surgem da parte mais inferior da mente
e pervertem arazdo. Esta desconfianca foi trazida a pesquisa moderna por Darwin que em sua
obra A Expressdo das EmocGes nos Homens e nos Animais. Neste trabalho, Darwin afirmou
que nos adultos a expressdo das emocdes € algo obsoleto, um mero vestigio evolutivo das

bestas e dainfancia
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Na filosofia grega temos Aristoteles como referéncia central nos estudos sobre as
emoc0es, ja que seu professor, Platdo, nem sequer as tratava, havendo expulsado os poetas de
sua Republica. Para Aristételes, as emocgtes estavam relacionadas a agdo e aretérica - quando
somos tomados pelaraiva, inveja e vinganga, por exemplo, somos levados a comportamentos
desastrosos. Para o filésofo as emocdes eram derivadas de nossas crengas e conceitos do
mundo real. Dado seu apego para taxonomias e pensamento |6gico e analitico, sua abordagem
€ denominada por seus estudiosos de abordagem conceitual das emog6es (Solomon, 2000: 3-
5; Oatley e Jenkins, 1996: 11-15). Aristételes queria compreender como a persuasao
funcionava na argumentacdo e como os afetos (as emogdes) tinham o poder de afetar NOssos
julgamentos e avaliacbes dos eventos que vivenciamos na vida cotidiana. De fato, € hoje
reconhecido que Aristoteles fundou o quem tem sido denominado da tradicdo cognitiva das
emocdes, segundo a qual: a) as emocgoes constituem avaliacOes, julgamentos, percepcdes dos
eventos que experienciamos, b) as emocdes podem ser agradaveis ou desagradaveis
dependendo da maneira pela qual interpretamos um evento como positivo ou hegativo; c) elas
envolvem impul sos para as nossas agoes.

Aristételes concebia a emogdo como uma droga que somente pervertia e deturpava a
razdo, e dado o interesse do filésofo pela questdo da ética e da virtude na vida publica, as
emocOes mais discutidas por Aristételes sdo araiva e o desgjo de vinganca (Solomon, 2000:
3). Advém dai também a nocdo de catarse para esta figura tédo cara a filosofia ocidental.
Oatley e Jenkins (1996: 14) argumentam que a catarse sugere um esclarecimento ou uma
clarificacdo. Este processo inclui a superacdo de obstaculos emocionais (que deturpam a
razdo) para se pensar claramente. Este era um dos objetivos principais da dramaturgia para
Aristoteles. ao ver as emogdes encenadas no palco, era possivel ter uma reacdo de catarse em
conseguéncia do espetaculo. Dai se poderia refletir sobre elas - no sentido Aristotélico do
termo — e nos livramos del as na catarse, tornando-nos mais puros, mais claros!

Desta maneira, de acordo com a tradicdo do pensamento ocidental, as emocdes tém
servido como um pano de fundo deturpador e ameacador da razéo. A emocao € compreendida
como algo privado, inferior e negativo, que deve ser controlado e suprimido pelas faculdades
racionais. Ser emocional tem comumente o sentido de ser irracional, fora de controle e
infantil. Outra concepcdo arraigada na tradicdo do pensamento ocidental é a idéia da emocéo
como algo que € devidamente controlado racionalmente pelo universo masculino e
freqlentemente expressado de forma descontrolada pel o universo feminino.

Quanto a esta questéo, Oatley e Jenkins (1996: 59) argumentam que na cultura

ocidental a emocdo é desconsiderada em comparacdo a razdo, mas a0 mesmo tempo é
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valorizada como a base da autenticidade humana. Se comparada com muitas outras culturas
no mundo, a cultura ocidental moderna é consideravelmente diferente com sua énfase na
autonomia do individuo, na vida privada e seus direitos individuais. Por outro lado, muitas
outras sociedades, incluindo a Japonesa, tomam o grupo social como sua base identitéria. Eles
definem a s mesmos em termos de suas obrigacdes, e de uma perspectiva de “nos’ ao invés
de “eu”, e algumas emocgbes sdo enfatizadas pelo seu carédter coletivo. Muitas culturas
enfatizam o modo como as emogdes inter-mediam as relacfes. Provavelmente os ocidentais
acreditam nisto também, mas a nossa énfase na individualidade nos leva a crer que as
emocOes constituem estados individuais.

Solomon (2000: 4-5) argumenta que a metafora correlacionada a esta compreensao e
amplamente utilizada na filosofia, assim como em outras disciplinas, é a da razdo como um
mestre e a emogdo como um escravo. E possivel constatar, analisando-se o tratamento dado as
emocdes em diferentes &reas, que a filosofia grega serviu de base para e tem moldado em sua
esmagadora maioria a concepcao epistemol ogica ocidental sobre a emocgdo. Acredito que apos
Aristoteles o cenario ndo tenha mudado muito, embora alguns poucos adendos as postul agoes
gregas tenham sido feitos, até o século X1X, com a publicagdo das idéias de Charles Darwin, a
tentativa de definicdo do termo por Williams James e a publicacgo do caso de lesdo cerebral
de Phineas Gage pelo médico John Harlow.

Portanto, creio que tal quadro epistemoldgico implica em compreender as emocdes
como: a) algo inferior, tempestivo, negativo, bestial que ameaga arazéo que, portanto, precisa
ser controlado e/ou reprimido pela propria razdo, sendo este Ultimo 0 que nos caracteriza
Ccomo seres superiores as demais espécies, €, b) um termo antagbnico a razéo, estando
presente em outros pares de conceitos como afeto/cognicdo, privado/publico,
feminino/masculino, psicoldgico/social, interno/externo, dentre outros;, ¢) uma entidade
localizavel em algum espaco — mente, individuo, cérebro; d) em consegiiéncia, uma entidade
individualizada, estética, interna e privada, 0 que gera uma cegueira quanto a sua dinamica
dial6gica, relacional e sistémica e sua reciprocidade gerativa entre os dominios dafisiologia e
do comportamento.

Solomon (2000: 5) argumenta que, dada a natureza racional e l6gica da filosofia, seu
foco de andlise acerca das emocfes tem se concentrado nos aspectos conceituais e cognitivos
do termo em detrimento de seus correlatos fisiol6gicos, comportamentais e sociais. O termo
emocgdo tem variado ao longo da historia da filosofia ocidental, sendo substituido com
fregiiéncia por paixdo, sentimento, desejo, atitude, humor, temperamento, reacdo, ética,

preferéncia e afeto. Durante a Idade Média, um dos considerados fundadores da filosofia
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moderna, René Descartes (1649), escreveu um tratado filosofico intitulado Sobre as Paixfes
da Alma. Neste livro, Descartes argumenta que a unido da alma com o corpo se daria através
da glandula pineal, um minuscula glandula localizada na base central do cérebro (Solomon,
2000: 6-7). Atualmente, essa mesma glandula foi resgatada pelo autor responsavel pela
divulgagcdo em massa da Inteligéncia Emocional, Daniel Goleman (1995).

Desta maneira, ta tratado filoséfico inspirou estudos fisiologicos subsegientes. De
acordo com a légica cartesiana de pensamento, esta glandula permite a entrada no corpo de
agitacOes sanguineas e espiritos animalescos que sdo também afetados pela alma. Descartes
definia as paixdes como percepgdes e sentimentos que competem com a alma. Elas causavam
a permanéncia de movimentos animais no COrpo e eram responsaveis por confundir e
obscurecer 0 pensamento racional. Assim, deviam ser devidamente controladas pelas
meditacGes — por um pensamento introspectivo inteiramente |6gico e racionalista. Para Oatley
e Jenkins (1996: 15-16), o tratado de Descartes enfatiza a natureza das emogdes como
ocorrem na mente, na alma. E, que ab mesmo tempo, estas “agitacdes’ estdo conectadas com
nosso corpo a partir da glandula pineal, através da percepcdo de taquicardia no medo, de rubor
na vergonha e de lagrimas na tristeza. Com a palavra paixao, Descartes queria opor algo que
ocorre perturbando nosso interior mental, a algo que causamos no exterior (Solomon, 2000).

Sobre as Paixdes da Alma, de Descartes, servia, portanto, como um conjunto de
orientagdes racionalistas sobre nosso ser e estar em relagdo ao mundo real, embora admitindo
gue as paixdes ndo poderiam ser inteiramente controladas por nossa ama, dada a sua natureza
animal, instintiva e primitiva. Desta maneira, Descartes sugere como as paixdes podem tanto
ser colocadas a servigo da alma, quanto deturpa-la e subordina-la. Note-se que, assim como
seus predecessores, Platdo e Aristoteles, Descartes defende uma compreensao racionalista das
emogdes como algo que envolve nossa avaliagdo dos eventos. Além disso, o tratado de
Descartes € completamente impregnado da met&fora do mestre-escravo, como apontado
anteriormente.

Baruch Spinoza, assim como seu contemporaneo Descartes, é considerado como um
dos grandes filsofos racionalistas. Em seu mais importante trabalho, Etica (1675), Spinoza
expressa uma visdo do universo como um enorme sistema interconectado, sendo que nossa
consciéncia e nossas emocdes fazem parte desse todo universal e de deus. Assim como a
teoria de seus antecessores sobre as emocoes, a de Spinoza envolve maneiras de pensar e
avaliar as experiéncias gue em sua grande maioria tém a tendéncia de deturpar o estado real
do mundo racional. Parao filésofo, o universo é a expressdo da mente de deus, da qual somos

parte. Se aceitarmos este fato, Spinoza indica que expressamos umaemocao ativa, neste caso,
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amor pelo que o mundo é e o que somos nele (Oatley e Jenkins, 1996: 16, Oatley, 2004: 43).
Podemos apresentar também o que Spinoza denomina de emocdes passivas, baseadas em
idéias confusas como ressentimento, raiva e invgja, que confundem e distorcem nossa
compreensdo do mundo como ele é, nos tornando seres frustrados e miserévels (Solomon,
2001: 7, 1977: 46). Neste caso: “quando o homem se torna presa de suas paixdes, ele ndo é
seu proprio mestre, ficando a mercé de seu proprio destino (Oatley, citando Spinoza, 1675:
187)". Embora o pensamento de Spinoza mantenha a metéfora do mestre-escravo e suas
consequéncias epistemoldgicas, o fildsofo sugere que a consciéncia da fonte que inspira
nossos desejos que ndo satisfazemos e como consequiéncia ficamos frustrados tem resultados
libertadores. Esta perspectiva pode ser tomada como um pouco similar a postura da filosofia
estdica, concorrente com a de Aristoteles. Vou me dirigir a ela novamente na secdo sobre
psicologia, ao mencionar a obra de Sigmund Freud.

Finalmente, David Hume, defensor do iluminismo e do empiricismo, tentou colocar o
sistema racionalista em cheque ao defender a idéia de que o que nos motiva a realizar agoes
ruins ou méas sdo as paixfes, e que dessa maneira NOsSO eu racional passa por uma
transformacdo constante. Com esta concepg¢do empirica da emog¢&o como algo que motiva a
acao humana, Hume inaugura uma tradicdo da psicologia que enfatiza a funcionalidade das
emocOes e funcdo explicativa da razéo sobre as emocdes (Salovey et al, 2000). Em seu Um
tratado sobre a Natureza Humana, Hume desafiou a posicdo inferiorizada da paixdo na
filosofia e questionou o papel e aimportancia Unica da raz&o nas agdes humanas. Assim como
seus predecessores, Hume defendia que a emogdo se constituia como uma sensacdo, uma
impressao interiorizada de espiritos animalescos e agitagbes no sangue. Estas impressdes
podem ser prazerosas ou desconfortévels, dependendo das avaliacfes que realizamos acerca
das situagBes. Acredito que, ao circunscrever a emocdo no dominio das avaiagOes e
julgamentos como Aristételes, Hume teve como resultado o contréario do que desgjava:
manteve a emocdo em seu status corrente, qual sgja, de ser controlada pela razéo, pelos
julgamentos. Entretanto, ha de fato um avanco com a posicdo de Hume que acena, por um
lado, na direcéo de Williams James, e por outro na de Darwin. Tratarel ambos na se¢&o sobre

psicologia.

1.1.2. Na neurofisiologia

Nesta breve se¢do sobre a abordagem das emocdes na neurofisiologia, quero me ater
apenas agueles apontados na literatura como os fundadores do campo. Um deles, René

Descartes, ja foi referido na secdo anterior. A intencdo principal desta secdo é demonstrar
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como o relato de um caso clinico feito por John Harlow na segunda metade do século
dezenove foi fundamental para chamar atencdo para a importancia da corporalidade e do
cérebro nas emocdes. Este relato também iniciou uma tradicéo, que se prolonga até os dias de
hoje, de estudos sobre pessoas que tiveram seu cérebro lesado de alguma maneira e suas
consequéncias para a efetividade de nossas interagdes e relagbes conosco e com nossos
diversos dominios sociais (cf. Magro, 1999: parte 1). Além disso, ao longo da secéo abordarei
alguns pontos fundamentais da fisiologia do funcionamento emocional.

Hughlings-Jackson, que postulava uma estrutura hierdrquica do sistema nervoso,
argumentava que 0 sistema nervoso consistia de niveis gradualmente mais elevados e
complexos de atividade. Segundo Jackson, a parte mais inferior do sistema nervoso, 0 Corpo
estriado, de origem filogenética reptiliana, controla rotinas automaticas e reflexos. A parte
média, o sistema limbico esta associado filogeneticamente aos mamiferos e realiza as fungdes
emocionais. O sistema limbico esta por sua vez imbricado a parte mais superior, o cortex, em
especial ao cortex frontal, que nos humanos totaliza quase oitenta por cento do seu volume
total. E Walter Hess, fisiologista contemporaneo a Hughlings-Jackson, estava envolvido com
estudos sobre os efeitos de estimulagéo el étrica e quimica no sistema nervoso, em especial em
areas relacionadas com o sistema autondmico.

Desde a publicacdo do caso clinico de Harlow, das idéias de Jackson e Hess e das
obras de Darwin e James, a hipotese de que 0s processos mentais e emocionais dependiam de
mecanismos neurais e quimicos deixou de ser apenas especulacdo filosofica. Ao longo do
seculo XIX, antes mesmo que a obra destes autores viesse a tona, observagfes clinicas de
pacientes com acidentes cerebrais ja sugeriam que o cérebro seria de fato a base fisica das
emocOes. Uma destas mais importantes observacdes foi feita por um médico do interior
chamado de John Harlow, sobre o caso de Phineas Gage, um simpatico mestre de obras, que
trabalhando na construcdo de uma estrada de ferro em Vermont, EUA, sofreu um sério
acidente, que é considerada por alguns como um marco na historia da psicofisiologia moderna
(cf. Damasio, 1994; Cacioppo et al., 2000).

No dia 13 de setembro de 1848, Gage estava colocando pélvora em uma pedra para
estoura-la. Para socar o material, Gage usava uma barra de metal longa e pesada. Argumenta-
se que movimento da barra pode ter provocado uma faisca. Com a explosdo gerada, a barra
penetrou o cranio de Gage logo abaixo de sua sobrancelha esquerda saindo pelo topo de sua
cabeca. O homem sangrou terrivelmente e foi levado para Harlow, que o atendeu
prontamente. Embora tenha sofrido uma inflamagdo inevitédvel, Gage sobreviveu. Harlow

escreveu em seu relato que o equilibrio entre as faculdades intelectuais de Gage e suas
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tendéncias animais havia sido destruida. Depois do acidente, os amigos dele diziam que o
homem “ndo era mais o Gage’. De um mestre de obras responsavel, eficiente amigavel e
simpatico, Gage se tornou um homem impaciente, irreverente, vacilante e bravo (Oatley e
Jenkins, 1996: 22-23).

Gage foi despedido e vagou pelos EUA fazendo shows em circos do interior com sua
barra de ferro. Depois foi para o Chile, onde trabalhou com cavalos por oito anos. Em 1860,
em virtude da deterioracdo de sua salde, retornou a S0 Francisco para morar com a méae.
Tentou varios empregos, mas ndo permanecia em nenhum. Comegou a ter convulsdes e
acabou morrendo em 1861. Harlow so ficou sabendo da morte de Gage cinco anos mais tarde,
e pediu a familia para exumar seu corpo. Seu cranio e a barra de ferro encontram-se hoje no
museu da Escola de Medicina de Harvard (Oatley, 2004: 60). O caso de Gage, publicado por
Harlow em 1868, e a obra de Darwin sobre a expressao das emogdes nos homens e animais,
de 1872, abalaram o pensamento ainda preponderante de uma alma imaterial enclausurada no
corpo por meio da glandula pineal como proposto por Descartes. A partir dai a idéia de que
nossa personalidade, nossa emocdo e razdo segjam dependentes da integridade fisica do
cérebro passou a ser aceita e difundida na comunidade médica e cientifica. Se o cérebro é
danificado, assim também é nosso funcionamento mental e social, que aqui entendo como
relacional. Data dai o inicio das duas abordagens mais comuns dos estudos sobre correl actes
entre fisiologia e a psicologia: 0 estudo dos efeitos de |esdes cerebrais

A lesdo no cortex pré-frontal de Phineas Gage tem uma compreensdo mais elaborada
atualmente do que no século X1X. Damasio (1994) e sua equipe confirmaram que pacientes
com lesdo nesta area dos lobos frontais tinham sérias dificuldades no plangamento de tarefas
cotidianas simples, quando sua rotina era alterada, ao fazer planos que envolviam outras
pessoas e nos rel acionamentos sociais em geral. Damasio (1994) relata o caso de seu Phineas
Gage moderno, um homem chamado Elliot. O homem tinha um casamento feliz, uma familia
equilibrada e era executivo numa grande empresa. Depois de retirar um grande tumor na
regido frontal através de uma cirurgia bem sucedida, Elliot alterou sem comportamento de
vérias maneiras.

Embora sua memdria e intelectualidade permanecessem inalteradas, Elliot precisava
gue alguém o avisasse de que tinha que ir para o trabalho, ndo conseguia manter uma rotina
de atividades e se distraia facilmente. Elliot gastava quantidades enormes de seu tempo na
tentativa de fazer escolhas ponderadas, mas sem nenhuma conseqiéncia para sua vida
cotidiana. Em consequiéncia as ateragdes em seu comportamento, Elliot foi despedido, tentou

negaécios com pessoas de ma fé, mesmo contra 0 conselho de seus amigos e, inevitavel mente,
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foi a faléncia. Sua esposa se divorciou dele. Casou-se novamente com uma mulher que os
amigos reprovavam. Divorciou-se novamente, seguido de sucessivos insucessos na vida
conjugal.

Assim como tinha dificuldades no plangamento de suas atividades usuais,
relacionamentos e todo tipo de decisdes de ordem social, sualesdo no lobo frontal teria feito
com gue seus sentimentos ficassem seriamente comprometidos. Damasio (1994) relata que o
paciente ndo se comovia quanto a sua propria tragédia pessoal. O homem relatava os eventos
gue se sucediam de forma distanciada. Elliot ndo demonstrava o menor grau de conflito
interno, tristeza ou decepcdo com sua situacao corrente. Em testes que pretendiam observar a
reacdo de Elliot frente a casas pegando fogo, pessoas se machucando em acidentes graves e
outras imagens alarmantes, ele ndo demonstrava qualquer reacdo, nem negativa nem positiva.
Elliot ndo se dterava. Ele relatou a Daméasio que mudou depois da operacdo, e que ndo se
comovia mais com situagdes que antes 0 tocavam sentimentalmente. Na secdo seguinte
abordarei algumas outras questfes pontuais sobre a obra de Damésio (1994).

Hé hoje uma gama de teorias competidoras no estudo da fisiologia das emocdes e suas
correlagbes com a cognigao e 0 comportamento, mas acredito haver tramas conceituais em
comum entre elas que obliteram a compreensdo sistémica do fendbmeno que tém relagcdo com:
a) a tentativa incansavel de se estabelecer um isomorfismo entre dindmicas fisioldgicas,
determinados circuitos neuronais e areas do cérebro e certos comportamentos; b) em
conseqiiéncia, um colapso que reduz e sobrepde um ao outro provocando caminhos
reducionistas como as abordagens mente-cérebro; ¢) a proposicéo de propriedades essenciais
a priori em termos genéticos e universais que garantem o aparecimento de emocdes basicas
gue sdo posteriormente elaboradas pela cultura; d) como conseqliéncia a propria dicotomia
basico/complexo, que embora segja uma inevitdvel heranca da tradicdo, apresenta uma
argumentacdo confusa e complicadora; €) a insisténcia na investigacdo, comprometida com
orgaos financiadores e a tecnologia moderna, de neurénios, glandulas, areas do cérebro e
demais elementos do sistema nervoso que estdo em menor ou maior grau envolvidos com a
emocao/cognicdo como propriedades de agentes individuais isolados; f) uma dificuldade
conceitual difusa, epistemologicamente pesada que envolve o uso complicador e reducionista

de uma linguagem de termos naturalizados na tradicdo como estados afetivos, sentimentos,
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somatizado, percepcdo, experiéncia afetiva, processos ascendentes e descendentes,

informacao genética, dentre outros™.

1.1.3. Na psicologia

Embora o ocidente tenha, ao longo de sua histéria, conceituado as emogdes como algo
negativo em oposi¢ao a razéo iluminadora, acredita-se, por outro lado, que elas incorporam o
gue h&a de mais valoroso e caracteristico dos seres humanos. Tal reconhecimento pode ser
verificado na recorréncia a temas de natureza emocional em obras literérias e religiosas ao
longo da histéria como a de Adéo e Eva, versdo cléssica na cultura ocidental sobre aculpae a
vergonha. Varias passagens da Biblia enobrecem e cultivam e espirito cooperativo e
igualitério de Jesus e chamam atencéo para normas de conduta social, que nada mais séo que
maneiras de se colocar nas relagcbes com outros e com nés mesmos. E o que seria de
Sherazade sem sua retérica encantadora que seduzia o sultdo por mil e uma noites e evitava
seu fim eminentemente tragico? E quantas histérias de amor que envolviam uma mistura de
reacOes negativas e positivas vimos pela historia, sem as quais 0 que seria de Shakespeare?

Mais recentemente, em véarias producgdes cinematograficas, nos vimos no espelho ao
sermos comparados a robds, nos distinguindo desta vez por nossa emocgao e ndo pela razéo.
Defato, 0 século X1X viu o despertar de varios movimentos na arte que tinham como objetivo
a valorizagdo das emocbes, como o romantismo inglés liderado por artistas como William
Blake, Mary e Percy Shelley, Colleridge, Byron, dentre outros. Desta maneira, se quisermos
saber 0 que é valorizado pelas pessoas a cada época, basta escutar 0s temas emocionais nas
entrelinhas de suas historias. Assim, se s0 as emocdes que nos distinguem como humanos,
como compreendé-las nas nossas interacBes sociais cotidianas e na nossa propria
compreensao de nés mesmos?

Oatley (2004: 86-87) afirma que a emocdo pode ser considerada como nossa lingua
materna. O choro, por exemplo, € o primeiro sinal de que precisamos de conforto,
acolhimento e alimento. Para o autor, estas interagdes iniciais entre méae e filho constituem o
fundamento do desenvolvimento ontogénico das emocgdes ao longo de toda vida. Estas
primeiras interagdes emocionais formam a base de processos sociais como a cooperacéo e a
solidariedade, relacGes amorosas e de amizade, 0 acolhimento e o prazer na convivéncia com
outros. Oatley (2004: 127-128) argumenta ainda que vérios estudos indicam que a falta de um
relacionamento acolhedor no inicio da vida pode colocar uma pessoa em situacdo de risco

11 A esse respeito se dirigir aos seguintes autores, Hardcastle (1999); Freeman e Nufiez (1999); Panksepp (1998,
2000); Cacioppo et al. (2000); Damésio (1994, 1998); LeDoux (1996); Rende (2000), e no campo da aquisi¢cdo
de segunda lingua, Schumann (1997, 1999, 2001).
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social. Um acolhimento na vida adulta, poderia reparar apenas em parte esta situagdo. Esta é
uma argumentacdo similar a0 pensamento humanista de Maturana e suas idéias sobre a
biologia do amor como fundamento dos fenémenos sociais humanos, que utilizo como base
de minhas reflexdes. Argumentarei que este tipo de relacionamento acolhedor pautado na
aceitacdo reciproca e no respeito matuo € fundamental para o desenvolvimento de atos
cognitivos reflexivos, asssim como o processo de transformacdo na convivéncia, que € a
maneira pela qual Maturana distingue a aprendizagem. Todos os participantes da pesquisa de
campo deste estudo relatam a importancia de um ambiente relaciona acolhedor na confianca
e respeito matuo em que se sintam livres para fazer perguntas, se arriscar no uso da lingua e
expressar suas opinides e terem seus sentimentos, desafios, frustracbes e sofrimentos
compreendidos na reflexéo.

Para Oatley e Jenkins (1996: 2), o objetivo contemporaneo da pesquisa sobre as
emocOes tem como meta principal uma melhor compreensdo do papel destas como
mediadoras das interacbes sociais cotidianas sob um enfoque funcionalista, intencional,
adaptativo e processual. Compreensdes desta natureza tendem a envolver uma descricéo de
estados ou estruturas individuais que ddo suporte as interagdes num meio de relagdes.
Entretanto, como tendéncia na tradicdo, a maioria esmagadora das pesquisas foca a
compreensdo dos estados internos, como sdo desenvolvidos e originados nos individuos. As
interacBes servem muitas vezes como fonte de insumos para 0 processo de aquisicdo ou 0
simples desabrochar de estados internos inatos e universais. Um dos fundadores do que viriaa
ser chamado de uma psicologia das emogdes € Charles Darwin.

Darwin era atraido pela idéia de que compartilhdvamos ndo sO uma estrutura fisica
com outros animais, mas também habitos comportamentais e de mentalidade. Movido
primordialmente pela curiosidade acerca da constancia e a diversidade no mundo natural,
Darwin elaborou teorias cientificas que revolucionaram o pensamento sobre a evolucéo das
espécies, um campo até entdo fortemente influenciado por abordagens teleoldgicas e
criacionistas. O renomado cientista que propds a teoria da selecdo natural foi um dos
primeiros a usar fotografias, desenhos e question&rios como recursos metodolégicos na
pesquisa sobre emogdes. Charles Darwin, Willliams James, Walter Hess, John Harlow e
Sigmund Freud foram responsaveis por iniciar o tratamento cientifico das emocfes, um
trabalho que até entdo se circunscrevia ao terreno da filosofia.

Publicado em 1872, A Expressdo das Emog6es no Homem e nos Animais concentrava
notas e observagdes feitas ao longo de trinta anos por Darwin comparando 0 comportamento

de animais e seres humanos (Darwin, 2000). Usando em sua escrita uma orientacdo
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comportamentalista, Darwin defende a tese de que os animais tém emocbes que foram
funcionais no seu processo de adaptacéo ao meio. Como seres humanos, compartilhamos com
0s animais algumas dessas emocgdes, embora outras tenham perdido sua funcéo e tenhamos
desenvolvido emocgdes mais complexas do que 0s animais.

Nesse livro classico, Darwin demonstra que vérias expressdes corporais animais se
fazem presentes no homem. Estas teriam uma base inata, ja que se apresentam em culturas
variadas. Darwin chamava esta base de padréo especifico da espécie e de comportamentos
hereditérios. N&o estou téo certo quanto a leitura genomicista que Darwin tem hoje. De
acordo com atradicéo do pensamento ocidental, Darwin supunha que cada emog¢éo manifesta
um estado interno distinto com uma expressdo pela qua este estado pode ser reconhecido,
como uma acdo (um pulo), expressdo facial (choro), ou transpiracdo, por exemplo. Portanto, o
termo expressdo da emocdo pressupde algo interno a ser externalizado, demonstrado e
manifestado. Em conformidade com a tradicdo do pensamento ocidental, da qual Darwin é
herdeiro por linhagem, esta concepcao corresponde ao conceito difundido de que as emocoes
sd0 estados internos, corporais/corporalizados ou estados mentais/subjetivos, assim como a
idéia de uma substéncia que pode ser internalizada, externalizada e localizada. Oatley e
Jenkins, no entanto, indicam que “agumas implicacfes desta idéia podem ser enganadoras
(cf. Hinde, 1985), mas o termo ficou.”** Como argumentei na introducéo, o conceito de
emocao proposto na Biologia do Conhecer oferece um caminho alternativo para tratar esta
guestdo. Retomarel esta discussdo no segundo capitulo ao tratar em detalhe a maneira pela
qual as emogdes podem ser compreendidas a luz da Biologia do Conhecer.

Darwin era um observador perspicaz das transformagdes dos seres vivos tanto
filogeneticamente quanto ontogeneticamente. Para Darwin (2000), o estudo das emocdes nos
mostra: a) a continuidade de mecanismos comportamentais desenvolvidos na infancia e
levados a vida adulta; b) uma constancia e continuidade entre a vida emocional dos animais e
a dos homens, em especial a dos mamiferos; c) a diversidade comportamental entre animais e
seres humanos, d) uma descontinuidade na expressdo de algumas emocfes nos homens; €) a
emergéncia de emocdes diferentes nos homens. Para 0 naturalista, algumas emogdes herdadas
pelos homens dos animais podem ser expressas sem nenhuma funcionalidade e utilidade
significativa. Um exemplo fornecido por Darwin é o arrepiar de cabelos nos homens, que

deixaram de expressar raiva e sinalizar o atague e a defesa de um ser vivo. As emocdes eram

2 Some implications of this idea might be misleading (cf. p. ex. Hinde, 1985) but the term has stuck.



vistas por Darwin como o6rgaos vestigiais de animais inferiores. Esta concepcdo que
acompanha toda a tradicdo do pensamento ocidental, como visto na filosofia, por exemplo, é
reproduzida de maneira marcante na obra de Darwin. Além disso, as comparacfes de Darwin
também se d&o de maneira descontextualizada socioculturalmente.

E como as idéias de Charles Darwin formam a base de estudos modernos em biologia
e areas correlatas, esta concepcao ainda se vé bastante presente. Em especial, a emog¢ao como
algo primitivo e vestigia se encontra imbricada nos estudos de fisiologia e neurobiologia. Ha
problemas conceituais sérios ai, do meu ponto de vista, que sdo decorrentes de crencas
arraigadas e verdades inquestionaveis, naturalizadas e ratificadas continuamente ao longo da
histéria. Desta maneira, assm como na tradicdo do pensamento filosofico ocidental, Darwin
tratava as emogdes como algo primitivo, um reflexo incontrolavel que nos conecta a nossa
ancestralidade animal e infantil, como caracteristicas inimigas da racionalidade. De fato,
Darwin acreditava que a medida que evoluissemos em nossa ontogenia e filogenia, as
emocOes deixariam de ter muita funcionalidade, principalmente com o progresso tecnol 6gico
e cientifico. Quanto aisto, Oatley e Jenkins (1996: 63) sugerem que Vygotsky (1964) apontou
que Darwin argumentava que entre as caracteristicas psicol 6gicas humanas as emogdes eram
uma “tribo em extingdo”. A medida que a humanidade evolui as emogdes V&0 ser tornando
menos proeminentes, o que culminaria com sua extingao.

Darwin foi responsavel por inaugurar uma forte corrente nos estudos sobre emocgdes
que argumentam que a face humana € o ponto central da expressdo de sei's emogdes bésicas e
inatas encontradas universalmente, que incluem a aegria, o interesse, a tristeza, a raiva, 0
medo e o desgosto (cf. Keltner e Ekman, 2000; 1zard e Ackerman, 2000). Debates acalorados
e muita controvérsia acerca de dicotomias como natural/cultural, inato/aprendido,
universal/cultural, para citar agumas, gira em torno dos conflitos conceituais entre a teoria
das emocdes bési cas’emoces diferenciais e as teorias das emogdes componenciai s/dinamicas.
Entretanto, ambas as abordagens compartilham arquiteturas conceituais que tém sido
duramente criticadas, como a propria inssténcia na demarcagdo entre aguilo que é
natural/universal/inato e aquilo que é cultural/aprendido/interacional no nosso modo de viver
(Magro, 1999; Lewotin, 1991). Além disso, h4 a hierarquia cognitiva, entre emocdes ditas
simples, que sdo comumente aquelas citadas acima, e as emocdes complexas, que envolvem
as avaliacBes sobre si proprio e sdo orientadas a objetos do mundo. Note-se que este ultimo
tipo € um legado naturalizado da tradicdo do pensamento ocidental, com fortes conotagdes
ideol 6gicas e preconceituosas, ratificada e expandida por Darwin. Este distingue um pequeno

pacote de emogdes simples, que podem ser expressas por homens e por animais, e outras
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complexas, que podem ser somente expressadas pel os homens. Darwin (2000) se refere a essa
Ultima categoria como as expressdes das emocgoes especiais do homem.

Quanto a esta confusdo conceitual gostaria de apontar a maneira pela qual Johnson-
Laird e Oatley (2000: 462-467) se dirigem ao tema do natural/social. Segundo os autores ha
duas posicdes extremas. Por um lado ha agueles que defendem que as emogdes sao
construcdes mentais baseadas na vida social e que, portanto, nesta perspectiva sociedades
diferentes levam a distintas emocdes. Por outro lado, h& pesquisadores que argumentam que
as emocOes sdo reacles inatas de adaptactes evolutivas oriunda de nossos ancestrais. Como €
comum em propostas complementares (cf. Soares, 2003), os autores argumentam que ha
emoc0Oes béasicas que tém uma base inata e universal como felicidade, tristeza, raiva e medo e
emocOes complexas que incluem as emogdes bésicas e avaliagdes cognitivas e sociais. Desta
maneira a emogdo complexa é ancorada num processo biolégico inato e lapidada
culturalmente.

Um outro mérito de Darwin foi o de levar a biologia, a psicologia, a etologia, a
antropologia, entre outros campos disciplinares a compreender de maneira mais aprofundada
e comparativa a vida social, comportamental e afetiva entre mamiferos, com énfase nos
primatas e seres humanos. A tradicdo do pensamento sobre a evolugdo das espécies e das
emocOes € marcada de maneira nevralgica pelas idéias de Darwin. Segundo Oatley e Jenkins
(1996: 93-94) a evolucdo, através da selecdo natural, selecionou padrbes de acéo
comportamental que inicialmente eram chamados de instintos, mas que hoje séo amplamente
aceitos como caracteristicas genéticas especificas e especificadoras de cada espécie.

Com a utilizagcdo de desenhos, fotografias, observacOes sistematicas e respostas a
questionarios, Darwin demonstrou em seus estudos que emocdes como raiva e medo sao
expressas pelos homens e pelos animais. Esta tradi¢éo inaugurada por Darwin tem mostrado
ao longo do século XX que compartilhamos de caracteristicas emocionais fundamentais com
0s primatas mais préximos, como os chipanzeés. Estas semelhancas incluem o acolhimento e 0
cuidado na infancia e na vida adulta, as brincadeiras e o universo ludico, ainteracdo afetiva e
colaborativa em pequenos grupos, empatia e luto na morte, agressdo, dominagéo e
hierarquizagdo social e sexualidade. Estas evidéncias e os estudos sobre evolugdo humana
indicam que a familia humana centrada num grupo de criancas, uma mae e um pai
sensualmente conectados foi um diferencial na adaptacdo humana e no desenvolvimento de
emocOes adaptativas.

O edtilo de vida de cagadores e coletores, que envolvia e ainda envolve uma

emocionalidade cooperativa e (con)sensual foi fundamental para a evolucéo efetiva dos seres
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humanos. Para os autores, as emocdes nos humanos atuais se tornaram mais especificas,
complexas, funcionalistas e intencionais como a sensacdo de s proprio, a comparacdo social
de s préprio com outros e os relacionamentos afetivos (Oatley e Jenkins, 1996; cap. 2). A
meu ver, é exatamente nestas frentes de trabalho que se encontram as producfes mais
significativas, produtivas e consistentes sobre a inter-relacéo entre linguagem, emocoes,
cognicdo e cultura (cf. Dunbar, 1996; Lutz, 1988; Maturana, 1997, 1998).

Se o livro de Darwin sobre a expressdo das emogdes e um artigo por ele publicado na
revista Mind, acerca do desenvolvimento cognitivo e emocional de seu filho, inauguram o
estudo contemporaneo das emocdes (cf. Bowlby, 1991), Williams James, contemporaneo de
Darwin, intelectual de orientacdo filosdfica pragmatica é considerado por muitos como o
fundador da psicologia norte-americana (Oatley e Jenkins, 1996; Frijda, 2000). E dele o
primeiro artigo, publicado na revista Mind, na tentativa de responder a uma necessidade
crescente de conceitualizagdo do termo emocao (James, 1884, 1890). Ao fazer sua mais
famosa pergunta: “O que € uma emocdo?’, James (1890) sugeriu que a resposta ndo € téo
Obvia quanto parece, embora na vida cotidiana ndo tenhamos tanta divida quanto a esta
resposta ja que somos peritos em reconhecer 0 tom emocional de nossas interacdes e relacdes
(cf. Maturana, 1998). Entretanto, definir o termo € mais dificil do que distinguir situactes em
que cada emocdo aparece. James estava preocupado em entender 0 que ocorre com O COorpo e
com nosso meio quando, em determinadas situagdes corriqueiras, as maos suam, a boca seca,
os olhos se enchem de lagrimas, o rosto esguenta, os labios tremem e sofremos para nos
expressar frente a um determinado publico. O psicdlogo dinamarqués, Carl Lange (1885),
desenvolveu de maneira independente idéias similares as de James. A abordagem desses
autores € comumente denominada de Teoria James-Lange sobre as emocaes.

Durante anos a psicologia discutiu as idéias de James, tendo como seu principal
debatedor Walter Cannon (1927), que queria propor uma abordagem mais centralizadora das
emocodes. Cannon argumentava que a base do funcionamento das emocdes € 0 cérebro e ndo o
corpo, como James defendia. Porém, com o avanco da teoria psicanalitica, com o advento do
behaviorismo norte-americano e a emergéncia da ortodoxia cognitivista a partir dos anos
cinqUenta, as idéias de James, embora usadas na fisiologia, foram sendo marginalizadas
gradualmente dos estudos psicoldgicos sobre as emogdes. Desta maneira, creio que as idéias
do pragmatista norte-americano quanto as emoc¢oes ndo tiveram a apreciacdo devida.

Segundo James, a emocdo é um sentimento que temos na forma de uma percepgdo que
produzimos das mudancgas corporais assim que reagimos a eventos ambientais. Nas palavras

do proprio James (1890: 449), “de mudancgas corporais segue a percepcdo de um fato
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excitante e o sentimento das mesmas mudancas assim que ocorrem é a emocdo” **. Com esta
afirmacdo, James é muitas vezes compreendido de uma maneira simplificada, como se
argumentasse unicamente que as emocgoes sdo simples reagdes corporais. Nao estou muito
certo quanto a isto. Minha leitura de sua obra parece indicar que sua abordagem sobre as
emocdes era robusta e inovadora para o que tinha sido proposto até entdo. Acredito que, ao
propor uma abordagem para compreender as emogdes, suas causas e reactes na conduta, que
seja dependente de um corpo situado num espaco interacional, James acaba por aliviar o fardo
racionalista até entdo carregado pelos intelectuais preocupados com a tematica. A meu ver,
com suas idéias James ja antecipa avancos no campo aplicado e tedrico da fisiologia, que
levariam intelectuais como Anténio Damasio a escrever um livro, cem anos apos a divulgacéo
da abordagem de James, como O Erro de Descartes (1994). Mesmo sem mencionar a obra de
James diretamente, é certa a similaridade entre suas propostas. Resta imaginar como teria
James desenvolvido suas idéias se a histéria tivesse tomado outros rumos.

A tese central de Damasio (1994) gira em torno da nevral gica associacao de processos
emocionais com 0S Processos cognitivos no sistema nervoso central. Em especia € notavel
suainsisténcianaindelével conexdo entre o cortex frontal, responsavel por fungdes associadas
a0 pensamento abstrato, conceitual, convencbes sociais e 0 controle e plangjamento
comportamental em situacfes socioculturais, e os sistemas limbico e periférico, responsaveis
pelas emocBes. Notem que Damasio propde gque a percepcdo de estimulos gera 0 que define
como um estado corporal no sistema nervoso periférico. Segundo o autor (1994: 145), o
termo emocdo diz respeito as mudancas no estado corporal em resposta a uma situagéo
negativa ou positiva e 0s sentimentos sdo a percepcao desta mudanca. Estas definicdes séo as
defini¢bes de James, com uma pitada da concepcdo de emocdo como avaliacdo de Aristoteles,
estdi cos e tantos outros que o antecederam.

O estado corporal, denominado pelo autor de marcador somético (soma, em grego,
quer dizer corpo), € considerado uma emocdo, que € comunicada a0 cérebro como
sentimento. Este sentimento emerge como resultado da sobreposicdo de percepcles de
estimulos de uma situacdo corrente, com imagens armazenadas do mesmo ou de situages
similares que a pessoa experimentou no passado. Tal associacdo € denominada por Damasio
(1994) de representacédo disposicional. Este sentimento € essencialmente uma avaliagéo da
relevancia emocional destes estimulos. Esta avaliacdo, por sua vez, fornece ao sistema

nervoso a informagdo sobre se um dado estimulo € positivo ou negativo e se deve se envolver

3 Bodily changes follow directly the perception of the exciting fact and a feeling of the same changes, as they
occur, is the emotion.
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com ele ou evitalo. Quando estimulos freglentes passam a estar associados com seu
marcador somatico, seu valor emocional, os estimul os passam a ser representados diretamente
no cérebro, ndo precisando mais de ser processado pelo sistema nervoso periférico. A partir
dai, o corpo pode perceber as emogdes sem ter que necessariamente estar imerso novamente
na situacdo que a gerou. Como veremos adiante, esta abordagem de Daméasio (1994) e de
contemporaneos como LeDoux (1996), assim como as idéias expostas sobre a tradi¢céo que os
antecede formam a base para a Unica perspectiva neurobiolgica corrente na pesquisa sobre
aquisicdo de segunda lingua (Schumann, 1994, 1997, 1999).

Vejam que, de acordo com Williams James, podemos perceber o objeto do medo, o
fato excitante, como o aparecimento de um urso — exemplo fornecido por James, e ai a
emocao é a percepcdo de mudancas no corpo ao reagir ao fato. A emocdo do medo € o
sentimento de tremer, correr, enfrentar 0 urso, e assim por diante. A emoc&o é o sentimento
das respostas corporais que percebemos. James estava interessado em entender como as
emocdes nos movem e nos guiam corporalmente no fluir de nossas interagdes com outros no
viver, e como algumas delas transformam o corpo através da transpiracdo, da tremedeira, da
risada e do choro descontrolados, do rubor, da taquicardia, do bloqueio da acéo e da fala,
entre tantas outras mudancas corporais. Este Gltimo interesse era similar ao de Darwin, porém
amaneira como viam a questéo do corpo nainteracéo era bastante distinta. Devo explorar esta
questdo em maior detalhe ao expor o conjunto de idéias da Biologia do Conhecer sobre as
emocoes, linguagem e cogni¢do na se¢do 2.6 desta tese.

James enfatizava a corporalidade das emogdes e 0 sistema autondmico, que envolve a
raiva e a ansiedade, por exemplo, mostrando como elas dédo cor e calor para 0 comportamento
e para a experiéncia (Oatley e Jenkins, 1996: 3-5; Solomon, 2000; Frijda, 2000). Esta tem
implicacdes para propor uma sintomatica de expressdes corporais que nos gudam a distinguir
o tipo e aintensidade de uma emoc¢ado que causa um distirbio no nosso bem estar. Esta forma
de consciéncia corporal € importante no processo de reducéo de estresse, ansiedade e das
fobias sociais (cf. Nardi, 2000).

James e Darwin contribuiram de maneira marcante para ressatar a importancia da
corporalidade e da fisiologia nos processos emocionais. A meu ver, sd0 inimeras as
contribuicdes de James para a forma de compreender o fendbmeno de nosso interesse, como
vou argumentar, que € orientada pelo pensamento sistémico oriundo da Biologia do Conhecer
de Humberto Maturana. James propds que sdo as emocgdes que marcam Nnossas experiéncias
corporalmente como prazerosas ou desconfortaveis e ndo como somente um julgamento, uma

avaliacdo de um evento, um pensamento. S80 elas que nos fazem movimentar de maneira
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expansiva, colaborativa e acolhedora com a alegria, no movimento contrario a alguém ou algo
naraivae nafuria, e com retraimento, bloqueio e distanciamento na vergonha e na cul pa.

Além disso, na teoria corporal periférica, como é conhecida sua proposta, James
mostrou o quanto a fisiologia é importante nas emocdes e que ndo h4d um Unico centro desta
fisologia que sga responsavel pelas as emogdes, como muitas vezes € comum Sugerir.
Lembrem-se da abordagem racionalista e curiosamente fisiologista de Descartes, na qual a
glandula pituitéria seria a base das emocfes nos homens. As propostas fisiolégicas para
compreensdo das emogBes comumente assumem a busca reducionista por um homunculo
emocional no cérebro que sga muitas vezes inteiramente responsavel pelas emocoes.
Dependendo da teoria, vamos de elementos atomisticos minimos como 0s genes, passando
por pequenas estruturas cerebrais como a glandula pituitaria e a amidala a sistemas cerebrais
integrados, como o sistema limbico, o cértex e o corpo estriado (cf. Damasio, 1994; LeDoux,
1996; Hardcastle, 1999).

Desta maneira, James defendia que o processo fisiologico das emocbes envolve o
corpo como um todo situado numa interacdo especifica, sob a acdo dos fatos excitantes, como
assim os denominava, e ndo somente o sistema nervoso central. A abordagem de James chega
a ser comparada a teoria dos sistemas dindmicos por Oatley (2004: 115). James também
mostrou como as emocdes colocam o corpo de uma determinada maneira ao focar a atencéo
em determinados aspectos e ndo outros, como na ansiedade, no medo e na alegria. Segundo
Oatley e Jenkins (1996: 111) as idéias de James tinham um apelo intuitivo e prometiam
embasar o estudo das emocodes nafisiologia

Em seguida a James, Sigmund Freud segue como um dos primeiros a propor uma
teoria psiquica para lidar clinicamente com as emoc0des. Freud queria explicar como traumas
ocorridos durante a infancia sdo transferidos a vida adulta com conseqiéncias desastrosas
paravida social e afetiva das pessoas. Fisiologista de formagdo, assim como Williams James,
Freud se encontrava insatisfeito com as teorias fisioldgicas vigentes e queria entender como
funcionava o inconsciente humano, considerado pelo pai da psicanalise como a fundamento
de varios comportamentos do homem. Freud mostrou a complexidade das emocdes ao
demonstrar como estas podem ser inicialmente sentidas de uma maneira obscura e vaga com
efeitos e razbes desconhecidas. Além disso, Freud mostrou como algumas emogdes SO tém
seu sentido esclarecido quando conseguimos express&-las para uma outra pessoa e assim
somos levados a refletir sobre as mesmas passando por um processo de conscientizagdo e
compreensdo das emocdes. Freud expandiu aidéaintroduzida por Hume de que, ao contrario

do que a tradicdo racionalista afirmava a razéo estava em servigo da emocdo. A proposta
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terapéutica de escutar cuidadosamente, e de maneira acolhedora estabelecendo confianca
entre 0 paciente e o terapeuta, as historias e seus temas emocionais nas entrelinhas foi uma
das principais contribuicdes de Freud para a compreensdo contemporénea das emocdes
(Oatley e Jenkins, 1996; Oatley, 2004; Solomon, 2000; Frijda, 2000).

Booth e Pennebaker (2000) ao relatar pesquisas conduzidas ao longo dos ultimos vinte
anos afirmam que expressar experiéncias negativas, mesmo na escrita de um diario anénimo,
tem vérios beneficios para o bem estar fisico e psiquico das pessoas. Este processo de
desabafo na reflex&o € referido por alguns na literatura como ruminacdo (Salovey et. a.,
2000). De fato, este pode ser considerado como um dos efeitos benéficos da atividade de
reflexdo. Ao desabafar sobre os sentimentos, os traumas e as experiéncias negativas 0s
participantes desta pesguisa melhoraram sua relacdo consigo mesmo e com 0O entorno
relacional de seu contexto de aprendizagem. Retomarel e expandirei esta questdo no capitulo
sobre a discusséo e as contribuic¢des da pesquisa, em especial, na se¢do 4.1 ao discutir minhas
observacdes sobre o processo de reflexdo com os participantes a luz do quadro tedrico desta
tese.

Refletir sobre as emogtes vividas como forma de compreendé-las e se liberar dos
efeitos negativos de algumas delas era uma idéia presente na filosofia dos estéicos,
contemporénea a de Aristoteles. Esta corrente da filosofia argumentava que a conversa
reflexiva era uma maneira efetiva de se levar uma vida saudavel ao se compreender e
identificar as emocOes. Para os estéicos, as emogdes eram compostas de dois movimentos
basicos, um primeiro movimento involuntario, instintivo, que age como um reflexo a
situacOes que apresentam perigo, € um segundo movimento mais ponderado e consciente.
Esta visdo da emocdo como composta de dois movimentos foi resgatada por Darwin ao
comparar a expressdo das emogdes nos homens e nos animais e por Freud ao propor a
tendéncia de agirmos pelo inconsciente.

Os estéicos, assim como Aristételes, compreendiam as emocdes como julgamentos de
eventos que vivemos, mas diferentemente de Aristételes acreditavam que estes julgamentos
eram erros conceituais que levavam a alma ao sofrimento. Compartilhavam com Aristoteles a
necessidade de extirpar as emogdes da ama para levar uma vida mais clara Mas para 0s
estoicos, conversar sobre nossa vida emocional e refletir sobre ela era considerado como um
remédio para a alma, uma maneira de se conduzir uma vida mais confortavel e produtiva.
Notem que Aristételes usava da catarse e da dramaturgia para livrar a alma da toxicidade

imposta pelas paixoes.
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Na psicologia contemporanea, Magda Arnold (1954) € considerada seguidora do
movimento fundado por Aristoteles e principal responsavel pela difusdo datradi¢éo cognitiva
das emocdes. Para ela a emocdo seria a expressdo de como avaliamos 0s eventos que
vivemos. Quando alegres a tendéncia € lembrar e perceber os eventos como experiéncias
positivas. Inversamente, quando estamos tristes ou deprimidos a tendéncia € perceber os
eventos como negativos. Nossas avaliagcdes podem ser positivas ou negativas de acordo com
nossas crencas, conhecimentos prévios, interesses e objetivos pessoais. Se Magda Arnold
privilegiava a percepcao e a interpretacdo de eventos, por outro lado, Sylvan Tomkis (1962),
responsavel por outra corrente tedrica dos estudos sobre as emogdes, advoga que o afeto € o
sistema motivacional primario de nossas agoes e reacdes. O foco do trabalho de Tomkis tem
relacdo estreita com a motivagdo. As emocdes sdo amplificadoras ou limitadoras de nosso
espaco interacional. O rosto seria 0 foco de expressdo principal das emogdes, assim como
Darwin argumentava. Segundo Tomkis (1962: 2-4), as emocOes tendem a gerenciar nossas
motivacdes ao coordenar 0 espaco interacional e comportamental. S80 as emocdes que
fornecem intensidade, urgéncia e energia para impulsionar o comportamento. Elas estéo
sempre presentes em todas nossas atividades variando apenas em tipo e grau de intensidade.
Na secdo sobre aquisicdo de segunda lingua retomarei o trabalho de Tomkis ao cotgjar o
artigo de Macintyre (2002), um dos Unicos a relacionar o conceito de motivacdo, ja
consagrado no campo, com a pesquisa de Tomkins e Panksepp (2000) seguidor do
pensamento de Tomkis.

Oatley e Jenkins (1996: 34) consideram uma tarefa dificil compreender as emogdes e
sua importancia na vida social sem adotarmos uma explicacdo multidisciplinar deste
fenbmeno. Os autores apontam que, na cultura ocidental, conceitualizamos o eu como uma
entidade autbnoma, como uma entidade em s mesma que seria 0 centro e o lécus das
experiéncias emocionais. Conforme a tradicdo filosofica ocidental como revisada, e 0 que
Oatley e Jenkins (1996: 34) indicam acima, entendemos porgue as emocgdes sdo tratadas na
contemporaneidade como aspectos individuais e privados. Segundo Lutz (1988) em outras
sociedades, tais como os Ifaluk, uma sociedade ndo industrializada de um atol no Pacifico, o
conceito de eu € definido como uma construcdo interdependente, coletiva e distribuida e
pertencida a toda comunidade. As emocdes em comunidades assm sdo entendidas como
aspectos inerentes aos relacionamentos e ndo como aspectos da individualidade. A
antropdloga usa de seu choque cultural, vivido com esta sociedade como metodologia, para
realizar sua rica descrigdo desta vida emocional na qual as decisdes sociais sdo coletivas e

dependentes da coletividade. No entanto, ha mudancas em curso na concepcao ocidental das
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emocOes que cada vez mais estdo sendo estudadas como processos ao invés de estados que
ocorrem em mentes e corpos individuais (Oatley, 2004: 155).

Ha uma extrema preocupacdo desses autores que tratam do tema em trabalhar com
uma definicdo comum, estabelecendo uma taxonomia e sisteméatica de trabalho. Segundo
Oately e Jenkins (1996: 102-106), 0s processos emocionais envolvem a avaliagdo contextual
de experiéncias, a prontiddo para acdo, e a mudanca fisiolégica. Cannon (1927) propde que
mudancas corporais produzidas no cérebro podem ser similares para diferentes emocdes como
raiva, medo e vergonha. Lang (1985, 1988), por sua vez, separou trés sistemas da experiéncia
emociona que denominou de: cognitivo-verbal, o corporal-fisiolégico e o comportamental-
expressivo. Lang aponta que os psicologos tém enfatizado o sistema cognitivo e o verbal em
seus estudos em detrimento do fisiol 6gico/comportamental.

Oatley e Jenkins (1996: 124-130) definiram o fendbmeno da emocdo a partir de um
espectro de reacOes que envolvem os sistemas descritos por Lang. As expressdes corporais
s80 as menos perceptiveis e costumam durar de um a quatro segundos. As emocdes
conscientes s80 comumente percebidas nas conversacoes e nas reflexdes, e costumam durar
de minutos a algumas horas. Ja o que denominam de humores ou temperamentos séo estados
emocionais individuais mais duradouros e resistentes a mudanca, e permanecem por muitas
horas e semanas balizando nossas acoes. Por Ultimo, os tracos de personalidade sdo descritos
pel os autores como tendéncias mais estabilizadas dos individuos e podem durar de anos auma
vidainteira.

Para Johnson-Laird e Oatley (2000: 458-459) é amplamente aceito que a emogdo €
uma construcdo cognitiva e social complexa adquirida ao longo de nossas interagcbes com
outros. Esta envolve a percepcdo e a avaliagdo de processos neurofisiol6gicos (que definem
como cogni¢do), mudangas corporais (gestos, expressOes faciais, posturas) e
comportamentais, e sentimentos subjetivos. Um exemplo fornecido pelos autores é o seguinte:
uma pessoa é fechada no transito (percepcdo); ela julga este evento como uma ameaga a sua
autonomia individual e conduta como motorista (avaliagdo); mudancas corporais internas
simultaneas ou ndo ao evento ocorrem (fisiologia); a pessoa pode sentir raiva (sentimento);
faz cara de enfurecido (expressdo); buzina e xinga 0 motorista (comportamento).

Os autores argumentam que as diferentes abordagens tedricas sobre as emocdes
divergem quanto aos componentes gque participam deste fendmeno e as relacbes causais ai
estabelecidas. Algumas correntes tedricas preferem restringir a emogéo ao sentimento
subjetivo e sdo denominadas pelos autores de mentalistas. Outras chamam atencéo paras as

mudancas corporais e sdo chamadas de behavioristas, enquanto outras preferem virar a
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atencdo para os processos fisiol 6gicos (Johnson-Laird e Oatley, 2000: 459). Ha uma tendéncia
generalizada de definicdo do termo emocao (Oatley e Jenkins, 1996, Oatley, 2004, Parkinson
et aii, 2004) como a avaliagdo de um evento que diz respeito a uma preocupacao, interesse ou
plano pessoal. Esta defini¢éo envolveria também a prontiddo para uma agcdo, um mecanismo
de tomada de decisdo, vivida como um tipo de estado mental, acompanhada geralmente de
mudancas corporais e expressoes de reatividade (cf. Frijda, 2000).

Em suma, os estudos contemporaneos da Psicol ogia sobre as emocdes assumem que as
mesmas possam ser caracterizadas e compreendidas por sete aspectos centrais. 1) estdo
relacionadas a eventos e interages sociais, e embasam nossas relacfes publicas e privadas; 2)
implicam numa perspectiva avaliativa e interpretativa frente aos eventos vividos como
negativos ou positivos, atribuindo importancia, interesse e valor aos eventos, 3) podem
apresentar reagOes corporais — suar frio, secar os l&bios da boca, dilatamento de pupilas,
ruborizar, taquicardia, dentre outras; 4) envolvem tendéncias comportamentais ou impulsos
para a acdo (readiness for action) de acordo com as avaliagbes perceptuais realizadas
estabel ecendo prioridades e planos de agdo; 5) expressam movimentos musculares e corporais
gue indicam estados emocionais internos e nossa relagdo com outros ao nosso redor; 6) estdo
imbricadas na nossa tomada de decisdo, resolucéo de problemas, memoria, aprendizagem,
orientacdo espaco-temporal, motivacdo e crencas, e influenciam 0s eventos em curso; 7) a
avaliacdo e reavaliacdo cognitivalreflexiva podem mudar nossa perspectiva e nossas acoes
frente aos eventos em curso e como lidar com os mesmos eventos no futuro (cf. Parkinson et
al., 2004).

1.1.4. Nos estudos linguisticos

A linglistica se ergueu como disciplina fundamentada no conceito da faculdade da
linguagem como aquilo que nos distingue dos animais estando assim de acordo com a
tradicdo do pensamento filosofico e cientifico ocidental. A preocupacdo ocidental exacerbada
e quase que univoca com estudo do “propriamente linglistico”, de cunho formal e/ou
gramatical ao longo dos ultimos 2500 anos, atesta para o fato da concepgdo de linguagem
como a expressao primordial de processos gque fazem parte da dimens&o racional, das leis da
|6gica universal do ser humano (cf. Magro, 1999, Rajagopalan, 2004, no prelo).

Como aludido anteriormente, a l6gica do pensamento ocidental, de Platdo a Darwin,
sugere que a emogao pertence ao mundo animal e que, quando manifestada nos humanos,
deve ser sumariamente reprimida, negligenciada e controlada pela mente racional. Esta Ultima

€ sempre definida como aquilo que nos distingue como seres superiores a qualquer outro ser
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vivo. Barbara Weedwood (2000), em sua Historia Concisa da Linguistica, diz: “A historia
registrada da linguistica ocidental comegca em Atenas. Platdo foi o primeiro pensador europeu
a refletir sobre problemas fundamentais da linguagem (p. 21)”, de maneira que a linglistica
pode ser vista como descendente direta do pensamento racionalista e que, portanto, exclui de
suas preocupagdes como um todo as emogdes.

Neste cenério, ndo é de se estranhar que toda a tragjetéria da lingUistica nos mostra um
distanciamento gradual da vida socia cotidiana na qual a emocéo, a cognicdo e a linguagem
como atividades imbricadas e mutuamente constituidas na complexidade de nosas interactes
cotidianas sGo uma constante. O que observamos na edificagdo deste campo disciplinar ao
longo da historia € uma abstracéo crescente dos afazeres praticos da linguagem sendo o
movimento gerativista de Noam Chomsky, da metade do século passado em diante, sua
culminagdo reducionista. Com o advento da teoria gerativista, a linglistica passa a ser
orientada por um eixo disciplinar dogmético, ditando leis de trabalho axiomaticas
inteiramente dissociadas do nosso envolvimento cotidiano com a linguagem (cf. Magro, 1999;
Rajagopalan, 2004). Ainda segundo Rajagopalan (2003), o campo da linguistica aplicada esta,
de fato, fazendo com que sua disciplina méae, a linglistica, repense alguns de seus conceitos
fundadores. E € para ela que nos voltamos na secdo seguinte, visando a buscar conceitos mais

proximos da realidade prética do ensino e da aprendizagem de linguas em sala de aula.

1.2 Emogdes na aquisi¢do de segunda lingua: as diferencas individuais

Desde o inicio do desenvolvimento do campo de pesquisa denominado como
Aquisicdo de Segunda Lingua (ASL), por volta dos anos sessenta e setenta, a pesquisa sobre
as diferencas individuais do aprendiz relacionadas com o sucesso variado na aprendizagem
tem atraido o interesse de alguns pesquisadores. Cléssicos sobre 0 assunto incluem Gardner e
Lambert (1972), Gardner e Maclntyre (1993a,b) e Dornyei (2001), que trabalharam sobre
motivacdo e atitudes psicol 6gicas na aprendizagem; Schumann (1978) lidou com a hipétese
da aculturacdo no processo de aquisicdo de uma segunda lingua; Krashen (1981, 1982)
propds seu difundido conceito de filtro afetivo; Scovel (1978), Gardner e Maclintyre
(1993a/b), Horwitz e Young (1991), Oxford (1999a), Y oung (1999) e Horwitz (1996, 2001)
pesquisaram a ansiedade linguistica; Oxford (1990), Ellis (1994), Ehrman e Oxford (1995),
Ehrman (1996) e Ehrman et al. (2003) tematizaram a inter-relagdo entre crencas, estilos e
estratégias de aprendizagem; Schumannn (1997) desenvolveu a neurobiologia do afeto e

Arnold (1999a) pesquisou os fatores afetivos envolvidos na aprendizagem de linguas.
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Os primeiros estudos eram embasados em distintas baterias de testes e medicdo
estatistica - que tinham como objetivo definir os construtos psicol6gicos e as caracteristicas
individuais mais significativas e influentes na aprendizagem de uma lingua - além de andlises
correlacionais de variaveis afetivas e niveis de proficiéncia (cf. Gardner e Maclntyre, 1993b;
Scovel, 1978). O €lo que une estes pesguisadores € a tentativa de se compreender como 0s
aprendizes de uma lingua variam em nivel, grau e forma na aprendizagem e, a partir dai,
elaborar taxonomias que descrevam os estados afetivos individuais, como diagnostica-los,
fomenté-los ou preveni-los individualmente na instru¢do formal. Arnold e Brown (1999: 1)
argumentam que o termo afeto tem relac&o estreita com aspectos de nosso estado emocional,
mas que ha uma enorme dificuldade em se definir o conceito, de maneira similar a
demonstrada nas secdes anteriores que abordam a temética das emogdes no pensamento
ocidental. Eles definem o termo da seguinte forma: “No presente contexto, afeto sera
considerado como amplos aspectos da emogdo, sentimento, temperamento e atitude que
condicionam o comportamento e influenciam a aprendizagem”.** Estes aspectos, para Arnold
e Brown (1999: 8), tém a ver com fatores internos que constituem a personalidade e a
individualidade dos aprendizes. Para os autores, 0 processo de aquisi¢cdo de segunda lingua é
influenciado de maneira significativa por “tragos individuais da personalidade que residem no
aprendiz... fatores intrinsecos do aprendiz’. *° Tais tracos emocionais podem facilitar ou
impedir a aprendizagem. Estes tracos estdo imbricados de tal maneira que torna o isolamento
de suas influéncias reciprocas de dificil realizago.

A concepcdo exposta € coerente com a definicdo do termo por outros pesguisadores,
como o fornecido pelo artigo pioneiro de Gardner e Maclntyre (1993a: 1): “por variaveis
afetivas definimos aquelas caracteristicas emocionamente relevantes que influenciam na
maneira como reagiremos a uma situacdo qualquer”. *® Ela o é também para Larsen-Freeman
(2001: 16), que sugere que “acredita-se que muitos tragos individuais de personalidade
diferentes facilitam ou inibem a aquisicdo de segunda lingua’. ' Isto esta de acordo com Ellis
(1994: 479), Horwitz (2001) e Arnold e Brown (1999), que apontam que as variaveis (termo
preferido por Horwitz), os estados (termo de Ellis), ou os fatores (termo de Arnold e Brown)
afetivos representam a disposicdo dos alunos para se engagjar ou resistir a atividades

necessarias para o desenvolvimento da proficiéncia em umalingua.

“Minha traducdo de: In the present context, affect will be considered broadly as aspects of emotion, feeling,
mood or attitude which condition behavior and influence language learning.

Minha traducgo de: Individual personality traits residing within the learner (...) learner-intrinsic factors.

® Minha traducdo de: By affective variables, we mean those emotionally relevant characteristics of the
individual that influence how she/he will respond to any situation.

Y Minhatraducgo de: Many different individual personality traits thought to facilitate or inhibit SLA.

46



Arnold e Brown (1999) argumentam que 0 processo de aprendizagem deveria ser
apoiado numa visdo holistica e humanista, em que emocdo e cognicdo andassem lado a lado,
j& que estudos neurobiol 6gicos tém demonstrado que as emocdes fazem parte da razéo e que
ndo h& processos mentais sem Processos emocionais, uma vez que estes Sa0 parceiros no
funcionamento do sistema nervoso (citando Damésio, 1994; LeDoux, 1996; Oatley e Jenkins,
1996). Para os autores (1996: 2-3), uma compreensdo ampla da dimenséo afetiva no ensino e
na aprendizagem de linguas € importante por duas razdes. Em primeiro lugar, uma atencéo
para 0s aspectos afetivos pode levar-nos a um ensino mais efetivo, auxiliando os alunos a
superarem emocdes negativas que inibem sua aprendizagem e fomentando emocdes que
facilitem o processo. Em segundo lugar, como conseqgiiéncia de uma supervalorizagdo do
cognitivo, do linglistico e do racional, nés nos tornamos analfabetos emocionais (citando
Goleman, 1995). O ensino pode ir além do objetivo da aprendizagem da lingua, mas um
espaco de educacdo do afeto e da ética pode levar os alunos a uma maior responsabilidade
com a sociedade. A informacdo pode coexistir com a formacdo. Arnold e Brown (1999)
colocam a dimensdo afetiva em paralelo as abordagens humanistas no ensino e na
aprendizagem de linguas.

John Schumann (1994) foi pioneiro na aquisicdo de segunda lingua em levantar a
bandeira de que ndo ha cognicdo sem emocdo. De fato, seu argumento central € que a
aquisicdo de lingua materna e de uma segunda lingua séo processos orientados pel as emocdes
e gque a afetividade embasa a cognicdo humana. Partindo de sua propria experiéncia, e
interessado em compreender como 0 sucesso final, em termos de proficiéncia, é bastante
variado no processo de aprendizagem de uma lingua, Schumann e colaboradores avancaram
na Ultima década um quadro tedrico denominado, em sua monografia mais recente, de
neurobiologia do afeto — uma perspectiva neurobiolégica da avaliagdo de estimulos
(Schumann, 1997).

Em linhas gerais, a resposta de Schumann para a diferenca de sucesso na
aprendizagem realizada por cada aluno concerne o sistema bioldgico de avaiacdo de
estimulos que é diferenciado em cada pessoa. Desta maneira, Schumann argumenta que nao
ha um melhor método de ensino/aprendizagem de lingua j& que cada cérebro, e seu substrato
avaliador, responde ainstrucdo de maneiras distintas e que o desenvolvimento de proficiéncia
depende da adaptabilidade de cada cérebro as suas condi¢bes de instru¢do, como uma pessoa
recuperando de um acidente cerebral requer muita dedicagdo e adaptacdo (Schumann, 1999:
39). Schumann tem procurado entender como sua propria tentativa de aprender algumas

linguas falhou ou apresentou resultados distintos, insatisfatorios e cercado de aspectos sociais
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e afetivas considerados por ele como inibidores do processo de aquisicdo (cf. Schumann,
1978). Segundo o autor estes aspectos podem ser agrupados em uma Unica variavel
responsavel pela agquisicdo, que denominou de aculturacdo. Essa variavel significava o nivel
de integracdo psicoldgica e socia de um individuo com o grupo socia dalingua alvo, similar
ao conceito de motivacgao integrativa (Garnder e MacIntyre, 1993). Schumann argumenta que
o aprendiz adquire a lingua na medida que se aproxima e se integra aos falantes da lingua
alvo. Na época, sua teoria envolvia construtos psicolgicos que foram fortemente criticados
como demasiadamente i dealizados e reducionistas.'®

De acordo com seu marco tedrico da neurobiologia do afeto, o cérebro avalia os
estimulos que recebe e isso leva a uma resposta emocional e conseqlentemente
comportamental. Schumann (1997, 1999, 2001) postula cinco dimensdes de avaliacdo de
estimulos. novidade, prazer, significancia de objetivos e necessidade, potencia de agdo,
imagem social e identitaria. O autor argumenta que esta perspectiva neurobiol 6gica, fornece
componentes neurobiol6gicos que sustentam construtos psicolégicos como 0 conceito de
motivacdo como a glandula pituitéria, a pineal e componentes do sistema limbico. Note-se 0
uso constante de Schumann do par mente-cérebro (Schumann, 1999), um colapso que reduz e
sobrepde 0 ambito psicquico com o bioldgico provocando possiveis reducionismos para a
compreensdo da inter-relacdo entre emocdo e cognicdo. De fato, uma das principais
dificuldades na compreensdo e utilizagdo da teoria de Shcumann € correlacionar sua hipotese
neurobiol6gica e mental aos dados pincados por ele em autobiografias de aprendizes de
segunda lingua e de colocar o cérebro como um homunculo responsavel pela experiéncia de
aprendizagem dos aprendizes. Perde-se aqui a possibilidade de se compreender o papel da
propria linguagem, das identidades pessoais, e da reflexdo na aprendizagem. Além disso, a
énfase de Schumman no cérebro internaliza o estudo das emocgdes, como tracos afetivos
cerebrais individuais, perdendo-se aqui o foco das relagbes do aluno em seu contexto de
aprendizagem.

A proposta neurobiologica de Schumann compartilha de agumas crencas
naturalizadas da tradicdo, que podem limitar a compreensdo da inter-relagcdo sistémica entre
emocao e cognicao no ensino/aprendizagem de linguas, tais como: a) a tentativa incansavel de
se estabelecer um isomorfismo entre determinados circuitos neuronais e estruturas cerebrais

com comportamentos sociais complexos;, b) em consequéncia, um colapso que reduz e

8 Ver Gardner (1985), Norton (2000), Norton e Toohey (2001) para criticas contundentes do modelo de
pidgnizacdo e aculturacdo de Schumann (1978). Dornyei (2005) se refere ao novo modelo de Schumann como
interessante, mas complicado para estabel ecer relactes ef etivas com a aprendizagem.
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sobrepbe o dominio da fisiologia a0 dominio do comportamento favorecendo caminhos
reducionistas de compreensdo desta relacdo; ¢) a insisténcia na investigacdo, comprometida
com 6rgaos financiadores e a tecnologia moderna, de neurdnios, glandulas, éreas do cérebro e
demais elementos do sistema nervoso central que estdo em menor ou maior grau envolvidos
com a emogao/cognicdo como propriedades de agentes individuais isolados; d) a compreensao
das emocbes como variaveis “mentais-cerebrais’; €) uma crescente abstracdo na busca por
substrato neurobiol 6gico que sustenta comportamentos sociais e relacionais complexos.

Segundo Ellis (1994: 471), ha uma pletora de varidvels individuais que foram
identificadas por diversos pesquisadores. Para 0 autor 0s construtos séo vagos e se sobrepdem
de varias maneiras, o que torna dificil resumir de maneira coerente os resultados dos estudos
por ele revisados. Ele argumenta, ao longo do capitulo dedicado a temética, que ndo ha
distincdo consensual entre os diversos pesquisadores da &rea entre termos como crenca,
atitude, estado, fator, varidvel, estilo de aprendizagem e motivacéo.

Ellis (1994: 520-523) resume a pesquisa sobre as diferencas individuais agrupando-as
com 0s seguintes conceitos. a) crencgas: estados mentais, conscientes ou inconscientes, sobre
como uma L2/LE pode ser aprendida de maneira mais efetiva. Elas refletem experiéncias
prévias e fatores como estilo cognitivo e personalidade; b) estilos cognitivos: aunos
apresentam diferentes estilos de aprendizagem, variando entre uma tendéncia e preferéncia a
ser mais analitico, descontextualizado e formalista na aprendizagem e uma tendéncia a
apresentar um estilo mais global, intuitivo, e pragmatista em sua prética de aprendizagem; c)
idade: ndo ha& consenso entre os autores que debatem a questdo do periodo critico, porém
estudos mais conclusivos sugerem que as criangas tém vantagem na prondncia e na aquisicao
naturalistica, enquanto os adultos tém maior vantagem na &rea da memoria, estratégias de
aprendizagem e maturidade no uso circunstanciado da linguagem'; d) aptiddo: conceito
similar ao daidade, ndo h& consenso entre autores na area, mas argumenta-se que este sgjaum
atributo inato do aprendiz que o predispbe a desenvolver habilidades comunicativas e
linglisticas com maior facilidade; €) estados afetivos: ansiedade, apreensdo comunicativa,
medo de avaliacdo entre outros fatores negativos. Apresentam um consideréavel impacto na
aprendizagem; f) motivacao: indicador poderoso de sucesso na aprendizagem, ja que parece
aumentar o esforco, 0 engajamento e a perseveranca dos alunos; g) personalidade: a relacéo
entre personalidade e aprendizagem ainda ndo esta clara; alguns estudos sugerem uma

correlagdo entre extroversdo e o desenvolvimento de habilidades orais. Ellis (1994: 523)

¥ Tratei de maneira critica a problemética conceitual do periodo critico e sua relacso com a sala de aulaem
minha dissertacdo. A esse respeito ver Soares (2003), Canagarajah (1999), Mello (2005).
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conclui sua revisdo assumindo a abordagem computacionalista corrente (cf. Soares, 2003) e
indicando que as diferencas individuais produzem variabilidade na velocidade e no resultado
final da aprendizagem, mas ha pouca evidéncia para sugerir que estas diferencas tém algum
efeito marcante nos processos mentais-cognitivos que abarcam o desenvolvimento da
interlingua.

O artigo de Ehrman e colaboradoras (2003) nos apresenta 0 estado da arte sobre a
questdo das diferencas individuais na aprendizagem de lingua, um tépico cuja complexidade
tem demonstrado pouco conhecimento conclusivo. Segundo as autoras, a tematica engloba
trés grandes &reas. @) estilos de aprendizagem; b) estratégias e crencas de aprendizagem; c)
variaveis afetivas e atributos pessoais (cf. Larsen-Freeman, 2001). As diferencas individuais
auxiliam na compreensdo das razdes que levam alunos a atingirem diferentes niveis de
proficiéncia e sucesso final na aprendizagem de uma lingua.

Larsen-Freeman (2001: 16) argumenta que as diferencas individuais agem facilitando
ou inibindo a aprendizagem de uma L2/LE. Estilos de aprendizagem ou estilos cognitivos
dizem respeito as formas preferidas para realizar a aguisicdo e 0 processamento de
informagdes e incluem fatores de personalidade (Ehrman et al, 2003: 314). Para identificar e
diagnosticar os estilos, sdo usados diferentes tipos de testes diagnésticos, sendo o Myers-
Briggs Type Indicator o mais usado e difundido (Ehrman, 1996). O objetivo dos testes €
diagnosticar habilidades cognitivas, prever o desempenho dos alunos e melhorar o
ensino/aprendizagem em sala de aula Os edilos variam entre analitico/global,
atomistico/gestéltico, consciente/inconsciente. Trabahos recentes tém tentado implementar
um perfil complexo que combine caracteristicas dos binémios, crencgas, experiéncias, e
estratégias de aprendizagem gerando combinages mltiplas.®

Ehrman et al (2003: 315-316) afirmam gue os estilos e as estratégias de aprendizagem
estdo frequentemente inter-relacionadas de maneira que os estilos podem ser identificados,
por exemplo, a partir de um determinado repertorio de estratégias utilizadas pelo aluno. As
estratégias sdo amplamente definidas como movimentos mentais conscientes usados pelo
aluno para direcionar, ampliar e maximizar sua aprendizagem. A utilidade de uma estratégia
depende de sua efetividade numa tarefa, de ser coerente com o estilo de aprendizagem do
aluno e de sua correlacdo com outras estratégias. O uso de estratégias desta maneira pode

tornar a aprendizagem mais efetiva, rdpida, facil e autdbnoma (Paiva, 1998, 2005a/b).

2 A esse respeito ver, Conceicdo (2004), Ehrman e Leaver (2003) e Paiva (2005a,b).
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O terceiro grupo de diferencas individuais apresentadas por Ehrman et al. (2003: 319-
322) € o de fatores afetivos individuais que incluem a motivacdo, a auto-eficacia, a tolerancia
a ambiguidade, a ansiedade, a auto-estima, a inibicdo, dentre outros (Arnold e Brown, 1999).
Segundo as autoras, o conceito de motivagao, seguido pelo conceito de ansiedade tém sido os
fatores afetivos mais amplamente estudados pela literatura da érea. Passamos entéo a revisar

0s principais estudos na érea que enfocam estes dois conceitos.

1.2.1 Motivacao e fatores afetivos correlatos

A pesguisa sobre a motivacdo na aprendizagem de linguas foi iniciada e
consistentemente desenvolvida por Robert Gardner e colaboradores no Canadd. Estes
pesqguisadores desenvolveram uma perspectiva orientada pela psicologia social e propuseram
uma teoria centrada em atitudes psicoldgicas e embasada em estudos empiricos usando
instrumentos de medicdo padronizados. A tentativa de compreender o contexto de
coexisténcia de falantes de francés e inglés em comunidades canadenses que usam duas das
mais vitais linguas modernas sempre foi um desafio para pesquisadores e para o governo do
Canada que tem financiado pesquisas com este interesse (Dornyei, 2001; Maclntyre, 2002).

Grande parte da pesquisa pioneira sobre motivagdo feita por Gardner e sua equipe
sugere que a motivacao integrativa, que envolve uma atitude positiva de identificacdo com a
cultura do outro, um desgjo de participacdo junto a cultura estrangeira, € a mais efetiva na
aprendizagem que a motivagdo instrumental ou extrinsica, que envolve uma motivacédo de
aprendizagem para melhorar na carreira ou desenvolver estudos no pais de lingua alvo. Estas
pesquisas iniciais enfatizavam o contexto de segunda lingua, em paises como o Canada, em
detrimento do contexto de lingua estrangeira, no qual alunos sem motivacdo integrativa
apresentam niveis elevados de proficiéncia. Além disso, tais conceitos ndo possuem paralelo
com conceitos da psicologia e o termos usados por Gardner e colaboradores permanecem
enigmaticos. Isto gerou uma nova série de pesquisas sobre diferentes tipos de motivacdes para
se aprender uma segunda lingua e uma lingua estrangeira.

Segundo Dornyei (2001) modelos processuais recentes tém enfatizado o conceito de
motivacdo intrinseca, originada no préprio individuo quando os alunos consideram as
atividades e as tarefas prazerosas, interessantes e desafiadoras em si mesmas. Os alunos se
tornam intrinsecamente motivados quando a aprendizagem gera um sentimento de satisfacéo,
prazer e recompensa nela mesma, sem a necessidade de recompensas e premiagies, ou mesmo
punicles, externas a tarefa (motivagdo extrinseca). Um conceito correlato interessante e

freqlentemente citado nestes modelos € o de “flow,” proposto por Csikszentmihalyi (1985). O
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autor propde que, nos estados psicoldgicos de “flow”, sentimos um engajamento total com
determinadas acfes, em que até esquecemos de nossas preocupacoes e perdemos a nogao do
tempo, e agimos como se nada mais importa a ndo ser a redizacdo da tarefa. Pretendo
explorar este conceito na se¢do sobre agdes pedagogicas adequadas, no ambito da Biologia do
Conhecer, e das caracteristicas emocionais do modo de vida dos mamiferos, os quais vivem
imersos em brincadeiras na coletividade, tracando a partir dai implicacfes para a sala de aula
como as dindmicas de grupo, a reflexdo em conjunto e o ensino-aprendizagem colaborativo e
participativo.

Embora saibamos que a realidade muitas vezes sgja outra, acredito ser desgjavel e
possivel gque em espacos educativos busguemos um cenario no qual nos vejamos envolvidos
num desfrute prazeroso do fazer pedagdgico, como se este fazer ndo tivesse um objetivo ou
um proposito externo a atividade em si mesma. Um espaco de convivéncia significativo para
os ai envolvidos. De fato, um conjunto de pesquisadores da &rea como Arnold (1999c, no
prelo), de Andrés (1999), Aoki (1999), Moskowitz (1978, 1999), Dornyei e Malderez (1999),
para citar alguns, sugerem gue aspectos afetivos como o0 prazer na convivéncia, a empatia, a
cooperacdo e a colaboragdo, a solideriedade, o respeito muatuo, a auto-estima e a alegria séo
todos “contagiosos’. O professor tem papel centra ai. Ao apresentar, por exemplo,
entusiasmo pode colocar seus alunos entusiasmados, bem como o contrério também pode
ocorrer. Vou explorar este aspecto nas narrativas e na discussdo sobre as observaces da

pesquisa. Leffa (2003: 239) argumenta nesta diregao:

(...) Um elemento importante para ampliar essa “fiacdo” do cérebro é a presenca do
prazer na atividade. Se a crianga ou 0 adulto ndo gostar do que estiver fazendo, se a
aulafor cansativa, a aprendizagem diminuird ou deixara de ocorrer. O prazer afetaa
producdo de uma substéncia chamada dopamina, um neurotransmissor que envia
mensagens de uma célula para outro no cérebro e que regula o desenvolvimento
motor e cognitivo. Experimentos feitos por neurocientistas parecem sugerir que a
dopamina, como mensageiro quimico, facilita a aprendizagem, reforgando com
sensacbes de bem-estar e prazer determinados comportamentos considerados
importantes para o desenvolvimento do ser humano. (...) o prazer natural que
acompanha a aprendizagem é um fator importante para realimentar a prépria
aprendizagem e ampliar a“fiacdo’ do cérebro.

A abordagem de Schumann (1997) € uma tentativa de compreender o funcionamento
da motivagao intrinseca e extrinseca sob a perspectiva da avaliacéo de estimulos feita pelo
cérebro. Segundo Ehrman et al. (2003: 321-322), pesquisas que utilizam destes conceitos da
psicologia e da neurobiologia sugerem gue alunos motivados. @) possuem uma sensacéo de
sucesso, prazer e eficiéncia na realizacéo das tarefas; b) tém controle sobre sua aprendizagem

independente de limitaghes contextuais, ¢) demonstram atitudes para com a aprendizagem
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assim como elevados niveis de motivagdo intrinseca; d) desejam desenvolver relacionamentos
interpessoai s e autonomia na aprendizagem.

Ehrman e colaboradoras (2003) apontam que o trabalho de Dornyei (2001) tem
ampliado os estudos sobre motivacdo em sala de aula sob a 6tica de um modelo processual
dindmico. Dornyei e Ehrman (1999, 2003) sdo responsaveis por uma expansao da teoria para
além do conceito de motivacdo como um trago individual intrinseco ao aluno, passando a
investigar como a motivacdo e a desmotivacdo sdo geradas na sala de aula ao longo das
interacOes entre alunos e professores. Ao fazé-lo, Dornyei (2005: 94-95) tem incorporado ao
seu estudo pesquisas qualitativas que envolvem o fluir das identidades dos alunos a medida
que vao se desenvolvendo em seus contextos de aprendizagem.

Para Ehrman et a (2003: 223), outros fatores afetivos como ansiedade, auto-estima,
crencas e inteligéncia emocional, por exemplo, sdo todos associados de alguma maneira ou
outra ao conceito de motivacdo. Isto é exatamente o que um dos pioneiros nos estudos sobre
motivacdo, Peter Maclntyre, indica ao tentar relacionar o conceito de motivacao ao de emocao
na pesquisa sobre aquisicdo de segunda lingua, afirmando que, de fato, “a conexdo entre
motivacdo e a emocdo é poderosa, imbricada e fascinante” (Macintyre, 2002: 60)*. Nesta
revisdo, este € o Unico autor que faz esta conexd com 0s estudos sobre emocdes, citando
trabalhos como os de Sylvan Tomkins e colaboradores. Segundo o autor, embora 0 conceito
de motivagdo segja considerado como uma das varidveis afetivas mais importantes na
aprendizagem de linguas, o conceito ndo tem sido compreendido a luz dos estudos sobre
emogdes, com excegdo do conceito de ansiedade linglistica. Para o autor, “aemocdo pode ser
a base fundamental da motivacdo, que merece muito mais atencdo no dominio da
aprendizagem de linguas’ (Maclntyre, 2002: 45). A esse respeito, Dornyei (2001: 10)
também argumenta que nenhum pesquisador guestionaria o fato de que as experiéncias
emocionais desempenham um papel importante no comportamento humano, e a psicologia da
motivacdo reconhece esta influéncia. Entretanto, os processos emocionais tém sido tratados
separadamente, de maneira independente de construtos cognitivos e comportamentais. E
assim como € comum em obras de recenseamento da area de aquisi¢do de segunda lingua, os
livros de motivacdo tendem a inserir um capitulo sobre emocgdes frequentemente banidos a

segunda parte do livro.

%1 The link between motivation and emotion is strong, intricate and fascinating
%2 Emotion just might be the fundamental basis of motivation, one deserving far greater attention in the language
learning domain
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Ao definir motivacdo como aquilo que fornece energia e direcionamento ao
comportamento, e tomando como base o trabalho de Sylvan Tomkins (1962), o autor
apresenta diferentes maneiras pelas quais as emogdes podem delimitar o campo motivacional
de alunos fornecendo intensidade, engajamento, (des)prazer, qualidade e persisténcia em
tarefas de aprendizagem. Para Maclntyre (op. cit: 51), a questdo da emocao € essencial de ser
abordada em qualquer debate sobre a fonte de enggjamento dos alunos em tarefas, o que
muitos autores véem como nucleo central da motivacdo (Dornyei, 2001). Entretanto, como
aponta o autor em diversos momentos ao longo do artigo (Maclntyre, op. cit: 63), o papel das
emocOes no processo de aprendizagem ainda precisa ser ainda amplamente estudado.
Segundo Maclntyre, os pesquisadores ainda ndo deram atencdo suficiente para os fendbmenos
emocionais, e mesmo o conceito de filtro afetivo de Krashen (1985) parece muito passivo
para capturar a fungdo das emocdes no comportamento como estudado por pesquisadores da
psicologia das emogdes (ver revisdo na secdo sobre psicologia).

De comum acordo com Macintyre quanto a urgéncia de se investigar e procurar
compreender a relacdo entre emocdo e aprendizagem, Scovel (2000: 140), em seu mais
recente recenseamento da area, argumenta que ainda estamos lutando para compreender o
funcionamento das emocfes no ensino e na aprendizagem de linguas. Para o autor: “a grande
ironia € que a emocao poderia terminar provando ser a forca mais influente na aquisicéo de
liinguas, mas as varidveis afetivas constituem a &rea que os pesquisadores de aquisicdo de
segunda Iingua menos entendem”. % Scovel (2000: 127) vai além ao afirmar que embora o
conceito de ansiedade seja 0 mais discutido na area, ele pode ser o mais ma compreendido.
Isto pode ser devido ao fato do conceito ter um sentido distinto para o publico do que tem
para os pesquisadores. Maclntyre (1999: 24), assim como Scovel (2000), argumenta ainda que
0 cenario € confuso entre os pesquisadores que tendem a compreender o conceito e seus
efeitos de maneira bastante distinta. Explorarei esta questdo ao longo das histérias dos
participantes e na discusséo de minhas observagdes na pesquisa ao sugerir uma inter-relacéo
entre 0s conceitos de motivacado, identidade e ansiedade na perspectiva das emocoes.

Macintyre (2002) argumenta que as propriedades motivacionais da emocéo na
aprendizagem de linguas tém sido severamente subestimadas. Entretanto, no campo da
psicologia e da neurobiologia ha uma forte relacéo entre motivacéo e emocdo. De fato, ha até
mesmo um periddico com este titulo. A emocgdo é vista como um sistema motivador primario

do ser humano fornecendo intensidade, urgéncia e energia para o comportamento. Desta

% Minha traducgo de: The great irony is that emotion could very well end up being the most influential force in
language acquisition, but...affective variables are the area that SLA researchers understand the least.
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maneira, a emocdo funciona como um amplificador ou um delimitador do comportamento
humano formando parte central do sistema de motivagdes de alunos de uma segunda lingua
ou lingua estrangeira. Para Maclntyre (2002: 61-62), o sentimento de constrangimento, por
exemplo, pode produzir uma reagéo de retraimento comportamental que, dependendo de sua
intensidade, pode levar 0 aluno a evitar interagdes em sala ou até a abandonar o curso.?*

O autor argumenta que estamos num momento em que se deve levar em consideracéo
uma multiplicidade de motivacdes que se encontram em competicdo nas acdes dos alunos.
Alguns destes motivos para agir levam a se envolver com a lingua alvo, enquanto outros
tendem a fazer com que alunos resistam ou evitem este envolvimento. Maclntyre (2002: 68)
fecha seu artigo indicando possiveis frentes de trabalho que podem ser desenvolvidas e que
estdo também presentes na orientagdo tomada em minha pesquisa: @ compreender como o
desempenho bem sucedido em sala beneficia a motivagdo intrinseca e a integrativa; b) estudar
processos emocionais opostos em acdo, procurando entender suas propriedades motivadoras e
limitantes; ¢) investigar a questdo da escolha pela realizagdo ou ndo de uma determinada
tarefa e de uma determinada |ingua na aprendizagem.?® Macl ntyre acredita que o recado mais
consideravel desta perspectiva se encontra na tentativa de encorajar estudos mais detalhados
das propriedades emocionais das emocdes vividas na aprendizagem de uma lingua.

1.2.2 Ansiedade e fatores afetivos correlatos

A segunda variavel do aprendiz mais pesquisada em aquisi¢cdo de segunda lingua é a
ansiedade. Arnold e Brown (1999: 9) sugerem que a ansiedade sgja talvez o fator que mais
obstrui e limita o processo de aprendizagem de uma lingua. O fendmeno esta associado a
sentimentos negativos como desconforto, sensacdo de ridiculo e fracasso, frustracéo,
apreensdo e tensdo antecipatOria ocasionadas em gera quando um auno tem que
desempenhar oralmente na lingua alvo (Gardner e Maclntyre, 1993). Arnold (no prelo) sugere
gue ao tentarmos nos expressar numa lingua gue ndo dominamaos como nossa lingua materna,
ao nos sentirmos limitados em nossa expressao, podemos soar como bebés e assim ter nossa
identidade, nosso eu - uma questdo muito ligada & voz — ameagado ao nos expormos ao
escrutinio publico nasalade aula.

% \Vou abordar esta questdo no terceiro e no quarto capitulo. Vergonha, constrangimento, medo de critica e
exposi¢ao publica sdo o0s sentimentos negativos mais citados pelos participantes da pesguisa como inibidores da
acdo e participacdo em tarefas de ensino/aprendizagem. Ansiedade é um termo raramente mencionado pelos
participantes como elemento que bloqueia sua participacdo oral.

“ Considero estas como frentes de trabalho pertinentes a esta tese.
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Para Horwitz et al. (1986), a ansiedade de lingua estrangeira € responsavel pelas
experiéncias desconfortaveis nas aulas de linguas. O grupo de pesquisa coordenado por
Horwitz desenvolveu um teste gue mede o nivel de ansiedade nos alunos. Dados que tomam o
conceito mensuravel de ansiedade de lingua estrangeira e produto final de aprendizagem
indicam uma correlagdo consistente, porém moderada, entre ansiedade e aprendizagem,
quanto maior a ansiedade menor a aprendizagem. Desde a criagdo do Foreign Language
Class Anxiety Scale (FLCAS), desenvolvido por Horwitz e colaboradores em 1986, a
aplicacdo de testes que pretendem medir a ansiedade nos alunos é a prética mais difundida de
diagnosticar a ansiedade e correlaciona-la com niveis de proficiéncia. De acordo com a
tradicdo do pensamento ocidental, a compreensdo do conceito de ansiedade como um
fenbmeno intrinseco ao aluno tem relagdo com esta postura de diagnostico individualista,
porém de um tratamento invisivel ao individuo, ja que o que se pretende criar para reduzir a
ansiedade sd0 medidas que lidam com a “atmosfera’, o “ambiente” da sala de aula e 0 espago
operacional dos alunos.

Horwitz (2001: 120) define ansiedade como um sentimento subjetivo de tensdo,
apreensdo e preocupacao associado com o0 acionamento do sistema nervoso autondmico. A
ansiedade de lingua estrangeira é considerada um tipo de ansiedade especifica a situacdo de
aprendizagem de lingua em sala de aula e responsavel por gerar reagdes emaocionais negativas
e desconfortéveis nas tarefas de sala. Segundo Horwitz (2001: 120-121), Oxford (1999a: 59) a
ansiedade tem sido associada freqlientemente com aspectos orais do uso da lingua, embora
pesquisas recentes tenham procurado identificar e diagnosticar os diferentes tipos de estado de
ansiedade resultantes do desenvolvimento de outras habilidades (cf. Y oung, 1999).

Gardner e Macintyre (1993a) distinguem a ansiedade situacional, uma resposta
tempordria a uma situagdo especifica, da ansiedade estatica, um trago inerente a
personalidade do aluno. Inicialmente, a ansiedade linglistica se inicia ligada a certas situactes
transitorias de medo de desempenho na lingua estrangeira. Se isso se repete continuamente, e
o auno associa seu desempenho a uma ansiedade mais permanente, esta pode se tornar um
estado duradouro que tem efeitos nocivos na aprendizagem. Embora a pesguisa sobre o tema
sugira gue ha umaforma positiva de ansiedade (Scovel, 1978), em sua esmagadora maioria ha
uma relacéo negativa entre ansiedade e desempenho linguistico. Este tipo de ansiedade leva o
aluno a desenvolver pensamentos de davida e preocupacdo quanto a seu desempenho,
reduzindo sua participacao e até evitando-a completamente.

Maclntyre (2002: 64) em acordo com outros autores afirma que a Unica emogao a ser

estudada em detal he na area de ensino/aprendizagem de lingua é a ansiedade, uma variante do

56



medo. O texto classico de Gardner e Macntyre (1993a 9) sugere que a ansiedade afeta a
motivacdo assim como a motivagéo afeta a ansiedade, demonstrando, portanto, uma relacéo
reciproca, mitua entre estas duas variaveis. Eles argumentam que quanto maior a ansiedade
menor é a motivagdo. A ansiedade linguistica esta diretamente relacionada a outras variaveis
como a auto-estima, a tolerdncia a ambiglidade, a disposicdo para se arriscar N0 USO
comunicativo da lingua alvo, a competitividade, a ansiedade social, a ansiedade de testes, 0
choque cultural e identitario, as crencgas, as atividades e a metodologia de sala de aula que
envolve interagOes entre professor e aluno. Oxford (1999a: 62) define auto-estima como um
julgamento de seu préprio valor baseado em sentimentos de €ficiéncia nas interacbes no meio.
Oxford (1999a: 63) e Arnold e Brown (1999) apontam que a auto-estima pode ser afetada
negativamente quando o aluno se sente limitado ao tentar se comunicar na lingua alvo.
Segundo a autora, alunos com baixa auto-estima lidam mal com a ansiedade inerente a
aprendizagem de uma novalingua

Bailey (1983) demonstrou em seu estudo pioneiro sobre competicdo em sala de aula
como a ansiedade é gerada quando os alunos assumem uma postura competitiva, quando
comegcam a se comparar tendo uma imagem idealizada de lingua e aprendiz em mente. Ja
Scarcela e Oxford (1992) desenvolveram uma pesquisa mostrando que em culturas que
valorizam uma atitude competitiva isso pode ndo ocorrer. Portanto, esta situacéo depende do
estilo cognitivo do aluno e das demandas e situagdes socioculturais do meio em gque a sala se
insere.

Oxford (1999ac 64) argumenta que a ansiedade social inclui a ansiedade de
desempenho oral, medo de exposicdo publica, constrangimento, ansiedade avaliativa, 0 medo
de errar e a apreensdo comunicativa. Ela ocorre com a presenca constante de uma
preocupacdo real ou imaginada de uma avaliagdo de seu desempenho publico por outras
pessoas. Este tipo de ansiedade tem relagdo com baixa auto-estima e com um tipo de auto-
avaliacd0 negativa de seu proprio desempenho.?® Alunos que apresentam este quadro tém
tendéncia a se retirar de interagBes sociais, mantendo-se em siléncio e respondendo apenas
guando chamados. Partindo de sua experiéncia como professora de francés na universidade,
Price (1991), aborda a experiéncia de alguns alunos com a ansiedade na sala de aula. Sua
pesquisa qualitativafoi pioneira em abordar a ansiedade linguistica do ponto de vista do aluno

com 0 uso de entrevistas e observacdo em salade aula.

% Este é 0 caso de vérios participantes desta pesquisa como Jilia, Sollylove, Arwen e Carlos, como veremos ao
longo de suas narrativas e ha discussdo de minhsa observaces nesta pesquisa.
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Price (1991) realizou entrevistas com 0s alunos que se consideravam ansiosos nas
aulas de francés como lingua estrangeira. A medida que eles compartilhavam suas
experiéncias ficou claro para a autora que sO de pensar nas aulas eles sentiam desconforto e
até pavor. De todos 0s aspectos que mais incomodavam os alunos estava o desempenho oral
na frente de outros colegas. Todos os entrevistados relataram medo de serem zombados pelos
colegas. Sentiam-se acanhados e extremamente preocupados em passar uma imagem de
“bobos da corte” na frente dos colegas. Os participantes da pesquisa de Price (1991) também
relataram a discrepancia entre esforco e resultado na aula de lingua estrangeira. Para eles as
aulas de lingua estrangeira exigiam um grande esforco com pequenos resultados e que isso
gerava frustracéo e ansiedade. Além disso, a preocupacdo quanto a pronuncia correta como a
dos nativos foi também relatada por todos. Price (1991) expande a pesquisa de Bailey (1983)
em que os alunos se comparavam entre s e com imagens idealizadas de falantes de uma
lingua. Retomarei estas pesquisas ao discutir observacdes desta pesquisa no quarto capitulo
desta tese.

InteracBes com o professor também podem gerar ansiedade no aluno em atividades
que envolvam a correcdo de erros e a exposicao de seu desempenho ao publico da sala de
aula. E como ja dito, a atribuicdo de notas baixas contribui para a ansiedade de sala de aula.
Arnold e Brown (1999: 8-13) argumentam que o professor € responsavel por fomentar um
clima de aceitacdo, valorizacdo reciproca, cooperacdo e suporte mutuo que estimule a
autoconfianca dos alunos, diminuindo assim variaveis afetivas que bloqueiam a aprendizagem
e 0 desenvolvimento das habilidades orais como a ansiedade, ainibic¢éo e a baixa auto-estima.
Segundo (Arnold, no prelo) dependendo do nivel de ansiedade nos alunos a sala de aula pode
apresentar um clima “toxico”. Neste clima a aprendizagem simplesmente ndo ocorre. A autora
sugere gque o professor promova um clima de aceitacdo reciproca no qual os alunos se sintam
valorizados. Ela indica que atividades colaborativas que fomentem a cooperacdo e interacéo
devem ser enfatizadas e as correcOes diretas devem ser evitadas. Quanto a corregdo Arnold
(no prelo) sugere a adocao de atividades de correcéo indireta e autocorrecdo para o tratamento
dos erros de forma com que o erro sgja distinguido e ndo quem errou (cf. Figueiredo, 2005;
Paiva e Figueiredo, 2005 para atividades indiretas de corregéo de erros).

Apoés o diagnostico da ansiedade, Oxford (1999a: 67) sugere alguns procedimentos
que podem ser usados pelos professores para tentar reduzir a ansiedade nos aunos. a)
mostrar-lhes que os episodios de ansiedade podem ser transitérios, b) aumentar sua
autoconfianca através do fornecimento de diferentes oportunidades de sucesso para aqueles

alunos em que a ansiedade linguistica se torne um traco caracteristico e duradouro; c) oferecer
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aos alunos um ambiente de sala de aula ndo ameacador que encoraje a tentativa de uso da
lingua alvo e redlize correcdo indireta de erros; d) reduzir a competicéo; e) favorecer os varios
estilos de aprendizagem com a utilizagdo de diferentes formas de abordar 0 ensino; f) fazer
com que os alunos reconhegam situagoes que gerem ansiedade e as crengas que as sustentam;
g) fomentar discussdes a respeito de crencas na aprendizagem de linguas, h) introduzir
préticas de respiracéo e relaxamento na sala de aula; i) ajudar os alunos a praticar uma espécie
de auto-conversa positiva que favorega a reformulacdo cognitiva de idéias negativas e
irracionais.

O processo reflexivo pode envolver o questionamento de crencgas, que freqlentemente
orientam os alunos a comportamentos que inibem uma aprendizagem bem sucedida. Além
disso, a auto-conversa positiva € extremamente benéfica em situacdes de baixa auto-estima e
desilusdo com o processo de aprendizagem. Maturana (Maturana e Block, 1996) sugere a
adocdo do que denomina de conversacgdes narcisisticas para levantar o “baixo astral” quando
nos encontramos tristes e depremidos. Estas conversacfes, que podem ser realizadas em
conjunto ou em nosso soliléquio individual, tém por objetivo nos tirar de uma dinamica
psiquica recorrente que nos limita na tristeza, como na repeticdo de expressdes, “eu sou um
fracasso”, ou “eu ndo vou conseguir’. Elas orientam 0 nosso olhar para o que ha de positivo
sobre nGs mesmos. As narrativas de Jilia e Arwen, por exemplo, ilustram o caso.

Embora todas essas sugestbes sejam importantes, acredito que muitas vezes nao
abordam a raiz historica e os processos situados dos problemas identificados. E necessario
explorar as causas sistémicas que podem estar gerando a ansiedade ou a motivacdo. Pouca
atencdo é dada as maneiras pelas quais os denominados fatores afetivos se desenvolveram ao
longo do tempo, dentro e fora da sala de aula e o papel da reflexdo neste processo. Necessita
se de um processo de autoconhecimento no qual possa se conhecer sua prépria conduta em
relacdo a0 seu meio contextual e agir em conexdo a ela, com a compreensdo de sua
experiéncia e seu sentimento. Durante esta atividade o aluno passa a ser autor de sua propria
histéria, a0 compreendé-la em sua forma processual.

Além disso, a pesquisa sobre aquisicdo de segunda lingua tende a compreender o
contexto como somente um modificador de processos mentais internos envolvidos na
aquisicdo e no armazenamento dos inputs linguisticos da lingua avo. Compartilho com
Horwitz (2001) o desegjo de compreender o sentimento de desconforto e frustracéo relatado
pelos participantes da minha pesquisa de campo. Além disso, estou de acordo com a autora
que é de grande importancia desenvolver ambientes de suporte mituo na sala que possam

auxiliar os aunos, especialmente em turmas grandes e heterogéneas como as da nossa
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realidade, a superar sentimentos negativos que bloqueiam o devido desenvolvimento de suas
capacidades. Ha uma tendéncia em se enfocar apenas 0s aspectos negativos deixando de lado
os positivos. Do mesmo modo, ha uma énfase em lidar com os obstédculos de maneira
superficial, na tentativa de tornar o ambiente de sala de aula o mais confortavel, relaxado e o
mais agradavel possivel.

E importante compreender como os aunos abordam sua aprendizagem, suas
expectativas, seus eventos marcantes e as raz0es que 0s movem ou ndo na aprendizagem. Mas
€ também necessario sairmos do foco individualista que marca os “fatores afetivos’. Ha na
literatura uma supervalorizagcdo de taxonomias e pares de rétulos que auxiliam a tornar o
fenbmeno de nosso interesse estético e seu tratamento superficial. Repito, ao usar o termo
“variavel afetiva’ ou “caracteristica do aprendiz” é comum o outro e 0 meio desaparecerem, e
falamos como se tudo ocorresse em um corpo individual, dificultando a compreensdo da
dindmica processual do fendbmeno, suas consequéncias e implicagdes. Como indicado, tal
perspectiva de caracteristicas individuais gera uma série de obstaculos que podem ser
superados com a adocdo de uma abordagem sistémica que compreenda as emogdes como
dominios relacionais e que assim sejamos capazes de observar e compreender sua fluidez e
transformag&o continua.

Miccoli (1997: 192) aponta a insuficiéncia dos modelos de ansiedade como descritos
nesta secdo. Segunda a pesquisadora ha uma tendéncia na area de aguisi¢do de segunda lingua
em propor procedimentos superficiais para lidar com agdes complexas de sala de aula sem
que haja uma andlise contextualizada, situada e historica das experiéncias que ddo suporte a
tais comportamentos. Ao lidar com a ansiedade € comum realizar diagndésticos, inventarios e
criar atmosferas de aula que sgjam relaxantes, ndo ameacadoras e sgjam livres de estresse.
Entretanto, possivies fontes geradoras de ansiedade, ndo sdo investigadas, uma vez que a
ansiedade é considerada uma caracteristica ou trago individua inerente ao aprendiz. Como a
motivacdo, a ansiedade tem sido investigada como um estado interno que afeta os alunos
individualmente. Para Miccoli (1997, 2000), a ansiedade esta relacionada com a dimenséo
interacional da sala de aula na qual ha uma constante comparacéo entre os alunos. Seus
resultados véo além dos estudos de Bailey (1983) e Price (1991), ao indicar que os alunos ndo
se expbem por medo de serem criticados e por receio de serem rotulados como sabichdes
pelos colegas. Ao explorar as observacdes das narrativas dos participantes desta pesquisa nos

capitul os seguintes, expandirei esta discussao.
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CAPITULO Il - UM EXERCICIO PARA A COMPREENSAO SISTEMICA DO
ENSINO E DA APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

O exercicio de se elaborar uma perspectiva sistémica para compreender o fenbmeno
do ensino e da aprendizagem de uma lingua se justifica pela tentativa de se sair de um modo
de pensar dicotomizado(r), estético e essencidista, de se evitar um modo de pensar que
compreende a mente como um objeto, uma propriedade ou uma entidade localizavel no corpo
ou na alma, e de se atribuir e reduzir, a pequenos componentes, responsabilidades causais
direta por fendmenos complexos. Tomo este exercicio como uma maneira aternativa a
proposta de complementariedade epistemologica porque, superando um modo de
compreensdo dicotbmica ja descrita, esta abordagem propde uma dindmica relacional entre
fendmenos, em todos os niveis considerados, na geracdo daquilo que nos interessa observar
(ver introducdo). Portanto, o olhar sistémico prefere apostar nas dinamicas processuais e
interacionais, nos diferentes modos de viver e de estar na relacdo conosco e com outros.
Prefere um modo de pensar em historias de interagGes recorrentes que geram estabilidades
comportamentais observavelis na convivéncia, que inclui o fendmeno da linguagem e os
espagos psiquicos e relacionais.

Notem que, ai, somos formados na convivéncia e passamos a considerar 0 viver como
nosso maior professor, e assumimos que somos constituidos por um organismo igualmente
din@mico que participa desta histéria e que se transforma com €ela na interacdo. Neste fluir
continuo desencadeiam-se comportamentos mutuos que se ddo na coordenagéo de acOes
recorrentes e recursivas, na linguagem. Eventualmente, saimos deste espaco e entramos em
dominios cognitivos reflexivos, ao pensarmos sobre como fazemos e ai percebemos nossos
desgjos, preferéncias e posturas politicas e ideoldgicas e nossa responsabilidade pelas
consequéncias de nossas acOes. Afirmamos agui que, como SOMOS seres Situados,
circunstanciados e biolégicos, podemos dispensar nossa caracterizacdo em termos de tracos
individuais pré-dados e inerentes que se argumenta terem sempre que estar presente para que
possamos aprender ago.

VanLier (2004), Lantolf (2000) e Kramsch (2002) sdo articulagbes recentes de
pensamento sistémico no campo do ensino/aprendizagem de linguas. Entretanto, com o uso da
teoria sociocultural de Vygotsky; da teoria da complexidade e da ecologia, h4 uma forte
tendéncia de se privilegiar 0 papel das praticas sociais obscurecendo a reciprocidade
fisiologialinteracbes e emocao/cognicdo que na Biologia do Conhecer de Maturana pode ser

explorada de maneira produtiva as perguntas propostas neste estudo. Procurei argumentar de
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maneira breve no primeiro capitulo que o ensino/aprendizagem de uma lingua se configura
como um processo de transformacéo e mudanca continua da nossa corporalidade e da nossa
conduta. Esse processo envolve mudancas no campo das identidades pessoais, uma vez que
essas sd0 congtituidas na linguagem a partir de uma dindmica sistémica de interaces e
transformages num meio em que nos inserimos. Apontel como a énfase na linguagem e na
cognicdo, compreendidas como fendmenos racionalistas, obscurece, sendo oblitera a
compreensdo da linguagem e cognicdo como fenbmenos exprerienciais historicos e,
consequientemente, politicos e emocionais.

Neste sentido, adoto aqui um conjunto das idéias de Humberto Maturana com o intuito
de contribuir para o fortalecimento de éreas de pesquisa no ensino de linguas que tém como
interesse de estudo: as préticas identitarias na linguagem; as inter-relagdes entre emocao,
cognicao, reflexdo; as experiéncias de sala de aula; os conflitos de crengas e estilos de ensino
e aprendizagem linguas. Esses sd0 temas considero relevantes para a prética docente no
ensino de linguas enstrangeiras e para os quais acredito que o quadro epistemologico de
Humberto Maturana sobre o conhecer como um fenémeno bioldgico tem a acrescentar. Além
disso, irel expor neste capitulo uma metodologia de pesquisa que considero adequada ao

exercicio de pensamento sistémico proposto.

2.1. A Biologia do Conhecer: um marco teorico possivel

A Biologia do Conhecer, como se denomina o conjunto da obra de Humberto
Maturana sobre o viver, orienta de outro modo nossa compreensdo dos sistemas vivos, em
geral, e dos seres humanos; dos processos neurofisiol0gicos que dao origem aos fendmenos
emocionais e interacionais humanos; das relacfes entre 0s seres humanos e destes com seu
meio. A Biologiado Conhecer € um mecanismo explicativo dos sistemas vivos caracterizados
como sistemas dinamicos operacionalmente fechados a instrugdes do meio, tratados como
seres em constante transformagdo no viver e em permanente acoplamento estrutural com o
meio. Com efeito, todo o viver € um conhecer e todo conhecer € um viver.

A Biologia do Conhecer nos permite abordar sistemicamente 0s processos de
ensino/aprendizagem. Observamos uma dinamica sistémica quando os resultados do operar
dos componentes de um determinado sistema se realizam nas relages que definem o sistema
como tal, e na medida em gque nenhum dos componentes determina o desenvolvimento do
sistema por s sO, ainda que sua participagdo seja fundamental. Os elementos do sistema
entrelacados formam uma rede que, ao alterar algum aspecto do sistema pode-se aterar todos

0S OUtros, pois estes apresentam-se como redes processuais interligadas.
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A adocdo deste modelo sistémico para a compreensdo do fendémeno do
ensino/aprendizagem de inglés em salade aulanos leva a

a) compreender cognicdo e linguagem como atividades mutuamente imbricadas,
realizadas por agentes que co-constroem e coordenam agdes de maneira recorrente e recursiva
em dominios contextuais relacionais, os quais envolvem a distingcdo de objetos e relacdes
entre objetos, a distingdo de si mesmo (autoconsciéncia) e de outras pessoas na convivencia;

b) dirigir nosso foco de observacdo para a dinamica operaciona histérica, situada e
relacional de fendmenos distintos em reciprocidade, matua constituicdo, afetacdo reciproca,
sem colapsé-las e sobrepb-las;

c) em conformidade com isto, apontar a reciprocidade de dois dominios nédo
intersectantes e ndo redutiveis — afisiologia e o comportamento;

d) entender que é o aluno, e ndo 0 meio, que especifica em suas interagdes seu proprio
contexto, como atuar nele e o que pode ser ensinado/aprendido/compreendido: cognicéo e
comunicacdo ndo dependem “daquilo que se entrega’, mas do que ocorre com aquele ou
aquela gue comumente se diz que “recebe’;

€) em conseguéncia, entender que a metédfora do computador/da aquisicdo para a
cognicdo e alinguagem perde seu valor explicativo corrente;

f) apontar que os sistemas e 0s efeitos das perturbacdes interacionais sdo imprevisiveis
e ndo tém relagdo com sua intensidade tal qual avaliada pelo observador: uma peguena
perturbagcdo pode ter efeitos extensivos ou ndo ter o menor impacto dependendo de fatores
variados;

g) reconhecer, em conformidade com isto, que tanto a variabilidade quanto a
congruéncia e a estabilidade de padrdes interacionais sdo observavels, pertinentes e
merecedoras de tratamento cientifico unificado;

h) privilegiar descrigdes densas, que evidenciam a dinamica imbricada dos diversos
componentes gque constituem o sistema como tal.

Nesta revisdo tedrica, vou proceder com uma contextualizacdo do desenvolvimento
desta reflexdo epistemoldgica no dominio das ciéncias cognitivas e vou me dirigir a um
conjunto restrito de aspectos cruciais da Biologia do Conhecer necessarios para a
compreensdo de sua aplicacdo ao ensino de linguas, a saber: o papel do observador no viver e
no explicar; adistin¢do entre seres vivos e maguinas computacionais, as concepcdes de deriva
ontogénica; o papel das histérias de interagdes entre ser vivo e meio; a concepcao de cognicao
como operacdo efetiva de seres vivos num meio relacional e arelagcdo do observador ao aferir

0 conhecimento como um comportamento adequado; a nogcdo de sistema nervoso como
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operacionalmente fechado a internalizacdo de informagbes do meio; os conceitos de
determinismo estrutural e acoplamento estrutural de seres vivos; a distin¢éo entre os dominios
explicativos — o dominio da fisiologia e o dominio do comportamento, e a congruéncia
operacional entre eles; a emergéncia dos dominios linguisticos nos seres humanos e o papel
da reflexdo no fazer humano e nainseparabilidade da linguagem de nossa identidade; o papel
das emocdes na cognicdo e na reflexdo; algumas implicacdes deste modo de compreender a

cognicdo e alinguagem para 0 ensino/aprendizagem de lingua estrangeira em sala de aula.

2.2. Uma historia do pensamento de Humberto Maturana

Humberto Maturana, neurobidlogo chileno, quando desenvolvia seus estudos de pés-
doutoramento no Massachussets Institute of Technology, participou da constituicdo das
ciéncias cognitivas. Trabalhou no final dos anos 50 com Jerry Lettvin, préximo ao laboratério
de epistemologia experimental, dirigido pelo neurofisiologista Warren McCullock. Estes
laboratorios se encontravam proximos do gabinete de fundadores do cognitivismo, como
Noam Chomsky e Marvin Minsky — a recém nascida menina dos olhos das ciéncias do
conhecimento. Porém, enquanto Warren McCullock, sua equipe de colaboradores, e Maturana
e Lettvin se perguntavam se a atividade do sistema nervoso central poderia ser descrita e
explicada (formalizada) em termos 106gicos, computacionais e matematicos, 0s cognitivistas
tomavam tal modelo racionalista como um principio, um dogma crucia e fundador das entéo
inauguradas ciéncias cognitivas (Magro, 1999).

Na época, Maturana e Lettvin trabalhavam na réplica de um experimento de rotacéo
do olho de anfibios, que se regeneram facilmente, como a ra e a salamandra. No experimento
sobre a neurofisiologia da visdo, o olho de umara é removido de sua érbita, seccionam-se 0s
nervos opticos e, gira-se o globo ocular em 180°, que é depois recolocado no lugar. Logo apds
0 olho se cicatriza e todos 0s nervos épticos se regeneram, mas a ra passa a lancar sua lingua
para “capturar” seu inseto com um desvio de exatamente 180°. Maturana e a equipe de
cientistas da qual participava escreveu um artigo intitulado “O que o olho da ra diz para o
cérebro da ra&" %, no qual descreviam um “sistema detector de insetos’. Esse sistema
funcionava de acordo com os padrfes de excitacdo da retina e de uma rede neurond

conectada a ela, independente da quantidade de iluminacdo. No artigo, de acordo com o

T Ver a esse respeito, Magro (1999) para contribuigdes da obra de Maturana para a Linguistica e para um
panorama desta disciplina nas ciéncias cognitivas. Dupuy (1996) é uma excelente referéncia alternativa para a
histéria das ciéncias cognitivas, se comparado a versdo de Howard Gardner (1995). Maturana (2001 [1990]) é
uma op¢do para uma introducdo a Biologia do Conhecer. Lettvin, J. et a (1959) foi o artigo que trouxe as
conclusdes feitas na época sobre a réplica do experimento de rotacdo do olho da salamandra.
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pensamento vigente, procurava-se descrever o trajeto dos impulsos nervosos que “informam”
0 cérebro sobre 0 que a retina esta “vendo”, enfatizando a atividade da retina e do sistema
nervoso (a estrutura do ser vivo) em detrimento da intensidade de luz que incide sobre a
retina, essa uma novidade na época que tendia a enfatizar como 0 meio imprimia sua
informag&o na estrutura do ser vivo.

Em meados da década de sessenta, realizando outros experimentos e refletindo sobre a
resposta dada naquele artigo ao problema, Maturana inova seu pensamento. Em uma palestra
para a Associacdo Americana de Antropologia, apresenta em sua fala que a solugdo proposta
pelo artigo na época isolava 0 animal de seu meio situado, de sua historia recorrente de
interacOes prévias e, assim, atribuia a ele uma propriedade intrinseca que gerava o que ocorria
nas interacdes observadas. A postulacdo desta propriedade intrinseca obscurece o fenémeno
do conhecer como um (con)viver e anula o papel do observador no experimento. Segundo
Maturana (2001 [1990]: 24), “o ato de langar a lingua na captura do bichinho resulta de uma
correlagdo da atividade da retina com o sistema motor, € ndo de um ato de apontar algo
externo”. Assim Maturana fechou o sistema nervoso ao correlacionar um estado de atividade
da retina com outro estado de atividade neuronal.

Apbs o giro ocular no animal, o ato de lancar a lingua em diregdo oposta ao objeto era
uma observacao relacional sobre a conduta do animal naquele contexto. O animal continuava
arealizar o que sempre realizou, mas com sua estrutura agora alterada, o resultado néo era
efetivo, mas 0 animal ndo tinha como se dar conta disso. Além disso, Maturana chegou a
conclusdo de que somente para o cientista que observava o comportamento do animal que a
presa se encontrava em direcéo oposta a da lingua langada pelo animal. O cientista, como o
observador do laboratério, distinguia na linguagem o que ocorria nas interacbes do animal
com seu meio, mas o0 animal realizava o que sempre fez como fruto de sua din@mica histérica
de correlagfes sensoriais e efetoras internas. Segundo Maturana e Varela (2001: 141):

Esse experimento revela, de forma dramética, que para o animal 0 acima e o0 abaixo
e o adiante e 0 atrés ndo existem em relagdo ao mundo exterior, do mesmo modo que
existem para o0 observador. O que h& € uma correlacdo interna entre o lugar onde a
retina recebe uma determinada perturbacdo e as contragdes muscul ares que movem a
lingua, a boca, o pescoco e, por fim, o corpo inteiro do sapo.

Assim, Maturana prop0s que tudo o que realizamos num meio depende de nossa
biologia, e que dada nossa constituicdo bioldgica ndo fazemos referéncia a nada que tenha
uma suposta existéncia independente de nGs mesmos: Nosso mundo € sujeito-dependente, ja
gue depende de um observador que as distinga. Como seres humanos, vivemos um mundo

congtituido na préxis do viver como observadores fazendo distingfes e coordenando acfes na
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linguagem. A partir dessa reflexdo, Maturana cunhou seu aforismo: “Tudo é dito por um
observador a outro observador que pode ser ele mesmo”. Se, de acordo com 0 experimento de
rotacdo do olho da ré, e da hipétese da organizacdo autopoiética dos organismos vivos, que
implica num fechamento operacional do sistema nervoso, ndo podemos fazer referéncia a
objetos externos e independentes do ser que os distingue e nomeia, em que consiste entdo uma
explicacdo cientifica? Maturana (2001 [1990]: 29) afirma que as explicagdes cientificas sdo
reformulacdes da experiéncia através da construcdo de um mecanismo explicativo que gere o
fendbmeno observado e que sgjam aceitas por um observador. A validade de um explicar
depende de um outro observador, que pode ser eu ou vocé, ou de uma comunidade de
observadores.

Maturana (2001 [1990]: 31) distingue, no ambito das explicagdes cientificas, o
dominio das ontologias transcendentes, ou da objetividade sem parénteses, e 0 dominio das
ontologias constitutivas, ou da objetividade entre parénteses. No primeiro, a pergunta pelo
observador néo é feita, ja que ai a existéncia, a realidade, precede a distincdo da mesma, da
linguagem. Tudo ai existe independentemente do observador, e o cientista desvenda e explora
os dados de uma realidade, um universo, em busca de uma verdade objetiva a ser revelada.
Por outro lado, no dominio da objetividade entre parénteses, a pergunta pelo observador é
legitima, ja que a realidade de um observador depende de sua vivéncia, de suas experiéncias e
de suas distingdes descritivas na linguagem. Como ndo existe um mundo anterior a
experiéncia linglistica dele, todas as referéncias, distingdes, explicacdes e afirmacdes feitas
por um observador sdo sujeito dependentes. Tudo o que é dito ndo pode ser separado de
nenhuma maneira dagquele que diz. Este argumento constitui um dos pilares da obra de
Humberto Maturana. Desta maneira, nosso mundo é dependente dagueles gque o enunciam.
N&o h& agui um ponto neutro de observacdo sobre a qual possamos distinguir e concatenar
nossas explicacbes como reformulacbes da experiéncia usando coeréncias da prépria

experiéncia. Maturana e Varela (2001: 257) argumentam que:

A estrutura obriga. Por sermos humanos, somos insepardveis da trama de
acoplamentos estruturais consensuais tecida por nossa permanente “trofolaxe”
linglistica. A linguagem ndo foi inventada por um individuo sozinho na
apresentacd0 de um mundo externo. Portanto, ela ndo pode ser usada como
ferramenta para revel agdo desse mundo. Ao contrério, € dentro da préprialinguagem
gue o ato de conhecer, na coordenacdo comportamental que € a linguagem, faz
surgir um mundo. Percebemo-nos num mutuo acoplamento linguistico, ndo porque a
linguagem nos permita dizer o que somos, mas por gque somos na linguagem, num
continuo ser nos mundos lingisticos e semanticos que geramos com outros.

A partir do experimento de rotagdo do olho da ré e de experimentos com a
neurofisiologia das cores, Humberto Maturana e Francisco Varela (2001) nos convidam a um
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olhar radicalmente distinto para os fenGmenos da cognicéo e linguagem. Enquanto o primeiro
mostra que ndo fazemos referéncia a objetos externos e independentes de nos, mas realizamos
uma coeréncia operacional no lingugjar, 0 segundo sugere que as cores nao existem
independentemente de nossa constituicao bioldgica, cognitiva, linglistica, histérica, cultural.
Essa compreensdo, aliada a uma reflexdo sobre a biologia molecular e celular, leva Maturana
e Varela a propor uma caracterizacdo dos seres vivos que ndo comporta a associagdo com

maguinas |6gico-computacionais.

2.3. Entre maquinas e seres vivos

Elaborada por Humberto Maturana e seu aluno e colaborador Francisco Varela, no
inicio da década de 70, como uma proposta explicativa para compreender o que S0 0S seres
vivos, a entdo denominada teoria da autopoiese foi formalizada em um livro intitulado De
maquinas y seres Vivos®. Esse livro procura distinguir os seres vivos das maquinas, a partir
de um certo tipo particular de organizacdo biolégica a que os autores denominaram de
organizacdo autopoiética. Para tanto, mostraram que 0S seres Vvivos se “auto-produzem”
(sistema autopoi ético), ao se configurarem como sistemas dinamicos que sdo o produto de seu
préprio funcionamento, enquanto as maquinas sdo “produzidas por outros’ (sistema
alopoiético), ja que ha sempre alguém que as desenha, programa e as informa para executar
uma determinada tarefa. Assim, os seres vivos ndo tém uma finalidade especifica, um
proposito de fungdes e agdes programadas e programaveis como as maquinas. Dado o
fechamento operacional do sistema nervoso, 0s seres vivos ndo sdo passiveis a instrucdo e a
internalizacéo de informagdes provenientes do meio, como sdo 0s computadores.

A Biologia do Conhecer se constitui como um mecanismo explicativo dos processos
cognitivos dos seres humanos, oriundos da operagdo dos mesmos COmo Seres Vivos,
envolvendo reflexdes voltadas para sua histéria evolutiva e a natureza do conhecer para as
explicacbes cientificas da linguagem. A partir de um mecanismo conceitua recursivo e
observavel na experiéncia cotidiana dos seres humanos, Maturana oferece um aparato
epistemol 6gico diferenciado para explicar nossa experiéncia cognitiva e nossa linguagem no

mundo. Ele considera o0 ser vivo como um sistema determinado estruturalmente,

% Ver aesse respeito, Maturana e Varela (1973). Foi com entusiasmo que li, pela a primeira vez, um autor de
importancia no cendrio naciona da lingtiistica aplicada, Hildrio Bohn (2002), fazer referéncia a esta obra de
Maturana e Varela (1973) em seu artigo: “Lingistica Aplicada e Contexto Brasileiro: Reflexdes e Boa prética’.
Segundo o autor: (...) “Precisamos continuar aprofundando a discussdo (epistemoldgica). Se havia motivos para
efetivar este dialogo no passado, hoje parece que temos razdes mais convincentes para retomarmos o debate. A
nocdo de ciéncia, 0s novos paradigmas de pesquisa, a nocao de complexidade apresentada por pesquisadores
como Morin (1999) e Mariotti (2000), e as nocBes de corporeidade e autopoiese como propostas por Maturana
e Varela (1972) exigem este repensar.” (énfase minha)
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operacionalmente fechado, em acoplamento estrutural no meio, fruto de uma prolongada
histéria filogenética que € reconstruida atraves de cada histéria ontogénica, num modo de vida
particular que resulta no ser vivo observado.

Tendo como partida nossa dindmica celular e neurobiol dgica, a Biologia do Conhecer
dispensa 0 uso do conceito de representacdo mental, cognitiva ou neurobioldgica (engrama
neuronal), ou da postulacéo de qualquer outro intermediario epistémico entre 0 mundo e o ser
gue conhece. Com o conceito de acoplamento estrutural perde-se a necessidade de postular
conceitos, entidades e niveis que medeiam a relagdo indireta entre o individuo e seu meio
social, ao propor que nossas interagdes num meio particular de agdes geram perturbactes
sensoriais que podem desencadear mudancgas estruturais na dindmica de relagdes corporais
internas do organismo, incluindo o sistema nervoso, de modo que tais modificacOes
estruturai s sgjam congruentes com as transformacfes externas desencadeadas em seu dominio
operacional de agdes. Assim, 0 que observo como coghi¢do € a congruéncia operaciona do
organismo no meio, uma acao efetiva. O acoplamento estrutural € uma constante na vida dos
seres vivos e ndo umavariével.

Dessa maneira, nossa fisiologia e nosso dominio de agdes comportamentais fluem
junto, de maneira congruente, embora estes sejam dominios operaciona mente distintos e ndo
intersectantes. A cognicdo ou o conhecer constitui, pois, uma acdo efetiva que é a expressao
de uma congruéncia operacional em dominios de agdes distintos — 0 do comportamento e 0 da
fisologia — fruto de um constante fluir de mudangas estruturais de um organismo em
acoplamento estrutural, num meio de acOes particulares. Com efeito, para a Biologia do
Conhecer, todo o conhecer € um fazer, todo fazer € um conhecer. No processo de deriva
ontogénica, ou sgja, ho curso de mudancas estruturais de um ser vivo num meio, 0 Ser Vvivo e
0 seu meio mudam juntos. Quando se perde a congruéncia operacional o ser vivo perde sua
organizagdo, desintegra-se, morre. O conhecer, portanto € um fenémeno biol6gico constante
para 0s seres vivos. viver € conhecer e conhecer é viver. O comportamento adequado
distinguido por um observador através da resposta a uma pergunta, por exemplo, se apresenta
como a expressdo do conhecer. Ser e conhecer na obra de Maturana sdo configurados em
conjunto na convivéncia humana.

O conceito de determinismo estrutural postulado pela Biologia do Conhecer diz
respeito ao operar do sistema de acordo com sua estrutura, ou sgja, de acordo com o0 jogo das
propriedades de seus componentes. Somente as propriedades dos componentes do sistema
podem especificar 0 que pode acontecer com a estrutura do sistema. Nada oriundo do meio

pode especificar 0 que vai acontecer com O Sistema, uma vez que O organismo €
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operacionalmente fechado. Assim, a Biologia do Conhecer rompe com o discurso
computacional e com as metaforas do tubo, da aquisicdo e do contéiner (cap. |). Esse
referencial tedrico também supera as dicotomias e polarizagdes t&o imbricadas no pensamento
ocidental, através do estabelecimento de uma modulagdo mutua efetiva entre organismo e
meio, entre acdo e conhecimento, entre emogao e cognic¢ao, que ndo isola o dominio bioldgico
do dominio sociocultural.

A Biologia do Conhecer assimila fatores ndo quantificaveis como o contexto, a
emocdo, a historia, e fatores pessoais como elementos essenciais a0 Seu mecanismo
explicativo. Em especial, as emocdes, definidas como disposi¢des corporais dinamicas para
acoes, assumem o dominio emocional como incisivamente relacionado com os dominios
cognitivo e linguistico. Os fendmenos cognitivos e linglisticos sdo compreendidos como
processos e agdes circulares, dialdgicos e sistémicos, intimamente imbricados, historicos,
relacionals e interacionais, nos quais se entrelacam nossa emogao e nossa razdo. Maturana e
Varela (2001: 140-146) propdem, através da nocéo de fechamento operacional do sistema
nervoso, que seu operar ndo pode ser nem representacional, nem solipsista. O sistema nervoso
opera através de continuas dindmicas de correlagdes internas, e é o estado estrutural deste
sistema (incluindo seu emocionar) e ndo as varidveis do meio instrucional (os inputs) que
especificam que perturbacdes emergentes na interacdo dos individuos podem desencadear
mudangcas (transformacdes) em sua dindmica de correlagdes internas. Assim, para a Biologia
do Conhecer 0 sistema nervoso ndo opera de maneira adequada fazendo representactes do
mundo que o cerca. O sistema nervoso opera através do desencadear de mudangas estruturais
nas rel agdes de estados da rede de conexdes neuronais.

Deste modo, definir o sistema nervoso, como um computador, com entradas (input) e
saidas (output), que processa informagdes, as armazena e as acessa, seria equivocado. N&o hd,
nesta perspectiva neurobioldgica, interagdes instrutivas com o0 meio interacional, mas uma
congruéncia operacional, uma coordenacdo comportamental adequada, num dominio de
acoplamento estrutural no meio em que se vive. Note-se que, desta maneira, € o individuo, um
observador, que especifica em suas interagbes num meio o que pode ser ensinado/aprendido e
nd o meio instruciona que especifica a aprendizagem. E quem especifica se ha ou ndo
conhecimento € aquele que pergunta num contexto relacional de acordo com os critérios
estabelecidos por quem faz a pergunta. Se a resposta satisfizer a pergunta que se questiona,
pode-se dizer se a pessoa questionada conhece ou ndo. Ou sga, se ela comporta
adequadamente de acordo com os critérios estabelecidos na pergunta. A questdo do

conhecimento entdo aqui tem relagcdo com a identificagdo e validacdo do comportamento
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adeguado num dominio particular de agcdes, num contexto de observacéo no qual uma agéo é
efetivaladequada. Discutirel algumas implicagdes desta maneira de conceber a cognicdo ao
discutir a relagdo entre crencas, avaliacao e conflitos entre estilos de ensino e aprendizagem
no capitulo que segue as histdrias dos participantes.

Portanto, na perspectiva da Biologia do Conhecer ndo ha (nem pode haver, hgavistao
fechamento operacional do sistema nervoso) transmissdo de outputs, nem internalizacdo de
informagdes linguisticas (inputs) numa memaoria, ou ho sistema nervoso dos alunos de uma
lingua. N&o ha tampouco o desdobramento de uma gramatica nuclear interna especificada a
priori que passa a receber parametros diferenciadores periféricos do insumo de uma lingua
que passa a produzir regras de manipulacdo de representagdoes semanticas. Nada proveniente
do meio interacional pode especificar 0 que vai acontecer com a estrutura do sistema de um
ser vivo. Conforme Maturana (1997 [1978]: 144) aponta na perspectiva da Biologia do
Conhecer:

Qualquer descrigéo do aprendizado em termos da aquisicéo ou da representagdo do
ambiente &, portanto, meramente metaférica, e ndo tem qualquer valor explicativo.
Além disso, tal descricdo é necessariamente enganadora, porque implica um sistema
no qual interacdes instrutivas tenham ocorrido em um tal sistema estd,
epistemol ogicamente fora de questao.

Dessa maneira, 0 que se experimenta no ensino/aprendizagem de uma lingua é a
transformacéo estrutural da fisiologia do organismo, no ambito das interagcOes recorrentes
estabel ecidas e agenciadas pel os préprios participantes de uma sala de aula. Estas interagoes,
se forem suficientemente recorrentes por um periodo suficientemente prolongado, e se
tomados como significativo pelo agente, podem desencadear mudancgas estruturais no ser
vivo. Portanto, ndo h& especificagbes anteriores as atividades realizadas pelos aunos
interactantes num dominio particular de agdes que sdo por eles mesmos especificados.

As interagfes recorrentes num meio geram perturbactes que modulam a dindmica
estrutural de um ser vivo. Assim, 0 conhecer ndo € uma percepcdo, no sentido de uma
captacdo e apreensdo de algo externo aos seres humanos, nem é muito menos a manipulagdo
mental de simbolos ou a mediac&o de construtos psicol 6gicos. O conhecer € o transformar-se
num meio particular de interacdes e agdes recorrentes e consensuais que podem gerar
comportamentos que se estabilizam e geram padrdes de atividade. No estabelecimento de um
dominio de interacBes e de convivéncia, as dindmicas corporais — bem como as emogdes —
favorecem que eles coordenem acfes recorrentes e distingdes consensuais numa dindmica
recursiva que da origem a novos elementos. Assim, é possivel promover transformacfes em

suas dindmicas de agdes e dindmicas corporais internas, que podem levar a estabilizagdo de
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coeréncias operacionais nos dominios da fisiologia e do comportamento. Essa possibilidade
depende da propria estrutura do organismo, incluindo sua dinamica emocional. Num espaco
de interacdes particulares, 0 emocionar modula o curso de a¢Ges de um agente.

Nesta perspectiva, 0s processos distinguidos por um observador como mentais s&o
dindmicas que ocorrem nos dominios relacionais e interacionais do viver humano, o que
Maturana costuma distinguir como espaco psiquico, um modo de viver, sgja ele em suas
dimensdes reflexivas, conscientes, ou em suas dimensdes que ndo nos damos conta no viver,
inconscientes. Para Maturana (2001) somos ha relacéo e ndo no fisico, embora dependamos
dele. N&o é facil admitir que o modo de ser humano n&o se da na interioridade corporal (ainda
gue dependa dela e exista através dela), mas sim na dindmica relacional. O mental tem a ver
com um modo de ser e de estar com outros no mundo e com NGs Mesmos, que NO NOSSO Caso
tem relagdo imbricada com a linguagem. Passamos a desdobrar a emergéncia dos dominios
lingUisticos nos seres humanos e suas consequiéncias para as explicagdes cientificas.

2.4. Dominios explicativos e dominios lingUisticos

Maturana (2001 [1990]) postula que, como seres vivos, vivemos simultaneamente em
dois dominios distintos: o dominio da fisiologia e o dominio do comportamento ou das
interacbes. Esses dominios sdo distintos operacional e processualmente, mas estéo inter-
relacionados de uma maneira imbricada. Assim, ndo devemos estabelecer uma visdo
reducionista, isomorfica e transferencial reduzindo um dominio ao outro, nem postulando a
transferéncia de elementos de um para outro, j& que suas dinamicas operacionais sdo distintas.
Os seres vivos sdo seres cuja dinamica sistémica esta em constante interacdo com os dois
dominios. Logo, tudo o que fazemos em nossas interacbes num meio em que estamos
modifica o fluir dindmico do organismo, podendo definir o modo como funcionam as
diferentes partes do nosso corpo, incluindo nosso sistema nervoso, proporcionando a
realizacao de todas nossas atividades operacionais no dominio do comportamento. Maturana e
Varela (2001: 150,151) argumentam:

Na realidade, a situacéo é simples. Como observadores, podemos ver uma unidade
em dominios diferentes, a depender das distingdes que fizermos. Assim, por um lado
podemos considerar um sistema no dominio do funcionamento de seus
componentes, no ambito de seus estados internos e modificagbes estruturais.
Partindo desse modo de operar, para a dindmica interna do sistema 0 ambiente néo
existe, é irrelevante. Por outro lado, também podemos considerar uma unidade
segundo suas interacBes com 0 meio, e descrever a historia de suas inter-relagdes
com ele. Nessa perspectiva — na qual o observador pode estabelecer relagdes entre
certas caracteristicas do meio e o comportamento da unidade — a dindmica interna
desta éirrelevante.
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Segundo Maturana (1997 [1988a]: 174-176) somos seres historicos, determinados por
nossa estrutura bioldgica, configurada como uma estrutura plastica e dindmica. Nossa histéria
ontogénica € um fluir dindmico de interacBes recorrentes com 0 meio em permanente
adaptacdo e congruéncia num meio especifico, que ele denomina de acoplamento estrutural
ontogénico. Em outras palavras, a histéria de vida de um ser vivo é um fluir ininterrupto de
mudancas estruturais num meio, em uma constante deriva natural ontogénica, com
conservacdo da organizacdo autopoiética e adaptacdo estrutural. Como entdo surge o
observador, que distingue fendmenos e objetos, e propde explicagdes cientificas ou outras?
Para Maturana (op.cit. [op.cit]: 178) o observador surge no lingugjar, na atividade lingtistica
dindmica e recursiva, num constante entrelacamento entre emocéo e razdo, distinguindo
objetos, acdes, e relacdes semanticas, coordenando acBes consensuaisS com outros num
dominio particular de agdes. Uma vez que a Biologia do Conhecer postula que toda a
racionalidade é fundamentada por uma emocdo ndo ha aqui oposicdo entre fendbmenos
cognitivos e emocionais.

De acordo com Maturana (1998), 0 modo de vida humano tem origem nas interagdes
recorrentes, recursivas e consensuais entre grupos de hominideos cagadores e coletores de
gréos, nozes e sementes e que compartilhavam sua comida e se ocupavam uns com 0S Outros.
Nesse sentido, a linguagem como coordenacdes de coordenacfes consensuais de conduta,
num entrelacamento de emocao e razdo, tem sua origem na origem do modo de viver humano.
Maturana sugere que a atividade linglistica ou o linguajar, assim como outras atividades que
executamos no dominio do comportamento, modulam nossa fisiologia e ab mesmo tempo séo
por ela especificadas. Dessa maneira, a dinamica conversacional constitui-se como um fluir
operacional e interacional de agdes consensuais, de maneira ndo-linear, recursiva, contingente
e mutuamente orientadora. Essas dinamicas incluem gestos, expressdes, posturas, olhares,
entonagdo, e inflexdo de voz que podem ser tomadas como significativas no curso de uma
interacdo comunicativa que observamos como coordenacdo de agdes mutuas e recursivas.

Maturana e Varela (2001) definem o distinguir como o0 mecanismo operacional
cognitivo basico de um observador. No ato de distinguir, destacamos uma unidade do fundo
em que ela esta. Ao fazé-lo, especificamos figura e fundo a0 mesmo tempo, e acabamos por
dar énfase a agquilo que escolhemos para constituir nossa figura, negligenciando o fundo, que
distinguimos também, estabelecendo ai descricbes semanticas como se assinalassem ou
denotassem algo fazendo uma referéncia ao meio. Assim, 0s objetos surgem nos espagos de
coordenacOes de coordenacdes de agbes como elementos consensuais que coordenam uma

acao com outra. Dessa maneira, através de processos socio-historicos de distingdo, vamos

72



estabelecendo a diferenca da diferenca, a distincdo da distincdo, concatenando
operacionalmente uma coordenacdo de uma acdo anterior a uma posterior e, assim,
coordenando acdes de acOes consensuais, dando origem a textos e a teias discursivas,
entrelacando o conversar e 0 emocionar num linguajar.

Desta maneira, a0 nomear objetos e agOes, e a0 descrevé-los das mais diversas
maneiras, vamos a0 mesmo tempo fazendo coisas com esses objetos e agles, construindo
dominios de agbes consensuais com outros na linguagem, definindo relagdes e coordenando
acOes especificas num determinado dominio de agdes. Atravées destes processos de distingdo e
configuragdo de coordenagdo de agbes, vamos construindo atividades em determinados
dominios que, a longo prazo, e através de continua recorréncia, certas estabilidades de
coordenacdo de coordenacdo de acgBes vao se configurando numa rede de relacOes
comportamentais discursivas e de textos prévios. Assim, para Maturana, no ato de viver,
vamos realizando distingdes entre objetos, especificando suas caracteristicas e distinguindo
relacdes entre eles. Os objetos vao surgindo no nosso agir num mundo como unidades
semanticas destacadas de um pano de fundo maior numa circunstancia operacional particular.
Para ilustrar o conceito de coordenacéo de ac¢des, Maturana nos fornece o seguinte exemplo.
Suponhamos que ao Ssair paraarua paratomar um taxi, o Unico que se vé esta do outro lado da
rua. Ao entrar em contato visual com o taxista a pessoa faz um gesto pedindo o taxi. Esta €
uma coordenacdo de acdo. Em seguida, a pessoa faz entdo um novo gesto pedindo que vire e
venha a seu encontro do outro lado da rua. Este segundo gesto sd aparece em relagdo ao
primeiro, de modo que este segundo gesto coordena a coordenagdo inicial. Esta € uma

coordenacdo de coordenacdo de acdo (Maturanae Nisis, 1999: 119).

2.5. Linguagem, reflexd@o e autoconsciéncia

De acordo com Maturana e Varela (2001: 244-247) a vida social humana, com seu
constante acoplamento linguistico, acabou por produzir um fenémeno distinto do que ocorre
com 0s primatas mais proximos de nés: o surgimento daquilo que podemos conotar como a
mente e a consciéncia. Se perguntarmos a um primata como ele se sente na condi¢cdo de
macaco, a resposta, nestes termos, ndo vira nunca por causa da sua estrutura biolégica e das
nossas restricbes para desenvolver com eles um dominio de convivéncia particular que
possibilite 0 surgimento dessas distingdes comportamentais, Nno caso “sentir-se macaco” como
distingdes da linguagem na linguagem.

Com efeito, Maturana e Varela sugerem que a maneira mais 6bvia de se comparar a

experiéncia dos primatas com a experiéncia humana possa ser, ndo pela linguagem, mas sim a
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partir de um objeto bastante relacionado com a reflexdo — o espelho. E comum no reino
anima tratarem a imagem refletida no espelho como a presenca de um outro animal.
Gostamos de colocar um gato ou um cachorro na frente de um espelho e observar como latem
e abanam o rabo para sua propria e imagem e, pouco depois, se desligam dessa imagem. Nos
primatas tal comportamento ndo poderia ser diferente: respondem a seu reflexo com uma
variedade de gestos. Contudo, os gorilas e os chipanzes, por exemplo, ao se verem no espel ho,
parecem surpreendidos, mas asssim como 0 cachorro, eles se acostumam rapidamente e
acabam por ignorar suaimagem um pouco depois. Com o intuito de compreender melhor esta
situacéo nos gorilas foi realizado um experimento. Anestesiaram um gorila e pintaram, no
meio de sua testa, um ponto colorido que somente poderia ser notado quando colocado de
frente a um espelho. Assim que o gorila saiu da anestesia, e foi confrontado com sua imagem
no espelho, suaméo foi prontamente em direcéo ao ponto colorido de suatesta.

Os pesqguisadores que realizaram 0 experimento acharam que ele poderia levar sua
mao para tocar a imagem refletida no espelho. Acreditava-se que esses experimentos
poderiam ser uma indicagdo gue em primatas como 0s gorilas e chipanzés houvesse uma
capacidade de auto-imagem, de reflexdo. Se isso é possivel, em primatas “superiores’, é
motivo de controvérsia e muita polémica, entretanto, nos seres humanos, a linguagem
possibilita que a atividade de reflexdo, de auto-imagem, sgja inseparavel de sua propria
identidade. Nas palavras de Maturana e Varela(2001: 254):

Todos esses experimentos nos dizem algo fundamental sobre a maneira como, na
vida diaria, organizamos e damos coeréncia a essa continua concatenacdo de
reflexdes que chamamos de consciéncia, e que associamos a nossa identidade. Por
um lado, mostram-nos que o modo de operar recursivo na linguagem é condi¢ao sine
qua non para a experiéncia que associamos a0 mental. De outra parte, essas
experiéncias fundamentadas no linglistico se organizam com base numa variedade
de estados de nosso sistema nervoso aos quais, ndo temos necessariamente acesso
direto. No entanto, nds sempre 0s organizamos de maneira que elas se encaixem na
coeréncia de nossa deriva ontogénica.

Como os autores argumentam isto é bastante sugestivo ao indicar que na complexa
rede de interaces linglisticas, na qual convivemos diariamente, criamos uma permanente
recursdo descritiva que denominamos como O eu que nos possibilita conservar nossa
coeréncia operacional linglistica e nosso acoplamento estrutural no dominio da linguagem.
Ao entrarmos num espago de acbes em que distinguimos objetos e relagcdes entre objetos e
vamos criando uma recursividade, neste mesmo espaco de acfes, distinguindo objetos de
outros objetos e relacdes de outras relacdes, construimos aquilo que podemos conotar como
autoconsciéncia. O eu surge na atividade conversacional, assim gue um observador distingue

0 seu observar dele mesmo, e se torna uma distin¢éo, que é vivida na linguagem como um
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outro objeto em relacdo a outros objetos e relacbes. Passamos ai a ser observadores e
descritores de nds mesmos. Humberto Maturana denomina de auto-observacdo ou
autoconsciéncia este processo de distincdo de sua propria observacdo que cria um novo
objeto, 0 eu em relagdo ao seu entorno interacional .

Segundo Maturana e Varela (2001: 255), as palavras sdo agbes que coordenamos
mutuamente num espaco relacional de distingdes de distingdes. Essas a¢es coordenadas néo
sd0 entidades que transitam entre nossas cabecas. De fato, nossa histéria de interacoes
recorrentes nos possibilita um acoplamento estrutural lingliistico que compartilhamos com
outros, num mundo que especificamos em conjunto imersos em agdes recorrentes, de modo
que nossas coordenacfes de coordenacbes de agdes, que caracterizam a linguagem, sdo
constitutivamente inseparaveis de nossa experiéncia cotidiana como seres humanos.

E a linguagem vivida em contextos socioculturais que possibilita o fendmeno da
autoconsciéncia como a experiéncia mais intima do ser humano. Desta maneira, como um
processo que distinguimos na rede de acoplamento estrutural linguistico, 0 que denominamos
de mental ndo se encontra dentro de nossas cabecas. A consciéncia ndo € uma substancia do
meu cérebro, mas um fenbmeno que experienciamos no dominio de acoplamento estrutural
lingiiistico. E no viver na linguagem que a autoconsciéncia surge como um fendmeno
processual de distingdes de distingdes e de coordenacbes de agOes recursivas. E como
apontam os autores, Robinson Crusoé sabia muito bem disso ao manter um calendario e ler a
sua biblia como se outros existissem em seu meio, uma vez que € na rede de coordenagdes de
acOes recursivas gque produzimos o que vivemos e quem somos. Quanto a esta recursividade,
Paredes-Castro (2003: 69-70) se dirige forma interessante ilustrando esta discusséo e

explicitando a nocdo de recursividade:

Trata-se da nova possibilidade operacional de realizar distingGes sobre distingdes ja
efetuadas, como quando uma pessoa distingue uma caracteristica especifica de um
passaro que havia distinguido anteriormente. Esse mecanismo de meta distingdes,
aplicado recursivamente aos resultados da operacdo cognitiva anterior, pode gerar
sucessivamente a experiéncia de distinguir o passaro (aqual no ambito comunicativo
correspondem, por exemplo, comportamentos de referéncia a ele), distinguir a cor
branca do péssaro, a distingéo de aspectos presentes nesta distingdo (por exemplo,
fazer referéncia ao conceito de “cor”) e a distingdo de ser a entidade que esta
distinguindo estas distingdes de distingdes (distinguir-se a si mesmo fazendo
referéncias em termos de identidade e autoconsciéncia).

Portanto, o dominio da auto-observacdo, da autoconsciéncia e o viver na consciéncia
sdo fenbmenos gque ocorrem no viver na linguagem, pois é no lingugjar reflexivo e recursivo
gue nos tornamos autoconscientes e produzimos uma consciéncia no viver. Como seres
linguajeiros no dominio relacional, nosso sistema nervoso passa a “lingugjar” através de
transformacbes estruturais no viver na linguagem dando origem a uma dindmica de
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correlagbes sensorio-efetoras internas, coerentes com o viver na linguagem, o que nos
possibilita areflexdo individual como se estivéssemos operando no discurso. O eu, amente, a
emocdao, a reflexdo, ou a reformulagdo de uma experiéncia no viver na linguagem ndo estdo
localizados na corporalidade, embora seja através da operagdo de sua corporalidade, em sua
fisiologia (0 que um observador distingue como interno), que estes se tornam possiveis. No
entanto, eles sO fazem sentido em seus dominios operacionais e relacionais nos quais a
linguagem é nosso meio experencial.

Esta € nossa principal dificuldade de entender e explicar a autoconsciéncia. Estes
fendbmenos surgem nas conversas, com Ooutros ou consigo mesmo, através das quais o
observador distingue seu observar e se torna uma entidade que € vivida como tal na proxima
distingdo recursiva que € mencionado na conversa que se manipula como entidade. Entéo, a
experiéncia do eu quando surge, ndo pode ser observado fora da experiéncia do eu que o
observa. Por essa mesma razdo que tudo que dizemos na ontologia constitutiva € sujeito
dependente de um observador, que é diferente de (inter-)subjetiva. Considero estas colocactes
fundamentais para a compreensdo deste trabalho. Segundo Maturana e Varela (2001: 29-31):

O momento da reflexdo diante de um espelho é sempre muito peculiar, porque nele
podemos tomar consciéncia do que, sobre nds mesmos, ndo € possivel de nenhuma
outramaneira. A reflex@o é um processo de conhecer como conhecemos, um ato de
voltar a nés mesmos, a Unica oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras
e reconhecer que as certezas e 0s conhecimentos dos outros s80, respectivamente,
t8o aflitivos e téo ténues quanto 0s nossos. Essa situagdo especial de conhecer como
se conhece é tradicionalmente esquiva para nossa cultura ocidental, centrada na agéo
e ndo na reflexdo, de modo que nossa vida pessoa €, geralmente, cega para S
mesma. Parece que em a guma parte ha um tabu que nos diz: “E proibido conhecer o
conhecer”. Na verdade, € um escandalo que ndo saibamos como € constituido o
nosso mundo experencial, que € de fato o mais préximo da nossa existéncia. Ha
muitos escandal os no mundo, mas essa ignorancia é um dos piores.

2.6. Emoc0es na biologia do conhecer

O apreco da cultura ocidental pelo racional deprecia as emocgOes considerando-as
elementos negativos que interferem e deturpam a raz&o. De acordo com a tradicéo ocidental
como revisada no primeiro capitulo desta tese, dizer que o que caracteriza 0 ser humano € a
razdo implica numa série de pressupostos quanto a como devemos pensar e agir. De todas
estas, a principal delas, serve como uma viseira por nos deixar cegos gquanto a nossas
emoc0es, e a responsabilidade pelas conseqgiiéncias de nossas a¢des no devir de nossas vidas.
Esta afirmagdo sugere que devéssemos nos comportar controlando nossas emogdes ou
negando-as completamente. Maturana afirma com a Biologia do Conhecer que a cultura
patriarcal na qual vivemos menospreza e desvaloriza as emocdes supervalorizando a razéo a

ponto de educar as criancas a suprimi-las ou nega-las. A convivéncia na cultura patriarcal €
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uma de exigéncia, controle, autoridade, de esfor¢o e desconfianca que nega a existéncia de
desgjos, preferéncias e interesses gerando uma cegueira e uma inconsciéncia quanto as razoes
gue fundamentam nossas acfes e decisdes cotidianas. Ao fazé-1o, a cultura patriarcal tem que
inventar razbes para justificar racionalmente nossas agdes, sem aceitar as premissas
emocionais que fundamentam estes mesmos dominios.

Maturana (1998: 15-23) propfe compreendermos emog¢do como um fendmeno
biol6gico relacional dos seres vivos, em especial, dos mamiferos. Como fenémeno biol6gico
as emocdes se constituem como aspecto central na convivéncia humana. A histéria humana
mostra que seu viver®® é um conviver com outros num constante vir-a-ser seres que véem,
escutam, sentem, desejam, falam e conhecem, de acordo com o viver dos outros com guem se
vive. Segundo a Biologia do Conhecer, a origem da linguagem e das emocdes tem a ver com a
origem do viver humano. Um viver que tem se conservado ao longo da histéria evolutiva,
toda vez que uma crianca recapitul a esta histéria em sua ontogenia.

Este modo de acordo com a Biologia do Conhecer apresenta uma série de
caracteristicas, das quais gostaria de destacar: @) uma convivéncia na intimidade sensual, no
compartilhamento de alimentos, tarefas, fungdes e sexualidade que desencadeou a
necessidade de operacdes que gerassem comportamentos muUtuos orientacionais de
coordenactes de acOes na consensualidade (convivéncia); b) um emocionar mamifero e
primata que torna a convivéncia intima, na proximidade e no cuidado e na atencéo reciproca
possivel; ¢) o amor que é o fundamento do fendmeno social mamifero, que torna possivel a
convivéncia espontanea na aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia; d) uma
histéria evolutiva que entrelagca as coordenacdes de coordenacdes de acles, o lingugjar, com
as disposicbes corporais que especificam os dominios de acbes, o emocionar; €) este
entrelacar gerou o conversar como principal modo de viver humano; f) o amor, portanto, ndo
€ uma virtude, mas um modo de relacionar dos seres vivos em que 0S Outros surgem como
legitimos outros na convivéncia. Isso € central no estabelecimento de dominios de
transformac&o na convivéncia, como a sala de aula e 0s espagos psiquicos reflexivos.

O mundo em que se vive, se vive na expansdo de nossa corporaidade, a partir da
relacdo de jogo materno-infantil na total aceitacdo mutua desta corporalidade (Maturana e
Block, 1996: 65) no prazer sutil da brincadeira sincera e no amor. Este espaco de aceitacéo

mUtua na relagdo, um dominio de proximidade, ternura e cuidado e atencdo reciproca €

29 . . . . , . , e A

Notem que na Biologia do Conhecer o viver de um ser vivo € um fluir continuo e dindmico de mudancas
estruturais de maneira congruente com 0 meio, que se realiza enquanto se conservar a organizagao autopoiética e
seu acoplamento estrutural.
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estabelecido de forma recorrente. E neste espago de aceitacdo mutua, de confianga, na
aceitacdo da propria legitimidade no ambito relacional, que nédo se pede desculpas por quem
se €, que passamos a respeitar a n0Gs mesmos e assim respeitando o outro na diade relacional
(Maturana e Block, 1996: 69, 71). Portanto, € no (con)viver que contribuimos para gerar e
configurar 0 espaco psiquico pelo qual nos movemos, modulando as dimensdes relacionais
interacionais em que existimos, sejam elas conscientes ou ndo, a medida que nos modificamos
estruturalmente em congruéncia com as coeréncias operacionais do nosso viver de maneira
continua na constante transformagdo do viver. Este modo de viver nossa corporalidade nos
acompanha de maneira marcante ao longo do nosso desenvolvimento.

O autor define 0 amor, ndo como uma virtude romantica, mas fundamental mente como
um modo de relacionar dos seres vivos, em especial dos mamiferos, em que o outro surge
como legitimo outro na convivéncia. E o amor como fendmeno biol 6gico que torna possivel o
conviver humano pautado no respeito muatuo, na expansdo reflexiva e na salde psiquica e
fisiologica. Ao conceito biologico de amor e sua implicacdo na convivéncia humana e nos

dominio reflexivos, Maturana e Varela (2001: 268-269) argumentam que:

A esse ato de ampliar nosso dominio cognitivo reflexivo — que sempre implica uma
experiéncia nova -, podemos chegar pelo raciocinio ou, mais diretamente, porque
alguma circunsténcia nos leva a ver o outro como um igual, um ao que
habitualmente chamamos de amor. Além do mais, tudo isso nos permite perceber
gue 0 amor ou, Se ndo quisermos usar uma palavra téo forte, a aceitacdo do outro
junto a nés na convivéncia, € o fundamento biolégico do fendmeno social. Sem
amor, sem aceitagdo do outro junto a nés, ndo héa socializacdo, e sem esta ndo ha
humanidade. Qualquer coisa que destrua ou limite a aceitagdo do outro, desde a
competicdo até a posse da verdade, passando pela certeza ideoldgica, destréi ou
limita o acontecimento do fenémeno social. Portanto, destréi também o ser humano,
porque elimina o processo bioldgico que o gera.

Desta maneira, é a partir do amor, do prazer e da atencdo reciproca na convivéncia que
0s processos de deriva ontogénica, 0 aprendizado, e 0S processos cognitivos recursivos e
reflexivos ocorrem. Mas o que significariam estas palavras aqui? Qual a relacdo entre a
biologia do amor e a atividade reflexiva? Maturana (Maturana e Nisis, 1999) argumenta que
No amor 0 outro ndo precisa se desculpar por quem € e por como é. A convivéncia surge na
espontaneidade do prazer do outro junto a nés, sem justificativas, este € o fendbmeno da
socializacdo. Neste dominio de acdes colocamos em prética a objetividade entre parénteses,
onde, de uma perspectiva da Biologia do Conhecer tudo é dito por um observador a outro
observador. Neste dominio ndo podemos exigir a existéncia de uma Unica versdo, de uma
Unica realidade, que nega as outras e que existe independentemente dagueles que a
experienciam, como ocorre no caminho explicativo da objetividade sem parénteses (ver 2.4).

E no dominio da objetividdade entre parénteses, na biologia do amor, que surge um
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multiverso experencial no qual inimeras realidades sdo validas de acordo com os critérios de
validacdo distinguido por um ou mais observadores. Aqui todo o ser € constituido a partir do
fazer e do distinguir dos observadores na linguagem. A aceitagdo do outro ndo nega a versao
do outro, embora possa ndo aceitéla como desgjavel em outro dominio de experiéncia®.

Desta maneira, as emogoes existem na relagdo multidimensional do viver humano e
ndo no corpo, embora se realizem na extensdo e através de sua corporalidade e de suas
dindmicas de correlacdes fisioldgicas. As emogbes compreendidas nesta perspectiva ndo
podem ser configuradas como estados, sgjam eles internos ou externos, ja que constituem
din@micas relacionais e que portanto se encontram num fluxo continuo, mesmo que parecam
aos olhos de um observador como se estivessem estacionadas. As emocgdes implicam em
distintos modos de mover-se no fluir das interacdes e relagdes com outros ou CoONoSco.

Definindo as emocdes envolvidas em umainteragdo, podemos determinar os diferentes
tipos de condutas relacionais e interacionais possiveis num dado momento, assim como as
consequéncias das interacOes ai estabel ecidas para cada um dos envolvidos numa relacdo. Ao
mudar de emocdo, mudamos de dominio de acgdo, num fluir qgue Maturana chama de
emocionar. Dessa forma, se se desgja saber qual a emocdo, deve-se olhar a agéo.
Inversamente, se se quer saber qual a acdo, basta olhar a emocéo (Maturana e Block, 1996:
114,115). No cotidiano sabemos muito bem disso: quando estamos numa determinada
emocao, ha coisas que podemos fazer e outras ndo, assim como ha argumentos que aceitamos
e outros ndo, dependendo da emocéo.

Lidamos cotidianamente com dominios nos quais sO sao possiveis certas aces e ndo
outras, embora nem sempre nos damos conta disso. Portanto, segundo o que estou dizendo
aqui a partir da Biologia do Conhecer, a emocdo define o que acontece na relagdo com os
outros ou com nés mesmos, constituindo os espacos das dindmicas relacionais em que nos
movemos. Um dominio de acdo € um dominio de condutas, comportamentos, posturas ou
atitudes corporais na relacdo do ser vivo a0 seu meio interacional que um observador
distingue com uma emocao: € a emocao, e ndo a razéo, que define a acdo, embora em geral
ndo tenhamos dificuldade de justificar racionalmente nossas agfes, incluindo ai nossas
reflexes no dominio linglistico. Segundo Magro (1999: 200):

% Maturana distingue trés sistemas centrais de convivéncia humana, de acordo com a emog&o que especifica o
espaco de acoes relacionais na convivéncia. Os sistemas sociais sd0 constituidos sob a emogdo do amor, na
aceitacdo do outro no respeito mituo. Os sistemas de trabalho sdo constituidos na emogdo do compromisso.
Fundamentam-se na aceitacdo de um acordo na realizagdo de uma tarefa. Os sistemas hierarquicos funcionam
sob emogdes que configuram agdes de negacdo, submissdo e obediéncia nas relagfes inter e intrapessoais.
Comumente, a sala de aula pode constituir-se em sistemas de trabalho e sistemas hierarquicos. Dependendo de
como é configurada, elalimita a possibilidade de acBes cognitivas reflexivas, pois torna-se dificil nos vermos nas
dindmicas emocionais do conversar e da objetividade entre parénteses.
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A partir da Biologia do Conhecer podemos entender que todo dominio racional € um
dominio fundado numa emoc¢do, na medida em que sdo as emocdes que levam a
aceitacdo ou a rejeicdo das premissas que fundam qualquer dominio racional e que
orientam o operar na racionadidade. ldentificar as emocles, de acordo com
Maturana, tem um papel na especificacdo do dominio de agbes em que estamos e,
portanto, nainterpretacéo dos eventos dos quais participarmos nesses dominios.

Desta maneira, Maturana argumenta que o emocionar ndo € loégico nem ilégico, mas
pertence ao fluir dos dominios relacionais no viver e ndo ao dominio da argumentacdo, mas as
emogdes entram ai como fatores Uteis na argumentacdo e ndo como partes da argumentagdo
l6gica. Assim, como as emogdes especificam em cada momento o dominio relacional em que
uma pessoa se move, o desenvolvimento de sua argumentacdo l6gica constitui o fundamento
ndo logico, sobre a qual a pessoa aceita determinadas premissas a priori - preferéncias,
desgjos, intencdes e diferencas - que fundam a l6gica de sua argumentacéo e definem seu
dominio de validade. Por isso mesmo no emocionar, ou ao mudar a emocado, muda-se a razéo

e, assim mudamos nossa visdo de mundo. De acordo com Maturana (1997 [1988a]: 170-171):

Todo sistema racional e, de fato, todo raciocinar, se d4 como um operar nas
coeréncias da linguagem partindo de um conjunto primario de coordenacdo de acles
tomando como premissas fundamentais aceitas ou adotadas, explicita ou
implicitamente, a priori. Acontece que toda aceitacdo aprioristica se da partindo de
um dominio emocional particular, no qual queremos aquilo que aceitamos, e
aceitamos aquilo que queremos, sem outro fundamento a ndo ser 0 nosso desgo que
se congtitui e se expressa em nosso aceitar. Em outras palavras, todo sistema
racional tem fundamento emaocional, e é por isso que nenhum argumento racional
pode convencer ninguém que ja ndo estivesse de inicio convencido, ao aceitar as
premissas a priori que o constituem.

No emocionar, a dindmica relacional muda, ao mudar a configuragdo de sua dindmica
estrutural interna, e esta mudanca muda o ambito relacional possivel, bem como a propria
dindmica relacional modula a dindmica estrutural interna, num bailar continuo de modulacdo
gerativa reciproca entre os dominios ndo intersectantes, embora imbricados sistemicamente da
fisiologia e do comportamento. No ambiente, organismo e meio se provocam e se alteram
mutuamente, mas a emocao tem seu lugar na relagdo com o outro ou com si proprio e ndo na
fisiologia. Os resultados dos processos emocionais que sdo desencadeados nas interagcdes e
inter-relacbes do organismo no meio podem desencadear recursivamente novos processos
nele mesmo, cuja fonte passa a ser independente da situagéo circunstancial e relacional do
organismo que a lhe deu origem.

Desta maneira, 0 que vivemos é um fluir continuo de emocdes se constituindo como o
fundamento de nossas acdes e se entrelacando com o linguajar no conversar. A conservacao
de um emocionar especificaai 0 dominio de existéncia, os dominios de agdes possivels. Dessa
forma, cada emocionar num ser vivo surge das coeréncias historicas particulares de seu viver
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consigo mesmo e com outros. Nos seres humanos 0 emocionar segue um curso historico que
entrelaca o lingugjar com o0 emocionar na conversacao.

E 0 emocionar que orienta nosso movimento, nas conversacdes, a partir de diferentes
dominios de ag¢do, ab mesmo tempo que, no entrelacamento do emocionar com o lingugjar,
nossas conversagoes orientam o fluir de nosso emocionar (Maturana, 1997 [1990b]: 227).
Maturana afirma que as emogdes ndo se expressam, mas se vivem e se fluem com elas. NOs
nos movimentamos em nossa multidimensionalidade experiencial com nossas emocoes.
Entretanto, um observador, na linguagem, ao observar 0 comportamento de uma outra pessoa
ou de si mesma, pode refletir sobre as regularidades operacionais do emocionar observado e
assim pode falar do emocionar como um sentimento. Ao distinguir e nomear as regularidades
do fluir relacional de um ser, que pode ser ele mesmo, um observador elabora uma reflexao,
uma recursdo na linguagem, na qual passa a descrever ele mesmo na relagéo, ao fazer uma
apreciagdo na linguagem das dinamicas corporais e comportamentais de um ser vivo num
meio.

Esta é uma difusa dificuldade na nossa cultura: distinguir uma emocdo de um
sentimento. As emocgdes ndo necessitam da linguagem para ocorrer. Ao faar de emocéo,
pensamos em sentimento, e atribuimos a ultima, a no¢do de percepcdes corporais individuais,
como € comum na tradicdo. Darwin (2000) distinguia as mudancas corporais como a
expressdo das emocdes. Notem gue James (1888), Damésio (1994) e Schumann (1997), por
exemplo, tendem a definir a emogdo como a percepcdo de mudancgas corporais frente a
situacOes que podem ser avaliadas negativamente ou positivamente pelo sistema nervoso
central. Entretanto, para a Biologia do Conhecer, o0 sentimento aparece na conduta reflexiva,
na recursdo linglistica de um observador, na auto-apreciacdo do fluir interacional. E a
reflexdo que nos possibilita nos vermos na dinadmica emocional e agirmos de maneira
congruente e coerente com ela, se assim desgiarmos. Desta maneira, todo 0 ser vivo vive
emocOes, mas 0 ser humano, diferentemente de outros seres vivos, ao viver imerso no
lingugjar e no conversar, pode, a0 se atentar para uma dinamica relacional, fazer uma
distingdo na linguagem dando nome a um emocionar particular, 0 que podemos conotar na
Biologia do Conhecer com a palavra sentimento. Maturana (1997 [1988a]: 170) indica que:

Dizer que o emocional tem aver, em nds, com o animal, certamente néo é novidade;
0 que estou acrescentando é que a existéncia humana se realiza na linguagem e no
racional partindo do emocional. Com efeito, ao convida-los a reconhecer que as
emocgdes sdo disposicBes corporais que especificam dominios de agdo, e que as
diferentes emocdes se distinguem precisamente porque especificam dominios de
acOes distintos, convido-os também a reconhecer que, devido a isso, todas as agles
humanas, independente do espaco operacional em se d&o, se fundam no emocional

81



porque ocorrem no espago de acbes especificado por uma emocdo. O raciocinar
também.

Maturana (Maturana e Block, 1996) argumenta também que, como ocidentais, que
vivem uma cultura patriarcal, a emogdo pode ser valorizada como boa ou ma, positiva ou
negativa dependendo do grau de interferéncia na razéo. Falamos freqlentemente em controle
de emocdes, e assim acabamos por negéa-las, nos deixando cegos de ndés mesmos, de nossas
emocgdes e, portanto de nossas agdes. Se pararmos e olharmos para 0 nosso proprio
emocionar, de maneira reflexiva, podemos atuar coerentemente com ele ou podemos mudar
de dominio de acdo, se assim o desgjamos e se for possivel dentre o complexo de variaveis
envolvida (Maturana e Block, 1996: 117). Neste espaco do saber sobre o saber, do dar-se
conta de nossas acdes e emogdes, abrimos espaco para uma atitude reflexiva responsavel e
ética, para uma autoconsciéncia relacional. Esta abordagem € radicamente diferente do
controle e gerenciamento de emocdes.

Embora estejamos imersos num modo de vida que privilegia a agdo, na Biologia do
Conhecer, acdo e reflexdo devem seguir juntas entrelagadas no nosso viver cotidiano. E no
olhar reflexivo para as emoges, que surge junto da linguagem, que € possivel refletir sobre o
viver. Maturana (Maturana e Block, 1996) aponta que a reflexdo € um ato de emocgdo no
desapego, no qual se sai de uma certeza, de uma condi¢cdo que nos cega e abre-se a mdo para
ver 0 que antes ndo viamos. O saber e a certeza negam a reflexdo, pois ndo se reflete sobre o
que se tem como certo. Na reflexdo admitimos que ndo agimos mais numa certeza, e ai hd um
deslocamento.

Quando refletimos vivemos uma mudanca na corporalidade e uma mudanca na
conduta, e ai podemos fazer coisas que antes ndo podiamos. No viver, em cada giro no espiral
da recursividade, ndo se volta ao mesmo ponto de partida, mas se desloca no fluir estrutural e
ai surge uma nova temporaidade, observacdo e dimensdo relacional — uma continua
transformacé@o do emocionar e da nossa circunstancia. O viver € uma histéria de mudancas
estruturais de curso recursivo e é por isso que surgem novos dominios de fendmenos no seu
fluir. Ser vivo e circunstancia mudam em conjunto de maneira coerente.

E nesta transformag3o recursiva no viver que a reflexdo, como uma operaco da
emocdo, na qual se desloca de uma certeza e se usa a razéo, o linguajar, para observar o
presente que se vive, desempenha um papel central, ao subordinar o fluir do viver ao
emocionar, a0 que ocorre nas nossas emocdes. Este processo se dd, ao observarmos as
circunstancias que vivemos e como as vivemos. No olhar reflexivo, ao observar nosso proprio

viver, agimos de acordo com nossas preferéncias, desgjos, gostos e interesses de forma
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consciente, responsavel e ética. As agdes que surgem como consequéncia da autoconsciéncia
do que se vive ou se viveu depende do espago emocional no qual uma pessoa entra depois do
surgimento desta autoconsciéncia. Sua acdo ndo fica condicionada a emocdo presente na
reflex@o, mas pode passar a outro dominio no qual outros elementos e emogdes podem entrar

em j0go.

2.7. Ensinar e aprender inglés na perspectiva da biologia do conhecer

Tais nogdes sugerem que 0 ensino e a aprendizagem, para Maturana, sdo ag0es que se
dao por meio de mudangas estruturais desencadeadas a partir de perturbacdes recorrentes em
determinados dominios de agdes. Ao aprender uma lingua em sala de aula, entra-se em um
certo dominio de acdes, no qual vai-se transformando nesse meio e constituindo o que
Maturana denomina de deriva ontogénica. Podemos aprender a ser alunos num determinado
dominio de interagdes no qual entramos. Nas préprias palavras de Maturana (2001 [1990]:
26), "a aprendizagem é um comentério que um observador faz das transformages estruturais
ao olhar um processo histérico do comego ao momento em que se olha'. A aprendizagem
toma forma de uma distin¢do, feita por um observador, de um fluir dindmico e historico,
congruente com o dominio das interagdes nas quais ef etivamente participamos.

Portanto, o conhecimento de uma lingua € constituido como um comportamento
adequado num meio interacional especifico, distinguido/especificado como tal por um
observador, por exemplo, um professor numa sala de aula, ou por um grupo de observadores
envolvidos com o fenémeno de ensino/aprendizagem de uma lingua. O conhecimento de uma
lingua se constitui na dependéncia do dominio da fisiologia, por meio de mudangas na
dindmica de correlacBes internas, embora ndo se reduza a ele, nem se localize nele. No
dominio da conduta/comportamento, o conhecimento de uma lingua é configurado como agéo
efetiva e adequada de um estudante, em interagdo com outros num meio operacional
especifico. A partir de mecanismos operacionais cognitivos — de acdes efetivas - distingdes de
distingdes e coordenacdo de coordenacdo de acles - vamos estabelecendo ai um dominio
interacional consensual que um observador pode distinguir como comunicagdo simbdlica.

O comportamento adequado € a expressdo de um fluir dindmico estrutural historico de
um organismo em congruéncia com o0 meio interacional em que vive que um observador
aponta como tal. Logo, o comportamento adequado é um comentério de um observador sobre
o fluir dindmico de um organismo (um auno), num dominio de agdo particular. Assim, a
afericdo do conhecimento depende do dominio de acBes especificado pelo observador, ao

fazer sua pergunta. O processo de desenvolvimento linguistico € pessoa e contingente. Os
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organismos vao se transformando juntos, mas de maneiras diferentes, a partir de suas
interacbes contingenciais e emocionais, havendo variagbes significativas. O fracasso, 0
sucesso e a variabilidade devem ser atribuidos, em especial, a processos histéricos e
emocionais de construcdo de um estudante num determinado meio de interages em que se
insere, tendo em mente o determinismo estrutural, a plasticidade orgénica dos aprendizes,
suas ontogenias como estudantes de linguas, o fechamento operacional do sistema nervoso, o
acoplamento estrutural, o momento estrutural do estudante num meio (incluindo seu
emocionar hum dado momento), aém da presenca inevitavel do observador que distingue
esses eventos como tais.

Como numa interagéo o que pode ser tomado como perturbacdo para um pode ndo sé-
lo para 0 outro (em virtude do fechamento operacional do sistema nervoso, determinismo
estrutural e as dindmicas emocionais dos seres vivos), e como na sala de aula o resultado do
aprendizado vai depender das dindmicas propostas e das interagoes efetivas e amplamente
variavels dos aprendizes com as mesmas, tanto a diversidade quanto a similaridade dos
processos de ensino e aprendizagem de lingua sdo esperadas. A consensualidade de atividades
deve ir de encontro ao dominio de distingdes de distingdes, de coordenactes de coordenagdes
de acBes e de dominios linguisticos recorrentes e recursivos, pragmaticos e interativos. Porém,
tal consensualidade vai depender das atividades propostas pelo professor e da efetividade

operacional (emocional) dos alunos no desenrolar das mesmas.

2.8 O Exercicio Sistémico na Experiéncia de Professores e Alunos de Linguas

O campo de formagdo de professores no Brasil tem recebido crescente atencéo dos
estudiosos desde a década de 90. Atualmente, esta &rea de pesguisa ja se encontra com robusta
e expressiva producdo intelectual, como mostram as recentes coleténeas desta &rea na
lingUistica aplicada brasileira (Moita Lopes, 1996; Almeida Filho, 1999; Leffa, 2001;
Gimenez, 2002; Abrahdo, 2004). Estas obras reinem inimeras pesquisas que revelam o
impacto positivo e significativo das préticas reflexivas na formagdo de professores de linguas
estrangeiras.

A perspectiva das emocgdes traz significativas contribuicdes para as abordagens
reflexivas na formacdo de professores de linguas. Dependendo do fluir das emocbes
envolvidas em um processo forma de reflexdo este pode ficar bloqueado, limitado,
estimulado ou expandido. O artigo de Stanley (1999) merece uma leitura neste sentido. Como
formadora reflexiva de professores a autora sentiu a necessidade de explorar a dimensdo

afetiva na reflexdo. Neste artigo ela explora um conjunto de emocgdes inibidoras (medo, raiva,
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vergonha, culpa), assim como emocOes catalisadoras (interesse, curiosidade, respeito pela
perspectiva dos alunos) envolvidas no processo reflexivo. A reflexdo € um processo complexo
e 0 processo de mudanca na conduta envolve aspectos que vao além da reflexéo.

As abordagens reflexivas na educagcdo de professores de linguas se relacionam
epistemologicamente com as perspectivas do ensino e da aprendizagem como atividades
socialmente situadas e com as que utilizam narrativas de ensino e aprendizagem (cf. Johnson
e Freeman, 2001; Johnson e Golombeck, 2002; Telles, 2000; Connely e Clandinin, 2000;
0.3.2 e 3.9 desta tese). Estas perspectivas de pesquisa reconhecem que o aprender a ensinar é
modulado pelas experiéncias pessoais e profissionais dos professores situados em seus
contextos de aprendizagem e socializagdo e entendem que as narrativas de ensino-
aprendizagem podem ser mais esclarecedoras da complexidade do processo que outras formas
de avaliar seu desenvolvimento. Estas tém como objetivo ajuda-los a desenvolver a habilidade
de investigar, se auto-observar e refletir sobre suas proprias praticas como educador e
professor de lingua estrangeira e sobre sua posicdo politica. Esta habilidade € considerada
como fundamental para o aprimoramento constante da atividade profissional como educador,
e 0 primeiro passo em diregcdo a realizagdo de mudangas e transformagdes em sua conduta em
sala de aula, caso estas venham a ser consideradas necessérias e desgjadas pelos envolvidos
NO Processo.

Refletir também é um aprendizado que envolve uma gama de emoces diferenciadas
com resultados distintos e imprevisiveis. Recordem que o fluir entre disposi¢es corporais
dindmicas que véo modulando os dominios de acdo em que uma pessoa Se movimenta € a
forma central que venho definindo agui o emocionar. JA o conhecer faz referéncia a um
comportamento adequado num dominio relacional aos olhos de um ou mais observadores. A
prética reflexiva tém sido marginalizada pela cultura ocidental ao favorecer o discurso do
fazer sem conhecer o conhecer e valorizar o discurso do fazer que enfatiza as técnicas e as
estratégias de eficiéncia que devem ser prescritas. No contato com procedimentos que
fomentam a reflexdo, argumenta-se que os professores, ou alunos de licenciatura, podem
questionar suas crencas e condutas, e a partir dai colocar em prética mudangas e actes
transformadoras para uma prética mais efetiva. O desenvolvimento da habilidade de reflexdo
em professores e futuros professores € vista como um processo continuo, que N&o seinicia e
nem tampouco termina na universidade, e € recheado de instabilidades, conflitos e incertezas.
Ao refletir sobre a prética atual ou futura dos professores, essa linha de pesguisa também
procura compreender o processo de formagdo e constituicdo do professor. Nesta perspectiva,

este € um processo que Se inicia nos primeiros contatos do atual, ou futuro, professor com o
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Sseu proprio universo escolar e educacional, onde somos socializados, no que aqui nos
interessa discutir, quanto aos papéis de professores e alunos.

Miccoli (no prelo), ao refletir sobre a experiéncia em sala de aula como tema de
pesguisa na linglistica aplicada ao ensino de linguas estrangeiras no Brasil, realizou um
levantamento de artigos publicados desde 2000 que se dedicam a explorar e documentar a
temética. Ao fazé-lo, a autora constatou que nestas pesquisas ha a predominancia, em
primeiro lugar, de estudos sobre a experiéncia do futuro professor (formacdo pré-servico),
seguidos da formagdo continuada do professor (em servico), e, por ultimo, sobre as
experiéncias de alunos. Um tergo das pesquisas |evantadas enfoca a aprendizagem de alunos e
como ela pode ser potencializada (Barcelos, 2000, 2003; Conceicdo, 2004; Cunha, 2005;
Figueiredo, 2001; Miccoli, 2000, 2001, 2003, 2004; Paiva, 2006; Souza, 2003; Aragdo, 2005).

Barcelos (2000, 2001, 2004) tem se voltado para a pesquisa sobre crencas de
aprendizagem, conflitos entre crencas de professores e alunos, expectativas e dificuldades do
aluno do curso de Letras. Conceicdo (2004) trabalhou com a relacdo entre crencgas,
experiéncias e agdes em sala de aula. Cunha (2005) investigou experiéncias de estudo fora da
sadla. Figueiredo (2001) tem proposto uma relacdo tedrica e prética entre fatores cognitivos,
lingUiisticos e socioafetivos na correcdo de textos realizados colaborativamente entre alunos.
Paiva (2006) tem pesquisado a relacdo entre autonomia e complexidade no processo de
aprendizagem de alunos de vérias linguas através do uso de narrativas de aprendizagem.
Souza (2003) trabalha com aprendizagem de inglés mediada por computador, por si SO uma
forte &rea de pesguisa sobre ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. E “no caso de
Miccoli (ibid) e Aragéo (ibid) o foco se encontra na experiéncia de aprendizagem dos alunos,
seus conflitos e desafios’ (Miccoli, no prelo). Notem que ndo ha uma coletanea que retina
experiéncias de desenvolvimento reflexivo de alunos de linguas estrangeiras, embora ja hgja
uma producdo significativa relativa aos professores. A bibliografia levantada por Miccoli (no
prelo) sobre a experiéncia de aunos se refere a trabalhos de pés-graduacéo, artigos em
periddicos e em livros de formacéo de professores.

Embora metade da pesquisa sobre formagdo de professores tenha sido realizada com
alunos de licenciatura, as questdes e as reflexbes desenvolvidas enfatizam o ensino e o
desenvolvimento do futuro professor, e ndo os desafios e as dificuldades destes alunos.
Miccoli (no prelo) argumenta que ao Se concentrar as pesguisas sobre experiéncias de sala de
aula na perspectiva dos professores criam-se possiveis distor¢des, pois pode-se perder o foco
do que ocorre na perspectiva dagueles que estdo a aprender a lingua. Estas pesguisas séo

importantes e fundamentais para informar o professor do que ocorre na prética do ponto de
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vista do aluno. Neste sentido, pode escapar boas oportunidades de se compreender também
“0s desafios inerentes ao processo de aprendizagem, porém invisiveis aos olhos do professor,
bem como até que ponto as suas acdes respondem a esses desafios’ (Miccoli, no prelo).

Este cendrio, segundo a pesguisadora, pode contribuir para os sentimentos de
professores que consideram que a pesquisa realizada na academia se distancia da realidade
cotidiana que os alunos encontram em sala de aula. Neste ponto questiona que “sem o foco na
experiéncia do aluno, como podem o professor e o futuro professor vir a conhecer quais so
os desafios inerentes a aprendizagem de uma lingua estrangeira?’ Miccoli (no prelo) propde
ai um equilibrio entre as pesquisas, enfocando alunos e professores igualmente, beneficiando
ambos os atores e fornecendo conhecimentos fundamentais “sobre a pratica durante o
processo de formacdo de futuros professores em um ciclo de retroalimentagdo continua’
(Miccoli, no prelo).

Miccoli (no prelo) aponta também que um outro problema decorrente da auséncia de
experiéncias de alunos sgja fazer com que estes se mantenham num papel passivo e ndo se
déem conta de seus proprios desafios, dificuldades e responsabilidades no processo de
aprender uma lingua estrangeira. 1sto pode favorecer a manutencdo de abordagens de ensino e
aprendizagem pautadas na perspectiva de transmisséo e captacdo de informagdes. De fato,
fala-se abrangentemente de desenvolvimento do professor, mas ndo poderiamos ampliar este
cen&rio ao falar também do desenvolvimento do aluno? Assim como no desenvolvimento do
professor, o aluno poderia ai também investigar, avaliar e questionar sua pratica de
aprendizagem.

De fato, os conflitos, as dificuldades e os desafios da formacéo de professores séo
inimeros. A crenca de que ndo se aprende uma lingua estrangeira nos varios niveis da escola
regular perpassa a comunidade educativa como um todo. Ha questfes de ordem politica sérias
como o desrespeito pela educacdo em geral na sociedade em que vivemos, e a disciplina e ao
professor de lingua estrangeira, na estrutura escolar em especial. Neste dominio, o professor
de lingua estrangeira tende a ter um status reduzido, h4 a questdo da carga horaria
insuficiente, exposicao insuficiente a lingua, mé distribui¢do da disciplina no horério escolar,
fata de material e egquipamento pedagdgico adequado para esta especializacdo,
incompreensdo sobre a profissdo e funcdo do professor de lingua estrangeira no contexto
educacional, dentre outras dificuldades. Estas circunstancias desfavoraveis geram uma
din@mica conservadora que legitima crengas como a de que sO se aprende lingua estrangeira
em escolas de linguas ou no pais dalingua alvo (cf. Dutrae Melo, 2004, Barcelos et al, 2004).

Este cenario contribui ainda para manter o complexo de inferioridade do professor de lingua
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estrangeira (Rajagopalan, 2005). Infelizmente, ao conviver com professores que se ressentem
de melhores condicbes de trabalho e de maior prestigio no contexto educacional, os alunos
fluem em emocdes similares e eles aprendem esse modo de ver a disciplina e seu conteddo.
Entre os muitos desafios, € preciso promover igualmente, entre professores e alunos, melhor
compreensdo do que ocorre no complexo processo de ensino e na aprendizagem de uma

lingua estrangeira através da reflex&o sobre 0 processo no qual estdo imersos.

2.9. A pesquisa de cunho etnogréafico em sala de aula

Como posso pesguisar uma sala de aula como um espago relacional complexo e
multifacetado adotando uma perspectiva sistémica? Como posso observar, documentar e
explorar dentro da perspectiva da objetividade entre parénteses o multiverso desses espacos
interacionais? De que maneira posso constituir um olhar para a diversidade de agdes e
sentidos configurados em uma sala de aula? Como construir uma inter-relagédo entre as
acOes/emocdes relacionais dos participantes e os sentidos que esses atribuem as essas
acOes/emocdes?

Segundo o etndgrafo Frederick Erickson (2001), a etnografia de sala de aula “é o
método de pesquisa fundamentalmente mais construtivista a nossa disposi¢do”. Utilizando-a,
ndo preciso adotar uma justificativa metodol 6gica pautada no péndulo tedrico polarizador da
tradicdo ocidental. Este péndulo estd presente na metodologia de pesguisa em
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira através do dualismo quantitativo/qualitativo e de
seus imbricamentos dicotdbmicos como o par objetivo/subjetivo. Essa escolha significa,
sobretudo, colocar-me como um observador que, configurado numa objetividade entre
parénteses, sou responsavel por reconhecer que as categorias conceituais do sistema que
analiso foram criadas por nés (observadores) e escolhidas por mim (a partir de minhas
emogdes), para responder a determinadas questdes (que sdo também especificadas por este
observador).

Portanto, escolher um enfoque qualitativo € optar por um modo de ver a sala de aula
gue pode abrir janelas para a compreensdo dos fenbmenos do meu interesse. Dentre as
abordagens metodol6gicas correntes no campo de pesquisa sobre ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira, acredito que uma abordagem qualitativa de cunho etnogréfico, aliada a
uma pesquisa narrativa, possa me auxiliar a responder de maneira adequada as questdes que
me interessam. Nesta se¢do vou explorar conceitos fundamentais da pesquisa de orientagcéo
etnografica na sala de aula. Em linhas gerais, uma abordagem etnogréfica procurainvestigar e

compreender a cultura interacional de um grupo de pessoas especificas em circunstancias
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particulares, envolvidas numa atividade coletiva, a partir da imersdo-participativa do
pesquisador nesta cultura por um determinado periodo. Esse tipo de atuacdo é chamada de
observacdo participante. Como o etndgrafo educacional Fredrick Erickson (2001:14-15)
aponta, 0 “processo de observacdo participante pode gerar insights sobre a organizagéo das
acOes/interpretacdes col etivas de cenas corriqueiras do cotidiano das salas de aula’.

A etnografia tem como objetivo integrar um observador/pesquisador numa cultura e
descrever/explicar aquela cultura. O pesquisador etnografico procura observar uma micro-
cultura, documentando determinados eventos recorrentes para jogar luz no que procura
examinar e, a partir dai, ir se aproximando dos participantes daquele espaco e explorando 0s
significados que esses constroem e atribuem a suas interacOes, utilizando-se de
guestionamentos gerados em suas observacdes. O foco principal da etnografia € a descricdo e
a explicagdo dos padrbes comportamentais de uma cultura a partir das interpretagtes dos
participantes e do pesquisador sobre as agdes daqueles que vivem uma determinada cultura.
Para tanto, utiliza-se de técnicas como notas de campo escritas pelo pesquisador, sessdes de
aula gravadas em video/audio, entrevistas com os participantes com gravacdo em audio, e
posterior transcricdo, questiondrios de levantamento de informagfes no inicio e fina do
periodo de coleta dos documentos.

O vaor da etnografia como metodol ogia de pesquisa qualitativa esta relacionada com
suas perspectiva émica e visao holistica. O modo como pretendo implementar dltima sera
por meio de uma descricdo densa (Geertz, 1973) daguele espagco sociocultural de
ensino/aprendizagem no qual, durante um periodo regular de estudo - um semestre letivo, o
observador participante se integra e documenta de maneira amplificada o que se passa naquele
contexto. O conceito de descricéo densa (Geertz, 1973) busca um tipo de esforco intelectual
que envolve a observagdo mais rica possivel e a interpretacdo cuidadosa de culturas
particulares. Esta atividade € realizada na socializacdo e na participacdo do pesquisador no
conviver com um determinado grupo de pessoas. Neste processo de investigacdo e
participacéo, o pesquisador procura estabelecer conexdes, padrées, rupturas e significados das
acOes no emaranhado sistémico das relagbes humanas ali estabelecidas. Isto se da com a
coleta de documentos de campo variados. Estes podem apresentar diferentes perspectivas dos
participantes e do pesguisador, um processo distinguido como triangulacdo. Com base nestes
documentos, o pesquisador pode estabelecer um intercruzamento de suas obsersevactes que
auxiliam na compreensdo do processo de transformagao na convivéncia da salade aula.

Ja a perspectiva émica oferece a possibilidade de comparacdo contrastiva entre como

os participantes falam sobre o processo de aprendizagem e o que fazem em momentos
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especificos. Desta maneira, um dos focos principais de uma abordagem etnogréfica é procurar
saber 0 que os aunos e um professor numa sala de aula fazem e dizem sobre agueles fazeres.
Um dos grandes objetos de estudo da etnografia objetiva trazer a méo a visao do participante -
a visdo émica - sobre sua experiéncia naquela cultura. Nas palavras de Frederick Erickson
(2001: 12), um dos etndgraf os proeminentes da tradi¢éo ocidental:

O que sdo os métodos da etnografia e microetnografia educacional? Os propdsitos
essenciais dessas abordagens sdo documentar em detalhe o desenrolar dos eventos
cotidianos e identificar os significados atribuidos a eles tanto por aqueles que deles
participam, quanto por aqueles que os observam. O trabalho idealmente envolve
observacdo e participacdo de longo prazo no cendrio que esta sendo estudado com a
finalidade de propiciar familiarizacdo com os padrBes rotineiros da acdo e
interpretacdo que constituem o mundo cotidiano local dos participantes. A énfase
nessa pesquisa é descobrir tipos de coisas que fazem diferenca na vida social; énfase
no qualitas mais que na quantitas.

Segundo Van Lier (1988: 55-57), 0 uso de uma etnografia implica em que o
pesquisador observe e pergunte continuamente sobre 0 qué os participantes pensam sobre o
que fazem na sala. Esses procedimentos podem variar do mais estruturado para 0 menos
estruturado, do mais controlado para 0 menos controlado. A observacdo etnogréafica tende a
ser menos seletiva a priori, e tende a selecionar 0 que explorar a medida que padroes
interacionais recorrentes e inusitados vao surgindo nas acgdes e nas falas dos participantes
sobre suas agdes na salade aula. A esse respeito, Erickson (2001: 13-14) aponta que:

O etnégrafo usa dois meios primarios de coletas de dados. observar e perguntar. O
gue as acles das pessoas significam para elas pode ser aparente a partir da
observacdo, no entanto, € necesséario perguntar-lhes por meio de entrevistas formais
e informais para confirmar tais sentidos. Observar e perguntar podem gerar
diferentes fontes e tipos de coletas de dados. notas de campo, comentérios de
entrevistas, gravagdes que se tornam base para transcricbes de comportamentos
verbais e ndo verbais e documentos locais. (...) Na medida em que a andlise vai
sendo realizada, e as intui¢des acerca dos padrdes desenvolvidos com base em notas
de campo sdo cruzadas e confirmadas em relagdo aos dados das entrevistas ou
documentos locais, tem-se uma evidéncia mais forte do que se a evidéncia viesse
apenas de uma fonte de informagdo. O termo formal paraisso € “triangulagéo”.

Desta maneira, um estudo de cunho etnogréfico, relatado num artigo por Laura
Miccoli e Merril Swain (1994), investigou as experiéncias de sala de aula vivenciadas por
uma aluna japonesa de inglés como segunda lingua no Canada. Esse aborda a agéo efetiva dos
alunos de uma sala na confluéncia de variaveis sociais e afetivas e o papel da reflex&o no seu
processo de transformacdo em sala de aula. No artigo, a aluna distinguiu seu processo de
integracdo na comunidade da sala de aula a partir de diferentes fases. ansiedade, depressio e
felicidade. Nesse Ultimo estdgio, a aluna sentiu que era valorizada pelos colegas como um
membro efetivo daguele grupo, que contribuia para o desenvolvimento das atividades
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propostas. Do ponto de vista dessa aluna, essa dindmica emocional apresentou relactes
efetivas com seu envolvimento nas atividades de ensino/aprendizagem naquela sala de aula.

Além desse trabalho, que serviu como piloto para o estudo posterior de seu
doutoramento, Miccoli (1997) argumenta, num estudo etnogréfico sobre as experiéncias
individuais e coletivas de aprendizagem de seis alunos de Letras da UFMG ao longo de um
semestre letivo na faculdade, que do ponto de vista dos participantes o0 processo de
ensino/aprendizagem de uma segunda lingua envolve experiéncias que vao além dos dominios
linguisticos e cognitivos que sd@o acompanhados por experiéncias sociais e afetivas, assim
como sao relacionadas com experiéncias prévias dos alunos. Estas experiéncias sao t&o inter-
relacionadas que foi dificil compreendé-las de maneira separada.

Sobre 0 dominio afetivo Miccoli (1997: 138) aponta também que seus dados
etnograficos sugerem que sentimentos negativos, positivos, motivacionais, de interesse e
esforgo sdo questdes que afetaram os participantes em seu estudo. Uma experiéncia recorrente
coletiva observada por ela diz respeito ao medo dos participantes de serem criticados pelos
colegas, que resultava na ndo participacéo de alguns alunos em certas tarefas. Miccoli (1997)
aponta ainda uma outra situagdo recorrente: os alunos demoravam para responder a uma
questéo do professor, que tinha que fazer a pergunta no minimo trés vezes. Os participantes
disseram na entrevista que ndo respondiam por que temiam ser criticados pelos colegas e
serem rotulados como esnobes ou sabichdes. Além desse, um outro relato sobre o dominio
afetivo e sua relagdo com as agdes compartilhadas e aceitas como legitimas pelos membros
daguele grupo diz respeito a emocdo de fazer parte de um grupo, emocgdo de pertencimento
semel hante ao estudo da japonesa no Canada.

Estudos como os de Laura Miccoli (1997) e Swain e Miccoli (1994) parecem-me
pertinentes uma vez que argumentam que fendmenos emocionais, que surgem nas acoes
efetivas dos participantes como, por exemplo, atitudes/atividades competitivas que excluem
determinados alunos da participacdo dessas mesmeas atividades, medo de ser criticado e uma
sensacao de isolamento do resto da turma - marcam profundamente as experiéncias de alunos,
assim como apresentam impactos profundos na sua aprendizagem e em seu desempenho
efetivo. Essas disposi¢cdes para agdo surgem nas interagdes entre os alunos e seus colegas na
sala, assim como fazem parte de uma modulacdo histérica que um aluno traz, de maneiras
diversas, para a sala de aula. Note-se que uma das teses centrais da Biologia do Conhecer
argumenta gque o conhecer € um ou se da num compartilhar efetivo com outros num mundo, e

que € nesse compartilhar mituo que construimos mundos em comum. Retomarei a pesquisa
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de Miccoli (1997) e Swain e Miccoli (1994) ao discutir os resultados desta pesquisa, que

fortalecem e trazem contribui¢des para pesguisas qualitativas de cunho etnogréfico.

2.10. A Pesquisa Narrativa

Como e por gue as pessoas ensinam e aprendem do jeito que ensinam e aprendem?
Quais as relagdes historicas entre nossas experiéncias de vida fora e dentro da sala de aula?
Como estas experiéncias interagem entre s e modulam-se mutuamente? Como compreender
nossa experiéncia de ensino/aprendizagem como resultado de praticas sociais compartilhadas
e historias pessoais de vida? Estes sd0 questionamentos que procuro responder nesta pesquisa,
e que também estdo presentes no livro Pesquisa Narrativa: experiéncia e historia na pesquisa
qualitativa de Jean Clandinin e Michael Connely (2000). O que essa dupla de pesquisadores
canadenses busca fazer € jogar luzes nas raizes histéricas de nossas préaticas e experiéncias
cotidianas de ensino/aprendizagem através do uso de narrativas produzidas pelos participantes
envolvidos numa pesquisa. Nesse livro, 0os autores tentam estabelecer objetivos, descrever
processos e fornecer uma fundamentacdo para as formas narrativas de conhecimento,
interpretacdo e pesquisa. Segundo eles a pesquisa narrativa nos apresenta um imenso
potencial para aprofundarmos nas experiéncias humanas de maneira densa e complexa.
Clandinin e Connelly (2000) tomam como objetivo principal de sua empreitada a
compreensdo da experiéncia humana como descrito por Dewey (1933).

Assim, o foco principal dos autores gira em torno de historias pessoais e profissionais
de professores em seus cenarios educacionais - 0 que denominam de teaching landscapes,
embora 0 pesquisador estgja também presente de maneira intensa como um aprendiz da
pesguisa narrativa. Nessa abordagem, os participantes e 0 pesguisador sdo todos
compreendidos como co-construtores da pesquisa, como co-agentes envolvidos no processo
da investigagdo. De fato, isto € ponto de interesse crucial dos autores. situar narrativamente,
ou sgja, historicamente o pesquisador como um autor que gerenciou a producéo dos textos
narrativos do campo em que se inseriu. Foi com interesse que vi 0 observador/investigador
narrativo se colocar de forma bastante incisiva numa pesquisa, 0 que me leva a aproximar
essa da abordagem da Biologia do Conhecer.

Parece-me que o tratamento dado pelos autores caminha na objetividade-entre-
parénteses. Para Clandinin e Connelly (2000), a pesquisa narrativa € capaz de capturar e
explorar as experiéncias humanas como sdo vivenciadas no tempo, No espagco e na pessoa
situada em sua relagdo contextual. Os autores demonstram que 0 pesquisador narrativo deve

estar atento ao espaco tridimensional da pesquisa— o temporal, o espacia e 0 social-pessoal.
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Assim, estamos sempre situados num contexto historico, fisico/ingtitucional e pessoal-
sociocultural. A énfase na qualidade das experiéncias vividas por educadores na construcéo de
suas histérias pessoais e coletivas de vida e de pesquisa sdo tomadas como as raizes histéricas
de muitas de nossas préticas educacionais. Chamo atencdo para este ponto: as experiéncias de
aprendizagem sd0 uma constante em nossas vidas cotidianas™. Estamos sempre ensinando e
aprendendo no dia a dia, das situagdes mais corriqueiras as préticas mais institucionalizadas e
burocratizadas, configuradas nos varios espacos escolares em que vivemos no papel de
professores, pesquisadores e eternos alunos. E o que dizer dos espacos de aprendizagem néo
escolares que compdem nossas aprendizagens pessoais? Como uma referéncia crucial no
trabalho dos autores, John Dewey (1933), o filésofo pragmatista e pensador educacional
americano, jadizia: a vida é a educacdo. E como Dewey (1933) cintila como um personagem
principal no trabalho dos autores é com ele que d&o inicio a revisdo da literatura que da
suporte tedrico ainvestigacdo narrativa formulada nesse livro.

Para John Dewey (1933), a experiéncia € fruto de nossas rel agdes nos diversos espacos
sociais que compartilhamos com outros no viver. Segundo ele, a aprendizagem ocorre, com
outros, continuamente numa perspectiva histérica e experiencial. Seu conceito de
continuidade aponta para as relagbes sempre histéricas dos nossos afazeres presentes.
Segundo Dewey, ao pensar sobre a aprendizagem, devemos sempre ter em mente 0 passado
gue levou a este presente e que pode nos projetar para um determinado futuro. Ou sgja, a
aprendizagem tem sempre uma raiz histérica de interacfes prévias. Além de Dewey, Mark
Johnson gjudou os autores da investigagéo narrativa a compreender qual o papel das imagens
e metaforas que os professores constroem a partir de suas experiéncias praticas de sala de
aula. Eles queriam entender o que chamavam de conhecimento pratico pessoal de dois
professores. Com auxilio do conceito de unidade narrativa, de Alasdair Maclntyre,
comecaram a investigar a natureza de suas imagens de ensino/aprendizagem na confluéncia
de suas histérias pessoais. Assim, Clandinin e Connely (2000) sugerem que a narrativa é tanto
objeto de estudo como método de estudo. A pesqguisa narrativa se da quando os pesquisadors
adentram a relagcdo entre os professores ou alunos e seu objeto de ensino/aprendizagem e
desenvolvem relatos historicos de vidas educacionais.

Nossas experiéncias sdo marcadas por narrativas temporais fragmentadas, e sO sdo

organizadas ao contar nossas histérias aos outros. Contar historias acerca de nossas

31 Acredito que as idéias pragmatistas de John Dewey (1933) possam ser aproximadas em véarios pontos da
Biologia do Conhecer de Humberto Maturana, em especial no que tange os processos de aprendizagem e
reflexdo, entretanto um didlogo com as idéias destes autores na profundidade que tal discusséo merece fica a ser
realizado em um préximo trabal ho.
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experiéncias pode abrir janelas para a compreensdo de nossos afazeres cotidianos na sala de
aula. Assim, a investigagao narrativa € uma maneira de compreender a experiéncia situada, é
um processo colaborativo de negociagdo constante entre pesquisador e participante que
convivem durante um periodo num espago de interacfes, no qual o investigador mergulha
num turbilhdo de histérias e de fazeres vivendo, ab mesmo tempo, sua propria histéria e as
histérias de outros, procurando conexdes, padrdes, sentidos, congruéncias e incongruéncias.
Como os proprios autores indicam, o termo de compromisso de participacdo de pesguisa é
apenas o inicio deste processo de negociagao.

Clandinin e Connely (2000) descrevem como podemos pensar a educagdo
narrativamente. Os autores procuram contrastar 0 pensamento da pesquisa narrativa com
outras formas de se pensar a educacdo, em especial, o pensamento reducionista e o formalista,
gue constitui 0 que denominam de as grandes narrativas. Notem que tal contraste € delineado
apartir de vérias narrativas vividas pelos proprios autores, em especial, colhidas no tempo em
que trabalharam nas Filipinas com o objetivo de atualizar uma metodologia de avaliacéo
educaciona de massa de cunho formalista e reducionista, a taxonomia de Bloom. Ao fazé-lo,
0s autores demonstram as tensoes e dificuldades vividas por eles ao tentarem mostrar para 0s
colegas como a investigagdo narrativa oferecia um substrato engenhoso para pensar a
avaliacdo de programas curriculares e pessoas humanas inseridas em contextos de instrucéo
formal. Os pontos de tensdo envolvem a conceitualizacdo de temporalidade, de pessoas, de
acao, de certeza e de contexto. Com efeito, vérias narrativas vividas pel os autores em diversos
contextos escolares sdo exploradas de maneira a identificar quatro pontos de tensdo entre a
investigacdo narrativa, a investigacdo reducionista e a formalista: o lugar da teoria, 0
equilibrio entre teoria e prética, das pessoas e o lugar do pesquisador.

Porém, nessa se¢do, a proposta dos autores apresenta alguns pontos que considero
fracos em sua estrutura epistemolégica. Uma delas € o argumento simplificado de que a
pesguisa narrativa esteja apenas nas fronteiras entre as duas “grandes narrativas’ da pesguisa
em educacdo. De um lado estdo as tradicBes de pesquisa reducionista, que demandam a
fragmentacdo do objeto de estudo em partes menores, de forma que estes possam ser
escrutinados e formalizados em termos mateméticos. Do outro lado, estdo os formalistas que
iniciam seu trabalho de pesquisa sempre partindo de um posicionamento tedrico. Clandinin e
Connelly (2000) argumentam que a pesquisa harrativa opera nas fronteiras dessas tradicdes de
pesquisa que denominam de cenarios de pesquisa em educagéo.

Embora seja fato que, caso a pesquisa sgja conduzida de maneira empobrecida, pode

tanto fragmentar quanto totalizar a experiéncia humana, nem todos os que analisam histérias
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ou adotam lentes tedricas para ler as vivéncias historicas o fazem também dessa maneira.
Alguns autores envolvidos com a pesquisa narrativa podem trazer a teoria para revelar
questdes importantes da pratica, como especificidades e particularidades de uma experiéncia
sistémica, sem pretender totaliza-las ou fragmenté-las. Ao sugerir que a pesguisa narrativa
celebra o pessoal, enquanto a teoria tende a obscurecé-lo, Clandinin e Connelly (2000)
descartam, de uma sO vez, as experiéncias daqueles que se voltam para a teoria com o
objetivo de pensar sobre os obstaculos e as dificuldades de suas préticas profissionais
cotidianas e imaginar alternativas mais frutiferas para superar tais obstaculos, como é o caso
desta minha pesquisa. A meu ver, 0 n6 gordio dessa questdo tem relagdo direta com a nossa
constante dificuldade de vislumbrar uma relacéo proveitosa entre teoria e prética, de modo
que uma ndo obscureca a outra. E preciso nos conscientizarmos de que a teoria deve ser
construida para possivels fins préticos, e mesmo a partir de problemas praticos, e que as
especificidades da vida prética podem iluminar nossas preocupagdes e elucubractes tedricas,
de modo que essas funcionem numa dialogia continua na qual uma transforme a outra numa
constante modulagéo matua.

Os autores sugerem, portanto, que as vidas humanas sdo tecidas por histérias e
narrativas complexas. Nossas identidades profissionais sdo construidas por histérias pessoais
e profissionais e as historias dos outros constituem nosso meio de experiéncias, de modo que
0 coletivo e 0 pessoal sdo fios gue produzem uma mesma imbricadateia. Somos individuos na
coletividade, como nos sugere a Biologia do Conhecer de Maturana. Clandinin e Connelly
(2000) enfatizam que vivenciamos 0s NOSSOS encontros e interagdes cotidianas como historias
compostas de narrativas multifacetadas. Ao narrar historias, memaorias e eventos marcantes
em sua vida um aluno pode se conscientizar e agir coerentemente com seu emocionar. Como
sugere Telles (2004: 80-81), no processo de recontar seu viver os alunos podem reavaliar
histérias antigas e partir para outras histérias com as quais desgiam viver. Johnson e
Golombeck (2000: 3-5) afirmam em conformidade com Telles (2004), e embasados na obra
de Dewey, que na atividade narrativa ha um processo de auto-conhecimento no qual pode-se
questionar sua propria conduta em relacdo ao seu meio contextual e agir em conex&o com a
compreensdo de sua experiéncia e desgjo. Durante esta atividade o aluno passa a ser autor de
sua propria histéria, a0 compreendé-la em sua forma processua e inter-relacionada com
outros eventos marcantes (Telles, 2002).

Desta maneira, em conformidade com a Biologia do Conhecer, a pesquisa narrativa
argumenta que: a) a qualidade da experiéncia humana é o foco principa de investigacéo; b) as

vidas humanas séo tecidas por um processo historico, situado e multifacetado; c) o
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conhecimento € fruto do compartilhamento muituo e dialdgico com outros num espaco
particular de convivéncia; d) o ato de narrar, que envolve o entrelacamento de emocao e razéo
no lingugjar reflexivo, provoca uma transformacéo na maneira como a pessoa compreende a
S propria e aos outros envolvidos em sua histéria; €) advogam por um imbricamento entre o
narrar, 0 conscientizar e agir; €) em consequéncia, a historicidade narrativa se constitui como
um agente provocador de atitudes reflexivas, que pode vir a produzir um agente consciente,
no qual uma pessoa se desloca de um circulo fechado de acdo sem reflex&o e passa a ser

empoderado de seus desgjos e escol has.
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CAPITULO 11l - SAO AS HISTORIAS QUE NOS DIZEM MAIS

Realizel a pesguisa de campo concebida comforme as diretrizes que discuti no capitulo
anterior, com o objetivo de observar a acdo das emogdes, das histérias e experiéncias prévias
de aprendizagem e da reflex&o no processo de ensino e de aprendizagem de inglés em sala de
aula e responder as questdes que formulel anteriormente, a saber: 1) Como 0 emocionar e as
histérias de aprendizagem dos alunos participam do seu agir na sala de aula? 2) Quais as
relacBes entre 0 emocionar, o conhecer e o transformar-se & medida que refletimos sobre
como ensinamos/aprendemos a lingua inglesa? 3) Como investigar estes processos? 4) Como
a investigacdo destes processos pode contribuir para a formulacdo de agOes pedagdgicas
adequadas?

3.1 O campo selecionado

Escolhi fazer as observacOes pertinentes ao tema de investigacdo na Faculdade de
Letras (FALE) da UFMG, localizada no campus da Pampulha em Belo Horizonte. No campo
profissional e académico, a FALE é a ingtituicdo na qua estou vinculado como auno,
estagiario e pesguisador h& alguns anos. Desde meu ingresso no curso de graduagdo em
Letras, interessel me em pesquisar esse espaco de convivéncia escolar cotidiana e contribuir
para uma maior compreensao da experiéncia de ensino/aprendizagem de inglés na graduacéo
do curso de L etras de uma universidade publica como a UFMG.

Selecionel a disciplina Habilidades Integradas | porque esta se apresenta como a
primeira possibilidade de contato formal com a lingua inglesa na graduacdo, e assm pode
oferecer a observacdo comparativa entre as experiéncias e histérias prévias dos alunos e a
experiéncia do primeiro contato com o inglés na faculdade. As disciplinas Habilidades
Integradas I, 1l e 11l sdo pré-requisitos para se cursar as demais disciplinas obrigatérias para
aqueles que optam pela habilitacdo em inglés - fonologia, expressdo oral, producéo de textos,
e sintaxe do inglés, assm como as disciplinas de literatura em expressdo inglesa. Além disso,
durante os dois primeiros semestres, simulténeamente as Habilidades Integradas, os alunos
fazem as disciplinas obrigatorias ao curriculo minimo: Introdugdo aos Estudos Lingisticos |
e Il e Introducdo aos Estudos Literarios | e Il. Essas sd0 pré-requisito para todas as
disciplinas de lingua e literatura em qualquer idioma, pois apresentam o objeto de estudo da

areade Letras™.

%2 Paramaiores informagdes quanto & estrutura e proposta curricular e pedagdgica da Faculdade de L etras da
UFMG, favor dirigir-se awww.letras.ufmg.br
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Na disciplina Habilidades Integradas | trabalha-se as quatro habilidades através de
um livro texto®, apresentacdes orais e elaboracdo de trabalhos escritos dentro das normas
académicas. A disciplina visa a) aprimorar a pronuncia dos alunos e introduzi-los aos
simbolos fonéticos; b) iniciar sua prética de escrita académica (paragrafo e ensaios); c)
aprimorar seu conhecimento gramatical em termos metaliguisticos (saber falar sobre a
lingua). Estes sdo considerados conhecimentos fundamentais para o profissional de Letras
com habilidacdo em inglés. A professora da disciplina via o ensino de metalinguagem, que
envolvia os simbolos fonéticos, a nomenclatura gramatical, a morfologia e a teoria sobre a
escrita académica, como o foco central de sua disciplina e suas atividades em sala. Seu estilo
de ensino poderia ser caracterizado como centrado no professor, pois enfatizava atividades
nas quais detinha maior controle dos turnos e das tarefas em detrimento de atividades em que
0s alunos realizassem discussdes em grupo, role-plays e outras tarefas comunicativas™.

Na Faculdade de Letras da UFMG, conforme indicado no Manual do Candidato ao
Vestibular, a habilitacdo em inglés se inicia no nivel intermediario, e nd no basico, como
ocorre nas outras linguas estrangeiras modernas oferecidas. Espanhol, Francés, Aleméo e
Italiano. Esta opcéo, de se iniciar a habilitacdo em inglés a partir do nivel intermediério, é
justificada pela equipe de professores responsaveis por esta proposta e pelo Colegiado de
Graduacdo da FALE. Diferentemente das outras linguas, a lingua inglesa estd na grade
curricular do ensino fundamental e médio das escolas brasileiras ha aproximadamente quatro
décadas e isto acarreta trés consequéncias fundamentais para a formacdo de novos
profissionais da &rea: 1) inexiste o aluno totalmente iniciante em lingua inglesa, uma vez que
praticamente todos ja a estudaram por algum tempo; 2) inexiste possibilidade de emprego e
desempenho profissional satifatério para aqueles que ndo estiverem suficientemente
preparados para desempenhar um bom trabalho num mercado altamente competitivo; 3)
inexiste a possibilidade desta instituicdo publica ndo se preocupar com o nivel académico e
linguistico dos profissionais que lan¢a no mercado e na sociedade.

Assim, na primeira semana de aula, durante a recepcdo dos calouros, os coordenadores
do Colegiado de Graduac&o orientam o0s alunos quanto aos aspectos supracitados e reforgam
as informagbes j& fornecidas no Manual do Candidato ao Vestibular. Desta maneira, 0s
alunos que pretendem habilitar-se em inglés sdo orientados a matricular-se em Habilidades

Integradas |. Estes alunos realizam um teste de nivelamento para avaliar sua proficiéncia. De

% Naépocao livro adotado foi HUTCHINSON, T. LifeLines Intermediate: Oxford: Oxford University press,
1997. O livro indica que segue os principios da abordagem comunicativa.
% Explicito em maiores detalhes o estilo de ensinar e aprender da professora na secéo 4.2.1.
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acordo com o resultado do teste, os alunos que ainda ndo estdo no nivel intermediario, sdo
encorgjados a participar de um dos dois projetos institucionais que buscam auxilialos a
desenvolver suas habilidades em inglés. Estes projetos contam com bolsistas da Pro-Reitoria
de Graduacéo da UFMG, do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PID), e sdo coordenados por
professores da area de inglés. Ambos o0s projetos tém como objetivo comum o
desenvolvimento da autonomia e das estratégias de aprendizagem dos aunos
simulténeamente ao aprendizado da lingua. Ha um livro didético, mas os monitores dos
projetos se preocupam com o desenvolvimento da autonomia dos alunos através de atividades
que evidenciam as estratégias de aprendizagem. Um destes projetos visa atender os alunos
que estdo em um nivel pré-intermedidrio, e ainda ndo optaram por cursar Habilidades
Integradas 1. O outro visa antenter os alunos que ja estdo cursando Habilidades Integradas I.
Os aunos podem ainda se matricular nos cursos de inglés do Centro de Extensdo da
faculdade, se sentirem que ainda n&o estdo preparados para seguir a disciplina. Os alunos que
pretendem se graduar em outras habilitacbes, e ndo possuem o nivel intermediario, séo
encorajados a fazer disiciplinas de inglés no Centro de Extensdo da faculdade. Desta forma, a
FALE oferece aos alunos interessados 0s meios para que possam seguir a carreira em inglés
enfatizando a responsabilidade por sua aprendizagem e em sua vida profissional.

3.2. Os contatos iniciais e a selecdo de participantes

Apés a definicdo do projeto, expliquei aidéa central da pesquisa a uma professora da
disciplina selecionada para observagdo e descrevemos em que consistia 0 projeto e como iria
desenvolvé-lo. A professora foi receptiva e mostrou interesse em participar, abrindo
gentilmente as portas de sua sala de aula para minha observacdo participante, autorizando-me
afilmar as aulas, o que fiz desde o primeiro dialetivo.

Na primeira aula, em setembro, apresentei dois roteiros que iriam conduzir minha
apresentacdo oral paraaturmae realizei o convite formal a pesquisa, explicando os objetivos,
asjustificativas e as primeiras tarefas a serem realizadas™. Estendi o convite a todos os alunos
do curso. Tinha em mente que os alunos que fizessem a primeira tarefa, que consistia em
escrever uma narrativa autobiografica sobre seu historico de aprendizagem de inglés, estariam
demonstrando interesse em participar da pesquisa. Na terceira aula, 1ogo apos o teste de
nivelamento aplicado pela professora, conforme orientacdo adotada na FALE/UFMG, recol hi

as primeiras narrativas dos alunos e expliquel que agueles que se interessassem em continuar

* Ver no Anexo A os instrumentos da pesquisa e Anexo B as respostas fornecidas ao questionério de avaliacdo
final.
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na pesquisa deveriam ter tempo disponivel paraarealizacdo de entrevistas e assinar um termo
de compromisso formal. De fato, foi neste momento que a selecéo dos participantes comegou
a tomar forma. Alguns alunos disseram gue SO teriam tempo para escrever a narrativa e 0s
didrios. Enfatizel que teriamos que nos encontrar fora do horario da sala de aula no minimo
trés vezes no semestre para realizar entrevistas. Onze alunos assinaram o consentimento de
pesquisa, mas até 0 meio do semestre quatro participantes abandonaram a disciplina. Desta
maneira, sete alunos participaram do processo da pesquisa, mas um deles, Cheguevara, néo

participou da ultima etapa do processo por ter também abandonado a disciplina.

3.3. Os participantes

Cheguevara participou de duas entrevistas, escreveu sua narrativa, manteve um diario
durante um curto periodo e conversamos algumas vezes conforme previsto. A rigueza do
material e a oportunidade de contrasta-lo com os demais estudantes que participaram da
pesquisa até o fina levou-me a analisar também a sua contribui¢do. Todos os participantes
adotaram um nome ficticio de sua escolha para participar do estudo: Arwen, Sollylove, Jilia,
Carlos, Nathy, Faily e Cheguevara. Outros nomes préprios foram usados no estudo e nas
transcricoes, sendo também ficticios e escolhidos pelo pesquisador, sem consultar as pessoas
aque sereferem.

Todos os participantes da pesquisa tinham entre 18 e 23 anos de idade. A grande
maioria havia estudado maior parte do ensino regular em escolas publicas. Quatro deles
tinham feito primeira opcgéo por Letras no vestibular: Sollylove, Jlia, Faily e Nathy. A dltima
queria se tornar tradutora-intérprete de inglés. Sollylove, Jilia e Faily queriam se tornar
professores de inglés e cursavam licenciatura, embora Jilia tenha optado por fazer
licenciatura em portugués primeiro. Cheguevara considerava a opcao de se tornar professor de
inglés, mas este ndo era seu desgjo. Havia feito opgdo por portugués primeiro. Sollylove eraa
nica que ainda néo havia tido alguma experiéncia como professora de inglés. Carlos e Arwen
ndo se viam ainda como futuros professores e fizeram opc¢do pelo bacharelado. Arwen, por se
considerar timida com o publico da sala de aula, preferiria trabalhar sozinha, como tradutora,
revisora ou pesquisadora. Antes ela queria fazer vestibular para Medicina e Carlos para
Comunicagéo Social. Ele queria trabalhar com musica e ir para os EUA encontrar o pai.
Cheguevara queria fazer filosofia, mas acabou optando por Letras. Arwen, Sollylove, Nathy e
Cheguevara eram calouros. Faily, Carlos e Jilia eram repetentes na disciplina. Jilia estava no
quinto periodo, Faily e Carlos no segundo.
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3.4. Instrumentos e procedimentos da pesquisa de campo

Na pesquisa de campo utilizei os seguintes instrumentos de observacdo que me
permitiam refletir sobre a complexidade da inter-relacdo entre emogéo, acao e reflexdo no
processo de ensino e aprendizagem de inglés em sala de aula; a) narrativa autobiogréfica; b)
colagem descritiva; ¢) diarios; d) questionério de avaliacéo final, feitos pelos alunos mediante
orientacdo dada no primeiro dia de aula; €) filmagens das aulas e sessdes de visionamento
com os participantes; f) entrevistas semi-estruturadas; f) conversas informais, g) notas de
campo. Além destes, utilizel roteiros fornecidos aos alunos para orienté-los quanto as tarefas
de pesquisa. Os instrumentos tinham dois objetivos. por um lado serviam como documentacdo
do gue estava ocorrendo, e por outro lado era um materia que subsidiava minha reflexao,
expressa nas narrativas de contato com cada estudante e discutida no capitulo final .

De todos esses instrumentos de pesquisa, a colagem descritiva, as conversas informais
e as narrativas que escrevi do meu encontro com os participantes da pesquisa séo as menos
comuns de encontrarmos em pesguisas da area. S0 poucos o0s exemplos deste tipo de
pesquisa na literatura da area, embora estudos tenham me servido de inspiracéo e orientacdo
(cf. Miccoli, 1997; Swain e Miccoli, 1994). As colagens foram propostas como meio de
expressdo emociona e identitaria. Sentimentos, emocdes e identidades sdo dificeis de serem
descritos em nossa cultura. A utilizacdo de imagens para ilustrar emogdes vividas na
aprendizagem poderia ser produtiva e facilitadora da expressdo a maneira de seu uso em
psicoterapias. De fato, as colagens foram iluminadoras quanto a fendbmeno de interesse, além
de terem permitido a expansdo e revisdo dos temas centrais sobre 0s quais conversamos ao
longo do semestre. Com a colagem em maos, realizamos nossa Ultima entrevista. Foi um
fechamento proficuo da atividade.

Apbs a primeira entrevista, procurel conversar sempre com alunos em situacdes
informais nos corredores da faculdade. Muitas vezes essas conversas aconteciam quando
desciamos as escadas do quarto andar da faculdade para a cantina, ou as vezes até no
estacionamento. Eram conversas corridas e apressadas, mas também bastante esclarecedoras.
Essas conversas informais contribuiram para estreitar relagdes com os alunos minimizando
possivels desconfiangas. Além disso, tinha algumas semelhangas que me aproximavam dos
alunos. Compartia com eles uma idade semelhante, maneira de vestir e falar, opinides sobre
temas e assuntos comuns. Acreditava que poderia ter maior acesso ao dominio emocional e
sociocultural da sala de aula se eles me tivessem mais como um par que como um

pesquisador. Durante a observagdo participante realizava atividades e tarefas em conjunto
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com os aunos. Até mesmo realizei a prova do meio do curso e os testes durante o0 semestre.
Embora soubessem que estdvamos envolvidos numa pesqguisa formal, queria que me
tomassem como um aluno e queria participar do mundo vivido por eles realizando atividades
gue realizavam. Assim comentdvamos sobre as atividades e 0s testes que realizavamos. Estes
elementos reforcaram e auxiliaram na producdo de uma observagdo participante e numa

descricdo densa dainter-relacéo entre emocoes, acoes e reflexdes daquel es participantes.

3.4.1. As filmagens

As gravagdes das aulas em video tém uma dupla func¢éo. Por um lado, so usadas para
preparar as entrevistas com os participantes, cruzando as observagOes nas notas de campo
com as gravagdes, com enfoque nas situagdes de interesse exploratorio da pesquisa. Por outro
lado, as filmagens servem como uma ferramenta de auto-imagem que objetiva promover uma
reflexdo com os participantes, de modo que possam refletir sobre suas agbes/emocdes
configuradas em momentos especificos na sala de aula. Usel uma pequena camera digital que
além, de ser menos intimidadora que cameras VHS por seu pequeno porte, permitia que as
imagens fossem facilmente transferidas para o0 computador. Assim, poderiam ser manuseadas
e editadas, se fosse do meu interesse. Entretanto, a transferéncia e a edi¢gdo das imagens no
computador provaram ser bem mais trabalhosas do que imaginava, e demandaram recursos de
gue ndo dispunhamos.

Passel a gravar as aulas e transferir os filmes para uma fita VHS. Em pouco tempo a
cameradigital estragou e ndo a utilizel mais. Passei a utilizar uma camera VHS que, aliada ao
tripé, teve um impacto maior na saa, pois os alunos sentiram-se “filmados’, observados, o
gue ndo ocorria antes. Até o final de outubro, quando utilizei a cdmera digital, coloquei-a por
cima de uma caixa de metal que guarda a TV e o video da sala de aula, de forma a focar o
maior nimero possivel de participantes. Um dia focava um grupo de quatro a seis
participantes, outro dia focava outro grupo. Apenas no segundo dia de filmagem tentel ir a
camera para trocar o foco, mas fui estranhado pela turma. Quando passei a utilizar a camera
VHS obtive maior angulo de filmagem e conseguia captar um nimero maior de participantes,
0 que representava um ganho, portanto.

A medida que fui me integrando & cultura daquela sala de aula e criando uma
intimidade com os alunos passel a ficar com a camera numa cadeira ao meu lado, ou mesmo
no meu colo. Fiz isso em trés dias alternados ao longo dos meses de novembro e dezembro.
Ficar com a camera nas maos possibilitou um enfogue e um angulo de percepgéo distintos.

Procurel focalizar interagcbes entre pegquenos grupos formados em sala quando estavam
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conversando, rindo, fazendo comentérios, caretas, ou mesmo olhando para a camera e
percebendo que estavam sendo filmados. Fiz gravactes do primeiro dia de aula em setembro
até o dia 14 dezembro. N&o filmei nos dias de avaliacdo e nos ultimos dias de dezembro, antes
do Natal. Também decidi interromper as filmagens no més de janeiro. Esta decisdo foi tomada
com base nos seguintes argumentos. @) durante 0 més de janeiro os alunos realizaram as
apresentacoes orais finais e a prova fina. Havia enfocado anteriormente a questéo das
apresentacoes orais e, para evitar a producdo de mais ansiedade e estresse, ndo level a camera;
b) o més de janeiro foi um més idiossincrético para os alunos da UFMG, gque ndo estavam de
férias, por motivo da greve de professores, e frequentemente resistiam a comparecer as aulas.
Dessa maneira, os alunos presentes, no geral, eram os que faziam apresentacdo; c) como nao
iria ser mais possivel utilizar as filmagens nas secfes de reflexdo, decidi interrompé-las
definitivamente. Ao todo, foram dezenove filmagens ao longo das trinta aulas do curso. As
filmagens serviram de fontes documentadas para triangulagdo de minhas notas de campo,
entrevistas, colagens e narrativas. Serviram também de instrumento para reflex&o durante a
segunda entrevista, na qual fizemos uma sessdo de visionamento. Ainda, forneceu-me
elementos para elaborar as entrevistas semi-estruturadas direcionadas a cada um dos

participantes.

3.4.2. Notas de campo

Procurei tomar nota de tudo o que me chamava atengdo com relagcdo a emocgado e agdo
nas aulas, nas conversas informais e apds as entrevistas. Na sala procurei anotar o
desenvolvimento das atividades e 0 modo de participacéo dos alunos. Anotava quem detinha
o turno, que tipo de interacdo ocorria, com quem interagiam, como os alunos se colocavam na
interacdo, sua linguagem, sua expressdo emociona e suas agoes. Ficava de olho atento para
expressdes corporais como risos, expressoes faciais, gestos, bocejos, direcionamentos da face.
Estava a procura de pistas corporais e comportamentais que pudessem me indicar uma
possivel emocdo que instaurasse um dominio de acdes ali como, por exemplo, quando se
debrucavam sobre a cadeira indicando tédio ou desinteresse, ou quando desviavam os olhos
do contato visual com a professora, 0 que poderia sugerir vergonha, timidez ou uma tentativa
de evadir-se de alguma pergunta possivel.

Como eram muitos participantes, agueles que ndo estavam no foco da camera naquele
dia eu procurava acompanhar mais de perto. Também, como me assentava entre eles, as vezes
participava das interagcBes de um grupo especifico do qual participavam também estudantes

envolvidos na pesquisa. E claro que ndo era possivel tomar nota o tempo inteiro, nem de tudo
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e de todos a0 mesmo tempo. Estava sempre atento para alguma interacdo que pudesse ser
explorada posteriormente numa conversa formal ou informal. As notas de campo me serviam
como uma bulssola e um mapa em alto mar. Foram necessarias para a orientacdo e
documentacdo da trgjetdria no campo e ferramentas Uteis para tomar nota de reflexdes
inusitadas e inesperadas que, se ndo fossem registradas, se tornarim fumaga no ar. Além disto,
associadas ao material gravado em video ou produzido pelos aunos, permitiram-me maior

objetividade nas entrevistas.

3.4.3. As entrevistas semi-estruturadas

Os participantes foram todos entrevistados individuamente numa sala de aula da
FALE, em portugués. As entrevistas foram realizadas na propria sala de aula do curso, com
algumas excegdes. Queria que se sentissem confortdvels com o contexto de nossas interagoes.
Fizemos a0 todo trés entrevistas com cada participante, exceto com Cheguevara, que
abandonou o curso antes da ultima entrevista. Tenho cerca de duas horas e trinta minutos de
entrevista com cada participante da pesquisa. Na primeira entrevista, realizada no inicio de
outubro, explorel a narrativa autobiografica dos alunos e alguns dias do di&rio que escreviam
para mim, apoiados por minhas observacbes em sala de aula e as filmagens das aulas.
Procurel aprofundar temas tratados pelos alunos nas narrativas e indagalos acerca de
guestdes presentes no roteiro de orientacdo para sua elaboracéo que ndo foram abordadas por
eles na narrativa autobiografica. O principal objetivo da primeira entrevista foi tracar um
perfil histérico de sua carreira de ensino/aprendizagem de inglés, suas crencas, estilos de
aprendizagem, motivacoes, expectativas e desafios frente ao curso e a pesquisa.

Na segunda entrevista, realizada do meio de novembro ao inicio de dezembro, dei
continuidade a primeira acompanhando o desenvolvimento dos alunos na sala e a maneira
com gue estavam lidando com seus desafios, dificuldades e conflitos. Além disso, discutimos:
a) uma apresentacao oral realizada pelos alunos em sala; b) algumas rotinas de sala de aula e
acOes recorrentes naquela disciplina; c) determinadas posturas corporais dos estudantes.
Iniciava a entrevista sempre com uma conversa que servisse como porta de entrada para nosso
tema central. Num primeiro momento enfoquel a apresentacdo oral, utilizando cenas de
filmagens da aula e procurando produzir reflexdes sobre as agbes e as emocgdes na
apresentacdo. As perguntas usadas foram: Como foi sua apresentacdo? Como voceé se saiu? O
gue acredita que influenciou o jeito com que se apresentou? Qual foi a emocao predominante?
O que marcou mais a sua apresentacéo? Foi interessante observar a percepcéo dos alunos

antes da sessdo de visionamento. Todos mudavam de opinido sobre seu desempenho a medida
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gue conversavamos e assistiamos as filmagens da sala de aula. Num segundo momento,
abordel algumas rotinas da sala de aula e também utilizel filmagens, abordando questdes
como: competicdo na sala, ansiedade, participacéo oral, desigualdade de poder, medo de ser
criticado, receio de fazer perguntas, isolamento e agrupamento emocional e interacional na
sala de aula, participacdo em grupos de maior ou menos afinidade, seguindo procedimentos e
observacdes feitas na pesquisa de Miccoli (1997). Queria compreender como estavam lidando
com os desafios apontados na primeira entrevista. Como Ultimo tépico desta entrevista,
procurei abordar as emocgdes que predominavam na sala e como nossas reflexdes estavam
auxiliando no seu processo de aprendizagem. Encorgjei-os, nesta etapa, a refletir sobre as
origens de emocdes negativas que pareciam bloguear o desenvolvimento de habilidades como
aconversacdo.

Na ultima entrevista, um més apds a segunda, nossa conversa girou em torno da
colagem descritiva realizada pelos participantes (ver Anexo A) e enfatizel seu modo de ver o
impacto do processo de reflexdo em sua aprendizagem. Além das entrevistas com os alunos,
também realizei uma entrevista com a professora entre a segunda e terceira entrevista dos
alunos. A entrevista teve como enfoque a historia profissional da professora, sua relacdo com
0 ensino/aprendizagem de inglés, algumas de suas crencgas e estilo de ensinar, e sua percepcao
da turma. A entrevista com a professora foi bastante elucidativa. Com ela foi possivel
compreender suas emocOes/acBes na sala de aula. No jogo sistémico da sala de aula é
impossivel deixar o professor de fora. Dessa maneira, embora o enfoque desta pesquisa tenha
sido o auno, a professora € atriz fundamental na dindmica das redes de conversacdes e

interacOes que se formam em sala e resultam no aprendizado dos alunos.

3.4.4. As narrativas autobiograficas

A narrativa autobiografica foi a primeira atividade realizada por eles em lingua
portuguesa e entregue a mim no inicio do curso. As orientagdes e 0s temas que deveriam ser
abordados na escrita das narrativas se encontram no Anexo A em “Um Convite a Reflex&o”.
As narrativas autobiogréficas escritas pelos participantes da pesquisa serviram como porta de
entrada para suas historias pessoais e sua relagéo com o ensino/aprendizagem de inglés. Foi a
partir dessas narrativas autobiogréficas que pude iniciar uma interlocugdo com os alunos. A

partir dela estruturei as perguntas que pautariam a primeira entrevista semi-estruturada.
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3.4.5. Os diarios

Os di&rios ndo foram produzidos de maneira sistematica pelos alunos. Enfatizel que
nao desgjava que descrevessem o que teria acontecido em sala, e Sim que procurassem refletir
sobre o ocorrido, anotando seus sentimentos e percepgdes. Apenas Arwen, Jllia e Sollylove
mantiveram um diario, embora de maneira inconsistente. As anotacdes entregues a mim por
estas alunas serviram para esclarecer e expandir o que observava em sala e conversava com
eles nas entrevistas e conversas informais. Além disso, serviram de ponte para compreender o
que estava ocorrendo em suas reflexdes entre as entrevistas formais. Assim, decidi utilizé-las
na escrita das narrativas de minhas observagdes destas participantes na pesquisa. Os demais
participantes escreveram apenas algumas notas descritivas nos primeiros dias e depois o

abandonaram por completo argumentando n&o ter tempo parafazé-lo (Anexo A).

3.4.6. As conversas informais

Procureéi a0 longo de toda pesguisa conversar informalmente com os aunos,
principalmente depois de nossas entrevistas, quando nos encontrdvamos pelos corredores da
faculdade e saimos das aulas em direcéo a cantina. Essas conversas contribuiram para estreitar
relacdes com os alunos e expandir temas levantados nas entrevistas e observacOes feitas
durante as aulas. De fato, as conversas geraram insights produtivos dos quais tomava nota
rapidamente no meu caderno de campo. Desta maneira, as conversas servirarm para fortalecer
a observacdo-participante de maneira engenhosa.

3.4.7. O questionario final

O questionério final, com questBes abertas, teve como objetivo obter uma avaliagéo da
participacdo dos alunos do seu processo de reflexdo e do efeito da reflexdo nos processos
individuais de aprendizagem. Os questionarios foram uma forma de complementar o material
documental da pesquisa e me permitiram investigar a participacéo dos estudantes no processo
de reflex&o e sua apreciacdo do mesmo (cf. Miccoli, 1997). Distribui o questionario no final
do curso e os recolhi na terceira e Gtlima entrevista. Os questionarios e as respostas dos

participantes da pesquisa encontram-se no Anexo B.

3.5 Nossas histérias

Passei 0 ano seguinte realizando a transcri¢éo das entrevistas, complementando o que
havia iniciado durante o semestre letivo. A0 mesmo tempo em que transcrevia este material,

também assistia as filmagens das aulas e cruzava as novas observagdes com notas do caderno
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de campo. Buscava temas, subtemas e imagens recorrentes que alimentassem minha reflexao.
Escrevi sinopses sobre os temais centrais dos participantes, mas ndo estava téo certo quanto as
maneiras pelas quais poderia desdobra-los em andlises que respondessem as minhas
preocupacdes. Seguia com arevisdo da literatura, e em congressos da area tive a oportunidade
de discutir as dificuldade e observagbes, com a professora Laura Miccoli durante o VII
Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada.

Ao final de 2004 e inicio de 2005, escrevi a histéria de uma participante, Jilia, que
considerava 0 caso de mudanca mais clara durante a pesquisa. Pela riqueza de detalhes,
profundidade de sua histéria, empenho na reflexdo transformadora, decidi esbocar essa
primeira narrativa, que se tornou um embrido da minha sistematica de anadlise! Este exercicio
analitico transformou-se em artigo publicado na Revista Brasileira de Linguistica Aplicada
(Aragéo, 2005). No primeiro semestre de 2006, durante o estagio sanduiche na Universidade
de Sevilha, sob a orientagéo de Jane Arnold, tomel algumas decisdes centrais que iriam guiar
minha andlise sob a forma da escrita das histérias dos estudantes com quem desenvolvi esta
pesquisa. Em primeiro lugar, decidi que, primeiramente, deveria fazer analises individuais,
embora jativesse em mente os temas comuns. Ao fazé-lo, consegui encontrar uma maneira de
compreeder a riqueza imbricada de aspectos diversos que compunham o sistema de
aprendizagem de cada estudante. Assim as narrativas pessoais teriam um carater cronol 6gico,
de forma a acompanhar o desenvolvimento reflexivo dos participantes da primeira a terceira
entrevista. Entretanto, como a terceira entrevista funcionou também como um resumo dos
sentimentos predominantes ao longo das histérias, inseri trechos da terceira entrevista e as
imagens produzidas pelos aunos ao longo das narrativas. Ao dar um carater sequencial as
histérias, buscava acompanhar como os participantes lidavam com os desafios identificados
na primeira entrevista e os conflitos que surgiram na segunda entrevista. Assim também
poderia acompanhar e compreender a continuidade de experiéncias prévias e crengas na
conduta daquela sala de aula. * Em seguida &s narrativas individuais, tematizei na discussio

dos resultados os aspectos principais que surgiram.

3.5.1. Arwen

Arwen mora em Belo Horizonte com os pais e um irméd mais velho. Gosta de
“mexer” nainternet, ouvir musica e ver filmes em inglés. Diz-se de classe média. Passou o

ensino fundamental em escola privada e o médio em escola publica federal. Leu toda a

% Ao citar trechos das entrevistas e narrativas indico sua referéncia e a pagina onde se localiza o trecho. Por
exemplo, nar: 1 indicanarrativa padginaum, ent, 1: 2. indica a primeira entrevista na segunda pagina.
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colecdo “O Senhor dos Anéis’, de J. R. Tolkien, o que explica a escolha de seu pseudénimo
na pesquisa. Tinha 21 anos no inicio do semestre letivo. Nossas primeiras conversas giraram
em torno da obra de Tolkien, que eu mesmo estava lendo. Este também era o tema inicial de
nossos encontros, uma forma de levéa-la a se sentir confortavel nas entrevistas ou quando nos
encontravamos na FALE. Com a afinidade assim conquistada, foi com ela que mais conversei
sobre timidez em sala de aula. Arwen nunca havia pensado sobre as questfes do “ O Convite a
Reflexao” (Anexo A), e mostrava-se curiosa para descobrir seu processo de aprendizagem.

Do seu envolvimento inicial com a lingua inglesa, lembrava-se da aprendizagem de
aspectos gramaticais da lingua mediante a memorizacdo de um pequeno conjunto de
elementos morfoldgicos, lexicais e sintéticos, a pratica de exercicios estruturais e ditados.
Essas eram atividades que “deixavam muito a desgjar” (nar: 1): “Eles jogavam a gramética
em cima da gente sem parar, aguela decoreba assim! Ficavam fazendo até argliicdo da gente
(ent, 1: 1- 2).” Numa conversainformal, revelou que se tivesse continuado teria tomado raiva
e antipatia da lingua inglesa para sempre. O inglés |he parecia nesta época uma disciplina
académica como as da &rea de exatas, e tinha aversdo a maneira analitica e matematica com a
gual abordavam o ensino dessa lingua (nota de campo). Como ndo gostava tanto das exatas,
manteve-se distante, entediada e com um envolvimento superficial com alingua.

Depois foi estudar numa escola técnica federal e passou a “adorar a lingua inglesa”
(nota de campo). Afirmou em sua narrativa autobiogréfica que cada palavra que aprendia
parecia “abrir as portas para um mundo novo”. Acreditava que, para se aprender uma lingua
estrangeira, “deve haver curiosidade, interesse, forca de vontade, além do cuidado de n&o
perder o contato com a lingua através de filmes, livros, musicas, etc” (nar: 1). Esse contato ela
buscava diariamente, desde o ensino médio. Sonhava conhecer paises de lingua inglesa,
principalmente a Nova Zelandia, onde cenas de “ O Senhor dos Anéis’ foram rodadas (nar: 2).

Além das atividades com gramética e textos, as aulas nessa escola propunham tarefas
gue considerava serem dinamicas, comunicativas e ludicas. Acreditava que os professores
eram interessados em ensinar, 0 que teve um impacto consideravel em sua prépria disposicao
para 0 aprendizado da lingua. Disse ter sido contagiada pelo interesse dos professores! A
turma tinha um ndmero reduzido de alunos, que eram divididos em dois grupos. Além disso,
como muitos alunos “matavam aulas de inglés por falta de interesse e por serem revoltados’,
a turma contava habitualmente com um ndmero ainda menor de estudantes e ficavam os que
eram, de fato, interessados na aula. Arwen acreditava que isso a “deixava mais a vontade’
parafalar inglés, esclarecer suas dividas com o professor e interagir com os colegas (nota de

campo e nar: 1):
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R: E, vocé fala (na narrativa autobiogréfica) que vocé se sentia mais a vontade
porque o nimero de alunos era reduzido.

A: Porque no fundamental eram quarenta alunos dentro da sala, aquela bagunca e
também aquela meninada com quinze anos de idade, quatorze anos, aquele povo
falando sem parar. No ensino médio eles dividiam a sala, eram uns vinte pra cada
lado, mas como tinha um povo que matava aula, entdo reduzia pra uns quinze, umas
treze pessoas. Entdo era muito menor, acho que vocé ai tem mais contato com o
professor, o professor te conhece. Acho que € por isso, da para vocé ter mais (pausa)
tem mais liberdade também porque eu tenho aguele problema que eu ndo gosto
muito de falar em publico, entdo, quanto menos pessoas para mim, melhor. (ent, 1:
2,3

Foi durante este periodo que comegou a praticar inglés escutando e traduzindo letras
de musicas, jogando video game e RPG, “assistindo a filmes vérias vezes para entender bem a
fala dos personagens, e mexendo na internet” (nar: 2). Em entrevista disse: “Quanto mais
prético melhor paramim!” (ent, 1: 3). Considerava que o caréter dindmico das atividades na
escola técnica e o contato com 0s novos colegas impulsionaram sua aprendizagem para “além
do inglés de colégio” (ent, 1. 2). Sua relacdo com a lingua havia se transformado a partir de
uma nova rede de relacionamentos que desenvolveu com os colegas e professores da escola
técnica.

Sua preferéncia por um estilo pragmético e intuitivo de aprendizagem inicialmente
entrou em atrito com a abordagem analitica e seqiiencial daquele primeiro semestre na FALE.
Porém, mantendo a rotina de “fazer os exercicios do livio em casa, preparar a aula e
memorizar as formas’ (nota de campo), costume que havia “herdado” do ensino fundamental,
conseguia acompanhar as atividades em sala. Arwen pode apontar que esta foi uma heranca
positiva do ensino fundamental para sua empreitada como aluna do curso de Letras. Assim,
embora sua preferéncia de aprendizagem fosse distinta do estilo de ensino da professora, sua
histéria de aprendizagem auxiliou-a a lidar com a abordagem do curso. Mas Arwen tinha
outros desafios pelafrente.

Ter mudado de escola quando passou do ensino fundamental para o médio foi
marcante para Arwen. Sentia-se confortavel na sala, porque o professor e os colegas a
conheciam pelo nome e ela sabia 0 nome dos colegas. Esses se mostravam interessados em
aprender inglés e se encorgjavam mutuamente a arriscar-se no uso da lingua e a tirar davidas
com o professor. Ficou claro que aguela mudanca em seu entorno relacional mudou seu
interesse e sua maneira de se posicionar frente a aprendizagem da lingua: passou a ter maior
seguranca em seu proprio conhecimento linglistico e em seu desempenho neste dominio.
Notem que esta socializac&o, o conhecimento dos nomes dos colegas, embora pareca um fato
trivial, teve consequiéncias profundas sobre o que Arwen podia fazer na sala de aula. Ao saber

o nome dos colegas ficou mais facil falar com ou para eles, como se 0s homes fossem
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introducgdes a identidade dos alunos que geravam uma intimidade o que, por suavez auxiliava
no desenvolvimento de um espaco acolhedor e seguro. Arwen deixou de se sentir invisivel
como parecia se sentir no ensino fundamental. Passou a ser parte integrante daquele grupo e
ndo apenas uma aluna dentre outros. Neste novo ambiente relacional sentiu-se confortavel e
confiante para se arriscar e perguntar, e expandiu-se sua aprendizagem da lingua inglesa:

A: E também eu tinha mais intimidade com o pessoal, entdo ah t4, belezal Se errava
ndo estava nem ai porque ndo sei! Eu me sentia mais (pausa curta) era praticamente
uma familia a nossa sala. Ent&o era isso, agora aqui (Habilidades Integradas) vai ver
gue € isso que eu ja ndo tenho tanta intimidade, ja tenho uma certa dificuldade, vai
ver que é por isso que ndo sai. (ent 2: 22)

Seu relato é claro: 0 ambiente relacional foi fundamental para sua expressdo ora se
desenvolver. Em sua narrativa autobiogréfica, durante nossa primeira entrevista, e algumas
vezes em que nos falamos fora das sessdes formais, ela contrastou sua experiéncia na FALE
com a da escola técnica. Apontava recorrentemente o ambiente da escola técnica como um
dominio relacional intimo, acolhedor, de aceitacdo matua, em que sua auto-imagem ndo era
ameacada por avaliagOes negativas de seu desempenho, 0 que a colocava disposta a falar
inglés. Notem que, aqui, sentir-se confortavel para se expressar em inglés ndo envolvia apenas
a diminuicdo do numero de pessoas envolvidas nas interacdes, mas as distingbes que fazia e
0s sentimentos que tinha em relagdo aos participantes e ao contexto que construia.

Arwen tentou duas vezes o vestibular para Medicina, sem sucesso. Como gostava de
linguas, e pela experiéncia significativa do ensino medio, decidiu fazer inscricdo para o
vestibular em Letras naUFMG:

[Plorque sempre tive vontade de estudar inglés detalhadamente, saber a origem das
palavras, estudar literatura inglesa e americana. Tenho vontade de melhorar bastante
0 inglés, para poder fazer intercdmbio, ler livros em inglés, etc. No curso de Letras
ha também a oportunidade de aprender outro idioma, como o francés, que estou
fazendo. Pretendo mexer com tradugdes, reviso de texto e, quem sabe, dar aulas.
N&o sei se tenho talento paraisso. (nar: 2)

Fez ainscricdo em segredo. Acreditava que se contasse sua opgao para os familiares e

amigos estes poderiam tentar dissuadi-la da decisdo, por preconceito:
R: Porque que vocé ndo contou para ninguém?

A: Para evitar comentérios do tipo: - Vocé vai morrer de fome! Eu fiquei pensando
gue se eu falar que vou fazer Letras esse povo vai fazer tanta coisa negativa na
minha cabega que eu vou acabar desistindo. Eu ndo quero desistir e ndo vou contar
para ninguém porque vai ficar gente criticando, dando palpite. Eu ndo quero que
ninguém dé palpite nisso ndo, deixa quieto. Eu quis evitar comentérios negativos.
N&o sei, eu acho que eu ia acabar mudando de idéia, entdo eu preferi ficar quieta né.
Pronto, quando eu fizer inscricdo ndo tem jeito, por mais que o povo jogue idéia eu
ndo vou poder mudar. Mais por medo de fazerem a minha cabeca, por isso que eu
ndo falei paraninguém. (ent. 1: 4)
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Na FALE, optou por licenciatura dupla em lingua portuguesa/francesa, ja que nos
guichés administrativos, nas filas que enfrentava e na cantina ouvia dizerem que se ndo
soubesse inglés o suficiente ndo seria capaz de acompanhar a disciplina de Habilidades
Integradas |. Ouvia dizer que o inglés era a lingua mais dificil da FALE e que muitos
acabavam desistindo antes de se formar. Com isto teve medo de fazer inglés e se “dar ma”,
mesmo ndo tendo sido essa sua experiéncia mais recente com a lingua, nem esse seu primeiro

desgjo ao prestar vestibular para L etras:

A: Na verdade eu estou na licenciatura dupla de portugués/francés. Porque quando
eu cheguei aqui, la na secéo de ensino o cara: - N6! Vocé sabe inglés? - Ndo, ndo fiz
cursinho ndo, 0 meu inglés é de colégio. E ele: - Ah, ndo porque vocé ndo vai dar
conta, porque € muito dificil e que o pessoa passa aperto. Né! Todo mundo assim
né, colocando mil impecilhos na minha cabeca e eu falei: - N6, eu ndo vou fazer
inglés ndo porque eu ndo vou dar contal Ai a minha segunda opcédo era se eu ndo
fizer inglés eu vou fazer o portugués/francés, entéo na horala eu escolhi né. Mas eu
estou pensando em mudar para o bacharelado em inglés porque eu acho que eu ndo
tenho talento paradar aulando. (ent,1: 6)

O coordenador da graduacdo orientou-a a fazer inglés no primeiro periodo e mudar
para o bacharelado em inglés no final do semestre, apos ouvir suas motivacdes. Seu objetivo
era se formar em inglés, embora tivesse interesse em aprender francés também. Disse que
mesmo se fosse reprovada em inglésiria até o final, pois adorava a lingua inglesa. De fato, ao
longo de toda a nossa atividade, Arwen mostrou-se imbuida do proposito de aprender inglés:

A: Pois é! Deixa, eu tenho tempo demais aindal N&o vou desistir do inglés mesmo!
Nossal Mesmo que eu queira fazer outra habilitagdo depois, deixa |14 para a
continuidade de estudos. Entdo eu vou, é primeiro € o inglés mesmo! Ndo vou
desistir ndo, por mais que eu tome pau e tal eu vou continuar.

R: Porque vocé gosta do inglés?

A: Gosto! Eu quero! Eu adoro inglés!

R: Vocé adora o inglés. Ent8o, apesar desse terror que foi feito, vocé permaneceu
com...

A: Continuo gostando.

R: Continua gostando?

A: (inaudivel) muito do inglés! Adoro! Nossal Estou comegando a gostar do francés.
Estou achando, quem sabe também néo vou adorar o francés. Mas, inglés eu ndo sei
0 que é que eu sempre... Adoro o inglés mesmo! Mesmo com essa puxada de tapete
gue eles me deram ndo abalou muito de eu gostar do inglés ndo, continuo gostando.
Mesmo se estivesse muito dificil assim, sei 14 E isso, eu vou até o final! (ent, 1: 12,
13)

Seu principal desafio no semestre era faar inglés na sda de aula com maior
desenvoltura e vencer sua timidez. Ja dissemos que Arwen se sentia uma pessoa “timida e
medrosa’ e que “ndo gosta de falar inglés em publico” (nar: 2). Essa auto-descricéo
justificava também sua opcdo pelo bacharelado: dizia ndo ter talento para dar aulas, pela
crenca de ndo saber lidar com publico e ndo ter didética. Acreditava que como pesquisadora
poderia se sair melhor, trabalhando sozinha, como era seu costume ao fazer os exercicios do

livro-texto, pesquisar e interagir nainternet. Havia tido uma Unica experiéncia, que classificou
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como “lastiméavel”, como “professora’ de uma colega, que servia de exemplo para ndo seguir
aprofissdo de professora:

R: Como € que € esse negdcio de talento paradar aula?

A: Sei |& Esse negdcio de faar para um monte de gente, ndo gosto disso, eu sou
muito mais de ficar quieta assim, eu sou muito mais de ficar mais sozinha mesmo do
gue ficar com esse monte de gente. Nao sei, eu acho que eu ndo sei explicar as
coisas direito. Eu acho que ndo tenho didética para passar iSso para outra pessoa.
N&o tenho, entdo.

R: Vocé ndo acha que isso pode ser aprendido ndo?

A: Pode ser isso que eu fico pensando, quem sabe no decorrer do curso eu ndo
consigo aprender isso, ai quem sabe eu ndo vou para licenciatura, mas por engquanto
nao.

R: Por enguanto néo.

A: N&o. De jeito nenhum!

R: Por esse medo mesmo do contato com o publico, e tal?

A: E. Isso assim, até quem sabe aula particular, mas mesmo assim € porque eu acho
gue eu ndo sei ensinar para uma pessoa. N&o sei, por mais que eu sga 6tima no
assunto, eu acho que eu ndp consigo ensinar.

R: E o que que éiss0?

A: Néo sal.

R: Néo sabe...

A: Porque até um dia eu estava ensinando matemética comercial para uma amiga
minha pro vestibular e ela estava querendo. Eu faei: N&o! Matemética comercial eu
sei, vamos |dl Ai eu ia explicando o negécio para €la e eu tinha certeza que ela ndo
estava entendendo. Eu ndo sei, porque pra mim esta muito facil, entdo eu resolvia os
negdcios. E assim, vocé faz assim, assim, assim. E eu percebia que ela ndo estava
sacando e eu ndo conseguia explicar para ela, ndo sei por qué. N&o sel por que que
acontece isso. Eu ndo sei explicar direito e eu ndo sei por que que é ndo. Acho que é
do além, do psicoldgico, sei |1d Nao sei 0 que que é. (ent, 1. 6)

Como havia decidido cursar Letras sem o0 apoio inicial da familia, sentia-se no dever
de se sair bem no curso. Observem gue a decisdo de prestar vestibular em segredo, a nota
baixa na segunda etapa do vestibular que a classificou para entrada apenas na segunda
chamada, a mudanca de opcéo de diploma em virtude dos comentérios que ouviu, e a crenca
na falta de talento para dar aulas introduzem um dos temas centrais das dinamicas relacionais
de Arwen: ela se definia como uma pessoa timida e medrosa. Eram estes 0s sentimentos com
gue contava para balizar seus comportamentos e interpretages dos eventos vividos em sala de
aula. No contexto escolar, Arwen parecia estar sempre esperando o pior das situacfes e de si
mesma. Como numa profecia que se cumpre, ao esperar o pior acaba evitando interacoes.

O que ouviu logo ao chegar a FALE contribuiu para reforcar o cenario emocional
ameagador e para 0 que poderia vir a acontecer na disciplina. Ela voltou a ter medo do inglés
e mudou novamente sua relacéo com a aprendizagem da lingua. A construcdo de uma nova
interpretacdo sobre o que envolveria seu percurso na faculdade contribuiu para limitar sua
expresséo ora na disciplina. Ainda, a experiéncia de falar e escutar “sd inglés’ na sala a

deixou apreensiva e amedrontada no inicio do curso:

A: Nossal Ndo sabia que inglés era tdo complicado assim. Ai que eu comecel aver e
eu fiquel pensando: - Nossa gente! Eu tenho que tirar isso da minha cabeca porque
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ndo € E o pessoa que colocou isso na minha cabega, porque o inglés ndo é isso. E
eu acabel colocando esse medo, que eu nunca tive medo do inglés. E acho que antes
de eu chegar aqui, 0 que me colocou assim foi a prova da segunda etapa de inglés
gue aminhanotafoi muito ruim. (ent, 1: 10)

No inicio se sentia ansiosa, perdida e confusa como caloura. Com tantas opcles de
carreira na FALE e com “tanta informagdo” disponivel ndo sabia o que fazer. Queria algo
relacionado com a lingua inglesa, mas que preferencialmente ndo exigisse muito contato com
0 publico. Com este cendrio, 0s medos iniciais e a descricdo de S mesma como uma pessoa

timida e medrosa, as primeiras aulas provaram ser amedrontadoras:

Hoje foi o primeiro dia de aula e posso dizer que foi bastante assustador. A
professora falou sem parar e tudo era em inglés, portanto ndo podia desviar minha
atencdo nem um minuto sequer. A sala estava cheia e na hora de me apresentar
falando em inglés, é claro, fiquel morrendo de vergonha, porque tenho dificuldade
para isso, eu gaguejo na hora de falar, tudo que sei de inglés parece que some da
minha cabega. Confesso: estou com muito medo! Medo de ndo aprender, de tirar
nota baixa, mas vou me esforcar para que isso ndo aconteca. Pelo menos a
professora é legal, smpética. (didrio, 29.9.2003)

Hoje foi o dia do Placement Test, uma espécie de teste de sondagem, para saber
como esta nosso inglés. A prova é do mesmo estilo do CENEX, entdo eu ja sabiao
tipo de teste que estava por vir. O listening foi confuso (como no teste do CENEX),
achei 0 volume um pouco baixo, as vozes abafadas e as faas rapidas. O restante foi
tranquiilo apesar de eu ter ficado com pouco tempo para escrever o parégrafo sobre
as estratégias do meu aprendizado de inglés. Fiquel com MAIS MEDO ainda. Estou
com panico de me dar mal nesta matérial (diario, 01.10. 2003)

Desde o inicio notei que de fato quase néo se expressava, tinha muita vergonha de
falar inglés a ponto de ruborizar-se e apertar a mochila, que mantinha sempre no colo. Estava
com medo do inglés da faculdade. Eu pensava que Arwen precisava superar seus medos, suas
preocupacdes e mudar a recorrente descricdo de i mesma como uma pessoa timida, medrosa
e sem habilidade para lidar com o publico. Definir-se e rotular-se assm a auxiliava a
estruturar sua conduta em sala como uma pessoa inibida: identificava-se como timida e
medrosa e agia como tal, ficando inevitavelmente na defensiva. Arwen se sentia avaliada por
pessoas desconhecidas ou pelas colegas identificadas por ela como “as meninas que falam
inglés’. Em nossa terceira entrevista, na qual procurei sintetizar e expandir as reflexdes com o
uso de imagens, perguntel quais eram seus sentimentos na disciplina de Habilidades
Integradas . Vejam sua resposta e o desenho que trouxe:

A: E calada, é quieta, eu tenho essa vergonha de falar em publico porque eu acho
gue eu fico com medo de ndo falar aquilo que o professor esta querendo. Medo de
errar. Acho que medo das pessoas ndo entenderem, ficar repetindo alguma coisa que
todo mundo ja sabe e jafoi dito. Entdo, é esse negdcio de ficar mais travado mesmo.
(ent, 3: 33)
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FIGURA 1 - Arwen e 0s sentimentos predominantes na sala de aula

ASUPMEL

Envergonhada e timida: era como se sentia em sala de aulas Ha também outros
aspectos a serem considerados, como logo veremos. Mas, volto a afirmar, ao distinguir-se
como uma moca timida tendia a modular seu campo de agBes como uma pessoa que teme se
expressar, e assim evitava as situacOes temidas. Esta era sua auto-rotulacdo: uma timida na
sala. Notem que na figura com que indica sua timidez falta umaboca! Ela expressa a auséncia
de sua voz em sala. De fato, Arwen néo falava em sala de aula, embora falasse muito fora
delal Conforme seu relato, estava sempre preocupada com 0 que 0s outros poderiam estar
pensando sobre ela, com o que estivesse fazendo, ou se 0 que estava falando era certo ou
errado, inteligente ou ridiculo, apropriado ou ndo para 0 momento. Preocupava-se com a
projecdo de sua imagem. Volto a afirmar: a maneira como se rotulava dificultava sua
participacdo em sala.

Desde o inicio Arwen argumentava que sua timidez era um traco inerente a sua
personalidade, uma caracteristica fixa, algo de nascenca. Dizia que “sempre foi assim” (nota
de campo). Eu buscava maneiras de levéla a compreender que sua timidez ndo era nada
estatico e imutével, uma caracteristica inata, e sm um modo de fluir na relacdo com outros e
consigo mesma, de maneira contingente, naquela sala de aula ou em outras circunstancias que
desencadeassem sentimentos que ela distinguia e descrevia do mesmo modo. Tinha, portanto,
0 intuito de fazé-la compreender que sua timidez era um comportamento dinamico, histérico e
situado, que ndo aparecia em todos o0s lugares nem em quaisquer situagdes sociais, e que,
desta maneira, poderia procurar alterar esta situacdo se assim o desgjasse. N&o a via como um
caso de timidez generalizada: Arwen era espontanea, desenvolta, faladora e extrovertida em
nossas entrevistas e nos corredores da FALE. Ela mesma disse: “Eu falo pra carambal” (ent,
3: 39)... mas ndo o fazia em sala de aula. Eu provocava situagOes para ela notar que sua
timidez era uma conduta relacional, que tinha sua prépria histéria de congtituicdo e de
emergéncia em situages especificas, e buscava discutir como fazer para superar isto e
expandir suafluénciaem inglés na sala de aula.

Logo deinicio notei que ndo se arriscava a tomar turnos e néo fazia nenhuma pergunta

com relacdo aos exercicios, nem mesmo aos colegas proximos. Via que estava sempre pronta
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parair embora, com sua mochila no colo, calada, evitando o contato visual com a professorae
com reduzida expressao corporal. Arwen relatou que, ao falar inglés, sentia como se soasse
falsa. Ficava ansiosa, pois ndo conseguia falar o que queria e como consegiéncia se sentia
embaragada. Ficava confusa por ndo saber se usava os tempos verbais corretos e da maneira
apropriada (ent, 3: 36). No fina de sua narrativa autobiografica disse que “eu também me
sinto outra pessoa quando falo inglés. Isso deve ser porque ndo € nosso idioma origina e ndo
estamos acostumados a conversar em outras linguas’ (nar: 2). Sentia ter uma voz diferente ao

falar inglés, umavoz que ndo era capaz de expressar 0 que desgjava:

A: Eu acho que da outra vez eu até falei que eu acho que soava meio falso porque
parece que ndo € vocé que esta falando. Acho que por mais que eu tente, eu acho que
eu ndo consigo falar tudo aquilo que eu quero por falta, ndo sei se é falta de
vocabulério, por medo, ndo sei! Entdo, ndo parece que sou eu que estou ai falando.
Eu acho que agora que eu estou conseguindo libertar meio disso, mas um pouco
antes eu achavaisso.

R: Vocé sente também, por exemplo, que o tom de voz muda?

A: Muda, eu acho que muda.

R: Vocé disse que se sente meio estranha assim, “que coisa esquisital”

A: E, eu ficava pensando: Credo! Se eu falar desse jeito vai ficar muito esquisito,
ndo parece que sou eu que estou falando ndo. Desse jeito que eu estou falando, eu
ndo consigo falar inglés. Eu dou um outro tom, eu falo muito mais devagar. E muito
esquisito isso!

R: Vocé acha que a emocéo € diferente assm?

A: E. Vocé tem medo de errar!

R: Medo de errar?

A: Vocé tem medo de errar, vocé tem medo da pessoa com quem esta falando. Vocé
tem medo de errar da pessoa que esté te ouvindo sacar que vocé esta errando, €
medo de vocé ndo conseguir falar aquilo que vocé realmente quer, € meio isso
assim. Entéo, é se a pronuincia esta certa, se a pessoa vai achar engragado aguilo que
vocé esta falando, do tom que vocé esta dando para a sua voz, tudo isso. Esses que
sd0 0s obstaculos assim, nd! Sempre eu estou pensando nisso, toda hora: N6! Sera
gue eles estéo entendendo? Sera que eu estou falando errado? Sera que €eles estdo
vendo que eu estou falando errado? (ent, 1: 13, 14)

Parafalar dos sentimentos predominantes ao falar inglés na sala, desenhou:

FIGURA 2 - Arwen e os sentimentos predominantes ao falar inglés em sala

Quem era entdo a Arwen falante de inglés? Como se sentia ao falar inglés? Arwen
parecia preocupada em evitar a projecéo de uma imagem negativa de s mesma, talvez por
receio de ser rgjeitada e rechacada como parte integrante daquele grupo. Recordem o
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contraste relacional entre sua experiéncia no ensino fundamental e no médio, em termos da
visibilidade identitaria e da aceitacdo mutua dos estudantes como integrantes de um grupo.
Embora tivesse uma auto-avaliagdo negativa recorrente de seu proprio desempenho oral, néo
foi esta percepcdo que tive dela naquele semestre.

Pude observé-la em suas apresentagBes orais, falando com Sollylove, e algumas
poucas vezes tentando dizer algo em sala. Nessas oportunidades, achei-a espontaneal Para um
nivel intermediério, sua fala ndo tinha tantos erros de gramatica ou de pronincia como se
gueixava. Mesmo néo tendo tido tantas oportunidades de avaliar seu desempenho ora como
gostaria, uma vez que ndo se arriscava na sala de aula, quero chamar atencdo para o fato de
que sua dificuldade para falar ndo era um problema, digamos, linglistico. Outras questdes
estavam em jogo, entre outras, a prépria distincdo de sua fluéncia e a apreciacdo de sua
identidade como falante de inglés — “soavafalsa’.

Na segunda entrevista que fizemos apresentei-lhe cenas gravadas na sala de aula
Queria gue observasse sua expressdo corpora tensa, com a bolsa no colo, e que refletisse
como esta postura sinalizava sua dificuldade de se expressar na sala, seu medo, sua timidez.
Sua reacao foi de desconforto e estranhamento! Dizia que ndo queria se ver filmada alegando
ter més recordaces de situacles ridiculas de videos de familia, mas insisti na experiéncia e
passel a enfatizar mais sua voz do que sua imagem, aproveitando que havia saido do angulo
de filmagem:

R: Joia. Ja que a gente ja estava falando da aula, vou tocar um trechinho aqui. Vé&o
ser duas partes, uma € da sua primeira apresentacéo oral.

A: Nossal Eu ndo quero ver isso ndo!

R: Mas vocé néo aparece muito ndo, vocé saiu do foco da camera.

A: Gragas a deus!

R: Tem s6 asuavoz.

A: Eu tive amanha ent&o! (risos)

R: E uma de vocé sentada |4 assistindo a aula né? SO para provocar aqui, VOcé ver

vocé eai agente...
A: NO! Isso vai influenciar demais as minhas préximas aulas. (ent, 2: 14)

Com isto, Arwen mudou a maneira como se via em sala e a auto-avaliagdo de seu
desempenho. Depois de ver sua apresentacdo oral ficou um curto periodo em siléncio, como
que perplexa. Disse que achava que sua apresentacéo tinha sido pior do que de fato havia
visto no video. Em seguida exibi suaimagem mais comum em sala

R: Mas isso é uma posi¢do comum sua, vocé estd sempre assim?

A: Estou, sempre com a bolsa em cima do colo.

R: Bolsaem cimado colo, so fala se te perguntarem alguma coisa...”?

A: E. E mesmo. Ai que drogal Agoraeu vou ficar (pausa). Nao. E muito ruim!

R: E vocé esta sempre de olho na professora, né? Vocé tem divida?
A: Tenho.
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R: Vocé esta fazendo o para casa?
A: Estou. (ent, 2: 16)

Sempre acompanhava as atividades com os olhos no livro texto e na professora. Era
igualmente notavel que quando a professora tentava um contato visual direto com Arwen, ela
desviava os olhos. Este tipo de comportamento indicava que ndo desgjava ser chamada a
participar oralmente de uma interacdo iniciada pela professora. Procurel discutir isto também

na segunda entrevista, e o tema reaparece em seu diario:

R: Mas, e vocé tem divida de alguns exercicios.

A: Eu tenho divida, mas é sempre alguma coisa que a professora acaba falando.

R: Falando sem voceé precisar perguntar?

A: Sem precisar perguntar.

R: Mas, quando ela chama as pessoas para participar de uma discussdo, vocé
geramente ndo fala, né?

A: Nao falo. Na aula de ontem € I6gico que eu tinha muita coisa para falar assim,
mas ndo sai!

R: Néo sai?

A: Néo sal.

R: Como é que éiss0?

A: Eu ndo sel como é que eu vou comegar afalar. Parece que hahoraeu sei 0 que eu
quero falar, mas eu ndo encontro a palavra certa. E engragado! Acho que ndo tem
aquele empurrdo praeu sair falando. N&o sei, ndo sai.

R: Umaemocdo pra vocé comegar?

A: E. Tipo da uma travada.

R: Daumatravada?

A: Da E eu ndo consigo falar o que eu quero. E eu fico com invejal

R: Como é que é a sensacao?

A: Do povo que fala. A Jiliaacho que falae a Sui também fala. O meu sonho éfalar
gue nem essas meninas, é tao natural delas, eu ndo sei se elas sentem isso. Mas eu
vejo gque delas é tao natural, quem dera se eu conseguisse isso. Eu tinha muita coisa
parafalar e ndo falel porque, ndo sei, trava na hora.

R: Trava na hora? Entdo o que vocé acha que dificulta a sua participacdo na sala?
Vocé jafalou que tem essa trava e vocé comentou a questdo do outro. Como €? Por
que vacé ndo fala? Por que vocé ndo participa? V océ esta sempre...

A: Com medo!

R: Com medo?

A: Medo. E medo de falar, medo! Eu sou a pessoa mais medrosa em todos o0s
sentidos. Ent&o eu tenho medo, sei |1&!

R: Medo de que?

A: Medo de errar.

R: Medo de errar.

A: Isso.

R: E do outro achar que vocé esta errando?

A: Que voceé esté errando e falar: - N6, ela esta falando errado! Nossal E isso, medo
do julgamento dos outros!

R: E essa quest&o do cara que sabe mais e do outro que sabe menos (mencionado na
narrativa e trechos anteriores). 1sso influencia também? Por exemplo: Essas meninas
sabem tudo! Essas meninas falam mesmo! Se eu for falar essas meninas véo achar
gue eu estou falando bobagem!

A: E mais ou menos isso. NO! Que isso! Estas meninas estfo falando desse jeito, se
eu comecar a falar aqui vai pegar mal demais né. Tipo assim, eu estou cortando,
sabe? Meio que eu estou cortando a idéia delas. Deixal Elas sabem, deixa elas
falando, eu ndo sei, deixa eu ficar quieta. Tipo isso sabe. (ent, 2: 17, 18)
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Hoje foi a apresentagdo do primeiro Academic Writing. As meninas que
apresentaram se sairam muito bem, o que me preocupa muito, pois tenho medo de
gue minha apresentacdo ndo seja tdo boa como adelas. A professora gostou MUITO
e esse bom desempenho das meninas serd um ponto de referéncia para a avaliagéo
dos outros grupos e da professora, eu acho. O que faz aumentar mais minha
preocupacdo! (diario, 15.10.2006)

Notem que Arwen traz agui outros elementos que poderiam ser inibidores de sua
expressdo ora. Ao invés de se identificar com Jilia ou Suy, como sonhos a serem sonhados,
Arwen sente inveja delas e se inibe. Poderia sentir inveja e isto incentiva-la a melhorar, a agir
como elas. Mas ndo foi 0 caso. Comparavase com as colegas e se inferiorizava. O
desempenho das colegas passou a servir de referéncia da professora para as apresentacoes
orais, 0 que adeixou ainda mais preocupada e inibida:

A: Sempre sf0 as mesmas. E a Bruna, a Flavia, a Suy mais ou menos, a Jilia, acho
gue sfo elas assim. O Gus mais ou menos. Mas é os que mais falam, da pra sacar
direitinho, ontem eu fiquel observando isso. Eu falei: - N6 gente, que engracado!
Sempre s80 as mesmas pessoas que estdo falando! Ai eu fiquei pensando, eu ndo
falo a menina do meu lado ndo fala a Sollylove quase ndo fala, o Faily fala mais ou
menos. Eu fiquei observando isso muito ontem naquela discussdo que foi bem.

R: Fluiu mais...

A: E. Mas eu fiquei observando que sempre so as mesmas. A Nathy fala muito! Ai
eu fiquel observando que sempre sd0 as mesmas pessoas! Eu observo demais isso,
eu fico reparando demais nisso. (...) Como é que eu sou caladal Eu fiquel pensando:
- NG, eu podia tanto estar falando alguma coisa, mas eu ndo vou faar de jeito
nenhum, porgue eu ndo sei como falar. Eu podia participar muito mais. Deve ser
chique. Que bom né! Que bom que eles ndo tém esse problema de timidez, né€? Que
péssimo para mim! Eu penso assim. Ai eu penso: Que bom que também tem gente,
gque bom que ndo é sb6 eu que ndo falo, deve ter gente que tem essa mesma

dificuldade que eu. Eu podiaser assim, eu podiafalar que nem elesetal. E ndo falo.
E isso que eu penso assim. (ent, 2: 17, 18)

Aqui ja se percebem mudancas em sua auto-observacdo e em sua disposi¢ao parafalar
em sala. Arwen passou a observar a conduta dos colegas e a sua propria, mas continuava se
depreciando. Aos poucos fomos chegando ao consenso de que havia outros colegas em sala
que, assim como €ela, ndo participavam como gostariam. Saber que ndo era a Unica nessa
situacéo fez com que se sentisse solidaria com eles e a0 mesmo tempo aliviada: se outros
sofriam 0s mesmos males, 0 medo de ser avaliada negativamente era menor. Arwen ja estava
compreendendo 0 que acontecia, desgjava mudar, mas mesmo assim ndo conseguia alterar a
situacdo. Num determinado ponto da segunda conversa decidi investir nesta quest&o.
Acreditava que seu jeito inibido poderia ir aém de sua auto-avaliagdo como timida e ter
também relacdo com sua trajetdria de aprendizagem. Foi entdo que ela trouxe para a conversa

uma nova memaria que poderia auxiliar acompreender seu comportamento:
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A: Eu ndo sel por que gque esta acontecendo iSso comigo, eu estou muito mais quieta.
Eu estou muito mais na minha, eu acho que eu trouxe isso, carreguei isso do
cursinho. Foi heranca do cursinho!

R: Ah é? Por que?

A: Porque no primeiro ano que eu fiz cursinho, nossal Eu fiz amizade com a minha
sala inteira do cursinho! Fez aquele grupdo entdo € isso serviu sO para atrapal har.
Ent&o, no segundo ano quase todo mundo do meu grupo tomou pau no vestibular.
N&o vou conversar com ninguém mais da minha sala, ndo vou fazer amizade com
ninguém, vou ficar na minha agoral Eu vou me isolar mesmo! Eu vou ficar quieta,
ndo vou fazer amizade com ninguém! Claro que ndo vou ser anti-social: Oi, tudo
bom? Ai foi isso, acho que veio para ca junto com esse negdcio, apesar de eu ndo
guerer isso, claro que ndo! Vou conviver quatro anos no minimo com esse pessoal.
Eu acho que foi uma heranca do cursinho que até agora eu estou meio mais na
minha mesmo, assim. E heranca do cursinho mesmo, com certeza. Porque foi um
desastre o primeiro ano (de curso pré-vestibular). (ent, 2: 20, 21)

Passamos alguns minutos conversando sobre essas experiéncias e como a mudanca de
atitude poderia té-la auxiliado a passar no vestibular. Por outro lado, procurel refletir com ela
sobre como esta “heranca do cursinho” poderia estar repercutindo na maneira como se
colocava em relacdo a professora, aos demais colegas e a s mesma naquele semestre. Parecia
dar continuidade a sua experiéncia. Continuava “na dela’! Aquela havia sido uma longa
entrevista, e decidi encerrar tentando compreender como ela via a reflex&o que tinhamos
desenvolvido até entéo:

R: Nés estamos na segunda conversa.V océ acha que essa conversa gjuda vocé aficar
mai s consciente de algumas coisas que vocé tem que...

A: Ajuda. (...) Essa coisa mesmo de nervosismo igual de mesmo de ficar falando, eu
estou sempre pensando nisso, sempre estou refletindo sobre essas coisas. Ajuda
bem.

R: A vocéficar mais assim (pausa).

A: E, eufico maisligada, eu fico prestando atencdo mais nas coisas assim, 0 que que
pode estar me gjudando, 0 que que pode estar atrapalhando. Eu sempre estou mais
prestando atencdo nisso e presto atencdo nos outros e fico comparando esse negaécio,
por exemplo, abre discussdo, quem que esta mais falando. Ontem eu observei muito
isso, ontem que foi assim né o clique, que caiu aficha, eu falei: N6, sempre que séo

as mesmas pessoas que estdo falando. Da para a gente prestar mais atencdo nas
coisas. (ent, 2: 28)

Algo havia ocorrido na percepcéo de Arwen em decorréncia da reflexéo. A fichatinha
caido! Ao final daquela nossa segunda entrevista, Arwen estava consciente da maneira em
gue se colocava narelacéo com os outros na sala de aula e consigo mesma. Havia relacionado
Seu comportamento em sala & sua experiéncia anterior e comegado a questionar, ainda que de
forma timida, seu medo de falar inglés. Entretanto, ndo estou tdo certo se ja questionava a
crenca de que seus supostos erros eram sinal de ridiculo, burrice, ou alguma avaliacdo
negativa que pudesse vir de seus interlocutores ou colegas. O que Arwen parecia ter
alcancado naguele periodo foi uma compreensdo do que envolvia falar inglés na sala e como
poderia melhorar seu desempenho e superar suas dificuldades.
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Apesar disto, até o final da disciplina, ndo notel mudancas significativas em sua
participacdo em sala. Podia-se notar uma alteracdo em sua expressdo corporal, pois estava
mais relaxada e havia tirado a mochila do colo! Esta era uma pequena transformacéo que
poderia vir a se tornar maior num futuro préximo: na dinémica sistémica, o pequeno poderia
se tornar grande a qualquer momento e alterar outros componentes da rede, ou mesmo ndo se
alterar. Mas isto era imprevisivel, instavel e incerto. Arwen teria que ir mais além de tomar
consciéncia de s na dinamica relacional da sala para promover alguma mudanca, mas esta
transformac&o envolveria também outros fatores contigenciais e outras disposi ¢oes.

E provavel que o estilo de ensino da professora estivesse influindo neste aspecto,
limitando uma tentativa mais radical por parte da estudante. A abordagem utilizada tendia a
ser frequentemente mais centrada no professor do que nos alunos. Havia pouca interagcdo em
grupos e em pares diversos, 0 que a0 mesmo tempo permitia facilmente identificar o grupo
mais participativo, “o0 das meninas que falam inglés’. Este grupo influenciava negativamente
sua participacdo. Arwen acreditava que nas interagfes em peguenos grupos ou em pares
poderia falar mais com quem tinha maior intimidade, tais como Sollylove, Rafi, Espanhol ou
Cheguevara. Além disso, eu acreditava que se circulasse entre esses grupos poderia mudar seu
modo de ver “as meninas que falam inglés’, como aconteceu com Jllia, outra estudante que
participou desta pesguisa.

Ainda, o fato de que estava convencida de que era timida e medrosa confirmava uma
dindmica relaciona que ela mesma auxiliava a manter conservada movendo-se em seu meio
relacional pautada por esses sentimentos, com temor do outro e de si propria. Considerar que
seu “defeito de personalidade” era algo impossivel de ser aterado a mantinha no mesmo
lugar. A medida que passasse a pensar que ndo era timida o tempo todo, mas que em
determinadas situacbes e momentos particulares apresentava condutas de timidez, poderia
alterar suas circunstancias. Poderia mover-se de maneira distinta e procurar outros caminhos.
Poderia encontrar aternativas para lidar consigo mesma e com suas limitagbes em seu
contexto de aprendizagem. De fato, faltavam a Arwen disposi¢éo e desejo para questionar esta
crenca e para alterar sua conduta, como ela mesma aponta no questionario de avaliagéo final
(Anexo B): precisavafazer “mais esforgo” para mudar. Portanto, vi que Arwen havia dado um
passo e gerado o desequilibrio necessario para dar o proximo, o que por si sO era significativo!
Na terceira entrevista, procuramos concluir o trabalho e resumir as reflexées. Vegam ainda
aqui a crenca de que atimidez eraum traco pessoal, dificil de ser aterado:

A: Eu tenho consciéncia o tempo todo disso, mas eu também nao (incompreensivel)
T brincando!
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R: Por que? E porque vocé falou: - Agora eu vou comegar...\Vou tentar...

A: No, eu ndo consigo. Sei 14 0 que que é. E coisa do inconsciente, ndo sei. Olha sd
gue engracado: eu sei, eu tenho consciéncia de que eu sou timida, eu tenho
consciéncia de que eu ndo me esfor¢o para melhorar. Entdo, eu sei disso tudo, mas
ndo passa.

R: Néo passa. Sera por que que ndo passa?

A: Ai eundo sai. (risos) Ai vao para a érea da psicologia para resolver, ai eu ndo sai.
E por ai. Sempre foi assim.

R: Desde o colégio...assim né?

A: E. Nossal Eu odiava apresentar trabalho, estava até lembrando isso hoje,
comentei com a menina gque quando a gente apresentava trabalho. (ent, 3: 34)

Procurei mostrar novamente que o que haviamos conversado deixava claro que sua
dita“caracteristica pessoa” envolvia sua estéria, e que como toda estéria poderia ser revistae
alterada, se assim o desgjasse. Teria que enfrentar seus medos. Nesse processo, mesmo se as
apresentagdes orais inicialmente fossem desconfortéveis e gerassem ansiedade, poderia aos
poucos mudar seus efeitos esforcando-se para se expor em publico, acostumando-se com a
fisiologia e as sensagOes psiquicas desconfortaveis desencadeadas por essa atividade. Além
disso, procurei enfatizar que havia outros fatores também envolvidos ai, como a metodologia
utilizada na disciplina. Arwen concordava, mas insistia que ter consciéncia ndo eratudo, e que
para superar suas dificuldades teria de fato que assumir sua responsabilidade na
transformac&o de sua conduta em sala.

Ao final da entrevista, ela havia trazido a mdo uma imagem positiva do que poderia
acontecer se se permitisse arriscar mais e experimentar a lingua que estava aprendendo.
Afirmou que se sentiria autoconfiante, segura e alegre ao falar inglés com fluéncia, como
numa festa em que apenas se celebra, sem nenhum estresse ou preocupacdo. A imagem que
agoratrazia areflexdo representava a esperanca num caminho diferente, numa aternativa. Era
a visdo de uma perspectiva futura atraente que, por sua vez, poderia desencadear um
movimento de transformagdo. Era a projecéo de uma emocao e de uma conduta desgjadas e
gue poderiam se transformar em agdes no futuro. Vejam o que diz a respeito de seu futuro
como falante fluente da lingua inglesa:

A: Feliz, confiante, (inaudivel). N&o, é porque agui parecia que estava uma festa,
mas tudo isso é umafestal

R: Umaalegriagera né?

A: Vai ser bom demais! N6! la ser bom demais! Tudo de bom eu colocaria aqui
porque pra qualquer coisa, qualquer trabalho prafalar, nossal Pratudo! Em todos os
sentidos! Quando vocé estiver mexendo com a internet, se aparece um gringo
conversando com vocé, vocé ndo vai ter problemas. Mesmo faculdade aqui, se eu
tivesse inglés fluente, nossal Com certeza eu ja estaria mais na frente, ia ter menos
problema prafalar naaula, essas coisas...la ser mais confiante mesmo, essas coisas.
R: E vocé considera que vocé jafala com uma certa fluéncia?

A: N&o sei, eu falo t&o pouco que eu ndo sei. (risos) Eu ndo penso assim: - Nossal
Eu sou uma porcaria, se alguém vier falar comigo, n6! N&o vai sair nadal Nao é
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perfeito ndo, mas também eu nédo acho que é péssimo, uma porcaria, uma bosta néo.
Eu acho que eu estou no meio. (ent. 3, p. 37, 38)

Vg am agora as imagens rel ativas a esta possivel experiéncia:

HAY QY CONFDRNT

FIGURA 4 - Arwen e 0s sentimentos predominantes quando falar inglés com fluéncia

Como, ao se considerar uma mogca timida, Arwen temia enfrentar sua expressao em
publico, ela ndo se expunha. Assim, tampouco poderia receber uma avaliagdo positiva, ou ter
seus meéritos e pontos fortes reconhecidos por seus interlocutores ou por s mesma. Desta
maneira, sequer podia configurar uma identidade distinta para s mesma em sala de aula. Ha
um ditado que diz: “Quem ndo arrisca, ndo petiscal”. Arwen precisava se arriscar para viver
outras experiéncias distintas das quais havia vivido nagquele periodo. Isto era necessario para
dispor de aternativas, de exemplos que Ihe permitissem alterar este comportamento que se
conservava ha tempos, como ela mesma narra em sua histéria (ver fig. 5 abaixo). Distintas
experiéncias poderiam gerar diferentes emocdes, que por sua vez poderiam modular dominios
de acdes e auto-avaliagbes mais efetivas para o desenvolvimento de suas habilidades orais em
saa

Arwen resumiu sua histéria na disciplina com um desenho que ilustra a trajetéria de
sentimentos vividos e seu fluir emociona e relacional. Concluiu nossa Ultima entrevista
relatando o papel positivo da reflexéo em sua atuacdo como estudante de inglés. Arwen nunca
havia parado para pensar sobre os aspectos revelados na reflexéo e havia passado, com a
pesquisa, a observar melhor seus métodos de estudar e aprender inglés. No questionario de
avaliacdo final (anexo B) afirmou que, embora ndo tenha conseguido “destruir seus pontos
fracos’, agora tinha consciéncia deles: “Caiu a fichal”. Faltava ainda disposi¢éo e vontade

para mudar: “Acho que ndo mudel muito, na prética. Passei a refletir mais sobre minha atitude
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em sala de aula, mas ndo fiz muito esforco para mudar”. Havia se dado conta da sua conduta e

de suas consequiéncias para seu desenvolvimento, mas precisava estar disposta a alterar sua

propria situacdo. Néo tinha idéia sobre seu futuro desempenho como aluna, mas esperava que

fosse melhor.

Notem que no desenho que conta sua histéria na disciplina hé altos e baixos, como em

uma montanha russa. Notem também que ela inicia o semestre com sentimentos negativos e

termina com sentimentos positivos o que, somado a sua imagem de falante fluente (figs. 3 e

4), pode indicar um futuro diferente com o desenvolvimento de suas habilidades orais e a

superacdo de seus desafios. Porém, vejam que atimidez esta presente em todas as etapas.
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FIGURA 5 - Arwen e o0 semestre no curso Habilidades Integradas |

A: Entdo é mais isso né, eu cheguel agui no inicio eu estava ansiosa, estava com
medo por causa das coisas que o pessoa tinha me falado sobre o inglés daqui até
angustia: - Sera que eu vou dar conta? Raiva porque eu estava com 6dio de mim:
Onde que eu fui me meter! Eu sempre penso assim: eu sabia que isso ia dar errado,
gue ndo iadar certo! Eu deviater escolhido outra coisa. E atimidez. A timidez esta
em todas!

R: Taem todas! (risos)

A: E isso, eu ficava com 6dio de mim, nossal Onde que eu fui me meter! Porque que
eu ndo gostei de biologia e quimica e fui fazer medicina? Onde que eu fui cair? O
gue que eu estou fazendo aqui? Até uma certa frustragdo. N6! Vou fazer inglés,
belezal Todo mundo botando um milhdo de obstaculos, eu fiquel até triste e falei:
nunca vou poder, porgque eu tenho vontade assm. Eu vegjo essas disciplinas mais pra
frente e fico doida para saber 0 que que é, e eu ficava: - N6! Nunca vou chegar |al
Ent&o era isso. Ai depois né? Ai eu ja fui ficando mais segura porque eu vi que ja
ndo era aquilo, aquela coisa terrivel que tinham me falado. Ai ja comegou a me dar
uma certa esperanca: - Ah! Eu vou dar conta. Vou conseguir formar em inglés. E a
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timidez continuou né, essa coisa de falar na aula e tal. Ai em novembro j& comegou
a melhorar, eu ja fiquel mais alegre tanto que se hoje alguém vier me perguntar
sobre o inglés, eu acho que eu ndo vou fazer isso que o povo fez comigo.

R: De te apavorar?

A: E! Nossal No tem motivo para o apavoramento, da pra levar trangiilo! E I6gico
gue eu ndo estou com uma nota excelente, eu ndo vou passar com cem, mas sabe?
N&o € nada impossivel. E ai eu vi, eu fiquel mais confiante, mais esperancosa. A
nota da minha prova foi na média certinho, mas nem por causa disso ai ndo, vou
trabalhar a minha “Oral Presentation” direitinho vou estudar para as Ultimas provas
para dar uma melhorada nessa nota. Entdo, mesmo com a minha nota da prova ndo
me desanimou e tal. E ai no final é aqui né, o alivio, primeiro porque esta acabando
né? Ai, aegria né? Confianga, ja estou mais sossegada e essa aqui € a plaquinha
indicando que as férias estdo chegando.

: A caminhadavai dar uma parada né?

: E mai's 0u menos i sso.

: Foi feliz entdio né? Quer dizer comega com umacoisa...

: Comecaruim.

: Ruim né?

: E termina bem.

: E termina bem né? Com sucesso né?

: Espero que sim né.

: Agora, essas conversas nossas refletindo sobre a aula, seu sentimento, vocé acha
gue também ajudou?

A: Ajudou porque eu conversando assim nem parece que eu sou timida né?

R: E. Vocé falanormal assm! (risos)

A: Eu falo pra caramba! (risos) Ajuda a refletir, vou ficando mais... arefletir coisas
gue eu ndo pensaria se eu Ndo tivesse essa conversa. Se ndo tivesse isso, eu acho que
no, nunca ia pensar Nessas coisas que eu penso hoje! Eu preciso ter essas
consciéncias de que eu falo pouco, essas reflexdes todas, sem isso eu acho que
nunca ia passar pela minha cabeca. Entdo da uma boa gjuda. D4 uma boa guda
porque € bom que eu vou seguindo isso para todos préximos, a unidade dois, trés e
as proximas. E bom que eu vou ver se eu vou evoluir nas proximas coisas, vou
comecar a observar. Quem sabe no dois, no trés eu ja estou falando que nem agora
né? Ajudou bem. O trabalho foi legal. (ent, 3, p. 38, 39)

A>V>0>0>D

Arwen precisava de novas experiéncias e de outras disposi¢cdes que pudessem gjudéla
a alterar sua conduta timida e transformar as crencas disfuncionais que contribuiam para a
persisténcia desse comportamento. Diversos e variados fatores estédo envolvidos nisto e de
diferentes maneiras, de modo que n&o podemos afirmar qual a receita exata para a mudanca.
Mas certamente a reflexdo e o dar-se conta de sua historia de aprendiz, de suas interacbes em
salade aula, de seu estilo de aprendizagem e das emocdes que presidem a configuragéo desses

espacos de acdo foram um bom comego.

3.5.2 Sollylove

Sollylove veio do interior de Minas Gerais para cursar Letras na UFMG. “Tudo pelo
inglés’, dizia em sua narrativa autobiografica escrita no inicio do curso, aos 22 anos.
Freguientou 0 ensino regular em escolas publicas e particulares. Iniciou 0 curso de Letras em
sua cidade natal, mas como o ensino de lingua inglesa ndo era o “forte da faculdade’, decidiu

mudar-se para Belo Horizonte com o0 apoio dos pais. Eram uma familia classe média.
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Sollylove era cantora e achava a lingua inglesa mel 6dica e sedutora. Tinha enorme prazer em
cantar em inglés. Foi com ela que mais conversei sobre aspectos emocionais e sonoros da
expressdo na lingua inglesa, e sobre as ateractes de nossa fisiologia dependendo de nossas
experiéncias e emogoes. Era comunicativa e espontanea em nossas conversas e tinha uma
disposicao incomparavel para falar sobre seu processo, estilo e estratégias de aprendizagem,
talvez porque pensava em ser professora de inglés. Como disse no questionario de avaliagéo
final, “[E]sta experiéncia foi Gtil para mim ao me fazer voltar a atencdo para as préaticas
utilizadas no ensino e aprendizagem de inglés. Creio que podera g udar-me futuramente ao me
tornar professora’ (ver Anexo B). Dada sua intensa participacéo na pesquisa, sua descricdo de
Sl mesma como alguém expansiva e ativa, além do modo como a via nos corredores da FALE,
estranhava sua inibicdo em sala de aula. E na sua historia que vamos buscar elementos para
compreender seu pseudénimo, sua disposicao pararefletir, sua historia de paixdo com alingua
inglesa, os desafios que tinha que enfrentar e sua maneira de lidar com eles.
Sollylove era 0 nome gque usava em seu diario pessoal e em suas interagcdes nainternet.
Solly, como gostava de ser chamada, iniciou cedo sua aprendizagem de inglés ao cantar em
lingua inglesa em casa e numa escola infantil, onde também aprendeu nomes de vérios
objetos. Em casa com os pais, divertia-se imitando cantores da lingua inglesa de variados
estilos, sem saber 0 sentido das palavras que aprendia a pronunciar:
Meu primeiro contato com o inglés foi quando eu ainda era bem pequena. Minha
mae conta que nem sabia falar portugués direito e ficava cantando musicas em inglés
gue meus pais ouviam, entre as quais “Out here on my own” da Nica Costa (era a

minha preferida).Além do contato com o inglés, tive contato com amusicaclassicae
desenvolvi um grande amor pelamasica (nar: 1).

A lingua inglesa e a misica s8o minhas paixdes e com isto pretendo me sustentar
(nar: 2).

Ela descreve este periodo como a fase do descobrimento e do encantamento com a
lingua inglesa, “um momento magico” (ent, 1: 6). Dizia ter-se encantado com a professora de
inglés no ensino infantil. Com ela e os colegas cozinhava na escolinha, e fazia outras
atividades ludicas que faziam seu aprendizado ser “um prazer” (nar: 1). Estas primeiras
experiéncias e identificagbes semearam nela um carinho especial pela lingua inglesa,
principalmente por sua sonoridade. A experiéncia deste periodo contrasta com a do ensino
fundamental. Ai as aulas eram mondtonas, indteis e irritantes e, com isto, tomou pavor de
inglés (ent, 1: 7; nar: 1). Em um desabafo, falou sobre como esta experiéncia havia sido
traumética para ela e para seus colegas (ent, 1. 7-10). Disse que nesta época se “interessava so

pela notas, provas e em passar de ano” (nar: 1):
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S: O inglés naescolapublica. Aquele inglés basico na escola publica.

R: Como € que é esse inglés béasico na escola publica?

S: Ah, eu aprendia a mesma coisa todo 0 ano. Era mesma coisa: verbo to be, verbo
to have, como é que era agueles negécios la. Eu sei que era a mesma coisa, sabe?
Preposicdo, aquelas coisas magantes, entendeu? A matéria ndo progredia, €la néo
levava textos, ndo levava nada. De vez em quando levava uma musica para a gente
descontrair um pouco, sabe? (ent 1: 8)

Uma mudanca nesses sentimentos veio quando se apaixonou por um norte-americano
de Idaho que freglentava a mesma igreja que ela. Era nesta igreja que “treinava inglés com
amigos americanos’ (nar: 2): “eu gostava sempre de conversar com eles’ (ent, 1: 5). Foi neste
momento que retomou a paixao pela lingua inglesa, de tal maneira que convenceu os pais a
fazer um curso particular de idiomas que haviaem sua cidade, paralelamente a sétima e oitava

séries:;

S: (Referindo-se ao ensino fundamental) E eu achava chato demais aquilo! Paramim
ndo era assim aprender inglés. Igual antes era para mim, aquilo ali foi muito chato.
Na sexta série, a mesma coisa. Eu mudei de escola e continuou chato do mesmo
jeito. Entéo eu cheguei atomar pavor do inglés. Quase fui reprovada em inglés. Al,
€U N30 Sei Se eu contei que eu me apaixonel por um americano quando eu tinha meus
guatorze anos.

R: Foi? Contoul!

S: Foi ndo é? Entéo.

R: Ele eradaigreja nessa época?

S: Eradaigrga. Entdo nessa época eu entrei em um curso de inglés. Entdo a gente
conversava muito em inglés e tal. Eu achava assim que eu ia casar com ele e que eu
ia para os Estados Unidos. Que eu ia falar inglés, ai eu aprendi, ai eu me apaixonei
peloinglés.

R: Devez, assim?

S: Devez!

R: Porque vocé ja falava que amava aprender as palavras novas.

S: E, quando eu era pequena, ndo é? Ai depois eu gostava das musicas em inglés.
Mas, dai aprender o inglés para mim era chato.

R: Umhum.

S: Ai eu tomei raiva do inglés, na escolal

R: Naquinta série?

S: E, naquinta e na sexta.

R: Naquinta e na sexta?

S: Quando eu cheguei na sétima que foi quando aconteceu isso desse americano, ai
eu me apaixonei de novo pelo inglés. Foi dai que eu comecei a aprender realmente o
inglés, porque eu aprendia no curso (se referindo a um ingtituto de idiomas), eu
pegava musicas, sabe? (ent, 1 7, 8)

Deste periodo em diante, “apaixonada pelo inglés’, considerou que comegou de fato a
aprender a lingua. Disse ter tido sorte de encontrar pessoas que a levaram a se apaixonar pelo
inglés como seus pais, a professora do ensino infantil, os colegas da igreja e o namorado de
Idaho. Enfatizava que este era o papel do professor: cativar o auno e leva-lo a se interessar,
ter curiosidade e se possivel se “apaixonar” pelo idioma. Em sua cidade natal, a oferta de
CUrsos superiores era restrita. Poderia fazer Letras, Pedagogia ou Direito mas, “apaixonada’

pelo inglés, optou por fazer Letras:
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Ao terminar o0 ensino médio, mais por falta de opcdo que por vontade, resolvi fazer
vestibular para Letras em minha cidade. Fui muito bem, amei o curso. Porém, |14 o
inglés, matéria que mais me interessava, ndo era o ponto forte e entdo resolvi, com
um ano e meio de faculdade, largar tudo e vir fazer vestibular em BH. (nar: 1)

Aquela altura do semestre, ndo conseguia ainda saber ao certo se seguiria a carreira de
professora (ent, 1: 20-22) nem se imaginar como professora, 0 que em seus desenhos
representava com uma interrogacéo. No entanto, tinha certeza de que se fosse professora
queria ser uma professora falante e que trabal hasse com muita musica, conversacéo, contacao
de histérias, que desenvolvesse atividades ludicas e dindmicas como as que |he traziam as

recordacdes de seus primeiros contatos com a lingua inglesa:

FIGURA 6 - Sollylove e uma possivel professora de inglés

Queria ser uma professora de inglés como a que havia tido no ensino infantil. Havia
assistido a uma palestra sobre ensino de inglés para criangas e pensava que poderia ser bem
sucedida trabalhando com criangas. Também gostaria de trabalhar com traducéo, mas havia
optado por licenciatura. Em nossa primeira entrevista, e em algumas ocasifes nas quais
conversamos informamente, relatou que veio para Belo Horizonte ainda desiludida com o
ensino de inglés, e esperava uma mudanca. Ja em Belo Horizonte, Sollylove fez um pré-
vestibular que a fez lembrar do prazer de aprender inglés quando era pequena (ent, 1: 20). O
professor, também norte-americano, era dindmico e tentava leva-los a pensar, entender e falar
em inglés. Esta experiéncia no pré-vestibular a gudou-a a se assegurar de que sua escolha
profissional era mesmo lidar com o0 ensino e a aprendizagem de inglés e a ter paciéncia
quando o cenario mudou, ja na universidade federal.

Diferentemente dos outros participantes da pesquisa, Sollylove relatou de forma clara
como percebia sua corporalidade envolvida no processo de aprender uma nova lingua
Principalmente nas primeiras semanas de aula, reportou constante sensacdo de desconforto
com enj6os, nauseas, dores de cabeca e um cansaco particular, o que atribuiu ao fato de ndo
estar acostumada a escutar, falar e “pensar” em inglés durante uma aula inteira. Arwen e
Sollylove apontaram a novidade da experiéncia de exposicéo ao inglés durante a aula, mas
Sollylove estava envolvida nela de maneira distinta. Tinha dificuldade em “apurar os
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ouvidos’, como costumava dizer. Queixava-se das atividades de compreensdo, da acustica da
sala, do equipamento de som e do “sotaque dafita do livro-texto” (nota de campo):
Hoje a aula foi interessante. Senti-me mais animada. Porém ndo entendi um dos
“listening” muito bem. No fim da aula fiqguei com dor de cabeca (6/10/03). Hoje foi

continuagdo da aula passada. Entendi tudo. Foi legal faar sobre mim também. No
finalzinho da aula senti um pouco de enj6o e ndusea (08/10/03).

R: E como é quefoi aprimeiraaula?

S: Primeiraaula? Eu fiquei com dor de cabeca.

R: Vocé ficou?

S: Fiquei. Porque a gente ndo esta acostumada a pensar em inglés né?

R: Hum.

S: E de repente eu cheguel agqui e parece que €la ja tinha comegado, e ela falando
tudo em inglés. Eu fiquei pensando assim: onde que € atecla SAP? Eu fdei: - Gente
serd que eu vou dar conta? Mas até que eu cosegui entender, sabe?

R: Umhum.

S: O qué que ela estava falando. Mas eu acho que o exercicio mental foi tdo grande
gue eu fiquel assim com dor de cabega, teve uma aula que eu fiquei com nausea
depois. Por causa desse exercicio mesmo sabe? Mas agora eu ja tdé me acostumando
mais, sabe? Acho que mais é o choque ndo é? Vocé sai de uma aula em francés na
outra 14, e de repente inglés aqui né? Entdo fica bem cansativo. Eu acho cansativo.
(ent, 1: 3)

Contudo, Sollylove estava disposta a encarar os desafios pessoais e académicos
envolvidos em cursar licenciatura em lingua inglesa na UFMG. Teria que aprender a viver
sem a familia em uma republica feminina, fazer novos amigos e se adaptar a uma rotina
diferente daguela a que estava acostumada. Conversavamos sobre esses desafios e como
estava se adaptando a esta nova realidade. Com estas conversas entrdvamos nas experiéncias
de salade aula. Dizia que os conhecidos da FALE que foram fazer outras linguas por medo do
ensino de inglés expressavam uma “auto-protecdo”, um tipo de orgulho interior que os
bloqueava (ent, 1: 11-13). Preferiam caminhos mais faceis e imeditatistas a ter que encarar o
desafio e lidar com as dificuldades da aprendizagem da lingua inglesa na FALE. E esta ndo
era a sua opgao.

Sollylove reforgou em nosso primeiro encontro que estava interessada a aprender mais
sobre seu processo de aprendizagem de inglés com a pesquisa. Assim, tomava o projeto de
reflexdo como uma oportunidade de descobrir-se como aluna e de desenvolver sua habilidade
de aprender a aprender (diario 13/10, 15/10). Enfatizava que nossas conversas serviam para
descobrir pontos fracos e fortes de sua aprendizagem. Era uma oportunidade de saber o que
antes nao sabia, de aprender alidar com suas dificuldades e reforcar suas riquezas:

R: E vocé acha que este bate papo gjuda vocé ater mais consciéncia da sua historia?
S: Ah! Com certezal Muita coisaque eu tefaei agui eu as vezes ndo tinha

descoberto antes, ai nahora que eu falo. N6! Porque a gente as vezes tem que
comegar mesmo atrocar idéia com as pessoas. Eu, no caso, ndo deixo escapar nada.
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Mas assim, a gente tem que falar as vezes, colocar as vezes praver, pensar, refletir.
Pra ver isso mesmo, a hossa histéria, o que aconteceu.

R: E vocé acha que tém desafios ai, dificuldades para vocé enfrentar?

S: No caso do inglés?

R: No caso é. Da nossa aprendizagem aqui no “Habilidades Integradas1”.

S: No caso do inglés 0 meu desafio maior é falar o inglés sem ter vergonha,

R: Sem ter vergonha?

S: E, e sem precisar traduzir do portugués pro inglés.

R: Pro inglés?

S: Fazer umafrase eminglés a partir do portugués. Meu desafio é esse, falar mesmo
0 inglés e aprender mais e mais e mais porque eu tenho que falar o inglés se eu
guero ensinar o inglés, tenho que falar direito que € o meu objetivo né? Entdo € isso,
0 meu maior desafio € esse e eu sei que ndo vai ser facil, né? Nao éfacil. (ent, 1: 24)

Assim como para Arwen, seu maior desafio erafaar inglés na sala de aula. N&o queria
se sentir blogueada pela vergonha. Porém, diferentemente de Arwen, o objetivo de ser
professora estava atrelado a “falar inglés direito”. Esta busca alevava a sentir vergonha de seu
inglés, que ndo considerava ainda “o inglés direito”. Notel que, assim como Arwen, Sollylove
ndo perguntava e raramente tomava o turno na sala de aula. Ela o fazia somente quando era
chamada. Isto contrastava com sua personalidade extrovertida e espontanea, e sua trajetériade
aprendizagem verbal e musical que havia conhecido até entdo. Embora sua experiéncia com a
aprendizagem formal parecesse ser coerente com a abordagem de ensino da professora, sua
vergonha era, sobretudo, resultante de aspectos emergentes em sala de aula e conectadas a sua
trgjetéria de envolvimento com a lingua inglesa. “Falar inglés direito” era uma meta que
envolvia imagens idealizadas de falantes nativos de inglés e do processo de uso e
aprendizagem de uma lingua. Elatomava o falante nativo de inglés dos Estados Unidos como
0 modelo de perfeicdo, “o inglés direito”. Solly buscava uma pronincia perfeitaem suafaae
esta busca de uma exceléncia “nativa’ e idealizada, sem erros e sem sotague brasileiro,
contribuiam para fomentar sua vergonha. Solly se via envergonhada, e isto se devia a suas
crencas perfeccionistas.

S: Mas eu acho que vale a pena a pessoa se esforcar para chegar perto da perfei ¢éo!
R: Da perfeicdo?

S: E. Porque ai elavai ser entendidal Entendeu? Vai ser entendida em todo lugar que
elafor, eu acho que é por ai.

R: Tem queter umainteligibilidade ai né?

S: Umhum. Se a pessoa ficar: - Ah, ndo! Meu inglés estd bom. O meu inglés é com
sotaque, mas esta bom. Ai chega la no outro lugar e vai falar o inglése o cara: - O

gue que vocé estd falando ai? O que que foi mesmo? Vocé falou tal coisa? - N&o!
Falei isso! (risos) Entendeu? (ent, 1: 26)

Sollylove acreditava que ao falar inglés “perfeito” poderia se comunicar sem
problemas com qualquer falante de inglés em qualquer parte do mundo, principa mente com

0s norte-americanos. Ela se dizia constrangida ao falar inglés:
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R: Como é que vocé se sente ao falar inglés?

S: Ai vocé me pegou! Eu acho que falar inglés é o mais dificil! Falar € o mais dificil.
Acho que a gente fica com vergonha, a gente ndo treina o falar inglés né? Na escola.
Ent&o, envolve tudo isso. Engracado porque eu canto em inglés, mas ndo falo inglés.
Para eu falar inglés tem que ser assim em uma situagdo extremamente necessaria,
sabe? Agora, na sala de aula, eu fico constrangida de conversar em inglés, com
pessoas que sabem o inglés, eu fico constrangida.

R: Umhum.

S: Umhum. Ent&o, eu acho que é muito justificativa também né? Porque a gente fica
com vergonha da pronincia, sei 14, de errar! (ent,1: 28)

Sua tragjetoria no ensino regular ndo a havia auxiliado a treinar as habilidades orais
como gostaria, mesmo tendo estudado inglés em uma escola de linguas durante dois anos, e
praticado com o namorado americano e 0s amigos da igrga. De fato, teve muitas
oportunidades de interagdo oral, mas fora da sala de aula. Eu ndo sentia que Sollylove era
inibida ao falar inglés com as pessoas que conhecia e que falavam inglés como os norte-
americanos. Mas na escola ndo conseguia treinar e tinha vergonha de se expressar. Inibia-se
na frente de alguns colegas que considerava “avancados’ e as vezes na frente da professora,
todos esses falantes de portugués. Estes podiam perceber a forte presenca da lingua
portuguesa em seu discurso nalinguainglesa.

Seus sentimentos e desafios ao falar inglés eram semelhantes aos de Arwen. Tinha
medo de errar a prondncia e sentia-se envergonhada por ndo soar como um nativo, “como um
americano”, ja que para €la “o inglés é a lingua americand’, “a lingua mais falada” (ent, 1:
22). Ficava inibida de falar inglés com pessoas que considerava que falavam mais inglés do
que ela. Sentia-se envergonhada pelos colegas e pela professora, que tinha um “inglés
britanico excelente’:

R: E aqui na sala? Como é que é ai na hora da interacdo, da conversacdo?

S: Ah, eu me sinto envergonhada.

R: Se sente envergonhada?

S: Quando eu vou conversar com um colega pertinho assim.

R: Pertinho é quem?

S: E as vezes 0 Cheguevara que esta mais perto ou o Flavio. A Arwen sabe? Quando
€ pra conversar com a gente sd nds assim, eu gosto, acho legal. Mas, na horade falar
para todo mundo ouvir, ai eu jafico com vergonha, parece que da uma trava, sabe?
Me trava.

R: E vocé acha que vocé esta falando muito para a galera toda ou mais entre vocés?
S: Esta mais entre a gente aqui. Eu ainda ndo falei para todo mundo. Eu acho que a
apresentacdo que vai me audar um pouco nisso, nesse ponto ai, sabe? L& na
Faculdade de L etras que eu fazia, eu tive uma apresentacéo oral, era tema livre, né,
cada um escolhia o seu. Ai foi legal porque eu falel inglés, sabe? Até foi o pessoa
gostou bastante. Falei do assunto que eu conhecia, né? E level coisas para mostrar

do que que eu estava falando. Agora, falar inglés aqui na sala e perguntar em inglés
paraa professora...eu jafico constrangida. (ent, 1: 27, 28)

Assim como acontecia com Arwen, tinha menos vergonha quando interagia com os

colegas mais préoximos. Sua identificacdo com Arwen a aproximava dela. Sentiam uma
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empatia mutua, compreendiam as dificuldades uma da outra, 0 que as gjudava a melhorar em
conjunto. Como compartilhavam os mesmos sentimentos e se identificavam de outras
maneiras, a vergonha diminuia consideravelmente e podiam falar uma com a outra. Como
diziam, “estavam no mesmo barco” (nota de campo). Entretanto, falar para um publico que
avaliavam ter melhor nivel na prondncia, e falar na presenca da professora era um desafio
maior. A “trava’ costumava entrar em cena.

Esta vergonha poderia também estar associada a sua elevada exigéncia quanto a
prondncia que acreditava ser necessaria para cantar na lingua inglesa. Tinha que cantar com
uma prondncia igual a dos cantores que imitaval Tinha um ato padrdo de exigéncia, que
estava associada a sua inibicdo. Volto a afirmar, ndo sentia que Sollylove era uma pessoa
inibida fora da sala: parecia ser uma inibicdo situada na sala de aula de inglés. Afinal,
Sollylove cantava em bares nos finais de semana em sua cidade, fazia leituras orais em sua
igreja, tinha amigos norte-americanos da igreja com quem arrriscava conversar em inglés, e
ainda foi a participante da pesquisa com quem mais expandi as entrevistas semi-estruturadas.
Era sempre expansiva e espontanea em nossos encontros nos corredores da FALE desde o
inicio, bem como em nossos encontros formais.

Assim como com Arwen, um dos fatores envolvidos em sua inibicdo era a auto-
avaliacdo negativa de sua expressdo oral. Queixava-se da interferéncia do portugués em sua
expressdo oral e da dificuldade que tinha de pensar em inglés e ndo ter que traduzir para falar.
Tinha medo de expor-se ao ridiculo, demonstrando um parco conhecimento do inglés e a
constante interferéncia negativa de sua lingua materna. Dizia que os colegas iam perceber que
nao pensava em inglés e que isso demonstrava como sabia pouco:

R: Por que (me referindo ao seu constrangimento do trecho anterior)?

S: Eu acho que é porque eu ndo tenho dominio ainda da lingua, entendeu? Acho que
ndo tenho fluéncia, entéo...

R: Ai que vocé achaque vai errar?

S: E! E o tal traduzir, sabe? Do portugués pro inglés.

R: Proinglés?

S: A gente acaba falando muita bobeiral Sera que alguém vai pensar assim, vai achar
errado, vai rir de mim? Sei 1 O que que eles vao pensar? A gente pensa muito
Nnisso.

R: O que que eles véo pensar de voce?

S: E. O que que eles véo pensar de mim, né? O que que eu estou falando né? Eu
estou falando asneira aqui! Entendeu? Ent&o a gente fica com vergonha mesmo! De
falar né? E terrivel! E também porque eu sou muito reparadora, eu sou muito assim
observadora, entdo eu noto que pessoas mais velhas (isso tudo é teoria minha),

guanto mais velha a pessoa com mais sotaque €ela fala, entendeu? Preconceito meu!
(ent, 1: 28)

Sollylove acreditava que poderia ser discriminada pelo seu sotaque brasileiro. Havia

duas colegas mais velhas do que ela ha sala que considerava terem um forte sotaque brasileiro
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ao falar inglés. Arwen, Jilia, Carlos e Faily pensavam 0 mesmo destas colegas. Entretanto
essas aunas eram fluentes no nivel intermediario. N&o percebia erros na fala dessas alunas,
mas, de fato, tinham um forte sotague que, no entanto, ndo interferia na inteligibilidade e
comunicabilidade, a0 menos naguele contexto. Assim, questionei seus sentimentos com
relacdo ao sotaque das colegas. Este questionamento era motivo constante de irritagdo e
desconforto por parte dos participantes da pesquisa. O sotaque das alunas contrastava com o
da professora, bem préximo da variante briténica de prestigio, que os alunos estavam
acostumados a ouvir a partir do livro-texto. Referiam-se a variante da professora como um
sotaque lindo, correto, igual ade um nativo da Inglaterra.

Sollylove dizia que o inglés britanico era mais rebuscado, mais cantado, mais lento e
mais facil de entender do que o inglés norte-americano. Era mais chique! Da perspectiva dos
participantes da pesguisa, ha uma ampla gama de elementos emocionais e identitarios na
discussdo sobre 0 sotaque. Suas crengas e experiéncias sobre este aspecto sdo recheadas de
ambivaléncias e contradi¢des. Nuances do que seja certo e errado entram em jogo, como se a
questdo fosse facilmente resolvida racionalmente e dicotomicamente. Como Sollylove estava
também iniciando os Estudos Lingisticos na FALE, e ouvia tanto a professora de linguistica
quanto a de lingua inglesa apontarem o falante nativo como o modelo ideal de falante, resolvi
discutir amaneira como ela percebia a questéo: “eu acho que vale a pena a pessoa se esforcar
para chegar perto da perfeicdo! Porque ai elavai ser entendida em todo lugar em que elafor”
(ent, 1: 26).

E interessante notar que, para ela, falar com sotague é expressar um “mau inglés’, um
“inglés de sobrevivéncia’, um inglés que nunca poderia ser “0 inglés do professor”. Sentia-se
desconfortavel com sua pronuncia abrasileirada e buscava uma exceléncia idealizada em sua
fala. Embora ndo considerasse ser possivel falar como um nativo, insistia em té-lo como um
modelo, um sonho a ser buscado, e sua experiéncia nefasta de ter falado com um norte-
americano pelo telefone servia para atestar a validade de sua teoria. Por outro lado, € este
mesmo sotague brasileiro que aparece em sua fala que a impede de procurar supera-lo com a
gjuda da professora, em salade aula:

S: Eu sel queisso é errado, sei queisso ndo élegal.

R: Mas vocé acha que tem um inglés certo? Vocé acha que € errado falar com
sotaque?

S: Nao! Né&o. Eu acho errado, como que eu dirig, igual nalingiistica: “o inteligivel”.
Entendeu? Ou, diés, “o ininteligivel”, ndo sel.

R: “Oininteligivel” é o errado?

S: E! O errado éisso, é que ndo da para entender.
R: Ta, mas se vocé fala e da para entender com o seu sotague esta tranquiilo!
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S: E. Ta legal! Mas ndo esta 6timo, pelo menos vocé esta sobrevivendo. Aquele
inglés ali da pra vocé sobreviver. Mas dai eu acho que ndo da para dar aula de
inglés.

R: Pradar aulade ingléstem que falar o inglés sem sotaque?

S: Tem que falar o inglés tipo o que o americano fala.

R: Que o americano fala?

S: Em algum lugar nos Estados Unidos, né? Porque sdo sotaques diferentes que eles
tém |4 Ou o inglés britanico porque a pessoa vai aprender 0 mais proximo possivel,
nado perfeitamente porgque ndo tem como a gente falar sem sotaque! Né?

R: Cem por cento assim?

S: Cem por cento ndo tém.

R: Mas pode chegar bem perto?

S: E! Eu acho que a pessoa pode se aperfeicoar nisso, porque como que VOcé vai
ensinar o inglés mal falado! Ai o aluno javai filtrar aquilo ai e vai falar mais mal
falado ainda, pior aindal E o que que ele vai fazer com aguele inglés? As vezes vocé
va falar uma palavra que a pessoa ndo vai entender. Aconteceu comigo isso de
conversar com um americano dele ndo entender o que que eu estou falando. Ele
gueria conversar comigo em espanhol. Ele ndo entendeu o inglés que eu estava
falando! Certas palavras ele ndo entendia, eu tinha que soletrar pra ele o que que eu
estava falando para ele entender no telefone. E mais dificil. Dai que eu acho que a
pessoa tem que aperfeicoar no tal do sotaque pra ndo cair nessa. Quando eu estou te
vendo aqui, € muito facil eu te entender, o contexto é muito facil. Agora, no telefone
vocé esta falando com a pessoa ali, a pessoa ndo esta te vendo, vocé tem que falar
um inglés muito claro pra ela te entender, né? Nesse ponto que eu acho que é ruim a
pessoafalar o inglés com sotague mesmo. (ent, 1: 30)

N&o se pode dizer que havia incompatibilidade entre o estilo de ensino da professora e
seu modo de aprender. Seguia as aulas metalingliisticas e fazia os exercicios de casa, embora
ndo fosse tdo assidua quanto Arwen. A experiéncia no ensino fundamental e no curso pré-
vestibular a ajudou a manter uma rotina de estudos formais na FALE, assim como aconteceu
com Arwen. Solly dizia que a sala de aula era um espaco para se trabalhar a “técnica’ da
lingua inglesa. No entanto, no nosso segundo encontro queixou-se de que estava um pouco
desmotivada com a disciplina, porque sentia que havia muita teoria e pouca prética. Sentia
falta de conversacdo em grupo na sala de aula, mas acreditava que poderia buscar esta
habilidade fora dela— e de fato ja estava procurando um professor particular de conversacéo.

Porém, mesmo a conversagd0 em grupo precisaria ser com seus colegas mais
proximos para funcionar. Perguntel se com um auno desconhecido ou com agueles que
considerava melhores ndo seria mais estimulante, provocando mais conversacao. Ela afirmou
que ndo. Procurei também explorar como a organizacdo da sala de aula e a presenca das
colegas com forte sotague poderiam estar influenciando sua participagéo:

R: Os outros ndo deixam vocés falarem?

S: N&o deixam! A Flaviafalademais! Um dia eu vou estressar com ela @ N&o, néo
dando! Elafica com aquelas palavras dela achando que esta falando demais, eu fico
nervosa. Eu fiquei chateada que ela falou comigo assim: vocé quer ser professora de
inglés? Eu falei: - Eu quero. Ela: - Entdo vocé tem que treinar a sua pronincia
porque professor de inglés tem que ter boa pronincia. Sabe? - Eu sei pronincia,

vocé ndo sabe! Eu fiquei chateada pra caramba porque olha a pronincia dela, sabe?
E ela faa demais na aula, €la ndo deixa a gente faar ndo. Ela acha que é a
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professora, ela fala junto com a professora, entendeu? Ela comeca a falar e eu |1a
tentando falar um negdcio e ela néo deixava eu falar, ai eu desisti. Falar nada ndo,
vou ficar quietal E dificil falar. (ent, 2: 42)

De fato, a metodologia utilizada na disciplina desfavorecia a sua fluéncia oral. Ela
poderiatirar maior proveito de interagbes com grupos menores, de preferéncia com os colegas
gue conhecia e tinha maior intimidade. Notel que a avaliacdo de sua préopria pronincia passou
a ser de alguma forma modulada pelo que uma colega que tinha forte sotague disse sobre sua
pronuncia. A auto-avaliagdo negativa de seu desempenho oral parecia ter aumentado depois
disto. Sua participagdo na sala permanecia um desafio:

R: Dificil? O que que vocé acha que dificulta a sua participacdo oral nasaa?

S: Acho que é muita gente pra falar, ndo tem assim uma organizagdo. Vira um
debate, entdo tem gente que tem mais oportunidade de falar, as vezes a pessoa que é
mais desinibida que tem um inglés melhor acaba falando melhor.

R: Vocé se sente nesse grupo do que tem o inglés mais limitado?

S: Eu sou péssima para falar inglés!

R: Péssimaprafalar inglés?

S: N&o consigo falar, traval

R: Trava?

S: Travo. Nahoraque eu leio, eu sei 0 que eu estou lendo.

R: Nahoradefalar?

S: Nahoradefalar, eu ndo sei faar.

R: Que emocdo que é essa? O que que acontece?

S: Eu me sinto presal

R: Se sente presa?

S: Sabe quando vocé sonha que vocé quer correr, mas as suas pernas ndo vao! O
monstro esta chegando pra te pegar e vocé quer correr, Vocé quer gritar, mas vocé
n&o consegue, eu me sinto assim. Eu me sinto coagidal Ent&o, eu travo toda.

R: Por que que vocé acha que acontece isso?

S: Eundo sei o que queé.

R: Vocé acha que tem além dessa questéo de varias pessoas estdo falando e vocé
estar inibida ou achar que vocé vai falar errado?

S: Tem isso também.

R: Tem isso também?

S: Tem isso também. E eu acho que muito nervosismo.

R: Muito nervosismo?

S: Porque aguele negécio que estd valendo ponto, entendeu? Qualquer deslize que
vocé der ali, perdeu ponto. Ai acaba que acaba perdendo tudo de uma vez.
Entendeu? E horrivel, eu treine aguele negdcio, estudei aquilo pra falar uma coisa
legal e ndo consegui explicar, ndo conseguia nem manter a transparéncia no lugar,
sabe? Na hora que eu acabei de falar eu fiquei super chateada. Ent&o, eu acho que
tem que treinar mais isso dai, conversagdo pra perder essa vergonha e acabar com
isso. (ent, 2, p. 43, 44)

Dizia que sentia a boca costurada: tentava falar, mas ndo saial
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FIGURA 7 - Sollylove ao tentar falar inglés

Sollylove dizia precisar de mais aulas de conversagdo para se desinibir. Queria se
soltar e se arriscar mais na sala, mas ainda achava gue este era um desafio a ser superado. Na

segunda conversa confirmou o desegjo de falar inglés com desenvoltura:

S: A gente t4, aos poucos a gente estd soltando né, deixando de ser t&o timido. Eu
guero largar essa timidez minha. Eu acho que aos poucos a gente vai se abrindo.
Entendeu?

R: Entéo tem que comecar afalar mais hein?
S: Euvou! (ent, 2, p. 50)

As vezes sentia-se feliz por estar na FALE e outras vezes aterrorizada:

FIGURA 8 - Sollylove vive diferentes emogdes em sala de aula

E explica o seu desenho:

S: E que assim, de vez em quando eu fico assim né? De cabelo em pé horrorizada,
desesperadal Mas, geralmente, mais assim, sabe? Fico mais tranquila. Porque eu sou
assim, antes do negécio eu esquento muito a cabeca, mas na hora ai pode estar
estourando uma bomba que até que eu fico mais calma, sabe? E eu fico crescendo
assim a capacidade de entender e tal...entd na maioria das vezes eu ficava mais
cama, né? Mais tranqiila assim depis né? No inicio eu ficava mais assustada

R: Mais assustada?

S E

R: Ent&o na medida que vocé foi compreendendo melhor efoi...

S: E, ai eu fui melhorando assim, fui ficando mais calma, mais aegria, assim na hora
gue eu vinha para aula de inglés ja ndo ficava com medo sabe? Ai ja era melhor.
(ent, 3, p. 51)

Assim como Arwen, Sollylove havia mudado sua forma de ver a propria
aprendizagem e seu desempenho em sala. A sesséo de visionamento de sua apresentacdo oral
também modificou a avaliagcdo negativa de sua expressdo oral. Em seu questionario fina

revelou que o0 aspecto mais positivo da pesquisa tinha sido ver as filmagens. Ao se ver
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atuando, passou a ter uma nova atitude frente a sua voz. Passou a apreciar mais sua fala, e a
visualizar possibilidades de progresso. Dizia que estava se soltando mais nas apresentacoes.

Atribuia este processo a reflexdo tornada possivel pela pesquisa:

S: Mas eu estou feliz porgque eu sei que agora eu estou aprendendo a aprender, sabe?
Estou melhorando demais. Entdo eu se que vai ser muito mais fécil do que a
primeira, apesar de eu saber que vai ter trabalho, que eu vou ter trabalho pela frente,
mas eu sel que vai ser muito mais facil do que no primeiro agora que passou, sabe?
Ent3o € isso assim que eu sinto. E bom né?

R: E 6timo!

S: Eu estou tranq(iila, tranquiila.

R: Tatranquila?

S E

R: Como € que vocé acha que isso gjudou nesse processo?

S: Eu acho que foi bom porque foi reflexdo mesmo sabe? Pra eu ver como que eu
estudava, ver assim a minha mente mesmo, a minha ligagdo com o inglés, né? E
tudo! Entdo eu pude olhar muita coisa, assim a minha maneira, até foi legal aguele
dia que vocé me mostrou a fita né? Que eu me vi falando que eu vi que ndo estava
t&o ruim quanto eu pensava. Porque eu acho que eu ficava tdo travada que eu nem
conseguia me ver, sabe? Falando assim, sabe? E eu melhorei muito, eu pude ver as
minhas falhas, eu fui vendo onde que eu estava falhando mais e tentava tampar esses
buracos. Tentar suprir essas necessidades. Ai eu melhorei, eu fiquei mais
independente, sabe? N&o fiquei mais naguele negdcio de ficar preso num professor
porque a gente acostuma com isso e aqui, de repente, eu fiquei soltal N&o sabial Nao
dapraficar correndo atrés da professora o tempo todo né? Porque ela dava a matéria
€ eu Vi que na prova ela cobrava um negdcio que estava no livro, ela ndo cobrava o
gue ela ensinava aqui, ela cobrava 0 que estava dentro do material. Eu tenho que
estudar € sozinha né? Tenho que ver € o material, ndo € ficar preso na aula dela, mas
foi bom porque com essa reflex&o eu pude prestar mais atengdo, sabe? N&o sei como
gue eu ia estar se eu ndo estivesse... porque é dificil né? O choque é terrivel! Masfoi
bom, ajudou muito! (ent. 2: 49)

Entretanto, assim como Arwen, Sollylove teria que ir aém da reflexéo. Acredito que
precisava de mais tempo e de mais experiéncia com outras abordagens de ensino e
aprendizagem. Assim como Arwen, Sollylove precisava enfrentar as situaces temidas em
sala e com isto, quem sabe, ter experiéncias positivas que produzissem maior confianga nela
mesma. Precisava também questionar seus modelos idealizados, seu perfeccionismo, e ai
encontrar e valorizar seu proprio estilo de falar inglés. Poderia beneficiar-se de outras
identificagdes e modelos, mas a busca de perfei¢cdo na pronuncia e no uso da lingua persistia
como um elemento desfavoravel ao desenvolvimento de sua fluéncia no idioma na situagcéo
em gue Se encontrava.

Para nossa terceira entrevista Sollylove trouxe duas imagens que podem ser tomadas
como perspectivas para uma transformacao futura de sua expresséo oral em sala de aula. Para
mostrar como se sentiria ao falar inglés com fluéncia, ela fez uma imagem serena e

confortavel, e apontou a esperanca de mudanca com um final feliz:
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FIGURA 9 - Sollylove vivera tranquila quando souber falar inglés

Elaexplica

S: Pois €, eu vendo o p6r do sol, olha que bonitinho. Eu me sentiria muuuito
tranquila, sabe? Se eu falasse 0 inglés com fluéncia...assim...pramim ia ser tudo
muuuito mais facil! Sabe? Eu iaficar muito mais calma. Eu vou chegar nisso um
dia, entendeu? Ai eu fico imaginando assim: eu sentadinha, tranqila, vendo o
solzinho la porque eu adoro ver o pér do sol. E € assim que eu me sentiria, sabe?
Numa situac&o assim, bem de conforto mesmo.

R: De conforto, feliz também...

S: Umhum, bem tranqtiila, sabe? Acho que seria essa a palavra assim tranquila.
R: Serena, assim...

S: E. Néo iaficar tdo preocupada, tdo estressadaigual eu costumo falar assim na
hora que eu vou falar, sabe? la ser muito mais facil, né? Assim...masisso dai é
conquistado, né?

R: Vocévai chegar |4

S: Eu tenho fé.(risos) Isso é engracado. (ent, 3, p. 54)

Que imagem distinta daquela boca costurada, com a qual representou seu desempenho
oral naguele semestre! E como, ainda que ndo tenha se soltado mais para falar em publico,
havia se soltado mais na reflexdo, tomado para s a responsabilidade sobre sua atuacéo em
sdla de aula, e havia aprendido a aprender da maneira que lhe era mais produtiva,
independente do método!

No gquestionario final pedi que se comparasse aos colegas e procurasse ver se havia
notado alguma diferenca entre sua abordagem de aprender e a de seus colegas que ndo haviam
participado da pesquisa. Ela afirmou que, como resultado da pesquisa, sua autonomia havia
aumentado. Pedi também que se comparasse do inicio ao fina da pesquisa e ela respondeu:
“Fiquel mais autbnoma e mais envolvida no processo de aprender. Antes ndo me envolvia. Vi
que a aprendizagem depende mais de mim do que do professor, e busquei métodos que
atendessem as minhas necessidades.” Em seguida perguntei se acreditava que seu futuro como
aluna de inglés poderia ser distinto como resultado da pesquisa. Respondeu: “Creio que me
tornel mais independente e mais autocritica com relagcdo ao meu aprendizado, o que pode me
gjudar a aprender com maior rapidez, vendo melhor os problemas e necessidades’ (Anexo B).
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Estava satisfeita com seus resultados e por ter sido aprovada naguele semestre.
Certamente, se cultivasse o dominio relacional em que se encontrava agora, sua tragjetoria

podia continuar se transformando de maneira produtiva e feliz:
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FIGURA 10 - Sollylove resume no diario a sua histdria

E a0 apresenta-la a mim, complementa:

S: Ah g, eu fiz a histdria, né? Entdo, assim, a minha expectativa né: estou morrendo
de medo e cheio de dividas, né, ai na primeira aula eu fiquei mais doida ainda...
porque eu ndo sabia... (risos) Eu confirmei que aguele medo tinha fundamento, sabe
como que €? Assim, foi basicamente isso, né? Entéo assim, na hora que eu cheguei
na sala a professora j& estava falando e eu tomei um susto que eu falei: - Gente! E
tudo em inglés! Sabe? Ai eu td assim... agora 0 que que eu vou fazer né? Eu vou ter
gue apertar uma teclinha assim de tradugéo simultanea? Como é que &, né? Eu fiquei
doidal No primeiro més eu ainda continuei, né? Mas igual eu coloquei aqui: “quem
esta na chuva é pra se molhar”. Entdo eu tinha que ir [ané! Enfrentar o meu medo e
estudar mesmo e procurar aprender, né! Eu acho que eu me abri assim, eu ndo me
fechel, sabe? E igual eu coloquei assim: “meus ouvidos comecaram a ficar mais
apurados assim e eu comecel a ouvir melhor”, meu ouvido melhorou bastante, assim
pra escutar. Entdo eu acho que isso foi bom, sabe? Apesar do medo. Eu sou muito
assim, apesar de eu estar com medo, sabe? Se eu estou num negdcio ali, eu tento
fazer, sabe? Eu ndo sou de largar 0 negocio muito facil ndo, eu sou meio teimosa,
sabe? Entdo isso me gjudou. Ai depois assim...eu estou meio assm né? Metade feliz
e metade meio preocupada porque agora que eu Vi que eu posso, sabe como? (ent, 3,
p. 56)

No final de sua histdria surge uma nova preocupacdo com o futuro, provavelmente por
ter-se dado conta da responsabilidade de produzir sua prépria mudanca e desenvolvimento,
“porgue agora que eu Vi que eu posso”. Saber sobre o saber gera responsabilidade com as
condutas que tomamos como adequadas, ja que muitas vezes na agdo sem reflexdo ndo nos

damos conta das consequiéncias de nossas acfes em nossos dominios relacionais.
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3.5.3. Julia

Julia nasceu e foi criada em Belo Horizonte, cidade que ama de coracéo. “Venho de
familia simples e que sempre batalhou para chegar onde esta hoje”’ (nar: 1). Assim descreviaa
vida da familia e sua aprendizagem de inglés. uma batalha. Tinha 23 anos quando nos
conhecemos. Foi com ela que mais conversel informalmente durante a pesquisa de campo, e
guem me ofereceu 0 maior nimero de imagens retratando suas experiéncias, as relactes de
poder imbricadas na aprendizagem da lingua inglesa e as emogdes nela envolvidas. Lidar com
facas no ar e pisar em ovos, era como se via em sala. Seu aprendizado era a tarefa de um
alpinista. Essas sdo apenas algumas das imagens que trouxe para nossa conversa. Tinha maior
disposicdo para refletir que os demais participantes da pesquisa, talvez porque tivesse se
tornado professora de inglés naquele semestre. Era um sonho antigo. Além disso, passava por
um momento delicado na FALE. Precisava seguir seus estudos, ser aprovada na disciplina,
que repetia pela terceira vez. Buscava entdo conversar sobre o que estava vivendo, ser ouvida
e refletir sobre seus sentimentos, seus medos e sua histéria de luta com a lingua inglesa.

Juliainiciou seu contato com a lingua aos 11 anos, ouvindo e traduzindo cangdes da
Madonna com a gjuda de um pegueno dicionério. Divertia-se com a sonoridade das cancbes
em inglés e com a tentativa de canté-las depois de traduzir. Esta era uma estratégia que usava
para aprender palavras novas, expressoes idiométicas e desenvolver sua prondncia “como a
dos americanos’. Sempre estudou em escolas publicas “cujo ensino ndo era de muita
qualidade’ (nar: 1). Entretanto, ndo frequentava as aulas de inglés por obrigacéo, como alguns
colegas de sua sala. Sua disposicdo eraoutra.

As aulas do ensino fundamental e médio eram ministradas em portugués, limitavam-se
a memorizagdo de estruturas gramaticais e de curtos didlogos, a leitura de pequenos textos,
mas “as vezes davam musica e musica e musica pra tentar prender a atencdo dos alunos,
porque eles ndo tinham muito interesse nalingua’ (ent,1: 1). Na quinta série foi reprovada em
todas as disciplinas, com excecéo da lingua inglesa, na qual estava aprovada desde o terceiro
bimestre. Isto refletia seu interesse e a encorgjava a buscar mais. Porém, da escola s
recordava ter aprendido o verbo to be, alguns verbos modais e “nada mais’ (nar: 1). Desgjava
comunicar-se em inglés, mas no ensino regular teve poucas oportunidades.

O tema do nosso primeiro encontro foi 0 principal marco negativo em sua histéria,
quando comecou a praticar inglés com um amigo admirdvel, que considerava ter um bom
nivel de inglés. Jilia o considerava também superior a ela porque era mais velho, estudava em
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colégios melhores e vinha de uma classe social superior a dela (ent,1: 8). Escrevia cartas em
inglés e as enviava a este amigo, que as corrigia:
(...) Me ridicularizava na frente de todos nossos amigos, ao invés de me corrigir a
parte. O que poderia ter sido uma alavanca para 0 crescimento tornou-se a areia
movedica que me fez sentir inferior a todos. Sentia-me incapaz de aprender uma
segunda lingua. Cresci com este sentimento de inferioridade até chegar a Faculdade.
Ter enfrentado uma prova de questfes abertas (em inglés) no vestibular serviu para

dar um pouco mais de confianca, mas ndo o suficiente para permitir-me erros, que
deveriam ser degraus para meu crescimento. (nar: 2)

Grande parte de nossas reflexdes trazia este marco a tona, relacionando-o com seu
comportamento em sala e buscando modos de superé-lo. Este evento parece ter desencadeado
em Julia um sentimento difuso e persistente de inferioridade, um medo de errar na frente de
colegas e professores, aém da falta de confianca na sua capacidade de aprender. De alguma
maneira este sentimento acompanhou-a durante seu processo de aprendizagem. O medo, o
constrangimento, a cautela e a inseguranca que relata em suas narrativas e em nossas
entrevistas limitavam seu desempenho oral e sua interacdo com os demais colegas e a
professora, quando iniciei a pesquisa.

Julia buscou o curso de Letras na UFMG por seu interesse pelo inglés, pelo desgjo de
tornar-se professora desta lingua, e também movida pelo comentério do colega, que Ihe disse
que ela errava muito, tanto em portugués quanto em inglés, e que uma faculdade poderia
auxilidla a corrigir essas imperfeicdes. Seu dominio prévio de alguns aspectos do inglés
levou-a a crer que poderiater sucesso no vestibular e no curso. Quando a encontrei estava no
quinto periodo de licenciatura em lingua portuguesa, mas estava ainda em Habilidades
Integradas |. Optou por licenciar-se em lingua portuguesa com receio de ndo conseguir se
formar em lingua inglesa, como ocorreu com Arwen. Ela pretendia continuar os estudos para
realizar seu sonho e formar-se em lingua inglesa, porém, teria que enfrentar o primeiro dos
seus desafios: ser aprovada em Habilidades Integradas |. Sua narrativa autobiogréfica
expressa claramente os conflitos e os desafios desta batalha para dominar alinguainglesa.

Com Julia pude observar o ponto de vista de uma aluna repetente, a gama de emocdes
e conflitos que podem surgir desta experiéncia e dos processos formais e informais da
correcdo e avaliagdo da produgdo ora e escrita. Embora seu discurso fosse recorrentemente
autodepreciativo, outros sentimentos a gjudavam a seguir em frente. “A coragem de nunca
abandonar a nau é para mim o que ha de mais valioso (nar: 4)”. Dizia sempre: “desistir
nuncal”. Na primeira tentativa de cursa-la abandou a disciplina depois da primeira avaliagéo,
ndo se sentindo preparada para acompanha-la. Buscou os cursos do Centro de Extensdo da

FALE (CENEX), tentou novamente no semestre seguinte, lutou de novo, mas foi reprovada.
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Sentiu-se arrasada depois da reprovacdo. Porém, experimentou aulas particulares, tentou outra
vez 0 CENEX e estudou por conta prépria antes de se matricular novamente com a mesma
professora. Naquele periodo, portanto, Jilia estava lidando com o conflito de ter fracassado
duas vezes na disciplina e o desgo de seguir em frente. Ao perguntar como definiria a

aprendizagem de inglés com autonomia, ela desenhou:
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FIGURA 11 - Julia procura aprender com autonomia

Em sua narrativa autobiografica ficam patentes sua maturidade e uma consciéncia
relacional maiores que a dos colegas. Estdo presentes ai também inUmeras metéforas
relacionadas a sua experiéncia com a aprendizagem da lingua e um grande detalhamento de
eventos marcantes de sua trajetéria e atuacdo como auna, evidéncias de sua tentativa de
compreender e de se posicionar frente aos desafios que enfrentava na escola. Afirmou que
iniciou agquele semestre descrente de si mesma, da professora e da disciplina. Tanto seu modo
de pensar quanto seu comportamento eram marcados por suas experiéncias prévias e pelo fluir
das emocgdes em que se encontrava. No inicio era uma aluna calada, inibida e com reduzida

expressao corporal. Dizia ser um fracasso e que ndo conseguiria aprender inglés:

FIGURA 12 - Julia e a sensacdo de fracasso

Assentava-se na frente com os colegas também repetentes Faily e Carlos, mas nédo
participava das atividades propostas. Exibia sempre uma postura corporal de quem se sente
inferior e desanimada, como no desenho. Desviava os olhos de tudo e de todos evitando
interagir, e estava sempre rabiscando o livro. Parecia ndo estar presente. Seus sentimentos
predominantes na sala de aula variavam entre sentir-se chateada e entediada, pela situacéo de
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repetente e pela metodologia utilizada, e sentir-se apavorada ao falar inglés ou fazer as

avaliacOes da disciplina:

S —

FIGURA 13 - Jalia e os sentimentos predominantes em sala de aula

»
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Jllia precisava superar as experiéncias decepcionantes, confiar em s mesma, e
participar das aulas sem 0 sentimento de inferioridade ao qual se referia com freqtiéncia. Em
outras palavras, precisava modificar sua auto-avaliagdo e a de seu entorno relacional,
mudando com isto e paraisto suas emocgdes e as crencas que modulavam sua conduta em sala
de aula. De todos os participantes da pesguisa, foi a Unica que mudou sua conduta em sala no
periodo em que convivemos.

Seu processo de reflexdo envolvia também a construgdo de uma identidade de aluna
distinta da que experimentava até entdo, o que implicava na projecdo de uma percepcao
diferente de s mesma e na tomada de um caminho aternativo para sua estoria. Precisava
sentir-se valorizada para encontrar novas perspectivas. No desenho de sua estéria daguele
semestre foi clara “Os dias se passaram e 0 aluno se sentia desvalorizado. Tudo o que
aprendera até entdo ndo tinha importéncia ou valor”. Numa conversa informal no inicio da
pesquisa disse que, no processo de aprendizagem naguele semestre, estava como um alpinista
subindo uma montanha, e que precisaria deixar alguns pesos para trés. De fato, o que Jilia
percebeu a medida que avancdvamos em nossas reflexdes era que deveria superar
experiéncias e pensamentos negativos que limitavam seu desenvolvimento e sua expressao
oral. Asssm como com Arwen e Sollylove, precisava questionar algumas de suas crengas
sobre a aprendizagem da lingua e buscar alteré-las. Dentre essas crencgas estdo os modelos de
professor e de colegas, do uso da lingua em sala de aula e fora dela, de ensino e
aprendizagem, o proprio conceito do que sgja uma lingua e a rede de relagdes que nela se
estabelecem. Teria também que questionar outros aspectos de seu modo de estar na relagdo
com a lingua e a sala de aula, dentre os quais suas emocgdes, seu forte sentimento de
inadequacdo social em sala e de inferioridade. De acordo com o que venho argumentando,
esse conjunto de elementos baliza 0 modo como experimentamos as experiéncias, como as
interpretamos e descrevemos, e interfere na constituicdo de modos particulares de ser e viver.
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Seu desafio principal naquele semestre era “domar o bicho de sete cabecgas, 0 big
monster, o bicho pap&o da faculdade”. “Lutar com o bicho de sete cabegas’, € uma metéfora
recorrente nos documentos de nossa pesquisa € em nossas conversas. Suas condutas
relacionais na FALE encontravam-se balizadas por ela: estava imersa nessa luta e pretendia
vencé-la a qualquer custo. A luta envolvia notas e conceitos emitidos por pessoas que

considerava “ superiores’, Como 0S Seus professores:

R - Vocé disse também que no curso se cobra muito do aluno e que isso pode inibir
0 auno?

J- Acho que é o tipo de corre¢éo que inibe é a maneira como o inglés é colocado no
Habilidades 1. Como olha gente o inglés é dificil € um monstro ele tem sete cabegas
se vocé ndo tem no seu curriculo uma luta de bicho de sete cabecas vocé néo vai
passar entendeu por que o inglés é esse bicho de sete cabecas sim se vocé conseguiu
cinco, sete cabegas, vocé ndo vai conseguir eles sempre colocam o inglés assim
como esse “big monster” e esta todo mundo querendo aprender, mas o professor esta
num patamar superior e o inglés é uma lingua dificil que vocé tem que se esforcar
muito se ndo vocé ndo vai dar conta. Eles (professores) falam que vocé tem que ralar
muito porque € dificil. O inglés é muito complicado. (ent, 1: 8)

Aquela altura do curso suas notas tinham um valor além daquele pretendido pelos
professores: tinham um valor afetivo consideravel, e a avaliagdo tinha estreita relagdo com a
confianga que depositava em si mesma. Julia é clara em apontar a relacdo entre a avaliagdo e

seu desempenho, sobretudo sua auto-estima:

R - Com que que vocé acha que esta autoconfiangatem a ver?

J - Eu acho que tem a ver com nota, acho que tem a ver nota, essa entrevista podia
estar sendo em inglés a gente podia conversar e eu cometer um monte de erros com
vocé ai podia faar she like e vocé podia me corrigir she likes e a gente continua e
vocé estd me entendendo eu estou te entendendo, mas eu fago uma prova e tiro uma
notaruim isso ai bate na minha auto-estima (...) (ent, 1. 6)

(...)

R - Vocé falou que a autoconfianga tem relagdo com nota baixa e nota ruim?

J - Acho que a nota influencia porque eu gosto de tirar nota alta, gosto de estudar e
fazer as coisas bem feitas e ndo gosto de fazer coisas mal feitas e quando vocé vé
gue ndo esta indo bem ai eu prefiro largar, parece que estou largando, como num
relacionamento vocé vé que néo esta dando certo vocé vai largando é a mesma coisa
guando vejo que estou dangcando na disciplina e seria um momento de reflexdo de
refletir sobre o que que esta acontecendo e dar a volta por cima vamos batalhar e
conseguir um A um B (...) (ent, 1: 8)

Embora estar matriculada pela terceira vez na mesma disciplina fosse uma experiéncia
dificil, Jilia estava certa de que precisava recuperar sua autoconfianca para ser aprovada.
Dizia que sua batalha contra o bicho de sete cabecas estava expressa em seu curriculo e que
faltavavencé-lo, sendo paraisto necessario ter perseveranca.

Julia distinguia relacbes de poder em seu processo de aprendizagem. Acreditava ser
inferior a professora, aos colegas que tinham um bom inglés, e ser a lingua inglesa um

inegavel instrumento de poder:
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J — (...) o dinheiro os dolares tipo poder e dinheiro uma coisa de poder tanto o
britanico quanto na América é uma coisa de poder do dinheiro sempre o dinheiro e a
Inglaterra € o dinheiro e minha relacdo ndo soube desenhar nem me expressar muito
bem quanto aisso.

R - Vocé até ja relatou uma vez que o pessoal do inglés é mais esnobe mais
poderoso vocé sente uma coisa assim.

acho que a pessoa que sabe falar inglés pra caramba da uma coisa de superioridade
de superior ndo sei se todo mundo busca isso ser bom na coisa, mas pra mim da esse
negocio ndo sei se é isso que me excita entre aspas tanto a gostar do inglés melevaa
acordar cedo que eu odeio né vir pra faculdade passar 0 sdbado fazendo curso de
inglés entendeu fazer aula particular de inglés essa vontade de aprender que eu quero
aprender eu quero aprender ndo sei se €isso a questdo do poder. (ent, 3: 35)

FIGURA 14 - Julia e o poder da lingua inglesa

A maturidade adquirida ao longo dessas experiéncias contribuia para a atividade
reflexiva, que teve inegavel impacto positivo em seu processo de aprendizagem. Estava
disposta a enfrentar os desafios e vencer a batalha. Porém, alterar sua conduta envolveria
modificar o fluir de outras emocdes e fatores além daquel es sobre os quais refletimos naquele
curto espaco de tempo. Jllia se distingue neste aspecto de Arwen, Sollylove e Carlos, que se
descreviam como aprendizes de modo semelhante a Julia, e com ela compartilhavam algumas
emocOes em sala.

Como era veterana, ndo me surpreendi tanto com sua habilidade para a reflexdo.
Embora nunca houvesse passado por um processo sistematico semelhante ao desta pesquisa,
relatou que j& havia comegado a dar-se conta de que tinha que superar os desafios e a buscar a
autoconfianca necessaria para lidar com eles: “Nao sei se € por ja ter visto a matéria, se é por
ser repetente, mas este semestre estou mais autoconfiante” (nar: 4). Em nossas conversas, ela
refletia sobre s mesma, sobre seus desafios, as emogbes que a bloqueavam e sobre como
superar suas dificuldades. Via-se asi mesma, e se sentia val orizada como participante de uma
pesquisa na qual alguém escutava sua estéria. Dizia que minha presenca na sala como aluno
Ihe dava seguranca. Além de demonstrar sua determinagéo ao doutorando que ali convivia de
perto com os alunos, teria que mostrar para a professora que tinha melhorado sua proficiéncia
€ que era capaz de passar para a outra etapa. Entendo que estes eram também elementos
importantes em sua dindmica na sala.
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Estas disposi¢oes iniciais, somadas a sua maturidade, contribuiram para seu processo
de mudanca. Como aluna do quinto periodo, ja estava cursando disciplinas pedagogicas na
Faculdade de Educacéo, o que |he permitia uma visdo distinta da dos colegas. Naguele mesmo
semestre, havia também se tornado professora de inglés no ensino infantil. Tinha alcangado
um sonho! Quando foi convidada para dar aula na escola sentiu-se envergonhada de dizer que
estava se licenciando em portugués e que ainda estava no “Inglés I”, mas disse que era capaz
de assumir as turmas e que iria pedir continuidade de estudos para licenciar-se em inglés (ent,
3. 35). Esta oportunidade contribuiu para a mudanca de suas emocles em relacdo a
aprendizagem da linguainglesa naquele semestre.

A experiéncia docente iniciamente incentivou Julia a perseverar na aprendizagem da
lingua e modificar sua auto-estima, sentindo com seus alunos em sua sala de aula um
ambiente afetivo distinto do que experimentava como auna de lingua inglesa na FALE.
Sentia-se segura para se expressar em inglés com seus aunos. Talvez os visse como
inferiores... Queria semear 0 amor pelo aprendizado da lingua inglesa e sentia que estava
conseguindo fazé-lo: “o amor pelalingua é justamente isso ele ver que parece dificil, mas por
outro lado é facil, e ele sabe gque é capaz e tem que ser prazeroso porque todo mundo gosta do

que da prazer (ent, 1: 11)”

.

FIGURA 15 - Jalia se torna professora

Julia ndo queria repetir em sua atuagdo como professora os modelos que havia tido.
Queria algo diferente. Estava interessada em desenvolver sua habilidade e percepgdo como
professora. Diferentemente da sua propria experiéncia, seu objetivo era construir umaimagem
positiva da lingua inglesa com os aunos, levé-los a desenvolver um relacionamento prazeroso
com alingua, “[F]azer o auno ficar envolvido com a lingua e com o ensino (ent, 3: 37).” O
curioso € que Jdlia via em seus alunos uma pronuncia perfeital Isto a estimulava, ja que
acreditava em modelos idealizados de falantes. Via neles a pronuncia que acreditava ndo ter,
mas gue almejava, nem que fosse apenas num mundo idealizado. Assim, a0 mesmo tempo em

gue amotivava, esta experiéncia legitimava e ratificava as crencas que tinha como aluna:
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Este ano recebi um convite para dar aulas de inglés para criancas. E claro que
aceitei, por mais que conhecesse 0s riscos. Alias, este € um dos maiores motivos
pelos quais eu quero estar cada dia melhor. Quando vejo meus aunos de 4-6 anos
com uma prontncia perfeita, quando vejo 0 amor que neles estou semeando pelo
aprendizado de inglés, tudo isso me fortifica e me faz lutar até o final. E o final esse
acredito que todos nés desconhecemos, sejamos doutorandos, doutores ou até
mesmo nativos. (nar: 4)

N&o podemos deixar de notar o curioso fina deste trecho, no qua ainha os
doutorandos, os doutores e os nativos e reflete que, apesar de seu poder, nem esses sd0
capazes de conhecer o futuro, o final dos acontecimentos. Em sua Ultima entrevista, Jilia
aponta que seu status de professora passou a agir como um novo blogueio, ja que ser
professor é ser superior, € ter poder, é assumir a responsabilidade de falar sem errar, com um
sotaque “perfeito”. Notem que, assm como ocorreu com Sollylove, antes de tornar-se
professora esse perfeccionismo ja blogqueava seu desempenho oral. Especialmente agora
acreditava que tinha o dever de ter uma pronuncia excelente como a de um falante nativo
norte-americano, e saber tudo 0 que 0s outros perguntavam sobre a lingua que ensinava.
Tinha que exercer o poder conquistado com o status de professora de inglés. Isto era uma
responsabilidade, mas tornava-se também um fardo. Jllia passou a se sentir superior, mas este
poder comegou a intimidé-la. Quando abordada por outros, sentia que queriam “testar seu
poder”:

J—(...) eu acho que merego 0 emprego eu sei que aquilo eu vou dar conta aquilo que
ela quer que eu fago eu vou dar conta da um medo esse poder da um medo entendeu
gue se eu for a dona do poder se eu puder falar inglés eu tenho que provar que sou
dona do poder que eu sei falar que tenho que falar bem porque por outro lado é uma
carga é um peso grande que vocé carrega porque tudo que define inglés que tem a
ver com inglés a culpa é sua se vocé errar alguma coisa a culpa é sua se vocé ndo

souber ma como vocé ndo sabe se quiser ser a poderosa tenho que saber (risos). (ent,
3: 36)

Assim como Sollylove, Jllia queria ser vista como uma falante perfeita. Preocupava-
se com a possivel projecdo de uma imagem ruim ao se expressar na lingua inglesa. Numa
ocasi&o em que desgjava interagir com uma pessoa recém chegada dos Estados Unidos sentiu-
se bloqueada por suas emocgoes e pela ideologia da perfeicdo. Observem como ao conferir
com um colega que sua pronuncia estava certa ela se sente disposta a falar, mas acaba
desistindo com medo de errar e ser condenada por seu erro.

J—(...) me sinto assim super com medo apesar que isso tem mudado um pouco mas
muito pouco porgue como jate falei durante as entrevistas que se eu souber que a
pessoa sabe muito inglés eu ja fico com medo ai trava a coisa ontem aconteceu um
fato curioso comigo la na casa do meu namorado tinha uma pessoa que tinha
acabado de chegar dos Estados Unidos e a gente tava discutindo como € que falava o

nome daquele site de procura o google e ndo é /gogli/ é /gugou/ ai os outros falavam
que sb porque eu fago letras que eu falava /gugou/ ai eu chamei o cara dos Estados
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Unidos o André como é que chama esse site e ele falou é /gugou/ a entdo vocés estao
vendo é /gugou/ entdo assim me deu uma vontade enorme de conversar com ele em
inglés.

R - E ai vocé ndo conversou ndo?

J Néo, fiquei com medo assim com receio de errar de ser julgada e de ser
condenada fiquel com medo me deu uma vontade muito grande coisa que nunca deu
mas ontem me deu vontade de conversar com ele mas ndo arrisquel fiquel quietinha
na minha ainda mais que sou conhecida como a professora de inglés, uma coisa é
vocé dar aula de inglés para criangas outra coisa é vocé saber inglés né entdo acaba
gue como ninguém sabe acha que eu sei muito e cria uma situagéo que tenho que
corresponder com o0 gue as pessoas pensam de mim e ofereceram aluno particular
pra mim e as vezes me sinto um pouco falsa mentirosa e oferecer uma coisa que
talvez ndo possa dar conta que ndo tenha capacidade de fazer ndo vou dar conta sabe
(ent, 3: 34)

Em nossas conversas e entrevistas procurava refletir sobre a maneira pela qual estas
emocOes modulavam suas agoes e interpretacdes dos eventos de sala de aula. Recordem que
Julia acreditava também que a lingua inglesa era uma lingua dificil de ser aprendida, e quando
nos conhecemos questionava-se quanto a sua capacidade em aprendé-la. Ao desconfiar de sua
capacidade ndo se arriscava em situages esponténeas de uso, nem na sala de aula, onde se
sentia como se estivesse pisando em ovos:

J- Nasalade aula é aquela questéo de ter que ta fazendo com cautela as vezes evitar
de falar uma coisa que eu gostaria de falar mas € aguela coisa da cautela pelas
beiradas com medo de ndo saber como o outro vai lidar com aquilo que estou
falando se 0 outro vai me criticar se 0 outro vai pensar que estou fazendo certo ou
errado se falo bem ou se falo mal como é minha prondncia porque eu ndo fago a
menor idéia de como € minha prondncia as vezes penso que falo certo as palavras ai
vejo uma pessoa falando errado uma palavra que sei pronunciar certo bom entdo isso
eu pronuncio certo entdo minha prondncia ndo é t&o ruim assim mas tenho um medo

enorme de estar pronunciando a coisa errado por mais que tenha certeza que é
daguelejeito. (ent, 3: 34, 35)

Quando precisava falar fora da sala de aula, era como se estivesse sendo assaltada e coagida

com umaarma. V ejam sua representacao pictorica disto:

FIGURA 16 - Julia falando inglés na sala de aula e fora dela

Estas metaforas nos auxiliam a compreender a dinamica relacional de pavor, cautela e
desconfiangca que levava Jilia a participar pouco das atividades que envolviam o uso de
inglés, principalmente durante os dois primeiros meses do curso. Tinha medo e ndo se

arriscava, gerando um padréo conservador que estabilizava sua conduta. Ao ndo se manifestar
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e ao evadir-se das interagbes com medo de ser avaliada negativamente, perdia a chance de ser
valorizada e de alterar sua auto-avaliacdo. Centrava-se na distinggo que fazia de s mesma e
ndo olhava para sua conduta, um processo que precisou emergir de nossas reflexdes.

Julia compartilhava com Arwen as histérias do “inglés da faculdade’, oriundas dos
corredores e dos guichés administrativos. Ouvia sempre que o “inglés da faculdade’
representava um grande desafio, uma empreitada que exigia um alto investimento pessoal e
académico. Por prépria experiéncia se via numa batalha com o objetivo de conquistar sua
posicdo de usuéria da lingua. Mas ao contr&rio de alguns de seus amigos, insistia no seu
sonho, embora houvesse inicialmente feito opgdo por licenciatura em lingua portuguesa. Jilia
também tinha sentimentos semelhantes aos de Arwen e Sollylove arespeito do medo de errar.
Imaginava estar sendo corrigida e criticada por pessoas gque considerava superiores a ela na
sala de aula. Ao ser criticada poderia ser tomada como uma péssima falante, incapaz de
aprender inglés. No excerto abaixo, Jllia descreve o evento de correcdo vivido na sua
adolescéncia, e como os efeitos desta experiéncia eram recorrentes nas aulas da FALE:

J - 1sso eu acho que é uma coisa que me marcou muito, porgque eu tinha esse amigo
COMO uma pessoa muito especial gostava muito dele, ai eu escrevia muitas cartas e
escrevia, por exemplo, “Kiss for you”, ai ele me corrigia e falava ndo é “Kiss’ é
“kisses to you”. Olha gque horror, vocé tem muito erro no seu inglés, e tinha erro no
portugués também, mas ele ndo criticava, e acho que tinha que estudar muito
portugués porque errava muito, pode ser uma das coisas que me fez fazer letras.
Agora com relagcdo ao inglés eu virel timida, acho que foi 0 oposto do portugués. Eu
falei a meu deus eu ndo vou aprender, isso aqui € uma lingua estrangeira, €la é
diferente, € dificil pra mim, eu tentava colocar nas cartas aqueles didlogos que a
gente aprendia: “How are you? I'm fine thanks” s que colocava errado e ele ficava
me criticando e isso foi me deixando assm, ndo sei, acha que foi falando assim:
VOCé ndo é capaz vocé ndo da conta vocé nuncavai aprender, foi me metendo medo,
vocé ndo va conseguir, vocé ndo vai conseguir, isso foi me travando. Entéo eu
cheguel aqui na faculdade j& travada, a menos que me sinta superior, com relagdo
aos outros alunos, ai eu consigo falar, eu desenvolvo super bem, eu vejo que consigo
falar que consigo manter uma conversa, mas quando vejo uma outra pessoa que é
muito superior e que fala muito mais do que eu, ai eu ndo consigo faar, e se
estivermos em um outro contexto, se ndo o escolar, ai fica muito mais dificil sabe.
(ent, 1: 1, 2)

Julia dizia ndo se importar tanto quanto a ser corrigida, mas estar imaginando que seus
interlocutores a estivessem criticando a impedia de se comunicar com desenvoltura. “A
corregdo vem mais de mim mesma do que vem de fora’ (ent, 1: 7). Vegjam que, no seu relato,
a frase que ela nos apresenta como merecedora da correcdo do colega parece ndo ter sido
corrigida de maneira apropriada. Entretanto, o que prevalece em sua lembranca € a percepgdo
do evento e seu impacto afetivo, e ndo a correcdo linguisticaem si.

Arwen e Sollylove compartilham com Jdlia uma auto-avaliacdo negativa de seu

desempenho na linguainglesa. Volto a afirmar, a avaliagcdo que eu tinha sobre o desempenho
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oral destas participantes era mais positiva do que elas tinham sobre st mesmas. A professora
concordava comigo. Notem que a maneira pela qual avaliavam sua prépria fluéncia era
modulada por sua inseguranca € medo no uso da lingua. As trés participantes ficaram
surpresas a0 ver seu desempenho gravado em video na sessdo de visionamento durante a
segunda entrevista. Todas ficaram surpreendidas ao ver que seu uso oral dalingua ndo eratao
ruim quanto ao que acreditavam. De fato, a0 perguntar na segunda entrevista, realizada no
final de novembro e inicio de dezembro, quem eram os alunos que mais participavam, quatro
apontaram Julia. Jilia havia se transformado ao final do curso.

No caso de Jllia, a experiéncia marcante da adolescéncia a deixou timida com relagdo
alinguainglesa. Arwen e Sollylove também se diziam timidas, intimidadas. O que é relevante
notar € que ndo temos qualquer ganho quando tratamos, por exemplo, a timidez como uma
variavel intrinseca ou um estado essencialista de sua personalidade. Ja se compreendemos
esse sentimento como decorrente de uma trajetdria particular na aprendizagem da lingua
inglesa, como emergindo em circnstancias interacionais particulares, e gerando uma classe de
comportamentos situados, ganhamos em compreensdo das interacGes humanas e de sua
dindmica. Jllia distingue esse padréo comportamental como tendo sido desencadeado por um
marco particular, e passou a balizar outras experiéncias e interpretacdes de eventos na sala de
aula. E ainda se referindo ao seu comportamento timido ela disse:

J - O que mais me deixa timida, o que torna mais dificil o aprendizado € eu estar
falando inglés e estar imaginando que a pessoa esta me corrigindo sem me corrigir.
por que ele (o amigo) ficava olhando e escutando e depois €ele criticava e zombava
dos erros. Se eu ficar imaginando que vocé esta simplesmente me ouvindo e esta me
corrigindo “é isso vocé esta falando errado” ai eu comego a imaginar um tanto de

Coisas que a pessoa esta corrigindo de mim e ai ndo consigo mais pensar em inglés
prafaar. E ai vou travando. Ndo consigo falar nada. (ent, 1: 7)

Julia apontou que as palavras de uma pessoa superior, como um professor ou um
amigo estimado, podem ferir e deixar sérias marcas. “néo sel nem se posso chamar de amigo,
mas as palavras dele ficaram muito marcadas em mim e me feriram. Tanto que estéo
refletindo hoje que tenho 23 anos, coisas que aconteceram gquando tinha doze ou treze anos”
(ent,1: 10). Jllia costumava dizer que as palavras de um professor, por ser uma pessoa
superior e estimada, podem ter efeitos semelhantes e podem inferiorizar o auno,
principalmente no inicio de um curso. Ela sentia que ao longo de sua trgjetoria tinha sido
inferiorizada por professores e colegas que sabiam inglés, e em sua experiéncia como
professora ndo queriarepetir a experiéncia.

Ainda, disse que assim como as palavras ferem, podem curar e fazer com que a pessoa

acredite em s mesma (ent, 1: 9). Quando chegou a Faculdade de Letras e tentou pela primeira
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vez cursar Habilidades Integradas I, sentiu que a professora e a maioria dos alunos eram
superiores a ela, assim como seu colega da adolescéncia: varios haviam morado no exterior e
tinham uma pronuncia perfeita, assim como a professora. Em sua narrativa autobiogréfica,
resumiu como seu primeiro contato com a lingua inglesa na faculdade trouxe a tona suas

lembrancas, de difusos e duradouros efeitos:

No primeiro periodo da Faculdade resolvi matricular-me no Habilidades Integradas
I. Fiquei impressionada com a postura da professora que se fazia de superior (talvez
o fosse realmente). Lembrei-me do meu amigo da adolescéncia e senti-me coagida,
incapaz de cursar a disciplina por mais que ja tivesse aprendido toda a matéria
cobrada na prova. Nem terminei e decidi que o melhor seria recuar, cancelar a
disciplina e voltar quando me sentisse pronta. Matriculei-me entdo no CENEX.
Quando estava terminando o Basic |V, resolvi tentar novamente fazer Habilidades
Integradas | na Faculdade. Desta vez eu iria até o fim, ndo importava mais o fim, e
sim 0s meios. Importava agora o que eu iria aprender com o curso. Acredito que o
grande problema foi ter entrado cabisbaixa e sem autoconfianga. Achava que todos
ali sabiam mais do que eu. Com esses eu sentia vergonha do meu inglés e me
travava. N&o conseguia manter um curto didlogo por mais simples que fosse. Pude
perceber que quando eu conversava com alguém ao qual eu julgava ser inferior a
mim o meu inglés fluia, eu era capaz de conversar sobre tudo, sem medo de errar
(ela ndo saberia que eu estava errando). Me empenhei muito durante o curso, estudei
bastante, fiz tudo que foi pedido, mas na hora da prova... hotas baixas!! Por qué? Por
gue errava coisas tdo simples se eu havia estudado? A resposta me parece porque
estava sendo testada e a minha inseguranca, o meu medo de falhar eram t&o grandes
gue me impediam de raciocinar. Oral presentation. Fui avaliada por um professor
nativo. Qudo maior tornou-se 0 meu pavor! Me empenhei, treinei muito e, o
resultado: a maior nota da salal Aquela nota redobrou minhas esperancas, mas em
vdo! Tirei uma péssima nota na prova final e ndo passei! E claro que n&o vou
desistir! E por isso que estou aqui hoje. Vou repetir quantas vezes forem necessérias.
(nar: 2, 3)

Terminamos a primeira entrevista procurando destacar o progresso que havia feito até
entdo em sala de aula e o impacto da nossa atividade. Assim como Solly e Arwen, Jilia dizia
gue com a atividade do projeto de pesguisa estava conseguindo enxergar melhor onde
estavam seus “buracos’ e como poderia “ construir pontes’ que pudessem gjudar a ultrapassa
los. Acreditava gque estava crescendo com o trabalho, se sentia bem, mas tinha dificuldade
ainda em superar seus obstéculos (ent,1: 12, 13). Esperava conhecer-se melhor com nosso
projeto, para aprender inglés de uma maneira mais produtiva e vencer sua luta contra o bicho
de sete cabecas:

R - Vocé anda pensando mais sobre essas coisas num anda?

J- Ando.

R - Por que eu notei da semana passada para hoje que vocé ja estd mais
autoconfiante e reflexiva ndo é ndo?

J (risos) Eu acho que sim sabe Rodrigo e isso estd melhorando muito em mim sabe
veo que estou crescendo sei 14 acho que é um processo que ndo tem somente a ver
com o inglés é da sua vida é um todo que o aluno que entra na faculdade ndo é s

esse aluno que esta sentado na cadeira né, tem pai, tem mae, tem vé, namorado,
familia, as vezes também tem afalta disso que traz um problema. (ent, 1: 13)

150



Durante as duas semanas seguintes a primeira entrevista, eu ndo percebi mudancas
significativas nela. Notava que, embora dissesse que havia iniciado o0 semestre mais
autoconfiante, acreditava que o desconforto, os sentimentos de inferioridade e 0 medo de ser
criticada por seus interlocutores continuavam a balizar seu comportamento. Porém, entregou-
me trés paginas de um di&rio que mantinha de modo inconstante, onde dizia que se sentia
melhor nas aulas por acreditar que estava mais capacitada para enfrentar a disciplina, mas
também relatava sentir que tinha colegas que a deixavam timida por agirem como fossem
“donas do saber” ou “super entendidas no assunto”, e que a sensacdo de pisar em ovos estava
retornando, por ter identificado essas colegas na disciplina. Acrescentou ainda:

Eu ainda ndo sei ao certo o que fazer paratirar essa sensagéo estranha, este aperto no
peito. Talvez sejaum forte medo de errar. Eu sei que preciso modificar isto, mas ndo
tenho conseguido acreditar que posso errar, que vou aprender com meus erros
porque agqui na faculdade o erro ndo € sindnino de aprendizado e sim de burrice.

Cada erro € menos um ponto e cada ponto a menos € BOOM! Vocé entende meu
medo? (diério 29.10.2003)

Julia ndo conseguia aceitar que podia errar: erro era sindbnimo de falta de competéncia

e reprovacdo. Posteriormente escreveu no seu diario que as aulas estavam sendo cansativas

para ela que era repetente, e dizia sentir-se desval orizada, insegura e excluida pela professora
e por ela mesma:

(-..) Bu gostaria de participar mais da aula, mas ndo me sinto no direito. Acho que os

outros alunos que estéo fazendo o curso pela primeira vez é que tém esse direito.

Minha vida esta muito tumultuada, estou trabalhando muito, o curso da faculdade

este semestre esta muito pesado, estou fazendo seis disciplinas e a maioria é pratica,

ou sgja, tenho muita coisa pra ler e fazer e pesguisar... Sei que isso ndo tem nada a

ver com ninguém, mas tem a ver comigo e sei que vai influenciar no meu curso. S6
espero que ndo me atrapalhe. (diério, 3.11.2003)

Na semana seguinte percebi que estava mais descontraida e avi tomar o turno algumas
vezes na aula. Além disso, estava interagindo em inglés com um grupo de pessoas diferente
daguele com quem estava habituada a conversar. Jllia estava fluindo em outra emocéo! Ao
invés de estar sentada como de costume, perto de Carlos e Faily nafrente da sala, seus colegas
também repetentes, estava sentada com Cheguevara, Flavia, Bruna, Lili e outros. Parecia-me
que estava interagindo de forma esponténea e se sentindo confortdvel naquela situagdo. Jilia
estava rindo! Uma das colegas deste novo grupo era a senhora que tinha um forte sotaque, que
tanto Jllia quanto Sollylove evitavam, por sentir que ela se exibia e se apresentava como
superior aos demais. Notem que algo havia ocorrido ai. Na aula seguinte ela me entregou

outra nota do diario que dizia:
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Nowadays I'm so happy. Estou percebendo o quanto o meu Inglés esta
melhorando!!! Ontem, 9 de novembro, fui a casa de alguns colegas da classe de
inglés para fazermos o trabalho e falamos o dia todo em inglés. Foi uma experiéncia
muito boa porque eu percebi que estou falando bem a lingua. A idéia que fazia a
meu respeito em relacdo a lingua era que jamais conseguiriafalar o que eu queriade
uma forma continua. Ontem eu vi que tudo o que eu queria dizer eu conseguia. Se eu
ndo me recordava de alguma palavra eu rapidamente a substituia por outra que
poderia expressar o que eu queria dizer. Foi realmente muito bom!! (...) Acho que
estou me sentindo muito melhor agora e acredito que vou melhorar a cada dia.
(diério, 10.11.2003)

Lendo este relato senti que, a0 estar com esses colegas, ela havia suspendido
temporariamente o pisar em ovos. A tarde passada com eles havia aterado o fluir de suas
emogcoes. De fato, Jilia se permitiu arriscar no uso da lingua e experimentou experiéncias que
podem ter gerado prazer e autoconfianga, e minimizado os efeitos daguela experiéncia
passada. A partir dai comecel a notar que aos poucos estava mudando sua conduta na sala de
aula. Parecia demonstrar maior seguranca e entrosamento com outros colegas. Estava mais
engajada nas interacdes, tanto neste novo grupo quanto com os demais colegas.

Na aula seguinte decidi assentar proximo deste grupo e focar a camera nele. Queria
usar trechos dessa gravacdo na segunda entrevista com Jllia, e refletir sobre esta atmosfera
como indicativa de uma mudanca em sua conduta que poderia favorecer o que buscava. Ao
ver aimagem, comentou o quanto atarde com os colegas havia sido importante, o que alevou
a se assentar com eles, pois 0 clima era mais descontraido e recriavam o momento do
domingo a tarde. Além disso, tinham a possibilidade de interagir entre si e escapar da aula
quando esta ndo |hes agradava tanto.

Como estava curioso e interessado em expandir as reflexdes das Ultimas notas que me
entregou, sugeri uma nova entrevista. Apesar da falta de tempo, Jllia aceitou me encontrar.
Além de explorarmos rotinas de sala, decidi conversar sobre suas crencas e emocdes frente a
opini&o dos outros a respeito de seu desempenho oral, abordando seu medo de ser criticada
pelo que falava, suas idéias de inferioridade e superioridade nas interagdes em lingua inglesa,
e seu sentimento de pisar em ovos na sala. Queria que percebesse que sua conduta estava se
alterando de maneira mais condizente com seus interesses. Sua percepcdo como usuéria da
lingua também havia se aterado. Eu entendia que este era 0 momento de questionar suas
certezas e construir caminhos alternativos para sua historia. Num determinado momento,
introduzi esse tema na nossa reflex&o, ao qual retornei sistematicamente explorando seus
mati zes.

R - Mas vocé faz perguntas né?

J - Fago.
R - O que que te leva afazer uma pergunta?
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J- Do que surgir na hora.

R - E vocé tem algum medo e receio de fazer pergunta?

J Agorando (risos) porque agora acho que eu escrachel (risos).

R - Por que agorando Jdlia?

J - Estou mais segura Rodrigo gragas a deus eu estou mais segura nesse curso acho
que estou melhorando no inglés entendeu eu acho que tenho capacidade porque as
vezes eu vejo igual no curso do CENEX eu falo o tempo inteiro falta o professor
falar Julia shut up sabe falta ele falar isso na sala tem hora que eu falo pra mim da
um tempo por que tem gente que quer falar entendeu as vezes eu fico empurrando os
outros prafalar também.

R - E porque o professor pergunta até varias vezes tem gente que tem davida e tem
pergunta e a grande maioria fica calada?

J - Medo de perguntar, medo de fazer perguntas ridiculas sabe igual eu fui numa
palestra esses dias e acho que eu vou perguntar isso e fico com medo de estar por
fora e acho que ndo vai ser pertinente ai fico ndo € pertinente ndo € pertinente ndo e
por fim arrisquei e perguntei entéo se vocé esta por fora vocé pode ficar seré que é
pertinente sera que vou dar vacilo sera que a Suy vai pensar nossa que pergunta
ridicula entendeu (ent, 2: 21)

O elenco das “aunas superiores’ que a intimidavam era grande: Suy, Nathy, Gus, Lili,
e as alunas mais velhas, incluindo a Flavia, as quais eram objeto de freqlentes criticas dos
participantes de nossa pesquisa como Arwen e Sollylove, arespeito do seu forte sotagque. Elas
sd80 “as meninas que falam inglés’. Nathy era apontada por todos os participantes como a
aluna mais participativa e, de fato, era guem mais perguntava e ndo tinha o menor receio em
fazé-lo. Por outro lado, apresentava sérias dificuldades em lidar com a metalinguagem
enfatizada na disciplina, mas buscava sanar suas dividas em sala, por mais simples que
fossem.

Diferentemente de Jilia, Sollylove e Arwen, Nathy ndo se inibia ao falar em inglés na
sdla. Eu pensava que ela poderia influenciar Jilia, contribuindo para mudar sua maneira de
estar na interagdo com os demais colegas e a professora, oferecendo-lhe um modelo de uma
postura mais assertiva, de quem se arrisca e ndo se inibe por possivels avaliagdes negativas
sobre seu desempenho. Nathy poderia provocar Jalia a questionar seu proprio modo de agir
em sala e, acredito, isto poderia produzir um desequilibrio nas certezas de Jllia sobre sua
forma de se comportar em sala sem que percebesse. Ao introduzir o tema, Jilia criticou
duramente Nathy a partir do modo como ela prépria vé o comportamento adequado de um
aluno em sala de aula, mas em seguida el ogiou sua desinibicédo e coragem:

J - (...) que as vezes a professora acabou de explicar 0 negécio em inglés e ela
pergunta e da uns fora que ndo combinam fica feio mesmo, que eu acho bacana nela,
uma coisa que eu admiro nela € ela perguntar ela nd importa se a pergunta dela e
ridicula, se elavai dar fora. E atipica menina que o pai falou assim filha pergunta e
estou pagando para o professor te responder. Ndo vem com divida pra casa,
pergunta mesmo. E eu acho isso bacana porque ela ndo esta guardando os traumas
gue eu guardei. Entdo isso é legal nela, mas pra turma ndo é. Ela corta o clima da
turma. A turma esta num raciocinio de inglés a gente esta pensando no inglés queira

ou ndo quando vocé esta num raciocinio asssm €la vem com uma pergunta téo
infantil uma coisa boba e acaba atrapalhando (ent, 2: 23).
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De fato, as vezes Nathy acabava concentrando as atences da professora e, de acordo
com diversos colegas, atrapalhando as aulas. Retomarei este assunto ao falar de Nathy. O que
importa aqui € reconhecer que Jilia passou a admirar a postura de Nathy, ja que via nela
emogcoes e agdes que buscava, ela propria, integrar em seu comportamento. Nisto diferia de
Arwen, que sentia inveja de Nathy, o que ainibia, e de Sollylove, que se sentia irritada por
Nathy e pelas senhoras fluentes que tinham forte sotaque. Ao admirar Nathy, Jlilia poderia se
identificar com seu modo de agir e se transformar também por esta identificacéo positiva.

Além de Nathy estar surgindo como um modelo possivel para €la, pensei gque, ao
interagir com outros grupos, poderia estar em processo de mudanca de opinido a respeito dos
colegas que considerava superiores, quebrando preconceitos e imagens idealizadas de colegas
gue a inibiam, como a Suy. No final do trecho anterior (ent, 2: 21) relata sua preocupacdo
guanto ao que Suy poderia pensar de seu desempenho: “sera que vou dar vacilo sera que a
Suy vai pensar, hossa que pergunta ridicula’. Quando discutimos a formagdo de grupos na
sala e a provavel existéncia de competicdo entre eles, falou desta mudanca de visdo sobre
Suy:

J (...) A Suy eu tomei antipatia dela no inicio e agora estou achando ela bacana ela
€ uma pessoa humilde eu vi que ela sabe bem o inglés a apresentacdo dela foi Gtima
€ a0 mesmo tempo ela é humilde ele € uma pessoa bacanissima gostel de conhecer
ela talvez eu quebre o conceito que eu tinha feito pré-conceito que eu tinha a
respeito dela porque ela tinha nota alta porque na hora que eu olhei pra ela e que eu
Vi 0 jeito dela ela é muito segura assim né postura ela € muito segura entdo eu falel
assim essa menina é nota A ela vai passar com a maior nota a maior nota vai ser a
dela pus isso na minha cabega no inicio e ai depois que eu cheguel que conversei
com €la a carta pedi para ela dar uma olhada ai ela veio com um jeito assim sabe
humilde de falar olha eu acho que isso aqui poderia ser assim talvez se vocé
colocasse isso seria melhor né ela ndo virou e falou assim isso aqui esta errado isso
também esta errado isso agui vocé muda ela ndo falou assim entdo o jeito dela
humilde de colocar as coisas...

R - Elaé cooperatival

J - Exatamente entdo assim isso gjuda para o grupo ndo ficar fechado entendeu.

R — Cooperacéo.

J - E, porque a0 mesmo tempo em que ela estd mais com o Gus a Suy estdo mais
juntos né que vocé vé gque esta rolando mais um grupinho e ao mesmo tempo que
vocé chega ela te da abertura pra conversar com €ela aceita ouvir € isso e isso ela
aceita vocé acredita em vocé entendeu se ela tem uma divida também com relagéo a
alguma coisa e vocé vai la e responde €ela acredita em vocé ela ndo vai precisar da
confirmacdo de uma outra pessoa ha ndo fulano ndo sabe nada ndo quero nem saber
0 que €le respondeu ela é humilde entéo isso gjuda pro grupo ndo ficar fechado
entendeu eu acho que os grupos ndo estédo solidos vocé esta entendendo o que quero
dizer com isso ndo estdo firmados que eu ndo possa entrar NO Seu e VOcé no meu
entendeu ent&o isso gjuda a turmanéo ficar chata aguela turma cheia de pepino. (ent,
2: 23, 24)

A0 mesmo tempo em que vé Suy como uma das colegas que mais sabe inglés, ela

valoriza 0 conhecimento e a participacdo de Jalia. Julia sente um espaco de acolhimento e

154



aceitacdo mutua por parte de Suy que altera sua percepcao. Isto parece ser trivial, mas é
fundamental para que Jilia possa alterar sua conduta e ampliar seu campo de agles possiveis,
além de alterar sua interpretacdo dos eventos de sala de aula. A partir deste momento em que
Julia surge aos olhos de Suy como uma parceira, igual, e Jilia percebe gue é reconhecida
como uma legitima colega, e ndo como uma pessoa inferior, muda o que Jllia pode fazer num
espaco de convivénciaem que Suy esta presente. De fato, ao iniciar uma convivéncia proxima
a Suy, ao mudarem suas redes de rel agfes e aceitacdo mutua, abrem-se as possibilidades de se
alterarem suas emocdes e condutas em sala.
Explorel a possibilidade de Nathy exercer o papel de modelo para Jilia:

R - E 0 que vocé acha que dificulta a sua participagdo suainteragdo na sala?

J- Eu falo demais essa pergunta ndo € para mim nao.

R - Falademais, mas ndo pergunta tanto quanto a Flavia, aNathy e aMel.

J - Pois é acho que eu pergunto o que eu quero eu tinha medo de perguntar
justamente porque eu achava que eu tava dando vacilo e € o que eu admiro na Nathy
€ que elafazia perguntas totalmente fora elafaz.

R - Vocé acha que este aspecto dela € uma coisa que vocé pode...

J- E positivo paraela.

R - Vocé pode se espelhar neste aspecto?

J - Entre aspas eu posso tentar aprender com isso posso ver que todo mundo estéd me
achando ridicula, mas ndo td6 nem ai entendeu eu queriater isso por que no fundo no
fundo eu estou sempre preocupada com que o outro esta pensando sabe.

R - Vocé esta4 sempre preocupada com gue o outro esta pensando vocé ndo acha que
vOcé pré - ocupa seu pensamento demais ndo? Vocé esta sempre apontando isso que
vocé pré — ocupa demais antes do que vai acontecer vocé ndo sabe o que vai ser o
gue vai acontecer e vocé ja esta “acho que ndo vou dar conta” e vocé jaimaginou o
cendrio completo talvez ao invés de ficar preocupada com sua oral presentation, por
exemplo, vai preparar com cuidado, pois a seguranca pra Vocé é importante vocé
estando com tudo bem preparado vai arrebentar a boca do baléo né essa preocupagéo
estd sempreindo e voltando ja reparou?

J (risos) Jatem hora que... acho que... ndo sai...(ent, 2: 24, 25)

Seguimos conversando sobre o0 tema apontando como, ao ter conhecido os colegas que
acreditava serem superiores, sua conduta havia se tornado mais expansiva e extrovertida.
Procurel gjudéa-la a ter consciéncia desta dindmica e mostrar-lhe que poderia superar seus
sentimentos auto-depreciativos. Este era 0 momento de tomar novos caminhos. Ela apontou
gue a pesguisa estava fazendo com gue se sentisse mais confiante em si mesma, e que “isso
me gjuda muito porque o que eu falo eu penso mais eu penso duas vezes mais do que se eu
tivesse sb pensado (ent, 2: 29)”. Eu a percebia mais segura e agindo de uma maneira mais
afirmativa na sala. Poderia estar se sobressaindo ai “o apinista’ na aprendizagem de inglés,
superando a constante sensacéo de desconforto e de estar pisar em ovos:

J - Acho que o problema do inglés no semestre passado principalmente foi esse, foi

um pouco do medo, desse medo de me achar incapaz, 0 medo de n&o dar conta né?
R - E como esta o apinista Julia?
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J (risos) Acho que ele esta subindo legal Rodrigo, acho que ele estd usando as
ferramentas que devia, acho que ele estd subindo com mais confianca tem muita
gente falando que ndo vai fazer o inglés |1 dessa turma falando como o Che Guevara
e a Flavia e olha que ela morou um tempo nos EUA esta achando o curso muito
puxado sabe uma pessoa que morou la sabe pelo menos se comunicar né meu inglés
ndo é bom assim ndo, mas a gente tem que investir é igual o alpinista mesmo ele tem
gue investir ndo pode encarar uma montanha sem ter comprado os aparatos antes
sabe sem antes ter escalado uma parede sabe.

R - Qual é aorigem desse medo de néo dar conta Jilia?

J - E acritica, 0 medo da critica para mim, a Nathy, por exemplo, ndo tem esse
medo. (risos) Acho que é o medo de ser corrigida, criticada.

R - Medo do olho do outro?

J - E porque que tenho esse medo do ol ho.

R - Vocé tem alguma sugestdo para superar isso?

J- Yoga (risos) estou brincando, ndo sei, mas alguma coisa desse tipo.

R - De criar autoconfianga?

J- Detrabalhar isso com vocé, com o seu pessoal.

R - Ent&o se vocé se preocupar menos com o olho dele com os seus erros.

J - Mas eu preocupo demais sabe para falar esse pouquinho de inglés, algumas
frases. Ai ja vi que na minha cabeca aqui fervendo, serd que estou falando isso
certo? Serd que o Rodrigo esta corrigindo minha prondncia? Serd que eu tenho
algum erro?

R - Eu acho que a questdo ¢é a inteligibilidade eu acho que comunicagdo é ser
entendido e se fazer entender acho que esses erros podem ser concertados a medida
gue vocé for interagindo com este registro padréo, essas formas vao se estabilizando,
agora o problema é esse é a falta de participacdo por causa do medo do erro que
causa uma exclusdo por falta de participacdo vocé acaba por ndo desenvolver a sua
comunicagdo por causa de ter medo de errar e isso eu acho mais complicado vocé ja
reparou quantas vezes ja foi corrigida de um erro de gramética e continua
comentando aquele erro entdo muitas vezes ela ndo é eficaz em concertar um dito
erro de gramatica mas tem o lado negativo de impedir que vocé fale.

J— E, mas outra coisa que eu ndo gosto é quando vem uma pessoa e me pergunta
uma coisa em inglés |a na escola que eu trabalho tudo que é inglés a culpa € minha
COmo que é isso aqui como Vocé pergunta isso aqui como que eu falo isso tudo em
inglés eu tenho que saber ai quando ndo sei fica estranho.

R - Vocé acha que tem que saber tudo?

J - Eu ndo acho, mas tento colocar isso, mas eu fico assim eu devia saber isso (pausa
longa). Eu fui ensinar umas coisas em inglés pra um menino esses dias ele € mais
velho tem vinte e poucos anos, ai fui dar uns toques que ele esta comegando, ai tinha
coisas no livro dele que eu ndo sabia coisas ridiculas de cumprimentar diferente, sdo
frases que eu ndo sabia ai eu falei que ndo sabiaigual quintal a gente tava estudando
partes da casa ai €le falou assm como é quintal vocé ndo sabe como é quintal como
vocé ndo sabe mas eu ndo sei saber tudo vamos olhar no dicion&rio ai fomos e
olhamos no dicionario, mas parece que fica uma decepgao.

R - Que vocé tem que saber?

J - E uma decepgdo da pessoa e uma decepcdo minha de n&o ter respondido de ndo
saber. Ficaessacoisano ar. (ent, 2: 31, 32)

Tive que interromper de maneira abrupta a entrevista, embora quiséssemos continuar.

Diversos pontos levantados por ela no final poderiam ser expandidos na conversa, porém a

aula ja havia comecado. Juliafoi paraasaa, e, quando entrei, avi assentada junto aos colegas

gue mais participavam. Acompanhei quem detinha o turno durante uma atividade de

resolugéo de problemas. Nessa atividade, havia um crime a ser solucionado e a partir dos

hospedes da casa os alunos tinham que apontar o culpado e justificar a escolha. Jilia manteve

o turno por trechos longos e entrou num embate conversacional com a Nathy. Num
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determinado momento, a conversa comegou a circular de maneira ampla na sala, de forma que
poucas pessoas tomavam o turno para si, impedindo a participacdo de outros. Mas nesse dia
Julia falou muito mais do que de costume. Alguma mudanca ocorreu no gque Julia podia fazer
nasaa

Sua emocgdo, suas auto-avaliagOes, sua atitude relacional e seu meio haviam se
transformado. Era como se, durante aguela aula, tivesse deixado de pisar em ovos e driblar as
facas que estavam no ar. Sua disposicdo para acdo havia mudado, assim como mudou o
ambiente interacional e 0 modo de pensar e falar sobre s mesma. Foi como se uma outra
dindmica relacional tivesse entrado em cena. Observel que esta mudanca se estendeu as aulas
seguintes. Julia descreveu em sua colagem e na entrevista final que falar inglés com fluéncia
seria como “vestir a capa de um rei”. Naquele dia, Jilia colocou sua coroa de rainha e

dominou o bicho de sete cabegas. E como estava poderosal

=
FIGURA 17 - Julia falando inglés com fluéncia

E justificou assim seu desenho:

J—-Orei é o0 que tem todo o poder. Todos os outros sdo suditos |6gico que tem a ver
com isso tem tudo a ver com o poder vocé vé que ta ligado o poder que representa
pra mim o inglés e como me sentiria falando inglés com fluéncia a dona do poder,
ndo €? Quem que é o dono do poder? O rei! (ent 3: 37)

Em nossa Ultima entrevista procurei explorar os efeitos das reflexdes feitas ap longo
desta pesquisa. Notem abaixo que, embora ela tenha afirmado que a sensacéo de pisar em
ovos ainda persistia, dizia também que agora ela sabia onde estavam os ovos! Porém, com a
capa do rei aresponsabilidade ficava maior: teria que lidar com sua aprendizagem de maneira
ainda mais responsavel, e suas preocupagdes quanto ao inglés “perfeito”, que teria que exibir
como professora, haviam aumentado.

R - ... como avalia esse processo de reflexao nossa esta auxiliando nessa consciéncia
de que ja sabe alguns caminhos por onde vai e porque vocé vai...

J - Eu acho que a sua presenca na sala me dava seguranca porque eu pensava assim
tem um doutorando na sala entéo a professora ndo vai dar mancada entdo me dava
seguranca dela ndo se sentir atal porque as vezes eu fago isso eu me sinto atal efao
uma coisa que eu sei que ndo estou certa ndo estou segura daquilo ndo tenho certeza

daguilo mas eu falo como se tivesse certeza pro meu aluno ter confiangca em mim
tenho medo dos professores fazerem isso comigo também a sua presenca na sala me
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dava uma seguranca de que ela ndo iria fazer isso porque ela podia pensar assim néo
posso falar isso porque o Rodrigo vai pensar... esta ensinando um negdcio errado... e
esse trabalho que a gente fez me fez pensar me fez refletir mesmo sobre a minha
capacidade sobre a minha falta de confianca em mim mesma me fez ver que ndo é
por ai que eu sei que alguma coisa eu sei tanto que estou aqui minhas notas nesse
semestre foram boas eu acho relativamente boas acima da média foram notas boas
mas ainda tem muito pra aprender tem muito pra aprender mas estou muito mais
segura e essa coisa do tempo que amadurece porque nesse periodo fui amadurecendo
aminha personalidade fui vendo que o professor da faculdade ndo é o rei etalvez eu
também n&o vou ser nenhuma rainha pra ninguém vai ver que vou ser essa rainha
pra mim mas eu posso N30 ser para as outras pessoas que vao chegar e véo me
contestar espera ai ndo € assim gue pronuncia ndo € assim que se fala ndo isso ta
errado mas eu vi que posso contestar também ndo preciso me sentir inferior e nem
me curvar para a professora de inglés da faculdade eu vi isso esse semestre na
faculdade esse processo que a gente fez de reflexdo nesse semestre me fez ver isso
gue posso refletir e que posso discutir que posso argumentar e me fez crescer isso
me fez crescer muito hoje estou me sentindo bem melhor com relacdo ao inglés bem
segura de mim mesmo.

R - Acho que vocé comegou confusa com baixa estima, falta de confianga e ao longo
vocé foi refinando e tem uma cena interessante que ocorreu tem pouco tempo ha
nossa segunda entrevista. Acho que vocé se esclareceu um pouco mais e se colocou
gue estava buscando melhorar certas coisas e enfrentar determinadas dificuldades e
ai depois da entrevista nés fomos para a aula e foi uma aula que teve mais
conversacdo foi no inicio da unidade 5 que era sobre um crime tinha um problema
uma situacdo do crime para resolver e vocé foi uma das que mais falou na aula
VOCE...

J- E mesmo! (surpresa com minha colocagso)

R - E voce ficou argumentando com o Gus e a Nathy e vocé ficou argumentando e
falando e depois a medida que foi entrevistando os outros alunos eles também
notaram que vocé tem participado muito das aulas nestes meses para ca e isso foi
evoluindo acho que vocé era mais calada em outubro aquela coisa da primeira
entrevista que falar era como pisar em ovos e era como ter facas no ar acho que foi
se perdendo um pouco é importante que confirme essa percepgao com Vocé se Vocé
sentiu isso mesmo.

J - Na hora que desenhei esse menino pisando em ovos (...), mas eu me sinto muito
mais segura o pisar em ovos pode até continuar, mas agora eu sei onde é que estou
pisando sabe, sei onde estéo os ovos.

R —E, mas (...) eu sinto que isso mudou na documentaczo que filmei e observei na
sala de aula eu vejo que mudou talvez como vocé mesma falou tenham outras coisas
também sua vida pessoal ta melhor né.

J - E pode isso ser também né (risos)...

Sua estéria na disciplina naguele semestre, € também significativa dessas mudangas.
Observem no desenho sua postura do final do semestre: sorrindo com uma postura ereta,
“grande” e “confiante”’, diferentemente daquele croqui inicial, cabisbaixo e desanimado. A
assimetria hierarquica entre Jilia e seu entorno relacional de aprendizagem havia se alterado.
No questionario de avaliacdo final, afirmou que o principal efeito positivo da reflexdo foi ter
podido “mudar minha relacdo com a professora e asssm melhorar minha aprendizagem”
(Anexo B).

158



YLOC AL A

FIGURA 18 - Julia, e uma trajetoria com final feliz

3.5.4 Carlos

Carlos mora com a mée e uma irma em Belo Horizonte, mas passou parte da infancia
em Lagoa Santa. Tinha 19 anos quando nos encontramos nesta pesquisa. Freguentou escolas
publicas municipais e estaduais. Vinha de familia que dizia ser da classe trabalhadora. Seu
maior hobby era escutar e tocar musica, principamente em lingua inglesa. Foi com Carlos
gue conversei menos durante toda a pesquisa, embora tivesse freqiientado o curso até o fim.
As entrevistas foram rapidas e a questdo da falta de tempo era sempre mencionada. Nosso
primeiro encontro foi um comentério breve sobre sua historia anterior a FALE. Tinha sempre
pressa de terminar as conversas assim como tinha pressa de aprender inglés. Queria dominar
rapido o idioma para ir aos Estados Unidos, mas tinha preguica de estuda-lo formalmente.
Tinha pressa de aprender, tinha preguica de estudar. Dificuldade, preguica, confianca e
interesse sd0 elementos recorrentes e inter-relacionados na histéria de Carlos com a lingua

inglesa.
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Carlos era também o mais reservado de todos os participantes desta pesquisa. Estava
com medo de repetir novamente a disciplina. Suas primeiras recordagdes sdo do inicio da
aprendizagem em casa com o pai, que foi morar nos Estados Unidos em busca de melhores
ofertas de trabal ho, ha alguns anos:

C - O meu pai estudainglés ha muito tempo. Acho que agora ele conseguiu, ele esta
trabalhando nos Estados Unidos. Sempre estudou desde que era pequeno. Eu devia
estudar ha mais tempo. Sempre estudava inglés que eu ndo sabia. Eu achava que ele
jasabia um monte de coisa ai eu sempre perguntava pra ele o qué que ele cantava ou
entédo descobria uma palavra e perguntava o qué que era. Ele ia respondendo e ai eu
ia pegando aos pouquinhos. Ou entdo quando a gente assistia Férmula 1 na
televisdo, ai quando falam as coisas na corrida, escreve tudo em inglés, né? la

criando vocabuldrio e curtindo, mas eu era pequeno. Ai até eu comegar a estudar
inglés mesmo na escola pravaler, era so perguntando mesmo. (ent., 1: 2)

Carlos comegou a estudar inglés na quinta série do ensino fundamental, com dedicacéo

e interesse. Entretanto, quando chegou a sétima série j& havia perdido todo o entusiasmo

inicial. Foi ai que se desencantou com a lingua. A dificuldade de lidar com as aulas de

gramatica—“umaaula eramais chatado que aoutra’ (ent,1: 2) —e alide com os exercicios de

casa e as provas estruturais acabaram por levé-10 a se desinteressar completamente pela lingua
inglesa na época:

A lingua inglesa entrou definitivamente na minha vida quando tinha 10 anos e tive

minha primeira aula de inglés na escola. Era a disciplina que mais gostava e me

dedicava bastante, fazendo com que conseguisse boas notas e evoluisse depressa no

dominio da lingua. Com o passar dos anos, a reducdo da dedicagéo foi proporcional

ao crescimento do nivel de dificuldade. Por isso a evolugdo nesta época foi menor, o

gue provavelmente me faz hoje ndo ter um nivel melhor na lingua ou até mesmo
uma fluénciamaior. Eu adorava inglés, mas tinha preguica de estudé-lo. (nar: 1)

Carlos definia a aprendizagem do inglés como um processo de subir escadas, que tinha
uma progressdo (fig. 19, esquerda). Naquele semestre procurava subir mais alguns degraus
com o objetivo de “dominar a lingua inglesa’. Um de seus desafios era vencer a preguica de
estudar os aspectos formais da lingua (fig. 19, direita), um sentimento que parece ter-se
originado de sua experiéncia no ensino fundamental, que se contrastava com o envolvimento

inicial e prazeroso com alingua que haviatido em companhia do pai.

(...) eu tenho a vontade de progredir, eu ndo consigo me dedicar inteiramente sO a
ele, sabe? Pegar firme, pra vaer, estudar bastante. Tem hora que d& uma preguica
pegar o livro e fazer exercicio (ent, 3: 17).

Por um lado, Carlos queria melhorar seu inglés e subir as escadas, progredir. Notem
que aprender inglés formalmente, em sala de aula, é que para ele significava a possibilidade
de subir, de progredir. Por outro lado, tinha preguica de estudar gramatica e ter que ver tudo

de novo como repetente da disciplina. Isto dava preguica e sono, e vontade de ficar dormindo
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na frente da televisdo. Queria progredir, mas algo o bloqueava e ndo o deixava subir as
escadas no passo desgjado. Este era seu principal conflito, expresso nas colagens que trouxe

para a pesguisa

FIGURA 19 - Carlos, entre o esforco de subir escadas e dormir na frente da televisédo

Essa idéia de progresso e ascensdo Carlos reforcava com uma seta de um indicador

econdémico apontada para cima (fig. 20). Como para Julia, o dominio do inglés de algum

modo se associava, para Carlos, ao poder financeiro!

L

FIGURA 20 - Carlos e o progresso no aprendizado da lingua

Carlos relatou estar com dificuldade de aprender a nomenclatura gramatical e a
relacioné-la a seus respectivos usos e formas, de memorizar simbolos fonéticos e as regras da
escrita académica. Porém, em nossa primeira conversa, afirmou que, para dominar a lingua
inglesa como queria, teria que se dedicar com maior esforgo, interesse, e dispor de mais
tempo para estudar os aspectos nos quais tinha maior dificuldade. Daqui a alguns anos queria
ir aos Estados Unidos passar uma temporada com o pai. Estava disposto a encarar esse desafio
e, paratanto, reconheceu que teria que sobrepor seu interesse a preguica, e encarar o estudo da
lingua para continuar subindo. Tinha pressa em aprender para vigjar, mas a preguica de lidar
com aspectos formais da lingua diminuia a pressa. Seu maior medo era ser reprovado
novamente, o gque tinha um efeito positivo: gerava uma tensdo que diminuia a preguica. O
sonho de ir ao encontro ao pai e de progredir mantinham-no disposto a superar esses desafios

e subir mais um degrau.
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Durante o ensino médio, embora ndo houvesse nenhuma novidade nas aulas, Carlos
voltou a se interessar pela lingua inglesa como na época em que aprendia com o pai: “Minha
relacdo com o idioma ficou mais forte quando me envolvi no ramo musical, pois podia
entender o que os artistas cantavam etc.” (nar: 1) A partir dai Carlos passou a assistir
programas na MTV, que em Belo Horizonte é um canal UHF de livre acesso, e a assistir
filmes em video e DVD. Ao assistir a MTV, Carlos gostava de comparar a legenda com
aquilo que entendia oralmente. Interpretava o que diziam, “fechava os olhos e ficava tentando
entender o que o caradiz[ia] (ent., 1: 2)". Utilizava esta estratégia também ao escutar cangdes
em inglés. Carlos acreditava que esta era uma maneira eficaz de leva-lo a pensar na lingua
inglesa. Em sua aprendizagem informal, privilegiava atividades préticas de interpretacéo e
acreditava em sua eficacia:

Acho que a melhor maneira de se aprender uma lingua estrangeira € manter o
estudante em constante contato com a lingua em estudo, independente da forma em
gue este contato sgja feito. Acredito também que o mais dificil de aprender uma
lingua é que o estudante além de saber, ler, escrever, faar e compreender esse

idioma, ele tem de aprender também a pensar no idioma, o que é um fator que
colabora muito com o desenvolvimento do aprendizado. (nar: 1)

Assim como no caso de Arwen, 0 curso de Letras era uma segunda opcdo no
vestibular, ja que “tenho realmente o desgjo de fazer Comunicacdo Social”. A escolha do
curso de Letras “foi feita devido a essa afinidade que tenho de aprender ndo somente o inglés,
mas também outras linguas estrangeiras’ (nar: 1). Estava cursando o segundo periodo de
bacharelado em lingua inglesa e pensava em trabalhar com traducdo, interpretacdo e musica
depois de se formar. Naguela época cursava também aleméo |. Questionava-se quanto a opcao
de licenciatura: “Né&o tenho certeza se gostaria de lecionar, mas se tivesse a oportunidade,
preferiria dar aula para adultos, pois s8o mais interessados e motivados em adquirir
conhecimento” (nar: 1). Se for professor gostaria de ser um professor que soubesse gjudar 0
Brasil aprogredir:

C: Ai eu pus essa frase “Bom professor, Brasil melhor.” Porque eu sempre falei com
discuti com colegas meus que eu acho que uma das salvactes do pais eu acho que é
a educacdo. Educacdo e cultura. Porque eu acho que se investir numa educacdo de
gualidade aqui no Brasil as coisas véo melhorar, sabe? Se todo mundo tiver uma
educacdo boa, mais pra frente todo mundo vai ter capacidade de fazer alguma coisa.
De gudar, fazer alguma coisa pro pais crescer mesmo. Acho que tipo acelerar o
processo. O Brasil ta crescendo e tudo, ta desenvolvendo. Acho que tem que acelerar
€SSe processo.

R: Entdo vocé se coloca nesse papel de futuramente de estar gjudando ai, essa
empreitada.

C: E. Se eu tiver um dia oportunidade de ser professor, eu vou tentar me enquadrar
nisso. Tentar fazer minha parte né. Fazer o que eu puder ensinar, fazer o melhor
possivel. Para os alunos poderem ir para frente e cada um fazer a sua parte também.
(ent, 3: 18)
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Bom Professor, Brasil Melhor

FIGURA 21 - Carlos: um professor que quer ajudar o Brasil a progredir

A repeténcia era um tema central na narrativa autobiografico de Carlos. De fato, via
Carlos na sala ter uma conduta passiva e constrangida. Ficava sempre com a cabeca baixa,
muitas vezes olhando palavras num pequeno dicionario. Usava-o para conferir as davidas de
vocabulario. Ndo interagia com ninguém, a ndo ser com Jilia, outra repetente. Tampouco
participava espontaneamente das atividades propostas nem se arriscava a fazer algum
comentario ou pergunta aos colegas ou a professora. De todos os participantes, foi com Carlos
gue mais conversei sobre a importancia do humor e da confianga no professor para se
conduzir uma aprendizagem efetiva em sala de aula. Estes eram aspectos cruciais para ele.
Sua reprovacdo o havia deixado desconfiado dos professores.

Como estava repetindo Habilidades Integradas |, acreditava que sem bom humor e
confianca no professor ndo haveria uma aprendizagem produtiva: a sala de aula ndo teria um
clima amistoso, de coleguismo e de respeito mutuo entre os colegas e o professor que seriam
cruciais para o aprendizado. As avaliagdes propostas, a maneira de ensinar e o que falava em
salaeram as principais vias de aferir se podia confiar no professor. Se este ndo fizesse a prova
com base no contelido ensinado e que disse que seria avaliado, quebrava a confianga, rompia
se a “ponte com o professor’. Se ndo sentisse seguranca na maneira do professor “passar a
matéria’ ficavacom o “pé atrés’, questionava a conduta e a credibilidade do professor. Se ndo
confiasse se sentia “travado” para aprender. Se fosse reprovado novamente iria mudar sua
opcao para lingua espanhola. Estava desconfiado do ensino de inglés na faculdade pelo que
escutava nos corredores e por experiéncia propria.

Embora no inicio se sentisse envergonhado com aidéia de ter que repetir a disciplina,
tinha confianga na professora daquele semestre. Considerava-a segura e dizia que ela
transmitia confianga aos alunos. Sabia a matéria e como ensinala. Carlos gostava da
abordagem da professora naquele semestre e estava confiante quanto ao seu progresso na
disciplina. Isto 0 motivava e contribuia para ficar mais disposto e para acreditar que teria algo
de novo a aprender, e que iria progredir em seu desenvolvimento. Isto o auxiliava a vencer a
preguica. Carlos descrevia a professora como uma pessoa simpatica, bem humorada e

descontraida. Ela o deixava a vontade e se sentia bem, embora fosse repetente. Sentia um
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nivel de igualdade com a professora, embora €ela tivesse mais conhecimento. Isto era um

elemento chave para deixar que progredisse em suas etapas. Nas palavras de Carlos:

R: Vocé tava falando que pra uma boa aprendizagem o professor tem que ganhar a
sua confianga. Como € que € esse processo?

C: E confiar mesmo no professor. O professor te passa uma firmeza. Tem professor
gue ndo consegue passar aquilo. Porque tem muito professor que vocé vé que ele
sabe, mas ndo sabe passar 0 conhecimento direito. E a professora que a gente ta
tendo agora eu acho que ela sabe passar 0 conhecimento. Domina aquilo e sabe
ensinar. Faz os aunos aprenderem. Eu td conseguindo pegar. As explicacles dela
s80 bem claras. Ai cé ja assimila, muitas coisas logo de cara, outras ndo assim sO
pega uma referéncia pro cé estudar depois. Ai, nesse ponto, eu t6 achando bem
positivo no curso agora

R: A professora que vocés tiveram anteriormente ndo tinha essa relagdo de
confianga?

C: No comego até tinha. Mas, tinha algumas aulas que sei 14, elatava bem humorada
ou mal humorada um dia ou outro, sabe? Ai vocé ficava meio assim. Ai depois da
primeira prova que ai ja ficou mais pé atras porque na prova eu achava que ia cair
algumas coisas do livro e tal, mas, caiu umas coisas meio nadaaver assim.

R: Que ndo eramesmo.

C: E. Que no tava de acordo com o que foi dado assim na matéria e ai 0 pessoal ja
comecou a ficar mais assim com ela. Ai, até o final do curso. Ai, perdeu meio que
aquela confianca toda.

R: Ai o trem desandou.

C: Desandou! Mas ndo sb pra mim, pra muita gente, até pra quem passou porque eu
acho que as notas ndo eram muito boas. Igual eu falel que o modo de avaliacéo dela
era bem estranho. Ai o pessoal, ja ficou mais com o pé atrés assim. Com pouca
confianga. (ent, 1: 2)

Pela fata de confianca e um sistema de avaliagdo “estranho”, varios colegas do
semestre anterior haviam sido reprovados ou abandonaram a disciplina logo apos a primeira
avaliacdo. Depois de sua reprovacdo, Carlos passou a se sentir desmotivado novamente como
na sétima série do ensino fundamental. A preguica retornou com maior intensidade, pois pela
primeira vez foi reprovado em inglés. Isto ndo era um bom sinal, dizia. Como nunca
perguntava na sala, embora eu acreditasse que Carlos tinha davidas, decidi perguntar na
segunda entrevista porque ndo fazia perguntas. Queria saber se seus motivos eram
semel hantes aos de Arwen, Sollylove e Jlia, o que de fato se confirmou:

R: Vocé estd sempre falando que vocé tem dlvida né? Mas, vocé ndo pergunta. Por
gue gue vocé ndo pergunta?

C: Eu acho que eu morro de vergonha de ficar perguntando. De ficar falando pra
todo mundo ouvir, sabe? Acho que tem esse lance de ter vergonha de fazer também.
Ai fica naquela, tem davida, se tem, fica louco prafalar, mas ficala meio travado e
acaba ndo falando, sabe? Acho que é mais por causa disso, sempre fui meio assim.
Na escola também. Dificilmente eu preguntava. Aquele lance de inibicdo mesmo.

De vergonha de levantar o brago e falar. Mas, de vez em quando eu consigo falar
alguma coisa naaula. Mas, € muito dificil. (ent, 2: 5)

Além da vergonha, Carlos mencionou também a sua percepcdo de uma relagéo
desnivelada de conhecimento em sala de aula, como um outro componente que o impedia de
se expressar em inglés. Arwen, Sollylove e Jilia também percebiam isto. Assumir que certos
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colegas sabem ou falam mais inglés do que eles agia como um elemento limitador da

participacdo oral desses alunos em sala de aula. Ao sentir-se inferiorizado, ndo se expressava

como gostaria:

R: Porque vocé ta falando dessa relac8o de confianga, vocé acha que se ela talvez
desse um jeito de mostrar maior confianga e aumentar a confianga do aluno nela?

C: Eu acho que sim. Porque ai a pessoa fica mais a vontade pra perguntar por que
ai realmente ta todo mundo num nivel igual. Todo mundo igual. Tem uns que
dominam um pouco mais que outros de um achar que sabe mais que outro. Acho
que ia ser mais facil se acontecesse isso. Que na outra turma, no outro semestre ja
tinha, tinha um que morou no exterior e tinha gente que sabia mesmo. Ai eu quase
que ndo falava nada, tipo: - O caraali sabe de nadal Ficava mais nessa. Entdo tinha
0 lance de ficar meio inibido de perguntar, ainda tinha isso que somava, sabia que
tinha gente que sabia mais. N&o por mostrar que vocé sabe menos, que vocé quer
aprender, mas talvez que o povo falava: - Ah! O cara ndo sabe disso! Meio te
inferiorizar, mesmo. Tinha isso que também somava. Mas, eu acho que agora ndo
teriatanto isso. E mais por quest&o de inibig&o, mesmo. (ent, 2, p. 6)

Como apontado por Carlos no trecho acima, sua inibicdo tinha uma historia prévia.

Dizia comportar-se assim antes de sua experiéncia na FALE, desde os tempos do colégio.

Nunca teve o hébito de perguntar aos colegas ou a professora. Vejam como Carlos descreve o

que a inibicdo provocava em seu comportamento de sala de aula e como acreditava ter

herdado esta conduta:

R: Por que vocé ndo participa mais?

C: N&o sai. Acho que questdo de inibicdo mesmo, vocé vai falar e tipo a palavra ta
na sua boca e ndo sai. Tem horas que vocé fica louco prafalar, mée vocé ndo mexe,
ndo acontece nada, vocé paralisa.

R: Paralisa. Por que vocé achaisso?

C: N&p sei. Acho que é mais questdo de habito também. Se eu néo tenho habito de
fazer isso ai eu fico meio assm. N&o tenho coragem de fazer. Mas, se eu fizesse
todo dia. Acho que vai ter aula que eu vou falar mais tranqiiilo, assim sem problema
nenhum. Também tem as coisas do habito também de participar da aula. Eu nunca
participei muito de aula, assim desde o tempo de escola e tudo. Ai, vocé vai
carregando isso né. O hdbito que vocé tem de ndo falar muito. Mas, a partir do
momento que vocé tem o habito, ai vocé faz tudo sem problema. Acho que sdo
inibicdo e habito, no caso. (ent, 2, p. 8)

Assim como Arwen, Carlos havia herdado um comportamento timido do ensino

fundamental e do curso pré-vestibular. N&o tinha o hébito de falar muito. Continuava desta

maneira na faculdade. Porém, este hbito contrastava com sua descri¢do do que sentia sobre

falar inglés em salade aula. Ao questiona-lo sobre como se sentia ao falar inglés ele disse que

se sentiabem e propbs afrase “ A Paz que Satisfaz” como resumo de seu sentimento:

C: “A Paz que Satisfaz’. E uma coisa que eu acho que faz bem. N&o é a toa que ta
ali estudando, ndo so porque é inglés, tipo a lingua considerada universal né. Porque
eu realmente gosto, tenho prazer em fazer isso, em estar estudando. Tentar
compreender mais e dominar. (ent, 3, p. 17)
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SATISFAZ

FIGURA 22 - Carlos e a proficiéncia na lingua

Carlos tinha prazer em compreender e produzir na lingua, mas quase ndo falava em
sada. Eu acreditava que ndo tinha tantas oportunidades para se comunicar fora dela. Ja havia
dito que considerava importante confiar na professora, e pensel que este aspecto poderia se
estender também aos colegas de sala. Notem que se considerasse gque um outro aluno eramais
fluente que €ele, se sentia inferiorizado e passava a desconfiar de seu proprio desempenho e,
consequentemente, isto o levaria a restringir sua expressdo oral em sala. Recordem como
Arwen havia aterado suas emocfes e sua conduta do ensino fundamental para o meédio.
Assim como €la, Carlos acreditava que um clima de confianca e conhecimento mutuo entre os
colegas e 0 professor na sala de aula era de fundamental importancia para desenvolver sua
expressao oral:

C: (...) Acho que quando vocé ta no meio de gente que vocé conhece, acho que vocé
ndo preocupa muito né? Em errar, sabe? Mesmo que as pessoas talvez ndo vao
respeitar aquela divida sua, acho que vocé sente mais livre praisso né. Ai, ndo sei,
acho gque tem gente na sala que eu nem sei 0 nome direito. Tem uns dois ou trés
MESES que ja comegou 0 semestre e eu acho que eu nem sei 0 nome ainda, na sala.
Acho que nem todo mundo sabe 0 nome de todo mundo na sala, sabe?

R: Vocé acha que saber o nome de todo mundo gjuda, por exemplo?

C: E! Jaé o comego né!

R: Jaé o comego né.

C: Se vocé quiser chamar a pessoa pra falar, sabe? Acho que ja € uma melhora,
assim. Acho que é o comeco, vocé saber o nome ja € o comego. Acho que ta
faltando um pouco de interagdo entre o pessoal daturma.

R: Interacdo. Por qué, assim?

C: Néo sai. Porque talvez eu acho necessério.

R: Mais conversa.

C: O pessoal conversar mais entre si, sabe? Mas, eu...lgua eu falei, eu acho que eu
Sou um pouco dependente disso, sabe? De me sentir mais a vontade. Acho que se eu

conhecesse todo mundo, assim mais, acho que eu ndo teria tanta dlvida de
perguntar, levantar amao e tudo, acho que tem muito disso também. (ent, 2: 10)

Creio que eles ndo tiveram tanta oportunidade de se conhecer como descreve acima.
Isto pode ter dificultado contigencialmente a participacdo de Carlos nasala e o fluir de outras
emogdes. Sentava-se proximo de Jilia e Faily, mas Jllia se distanciou deste grupo apds o
primeiro més de aula. Continuou perto de Faily, mas Faily resistia a participar, indignado com
a abordagem da professora. Carlos queria mais conversagéo, mas estava limitado. Até o final
do curso sua postura permaneceu a mesma do inicio: buscando uma palavra ou outra no
dicionario, e “assistindo” a aula como a personagem do desenho (fig. 19) vé televisdo: meio
dormido Porém, estava obtendo melhores notas, e ao sentir confianga no humor da professora
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e poder confirmar esta confianca nas provas comegou a se sentir mais seguro com sua
aprendizagem. Pensava que estava conseguindo superar a preguica e assumindo a
responsabilidade e o esforco cabiveis. No questionario de avaliagdo final afirmou que com a
pesquisa estava se auto-avaliando melhor e havia aprendido a observar a maneira como estuda

inglés e que, portanto, deveria se dedicar mais aos estudos (Anexo B):

C: (...) Mas tipo, eu td com a responsabilidade bem maior, repetindo, agora dessa
vez tem que ir né? Acho que eu td encarregando a mim mesmo a responsabilidade
maior. N&o posso fazer feio, vocé ta repetindo, vocé sabe como é que é...N&o pode
ficar errando, ndo pode dar uma margem de erro muito grande. No caso, € mais isso.
R: Vocé t& se cobrando também.

C: E. Agoratem queir né!

R: Umhum. Mas na aprendizagem, como é que vocé vé isso ai entdo? De quem que
€ maior aresponsabilidade, é do professor ou é do aluno?

C: E, no caso a responsabilidade é minha sacou? Mas, ainda tem um caso...Eu tenho
um pouco de medo de talvez estar repetindo de novo, sabe? No fundo eu t6 sentindo
aquele medo. Igual naproval, eu tava tremendo na base.

R: Vocé tava tremendo?

C: E. Tipo, tem que fazer a prova boa e tal... No caso, foi prova mais que me
derrubou, assim. Nota ruim em prova. Eu falei: - Eu ndo posso tirar nota ruim nessa
prova ndo. Pelo menos pra ficar mais tranquiilo, saber que da prair carregando pra
frente e tal. Setiver indo mal né cara? Sei 14, penso em desistir em monte de coisa.
Ai, eu falei: - Nao! Eu tenho que tirar nota boa nessa prova. Pra achar que ta né?
Tipo que eu td dando conta. Da parada, assim. (ent, 2, p. 11, 12)

De fato, 0 medo de repetir novamente a disciplina estimulava Carlos a estudar mais:
“(...) Eu fiquei meio traumatizado. Ai, esse medo de repetir de novo t& me estimulando, sabe?
(ent, 2: 17)". Isto era uma forma de tensdo que gerava uma postura de maior responsabilidade
por seu proprio desenvolvimento. Era um medo e uma ansiedade que geravam uma reagéo de
alerta, atencéo e busca de melhoria. Tinha que vencer aguela etapa. Carlos seguiu até o final
do semestre fazendo referéncia ao medo de ter que passar novamente por esta disciplina e ao
mesmo tempo a sua preguica. Creio que conseguiu se dar conta de que precisava superar este
sentimento e assumir seu papel na aprendizagem dos aspectos que eram enfatizados no curso

para conseguir seguir em frente para a proxima disciplina.

No inicio do semestre, eu estava me sentindo um pouco envergonhado por ser
repetente em Habilidades Integradas |. Aos poucos comecei a sentir na sala de aula
um ambiente mais familiar, de coleguismo, confianca e muito respeito de um pelos
outros. Assim, haviaimaginado que seriamais f&cil lidar com aidéia darepeténciae
fiz um trato com mim mesmo que me dedicaria mais aos estudos para ndo correr
risco de novo. Como havia de repetir tudo de novo, mesmo livro, os mesmos
exercicios, as mesmas coisas, ndo tinha expectativas de aprender muitas coisas, 0
gue fez deixar a dedicacdo um pouco de lado. Mas logo percebi que havia deixado
de aprender muitas coisas e esquecido outras, 0 que deu um outro sentido para o
curso, reacendendo minha vontade de aprender, ndo s6 agora, mas nos préximos
semestres também. Espero agora continuar a manter as boas notas que venho
conseguindo durante o curso parapassar para Habilidades Integradas 11 e continuar o
caminho em busca do dominio dalingua.
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Carlos afirmava que nossa atividade o tinha gjudado a se dar conta de que de fato
precisava assumir maior responsabilidade e dispor de mais tempo para estudar inglés. As
notas positivas que obtivera na primeira avaliacdo podem ter tido algum impacto em sua
disposicdo de estudar e vencer a preguica, favorecendo seu progresso para 0 proximo degrau
de sua busca pelo dominio da lingua inglesa.

Carlos tinha experimentado o0 sucesso e a satisfacdo de tirar boas notas nas suas
primeiras avaliagdes e queria continuar melhorando as notas ainda mais. Estava empolgado e
manteve um comprometimento maior com seus estudos. Foi aprovado. Porém, teria outros
desafios pela frente como manter a preguica distanciada e superar sua inibicdo e vergonha
para interagir com maior desenvoltura com seus pares e interagir com os professores! Outras
experiéncias pedagodgicas viriam e com isso outras contingéncias poderiam favorecé-1o.

Estava definitivamente determinado a dominar “a lingua universal” e ampliar suas
fronteiras, afazer a viagem tao desejada aos Estados Unidos para encontrar o pai e ai expandir
seu dominio do inglés. Assim como Julia, ao dominar alinguainglesa, Carlos teria 0 mundo a
suas maos (fig. 23). Creio que a medida que Carlos fosse se sentindo mais confiante em seu
dominio do idioma outras experiéncias viriam agregadas a outras emoc0es, interpretacdes e
condutas.

Para fechar esta narrativa duas pecas sdo bastante significativas: seu relato sobre sua
trajetoria na disciplina e a participacdo na pesquisa, € as imagens propostas para representar a
conquista da fluéncia em inglés.

C: Tirel tipo uma pessoa confiante, sabe. Tendo certeza que domina. Ai, tipo num
mundo desse tamanho, € tipo as fronteiras, asssim. lam diminuir, sabe? Sempre que
vocé tem dominio de alguma coisa diminui as fronteiras. Vocé dominar o inglés
hoje, abre muitas portas. Vocé vai ter mais oportunidade, tipo realmente as fronteiras
véo diminuir. As portas véo se abrindo, pra vocé e tudo. Entéo, tipo ter o mundo ao

alcance mesmo. Ter praticamente tudo. E...Ter alcance a praticamente tudo. N&o
ficar dependendo de muita coisa. (ent, 2, p. 18)

FIGURA 23 - Carlos, quando for fluente em inglés

168



3.5.5. Nathy

Nathy nasceu no Rio de Janeiro e veio para Belo Horizonte com seis anos. Sempre
esteve de mudanca “do Rio para Belo Horizonte, de Belo Horizonte para Uberaba, de
Uberaba para Madri, de Madri de volta paracd’ (nar: 1). O pai era Juiz e estavam sempre em
busca de melhores condicbes de trabalho e desenvolvimento profissional. Tinha 18 anos, 0
que fazia dela a mais jovem da pesquisa. Havia estudado em escolas publicas e privadas antes
da FALE e adorava rock, ballet e estava fazendo teatro naquele semestre. Era fluente em
espanhol e inglés, mas ndo conhecia a metalinguagem das linguas que sabia falar. Nathy
adorava se envolver com atividades que privilegiavam a producdo e a interpretacdo de
sentido. Aprendeu estas linguas fazendo coisas com elas. Por outro lado, tinha extrema
dificuldade de lidar com as diversas atividades de ensino e aprendizagem que envolviam a
associacdo de formas a nomeclaturas e respectivos usos, e a atencdo para detalhes analiticos
comuns nos exercicios metalinglisticos. N&o sabia como manejar esta novidade e ndo via
sentido nem interesse neste processo para sua aprendizagem, uma vez gue tinha o objetivo de
se tornar tradutora e intérprete em lingua inglesa. “Parar para refletir sobre o inglés é
complicado para mim, nunca me preocupei com a gramética e ter que lidar com isso €
estranho. Descobri muito sobre minhas dificuldades, mas fiquel chateada de ndo saber que é
estranho lidar com elas (Questionario Final, Anexo B)”. Estas frases resumem a principal
temética de Nathy ao longo da pesquisa.

Nathy considerava-se extrovertida e comunicativa. Em nossa pesquisa, €la inaugura
um padrdo narrativo, ao qual depois se associaram também Faily e Cheguevara, que nos
apresenta emocdes, condutas, conflitos e desafios distintos dos demais estudantes no contexto
daguela sala de aula. Nathy néo tinha medo de se expressar em inglés para publico da sala de
aula como Arwen, Sollylove, Jilia e Carlos tinham. Entretanto, Nathy n&o sabia lidar com a
abordagem analitica e metalingtiistica enfatizada na disciplina. Isto tudo era muito complexo
para ela, como costumava dizer. Sua histéria como aprendiz em contexto sempre informal nos
auxilia a compreender seus conflitos e sua conduta em sala de aula. Como ela mesma dizia
sua “logica era diferente da | 6gica da professora’ (ent, 2: 19). Esta diferenca de |6gicas trouxe
a tona uma incongruéncia de estilos de aprendizagem que a tornou confusa quanto ao seu
conhecimento da lingua inglesa e seu proprio futuro como aluna do curso de Letras. De
alguma maneira, ao tentar lidar com a metalinguagem na disciplina sua expressao oral se
retraiu, assim como sua personaidade, antes extrovertida. De uma aluna comunicativa e

confiante, Nathy se tornou confusa e inibida. Como se sentia competente nas linguas que
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falava eradificil lidar com aidéiade que havia um vasto conhecimento sobre alingua que ndo
ela ndo sabia e que precisava aprender para seguir em frente em sua trajetoria na FALE.
Nathy era autoconfiante no inicio e estava convencida de gque estava certa quanto a algumas
guestbes colocadas pela professora e, a0 se deparar com as incertezas sobre seu
conhecimento, tornou-se insegura.

Nathy optou por fazer Letras com o intuito de ser tradutora/intérprete na lingua
inglesa, a “lingua universal” (ent, 2: 20), e para ser tradutora acreditava ter que dominar esta
lingua. Como era fluente em espanhol poderia ter optado por uma habilitagdo nesta lingua se
houvesse oferta no curso diurno. Se tivesse sido este o caso teria ficado em divida quanto a
sua opcao, embora estivesse mais inclinada a dominar a lingua universal, necesséria para a
carreira que desgjava seguir. Além disto, o inglés falado nos Estados Unidos era uma paixao
antiga. N80 estava querendo seguir carreira na lingua inglesa apenas por ser a lingua
universal, mas por ter um carinho por estalingua.

Queriamorar no exterior depois de se formar. Diziaque o Brasil “ndo € muito a minha
praid (nar: 1) e pensavair morar nos Estados Unidos. Mas se isso ndo fosse possivel gostaria
de voltar para Madri ou ir para uma outra grande cidade do Brasil como Rio, Brasilia ou S&o
Paulo. Achava Belo Horizonte pequeno para ela. Identificava-se com uma série de imagens
que tinha da cultura norte-americana e que a atraiam, como a “postura relaxada, largada,
extrovertida dos americanos e a postura Rock and Roll” (narrativa). Estas imagens tinham
relacdo com sua maneira de conceber seu processo de aprendizagem e sua relacdo com o
inglés americano: de uma maneira natural, relaxada e tranquila. Naquele semestre havia feito
opcao por licenciatura em lingua inglesa, mas ndo se via como futura professora. Dizia que

seu futuro profissional eraumaincognita (fig. 24):

FIGURA 24 - Nathy e seu futuro profissional: uma incégnita

Pensava em ser professora apenas se ndo tivesse outra opcdo para se sustentar. Estava
empenhada em se tornar tradutora, j& que em seu processo de aprendizagem sempre gostou de
interpretar os textos na lingua original, e quando ndo conseguia interpreté-los dizia que
traduzia para o portugués para poder compreendé-los. Queria aprimorar 0 que ja redizava
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como aprendiz. Durante o ensino fundamental Nathy morou durante cerca de trés anos em
Madri, quando o pai foi fazer doutorado na Espanha. Desta experiéncia surgiu “a grande
vontade de fazer faculdade de Letras, pois foi quando descobri minha grande paixdo por
idiomas’ (nar: 1). Isso fazia dela a Unica participante fluente numa outra lingua, e que havia
passado por um processo de aprendizagem vivendo no pais da lingua. Embora fosse fluente
em espanhol, e considerava esta como sua segunda lingua, dizia que sua primeira paixao
sempre foi alingua inglesa. Assim como os participantes anteriores, Nathy tinha uma histéria

de paixdo e carinho com alinguainglesa:

Comecei a me interessar pelo inglés aos 10 anos de idade, um pouco antes de
comegar a quinta série do ensino fundamental. Dali para frente sempre me dediquei
com carinho a essa lingua. Sempre me dei muito bem com meus professores de
inglés e suas aulas, 0 que me deixava muito contente, pois sempre foi essa matéria
gue colocava em primeiro lugar. (nar: 1)

R: Vocé fala aqui (na narrativa) que vocé comegou a se interessar pelo inglés na
quinta série e dai pra frente vocé se dedicou com carinho. Vocé falou na primeira
aula que vocé gosta muito, muito do inglés. Como € que é isso? Como é que é esse
gostar? O que quete atrai no inglés?

N: N&o sei. Eu adoro! Eu acho bonito, acho o jeito que eles falam. Gosto do inglés
americano! Eu gosto do inglés britanico e do australiano também, mas eu prefiro o
americano, a prondncia americana. Acho que € porque eles sdo largados, mas ao
mesmo tempo tem estilo, ndo sei. Me atrai.

R: Vocé ndo sabe explicar?

N: N&o sei explicar.

R: Como é que é “se dedicar com carinho”?

N: Ah! E estar sempre buscando, sempre buscando me aperfeigoar mesmo. Porque
eu estou sempre tentando. Eu tenho o portugués que € a minha lingua materna, o
espanhol que é a minha segunda lingua, fazer do inglés uma terceira lingua, sabe?
(pausa) Ah, mais é com carinho porque eu gosto muito, sabe? Quando vocé se
dedica a uma matéria que vocé ndo tem tanta paixao, vocé ndo faz com carinho,
vocé se dedica porque vocé tem que se dedicar. O inglés, vocé precisa saber, vocé se
dedica, mas como vocé gosta muito, ja é com paixdo. Ja é com carinhol!

R: E essa paix&o gjuda a aprender?

N: Ajuda.

R: Como?

N: Vocé esta sempre procurando, sempre pesguisando. Querendo saber, eu sempre
quero saber como é a prontincia. Acho que é isso.

R: E umarelacdo com curiosidade, interesse. Uma coisa assim?

N: Tem. (ent, 1: 3)

Este relacionamento impulsionava Nathy a aprender a lingua independentemente da
instrucdo formal. Tirando a boa lembranca de alguns de seus professores, suas memaorias do
ensino regular insuficiente sdo de um ensino e aprendizagem de um pequeno repertério de
elementos gramaticais e frases formulaicas, e “0 resto eu aprendi porque eu sempre gostei
muito de inglés, entdo eu sempre corria atras porque o da escola néo... (ent, 1: 2).” A mée a
incentivava a aprender linguas e elogiava seu desenvolvimento, embora nunca tivesse se

matriculado numa escola de idiomas. Nathy estava sempre procurando aprender algo de novo
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em suas interacbes com textos orais e escritos: pegava o livro do irmé&o mais velho e lia os
didlogos e os textos para absorver algo e depois experimentar por conta prépria (ent, 2: 20).
Na escola fazia os exercicios normalmente e sempre dava preferéncia para a compreensao de
textos ao invés da gramatica. Assim como Sollylove, Nathy dizia ter sido “hipnotizada” por
uma professora do ensino fundamental, e a partir de entdo iniciou sua histéria de carinho com

alinguainglesa:

R: Vocé fala agui (na narrativa) que vocé sempre se deu bem com os professores de
inglés. Vocé acha que isso te motivou? Como é que foi isso?

N: Acho. A primeira professora de inglés que eu tive que foi na quinta série era um
amor de pessoa. Entdo, quando a pessoa ja chega na sala com vontade de ensinar,
parecia que ela gostava muito do inglés, parecia que ela tinha esse amor pelo inglés
e ela transmitia com amor para os aunos. E tinha amor pelos alunos, entdo vocé ja
fica: - NG, essa pessoa € legal, eu quero aprender! Ai vocé ja se motiva porgque vocé
guer que ela perceba que isso que ela estd passando esta sendo absorvido, sabe?
Ent&o j& motiva bastante. Matematica € uma matéria que eu ndo gostei, entéo se o
professor for carrancudo e vocé ja ndo gosta da matéria, vocé fala: - Poxal Esse
professor ndo gjuda também, entdo te desmotiva completamente. (ent, 1: 4)

Sua fluéncia e desenvoltura na lingua inglesa eram superiores as de Arwen, Sollylove
e Carlos. Para aprender inglés ela interpretava ou traduzia textos, filmes e cangbes, uma
atividade que tinha como um hobby desde a quinta série, além de interagir pelainternet e com

falantes de inglés.

N: Nao tenho muito contato com pessoas que falam inglés mas hoje com a internet &
bem mais fécil exercitar o que ja aprendi. Nunca fiz curso, mas sempre estou
traduzindo musicas, vendo filmes e escrevendo nalinguainglesa (nar, p. 1).

Notem que Nathy era movida por uma paixao pela lingua que a levava a adicionar
constantemente novos elementos a0 seu conhecimento e a aperfeicoalo, de maneira

independente. Via a escola como um lugar onde poderia solucionar dividas:

R: E como € que vocé corria atras? Como € que eraisso ai?

N: Ah, eu quero ser intérprete, entdo eu gosto muito de traduzir masica, texto. Entdo,
eu sempre estava procurando traduzir, pegar letra de masica, interpretar a letra da
musica. Os filmes mesmo, tentando entender. Ai se eu acho legal uma giria que eles
falam eu j& pego a giria assim j& incorpora no meu vocabulrio de inglés, sabe? E
assim que eu vou correndo atras. Ai pramim o inglés, a escola seria mais pramim
tirar davida do que eu aprendia nas misicas e nos filmes. E pra fazer os exercicios
gue valia nota né?

R: E a interagdo oral, assim conversagdo porque parece que vocé tem uma
conversacao razoavel. Como é que vocé desenvolveu isso?

N: N&o, eu ja... de vez em quando a gente conhece... como eu vou para o Rio sempre
e latem muito turista e a minha prima sai muito, entdo a gente vai prapraia. A gente
foi pra praia duas férias passadas e conheceu um povo americano e tal e a gente vai
falando, mas ndo sei, depois que eu morei na Espanha eu fiquei com facilidade para
idiomas. Sempre na escola, na sexta série quando eu comecei a andar no inglés, eu
gostava muito entdo eu tirava notas boas, eu ja via que eu tinha um pouco de
facilidade, mas eu era muito crianga. Entdo, sd depois que eu fui morar na Espanha
mesmo que o povo falava: “Vocé fala bem espanhol.”, “A sua pronancia é boa.”,
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“Vocé fala bem inglés, vocé tem uma prondncia legal.”, “Vocé sabe a masica dos
idiomas.”. Ai que eu fui vendo que eu sabia mesmo, mas eu nunca parei para pensar
nisso assim. (ent, 1, p. 2)

Observem gue as boas notas atestavam sua facilidade com a lingua, e juntamente com
0s elogios sobre seu desempenho serviam de base para uma auto-avaliacdo positiva, que se
igualava ao que tomava como conhecimento do idioma. Ela se considerava ai uma boa falante
do idioma. Isto ndo era nada trivial. Os elogios a tornaram confiante e segura quanto a seu
conhecimento: “ai que eu fui vendo que eu sabia mesmo”. Notem que, ao contrario dos
participantes anteriores, a partir destas interagdes Nathy se torna segura de si, constréi uma
imagem confiante em seu proprio desempenho, o que aumenta as chances de se arriscar em
situacBes de uso espontaneo das linguas que estava aprendendo. Agia num dominio em que se
sentia confortavel para se expressar independentemente do que outros poderiam pensar de seu
uso de inglés. Sentiase feliz e satisfeita, e reforcando sua auto-avaliagdo ainda mais
encorgjadora e positiva. Recordem que os participantes anteriores tinham sempre uma auto-
avaliacdo negativa de seu desempenho, 0 que obliterava sua expressdo. Isto, por sua vez, 0s
impedia de melhorar ou de mudar a auto-imagem, e perdiam a oportunidade de experimentar
outras experiéncias ao falar na lingua, como num circulo vicioso. N&o acreditavam no seu
potencial nem que pudessem vir a ser falantes da lingua que aprendiam.

Naguela época Nathy assistia a uma grande quantidade de filmes em DVD e
programas de TV em lingua inglesa para ampliar seu conhecimento. Ela representou seu
processo de aprendizagem com a imagem da MTV! Assim como Carlos, Nathy adorava este
canal, que exibia muitos documentarios e programas em inglés americano, seu sotaque

preferido:

FIGURA 25 - Nathy e seu processo de aprender inglés

De acordo com seu estilo de aprendizagem, as atividades que mais |he interessavam
era falar e compreender a lingua que estivesse aprendendo. Tinha imenso prazer em se
comunicar em espanhol ou inglés, e simbolizava o ato de falar inglés com bal&o de gas em

formade um coracéo (fig. 26).
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FIGURA 26 - Nathy e o ato de falar inglés

De todos os participantes, foi Nathy a Unica a apontar a necessidade de se colocar em
um outro lugar, uma outra cultura, pensar como 0s membros daguela cultura, representar um

papel parafaar umalingua estrangeira:

R: E como € que vocé se sente quando esta falando inglés?

N: Eu me sinto muito bem. Adoro falar inglés! Eu penso em inglés e falo o inglés.
Agora quando me da um texto e eu ndo entendo ai que eu procuro traduzir. Mas eu
adoro falar inglés, acho que eu me baseio no inglés. Eu esqueco do portugués e das
outras linguas que eu fdo. (...)

R: Ent8o quando vocé esta falando, vocé ndo tem a sensagdo que parece que vocé é
uma outra pessoa ndo? Como se fosse a Nathy falando portugués mesmo?

N: N&o acho que sga Nathy falando portugués ndo. Acho que sou eu, mas tem
alguma coisa diferente.

R: O que é esse diferente?

N: E porque, eu procuro, quando eu falo inglés, me basear. Eu estou fazendo teatro
agora, entdo no teatro a gente tem que entrar no mundo do personagem, entdo eu
procuro entrar na cabeca dos americanos, sabe? Eu procuro pensar como eles, apesar
de ndo deixar essa cultura americana tomar conta de mim ndo, porgque eu ndo sou
muito a favor completamente da cultura americana. Mas, eu procuro pensar mesmo,
sabe? N&o pensar completamente, mas agir como se fosse 0s americanos, entéo ndo
sou eu! Cem por cento Nathy. Eu perco um pouco da Nathy brasileira e me vejo
mais como a Nathy americana. A mesma coisa acontece quando eu estou falando
espanhol. Eu perco a Nathy brasileira e entro mais na cultura espanhola, sabe? (ent.
1:6,7)

Nathy dizia“jogar o jogo natural” ao falar inglés, portugués ou espanhol:

Muda o jeito de eu falar, os meus gestos, sabe? A mesma coisa com o espanhol a
musicalidade do espanhol € outra. Eu falo com um tom de voz pro inglés, um outro
pro espanhol, um outro para o portugués. (...) E natural, é ndo forco ndo. E
completamente natural (ent, 2: 11).

Ao invés de se sentir amedrontada ou ameagada a0 usar uma lingua estrangeira, ela
dizia que era preciso atuar COmo uma atriz, COmo uma outra pessoa, representar, embora
continuasse sendo ela mesma. Procurava pensar como 0 americano ou o espanhol, mas néo
deixava de ser a Nathy brasileira. Assim ela assumia uma outra identidade como falante, de
uma maneira tranqglila e prazerosa, ludica. Tentava pegar o sotague, a musicalidade e os

gestos do americano ao falar inglés e do espanhol ao falar espanhol.
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Era como se vestisse uma fantasia temporéaria para se comportar Como um outro, sem
deixar de ser ela mesma, como um ator, que pode ser 0 outro por um tempo sem deixar de ser
que é. Esta representacdo ndo ameacava Sseu jeito de ser, mas, ao contrario, adicionava e
expandia aquela pessoa que acreditava ser. Fluia de uma lingua a outra de maneira bastante
natural, sem esforco (fig. 27).

FIGURA 27 - Nathy e a fluéncia na lingua inglesa

Tudo o que ela queria era produzir na lingua inglesa e compreender bem, e paraisto a
decisdo da professora de Habilidades Integradas | de se expressar somente em inglés e
requerer que os alunos fizessem 0 mesmo a incentivava. Por isto estava entusiasmada com o
inicio da disciplina, embora a énfase na graméatica ndo satisfizesse suas preferéncias nem seu

estilo de aprendizagem:

R: Como é que vocé fala sobre o seu estilo de aprendizagem? Como €é que vocé
prefere aprender inglés? Falou dos videos, dos filmes.. Como gosta mais, de
escutar, de falar, de estudar? Como é que €?

N: Eu gosto mais de falar inglés. Eu ndo gosto de gramédtica, eu ndo sei se vocé
percebeu que nesses “simple present”, “present perfect”, eu fico meio... Porque eu
ndo sei, ndo sei colocalo. Mas eu gosto de falar, acho que vocé tem que ter uma
no¢do bésica de gramatica, mas ndo é o meu forte. Eu, geralmente, o que eu fago
com a gramatica € o seguinte: para colocar, a professora, por exemplo, fala: vocés
tém as lacunas, entdo vocés tém que encaixar com “simple present” ou com esses,
com esses, quer dizer... Ai eu procuro ver pelo o que € mais bonito, sabe? Pelo que
eu acho que encaixa porque eu ndo sei muito gramética. Por isso que para aprender
eu gosto de falar e escutar. Eu ndo gosto dessas teorias de jeito nenhum, nunca fui
muito fa de teoria de nenhuma matéria, entdo de inglés também ndo é muito o meu
forte. Eu prefiro falar e escutar.

R: Vocé acha que tem alguma utilidade?

N: Na gramética? Acho que eu n&o vejo muita utilidade ndo. E um pouco importante
porque eu acho que jafoi imposto que a gente tem que aprender gramatica. Entdo, a
gente meio que se vinculou a gramética. Mas eu acho que ndo € muito importante
vocé saber se é “present continuous’. N&o é ndo, porgue eu acho que o importante &
vocé saber usar, saber 0 que que vocé esta falando. Mas nédo necessariamente o que é
0 nome.

R: Vocé nuncafoi muito de estudar gramética entdo nao.

N: N&o. Mas eu estou vendo que isso ja € uma coisa que eu tenho que fazer porque a
gente esta mexendo muito com gramética, entdo eu vou ter que dar meu jeito.

R: Naauladeinglés?

N: E. Aqui. (ent. 1: 4, 5)

No inicio de minha observac&o-participante havia notado que Nathy ndo tinha o menor

receio de se expor ao falar inglés na sda Estava sempre sentada na frente, perto da
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professora, e ndo perdia nenhuma oportunidade de expressar sua opinido nas atividades orais
proporcionadas e de tirar suas dividas. Todos a apontavam como uma das colegas que mais
se expressava em sala. Ao invés de ter medo de se expressar, gostava de falar para a
professora para conferir se estava falando certo e para que a professora tivesse a oportunidade
de corrigi-la (ent, 2: 5):
R: Quando vocé tem divida, por exemplo, vamos dizer, vocé fez um exercicio e a
professora esta corrigindo, ai vocé vé que ndo bate com o seu exercicio vocé faz
pergunta, ndo faz?
N: Faco. Nao deixo passar ndo.
R: N&o deixa passar ndo. VV océ acha que é importante fazer essa pergunta?
N: Acho.
R: Vocé tem medo de fazer pergunta?
N: Nunca tive, eu ja fui muito zoada na escola por perguntas idiotas, mas eu nunca
tive, eu sempre pergunto.
R: Por que que vocé pergunta assim mesmo se vocé achar que essa pergunta € boba?
N: Porque eu acho que esse negdcio de fazer pergunta muito profunda acho que néo
esta...sabe? Eu pergunto por que eu tenho divida, sabe? Ai se eu deixar essa divida
boba passar ai vai atrapalhar tudo! E também porque eu sei que muitas vezes tem
gente que ndo sabe se tem medo de perguntar... Porque eu acho que fazer uma
pergunta muito elaborada, muito assim, sabe? Para parecer dificil, eu acho que néo.
Ah! N&o é muito legal ndo. Acho que é porque, pra ndo embaralhar mesmo porque

talvez s um detalhezinho te atrapalha, entdo vocé tem que perguntar. Vocé esta di
pra aprender, ai vocé vai pra casa com ddvida, ai ndo tem légica. (ent, 2: 13)

Nathy sentia que sua relacdo com a aprendizagem da gramética do inglés naguele
semestre estava parecida com a aprendizagem de matemética na escola. Tinha um problema
para resolver, mas ndo tinha interesse e nem sabia como fazé-lo. Sentia-se incomodada com
esta situacdo. Nunca conseguiu gostar de matemética, assm como ndo gostava de estudar
gramatica. Este era seu desafio: aprender gramética formal na disciplina Habilidades
Integradas .

Dentre todos os participantes da pesquisa, € Nathy que apresenta o conflito mais
intenso com a abordagem de ensino enfatizada pela professora da disciplina naquel e semestre.
Como sua experiéncia na aprendizagem de linguas anterior a FALE havia sido uma
experiéncia informal, intuitiva, globa e pragmatica, estranhava a necessidade de lidar com o
ensino-aprendizagem de aspectos metalinguisticos e formalistas da lingua inglesa. Nathy néo
gostava da lide com a andlise l0gica e associativa de formas a nomeclaturas e diferentes usos,
ndo estava acostumada a lidar com isto nem via qualquer utilidade em sua aprendizagem.
Lidar com estaldgica de aprendizagem foi complicado para Nathy.

Notem como a percepgdo e seus sentimentos sobre sua aprendizagem se ateram da
primeira para a segunda entrevista. iniciou o curso empolgada com a disciplina e
entusiasmada com a possibilidade de ter que falar e escutar s6 a linguainglesaem sala. Mas a
partir do segundo més passou a achar a disciplina dificil, a ponto de pensar que sua
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apresentacdo oral sobre um ponto de escrita académica havia sido muito ruim. N&o so o tema
da apresentacéo ndo a havia favorecido, como também algo, além disso, estava ocorrendo.

Conversamos sobre 0 assunto ogo no inicio de nossa segunda entrevista:

R: Ento, hoje nds vamos conversar sobre algumas cenas suas.

N: Ihhhhh! (risos)

R: Mais a sua voz porgque tem muitas cenas mesmo que vocé saiu do foco e pegou sO
suavoz.

N: Nossa que desgraca. (pausa) Eu estou achando que inglés esta téo dificil!

R: Vocé esta achando dificil?

N: Estou.

R: Por qué?

N: Ah, aprovafoi tdo dificil também.

R: E. Voce tinha falado na primeira entrevista que vocé estava com medo da prova
né? Eu perguntei pra vocé qua que era o desafio e vocé falou que era a prova e
aprender gramética.

N: Poisé.

R: E ai, como é que estaindo?

N: Ah! Eu estou indo.(suspiro)

(gjustando videocassete)

N:O que que vocé vai analizar nessas cenas horriveis?

R: Cenas horriveis?

N: E.

R: N&o, é umas falas suas e apresentacdo do “ Academic Writing”.

N: Ummmm...Apresentacdo do “ Academic Writing” nao.

R: Por qué? V océ ndo acha que foi boa ndo?

N: Foi Horrive. (ent, 2: 9)

A partir do segundo més comecei a notar uma mudangca em seu comportamento:
embora continuasse a fazer perguntas, deixava de fazé-lo inimeras vezes. Ficava enrolando o
cabelo e rabiscando o livro, como se estivesse se distraindo da aula ou se estivesse ansiosa.
Ao question&la sobre este comportamento ela me disse que se sentia angustiada, e preferia
fugir da gramatica a ter que encara-la de frente. Acreditava que, se fosse realmente estudar
gramética teria que estudar tudo desde o inicio, j& que considerava ndo saber nem a gramética
do portugués! Estava com receio de ndo conseguir lidar com esta nova situagdo. Havia achado
aprovamuito dificil e estavatriste com a nota. Além disso, lidar com gramética a fazia sentir-

se impedida de falar inglés como costumava. Estava se esquecendo daquilo que ja sabia fazer.

N: Olha, eu ndo acho que os exercicios sgjam simples ndo, tem uns muito
complicados... As vezes eu tenho divida como se faz e outras vezes eu tenho muita
divida. Mas, eu estou conseguindo fazer direitinho. Geralmente assim eu tenho
divida se eu olho e p6, o que que é isso!? Mas ai eu olho de novo e consigo, sabe?
R: E de gramatica? Dos exercicios de gramatica, aquele “Language Focus’ ...

N: De gramética... Eu tento sempre fugir da gramética, sabe?

R: Ah, €?

N: Mas, esta dificil, mas ndo estaimpossivel ndo. Esta dificil, esta bem dificil!

R: Por que que vocé tenta sempre fugir da gramatica?

N: Porgue a gramética me impede de falar o inglés sabe? Eu acho que assim, por
exemplo, eu sei uma estrutura, ai se eu for pegar a explicacdo gramatical da
estrutura, eu ja ndo gostaria mais, sabe? Va explicar: porque vocé va ter que
colocar isso antes do complemento nominal, depois do verbo sei l1a o que, ai na
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passivavocé ja... Ai eu perco um pouco, qual que é o complemento nominal mesmo,
ai sabe? Eu esqueco o que eu sei, sabe?

R: Ah é?

N: Af eu tento s6...Ah, estranho! N&o que eu saiba assim todas as estruturas, mas, as
gue eu sei, sabe? Tanto que os verbos... “isn’'t it” que vocé colocano final...

R: O “Tag Questions”, “isn’t it”.

N: Isso... Eu nem quis saber da gramatica ndo. Porque no caso de cada gramética,
N30, ndo quero saber, porque eu ja sei isso e se ver na gramatica eu acho que vai
confundir. As vezes ela pergunta na prova também, né? Eu estava com medo de cair
na prova. Depois de que gque a gente coloca isso, sabe? Ai eu tento fugir um pouco,
j& vou mais pelo que eu ja sei, pelo que eu pego sem a gramética, sabe? E dificil
explicar aminharelacdo com a gramética.

R: De sensagdo assim, qual que é a sensacdo que vocé tem?

N: Com agramética?

R: Com a gramatica.

N: Ah! N&o sei explicar o sentimento, sei que é tudo no complexo.

R: Complexo?

N: Eu ndo sei agramética nem em portugués!

R: O que que é? Vocé ndo sabe nem em portugués... Mas, em inglés vocé tenta fugir,
0 que que &€? E receio, timidez, o que que é?

N: Eu ndo quero encarar aquilo de frente de jeito nenhum, porque se eu for pegar
alguma coisa, eu vou ter que pegar ela desde o comego, do portugués, sabe? Acho
gue vai embarahar tudo assim... Ai eu teria que fazer um estudo mais aprofundado
dagraméticaem si, ai sei 14, acho que vai... Claro que se eu tiver que fazer o estudo
eu vou fazer, mas eu acho que vai me complicar asituacdo. (ent, 2: 12, 13)

Notei também que neste periodo, Nathy havia mudado de lugar na sala de aula: ao
invés de se assentar na frente assentava-se agora mais atras da sala, distanciando-se da
professora. Algo estava ocorrendo ai. Contou-me gque néo gostava de ser filmada e ao sentar-
se atras fugia do foco da camera, a0 mesmo tempo que fugia do ritmo da professora, que era
mais acelerado que o dela. Dizia que quando a professora estava corrigindo um exercicio, ela
estava ainda no exercicio anterior pensando sobre a resposta e refletindo sobre sua resolucao.
Num determinado ponto de nossa conversa, decidi indagala quanto a suas experiéncias
anteriores com o ensino de gramética. Nathy narrou que seu problema com a gramética era
complexo e antigo, mas tinha dificuldade para explicar seus sentimentos. Voltou a afirmar que
era como um problema de matemética que vocé ndo consegue resolver, escreve, corrige e
apaga de novo e depois tenta escrever de novo. Era um conflito.

Sollylove, que era amiga de Nathy, havia comentado comigo que Nathy estava
conversando com ela sobre este conflito que ndo sabia resolver. Por um longo tempo
conversamos sobre a diferenca de légicas entre 0 seu jeito de pensar sobre a lingua e o da
professora, e como isto dificultava sua aprendizagem e gerava sentimentos estranhos e
confusos:

N: Porque aldgica é dela, sabe? Tipo, ndo é porque € dela, é porque é de uma outra
pessoa. Entdo se vocé fosse me explicar um problema de matematica pela sua légica

eu ndo ia conseguir pegar também porque € sua no caso, de outra pessoa, sabe?
Ent8o eu ndo consegui estabelecer uma ldgica ai, sabe? Ai fica dificil. E eu estou
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vendo que o inglés esta indo muito pro lado da gramética e esta bem dificil, sabe?
(ent, 2: 18)

Percebi também gue estava chegando nestes dias um pouco atrasada e sempre com
sono. Dizia que tal sono poderia ser 0 sono do dia, mas ela parecia entediada e desiludida com
asituacdo que viviaem salade aula.

No final da segunda entrevista Nathy afirma que seu desafio continuava sendo o
mesmo expresso na primeira: aprender a lidar com a gramética e agora melhorar suas notas,
que ndo foram boas na primeira avaliacéo (ent, 2: 24). Dizia também que o inglés dos Estados
Unidos eramais fécil do que o inglés britanico da professora. Acreditava que o americano era
mais relaxado com a gramatica, como ela costumava dizer, e sentia que a professora era mais
rigida, exigente e conservadora como o seu inglés e o inglés do livro-texto, que era o inglés
briténico, o “inglés certinho, completamente diferente da gramética do americano” (ver, ent,
2: 14, 21, 24). Gostava do método da professora, mas “[O] problema era a gramatica mesmo”
(ent, 2: 24).

Nathy estava tentando encarar seu desafio, mas sua dificuldade era uma heranca
antiga. Relatou que nas provas no ensino fundamental e médio sempre errava a maioria das
questdes gramaticais e acertava as de interpretacéo e vocabulério. Tentei argumentar que o
aprendizado de gramética poderia |he trazer vantagens, mesmo sendo intérprete, mas
continuava resistente & idéia. Ao final da entrevista percebi que Nathy comecou a alterar
radicamente seus sentimentos relativos a aprendizagem de inglés e a0 seu proprio

conhecimento e desempenho oral:

: E 0 seu desafio? Continua sendo 0 mesmo?

: Continua.

O que que vocé tem que fazer para poder superar isso ai?

. Vou ter que pegar a gramatica de jeito.

Vocé falou isso na primeira entrevista. Vocé tem pegado na gramética?
Nao.

N&o. Porque vocé esta falando agora que vocé tem evitado.

. E. Estou (palavréo)! A minharelagio com o inglés tem piorado.
Tem piorado?

Tem.

Por causa da gramatica?

E.

Como é que €éisso assim?

: Achoquesim, ndo sei.

Como é que éisso? Tenta descrever um pouquinho.

: Acho que eu estou assim: - |h!! Eu ndo sei nada de inglés. Ndo adianta eu querer
saber esse negdcio que eu ndo sei. Eu estou mais assim.

R: Se sentindo inferior?

N: E.

R: E?

N: N&o muito ndo, mas, sei 1al

ZAZAZAZANZNZAHZAZA
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R: Vocé acha que quando vocé entrou vocé sabia muito? Como é que € isso? E
agora vocé esta vendo que...

N: N&o. Quando eu entrei, eu ndo sabia muito ndo, sabia.

R: Sahia?

N: Agoraeu acho que eu ndo sai.

R: Agoravocé jaacha que ndo sabe.

N: E. Que eu sei assim, 0 basico. Tanto que eu acho que quando eu entrei, eu tinha
uma facilidade muito maior para falar e agora eu estou (inaudivel) ja bem mais.
Estou buscando palavras que eu janado sei quando que eu uso... Por isso que eu estou
falando que a gramatica ndo esta... Mas eu ndo sei se a culpa é dagramatica...

R: O gque mais entao?

N: Ah...Ndo sai...Ah...talvez sgja s a gramédtica. Ah...eu ndo sei te explicar direito o
gue que esta acontecendo entre essarelacdo... (ent, 2: 23)

Iniciei aterceira entrevista com dificuldade para abordar as imagens que Nathy havia
trazido. Estava cabisbaixa e diferente naquele dia. Parecia sentir-se desconfortavel com a
entrevista e consigo mesma. Ao passar 0s olhos na folha em branco com as imagens coladas,
senti uma sensagdo estranha. Estava sem manego para explorar as imagens e conduzir a
entrevista. Havia imagens abstratas e alguns desenhos. Disse ter pressa. Seguindo o roteiro
para a atividade, perguntei em primeiro lugar qual era o seu sentimento predominante durante
as aulas. Nathy disse que ndo era nada e comecou a rir. “Uma coisa normal assim” (ent, 3:
26). A imagem que usou para representar seu sentimento era uma tirinha de papel azul. Tentel
explorar o que aguilo significava, mas senti que ndo queria ir muito mais além. O desanimo
era visivel em seu rosto, e estava mais calada que o normal. Disse apenas que o azul poderia
ser coincidéncia, ja que gostava tanto de inglés. Mais adiante, levantei mais uma questéo
relacionada a este tema. Observem abaixo como a incompatibilidade com o estilo de ensino

da professora afetou Nathy:

R: E o que significa aprender inglés na sala de aula? Como vocé define autonomia?
De aprendizagem...

N: N&o sei, essa eu ndo colei ndo. Deixaeu ver...

R: O que que vocé acha que é aprender inglés nasaa?

N: Ai, eu ndo gosto néo!

R: Vocé ndo gosta ndo?

N: N&o. Aindamais agora.

R: Porque vocé pegou exame especial ?

N: E. Ah! Eu ndo gosto muito desse negdcio de regra ndo. N&o que eu ndo goste de
regra, sabe? Isso ndo se aplica a todos os aspectos da minha vida, mas eu ndo gosto
desse negdcio de tipo, por exemplo, igual a professora estava falando, se vocé tem
fluéncia mas ndo tem forma, ai ndo vai ser tomando exame especial que eu vou ter a
forma, ndo, sabe? Ela me fez estudar a forma, mas eu vou fazer o que? Eu vou
decorar para fazer a prova e chegar 14 no semindrio, ndo adianta. Sabe? Eu me sinto
um pouco...

R: Vocé acha que essa abordagem néo resolve.

N: N&o, pode resolver porque eu vou ter que na marra aprender um pouco, sabe?
Mas, eu ndo gosto de aprender o inglés na aula. Tanto que eu nunca fiz curso de
inglés. Eu sempre tive uma, sei 13, prefiro aprender inglés assim de um modo mais
natural, sabe?

R: Qual que é o modo mais natural ?
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N: Ah! Sei |4 Vocé se comunica com as pessoas, VOcé sabe um pouco e vai pegando
com musica, vai se interessando e com filme, com amigos assim de outros paises.
Isso € um modo mais natural do que vocé se sentar na sala de aula e pegar um livro e
comegar a ver as regras. N&o sei, talvez eu tenha pegado um pouco de birra agora,
ndo sei que que tarolando!

R: E, mas esse foco naforma foi um ponto central né? Da sua histdria nessa sala né?
Quer dizer, os embates que vocé travava com a professora né. E acho que tem uma
coisa que é bem sua mesmo, né, de que as vezes ea explicava, explicava, explicava
€ mesmo assim voceé batia pé e ndo aceitava.

N: E porque, ndo é que eu ndo aceite. E que assim, é...eu estava falando ontem com
a minha mée...Ela estava falando aguele neg6cio do “relative clause” sabe? Eu
acertel as cinco do “relative clause”, s que eu ndo coloquei virgula em duas, ai eu
errei duas, sabe? Ai, na hora de falar eu vou acertar “relative clause” sé que eu ndo
vou colocar virgula, na hora de falar ndo vai precisar da virgula, sabe? Af eu sei na
hora, na prética, mas ai ateoriaficadificil e ateoriaeu ndo pego, sabe?

R: E, mas o “relative clause’ neste caso € uma coisa mais do dominio escrito
mesmo.

N: Ah! Eu sei! Mas mesmo assim! A virgula, acho que se ela quiser cortar, ela corta
por pelo menos meio ponto, ndo precisa cortar a questdo inteira. Mas, aqui ja esta
voltado pra o inglés para dar aula, entendeu? Por iSso que eu ndo sei se 0 meu campo
€ esse inglés mesmo porque eu ndo quero dar aula.

R: Vocé quer saber 0 inglés para poder utilizar de outras maneiras?

N: Eu quero ser interprete, eu ndo quero morar aqui no Brasil e s6. N&o pretendo dar
aula. Sefor dar aula é porgque para ser um ganha p&o mesmo, sabe? Em Ultimo caso.
Mesmo assim, aula de inglés ndo. Talvez... Ahl N&o sai. (ent, 3, p. 28, 29)

JA um pouco antes do Natal, sentia que Nathy estava ainda mais desligada das
atividades que se desenvolviam na sala. Estava desgostosa e irritada com a situacéo que
estava vivendo. Ela ndo percebia as sutilezas de detalhes formais nas andlises e nos
exercicios. Com isto perdia pontos e diminuia sua nota. Sua dificuldade e uma série de
sentimentos se misturavam com sua crescente desmotivagdo. Era como se a atencéo e forca
apaixonante de sua aprendizagem estivesse se esfumagando, misturando-se aos sentimentos
negativos que estava sentindo.

Como €ela se referiu no trecho acima, numa aula destes dias, houve uma explicacéo da
professora sobre a diferenca entre saber aforma e ter fluéncia. E que eles como profissionais
de Letras deveriam lidar com ambos os aspectos. Nathy disse que quando fala inglés, esta
pensando em inglés e que ndo fica parando para pensar sobre qual forma deve usar. Néo
plangjava o que iafazer quando estava falando. “ Sai com o sentimento...porque faz sentido na
hora. Quando vocé sabe as regras vocé se complica todo (ent, 3: 30)” Comentou que para
algumas pessoas pode haver a necessidade de saber a gramatica, mas €ela acreditava que nao
havia tal necessidade para ela. Comparava seu proprio caso com a de um escritor. Dizia que
eles também ndo precisam saber sobre a gramética a fundo. E ao final a gramética a estava
deixando “complicada com o inglés’. Nathy argumentou ainda que nédo era por fata de
explicagdo da professora: é que ela ndo queria mesmo saber destas regras. No tinhaldgica
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“N&o é por falta de capacidade ou qualquer coisa, € porque ndo... N&o é isso que eu
guero saber, sabe? Ndo € aregrade...N&o é isso! Eu quero saber é falar isso pronto e
acabou, mas ndo vai, as regras ndo vao entrar. Sabe? Eu ndo sei se estou muito
revoltada assim...estou resistente (ent, 3: 32)

Ao conversar com sua mae chegou a conclusdo de que sabia o inglés falado. Tinha
amigos americanos e gostava de falar com eles em inglés. Ndo queriaficar com aidéia de que
para fazer Letras teria que lidar com o estudo da gramética, ja que estava percebendo que o
curso estava voltado para a gramética (ent, 3: 34). Nathy continuava a relatar sua inseguranca
guanto ao seu processo de aprendizagem e quanto ao seu futuro na FALE: ndo sabia se
continuaria a seguir o inglés da faculdade, porgque estava descobrindo que n&o sabia inglés
“direito”. Ficou desanimada com esta situagéo e comegou a questionar-se se queria mesmo ser
intérprete.

Ao aproximar do final da entrevista afirmou que tirar menos de cinguienta por cento na
prova era caso de matematica para ela, como se fosse um caso de internagdo em hospital!
Argumentou em seguida que isto provava que ndo sabia nada de inglés. Encontrava-se
desolada e duvidava de sua propria capacidade e dedicac8o para passar no exame especial.
Tinha muito exercicio para fazer e estava desanimada. Reafirmou a questdo da matemética:
“E igual um problema de matemética, vocé esta com problema e vocé ndo sabe fazer, vocé vai
desanimar, vocé ndo vai querer fazer o problema. Vocé vai tentar de varias formas e ndo vai
conseguir (ent, 3: 34).” Perguntei se havia procurado a monitoria e ela disse ter ido & uma
anica vez, e que ndo a ajudou. Eles quiseram ficar conversando com ela e este ndo era seu
problema. No questionario de avaliagdo final Nathy afirmou que sua participacéo na pesquisa
auxiliou a ter consciéncia de suas falhas e problemas, embora fosse complicado lidar com
suas dificuldades. Sua relacdo com “o inglés académico estava dificil” (Anexo B). Para
finalizar nossa conversa ousel perguntar se as nossas conversas haviam gudado de alguma
maneira

N: Acho que sim... Porque foi... Eu nunca parei pra pensar sobre de qual é que era
ndo, sabe? S6 quando a gente comegou a ter essas conversas que eu fui parar para

pensar que era isso mesmo. Entdo eu fui descobrindo as dificuldades aos poucos.
N&o sabia. Tinhadificuldade, mas ndo sabia qual era, sabe? (ent, 3, p. 34)

Nathy teria que aprender a lidar com suas dificuldades e para isto precisava conhecé-
las. Convenceu-se de gue era uma péssima estudante e que na verdade ndo sabia nada de
inglés como acreditava saber ao inicio da disciplina. De uma auto-avaliacdo positiva de seu
desempenho, Nathy passou a ter umaimagem negativa de sua identidade como aluna e falante
do idioma. Havia uma incompatibilidade e uma incongruéncia relaciona entre a maneira de
ensinar da professora e seu estilo de aprender. Além disso, como nunca havia lidado desta
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maneira com a questdo metalinguistica, detalhadamente e com grande nivel de complexidade
como o exigido no nivel intermediério, Nathy se via sem saida e estava muito confusa com
tudo. O fracasso nas provas contribuiu para intensificar suas reagdes emocionais. Como huma
profecia, em que ja previa um desempenho ruim no exame especial, Nathy ndo conseguiu
recuperar 0s pontos que precisava na avaliagao e terminou reprovada na disciplina. Como um
triste fecho, sem colagens nem desenhos futuros, abaixo se pode ler a curta historia que
escreveu sobre sua trgjetoria no Habilidades Integradas |

Na verdade, o processo de aprendizagem na faculdade estd me deixando insegura.

N&o sei bem como lidar, mas ndo penso em desistir. Vou fazer o exame especial,

mas estou com receio, espero ir bem. N&o tenho muitas palavras para descrever o
curso. Estou meio confusa

3.5.6. Faily

Faily veio de Luanda, capital de Angola, em busca de melhores condi¢des de estudo e
trabalho. Era bolsista e vivia huma moradia universitéaria em Belo Horizonte ha dois anos.
Tinha 21 anos. Tinha dois irméos que viviam em S&o Paulo. Um deles era professor de inglés
e francés. Em Angolateve aulas diarias de inglés, por seis meses numa escola de linguas, e no
ensino regular publico desde a sétima série. Acreditava que essas aulas e seu contato com
falantes possibilitaram o desenvolvimento da lingua inglesa ao nivel intermediario exigido na
disciplina. As aulas de inglés em Angola eram radicalmente diferentes das que encontrou na
FALE, especiamente a metodologia de ensino: aqui se fala muito sobre a gramética. (ent, 1:
1) Além disto, via diferencas marcantes entre a cultura escolar brasileira e a angolana, e sentia
saudades das aulas de Angola

Sua tragjetoria na aprendizagem de inglés nos auxilia a compreender seus conflitos,
desafios e sua conduta em sala de aula. Inicialmente sentava-se com Jilia na frente, perto da
professora. Interagia pouco com a professora e com os colegas. Parecia inibido e desmotivado
como aluno repetente. Pensei inicialmente que seu caso fosse semelhante ao de Jllia e Carlos,
mas na primeira entrevista vi que estava enganado: sua conduta era parecida com a deles, mas
fundada em elementos muito distintos.

Sua falainicial girou em torno do que considerava ser 0 papel e o estilo de ensino
apropriado de um professor na sala de aula. De fato, este foi o tema central das nossas
conversas. Acreditava que no Brasil o professor ndo exercia seu papel de autoridade e nem era
dindmico como em Angola. Para ele o professor € como um pai € um amigo que se deve
respeitar, ja que representa a autoridade que conduz o processo de ensino e aprendizagem.
Esta compreensdo do papel do professor me auxiliou a entender porque so falava na sala de
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aula ao ser chamado, por exemplo. Ele ndo se sentia inibido pelo professor ou por outros
colegas, mas o professor tinha que dar vez ao aluno para este se expressar em sala, e participar
da discussdo e dos debates. Esta conduta cultural escolar Faily desenvolveu nas experiéncias
de salade aulaem Angola.

Disse em sua narrativa autobiogréfica que “gosta de levar as coisas a sério como
aprendeu em Angola’ (nar: 1). No Brasil, acreditava que “as coisas ndo séo levadas a s&rio” e
também que a maioria dos alunos ndo respeita 0s professores. Sentia-se incomodado de ver os
alunos falarem junto com os professores, achava que os estudantes confundem liberdade com
libertinagem e que n&o respeitam os direitos dos demais colegas. “[U]m falando dali outro
falando de c4, perturba-se o0 siléncio da sala de aula e desvia a atencdo da mente.” (ent, 1: 1).
Argumentava gque as pessoas no Brasil ndo sabiam lidar com a democracia que tinham a seu
favor.

Sempre afirmava estar tentando se adaptar a metodologia de ensino utilizada aqui
desde sua entrada na FALE, mas estava dificil. Diferentemente do que pensava no inicio,
Faily percebeu que tal processo de adaptacao iria requerer maior esforco, dedicacéo e atencéo
de sua parte. Assim como Carlos, Faily se deu conta, ao final, de que precisaria assumir maior
responsabilidade e dispor de mais tempo para aprender os aspectos da lingua inglesa que eram
novidade para ele. Embora tivesse ainda que continuar a lidar com os conflitos que emergiam
na sua lide com o “método do Brasil”, imaginava que outras experiéncias poderiam ocorrer
gue favoreceriam seu estilo de aprender inglés e, a partir dai, novas possibilidades de reflexdo
sobre a lingua inglesa também poderiam emergir. Mas era preciso lidar com seus sentimentos
para encarar suas dificuldades e continuar tentando. Estes eram seus desafios. continuar
disposto a vencer os obstaculos gue o inglés da disciplina Ihe impunha; manter-se motivado;
ndo abandonar a disciplina; aprender a lidar com o método de ensino e o papel do professor
encontrado no Brasil; superar seu problema com a gramatica e ainda assm continuar
desenvolvendo sua fluéncia com outros falantes de inglés.

Suas aulas em Angola eram centradas em atividades praticas com a lingua inglesa,
como o “cantinho da conversagao”, o speakers’ club que ocorria todos os sdbados, a contagdo
de estérias, 0 canto, atraducdo de cangdes, as leituras orais, 0s debates sobre os textos lidos e
escutados, as sessdes comentadas de filmes, e a apresentacdo de trabalhos e musicas pelos
alunos. Faily adorava as aulas de inglés do ingtituto de idiomas que freqlientou de maneira
intensiva por seis meses, bem como as aulas da “escola do governo”, que também eram
dindmicas e “puxadas’. S6 falavam em inglés nasala: “ O professor era dindmico, incentiva os

alunos a interagirem mais na sala de aula com os alunos tanto com o professor também” (ent,
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3. 37). Eles faziam perguntas sobre o assunto enfatizado na aula e os alunos tinham que
responder, ja que o professor € o pai, a autoridade na sala de aula” Considerava-se um
apaixonado pela lingua inglesa e definia seu estilo de aprendizagem como “mais pratico do
gue gramatical”. “Bem, as minhas aulas de inglés eram mais muita prética. Muita prétical Nos
liamos muito, conversdvamos muito, o professor contava histérias...” (ent, 1. 2). Gostava
muito de cantar e contar estérias em inglés, e se encantava com a sonoridade da lingua
inglesa. Achava que os cantores da lingua inglesa dominavam o mundo, e ao compreendé-los
Se sentia poderoso.

Seu objetivo na FALE era fazer licenciatura para se tornar professor de inglés, assim
como seu irmdo que mora em S&o Paulo. Se possivel gostaria de trabalhar também com
traducdo, mas faria licenciatura em primeiro lugar, na FALE. Sentia ter capacidade e
habilidade para ensinar e estava bastante motivado a se formar (ent, 1. 3). Se ndo
permanecesse no Brasil para uma pés-graduacdo e trabalhar, gostaria de voltar e ensinar
inglés em Angola.

Antes de iniciar o curso de Letras em Belo Horizonte, Faily havia lecionado por
alguns meses em S&o Paulo. Adorou a experiéncia e teve um bom retorno de seus alunos.
Faily representou suaimagem como futuro professor com o desenho abai xo:

FIGURA 28 - Faily, o professor de inglés

E explicou:

F: (risos) Eu vou manter a postura de professor, vou estar sempre em pé, quero estar
sempre em pé né€? Como simbolo de autoridade na sala de aula...e...Atento nél
Naguilo que eu vou estar dando para os alunos com finalidade de um aprendizado
melhor, dindmico, isto vai ser o objetivo principal. Integrar mais as pessoas também,
tanto com alunos e tanto com os professores né.

R: Entdo, e esse € um cara bem entrosado assim né.

F: E! Ele é bem entrosado né? Ele est4 bem atento. (pausa)

F: Atento e ainda esta com caneta e |apis né.

R: E. Um pouco sério também, de 6culos...

F: E. Um pouco sério...

R: Pensativo...

F: Sabe o que esta fazendo! (...) E responsével. Brincar na sala de aula e as vezes
sair fora do assunto, as pessoas levam como brincadeira, ndo levam a sério, entdo
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tem que ter sempre uma autoridade na sala de aula pra levar tudo a sério. 1sso ndo s
faz o aluno ter mais responsabilidade como também faz o aluno saber que o
professor € uma pessoa que conhece e tem uma certa responsabilidade ao Ihes passar
0 conhecimento. Entdo € muito importante o professor manter a postura de
professor. (ent, 3, p. 36)

Desde o inicio de nossas conversas falava de seu descontentamento e desconforto com
a abordagem de ensino de inglés no Brasil. Disse: “achei que ha mais facilidade de aprender
& (em Angola) o inglés ou uma lingua estrangeira do que agqui” (ent, 1: 3). AssSm como
Carlos, repetia a disciplina, cursando o segundo periodo de licenciatura em lingua inglesa. Em
sua primeira tentativa, embora tivesse gostado do estilo da professora, que considerava se
adeguar a postura apropriada de um professor, ndo se adequou ao método e foi reprovado. Foi
um choque cultural e ndo conseguiu levar a disciplina adiante (ent, 1. 10). Como repetente,
continuava tendo dificuldades com o método, e achava que a conduta da professora naquele
semestre, distinta da que considerava apropriada, intensificava suas dificuldades. Ela ndo
estimulava a sala como se faz em Angola, e ndo se movia de uma maneira dindmica e com
autoridade na sala. Ao indagé&lo sobre as possiveis fontes de sua dificuldade, apontou de
maneira enfética que o0 método utilizado ndo favorecia seu estilo de aprendizagem:
Porque eu acho que agui as coisas ndo se levam mais a sério, isto € um ponto. E
porgue também o método de ensino aqui no Brasil é diferente do que nosso método

|4 Por exemplo, eu tenho enfrentado varias dificuldades quanto a gramética, né. A
minha gramética interna é diferente. (ent, 1: 3)

R: Por qué que td mais dificil ?

F: Acho que o método né, eu nunca tive pronincia, fonética, escrita académica,
gramética...Quer dizer...Estudar assim...As vezes vem paavras, assm pra adivinhar
gue tipo de palavra é sem olhar no dicionario e...Tem uma série de coisas mesmo

que me fazem assim as vezes falar “Esta complicado.” Mas, contudo, estamos a nos
adaptar. (ent, 1, p. 5)

Faily tinha dificuldade de lidar com os aspectos metalingisticos apontados e de se
adaptar a0 “método de ensino do Brasil”. Sentia falta de conversacdo na sala de aula em que o
professor provocasse a curiosidade dos alunos acerca de determinados temas trazidos a méo a
partir das atividades de compreensdo, trabalho com musicas e contagem de estérias. Esta era
uma das maneiras pela qual os professores angolanos provocavam a conversacdo. Faily
frequentemente dizia que sentia falta desta metodologia e, de fato, ndo estava conseguindo
acompanhar o ritmo do curso como gueria naquele semestre. Eu estava pensando que suas
dificuldades estavam se intensificando ao tornar-se cada vez mais desmotivado com sua
situacao. 1sso ndo produzia nele nem a disposicdo nem o esfor¢o necessarios para superar seus
problemas com a metalinguagem enfatizada. As tarefas para serem feitas em casa eram

muitas, em todas as disciplinas, 0 que estava sendo complicado.
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Faily se queixava também do livro didatico. Estava com dificuldades para entender a
abordagem do livro e compreender as explicacdes, propostas e resolucéo de exercicios. “O
livro em si td um pouquinho complicado, o método deles né? Acho que o livro ta mais dificil,
ndo sei se € pra nGs mesmos, como universitarios ou entdo € assim todos livros de inglés aqui
no Brasil.” (ent, 1: 5) Esta situagdo agravava sua dificuldade de aprender a metalinguagem
enfatizada no curso.

Quando abordava a questdo gramatical, Faily costumava dizer que agui ndo se traduzia
o inglés como em Angola. Como 0 nosso portugués era diferente ele acreditava que sua
dificuldade principal estava neste processo de traducdo. Era desta maneira que costumava se
dirigir a sua dificuldade com relacdo a gramatica. Porém, a traducéo néo era uma abordagem
enfatizada pela professora em sala de aula, nem néo havia traducfes no livro-texto adotado.
Parecia que Faily, de fato, ndo estava conseguindo acompanhar a abordagem do curso. N&o
compreendia as tarefas propostas. Acreditava que muitas vezes, quando ele se referia a
questdo da traducéo, era algo direcionado ao sentido de sua expressdo como falante de inglés.

Faily dizia que a turma estava calada, como se estivesse amedrontada pela lingua
inglesa. Os colegas tinham medo de se expressar na sala de aula. Como n&o praticavam o
inglés como em Angola, estavam incertos quanto ao seu conhecimento. Quando perguntavam
queriam certificar-se de que estavam certos, e ndo resolver duvidas de fato. Estavam testando
a professora e asi mesmos. Era como se ocorressem disputas com a professora e ndo debates
e conversas como gostaria que ocorresse. Era desta maneira que ele interpretava a relagéo da
professara com Nathy e as colegas mais velhas que tinham forte sotaque. Faily acreditava que
elas ficavam conferindo quem estava certo, sem nenhuma pergunta de fato, sem davidas a
serem solucionadas (ver, ent, 2: 18, 19). Isto irritava Faily e perturbava seu processo de
aprendizagem. De acordo com sua percepcéo do papel apropriado de um professor e dos
alunos em sala, ele acreditava que faltava respeito matuo nestas interagdes. Para seus olhos
isto ameacava a credibilidade da professora e de sua abordagem, e tornava mais dificil sua
disposicdo para estar envolvido ativamente nas atividades propostas.

Ele pensava gque os colegas ndo participavam oralmente ndo s6 pelo medo da lingua
inglesa, mas também por ndo concordarem com 0 método de ensino — do mesmo modo que
ele ndo concordava. Com isto faziam somente o que tinham que fazer, como por obrigacéo, e
ndo contribuiam com sua participacdo espontanea, assim como ele ndo contribuia (ent, 1. 6).
Isto era uma maneira de mostrar que estava inconformado com sua situagdo e que |he faltava
prazer e curiosidade na salade aula.
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Para suprir a falta da conversacdo na aula, Faily praticava inglés com colegas
Nigerianos e Quenianos que faziam portugués para estrangeiros na FALE, pessoalmente ou
pela internet. Eles faziam um intercdmbio no qual um dia se falava somente em portugués e
outro se falava em inglés. Ele so sentia que estava se desenvolvendo se conseguisse exprimir
suas idéias para os falantes de inglés com os quais interagia. Era nestas situagdes que ele
testava sua gramética que acreditava conhecer: “No interior, nés conhecemos muito a
gramética, mas agora, na prética mesmo, esse € o problemal A préaticanoslevaaerrar... E é
errando que se aprende. Se nGs Ndo erramos, nunca vamos aprender.” (ent, 1: 7)

Faily considerava seu inglés fluente, embora as vezes se sentisse ainda limitado para
traduzir alguns pensamentos do portugués e falar o inglés correto como os falantes nativos.
Ao faar inglés ele se sentia uma pessoa aegre, confiante, entusiasmado e com uma boa
imagem para 0s seus interlocutores: “[A]s pessoas, ao me verem falar inglés, eu tenho que
passar uma credibilidade, entdo pra mim ter crédito na sociedade me sinto a vontade, me sinto
mais alegre, mais feliz, quando vocé esta a falar corretamente uma lingua, vocé tem mais
credibilidade.” Faily representou este sentimento com uma a imagem de uma pessoa |utando
para ganhar as elei¢des nos EUA, “um bom governante que da firmeza e credibilidade para o
povo” (ent, 3: 33; fig. 29).

Como professor ou tradutor era seu dever inspirar seguranca e credibilidade nos alunos
ou clientes, e seus servicos. Tinha que exibir um bom inglés. Além disso, aprender inglés
para muitos um sonho muitas vezes demorado de se conquistar, e é também uma oportunidade
de ascender socialmente no futuro. (ent, 3: 34; fig. 29). Notem que neste caso Faily descreve o
“falar com fluéncia” de maneira semelhante a Jilia e Carlos. relaciona com uma posi¢cao
superior, poderosa, e com este poder vem a responsabilidade de prestar contas de sua posi ¢&o.
Todos eles nos apresentam uma imagem associada ao poder e ao prestigio socio econdémico

gue alinguainglesa proporciona.
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Faily acreditava que é necessario errar para aprender a usar uma lingua. Notem que
essa crenca é distinta das de Arwen, Solly, Julia e Carlos que tinham medo de errar. Nathy se
assemelha a Faily quanto a sua postura frente ao erro. Faily se sentia bem e desenvolto ao
falar inglés, asssim como Nathy e Carlos, embora se expressasse pouco em inglés na sala de
aula. Ao falar inglés dizia que era como se estivesse fora de um pais de lingua portuguesa e
dando os primeiros passos em uma cultura estrangeira. Ele comentou em sua narrativa
autobiogréfica que “ao falar inglés me sinto dentro da familia do inglés’. Ao pedir que
discorresse sobre esta afirmativa, Faily apontou que quando estava conversando com seus
colegas e eles ndo o interrompiam para corrigi-lo, e ele sentia que estava se integrando a
familia de expresséo inglesa.

Sentia proximidade com os colegas de expressio inglesa da Africa e isto confirmava
gue estava no caminho certo. Neste processo acreditava que ganhava mais credibilidade de
outros, e ganhava mais confianca em si mesmo. Ao invés de se inibir quando eventualmente
era corrigido Faily ria de seus erros com os colegas e se sentia bem com isso. Outra conduta
distinta da de Arwen, Sollylove e Julia.

R: E se eleste corrigissem vocé acha que vocé poderia ficar inibido?

F: N&o nenhuma das vezes. E lingua deles! Vocé vé! Nos até separamos assim 0s
dias! Segunda-feira, eles falam portugués comigo; terca-feira, eu falo inglés com
eles e assim sucessivamente. Nés estudamos juntos em casa e ao invés deles falarem
pra mim...N&o, hoje ndo é assim...E eu rio né, tem umas frases que eles usam
diferentes né assim sucessivamente. E eles também déo risadas quando eu falo assim
palavras...eu falo uma palavra que eu acho que é aquilo, eles riem pois tem outro
sentido, outro significado, eles falam: -Vocé falou assim, assim, assim, assim! E ndo

€, isso agui nés usamos assm. E assim sucessivamente. Ya. Entdo temos essa
interacdo ai. E muito bom!(ent, 1, p. 8)

Assim como Nathy, Faily buscava ser corrigido em seu desempenho por falantes que
considerasse mais competentes que ele. Tinha que errar e ser corrigido para aprender a usar
adeguadamente o idioma. Porém, no seu caso ndo considerava a professora competente como
um falante nativo: ela ndo era perfeita como um nativo para ser tomada como modelo.
Percebia sotaque em suafala, e com isto perdiaa credibilidade de Faily.

Neste intercambio com os colegas africanos, Faily percebia uma mudanca radical em
seu tom de voz. Prestava atencéo no sotaque e no tom de voz do colega com o qual estivesse
falando para tentar imitar sua expresséo oral. Dizia fazer de tudo para falar como um nativo
de expressdo inglesa, mas era com 0s ingleses que se constrangia um pouco, pois eles
saberiam se ele estaria falando errado ou ndo: “tem um monte de corre¢cdes na mente dos
ingleses’. Reconhecia que a pretensdo de falar sem errar na frente dagueles que podiam notar

seus erros |he dava inseguranca quanto ao seu desempenho. Ja com os brasileiros néo tinha
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receio de errar, e sentia que na sala de aula todos tinham o mesmo nivel. Via a sadla de aula
como o lugar para se aprender, e para se aprender uma lingua nova é preciso errar —e ali erao

lugar certo parafazé-lo.

R: E essa coisa que vocé falou também, do pessoal estar todo no mesmo nivel,
entdo, vocé ficamais a vontade?

F: Fico mais a vontade. Imagina se eu estivesse falando pros ingleses? (risos) Mais
constrangimento ainda, nem que tivesse falando bem o inglés, mas, sO o fato de ser
estrangeiro e estar aprendendo a lingua dos outros, ja vai saber que olha, ndo. Tem
um monte de correcdes na mente dos ingleses a te fazer e ja fica inseguro, faa -
N&o, eu estou a falar assim, o pessoal ja esta me corrigindo. Eu ndo sei se estou indo
bem, mas tem tantas corregdes. Essa pretensdo, quer dizer, este pressentimento, ndo
te da firmeza a frente das pessoas. Mas, também como todo mundo estd no mesmo
nivel, nés estamos também no lugar pra aprender uma lingua que ndo é nossa, da
firmeza. Ent8o, eu posso errar como ndo errar, tanto faz, estou aqui pra aprender. Se
eu erro, um dia vou aprender, se eu ndo errar entdo? Temos que errar, na vida é
assim, temos que errar para aprender. Y a. Entdo, fico mais a vontade.

R: Ent&o vocé ndo tem tanto medo de errar?

F: N&o tenho tanto medo de errar. N&o. Porque é no erro que se aprende.Ya. Eu
acredito nisso. No erro que se aprende.

R: Ent&o tendo oportunidade vocé vai praticar, va tentar...

F: Eu vou praticar, falo ruim, falo mal, mal, pior horrivel mesmo, mas, eu sei que
guando estiver a falar mal, as pessoas vao me corrigir e vou gravar aquilo que esta
correto e vou comegar a superar o vocabulario errado e formando novo vocabulé&rio,
né, mais limpo, mais bonito. Por isso que esta me dando a vontade de conhecer
mesmo um pais de expressdo inglesa. (ent, 2: 15, 16)

Ao perguntar-lhe sobre como se sentia ao falar inglés na sala ou mesmo fora dela,

Faily apresentou aimagem do presidente Lulafazendo um discurso:

FIGURA 30 - Faily falando inglés

Justificou a imagem dizendo que quando o presidente est4 no Brasil ele se sente do
povo, relata suas experiéncias e seu ponto de vista, e fala de igual paraigual com seu povo.
Neste espaco €le se sente & vontade, pois quando esta entre seu povo no é criticado. E assim
gue se sente na sala de aula: a vontade, livre, e falando normalmente, embora tente também ai
atingir a perfeicdo. E, neste caso, para elaborar uma pergunta para a professora demora um

pouco, pois ainda precisa fazé-lo a partir do portugués. Isto |he toma tempo. Este fator pode
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também explicar sua baixa expressividade na sala. Contudo, ele se sente confortével ao falar
inglés com brasileiros, asssm como o presidente Lula quando esta entre o seu povo. Embora
ndo tenha dito, € assim também que parece sentir-se ap estar com 0s colegas africanos de
expresséo inglesa. E eles com Faily. Por outro lado, quando o presidente estd no exterior
comete muitos erros e é criticado por estes erros. E assim que se sente ao falar com um nativo
inglés, pois ele sabe notar facilmente seus erros e sabe que é estrangeiro. E ai que pode ser
criticado e discriminado por seu sotague, e por isto sente-se timido e um pouco inibido para
falar.

Como tomava os falantes nativos como modelos ideais, Faily gostaria de ir a um pais
de expressdo inglesa para desenvolver sua proficiéncia como a de um “nato da lingua
inglesa’. Era ai que eles poderiam corrigi-lo a ponto de se tornar como eles e aumentar sua
seguranca em seu proprio desempenho linglistico. Ao terminar a primeira entrevista pedi que
Faily imaginasse uma metafora que simbolizaria sua aprendizagem de inglés. Ele disse que
aprender agora era como uma curiosidade, mas para as proximas habilidades seria como
brincar, como “mexer com a ferida alheid’. Definiu esta metéfora assim: “Ferida alheia é
guando vocé ndo tem o direito de mexer |4, sd o dono é que mexe.” (ent, 1: 12) Recordem que
a medida que sentia que estava se comunicando com desenvoltura com os colegas africanos
ele estava se familiarizando com a familia da expressio inglesa. A medida que expandia seu
inglés ele se via no direito de entrar na cultura do outro sem permissao, e ai brincar e mexer
com o que ndo tem direito, com aferida aheia, com alingua do outro.

Faily dizia que os conservadores da lingua, ao vé-lo errando, iriam querer expulsé-lo,
mas embora ndo fosse permitido tocar na ferida aheia, ele tentava tocar “(..) Os
conservadores vao dizer que ndo esse cara chegou num lugar onde ndo devia estar, esta
apenas a complicar a lingua inglesa. Ya. Acho isso assim.” (ent, 1. 13) Embora se
considerasse um conservador no que diz respeito a lingua portuguesa, porque ndo gostaria de
ver sua lingua ser invadida por estrangeirismos do inglés como no Brasil, permitia-se brincar
com os conservadores da lingua inglesa e com sua ferida: “quando souberem que eu entrei e
estou a perturbar a lingua deles, falando frases que ndo déao sentido para eles, mas eles
conseguem entender... entdo é uma interferéncia na lingua deles, eles vao ouvir coisas
diferentes, ya (ent, 1. 13)”. A0 mesmo tempo que se sentia constrangido ao falar com um
nativo inglés, se sentia no direito de brincar e perturbar alingua deles. Terminou a entrevista
dizendo que faltava motivagdo, interesse e curiosidade para avancar na disciplina. Sentia que

as pessoas estavam freqlientando a disciplina por obrigacéo e sem prazer.
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Iniciei a segunda entrevista explorando sua apresentacdo oral com uma sessdo de
visionamento. Faily estava perdendo o medo de enfrentar o publico durante as apresentacoes.
A se ver no video confirmou sua percepcdo. Para isso treinava previamente sua apresentacao,
sozinho em casa e com 0s colegas. Ao fazer algo plangado e treinado ele sentia maior
“firmeza’ e maior credibilidade em seu desempenho. No entanto, a abordagem do curso e sua
dificuldade de lidar com o livro-texto e com o estilo da professora eram temas aos quais
retornava, e assim o fez logo apds nossa discussdo de seu desempenho em sala. Sua
experiéncia na disciplina ndo o estava “convencendo a aprender”: “[O] que ndo me convence
ndo entra mesmo” (ent, 2: 19). Seus conflitos estavam gerando blogueios emocionais. Sentia
que a professora estava seguindo apenas o livro-texto sem acrescentar nada de novo, e achava
dificil entender a estruturado livro:

F: E s6 0 livro que esta falando. A professora esté fazendo o papel do livro, o livro é
que esta afalar. Entdo, dizer que a professora convence néo estaria dizendo o certo,
acho que o livro é que esta a nos explicar (...) Parece que a professora ndo quer falar
muito, ou entdo, ela ndo quer jogar uma pergunta de volta. Ou ndo quer perguntar
para o outro colega. Entdo, da pouco resultado. Agora, questéo de quando se discute
sobre gramética...gramética...acho que ndés ndo temos muito que falar sobre
gramética, nds temos é que saber usar a gramédtica na linguagem. Esse que € o
problema, nés temos é que saber usar a gramética na linguagem.

R: Agora, 0 que vocé acha que esta dificultando a sua participacdo oral?

F: O que dificulta é faar de temas fora da aula e questdo de jogar pergunta. A
professora ndo joga pergunta nos alunos. Se a pergunta...se existem dlvidas ou
ndo...Isto, divida mesmo quem tiver ninguém vai perguntar!

R: Ninguém vai perguntar?

F: Se perguntar vai ser alguma coisa: - Pra qué que tu fazes ndo sei 0 qué? Ai ja
desperta a curiosidade no aluno, vai querer falar alguma coisa. Mesmo que fala
errado vai querer falar...tem que falar! Porque a professora fez uma pergunta. Ent&o,

acho que é questdo de conversagdo mesmo né. Desperta. Desperta a curiosidade.
(ent, 2: 19, 20)

Contrastava a experiéncia deste semestre com a do semestre anterior, lembrando-se da
professora e seu estilo de ensinar, um pouco mais compativel com seu estilo de aprender
embora reconhecesse que era um dos Unicos da turma que gostava dela: ela envolvia a turma
inteira numa conversagdo, fazia perguntas e os alunos tinham que responder. Faily estava
ficando cansado das aulas. Achava que tudo estava repetido e aquilo n&o fazia sentido para
ele. Sentia que estava aprendendo por obrigacdo e sem prazer, e por isso ndo estava fazendo
nada direito: “Quando vocé faz alguma coisa por obrigacdo, ndo faz bem, ndo faz bem por
mais que saia, mas ndo vai dar resultado positivo futuramente” (ent, 2: 23). Isto agravava sua
situacdo, ja que ao sentir desinteresse pela aprendizagem e desprazer Faily ndo se esforcava
para fazer os exercicios metalinguisticos e tentar sanar suas dificuldades. Fazia o que tinha
que ser feito. Estava decorando e ndo memorizando (ent, 2: 24). Estudava para as avaliactes

da professora e ndo para seu desenvolvimento. N&o percebia seu proprio progresso com a
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abordagem da disciplina. (ent, 2: 25) Estava desanimado sem a conversacdo e sem a aula que
Ihe dava prazer. Ao questiona-lo sobre certas rotinas de sala de aula e se havia “ panelinhas’
sendo formadas ali, Faily argumentou que havia grupos formados, mas que todos estavam
unidos contra a professora. Seu conflito estava se intensificando e afetando seu processo de
aprendizagem:

F. Bem, eu acho que cada grupo tem o seu plano. Cada grupo gostaria de ser
professor. N&o, a professora t4 ensinando com um método diferente que eu ndo
concordo, entdo eu tenho 0 meu método.

R: E ai rolao conflito?

F: E ai rolaum conflito. A professoratafazendo assim. A professoratinha que fazer
assim, assim e assim! E é isso que se tem conversado nos grupos. Acho que cada
grupo tem o seu plano ai praensinar. Conflitos entre grupos? Eu diria ndo haver, ndo
acho. Mas, agora, questdo com a professora... Os grupos ndo estdo assim, ndo estao
separados de outro grupo, mas essas panelinhas sdo feitas. esse grupo, membros
desse grupo faz parte do outro grupo e assim sucessivamente. E um grupo de todo
mundo, de todos alunos. Esse grupo é contra a professora. Contra a professora.

R: Estéo contra a professora?

F: Estdo contra a professora.

R: Todos os grupos estéo?

F: Quer dizer, acho que na maioria das vezes, né. As criticas sdo pro falante né,
ninguém vai fazer criticas para os alunos. Eu acho que t4 mais direcionado pra
professora mesmo. (ent, 2: 25)

Faily via a professora como a falante da disciplina e as criticas sobre 0 uso de inglés
deveriam se voltar sobre ela. Ele havia mencionado que o professor, em Angola, ndo pode
errar, sendo os alunos poderiam rir do professor e ele poderia perder sua autoridade e sua
postura conservadora. Porém aqui €le achava gque os professores erravam na sala de aula e 0s
alunos também falavam errado tanto o portugués quanto o inglés. Para ele “quanto mais
nativo mais correto e melhor” (ent, 2: 26). Faily dizia que era pela fala que se reconhecia o
status de uma pessoa e ele ndo queria ser discriminado por seus erros na lingua inglesa. Dizia-

se sempre um conservador. Observem abaixo como ele discriminava o sotague da professora:

R: Como é que vocé escuta o inglés ai dentro da faculdade, no corredor? Como é
que é 0 inglés visto na faculdade?

F: Olha, o inglés na faculdade é...quer dizer, da pra ver que é uma prondncia mesmo
brasileira, né...ndo tem nada...assim sotaque que € mal. Da pra ver que...até parece
que ndo é inglés, parece portugués...Por exemplo, a professora estava a falar “a
mauzi”, “mauzi”, 0 sotaque Nnosso ja sai com “mauzi”. Entdo o inglés é “mauzi”.

R: Mas, vocé acha que tem que ser igual o nativo?

F: Epal Tinha que ser, né?

R: Tinha que ser? Por qué?

F: Praiguadlar mais. E a mesma coisa. (risos) Acho que tinha que ser porque da
mesma forma que nds nNdo gostamos, eu Sou, Sou um preservista, né? Sou um
conservista. (ent, 2: 25)

Faily seguia com sua postura ambivalente: a0 mesmo tempo que gostaria de mexer na
ferida aheia, na lingua do outro, ele tinha que falar como o nativo e assim ndo mexia naguilo
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gue ndo era dele, apenas imitava e copiava. Faily prosseguia queixando-se da professora e da
abordagem gramatical da disciplina. Sugeri que conversasse com €ela sobre suas dificuldades e
seu ponto de vista. Embora tivesse achado uma idéia interessante, ndo teria coragem para
fazé-lo. Seria perigoso, pois a professora poderia achar ruim e piorar sua nota, além de ndo
acreditar que isto mudaria a abordagem da disciplina (ent, 2: 28). Faily insistia que a
professora tinha que ficar no centro da sala, em pé, falando e andando. Sua conduta ndo era
apropriada para Faily, ndo tinha “a postura de um professor deinglés’ (ent, 3: 36; ver fig. 28).
Se dlterasse sua conduta ela teria sua atencdo voltada para as atividades de ensino e
aprendizagem: tinha que estar envolvida com os aunos, estimulando a interacéo e a
conversacao, e orientando as atividades a serem seguidas. Recordem que aimagem que trouxe
para representar-se como professor € parecida com a descricdo da professora que gostaria de
ter.

Seus sentimentos predominantes em sala de aula s&o primordia mente negativos. Estar
repetindo a disciplina entrava também como um fator de cansago e desmotivag&o, assim como
acontecia com Carlos, que sempre mencionava sua preguica:

R: Qual que é a sensacdo predominante nas aulas? Como € que vocé se sente nas
aulas?

F: Eu sinto as aulas muito lentas e parece que a cada dia que se passa é s0 exercicio,
exercicio, gramatica, fonética e ndo sei né. Mas, o que esta destruindo ai néo € o
livro, mas é a professora. Eu acho que t4 muito cansativo. E algo esta repetindo
muitas coisas, ndo sei se é porque eu fiz semestre passado a mesma matéria, ou ndo
sel se é 0s mesmos vocabulos, mas pra mim ta muito lenta a sala de aula. Ta muito
lento, existe muitafolga. Penso que € 6.

R: T& desmotivando?

F: Ta desmotivando, eu td6 desmotivado pessoamente. H& dias mesmo que ndo da
vontade de participar, da vontade as vezes de sair da sala de aula e fazer algo mais
construtivo e por ai fora né. Ta faltando dinamismo, ta faltando mais préatica, jogar
perguntas, constar histérias, mais interacdo entre aluno e professor e ndo disputa,

mas mais debates. Debates, incentivo e curiosidade também, por parte da professora
para com os alunos. Tafatando. (ent, 2: 30, 31)

Encerramos a segunda entrevista ai. Sua conduta e suas interpretaces dos eventos de
sala de aula permaneciam de acordo com as emocdes que vivia. Estava calado e com uma cara
de quem esta inconformado com a situagdo. Apenas um dia o vi entusiasmado. Foi no dia de
sua apresentacdo oral. Contou uma estéria com uma fluéncia e um ritmo contagiante. Senti
como se estivesse matando a saudade de um amigo antigo. Questionei-o informalmente um
dia sobre esta questéo, e ele reafirmou gque sentia enorme prazer em contar e escutar estérias.
Fazia parte de sua tradic¢do cultural baseada na oralidade. Sentia falta dessa atividades em sala
de aula. Na aula seguinte havia um texto sobre tradi¢cdes natalinas na Europa e nos EUA. No

final da aula me aproximei de Faily e ele me disse que ficou chateado, pois a professora néo
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soube explorar o contetido do texto para puxar uma conversacao com os alunos. Cheguevara
comentou 0 mesmo em entrevista. Ele tinha muito o que dizer, ja que vinha de uma tradicéo
cultural distinta, mas como a professora ndo estimulou os alunos ele preferiu ficar calado
como de costume. Estava relutante para participar das atividades orais.

Faily operava de acordo com suas crengas e continuava a seguir sua conduta cultural
escolar anterior a FALE. Continuava a viver um sério conflito com a conduta da professora no
tratamento da disciplina. Seguindo o roteiro da Ultima atividade, perguntei sobre a primeira
imagem que simbolizaria seu sentimento predominante nas aulas e ele apresentou o recorte
abaixo:

FIGURA 31 - Faily e o conflito sobre como se comportar em sala de aula

Disse se encontrar em um ponto critico. Sentia-se impedido de seguir em frente e
estava frustrado com sua situacdo. Reafirmou seu problema com a forma linguistica e com o
“inglés escrito”. Estava inconformado com sua dificuldade de lidar com o estilo de ensino da
professora e ndo poder fazer nada para ateré-lo. Acreditava que havia um siléncio na sala e
gue estava tendo que aprender sozinho. Buscou a monitoria uma Unica vez e como Nathy ndo
teve uma experiéncia positiva que fosse de encontro a suas dificuldades e objetivos. N&o

retornou mais. Justifica assim aimagem acima:

F: (risos) Brincadeira...Como € que eu me sinto ha aula de inglés...Bem, uma pessoa
critica né cara..Uma pessoa critica que ndo estd conformado com aguma
coisa...Que estad a me impedir assim o crescimento, pra mim aprender, sabe? Quando
vocé quer aprender alguma coisa e sabes que tem uma barreira que estd a te fazer pra
ndo aprender aquilo, pra ndo passar daquilo para outra coisa e vocé ndo consegue
tirar, ndo depende de vocé.

R: O qué que ndo depende de vocé?

F: Porque é agquela, vocé ndo pode mudar o método de ensino da professora. Eu
estudel em escolas particulares, uma escola técnica onde eu fiz inglés, né? Era boa,
por isso que eu tenho essa fluéncia assim no inglés. O método deles é muito bom.
Até, quando eu for professor, eu acho que eu vou roubar um pouquinho daquele
método. Ja aqui, encontro outro método diferente, ndo sei também se € por ser um
pais diferente... Ja encontrel outro método diferente e o que eu tenho que fazer é me
adequar s, me adaptar nesse método, Nndo posso reclamar, ndo posso criticar e a
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minha sugestdo praticamente ndo vale. Entdo, na maioria das aulas eu me encontro
assim num ponto critico...

R: A sensacdo seriade que?

F: Acho que é frustrac3o. Olha, €...€ frustragdo mesmo. E frustragio. Quando vocé
ficafrustrado.

R: Néo € o que vocé queriané.

F: N&o, ndo é o que eu queria . Quando vocé se sente impedido de fazer alguma
coisa. Eu me sinto assim, frustrado. (ent, 3: 31)

Faily veio de Luanda com “com aguela vontade de aprender inglés’, mas a medida
gue seus conflitos e problemas se intensificavam foi perdendo toda a vontade e a disposicéo
inicial. Recordem como Carlos relata sua experiéncia da quinta para a sétima série do ensino
fundamental: a medida que a dificuldade aumentava e ndo sabia como lidar com €ela, a
disposicdo diminuia. Faily tinha a impressdo de que suas perspectivas ndo foram realizadas.
Estava desolado. Teria que fazer exame especial e estava com medo de ndo ser aprovado
novamente. Questionava-se se de fato soube contribuir com a disciplina e se adisciplina havia
contribuido de algum modo para seu aprendizado: “cheguei no fina das contas e estou no
caminho errado, ou sgja, ndo estou prosseguindo da forma que o0s outros estédo prosseguindo.
Entdo ja da uma baixa do animo emocional também. Isso faz com que a pessoa fica
desmotivada® (ent, 3: 37).

Perguntel como poderia fazer para lidar com esta situacéo e ele assumiu que, para
encarar seu desafio, teria que se dedicar mais se realmente quisesse seguir com seus sonhos.
Assim como para Nathy, o inglés havia deixado de ser uma tarefa facil e pratica e agora
exigia esforco e dedicagdo nunca antes imaginados para lidar com “os detalhes’ que estavam
a escapar de suas méaos. Ao final, Faily se da conta de que precisava se concentrar mais na
lingua inglesa que nas outras matérias para poder vencer aquela etapa. Porém, suas emocoes
estavam misturadas e eram conflitantes. Na proxima etapa poderia assumir maior
responsabilidade sobre sua conduta se realmente desgjasse seguir em frente. Sabia das
consequiéncias se fizesse o contrério. Estava ciente de sua estéria, seus conflitos e desafios.

R: Agora, 0 qué que vocé acha que aconteceu? Parece que pegou mais foi essa coisa
da forma né, que suas notas ndo foram tdo boas nas provas ndo é? E al e agora
rapaz?

F: E. Por causa da formula. Eu, por exemplo, eu tava levando cinco matérias né,
estou levando cinco matérias ainda e o inglés é aquela né, quando vocé sabe que
uma coisa é fécil, vocé ndo da atencdo. Eu tinha muito esse conceito de que a lingua
inglesa é facil e é sO pegar e ler e java saber tudo e tal. Existem muitos detalhes e
esses detalhes é que me complicaram. E o que me complica até agora. E aquilo,
chegava em casa, resolvia os exercicios, era uma olhada e resolver os exercicios e ta
tudo bom. Ya. S6 que tinham os detalhes que eu ndo percebia e sdo os que
prejudicam e a professora € muito rigida. Uma virgula coloca errada. Entéo, vai |he
fazer corrigir isso ai né. E... 0 meu ponto € isto ai né, é... Os detalhes, os detalhes.

Quanto a forma também eu ndo.. as vezes eu ndo.. ndo corria atras de
exercicios...Tinha mais trabalhos de outras matérias que sdo em portugués do que
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trabalhos em inglés, ou sgja, dava mais aten¢do naqueles trabahos do que trabalhos
em inglés. Entdo o trabalho de inglés, ou sgja, o trabalho de outras matérias né, de
qgualquer matéria ja é grande, € muita coisa e as vezes ndo se consegue dar conta de
todas matérias. (ent, 3: 37)

Faily ndo passou no exame especial. Seu futuro era incerto, mas a reprovagao poderia
indicar também que estava no caminho errado, como costumava dizer, e intensificar seus
sentimentos negativos. Recortel o Ultimo trecho da entrevista em que relata suas percepcoes
acerca de nossa atividade.

R: E essas entrevistas que a gente fez, essas atividades, vocé acha que te ajudaram
de alguma maneira?

F: Ajuda né. Ajuda de uma forma refletiva né. Uma visdo mais gera da lingua
inglesa. E também vocé consegue, vamos dizer assim, € uma forma de desabafar
sobre 0 curso né, sobre as suas perspectivas do inglés. Entdo, pra mim motiva se
estar desabafando, contando aquilo do fundo, e ndo sei se devia sair alguma vez ou
ndo e sai assim, quer dizer com alguém e da uma certa reflexdo de tudo com alingua
inglesa, ou sgja isso te faz vocé ter a mente mais aberta daquilo que vocé esta

fazendo do que se ndo estivesse com alguém comentando assuntos de inglés. Entdo
s6 tem a gjudar né, nada adificultar. Ajuda mesmo. Ya! (ent, 3: 38)

3.5.7. Cheguevara

Cheguevara, ou Che, € natural de Belo Horizonte. Morava com a méae, dois irmaos, a
avl e um tio. Tinha 23 anos. Estudou numa escola municipal no ensino fundamental e numa
escola estadual no ensino médio. Interessava-se por cultura e arte, principamente pela cultura
brasileira: “Me interesso muito pela cultura de nosso pais e por cultura em geral, mas,
sobretudo pela cultura dos paises pobres e a do Brasil que é téo rica e misturada’ (nar, 1: 1).
Em decorréncia disto interessavam-lhe cinema, folclore, literatura, danca, teatro, musica,
favela, futebol, churrasco, cerveja, cachaga, criangas, cachorros, brincadeiras e cidades do
interior. Mas o que mais |he dava prazer era estar com 0s amigos e a namorada em seu curto
tempo livre, e jogar futebol: “apesar de ndo ser nenhum craque, jogo todo o domingo” (nar:
1). Embora ndo fosse apaixonado pela lingua inglesa como o0s outros participantes da
pesguisa, estava rodeado por ela de vérias maneiras.

Cheguevara estudou francés no ensino fundamental, e estudou inglés durante um Unico
ano no ensino médio. Seu primeiro contato com a lingua inglesa foi aos 14 anos, quando
ganhou uma bolsa de estudos numa escola de inglés onde trabalhava como Office Boy.
Trabalhava nesta escola até o periodo da pesquisa, mas como auxiliar administrativo. Embora
ndo soubesse nada de sua estéria eu j4 o conhecia, pois havia dado aula de inglés nessa
mesma escola em 2001. No inicio, estava interessado no processo de reflexdo como uma

maneira de sanar suas dificuldades na aprendizagem de inglés. Mas a medida que
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avancavamos foi se dando conta de que a abordagem do curso era incompativel com sua
forma de aprender inglés e com seus objetivos como auno da disciplina. Como sua opcéo de
carreira iniciadlmente ndo era a lingua inglesa, decidiu abandonar o curso logo apds nossa
segunda entrevista, com dois meses de aula, e retornar ao curso de inglés da escola em que
trabalhava no semestre seguinte, que satisfazia suas preferéncias e expectativas como auno.
Portanto, nossas entrevistas foram breves e a Ultima a ser realizada com as colagens e
desenhos ndo foi realizada. Isto responde pelo tamanho desta minha narrativa. A oportunidade
de refletir sobre a perspectiva de um aluno que abandona a disciplina, no entanto, me levou a
escrevé-la.

Como trabalhava e estudava durante a semana, Cheguevara fazia inglés aos sdbados
pela manha numa das unidades do curso em que trabalhava. Estava desmotivado com o curso
aos sdbados e teve dificuldade para manter-se assiduo. Iniciava e parava. Foi assim durante
anos. As pessoas gue freqlientavam o curso na época eram “quem tinha poder aquisitivo (...) e
0S assuntos que rolavam assim as vezes ndo englobavam” (nar: 1). Achava desinteressantes a
conversa, o ponto de vista e a atitude destas pessoas que freglientavam o curso, e sentia que
ndo se encaixava naturma. E ainda: “No comeco foi até dificil porque ndo era a minha lingua
assim... E... Eu tinha muito essa ilusdo de que: anti 0 povo americano que eu era meio anti a
linguaassim” (ent, 1. 1). Dizia que nesta época vivia um intenso conflito de classe.

Um tempo depois sentiu-se hovamente estimulado a estudar inglés, quando montou
uma banda e cantava “musicas internacionais’ . Nesta época também um colega o incentivou a
voltar para o curso e a acordar cedo aos sabados. O objetivo de ambos era aprender inglés
para falar de tras para frente, como ja faziam em portugués. Desta maneira, poucas pessoas
teriam a chance de entender o que estavam falando. lam as aulas e costumavam sair depois
para tomar algo e conversar. Mas o colega desistiu do curso e ele seguiu em frente, querendo
investir na banda ao desenvolver suas habilidades orais e escritas no curso. Sendo assim, 0
gue mais 0 motivou nesta época...

C: (...) foi aquestdo da musica assim... Porque eu comecel a querer cantar em inglés
e conhecer também as mlsicas, o qué que tava falando assim. Ai foi uma coisa que
me deu motivado bastante assim. E legal, por exemplo assim passa uma mdsica, e
as vezes uma frase da pra vocé pegar assim e entender assim. E bem bacana assim.
Ai vocé vai ganhando uma motivacdo que é como um combustivel assim.E vai
buscando mais. Mas hoje, assim, hoje eu nem mexo com banda mais, infelizmente
eu ndo tenho tempo para isso. O gés é outro assim, meio que para entender mesmo.
Eu gosto muito da questéo de conversagdo assim, a pessoa fala e tudo. Eu tenho

mais dificuldade com graméticaem si assim € que eu tenho mais dificuldade. (ent, 1:
1-2)
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Embora seu desafio fosse lidar com a metalinguagem da disciplinada FALE, no inicio

seu contato com a lingua foi “assustador”’, pois teve dificuldade com a prondncia e a

compreensdo oral. Na escola de inglés privilegiava-se as atividades comunicativas orais.

Tinha vergonha de falar inglés e demonstrar que ndo havia entendido algo, mas como

percebeu que todos estavam “mais ou menos assim” ndo desistiu de tentar se expressar e

seguiu em frente (ent, 1. 2). Quando adolescente sempre teve um pé atras com paises do

primeiro mundo. Esta postura ideoldgica bloqueava seu aprendizado de inglés, lingua de um

“pais imperiaista’ (ent, 1: 3). Por outro lado, com a adocéo da “ideologia de Fidel Castro”
ficou mais disposto a aprender a*“lingua do inimigo”:

Minha atitude e sentimento com a lingua inglesa agora estédo mais pacificos, mas ja

tive muito bloqueio e rejeicdo com a lingua, o que me fazia ser um auno relapso.

Acho que isso acontecia por causa da antipatia que tenho e sempre tive pelos EUA e

por outros paises de primeiro mundo em geral, mas adotando a ideologia de Fidel
Castro, hoje sel que € necessario conhecer alinguado inimigo. (nar:1)

Che preferia as aulas do curso de inglés porque tinham muita conversagdo: “Meu
sentimento com as aulas erarelativo, as aulas que usavam conversacao eu gostava muito, ja as
gue usavam gramética eu ndo gostava’ (nar:1). Ndo gostava das aulas de gramética, mas se
sentia muito bem e se divertia ao falar inglés. Era uma sensacdo de privilégio e superioridade
entender 0 que as pessoas falavam em inglés e poder também falar “alinguado inimigo”. Nao
eram tantas as pessoas que tinham esta oportunidade e, portanto tinha que valorizar esta
chance. Sentia-se diferenciado ao falar inglés e “mais inteligente, pois ndo sdo todos que 0s
dominam esta lingua por falta de acesso e condicéo, e isto é um fator positivo pra privacidade,
€ sO conversar em inglés com outra pessoa gue com certeza, muitos ndo vao entender” (nar:
1).

Notem que, no inicio de seu contato com a lingua inglesa, Che estava investindo nesta
atitude de falar para ndo ser compreendido, juntamente com seu colega, com quem queria
aprender a falar inglés de trés para frente. Poderiam comentar algo na frente do chefe que ele
nado iria compreendé-los. Por outro lado, sentia-se incomodado com o uso abusivo de palavras
da lingua inglesa na lingua portuguesa e com a posi¢cdo presuncosa, subtendida ai, de que
todos tém que saber inglés (ent, 1. 3-4). llustrou este sentimento com um exemplo: estava
com sua mae na sala vendo TV quando passou um comercial de sandalia. O apresentador
pronunciava young como “yang”, € a méae se indignou dizendo que a pronuncia tinha que ser
“yong” como estava escrito natela. A mée diziao “Mas por que que ele ndo fala“yong”, se ta

escrito young? o certo € “yong” (ent, 1: 4).
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Cheguevara buscou o curso de Letras depois de ter tentado passar em Filosofia por
duas vezes consecutivas. Depois das reprovacdes no Vestibular da UFMG decidiu buscar um
curso de Filosofia em uma escola livre, que seguiu até o fim. Satisfez com a experiéncia,
justificando que a Filosofia da Universidade devia ser muito tedrica, e que ndo queria estudar
tanta Filosofia assim. Com o curso de Letras teria mais opgoes de estudo e oportunidades no
mercado de trabalho. Era calouro e estava matriculado em licenciatura em lingua portuguesa
por gostar de literatura. Gostava de ler e escrever em portugués. Acreditava ter talento
literario e o curso poderia gjuda-lo a desenvolver essa habilidade:

“tenho a intencdo de me formar em portugués, pois eu gosto muito da nossa lingua
materna e também estudar literatura, outras linguas, melhorar o inglés, etc. Escolhi o
inglés no primeiro periodo para me auxiliar a sanar as dificuldades que tenho nessa

lingua. N&o pretendo ser professor de inglés, e sim de portugués, mas isso é uma
coisa que ndo descarto daminhavida’ (nar: 1).

Embora se confessasse incerto quanto a sua opcao de carreira, e achasse que gostava
muito de literatura e do ensino de portugués, pensou que poderia trabalhar com esta lingua no
futuro possivelmente como professor. Dizia ndo gostar dos canones literérios brasileiros, mas
acreditava que iria ter outras experiéncias de ensino e escrita “mais alternativas’ na FALE.
Estava entusiasmado com a possibilidade de desenvolver seu talento artistico para a escrita.
Assim como Arwen, sentia-se confuso com tantas opgoes e tanta informagao para os calouros.
Pensava também em fazer habilitacdo em linglistica. E poderia fazer posteriormente
licenciatura em inglés, como continuacdo de estudos. Ndo descartava a possibilidade de se
tornar professor de inglés. como conhece muita gente da &rea esta poderia ser uma opcédo a
mais no mercado de trabalho. Como néo tinha tanto amor pelo inglés achava melhor fazer o
portugués primeiro ja que “acho que a pessoa tem que gostar muito mesmo, pra adotar assim
sabe?’ (ent, 1: 8).

O restante de nossa conversa durante a primeira entrevista girou em torno da
dificuldade e do desinteresse em lidar com a metalinguagem da lingua inglesa na disciplina.
Estava achando as aulas um pouco magantes, com muita gramatica e memorizagao de regras
gramaticais e simbolos fonéticos e de escrita (ent, 1: 5-6). H& tempos tinha dificuldade de
lidar com a gramatica formal. N&o fazia todos exercicios de casa, argumentando que era
complicado fazé-los com seu horéario de estudo e trabalho. Porém, quando tinha conversacéo
achava interessante a aula, para trocar idéias com 0 pessoa da sala. No inicio perguntava
pouco, ndo por inibi¢do, mas porgue ndo tinha duvidas, j& que ndo fazia os exercicios nem em

casa e nem na sala. Che néo tinha dificuldades de produzir um texto ou interpreta-lo, mas se
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alguém Ihe pedisse para identificar uma estrutura num texto e atribuir-lhe o0 nome técnico, ele

nao saberia dizer:

R: E qué que vocé, assm, essa dificuldade que vocé falou em gramética e tal, é em
qué mais especifico? Vocé acha é porque vocé acha que o negdcio é magante mesmo
e se tornauma dificuldade, como é eu é iss0?

C: E, émeio por ai viu Rodrigo. Tipo, eu tenho dificuldade para, por exemplo: eu sei
uma coisa mas eu ndo sei dizer que é aquilo, as vezes eu posso estar usando um
“present perfect” , mas eu ndo sei te dizer: - Ah! Eu t6 usando o “present perfect”. E
uma coisa que as vezes na pratica vocé sabe, mas na teoria vocé ndo sabe e eu ndo
consigo, eu ndo sei como adquirir, como fazer pra ficar sabendo disso, assim. O
professor explica: - Ah! Isso € isso e isso é aquilo. Assim, na aula eu entendo, mas
depois acaba que passa e até assim a estrutura da gramaticaem si dos livrosem si, €
dificil paraagente entender, assim.

R: Por qué?

C: Ah, eu tenho meio bloqueio, entdo, assim, talvez até no meu caso por fata de
tentativa, também sabe? De sentar, quebrar a cabega e entender, assm. Mas eu acho
complicado, assm. Tipo, é..Sel |4, vocé encontrar, vOcé conseguir tirar suas
dlvidas, sanar suas dividas no livro, assim, na gramatica assim. Ir |4, achar e ler
sabe? Eu tenho dificuldade com isso assim.

R: Tem essa questdo de rotular umaforma com o nome, com o uso, € por ai?

C: E, também é por ai. Acontece comigo no portugués também. Eu tenho
dificuldade com gramatica em portugués também. Acho que é meio por ai, assim. E
tem coisa que eu sei assim intuitivamente, mas que na hora...Tipo assim, eu ndo sei
porque que eu sei aquilo e ndo sei dizer o qué que &, sabe? E 0 que eu as vezes veo
€ que as vezes na aula de inglés vocé tem que saber falar assim, a coisa e escrever 0
gue vocé esta usando, assim. O tipo de coisa que vocé estd usando, assim. O que pra
mim, assim nunca teve sentido, nunca me esforcei pra fazer isso e eu t6 vendo que
agora eu tenho que fazer, assim. Esse exemplo mesmo que eu citel do “present
perfect”. Quer dizer, eu falo mais ndo sei 0 qué que é, assim. E por ai, assim. (ent, 1:
7-8)

Cheguevara iniciou a segunda entrevista queixando-se novamente da abordagem da
disciplina. Néo acreditava que a professora iria mudar seu modo de ensinar mesmo se as
pessoas conversassem com ela. Havia parado de se preocupa-se com isto. Ndo fazia mais
nenhum exercicio e procurava distrair a professora desviando-a de sua aula metalingtiistica:
“Parei mesmo, tipo assim, exercicio ali eu ndo faco. Cheganaaulalg, ndo sei se vocé percebe,
assim, eu falo bastante pra enrolar até porque sai por um triz, assm’(ent, 2: 11). De fato,
neste periodo, durante todo o més de novembro, notel que estava sempre tentando puxar a
aula para a conversacdo. Foi interessante ouvi-lo argumentar em seguida que a aula de inglés
forcava uma postura autodidata de ensino e aprendizagem, e que o aluno tinha que buscar
aprender uma série de questdes por conta propria. Esta postura néo estava funcionando para
ele, que precisava de um professor ou um orientador para guiar seus passos e auxilialo a
compreender as tarefas de ensino e aprendizagem (ent, 2: 12-13): “Tem gente que tem mais
facilidade com isso, eu sou bem dependente de uma outra pessoa, pra me ensinar, para clarear

as coisas... Eu ndo me considero uma pessoa auto-suficiente, autodidata” (ent, 2: 13).
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O horario da monitoria se sobrepunha ao seu horério de trabaho e, portanto, ndo podia
freqlent&la. Tinha vergonha de fazer perguntas na sala, pois acreditava que se perguntasse
mais de uma vez teria que desistir, pois ndo iria compreender a explicacdo da professora. Nas
apresentacdes dos colegas sobre escrita académica também tinha vontade de perguntar, mas
iria quebrar o codigo de conduta entre eles, segundo o qual ndo se deve perguntar a um colega
quando este estiver apresentando um trabalho na frente de todos (ent, 2: 13-14). Entretanto
perguntava muitas vezes, ndo com o objetivo de resolver uma duvida, mas como “um artificio
para enrolar a aula, para puxar para esta parte mais de comunicagdo. Para descontrair eu
intervenho bastante” (ent, 2: 16):

C: E. Tipo assim, é uma coisa que eu acho que eu uso & vezes com aguns
professores, assim. Apesar de eu ndo conseguir o meu objetivo completo que é, vao
supor, puxar o pessoal pra discutir um assunto e ficar sd aquilo, ndo, € uma coisa que
alguns minutinhos da aula eu consigo “roubar” € o que eu consigo fazer. Mas, é
pensando totalmente nisso, puxar pra uma outra coisa, de descontrair a aula porque
as vezes fica muito pesado... E indiretamente, talvez diretamente, dar um togue na

professora, assim. N&o tenho coragem de ser diretamente porque, medo de
represdiias, assim. (ent, 2: 16)

Estas eram as oportunidades que criava para guiar a aula segundo seu estilo e
preferéncia como aluno de inglés. Cheguevara ndo estava conseguindo acompanhar o ritmo da
disciplina nem fazer frente a quantidade de exercicios e tarefas metalinglisticas, e se
desencantava progressivamente com o curso. Estava ficando desestimulado, entediado e
cansado. Na segunda entrevista, mostrei-lhe sua imagem quase dormindo durante varias aulas
e ele comentou: “No meu caso, assim, eu t6 de um jeito que eu ja chutel o balde. Isso é até
meio triste as vezes de dizer isso, mas eu ja chutel, eu ndo t6 fazendo mais os exercicios e ndo
vou fazer com certeza o Habilidades Integradas 1. Entéo eu pensei seriamente em chutar de
umavez” (ent, 2: 20). Estava desanimado e desencantado com o inglés que daFALE.

Na escola de inglés em que trabalhava tinha uma postura similar a da FALE, quando
procurava desviar a aula para seus interesses e expressar sua voz. Em contrapartida, como
uma reacdo a divulgagdo acritica da cultura norte-americana, como com a celebracdo do
Thanksgiving e do Halloween por alunos, funcionérios e professores, mantinha uma parte do
mural da escola com informagbes sobre manifestaces do folclore brasileiro, com dicas
culturais, piadas sobre 0 presidente norte-americano, e perspectivas criticas da cultura dos
Estados Unidos. Era ai também que divulgava poesia e um pouco de literatura. Esse espaco
do mural era conhecido como “o cantinho do Che”.

Ao fina da entrevista comecamos a tragar as possiveis implicagdes de nossas

conversas para sua aprendizagem. Ele acreditava que a atividade de reflex&o era atil por dois
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aspectos principais. por um lado, esta era uma oportunidade de desabafar, de falar sobre seus
sentimentos de sala de aula e sobre sua estoria de aprendizagem de inglés. Por outro lado, a
reflexdo era uma ferramenta para se dar conta de suas dificuldades e de como poderia tentar
superé-las. Abaixo estdo os ultimos trechos desta entrevista, nos quais sua percepcao de nossa
atividade, e fala sobre a cultura ndo-reflexiva que geralmente encontramos no Brasil:

C: Funciona. E também até isso que a gente faz de questionar coisas que as vezes
vOCcé nunca parou pra pensar...Esse tipo de coisa que eu nunca parei pra pensar.
Sabe? 1sso é bacana também. Apesar de que na hora a resposta fica dificil pra sair
assim... As vezes vocé aprende alguma coisa ai depois vocé fica: - Serd que era
aquilo mesmo? Vocé nuca tinha pensado...E bacana porque é o primeiro passo af
depois vocé comega a pensar sobreisso.(...)

R: Vocé acha que é complicado porque culturalmente a gente ndo esta inserido nessa
reflexdo? V océ acha que a gente para pra pensar nas coisas que a gente faz ou vai so
fazendo?

C: Eu acho que é cultural mesmo viu Rodrigo, a gente vai fazendo, vai fazendo e é
dificil parar pra pensar. Nao €? Pode ser até por falta de tempo mesmo, assim. N&o
tem tempo pra parar pra pensar...Quando vocé para fica tdo cheio de coisa que
aquilo que tinha que ser...Sabe? Vocé ndo pensou naguilo que tinha que ser pensado
mesmo...A gente vai fazendo por superficial, as coisas. Falta intencdo mesmo,
assim. Eu acredito que devam existir pessoas que pensem, assim, que sdo talvez
mais evoluidas, entre aspas, mas no grande geral, populagdo em geral é cultural
mesmo. E também eu ndo sei se existe uma cultura que pense, N€? Nunca tive acesso
aisso assim sabe? Que faca essas reflexfes. Mas é cultural.

R: Cultural. Falta uma reflex&o.(risos)

C: Falta(risos) (ent, 2, p. 31)

Ao fina deste curto convivio, eu sentia que atividade havia sido Util também para
Cheguevara. Duas semanas apds esta entrevista ndo 0 vi mais na sala de aula. Havia
definitivamente “chutado o balde”.
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CAPITULO IV - DISCUSSAO E CONTRIBUIQOES DA PESQUISA
4.1 — O processo de reflexdo com os participantes

Todos os participantes desta pesquisa indicaram que foi inusitado e significativo
descobrirem-se como alunos durante o processo de reflexdo. Nenhum deles havia feito nada
parecido antes. Ao examinar as experiéncias de estudo de 86 alunos de Letras, através de um
guestionario, Cunha (2005) mostrou em sua pesguisa que a esmagadora maioria ndo tinha
consciéncia de suas dificuldades como estudantes. Além disso, os aunos envolvidos em sua
pesguisa pareciam demonstrar pouco agenciamento e investimento em sua aprendizagem
tanto em sala quanto fora dela. Minhas observacdes nesta pesquisa séo também similares as
da pesquisa de Miccoli (1997). No questionério de avaliacdo que distribui ao final da pesquisa
realizei a mesma pergunta que Miccoli (1997: 271) havia feito a seus participantes: “Vocé ja
fez alguma coisa parecida?’. A resposta negativa a esta pergunta por 100% dos participantes
desta pesguisa reforca as observacdes feitas no estudo de Miccoli (1997: 271-273).
Independentemente do tamanho da amostra considerada, 100% dos participantes das
pesquisas de Paiva (2006), Cunha (2005), e Miccoli (1997) ndo haviam se dedicado a
qualquer reflex8o sobre sua aprendizagem. De fato era comum durante as entrevistas e
conversas com meus participantes escutar frases como: “Sobre isso eu nunca parel pra
pensar”.

Gostaria de chamar atencdo para um dos aspectos envolvidos no complexo fendbmeno
de formacgao de professores que pode dificultar o desenvolvimento de abordagens reflexivas e
gue tem estreita relagdo com a cultura que vivemos. Defino cultura aqui como modos
conservados entre geragOes de se relacionar, comportar, agir e conviver uns com 0S outros
(Maturana e Block, 1996). Se resgatarmos a Ultima fala do estudante Cheguevara ao
discutirmos o impacto da reflexdo em sua conduta, podemos observar com ele que vivemos
uma cultura que nega a reflex&o e que se vé constantemente centrada na acéo. Ele diz: “esta é
uma cultura que falta reflexéo”.

Como sugerem Maturana e Varela (2001: 30-31): “Essa situacéo especial de conhecer
como se conhece é tradicional mente esquiva para a cultura ocidental, centrada na acéo e ndo
na reflexdo, de modo que nossa vida pessoal €, geralmente cega a S mesma’. Os autores
afirmam ainda que: “No amago das dificuldades do homem atual, esta seu desconhecimento
do conhecer. N&o é o conhecimento, mas ssm o0 conhecimento do conhecimento, que cria 0
comprometimento (Maturana e Varela, 2001: 270).” N&o seria exatamente isto a0 que se

refere Cheguevara quando diz “a gente vai fazendo, vai fazendo e é dificil parar pra pensar’
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(ent, 2. 31)? N&o seria a esta cultura cega a S mesma a que se referem também os
participantes desta pesquisa e 0s de Miccoli (1997), Paiva (2006) e Cunha (2005) ao dizer que
nunca haviam realizado nada parecido anteriormente as pesquisas em termos de pensar sobre
seu envolvimento no processo de ensino-aprendizagem? Neste contexto, o que dizer da
crescente expansdo da abordagem reflexiva na formacgéo dos professores? Seria esta uma forte
candidata a contribuir para uma mudanca desta cultura ndo reflexiva fomentando a reflexdo
com os professores? Acredito que sim, ja que os professores sdo 0s principais responsaveis
por definir os tipos de dinamicas, atividades avaliativas, iniciativas e modelos de conduta
sobre questbes de ensino e aprendizagem, criando ambientes culturais nos quais SOmMos
socializados.

Se, dém de realizarmos pesquisas que demonstrem a eficécia de praticas reflexivas
com professores e licenciandos, iniciarmos um exercicio pedagogico centrado na reflexdo
com aunos de linguas estrangeiras, em diversos contextos e niveis de ensino e aprendizagem,
estaremos ampliando os horizontes do que ocorre na sala de aula. Desta maneira, estaremos
também retroalimentando a formagdo de professores ap agregar conhecimento sobre agoes
efetivas que podem fomentar a reflexdo com os alunos sobre suas experiéncias, crencas,
estilos, emoc0es, conflitos e desafios presentes em suas trajetérias como eternos alunos da
lingua que aprendem. De fato, creio que estamos nos dando conta de que a adocdo de
abordagens reflexivas, narrativas e etnogréficas talvez sgga um caminho suficientemente
robusto e produtivo para auxiliar professores e alunos pensarem sua prética e potencializarem
sua acdo. Acredito que através da crescente adogdo destas perspectivas vamos, embora de
maneira lenta, quebrando o tabu cultural datradicdo do pensamento ocidental, a qual se refere
Maturana e Varela (2001: 31), que nos diz que: “E proibido conhecer o conhecer”.

Ao fazer o convite para participar da pesquisa, procurei envolver e cativar o interesse
dos aunos na empreitada proposta. Assim, escrevi 0s roteiros iniciais e o “Um convite a
Reflexao”. Nestes utilizei elementos retéricos e estéticos (inclusive poesia) na tentativa de
atrai-los e mostrar que poderia ser produtivo se enggjar no trabalho, ja que embora a
participagdo na pesquisa ndo trouxesse nenhum retorno direto em termos de notas na
disciplina, era bem provavel que tivessem ganhos de cunho pessoal e prético. Neste convite
coloquei-me a disposicdo para escutar suas histérias. Eles se colocaram a disposicéo para
contarem suas trajetorias e suas experiéncias na aprendizagem de inglés, e provavelmente
para aprender algo com este processo. Estas eram as emocgdes que configuraram os dominios

pelo quais nos moviamos. Como ndo era professor e me comportava como mais um aluno na
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sala, a tendéncia inicial era me tomarem como meio pesquisador, meio colega. Comegamos
nos movendo pela parceria numa colaboragdo e interesse mutuo.

Os meus participantes foram voluntérios assim como na pesquisa de Miccoli (1997).
Os gue participaram estavam interessados na proposta de compreender seu processo de
aprendizagem. Portanto, havia umadisposicdo inicial que os encorgjava a participar. Podemos
nos perguntar como isto os diferencia dos demais estudantes da mesma sala de aula (Miccoli,
1997: 209). Na pesqguisa que conduzi, todos os alunos da disciplina escreveram as narrativas,
mas quando lhes informel da necessidade de se realizar entrevistas em encontros extra-classe,
0 universo dos participantes se reduziu a menos da metade! O argumento de que ndo tinham
tempo, era um dos argumentos comuns para justificar que ndo se utilizavam de facilidades
oferecidas pela Faculdade, inclusive a monitoria. Observei gque de fato, o tempo era corrido
paratirar as copias do que precisavam ou realizar outras tarefas. Acredito, no entanto, que 0s
gue desistiram do projeto ndo estavam t&o curiosos e interessados no projeto quanto os que
dele participaram. Ai € que se diferenciam: no fluir das emocgdes envolvidas. Com interesse e
curiosidade, constréi-se tempo disponivel. Sim, quando nos interessamos 0 tempo escasso
sempre estica. Recordem gque uma dificuldade no querer € comumente uma dificuldade no
fazer!

Os participantes que aceitaram 0 convite buscavam compreender seu processo de
aprendizagem, e investiram nesta jornada. Os outros ndo. Os motivos para cada um,
certamente terdo sido particulares. Além disso, podem-se ter ocorrido conversas entre eles
sobre a proposta de pesquisa. Talvez néo acreditassem no valor da empreitada, ou ndo sentiam
sua necessidade. Ou talvez minha retérica, talvez algo na minha primeira imagem (e ndo sdo
as primeiras que ficam), ou algum elemento ao convida-los, ndo os atrairam a participar, ja
que “o discurso racional que ndo seduz emocionalmente nd0 muda o espago do outro”
(Maturana, 2001 [1990]: 124). A partir da Biologia do Conhcer, aquilo que costumamos
distinguir no viver como racional € resultante do operar no discurso, no dominio das
coeréncias operacionais das coordenacdes de acles que constituem a linguagem. Neste
dominio construimos argumentos na concatenagdo de nossas coordenacdes de coordenagdes
de agBes. Poderiamos aqui pensar na resposta de Jilia ao ser questionada se a integracdo da
reflexdo em atividades de sala de aula poderia melhorar o desempenho de outros estudantes:
“Sim. Pois a pesguisa me gjudou muito, mas acho que s muda e melhora aquele que tem a
mente aberta praisso. A reflexdo € paratodos, mas nem todos sdo para areflexdo (Anexo B)”.

Esta era uma opinido comum a Sollylove, Faily e Cheguevara. “A razédo nos move somente
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através das emocOes que surgem em nos no curso de nossas conversacoes (ou reflexdes)
dentro do curso entrelagado do nosso linguajar e emocionar” (Maturana, 1997 [1988b]: 278).

A partir da aceitagdo do convite iniciamos uma parceria mitua, movidos pelo interesse
e a curiosidade comum de se compreender as experiéncias de aprendizagem de inglés. Como
pesquisador, eu me movia ainda no entusiasmo e na paixdo de explicar o que ocorre na
aprendizagem de inglés — um modo de falar sobre emocdo que preside o trabaho
investigativo do cientista (Maturana, 2001 [1988c]: 162-163). I nteressava-me desenvolver um
olhar voltado para as redes relacionais sistémicas em que os participantes se encontravam
como um todo, e da pesquisa em particular. Neste convivio reflexivo estdvamos envolvidos na
emocdo que Maturana (Maturana e Block, 1996) argumenta ser a que fundamenta a
fenomenologia social humana, o amor (ver 2.6), a aceitacdo do outro no respeito mutuo,
estendendo esse afazer para além do compromisso de executar a tarefa de realizar uma
pesquisa. Volto a afirmar, a aceitacdo do outro ndo nega a versdo experiencial do outro,
embora possa ndo aceitdla como desgavel ou adequada num outro do dominio de
experiéncia.

O conceito de amor proposto por Maturana como fundamento dos sistemas sociais
encontra paralelo com o conceito de aceitacdo enfatizado pela psicologia humanistica liderada
por Carl Rodgers dos anos 50 em diante. Este diz respeito ao sentimento ndo avaliativo de
uma pessoa frente a outra, um apreco positivo incondicional frente o individuo (Dornyei e
Murphey, 2003: 18; Arnold , no prelo; Richards e Rodgers, 2001). Este sentimento de
aceitacdo reciproca € fundamental para o desenvolvimento de um grupo coeso e produtivo
numasala de aula.

No dominio explicativo da objetividade entre parénteses, ou das ontologias
constitutivas, ndo podemos reclamar quem € o Unico dono da verdade, ja que existem
inimeras verdades que constituem um multi-verso, ao invés de um uni-verso de experiéncias.
Cada uma destas verdades deve ser considerada legitima, embora nem todas possam ser
consideradas igualmente desgjaveis e adequadas por outro observador. O fluir das emocoes
ganha novamente relevancia agui. Quando estamos atentos para as emogdes, uma dificuldade
na escuta e no fazer pode ser considerada uma dificuldade no querer. N&o ouvimos
comumente a frase: “Ele escuta sb 0 que quer”? Isto ndo é trivial, poisilustra a relagdo entre
a disposicéo para a acdo e as coordenacdes de coordenacdes de agdes que se entrelacam no
conversar.

O observador que busca escutar 0 outro dentro do dominio da objetividade entre

parentéses, procura exercitar uma escuta ativa atenta as emocoes e experiéncias legitimas do
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outro. Acredito que esta escuta sgja distinta do tipo de escuta a qual estamos acostumados no
nosso cotidiano. Esta escuta cotidiana, que estou aqui considerando como a mais corriqueira,
um observador procura avaliar se concorda com o que outro observador diz ou se discorda
dele e, em seguida, aquele que escuta revela seu proprio ponto de vista. Este ponto de vista
pode ser considerado mais apropriado que 0 do outro e acabamos assim por negar a versao do
outro como valida em seu dominio, e compreender como se da a experiéncia do outro neste
dominio. E 0 que ocorre, por exemplo, em casos extremos de guerras e nos conflitos
ideoldgicos, étnicos, geopoliticos e religiosos, nas competicdes, ou mesmo na simples
discussdo entre familiares e namorados, ou entre dois pesguisadores ao discutir “teorias
rivais’. O comum é que um dos observadores envolvidos na conversa acredita ser o Unico
detentor da verdade.

Na sala de aula tal dominio pode ocorrer a0 negarmos a existéncia de diferentes
estilos, crencgas, preferéncias e mecanismos de aprendizagem que os alunos trazem consigo
junto a suas experiéncias prévias que ddo coeréncia a forma que conduzem suas dinamicas
interacionais na sala de aula. Ou mesmo ao impormos Nossos estilos e crencas de ensinar e
aprender como os unicos validos ou os melhores que existem. Agir assm € optar por
caminhar na objetividade sem parénteses, em favor de uma Unica versdo para as experiéncias.
Isto pode ser praticado na adocdo de abordagens de ensinar que tendem a favorecer apenas um
estilo de aprendizagem (cf. Brown, 1994). No discurso educacional igualitario que argumenta
gue todos sA0 iguais e assim terdo um tratamento Unico. Neste tipo de compreensdo a
tendéncia é escutar somente a nés Mesmos, Nossas proprias crengas, convicgdes, sentimentos
e interpretacOes e ndo os do outro. Escutamos a nGs Mmesmos e impomos nossa perspectiva
frente a do outro. Ao fazé-lo desta maneira, mantemos nossa compreensdo embasada num
dominio diferente do qual o outro estd afazer referéncia.

Van Lier (2004: 7) afirma que é comum um professor anunciar, com tom orgulhoso,
que trata todos seus alunos iguais, mas se todos os alunos sdo diferentes, a pedagogia do
tratamento igualitario é certamente uma pratica duvidosa. H& muitas diferencas entre os
estudantes que sdo relevantes para a aprendizagem numa sala de aula. As instituicbes e as
politicas publicas também tendem a homogeneizar as praticas educacionais impondo
curriculos comuns, sistemas de avaliacdo em massa, metodol ogias e orientacdes educativas de
cartilha que tendem aiignorar as diferencas pessoais, socioculturais e politicas.

Na escuta dentro da objetividade entre parénteses, procura-se compreender 0s aspectos
gue circundam e situam aquele observador e seus dizeres, seus sentimentos, suas crengas, sua

histéria, suas ideologias, seu fluir emocional, enfim, as razdes e os fundamentos ndo racionais
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que constituem aquela fala como tal. Nesta escuta consideram-se as circunstancias, as
emocOes e as coeréncias experienciais que possam validar o que o outro observador diz como
uma conduta ou uma experiéncia que € considerada por ele como adequada. Ao operar neste
dominio acolhedor observamos as circunstancias em que se encontra 0 outro junto a nossa
convivéncia e o valorizamos. Aqui diminuem-se ou se anulam as assimetrias de papéis entre
pesquisador e pesquisado, professor e auno, formador de professor e professor ou
licenciando, aluno e aluno, nos quais um sgja o detentor do saber, das verdades, e outro o
consumidor destas verdades. Neste dominio passamos a ser vistos como parceiros envolvidos
numa empreitada conjunta.

Volto a afirmar, a conduta e a perspectiva do outro podem nem sempre ser
consideradas desgjaveis por quem as aprecie. Mas nesta escuta i dentificamos nossos proprios
sentimentos em relagdo aos dos outros, e percebemos os elementos ndo |6gicos (emocionais)
gue podem estar fundamentando nossas diferencas. Ao fazé-lo, procuramos ocasionalmente
justificar racionalmente nossa diferenca de opinido com relagéo a conduta do outro, ja que o
desacordo € balizado pelas premissas emocionais aceitas a priori que constitui 0 espaco dos
desgjos, dos interesses, das ideologias, das preferéncias, ou sgja, um espago ndo raciona. E
muitas vezes nestes momentos que adotamos posturas intervencionistas ao apontar para o
outro as razdes pelas quais sua conduta possa ser desagradavel e inadequada em determinadas
circunstancias. Recordem que venho argumentando que 0s argumentos racionais se
fundamentam na emocdo. Em suma, a decisdo tomada por um observador de seguir uma
destas duas formas de escuta se fundamenta numa decisdo de cunho emocional, assim como
se fundamentam o querer transformar sua propria conduta frente a consciéncia das
consequéncias de suas emogoes e acdes. Portanto, decidir qual caminho tomar em sua conduta
no viver é decidir quanto aos pressupostos fundamentais que queremos acompanhar ou dos
quais queremos abrir méo.

Assim, na escuta dentro da objetividade entre parénteses, vamos estabelecendo uma
confianca mutua e abrindo a possibilidade de desenvolver nossas reflexfes em conjunto.
Surgem a cooperagdo e a transformagdo na convivéncia, pautadas no respeito reciproco e na
aceitacdo mutua. Nesta escuta ativa damos conta das emocgdes e das experiéncias que dao
validade ao raciocinio do outro ou a de si mesmo. Esta consciéncia permite ampliar nossa
escuta e nossa compreensdo de uma outra perspectiva. Neste dominio, 0 outro surge como
alguém significativo, que tem voz, visibilidade e importancia ao contar sua histéria e revelar
sua maneira de perceber sua realidade. Neste espaco de acolhimento, os alunos se sentem

valorizados ao participar de agcOes pedagogicas que expandem sua autoconsciéncia.
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Considero este tipo de escuta e espaco de convivéncia importante para a efetividade de
relacdes pedagogicas reflexivas, colaborativas e disposicbes didaticas sistematizadas que
constituem espacos em que os alunos se permitem errar, refletir e assim talvez aprender.
Figueiredo (2001) se refere aimportancia deste tipo dominio de agdes na realizacdo de tarefas
colaborativas e Mattos (2002: 132) discute como “as atitudes avaliativas de supervisores e
pesquisadores pode causar sentimentos de inferioridade e medo no professor, prejudicando
sua autoconfianca’. Mattos (2002) entdo reclama por um ambiente propicio para a formacéo
continuada de professores baseado na relagdo de confianga com o pesquisador devido ao uso
de uma opcao ndo julgadora. Ao fazé-1o, estas pessoas mostram que se respeitam mutuamente
e abrem um espaco de presenca legitima reciproca numa convivéncia prazerosa, no qual nao
precisam se desculpar pela maneira pela qual experienciam e compreendem o mundo ao seu
redor, que muitas vezes pode ser considerada equivocada. E exatamente este dominio de
convivéncia que estimula a autoconfianca necessdria para que os alunos experimentem e se
arrisqguem a usar a lingua que estdo a aprender e a refletir sobre este processo. Neste espaco
ampliamos a possibilidade de nos movermos na expansdo de nossa corporalidade e de nossas
acdes, sem nos atermos a0 medo de nos equivocarmos e de sermos avaliados por uma
audiéncia critica de nossas agdes composta pel os colegas, professor ou professor de professor.

Esta é a dimensdo afetiva da sala de aula tdo preciosa para 0 desenvolvimento efetivo,
ético e humanizado de alunos de segundas linguas que Arnold e Brown (1999) expdem a
partir da psicologia humanista na pesquisa sobre 0 ensino e a aprendizagem de uma segunda
lingua. E no espago relacional acolhedor, na proximidade que os alunos sentem-se seguros
para se expressarem e refletir sem preocupacbes e auto-avaliagdes negativas de seu
desempenho e depreciadoras de sua identidade como aluno. Ha uma necessidade de sentirem-
Se Seguros para gue possam se expressar oralmente. Isto é relatado em especial por Arwen,
Julia e Carlos, mas também por todos os outros participantes, assim como os participantes do
estudo de Price (1991), Miccoli (1996, 1997), Swain e Miccoli (1994) e Norton (2000).

Nesta pesquisa, ao serem entrevistados e escrever sobre suatrajetdria de aprendizagem
de inglés, os alunos percebem que sua experiéncia pode ser Gtil para outros estudantes assim
como foi Util para eles proprios. Neste espaco onde se sentem valorizados, 0s participantes
podem expressar seus sentimentos, suas ansiedades, suas expectativas frustradas, realizadas
ou a serem alcangadas, suas tristezas, seus conflitos e dificuldades ao lidar com os desafios

impostos pelos distintos contextos de aprendizagem®’. Neste dominio cognitivo reflexivo eles

3" Discutirei em maior detalhe o caso destes participantes fazendo ausio aos conceitos de acdo adequada,
emocao, conflitos de estilo e de crencas de aprendizagem na proxima secéo deste capitulo.
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se déo conta de si mesmos como alunos. Como Miccoli (no prelo) argumenta: “ O processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira, nas falas dos estudantes, passa por relacoes,
emocoes, e conflitos que ddo um sentido mais amplo as suas experiéncias (Miccoli, 2000,
2001, 2003, 2004, Aragdo, 2005)". Neste dominio de agbes pedagogicas reflexivas “o
objetivo seria levar estudantes a se assumirem como sujeitos de seus processos de
aprendizagem sendo mais autébnomos e buscando o melhor paraeles’ (Miccoli, no prelo).

Recordem-se de que no estudo de Swain e Miccoli (1994; ver 2.9), foi a partir da
reflexéo realizada nas entrevistas com Miccoli que Hiroko, a participante da pesquisa, se
tornou consciente de suas emogoes, da origem das mesmas, e de sua consequéncia sobre suas
acoes na sala de aula, 0 que possivelmente resultou na sua crescente habilidade para lidar de
uma maneira construtiva e positiva com o fluir de suas agdes. Como conseqiiéncia de seu
envolvimento na pesquisa, Hiroko melhorou seu desempenho em sala de aula e se adaptou a
metodologia que vinha em direcdo oposta a suas crencas culturais e estilo de aprendizagem.
Ao refletir sobre suas emocdes, Hiroko conseguiu superar seus desafios e seu conflito com a
metodol ogia colaborativa da disciplina, que era estranha para sua cultura japonesa.

Na pesquisa que conduzi, Cheguevara abandonou 0 curso, mas possivelmente em
decorréncia da reflexdo, ele abandou a disciplina consciente de sua historia, seus conflitos,
seus desafios e responsabilidades, suas coeréncias, ambivaléncias e escolhas. Estava seguro
de que optava por buscar um curso mais adequado aos seus interesses e preferéncias. Tinha
outras opgoes e interesses naguele momento. Swain e Miccoli (1994) relatam que Hiroko
iniciou seu curso aterrorizada com a abordagem de ensino do curso, chegou aficar deprimida,
mas terminou feliz a0 se integrar na convivéncia com os colegas e a professora. Sem a
reflexdo sobre sua experiéncia na disciplina, ela poderia ter deixado o curso deprimida, com
uma auto-avaliagéo negativa, sem ter conseguido se adaptar ao curso.

Cheguevara ndo se adaptou e nem queria tentar se adaptar. Ao contrério de Hiroko, e
assim como seu colega Faily, Cheguevara ndo acreditava que conversar com a professora
sobre sua dificuldade iria auxilidlo. N&o apreciava a abordagem de ensino do curso nem a
compreendia. Ele “enrolava’ a professora tentando fazer a aula se concentrar apenas em
conversagao, seu interesse e maior habilidade, mas desistiu de “enrolar” a st mesmo. Deu-se
conta de que sua histéria era mesmo outra ou em outro lugar. Diferentemente de Cheguevara,
Nathy ndo desistiu de ir até o fim, mas tampouco se adaptou. Foi reprovada. Ela descobriu
suas dificuldades, mas n&o soube lidar com suas emocdes e agdes decorrentes de seu conflito
de estilo de ensino e aprendizagem da maneira eficaz como Hiroko. E ao contrario de Hiroko,

Nathy iniciou o curso confiante, mas terminou confusa e insegura, foi reprovada, sem se
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adaptar a logica da disciplina. Se comparada a Hiroko, Nathy fez o caminho inverso das fases
emocionais vividas por Hiroko. Estava resistente a mudancas e teria que aprender alidar com
as sutilezas da metalinguagem, o que ndo ocorreu. Com a reflexéo deu-se conta de s mesma
como aluna naquele contexto, mas ndo conseguiu lidar com suas dificuldades e limitagGes
contingenciais daguele semestre.

Faily justificou suas dificuldades com o que considerava um papel inadequado da
professora naquele semestre. Vivia um choque entre duas culturas de ensinar e aprender uma
segunda lingua, assm como Hiroko. Mas diferentemente dela, opunha-se ao papel da
professora e se negava a participar espontaneamente. Tampouco acreditava que poderia
conversar com ela ou com alguém que Ihe sugerisse alguma mudanca. Faily exercitava uma
resisténcia a conduta da professora, assim como Che fazia ao “enrolar” a aula prolongando a
atividade de conversagcdo. Assm como Cheguevara e Nathy, Faily terminou o curso sem
conseguir lidar com a aprendizagem da metalinguagem. N&o apreciava a maneira de ensinar e
aprender proposta pela professora, pelo livro didatico e nem pelas provas. Lidou com seus
sentimentos, mas ndo conseguiu lidar efetivamente com o fluir de suas emocdes e agdes em
seu contexto de sala de aula.

Arwen e Sollylove identificaram seus sentimentos, mas ndo chegaram a superar sua
inseguranca quanto a expressdo oral em sala de aula. Arwen ndo queria se esforcar para
deslocar-se de sua timidez e tentar alterar sua vergonha (Anexo B; ent, 3). De fato, acredito
gue ndo queria abrir méo da certeza de que era uma aluna timida. Parecia estar conformada
com sua posi¢ao, descrevendo-se como timida e conservando suas experiéncias prévias. Deu-
se conta de sua realidade, de suas dificuldades, de como elas surgiram e os desafios que
enfrentava, mas na época ndo parecia estar disposta o suficiente a querer superé-|os.

Sollylove continuava envergonhada com sua expressao oral e insistia na busca do
“inglés perfeito”. A se ver no video, assim como Arwen, alterou a avaliag8o negativa de seu
desempenho, mas precisava ainda questionar suas idealizacOes e suas crencas para falar inglés
em sala sem se sentir com a boca costurada. Embora ndo tenham conseguido superar a
inibicdo na sala de aula, Sollylove e Arwen parecem ter passado por fases similares, e
terminaram felizes e esperangosas quanto ao futuro, como nos mostram as imagens que
produziram. Experiéncia semelhante € narrada por Swain e Miccoli (1994), no que diz
respeito as fases emocionais vividas por Hiroko.

Carlos aprendeu a lidar com seus sentimentos, espantou a preguica e se dedicou mais
aos estudos. Ainda tinha dificuldades a transpor, como no desempenho oral, mas aprendeu a

lidar construtivamente com algumas de suas emocdes e acdes. Jilia é a Unica das minhas
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participantes que alterou radicamente sua conduta em sala de aula. Sua persisténcia no
aprendizado da lingua inglesa e na conquista de seus objetivos, como narrado, encontrou uma
oportunidade na reflexéo sobre suas emocfes em sala de aula. Entretanto, ha uma série de
aspectos envolvidos na reflex&o e no fluir de suas a¢Oes em sala de aula que a diferencia dos
outros participantes desta pesquisa. Estes aspectos tém relacdo com a variabilidade de
emoc0es e identificacOes positivas vividas na convivéncia com os colegas; sua maturidade em
relacdo aos colegas, as fortes disposicdes para questionar suas certezas, seus medos
decorrentes da auto-avaliagdo negativa;, o crescente desgjo de mudangas efetivas, o grau de
assertividade com o qual enfrentou as situagdes temidas na sala, dadas as limitagbes daquela
sala de aula; a forma com que assumiu sua responsabilidade numa participacéo ativa, e até
agressiva ao buscar impor sua voz; o aceite e a convivéncia com colegas que antes ela tinha
COmo Seus criticos e o surgimento de novas experiéncias na convivéncia com estes colegas; a
identificagdo com colegas que representavam o que gostaria de estar fazendo como aluna; o
alto nivel de investimento na lingua inglesa e o status atribuido por ela a esta lingua; o
envolvimento com ensino de inglés para criancas durante o desenvolvimento da pesquisa.
Miccoli observou em Hiroko uma dindmica semelhante em véarios apectos a esta (Swain e
Miccoli, 1994).

Jldlia se via condenada e intimidada a falar em sala em virtude da ameaca de ser
criticada por seus colegas e sua professora, mas conseguiu sair deste blogueio com o auxilio
dos elementos apontados acima. Semelhante situagdo foi identificada por Miccoli (1997,
2003) em duas participantes de sua pesguisa. Ao se dar conta de sua histéria e seus desgjos ela
decidiu iniciar uma mudanga em sua conduta, e ao relacionar-se com outros colegas, passou a
ter novas experiéncias que também a auxiliou a configuram sua conduta de uma nova forma.

No processo de reflex&o surgem novas percepgdes e compreensdes de S mesmo e das
relagbes interpessoais. Porém, dar-se conta da situagdo de aluno ndo € tudo. E apenas o
primeiro passo em direcdo a mudangas, caso estas sgjam necessarias e desgjadas. E necessario
ir um pouco aém da disposicdo de se compreender e de dar-se conta de S mesmo como
aluno. Nem todos os participantes de minha pesguisa foram além do dar-se conta naquele
periodo. Maturana (Maturana e Block, 1996; ver 2.6) argumentam que a reflexdo envolve a
emocao do desapego, da incerteza em que se revela aquilo que ndo se via anteriormente para
poder observalo em sua circunstancia relacional. A certeza, ou aquilo que consideramos
como a verdade, nega a reflex@o, pois ndo se questiona sobre o que se toma como certo. Se
acreditamos que estamos certos, refletir se torna uma atividade sem sentido. Além disso, o

medo também nega a reflexdo, pois ndo refletimos sobre aquilo que tememos ver. E dificil
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também questionar uma conduta se acreditarmos que esta estegja sendo a conduta adequada
num determinado contexto. Neste espaco continuamos a nos mover na certeza e resisitmos ir
mais além areflexdo.

Foi neste processo que Arwen passou a prestar atencdo a sua timidez na sala, quem
falava mais, e porque ela falava menos que os outros. Como ela mesma disse, precisava ter
esta consciéncia de que ela fala pouco na sala e por qué. Ao se ver filmada deu-se conta de
sua posicdo corporal e comportamental, viu-se como timida na sadla, e a0 escutar sua
apresentacdo oral percebeu que seu desempenho ndo era tdo ruim quanto acreditava. Porém,
precisavair além da consciéncia de suas acfes. Mas esta mudanca teria que partir dela mesma
nas suas relacdes contingenciais da sala de aula em que se encontrasse. Antes do inicio da
pesquisa Sollylove “estava téo travada’ que ndo conseguia se ver. Com a reflexéo passou a
ver suas dificuldades e voltou-se para o desenvolvimento de sua prética de aprendizagem. Ao
se ver filmada, viu que ndo estava tdo ruim quanto pensava. Assim como Arwen, precisava
aprofundar seu processo de reflexd@o e questionar suas certezas quanto ao que constituia um
“inglés perfeito” se desgjasse “destravar” sua fala em sala. Poderia também, guem sabe,
conseguir melhorar o nivel de proficiéncia sentindo-se autoconfiante.

Jilia também “enxergou seus buracos’ e como poderia “construir pontes’ para
sobrepb-los (ent, 1: 12,13). Ela pode refletir sobre a maneira de encarar sua aprendizagem,
seus medos e seus sentimentos. Melhorou sua relacdo consigo mesma, com 0s colegas e com
a professora. Como Sollylove passou a ter maior confianga em si mesma e a observar suas
dificuldades. Identificou onde “ estavam os ovos’ e modo adequado de pisa-los (ent, 3: 40,41).
Questionou algumas de suas certezas quanto a sua relacdo com a aprendizagem da lingua e
conseguiu ir mais além. Adotou outras posturas em sala que a auxiliou a mudar seu meio
relacional e a experimentar algo diferente com alingua.

Carlos pbde avaliar a maneira como estudava inglés e que precisava se dedicar mais
aos estudos para se comprometer de fato com seus sonhos. Nathy descobriu quais eram suas
dificuldades ao parar para refletir sobre sua aprendizagem, e seus conflitos na disciplina.
Antes ndo sabia dos seus problemas e dificuldades, mas descobriu também como era
complicado lidar com elas. A reflexdo agjudou Faily a desabafar sobre o curso e sobre suas
expectativas desencontradas e suas frustragdes. Além disso, tomou consciéncia de que tinha
muito trabalho pela frente se quisesse se comprometer com o inglés da faculdade. Cheguevara
guestionou aguilo sobre o qual havia parado para pensar, se encontrou como auno de inglés.
Construiu uma explicacdo que deu coeréncian para sua relacdo politica com a lingua inglesa.

Optou por abandonar o curso e buscar outro que fosse de encontro as suas expectativas,
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preferéncias e desgjos. Na reflexdo todos se deram conta de sua responsabilidade quanto a sua
aprendizagem e seu desenvolvimento.

Neste processo de conhecer o préprio conhecer, de voltar-nos a nGs mesmos, passamos
a observar nossas condutas e 0s vaios elementos do sistema que compBem seu
funcionamento. Neste auto-conhecimento damos coeréncia explicativa ao nosso entorno
experiencial, as nossas emocoes, crencas e agoes, e adentramos o dominio em que passamos a
Nos ver responsavels pelos nossos atos, ao nos dar-nos conta das coeréncias e consequéncias
de nossas emocgOes e acdes. Aqui tomamos para nds mesmos a responsabilidade do mundo
que vivemos com 0s outros, por ser um mundo que configuramos em nosso préprio viver na
convivéncia e na auto-reflexdo. Quanto a este aspecto crucial do processo de reflexdo

Maturana (1997: 324) argumenta que:

A atencdo para nossas acfes torna nossas acdes objetos de nossas reflexdes e abre
suas conseqiiéncias para nosso gostar ou ndo gostar delas. A atencdo para nosso
gostar ou ndo gostar das consequiéncias do que fazemos nos torna alertas para o fato
de que sempre fazemos o que fazemos porgque queremos as consegiiéncias daguilo
gue fazemos com atencdo, mesmo quando afirmamos que ndo queremos aquelas
consequéncias. Em outras palavras, a atencdo para nosso gostar ou ndo gostar das
consegiéncias do que fazemos constitui nossa responsabilidade para com as
consegiéncias do que fazemos, pois isso nos torna alertas para o fato de que
fazemos 0 que fazemos porque queremos as conseqiéncias do que fazemos.
Finalmente, a aten¢do para 0 nosso gostar ou nNdo gostar das conseqiiéncias do que
fazemos constitui nossa liberdade humana, tornando-nos responsaveis por nossas
emocgdes enquanto estamos alertas para elas, bem como de nosso gostar ou ndo-
gostar delas em nossas agdes.

Como diz Maturana (1997 [1988b]: 45), “a responsabilidade tem a ver com os desgjos
das pessoas, com 0 dar-se conta de que as consequéncias de seus atos sdo desgjaveis. Tem a
ver com o querer, com os desgjos.” Os aunos, ao se darem conta da maneira como agem em
sala de aula, e do porqué de seu comportamento podem se perguntar: quero continuar assim?
Quero seguir agindo de acordo com esta historia e estas crengas que trouxe as maos? Vou
continuar agindo de acordo com estas preferéncias, desgjos e interesses? Conhego as
consequéncias das minhas agles e as desg0? Estou disposto a questionar certezas que me
impedem de vislumbrar outros caminhos para 0 meu desenvolvimento? Estou disposto a me
esforcar a mudar algo em minha conduta na convivéncia com 0s outros se assim o desgjar?
(cf. Telles, 2004)

Ao narrar suas historias, 0s alunos se conscientizaram de sua conduta, de seu estilo de

aprender, suas crencas, suas verdades e certezas, e das emogdes que modulavam suas agdes. E
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ai que passam a serem autores de sua propria estoria. Entram ai outras reflexdes, ao promover
visdes futuras sobre suas condutas e suas identidades como alunos de inglés, como sonhos a
serem sonhados. Nestas imagens futuras, 0s alunos se distinguem de seu agir atual e se tornam
conscientes de como gostariam de ser. Porém, ha de se comprometer com o0s sonhos. Como
bem nos explica Murphey (2006: cap. 15), de nada adianta sO ter a visdo e a paixdo. Para se
colocar 0s sonhos desgjados em prética ha de se combinar paix&o, visdo e acdo. Como seres
ViVvOs, vivemos um constante presente, mas como seres humanos imersos na linguagem somos
capazes de refletir sobre nosso passado, e assim dar coeréncia ao nosso presente, e imaginar o
nosso futuro, que pode ser bem diferente de nosso passado e presente. Entretanto, como venho
argumentando, isto depende do fluir de nossas emocgdes, nNossos interesses, preferéncias,
desgjos... E nareflexdo e nalinguagem que tomamos consciéncia do mundo que vivemos e de
nossas circunstancias. A partir dai podemos aceité-las ou rejeita-las conscientemente. Neste
dominio cognitivo reflexivo mudamos inevitavelmente as distingdes de nés mesmos em
nossas circunstancias, e ai vivemos uma nova experiéncia, um novo mundo, um novo Ser.
Segundo Maturana (1997 [1990a]: 121):

Em resumo, somos biologicamente 0 espaco psiquico e espiritual que vivemos, seja
como membros de uma cultura ou como resultado de nosso viver individua na
reflexdo que, inevitavelmente, nos transforma porque transforma nosso espaco
relacional. Por isso, qualquer que sgja 0 espago psiquico que tenhamos vivido,
sempre poderemos mudé-lo mediante a reflex8o que sujeita nosso presente e o pde
frente ao nosso querer. Como seres humanos somos 0 que SOMos NO conversar, mas
na reflexdo podemos mudar nosso conversar e nosso ser. Essa é nossa liberdade, e
nossa liberdade pertence ao nosso ser psiquico e espiritual.

Minha observacdo sistemética nesta pesquisa, tal como explicitado nas estérias de
ensino-aprendizagem construidas com os participantes, é que de fato a reflexdo tem um
impacto significativo no ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. Esta observacéo,
portanto, reforca e traz contribuicdes a estudos anteriores que vém demonstrando o impacto
positivo da reflex8o para o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira,
tanto do ponto de vista do professor, como referido na se¢éo 2.8, como do auno (Miccoli e
Swain, 1994; Miccoli, 1996, 1997, 2000, 2003; Barcelos, 2000, 2003; Paiva, 2006; Telles,
2004; So e Dominguez, 2005). O exercicio de refletir sobre suas memorias, dificuldades,
desafios, medos, identidades, aspiractes, visdes e tristezas, foi visto de forma positiva por
todos os participantes, mesmo por aqueles que ndo sanaram suas dificuldades e superaram
seus desafios na época.
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Além disso, mesclado a todas estes aspectos cognitivos, linguisticos, culturais e
emocionais envolvidos no processo de reflexdo que podem nos levar a responsabilidade por
nossa prépria transformacdo se envolvem as contingéncias contextuais encontradas em
determinados espagos de convivéncia gue, mesmo considerando a tomada de consciéncia, o
guestionamento, a responsabilidade e o0 desgo por mudangca, podem limitar nossa
transformacdo. Ha elementos contingenciais presentes no sistema da sala de aula que
restringem as acOes dos aunos. Esses podem contribuir para intensificar o fluir de
determinadas emogdes ou limitar mudangas. Minha pesquisa indica que as historias e as agbes
dos alunos tém maior sentido se compreendidas a luz de seus contextos de prética, como as
sugerem as observagoes das pesquisas de Miccoli (1997), Norton (2000) e Barcelos (2003). E
€ para a insercdo e congtituicdo dos participantes em seu contexto relacional de ensino e

aprendizagem que passo a fazer as proximas consideragoes.

4. 2 - Diferencas Coletivas

Como compreender a variabilidade como fruto de histérias recorrentes de interacoes
entre individuos em espacos de convivéncia particulares? Nesta se¢do vou procurar distinguir
algumas diferencas que agrupam os participantes desta pesquisa. Ao invocar a denominagdo
“diferencas coletivas’, desgo fazer alusdo a maneira pela qual as chamadas “diferencas
individuais’ na literatura da pesguisa sobre aquisicdo de segunda lingua, compdem a
variabilidade coletiva da ecologia humana. Como Maturana invoca, na ontogenia, a histéria
do desenvolvimento pessoal, recapitulamos as histérias de nossa filogenia, a histéria do
desenvolvimento de uma espécie, como determinados seres vivos vivendo em grupos
especificos. Assim, a0 recapitular nossa histéria no fluir de determinados encontros
recorrentes na convivéncia com outros por periodos suficientemente prolongados, nossa
coletividade e nossa individualidade passam a ser fios da mesma imbricada teia que compde
nosso desenvolvimento ontogenético como seres humanos imbricados em sistemas de
sistemas.

Cada individuo carrega consigo uma rede de relagdes. O encontro com um aluno em
sala de aula pode ser visto como um encontro pessoal com um outro individuo, mas este é
indel evelmente parte de uma rede de dindmicas sistémicas que o constitui como individuo. No
processo de convivéncia, diferentes grupos podem produzir diferentes formas de se relacionar
e agir. S80 estes processos de convivéncia comunitaria, de histérias criadas em conjunto, do
compartilhamento de preferéncias e predilectes no fazer que restringem a variabilidade das

diferencas individuais. Todo o ser humano € diferente, mas ndo totalmente diferente. Um

217



individuo humano so se constitui como tal no contexto de um sistema sociocultural onde ele
participa, e sem individuos ndo haveria sistemas sociais humanos. Desta maneira, quais
seriam os fios comuns que unem os participantes desta pesquisa em coletividades? Para
responder tal questdo irel explorar a inter-relacao entre emocoes, crencas e estilos de ensino e
aprendizagem tendo em vista as observagdes feitas nesta pesquisa.

4. 2.1 - Emog0es, Crencas e Estilos de Ensino e Aprendizagem

Esta pesquisa evidencia o que varios estudos recentes tém enfatizado: o trabalho com
as narrativas e historias de aprendizagem traz a tona a contextualizacdo da dindmica sistémica
existente entre as crencas, os estilos cognitivos e as acdes dos alunos (Oxford e Green, 1996;
Barcelos, 2003; Oxford, 1999b; Murphey, 2006). Ehrmam (1996: 54-56) aponta gque os estilos
de aprendizagem sdo considerados amplas zonas de preferéncia, conforto e facilidade
interacional com que os alunos abordam a aprendizagem de linguas. Estes estilos podem, para
alguns, ser muito mais que apenas uma preferéncia e se encontrar enraizadas em suas préticas
de aprender, historicamente constituidas em suas experiéncias. Estes exercem forte influéncia
na maneira com que os alunos aprendem e os professores ensinam.

Os estilos se relacionam as crengas de aprendizagem. Como argumenta Barcelos
(2001), as crencas de aprendizagem de linguas sdo conceitos complexos e ha na literatura
especializada uma gama de definigdes para o termo. Defino aqui estes tipos de crencas como
as formas pelas quais os alunos distinguem o modo mais efetivo e apropriado de se aprender
uma lingua estrangeira. Normalmente elas operam na construcdo de nossa identidade como
estudantes e falantes de uma lingua. Ao distinguir suas crencas, eles podem elaborar
descricdes na linguagem e dar coeréncia a suas experiéncias, preferéncias, ideologias,
interesses e disposi¢oes na aprendizagem. Portanto, a definicdo de qual crenca seja a mais
efetiva adentra o espago emociona das premissas aceitas a priori. Por isso, o conflito de
crencas comumente nos leva a sentimentos de irritacdo, frustracdo, confusdo, inseguranca e
até depressdo. No fluir emocional, aincerteza e a divida sdo movimentos de desequilibrio que
levam a mudangas no posicionamento relacional do individuo como, ao caminhar, o
desequilibrio corporal leva a uma mudanca de posicdo em relacdo ao espaco fisico.

Como tem nos mostrado a pesquisa sobre crencas na aprendizagem, ndo restam
duvidas de que estas afetam de alguma maneira a conduta dos alunos em seus contextos de
aprendizagem (Barcelos, 2000, 2001; Kalgja e Barcelos, 2003; Conceicéo, 2004). As crengas
influenciam de maneira significativa a maneira como nos auto-avaliamos e nos posi Cionamos

como aluno e falantes de inglés. Quando um aluno acredita numa determinada maneira de
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aprender uma lingua, ele pode resistir a aprender de outra forma. Neste espago se mesclam e
interagem diferentes crencas, agdes e emocdes dos alunos e do professor em toda sua
complexidade.

Dornyei (2005: 214) sugere gue muitas vezes, quando o aluno apresenta crencas
distintas das consideradas apropriadas na pesguisa sobre aquisi¢ao de segunda lingua, isto tem
sido considerado na literatura como a expressao de conceitos cognitivos falsos que podem ser
alterados pelos argumentos racionais dos professores e académicos. Eles podem auxiliar os
alunos a criar crengas realistas e mais efetivas sobre a aprendizagem. Este tem sido o
posicionamento, implicito ou explicito, das abordagens normativas e metacognitivas na
pesguisa sobre crencgas (Barcelos, 2001). A abordagem contextualizada das crengas, que se
aproxima da epistemologia utilizada na pesquisa desta tese, questiona-se e procura refletir
sobre as afirmagbes tomadas como verdades e certezas nas abordagens normativas e
metacognitivas.

Ehrman (1996: 55) e Barcelos (2003) argumentam gue, quando o0 aluno encontra outro
estilo de aprender e ensinar bastante distinto do seu, esta situagdo pode levalo a um conflito
intenso que interfere na sua lide com a aprendizagem no contexto em que esta inserido.
Minhas observagdes nesta pesquisa vao nesta mesma diregdo. Estes conflitos entre estilos de
ensinar e aprender podem provocar reagcbes emocionals intensas, como a ansiedade de
desempenho na segunda lingua (Oxford, 1999b; Horwitz, 1996). Assim, antes de refletirmos
sobre conflitos entre crengas e suas consequéncias, como as que observei em Nathy, Faily e
Cheguevara, gostaria de trazer a luz elementos que tendem a compor o estilo de ensinar e
aprender da professora e comparélos com os dos participantes desta pesquisa. Ao fazé-lo,
trarel a discussdo o conceito de comportamento adequado, para pensarmos como a relacéo
entre crencas, emocdes e agles, e os conflitos entre crengas e estilos de ensino e
aprendizagem podem ser vistos numa perspectivarelaciona dinamica.

Oxford (1999h: 218) sugere que a maioria dos professores tem a tendéncia de ensinar
como aprenderam®. Esta tendéncia é confirmada em inlimeros estudos sobre formagdo de
professores na perspectiva socialmente situada, a qual me referi anteriormente nesta tese (cf.
secdo 2.8). A professora da disciplina em que realizel a pesquisa de campo considerava seu

d39

estilo de ensino como teacher-centered™. Acreditava que o foco de sua disciplina deveria ser

% \/er Johnson e Freeman (2001) para um recenseamento.

% Ao longo da pesquisa comumente conversava com a professora sobre os eventos de sala de aula e sobre certas
percepcdes dos alunos sobre o curso. Ao final do semestre realizei uma Unica entrevista, gravada em audio, que
posteriormente transcrevi. O objetivo da entrevista era compreender sua abordagem de ensino e sua histéria
Além disso, chequei suas percepcdes sobre a turma e certos participantes.
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a aprendizagem de metalinguagem, que envolvia os simbolos fonéticos, a nomenclatura
gramatical relacionada a suas formas e sentidos no uso, a morfologia e a teoria sobre a escrita
académica. Estes elementos eram considerados fundamentais para a formagao de professores.
A professora afirmava que os alunos deveriam acreditar neste estilo de ensinar e aprender:
“acho que o trabalho em grupo é importante, mas o curso tem que ser parcialmente teacher-
centered, aguela coisa do que eles acreditam e eu também acredito: vocé precisa ter aquele
modelo da pessoa que te explica, que tira suas davidas e sistematiza” (ent, 1: 1).

Perguntel se sua abordagem tinha relagdo com a maneira de ter sido aluna e ela
confirmou: “vem de antigamente, isso vem do modo como eu aprendi (...), 0 modo como eu
gostava de ser aluna. O que eu gostava que o professor fazia, eu incorporei” (ent, 1. 1, 2).
Fazia 0 género “exigente”, porque as melhores professoras com as quais mais se identificou
eram assim. Foram elas que Ihe ensinaram a buscar o conhecimento, a estudar os detalhes
gramaticais da lingua e ser uma estudante autbnoma. Ela considerava vérias técnicas da
abordagem comunicativa como artificiais e “forcadas’, como os role-pays e information gap
activities. Acreditava no fornecimento dos elementos linglisticos aos alunos e em
providenciar oportunidades para o surgimento de interagOes naturais na sala. Entretanto, o
foco principal do curso eram as tarefas metalinguisticas e formagdo de futuros professores.

Nas narrativas em que exponho as observacdes feitas nesta pesquisa, os diversos
participantes trazem consigo condutas “herdadas’, como dizia Arwen, conservadas ha anos,
oriundas de experiéncias prévias com o0 ensino e aprendizagem da lingua inglesa. Séo
experiéncias historicamente constituidas que tém forte presenca em sua conduta atual na
aprendizagem. De fato, como apontei nas narrativas, conflitos e reagdes emocionais intensas
podem ocorrer quando um aluno ndo consegue lidar adequadamente com a abordagem de
ensino da professora. No caso desta pesquisa, a professora acreditava que os alunos gostavam
de sua abordagem de ensino e acreditavam na sua eficécia. Sera que esta crenca da professora
corresponde a crenca dos alunos?

As trgetérias de Arwen e Sollylove as auxiliavam a lidar adequadamente com a
abordagem metalinguistica e teacher-centered da professora. Arwen fazia sempre o0s
exercicios e estava sempre estudando. Sollylove acreditava que a sala de aula era o espaco da
técnica e sua experiéncia no ensino regular anterior a FALE a auxiliava a lidar com essa
abordagem. Ambas as condutas eram herancas de suas experiéncias prévias. Embora ambas se
gueixassem desta abordagem e reclamassem por mais conversagéo em pares e grupos, € 0 Uso
de outras formas didéticas na sala, elas sabiam como lidar efetivamente com o estilo da

professora. De fato, o estilo da professora ndo favorecia o desenvolvimento da habilidade oral
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destas participantes, mas favorecia a manutencdo das crencas associadas a timidez e a
vergonha de falar nasala.

Embora o estilo da professora ndo fosse também o preferido por Carlos e Jllia, seus
estilos de aprendizagem pareciam estar se tornando compativeis com o estilo enfatizado na
disciplina. Poderiam ja ter vivido o conflito na experiéncia anterior com a mesma disciplina.
Ambos iniciaram 0 semestre com sentimentos negativos. Carlos relatava a extrema preguica
para estudar os aspectos metalinguisticos e assistir as aulas. Recordem a imagem que ilustra
seu sentimento predominante nas aulas: queria subir as escadas, mas estava dormindo na sala
com atelevisdo ligada. Este cenario parecia ser uma heranca do contraste de sua experiéncia
entre a aprendizagem informal e a experiéncia no ensino fundamental, onde comegaram a
preguica e a crenca de que aprender a linguainglesa era dificil. No seu caso, a reducdo da sua
dedicacdo ao estudo da lingua foi proporcional ao seu nivel de dificuldade, ao ter que lidar
com aulas centradas na gramatica: “uma aula era mais chata do que a outra’ (ent,1: 2). Ao se
dar conta de sua histdria e da inter-relacdo entre suas acfes e emocdes, Carlos investiu numa
atitude ativa no estudo da lingua. Julia havia sido reprovada duas vezes, mas estava disposta a
vencer sua batalha com a aprendizagem “do bicho de sete cabegas’ e buscava se adequadar ao
estilo da professora.

Nathy, Faily e Che ndo sabiam lidar com aquele estilo de ensino-aprendizagem e nem
gostavam dele. Durante a pesquisa tampouco aprenderam a lidar com ele. Ao ndo se
comportarem adequadamente como alunos naguele contexto, Nathy e Faily foram reprovados
e Che decidiu abandon&la. Mas o que poderia ser considerado como o comportamento
adeguado na disciplina e qual a relacdo deste com a avaliacdo na sala de aula e as emogoes
dos aunos? Na introducdo e no segundo capitulo desta tese, indiquei que o conceito de
cognicdo como adotado agui diz respeito a uma conduta considerada adequada, num
determinado dominio relacional, por um ou mais observadores. E crucial termos em mente
aqui que a avaliacdo do conhecimento é feita por um observador (ou mais) que determina(m)
a sua validade num contexto relacional particular. Para expandir a discussdo, vejam o0 que
dizem Maturana e Varela (2001: 193-194):

Se pensarmos por um momento sobre o critério que utilizamos para dizer que
alguém tem o conhecimento, veremos que 0 que buscamos é uma acdo efetiva no
dominio no qual se espera uma resposta. Isto €, esperamos um comportamento
efetivo em algum contexto que assinalamos ao fazer uma pergunta. Assim, duas
observagdes do mesmo sujeito, sob as mesmas condic¢des — mas feitas com perguntas
diferentes -, podem atribuir diferentes valores cognitivos ao que € visto como o
comportamento desse sujeito. Uma histéria da vida red ilustra claramente esse

ponto. Certa ocasido, num exame, foi proposto a um jovem estudante universitario o
seguinte; “Calcule a altura da torre da Universidade usando este altimetro”. O
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estudante tomou o instrumento, um barbante comprido, subiu a torre, amarrou o
atimetro ao cordel e o deixou cair cuidadosamente até a base do edificio. Em
seguida, mediu o comprimento do barbante: trinta metros e quarenta centimetros. No
entanto, o professor considerou errada a resposta. O estudante fez um novo pedido
ao diretor de sua escola e conseguiu uma nova oportunidade. O professor lhe fez a
mesma pergunta. O jovem aluno tomou o aparelho e foi aos jardins vizinhos a torre,
munido de um gonidmetro. Colocando-se a uma disténcia precisa dela, usou a
longitude do altimetro para triangula-la. Seu calculo foi 0 mesmo. O professor mais
uma vez disse que estava errado. Novo pedido do estudante, nova oportunidade para
proceder no exame e, outra vez, 0 mesmo problema...O estudante utilizou seis
procedimentos diferentes para calcular a altura da torre com o altimetro, sem usa-lo
como atimetro. E evidente que dentro de um certo contexto de observagio, o aluno
revelou muito mais conhecimento que lhe era pedido. Mas no contexto da pergunta
do professor seu conhecimento era inadequado.

O estudante havia inventado seis maneiras para determinar a altura da torre. Mas a sua
conduta era adequada? Ao ser reprovado pelo professor, 0 que se estava dizendo € que ele ndo
apresentava a conduta adequada as circunstancias da constituicdo da pergunta proposta pelo
professor. A conduta adequada deveria satisfazer as exigéncias e a perspectiva do professor-
observador. Nathy, Che e Faly apresentavam um conjunto de crencas e estilos de
aprendizagem que sdo considerados por muitos como efetivo para um bom aluno de lingua
estrangeira (Ellis, 1994; Ehrman et al, 2003; Horwitz, 1988; Moura Filho, 2005). Possuiam
niveis elevados de “motivagdo intrinseca’. Aprenderam inglés de maneira autbnoma e
buscando relacionamentos interpessoais e interagdes significativas com alingua. Acreditavam
que era errando que se aprendia e que isto fazia parte natural do processo. Demonstravam
atitudes positivas frente a estas situacdes e se arriscavam no uso dentro e fora da sala de aula.
Também formulavam perguntas para esclarecer suas dividas na sala. Todos tinham uma
relacdo prazerosa ao falar inglés, e acreditavam na ampla exposicdo a sSituagdes de
compreensdo e uso da lingua fora da sala de aula. Como vimos em suas narrativas, suas
trajetdrias e experiéncias pessoais nos auxiliam a compreender a origem de suas crengas,
emocgdes e acles. Entretanto, seu comportamento ndo era adequado ao que constituia a
pergunta pelo conhecer a lingua nagquela sala de aula. E verdade que havia espaco para se
avaiar e considerar a fluéncia oral, por exemplo, mas esta era bastante minimizada frente a
quantidade de pontos atribuidos aos testes e tarefas metalinguisticas.

Poderiamos refletir de maneira similar sobre 0 caso dos outros participantes. Suas
crengas ndo eram compativeis com as crencgas do que fosse um bom aprendiz naquela sala de
aula®. Eles acreditavam que n&o podiam errar e que o erro era sinal de burrice, de ridiculo e

imperfeicdo. Ao terem medo de errar e serem criticados, eles ndo se arriscavam a usar a

“0 Sobre este assunto, Moura Filho (2005) merece uma leitura cuidadosa ao discutir o conceito de bom aprendiz
de maneira situada. Os insights deste trabalho deixam claro como limitacGes contextuais podem restringir o
campo de ac¢bes de um aprendiz informal e autbnomo.
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lingua e ndo se expunham. Principal mente Sollylove e Jalia buscavam um padr&o de perfeicéo
em sua expressao oral que as intimidava a falar. Queriam falar como um falante nativo norte-
americano. Estes participantes formulavam esse ideal muitas vezes apenas em termos de
prondncia do nativo, mas creio que o ideal ia muito aém da pronincia. Esta busca s
contribuia para aumentar a vergonha da exposi¢ao em publico e bloquear o uso.

E neste fortalecimento de crencas sobre perfeiciio que se encontra o complexo de
inferioridade do professor ndo nativo de inglés (Rajagopalan, 2005). Essas participantes
sentiam inseguranca, medo, cautela, ansiedade, inferioridade, timidez e vergonha quando
expostas a falantes “competentes’ da lingua. A auto-avaliagdo de seu desempenho oral era
sempre pior do que para os olhos de outros observadores, ou mesmo para seus proprios olhos
nas sessbes de visionamento. Isto poderia ter relacdo com suas crencas de perfeicao.
Rajagopalan (2005: 290) aponta que alguns professores de sua pesquisa que argumentaram ter
vivido num pais de lingua inglesa mostravam frequentemente dificuldade ao se expressar com
fluéncia. Para Rajagopalan este fato indica que, ao avaliar a autoconfianca dos professores
quanto ao seu desempenho oral, o que realmente importa ndo € seu desempenho publico, mas
amaneira pelaqual avaliam sua propriafluénciaoral.

Entretanto, com relacdo a pergunta sobre o conhecer naquele dominio, as condutas de
Arwen, Sollylove, Jdlia e Carlos eram adequadas. Se usarmos o exemplo de Maturana e
Varela (2001) podemos compreender que o contexto da pergunta da professora em sala de
aula acerca do conhecimento tinha relacdo com o uso de habilidades analiticas, seqienciais
(apresentacdo de detalhes linglisticos passo a passo), e |6gico-associativas com a linguagem
(reflexdo metalinglistica). Este era o0 contexto operaciona da pergunta pelo conhecimento
linglistico, tal qual determinado pela professora e implementado com seu estilo de ensino.
Este eratambém o fator determinante da avaliacéo do comportamento adequado dos alunos.

Portanto, notem como a pergunta pela cognicdo aqui esta se dando de maneira
historicamente situada, a partir da constituicéo histérica e experiencial da professora como
professora e, relacionalmente, com a definicao, pela professora, dos critérios de apreciacdo do
conhecimento linglistico naquele espago de convivéncia. Assim, as observacoes feitas nesta
tese apontam a complexidade da inter-relacdo entre crencas e agdes, que esta presente em
abordagens contextualizadas de pesquisa sobre crencas de aprendizagem de linguas (Barcel os,
2001; Kalgja e Barcelos, 2003). Neste aspecto, a contribuicéo deste estudo esta nainclusdo do
estudo sobre emocdes e da abordagem da biologia do conhecer para a compreensdo do que
ocorre nasalade aula.

223



Mas quais seriam os efeitos da incompatibilidade de estilos de Nathy, Faily e Che na
sala de aula? Quais as consequéncias da crescente dificuldade destes participantes em lidar
com o estilo de ensinar e aprender da professora? Como afirmava anteriormente, os conflitos
resultantes da incompatibilidade entre estilos de ensino e aprendizagem podem provocar
reacbes emocionais intensas nos alunos a ponto de levalos a desistir do curso. Barcelos
(2003) reforca estudos anteriores sobre consequéncias do conflito de estilos e crencas de
aprendizagem existentes entre uma professora e uma auna por ela analisada, apontando
quatro consequéncias principais. a) incompreensdo mutua entre aluno e professor (Luppescu e
Day, 1996); b) frustrac&o, inibicdo e infelicidade por parte dos alunos (McCargar, 1993); c)
questionar a credibilidade do professor (Schulz 1996); d) resisténcia passiva (Ellis, 1996).

Karina, a participante do estudo de Barcel os (2000, 2003), acreditava na aprendizagem
de gramatica e de aspectos metalinguisticos e numa postura “sérid’ em sala de aula. Assim,
interpretava a abordagem colaborativa e ludica da professora como uma perda de tempo.
Karina se tornou frustrada com as atividades comunicativas e colaborativas enfatizadas pela
professora e passou a questionar a credibilidade dos professores da escola em que estudava.
Questionava a conduta “ndo séria” dos professores por diversos motivos, incluindo por ndo
terem oferecido um retorno detalhado sobre seu teste de proficiéncia, realizado para
nivelamento no curso. Questionava-os por colocarem alunos que ela considerava de baixa
proficiéncia na mesma turma gue ela. Karina se considerava uma aluna avancada no Brasil, e
a0 ser re-nivelada como auna do “basico’” numa escola nos Estados Unidos sentiu-se
inferiorizada. Neste devir emocional, Karina passou a demonstrar uma resisténcia passiva
com relacdo a disciplina que envolvia dois aspectos principais. Em primeiro lugar, descrevia
as aulas de uma maneira negativa, questionava a credibilidade da instituicdo e de seus
professores, e ndo acreditava que estava aprendendo nas aulas. Em seguida, Karina reforgou
as crencas que tinha. O conflito fez com que ela adotasse um papel ativo e buscasse a
realizacéo de suas expectativas e crencas de aprendizagem fora da sala de aula. Se o professor
ndo explicasse a gramética, €la estudava em casa (Barcelos, 2003: 191). A autora argumentou,
a luz da epistemologia de Dewey (1933), recorrendo em especial ao conceito de continuidade
(ver 2.9), que seu conflito originava da interagdo entre sua experiéncia atual e anterior como
aluna, suas crencas sobre a aprendizagem e as questfes de identidade como aluna (avancada
ou iniciante).

Observei em Nathy, Faily e Cheguevara as duas primeiras conseqiiéncias do conflito
vivido por Karina. De fato, a professora e estes participantes ndo pensavam, tampouco agiam

de maneira similar no ensinar e no aprender. As histérias, as crencas e os estilos entre a
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professora e este grupo de participantes eram demasiado distintos para que se
compreendessem mutuamente quanto aos procedimentos apropriados em sala de aula. Notem
que, de acordo com suas narrativas, todos foram aunos praticos de inglés, ou sga,
“aprenderam de ouvido’! Esta era sua preferéncia sensorial e operacional: a compreensio e a
producéo oral. Adquiriram habilidades de compreensdo e produgdo fazendo coisas com a
lingua, e ndo refletindo sobre ela. Andisar a lingua era uma novidade para eles. Todos
apresentavam um estilo intuitivo, global, concreto e orientado para a producdo de sentido
(Ehrman, 1996; Oxford, 1999b). Em sua trajetéria anterior a faculdade deram atencdo ao
significado em detrimento dos detalhes metalinglisticos. Era assim que tinham prazer em
aprender inglés. Tampouco conheciam outros caminhos.

Nathy e Faily apontam que a ldgica da professora era distinta das suas. Cheguevara
nao apreciava a abordagem de ensino-aprendizagem, seus objetivos e tarefas. Nenhum deles
via sentido na abordagem metalinguistica do curso. Assm como Karina do estudo de
Barcelos (2000, 2003), todos achavam aquilo uma perda de tempo. A medida que o conflito
se intensificava e os aunos percebiam sua incapacidade de ateralo, o quadro foi se
agravando. Todos passaram a ficar irritados, frustrados e infelizes. Nathy, de uma aluna
comunicativa e confiante, passou a inibida e confusa. Dizia que a gramatica a confundia,
assim como confundia Arwen*. Ela ndo questionava a credibilidade da professora, mas
guestionava a metodologia e a gramética. Faily questionava a credibilidade da professora, a
metodologia de ensino brasileira, assm como a postura dos colegas na sala. Buscava 0s
colegas africanos para praticar sua conversacdo. Cheguevara argumentava que nagquele curso
esperava-se que o aluno fosse autodidata, mas que precisava de um professor para auxilia-lo
nas tarefas. Nao estava compreendendo o inglés da faculdade e ndo conseguia acompanhar
CUrso.

Porém, a resisténcia dos participantes ao estilo da professora poderia ser considerada
uma resisténcia ativa. Além de questionar a credibilidade da professora e da abordagem, e de
acreditar que ndo estavam aprendendo nada (de fato Nathy parece ter desaprendido a falar
inglés), o que Barcelos (2003) apontou como uma resisténcia passiva, adotaram acdes na sala
para demonstrar sua irritacdo e indignacdo quanto a situacdo que estavam vivendo. Nathy, a
menos consciente de seu processo, mudou para o fundo da sala para se distanciar da
professora e seguir sua propria logica e ritmo de aprendizagem. Parou de perguntar como

antes para fugir da gramatica, e preferia ficar enrolando o cabelo e desenhando. Faily, como

“I Ver ainteressante histria de Rocio Dominguez, que, embora em contexto radicamente distinto, viveu
sentimentos parecidos aos de Arwen e aos de Nathy neste aspecto (So e Dominguez, 2005).
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ndo concordava com a conduta da professora, ndo contribuia espontaneamente nas interacoes
orais que surgiam na sala para mostrar como estava inconformado. Cheguevara fazia
perguntas para a professora com o objetivo de “enrolar” a aula e “puxar” a turma para a
descontracdo e conversacdo evitando as tarefas metalinglisticas. Acreditava que assim podia
roubar alguns minutinhos da aula e “dar uma indireta’ na professora sobre sua frustracéo
quanto aaula (ent, 2: 11, 16).

Ao longo do curso, Faily buscava seus colegas africanos que falavam inglés para
continuar falando e aprendendo na interagdo como gostava, e Cheguevara abandonou a
disciplina e decidiu voltar para as aulas da escola de inglés onde trabalhava, indo assim de
encontro a seus interesses e estilo como aluno. Nathy ndo sabia o que fazer. Como Barcelos
(2003: 195) aponta no final de seu artigo: “ao contrario do que é geramente assumido na
maioria dos estudos, os alunos podem resistir a pauta dos professores e lutar para ter seus
pontos de vista e identidades reconhecidos™” .

Barcelos (2000: 317; 2003: 195) elabora algumas sugestdes e uma agenda de pesquisa
futura para a investigac8o sobre crencas. Ela argumenta que os pesquisadores envolvidos em
conversagdes com alunos escutam crencas de aprendizagem que eles podem considerar como
falsas, como argumenta Dornyei (2005: 214). A autora propde entdo uma série de perguntas
relacionadas a esta afirmativa: Os pesquisadores deveriam questionar as crencas (falsas) dos
alunos ou ndo? Como as crencas podem ser modificadas? Seria ético fazé-l0? Assumimos
nossas crencgas como sendo as melhores? Como falamos sobre as crengas e as representamos?
Como conciliamos nossas proprias crencas com as dos participantes? Podemos ou deveriamos
deixar nossas crencas de fora?

Essas perguntas podem ser respondidas no caminho explicativo da objetividade sem
parénteses se adotarmos a postura epistemoldgica que estou indicando nesta tese. Como
venho argumentando, se considerarmos algumas crengas como verdadeiras, ou as melhores, e
outras como falsas, ou as piores, estaremos trafegando no caminho explicativo da objetividade
sem parénteses. Neste dominio considera-se apropriada a existéncia de uma Unica verdade. A
adocdo daidéia de que ha crencas “verdadeiras’ independentemente dos critérios de avaliagdo
especificados em um determinado contexto nega e anula experiéncias que dao origem a
crencas que ai sdo tratadas como falsas. Se um pesquisador ou um professor se move neste
dominio, ao conversar com aluno sobre suas crencas ele procura avaliar se concorda ou

discorda de suas crencas. Ao fazé-10, ja se sabe em principio qual é a crenca correta. O que se

2 Minha traducdo de: Contrary to what is usually assumed in most studies, students may resist the teacher’s
agenda and fight to have their views and identities recognized.
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elabora € uma checagem das crencas corretas e incorretas de um aluno. Assim, escuta-se a si
mesmo, a suas proprias experiéncias e crencas e ndo as do outro. Neste processo a reflexéo e
uma perda de tempo. Ndo ha sentido explorar as origens de uma crenga, sua dinamica
histérica e emocional, como ocorre habitualmente na abordagem normativa e metacognitiva
da pesquisa sobre crencas. Estas abordagens de pesquisa tendem a caminhar na objetividade
sem parénteses e reclamam por uma prescricdo, e Ndo uma conversacao.

Argumentel na secdo anterior neste capitulo que, neste dominio, se um observador der
prioridade a suas crencas, a menos gque a outra pessoa concorde com elas, 0 outro
desaparecera de seu campo de visio. E neste espaco que percebemos os efeitos negativos das
crencas verdadeiras de qualquer tipo, pois este modo de ver impde um tipo de percepcdo
considerada a Unica adequada. A emocdo envolvida aqui € a de querer libertar 0 outro de sua
ignorancia, sua percepcdo falsa e equivocada do mundo, do uni-verso. A certeza que une 0s
que agem nesta perspectiva € que ndo se acredita que se estd acreditando, mas acredita-se que
se sabe por que ndo se sabe que se esta acreditando. Reforcamos aqui a distancia entre teoria e
prética, entre o ideal e o real, o isolamento da cognicdo de outros elementos do sistema e 0
reducionismo epistemol 6gi co.

N&o vivemos as redlidades dos alunos, mas podemos compreendé-las e aceitar as
premissas emocionais e experienciais que as fundamentam. E vice-versa. Neste processo o
outro se da conta de sua realidade, das crencas, preferéncias e ideologias que compdem seu
estilo de aprender e agir. Ao se dar conta deste imbricado sistema, professor, pesquisador e
alunos podem, em conjunto, conversar sobre 0 que surgir como tema, como a relacéo entre
crencas e acoes a luz da perspectiva e das experiéncias de cada um. Ao refletir com os alunos
eles se conscientizam de seu processo de aprendizagem e dos elementos envolvidos ai. Neste
espaco eles podem avaliar a efetividade e adequagdo de suas crengas, estilos e preferéncias em
seus préprios contextos de aprendizagem. Como conseqiiéncia, ao reconhecer os efeitos de
suas crengas e emocdes em suas praticas de aprendizagem, eles podem passar a se
responsabilizar sobre sua conduta e procurar aternativas a sua prética, se assim o desegjarem.

Os pesquisadores deveriam questionar as crencas dos alunos ou ndo? Acredito que no
sentido da objetividade sem parénteses, em que um tem acesso a verdade e o outro esta
equivocado ndo ha questionamento e sim imposi¢éo. O que eles podem fazer, no dominio da
objetividade entre parénteses, € provocar o aluno para este abrir um espago em um dominio
cognitivo reflexivo para perceber como determinada crenca influencia sua aprendizagem.
Abre-se aqui um espago para que o aluno volte para s mesmo e reflita. Aqui, ele se torna

responsavel por questionar se tal crenca auxilia ou prejudica seu contexto de pratica. Na
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medida em que lacos de confianca, respeito e valorizagdo mutua vao se estabel ecendo, pode-
se indicar a0 aluno as possivels consequéncias que suas crengas, que consideramos
inadequadas, tém em sua prética de aprendizagem. Porém, para que uma certeza segja
guestionada € necessario que o aluno estgja disposto a abrir mdo desta certeza. Quem
determina a ateracdo de uma crenca é o proprio aluno, dados os fundamentos emocionais e
experienciais que as embasam.

A partir da perspectiva que venho defendendo nesta tese ndo acredito que os ditos
“conceitos cognitivos falsos’” (Dornyei, 2005: 214) dos alunos possam ser aterados somente
pelos argumentos racionais dos professores e académicos que podem ser dotados de crencas
“maisredlistas’ e efetivas sobre a aprendizagem, como argumenta as pesqui sas resultantes das
abordagens normativas e metacognitivas sobre crencas na aquisicdo de segunda lingua. A
crenca “realista’ do pesquisador, por si SO, pode ndo convencer o aluno de sua efetividade na
prética. A perguntar a professora participante de minha pesquisa se é possivel desenvolver
uma atitude de autonomia nos alunos ela respondeu: “(...) a gente ndo manda no desgjo de
ninguém (...) como vai mandar na do aluno (risos) né, se a gente conseguir interferir no
desgjo do outro estamos feitos’. Como argumentei na se¢cdo anterior, ao fazer o convite aos
alunos para participarem da pesguisa e ao obter seu aceite pudemos mostrar a eles como o
espaco dos desgjos e das preferéncias balizam sua conduta, e como podem ser mantidos reféns
de suas certezas e preferéncias sem se dar conta da preponderancia destas como balizadoras
de suas agoes.

Comumente as crencgas estavam associadas a algum padréo emocional que modulava
algum aspecto de suas condutas na sala de aula. A busca por um modelo perfeito, ideal, na
expressdo oral, por exemplo, estava associado a vergonha, a timidez, a inibicdo, a baixa auto-
estima, ao complexo de inferioridade do aluno e do professor de inglés, e a ndo-participacdo
em atividades orais. A idéia de que falar um “bom” inglés, falar “inglés direito” era falar
como um falante nativo norte-americano ou um inglés permeava as crencas de todos
participantes, em menor e maior grau, com excecdo de Cheguevara. Quanto a mim, como
estava envolvido com as conversaces que gquestionavam o modelo do falante nativo para o
ensino — assim como o proprio uso desta terminologia no cenario mundial, comentava como
esta crenca no considerado “modelo perfeito” auxiliava a intensificar atimidez e o complexo
de inferioridade. Acrescentava ainda que o0 sotague € uma caracteristica importante de nossa
identidade como brasileiro, e que 0 medo de errar no uso da lingua, de estar sendo criticado
por alguém, ou que o sotaque era sinal de inferioridade frente a um suposto falante “ perfeito”

eram afirmativas sem fundamentacdo que auxiliavam bloquear sua expressao oral.
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Meus questionamentos e indagacdes ndo foram suficientes para desencadear alguma
mudanca radical nas crencas dos participantes da pequisa durante o curto periodo em que
estivemos juntos. Os participantes deram-se conta delas e de suas influéncias na conduta, mas
abalar “a apoteose do nativo” (Rajagapolan, 1997b, 2003, 2005) e 0 medo de errarem e ser
criticado na frente de quem “sabe inglés’ era mexer no &mago de suas preferéncias, ideologias
e fortes identificagbes com o modelo do “inglés ideal e perfeito”. Havia uma identificacdo
com o gue encaravam como sendo melhor, de maior prestigio, que lhes garantia a0 mesmo
tempo uma sensacdo de superioridade e inferioridade que influia em sua prética. Mostrar-lhes
gue a crenca no modelo ideal do nativo “perfeito” era infundada e que auxiliava a bloguear
seu desempenho oral ndo provou ser tarefafacil.

O sotaque brasileiro que podemos apresentar ao falar inglés, ou mesmo os téo falados
“erros de pronuncid’, podem raramente ter consequéncias fatais numa interacdo
comunicativa, como apontou Keys (2001: 155), mas meus participantes queriam falar um
inglés perfeito, um inglés de “falante nativo”, o falante ideal que nunca erra, considerado
como a unica fonte confiavel sobre a lingua que fala (Rajagopalan, 2005: 285-286). Como
disse, a0 redizar a pesquisa de campo, estava entusiasmado com a discusséo sobre a
emergéncia do que tem sido referido na literatura como o inglés mundial (World English) e
suas implicacfes para 0 ensino e aprendizagem de inglés (Rajagopalan, 2004b, 2005; Jenkins,
2000, 2006; Seidihoffer, 2004; ver 0.3.2), fruto das mudancas geopoliticas, sociais e
tecnol égicas em curso no mundo. O avango global da diversificagdo e heterogeneizacdo das
comunidades que usam inglés no seu cotidiano preconizam a idéia de que o inglés “pertence”’
aquele que fala e usa esta lingua.

Como apontei na introducéo (ver 0.2), o falante de inglés nesta perspectiva € visto
como um falante de uma lingua sobre a qual seus modelos e padrdes linglisticos, propriedade
geopolitica, cultural e identitaria tém sido questionados e repensados. O cendrio é incipiente.
No que tange os modelos e padrdes linguisticos, ja existem alguns trabalhos de corpora de
falantes ndo nativos de inglés que demonstram a variabilidade de diferencas |éxico-
gramaticais e fonoldgicas se comparadas as versdes “nativas’ da lingua (Seidlhofer, 2004).
Esta crescente variabilidade tende a ndo impedir a inteligibilidade, principalmente na rapida
expansdo da comunicacdo global, que hoje é readlizada em grande parte entre usuarios nao
nativos de inglés e da utilizacdo de linguas “mistas” como o “franglais’ e o “spanglish”’. Além
disto, paises da Africa e Asia ja tém suas proprias versdes nativizadas do inglés. Na Europa
discute-se se 0 EuroEnglish pode ser também considerado uma dessas versdes. De fato, uma

boa parte dos corpora atuais de falantes inglés como L2 sdo de EuroEnglish (cf. Seidlhofer,
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2004; Jenkins, 2006). Volto a afirmar, a discussdo sobre este cenario € ainda prematuro. Ha
uma emergente discussdo sobre qual padrdo seguir como convencdo internacional de
inteligibilidade (cf. Jenkins, 2006, Rajagopalan, 1999, 2004b).

NoO gue tange nosso interesse agqui vale ressaltar que a certeza neste cendrio é que a
idéia de um falante nativo ideal, geralmente incorporada por um americano ou um inglés, que
alguns linglistas argumentam ser 0 modelo puro e perfeito da lingua em todas suas
habilidades e aspectos, “ndo contaminado pelo contato com os outros’ (Rajagopalan, 2003:
63) € um conceito que tem se esfumacado, sendo perdido todo 0 seu sentido e importéncia no
contexto do mundo atual (cf. Liurda, 2005). Entretanto, sua conotacdo ideoldgica e
emocional, “a apoteose do nativo” persiste (Rgjagopalan, 2003. 68). O falante que esta
ideologia linglistica quer celebrar, os participantes de minha pesquisa também queriam e
faziam o possivel e 0 impossivel para se aproximar deste modelo. Embora Rajagopalan
argumente (2003: 61-63) que a identidade linglistica no mundo pdés-moderno € uma
identidade mestica, miscigenada e multipla, esta ndo era a visdo dos participantes desta

pesquisa. De acordo com este cenario, Rgjagopalan (2003: 68) argumenta que:

N&o é de estranhar que 0 ensino de lingua estrangeira ainda leve muitos alunos a se
sentirem envergonhados da sua prorpia condi¢do linguistica. Pois o lado mais nocivo
e macabro da ideologia que norteou, durante muito tempo, 0s programas de ensino
de lingua estrangeira é que, como resultado direto de determinadas préticas e
posturas adotadas em sala de aula, os aunos menos precavidos se sentiam
diminuidos em sua auto-estima, pasando a experimentar um complexo de
inferioridade. A lingua estrangeira e a cultura que a sustenta sempre foram
apresentadas como superiores aos discentes.

Jenkins (2004: 116) aponta que alguns modelos de ensino de prondncia ja estéo se
distanciando do falante nativo como objetivo e promovendo o critério da inteligibilidade na
comunicacdo. JA hd materiais didéticos que caminham nesse sentido (cf. Cunningham e Moor,
2003). O conceito, antes prevaente que reclamava pela reducdo de sotaque ao considerar 0s
alunos como dotados de uma espécie de patologia na fala e na exorcizacdo de qualquer traco
da lingua e identidade materna na aprendizagem de uma outra lingua, tem sido questionado
severamente na perspectiva do inglés mundial.

Mas o ideal do falante nativo, da perfeicdo, da busca de autoridade, prestigio e
superioridade ao dominar a lingua universal, “o bicho papdo”, habitavam as crencas, as
emocOes e agOes dos participantes e da professora. Comumente escutava a professora apontar
o falante nativo como um modelo a ser aimejado. N&o precisava ser igual a um nativo, mas 0s

alunos poderiam té-lo como objetivo. Mesmo que esta fosse uma busca inatingivel, ja que néo
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ha falante perfeito no mundo real, esta busca poderia fazer com que se esforgassem no
desempenho oral — compreendendo esforco como modelar o0 nativo norte-americano ou
inglés. Arwen tinha medo de soar “meio falsa’ e de falar com a pronincia errada. N&o sentia
credibilidade e confianca no inglés que sabia. Sentia-se esquisita ao falar inglés. Nao
conversamos muito sobre a questédo do falante nativo, mas tinha vergonha do inglés que
falava. Tinha medo de ser criticada pelas “meninas que falam inglés’. A convivéncia com
norte-americanos, uma experiéncia com um deles ao falar no telefone e a atividade de cantora
podem ter reforgcado em Sollylove a busca da “quase” perfeicdo em sua fala. O futuro como
professora reforacava ainda mais a crenca de que era necessario “falar o inglés que o
americano fala’, o “inglés direito” (ent, 2. 31-33). Assm como Arwen, Sollylove tinha
vergonha de sua expressdo oral e das “meninas que falam inglés’ na sala. Uma dessas
colegas, embora tivesse um forte sotaque, 0 que era reconhecido por Sollylove, disse-lhe que
ela teria que melhorar sua pronuncia se quisesse mesmo ser professora de inglés. Este
episodio parece ter reforgado suas crencas e contribuido para “ costurar sua boca’.

Julia queria dominar o bicho de sete cabecas e 0 poder que este monstro representava
para ela. Buscava ser “a dona do poder” ao dominar a lingua inglesa, ao vestir a capa € a
coroa do rel apds ter dominado o seu “bicho de sete cabegas’. Estaria finalmente “superior
aos suditos’ que ndo dominam alinguainglesa, e igual “as meninas que falam inglés’ (ent, 3:
40-43). Mas sentia-se inferior a professora, a lingua inglesa e aos colegas que falavam inglés.
Falar inglés é sinbnimo de poder, superioridade, relacionado ao dinheiro na América e
Inglaterra... Assm como Sollylove buscava a pronuncia perfeita. Tinha pavor de ser
observada e criticada pelos colegas que ela tinha como superiores a ela. Julia ndo conseguia
acreditar que podia errar. Erro era sinbnimo de falta de competéncia, imperfeicdo. A nova
experiéncia como professora serviu para reforgar a crenca de que ndo se pode errar: ndo se
permitia erros como professora de inglés, acreditava ter que saber tudo, e o complexo de
inferioridade que parecia se dissipar, retornou ao assumir a posi¢ao de professora. No entanto,
observei que ndo avaliava apropriadamente seu proprio desempenho oral, o que foi possivel
numa sessao de visionamento.

Carlos também se inibia com receio de ser criticado e inferiorizado pelos colegas da
sala. Carlos seria uma pessoa confiante e poderosa ao ter o mundo sem fronteiras em suas
maos ao dominar a lingua inglesa. Nathy ndo tinha medo de errar, mas falar inglés era entrar
na cabega dos americanos, pensar COmMo 0S americanos e agir como eles, assm como falar
espanhol era entrar na cabeca dos espanhois. Ao falar inglés, era a Nathy americana que

entrava em cena. Faily tinha medo de ser criticado pelos nativos, dizia que era como o
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presidente Lula no exterior, mas na sala de aula, entre brasileiros, ndo tinha medo de errar,
estava entre 0 povo. Cheguevara se sentia superior ao poder compreender as cancdes em
inglés e poder falar uma lingua que nem todos tém a oportunidade para aprender, mas se
irritava com o abuso de palavras do inglés utilizadas no cotidiano e na postura acritica do
curso de inglés onde trabalhava. Estes participantes sentiam o valor simbdlico e o status
muitas vezes contraditorio do investimento que estavam realizando. Ou sgja, este status 0s
motivava, mas também trazia a tona sentimentos difusos de inferioridade e vergonha.

Assim, as crengas entravam na dinamica sistémica do agir dos alunos em sala
modulando e de certa forma explicando e justificando sua conduta como tal. Poderiam um dia
ficar atraidos pela idéia do inglés mundial e suas repercussbes para uma pratica de
ensino/aprendizagem e expressao oral distintos. Uma combinacdo de reflexdo com textos,
neste caso, poderia desencadear discussoes e possibilidades de argumentagdo, e seduzi-los a
mudar. Infelizmente o tempo foi curto para aprofundar nossas reflexdes na temética. Na época
procurei enfatizar a questdo do seu emocionar e agir na sala. Assim como a professora, eu
também entrava na dinamica com minhas proprias crencas, interesses, preferéncias e model os,
muitas vezes justificando minhas crencas, interesses e preferéncias com minhas préprias
crencas embasadas nas discussdes da literatura especializada da érea.

Murphey (2006) e Barcelos (2000) sugerem outras maneiras pelas quais estas crencas
dos alunos de lingua podem se alterar. Segundo €eles, a identificagdo com outros falantes ndo
nativos de inglés como modelos bem sucedidos podem levar os alunos a alterarem suas
crencas a respeito de model os apropriados de falantes (cf. Liurda, 2005). Notem que muitas
vezes, a0 nos vermos seduzidos por uma idéia ou modelo, mudamos de crencas sem nos
darmos conta de que isto ocorreu. Jllia parece ter se identificado com outros modelos de
falantes na sala. Em minhas observactes de sua conduta, observel que parecia se identificar
com a conduta “agressiva’ de Nathy. Assim como ao interagir com Suy, ela alterou a
percepcao gue tinha desta colega como integrante do grupo das “meninas que falam inglés’ e
0 que isto representava para ela. No decorrer da pesquisa constatel que interferir nesse
emaranhado de crengas e emoges era bastante complexo e nem sempre a reflexdo feita uma
vez em um curto periodo teria necessariamente o efeito desgjado. Talvez fosse preciso alterar
outros elementos do sistema que perpassam o ambito emocional dos interesses, desejos,
ideologias e predilegdes, incluindo ai as crencas, as identificagdes com model os de falantes de
inglés e as congtituicdo das proprias identidades dos alunos como falantes desta lingua. Ou
sga, € fundamental ressaltar agui que, a reflexdo € também uma maneira de nos

transformarmos, mas nao é a Unica.
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Para resumir as reflexdes desenvolvidas agui vou responder de maneira breve as
questdes propostas por Barcelos (2003) a partir do quadro epistemol 6gico proposto nesta tese
dentro do caminho explicativo da objetividade entre parénteses. Os pesquisadores deveriam
questionar as crencas (falsas) dos alunos ou ndo? As crengas de valor cognitivo falso
assumem um valor de falsidade aos olhos dos observadores que as distinguem num
determinado dominio relacional como pensamentos que podem apresentar possiveis efeitos
negativos para um determinado tipo de pratica de aprendizagem. Neste contexto, 0s
pesquisadores e ou professores sentem o0 desglo de interferir e questionar as falsas crengas
para aproximar o aluno de uma outra realidade que ele acredita ser melhor e mais efetiva para
sua pratica de aprendizagem. Para os alunos, estas crengas ndo sdo enganadoras, sdo suas
certezas. E devemos respeita-las como tais. Questionar as crencas dos alunos ndo € um
processo que ocorre somente no devir cognitivo. E no devir emocional que o questionamento
das crencas tidas como falsas se torna uma atividade complexa, dificil, morosa, multifacetada
eincerta, paradizer o minimo.

Como as crencas podem ser modificadas? Acredito que as crencas ndo se modificam,
mas se transformam. Elas podem também deixar de serem tomadas pelo observador como
pensamentos que influem em seu estilo de aprender ou como os argumentos adequados para
explicar sua conduta e ai deixam de existir aos olhos de um observador. Quando se abre méao
de uma certeza, ha um desequilibrio, desloca-se deste espaco e uma mudanca se torna
possivel. Ai o olhar é outro, e surge um novo devir. Como num espiral, na reflexdo e no
desapego surge um novo giro e ndo se € mais 0 mesmo. Crengas podem se transformar no
conviver com outras pessoas que exibem outras crencgas. Isto pode ocorrer na aprendizagem
reflexiva, mas a conscientizacdo, no sentido do dar-se conta, ndo € tudo, e tampouco o Unico
caminho para a transformagado. Outros processos Ocorrem na convivéncia sem que possamos
nos dar conta destas mudancas. O valor da reflex@o esta na possibilidade de se dar conta de
Seu processo e assumir a responsabilidade pelo curso de sua trgjetoria e de suas escolhas e por
suas consequéncias nos afazeres cotidianos. Assim como a reflexdo, a transformacéo de
crengas € um processo instavel e dindmico. Finamente, a partir da minha experiéncia e
observacdes nesta pesquisa, ha uma indelével conexdo entre crencgas, identidade, emocdes
(ideologias, preferéncias, interesses, desejos), linguagem e acdes.

Seria ético fazé-lo? A ética se encontra no comprometimento com a consciéncia das
possiveis consequiéncias de nossas acles, preferéncias, ideologias e desgjos no nosso agir. O
conhecer sobre o conhecer constitui a nossa liberdade e a nossa responsabilidade. Assumimos

nossas crengas como sendo as melhores? Em principio as assumimos como as melhores para
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nOGs Mesmos como observadores. Temos que ter ciéncia de que sdo melhores em perspectiva e
relacdo a observagOes e agbes Situadas. Estas podem como ndo ser tomadas como adequadas a
um outro observador. O fluir emocional desempenha papel importante nesta dindmica.

Como falamos sobre as crengas e as representamos? As epistemologias narrativas e
etnograficas tém forte poder explicativo para abordagens contextualizadas de pesquisa sobre
crencas, emocodes e agdes no ensino e aprendizagem. Porém existem outras. A representacéo
das crencas depende da pergunta de pesguisa que se elabora. Como conciliamos nossas
proprias crencas com as dos participantes? Creio que muitas vezes possa ser dificil conciliar
crengas, mas convivemos entre elas e nos transformamos. Podemos ou deveriamos deixar
nossas crencas de fora? No conversar é dificil deixalas de fora, mas na reflexdo e na

autoconsci éncia podemos i ntencional mente tentar deixé-las de fora.

4. 2.2 — O Fluir Motivacional e Emocional dos Participantes

Os alunos comumente acreditam que a aprendizagem de uma lingua € um processo
linear e progressivo. Esta perspectiva fica bem ilustrada com a met&fora da escada, como
Carlos se referia a0 seu processo de aprendizagem. A idéia aqui é estar sempre subindo e
progredindo. Minha observacéo de professor e pesquisador, e aliteratura da area mostram que
isto ndo € assim, 0 processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira € demorado, nele os
estudantes tém altos e baixos, interesses e desinteresses, retrocessos, instabilidades,
cristalizages e esquecimentos. E certo que o processo de aprendizagem de uma lingua passa
por momentos de envolvimento e momentos de decepcdo e desencantamento. Como
argumenta Murphey (2006: 9), a aprendizagem de uma lingua apresenta raramente uma
progressao constante e gradual como muitos estudantes imaginam. H4 momentos e fases de
excitagdo e motivacdo que contrasta com periodos de frustracéo, decorrente muitas vezes de
experiéncias negativas com a aprendizagem da lingua, como a lide com a gramatica e 0s
conflitos de estilo de aprendizagem (Murphey et al, 2005: 83). O autor argumenta que a
aprendizagem se aproxima mais da imagem de uma montanha russa, do que a de uma escada,
como aimaginada por Carlos.

Murphey e colaboradores (2005), a partir das observaces de varias histérias de
aprendizagem de alunos japoneses, argumentam que muitos iniciam sua aprendizagem na
escola sem saber aimportancia e o valor de se aprender uma lingua estrangeira. Para agravar a
situagdo, seu contato com alinguainglesa é superficial e a disciplina € vista como a resolucéo
de problemas voltados para a realizagéo de exames e concursos. N&o se criam identificagoes

com possiveis comunidades de falantes ou usuarios da lingua. Neste inicio os estudantes
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tendem a expressar sentimentos de soliddo e confusdo. Muitas de minhas observacdes nesta
pesquisa sdo semelhantes as de Murphey (2006). A experiéncia dos participantes com o
ensino regular anterior a FALE tende a apresentar o cenario descrito por Murphey e
colaboradores (2005) e Murphey (2006), salvo a identificagdo com professores que
desempenham um papel fundamental ao se mostrarem apaixonados com a lingua, e com isto
levam os alunos a também se apaixonarem pela aprendizagem do idioma.

Os participantes da pesquisa tenham relatado com certa frequiéncia o fluir de altos e
baixos no seu processo de aprendizagem de inglés anterior a FALE. Arwen, ao mudar do
ensino fundamental para o médio, se identificou com os colegas e com os professores e
transformou radicalmente seu processo de aprendizagem, modificando seu entorno relacional.
Sollylove, a0 se apaixonar por um norte-americano de Idaho, se re-encantou com a lingua
inglesa. Havia perdido sua paixdo pela lingua numa experiéncia negativa no ensino
fundamental. Isto a levou a transformagdes profundas em seu processo de aprendizagem, a
ponto de implorar aos pais que a matriculasse num curso de inglés. Jilia relatou pouco de sua
experiéncia anterior, mas estava sempre a buscar a conquista do dominio da lingua e fluiam
entre diferentes emogbes. Carlos contrastou seus sentimentos negativos ao comegar Seus
estudos no ensino fundamental com o contato cativante que havia tido com o pai ho inicio de
Seu processo de aprendizagem.

Durante o semestre Arwen, Sollylove, Jilia e Carlos passaram por fases emocionais
semelhantes em sua aprendizagem. Todos eles iniciaram a disciplina com sentimentos de
ansiedade, medo, frustragdo, vergonha, desconforto, inseguranca e a sensacéo de estarem
perdidos. A medida que refletiram sobre seus processos, passaram por um momento de
transicdo a0 questionar principalmente sua auto-avaliagdo negativa nas sessdes de
visionamento, e dai desenvolveram autoconfianca, seguranga, daivio, esperanca e
responsabilidade. A producdo de imagens sobre suas identidades futuras alterou
significativamente sua auto-imagem ao terminarem a disciplina felizes, satisfeitos e
esperangosos, mesmo ndo tendo conseguido alcancar as mudancas necessdrias e desegjadas.
Por outro lado, Nathy, Faily e Cheguevara parecem ter feito o caminho contrario. Iniciaram o
CUrso com expectativas positivas e terminaram apresentando sentimentos negativos. Isto
possivelmente em decorréncia do conflito de estilos de ensino e aprendizagem. Esta
observacOes sdo similares as pesquisas de Swain e Micoli (1994), Miccoli (1996), Araljo
(2003), So e Dominguez (2005) e Murphey et a. (2005), Barcelos (2000, 2003).

O professor tem papel central aqui. E importante que o professor reflita sobre estas

questdes com seus alunos e que eles tomem consciéncia de que a aprendizagem é uma
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trajetoria ndo linear, incerta e prolongada. Facilmente imaginamos um cenario de sala de aula
em gue, ao ndo gostar do professor, 0 aluno passa a detestar a disciplina ensinada. O professor
pode provocar no aluno o desgjo de se tornar falante do idioma e participar de uma
comunidade global de falantes de uma lingua como o inglés. A produgdo de imagens de como
eles se sentem como falantes ou de como poderiam se sentir ao progredir e se tornarem
falantes fluentes da lingua pode ter efeitos positivos nos alunos ao promover diferentes
identificacBes, metas e desgjos de mudanca. Neste espaco, os alunos podem refletir sobre sua
identidade atual e projetar identidades futuras. Nesta projecdo com imagens, podemos auxiliar
os alunos a imaginar ndo s6 uma identidade distinta, mas as possiveis aces que contribuem
para conquisté-la. Desta forma, podemos auxilia-los a transpor 0 espaco dos desgjos para 0
espaco das agbes, ao dar uma forma e objetivo as suas esperancas e desgjos de mudanca
(Murphey, cap. 15; Dornyei, 2005: 222-225).

4.2.3 — Falar Inglés na Sala de Aula

Falar em inglés na sala de aula constituia um desafio para mais da metade dos
participantes desta pesguisa, assim como na pesquisa de Miccoli (1997). Como ja mencionei
em secOes anteriores, todos expressavam a necessidade de estarem imersos num espago
afetivo acolhedor em que se sentissem seguros para se expressar na lingua inglesa, para
sentirem-se confortdveis a0 se expressar suas duvidas e dificuldades nos exercicio, e
participar das atividades orais. Todos relataram a importancia de saber os nomes dos outros
colegas e conhecer um pouco de cada um para que a sala fosse um espago mais confortavel de
ensino-aprendizagem. Este aspecto se confirma na percepcao comum dos participantes de que
trabalhar com quem se conhece e se tem intimidade é mais produtivo. Os estranhos
comumente 0os ameacavam e bloqueavam sua expressdo oral. Tinham medo do que estes
poderiam pensar de sua expressdo oral. Embora em contextos de aprendizagem distintos
Norton (2000) e Miccoli (1996, 1997, 2000) observaram 0 mesmo tipo de sentimento entre
seus participantes.

A expressao de sentimentos negativos pelos participantes se sobrepde aos sentimentos
positivos, assim como na pesquisa de Miccoli (1997: 138). Argumentei no primeiro capitulo
desta tese que ha uma tendéncia na pesquisa sobre a ansiedade linglistica de propor
procedimentos superficiais para lidar com esta tematica em sala de aula. Ainda, o tratamento
desta variavel como um estado afetivo individual limita a compreensdo da dinémica relacional
e sistémica do fendbmeno em tela, suas origens, consequéncias e implicacdes nas agoes e nos

processos de aprendizagem dos alunos. Além disso, este estado afetivo é compreendido como
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a expressdo de uma caracteristica inerente a personalidade do auno como um agente
individual isolado de sua histéria e situagéo contextual. Notem que aqui ndo seria proveitoso
definir os estudantes como introvertidos ou extrovertidos, inibidos ou desinibidos, motivados
ou desmotivados sem considerar como tais “fatores afetivos’ foram constituidos e como
emergem em determinados contextos e ndo em outros.

Apontel narevisdo da literatura como algumas destas discussoes tendem a obscurecer
arelacdo do aluno em seu contexto de aprendizagem e a favorecer a intervencéo do professor
na atmosfera da sala de aula, procurando criar um ambiente anti-ansiedade como propde as
abordagens de ensino e aprendizagem de Krashen (1982, 1995) e seu conceito de “filtro
afetivo”, que tiveram consideravel impacto nas abordagens comunicativas. Minhas
observacdes vao de encontro as pesquisas de Norton (2000) e Miccoli (1997), que indicam
claramente que a variavel afetiva denominada na literatura de “ansiedade linglistica” néo se
constitui como um traco inerente ao aprendiz como um agente individual isolado, mas como
um fendmeno relacional sistémico socioculturamente e historicamente constituido e
contextualmente emergente. Sentimentos de competicdo, comparacdo e critica limitam a
participagdo e o desempenho da maior parte dos participantes deste estudo assim como em
Miccoli (1997: 136), Bailey (1983) e Price (1991).

Os “fatores afetivos’ surgem na situacdo da sala de aula. Arwen, Solly, Carlos, e Jilia
inicialmente, eram inibidos e timidos na sala de aula, mas ndo fora dela. Os participantes
desta pesquisa raramente utilizaram o termo ansiedade para descrever 0s sentimentos
negativos e desconfortaveis que sentem ao se expressarem na lingua inglesa. Entretanto, o
efeito social dramatico da ansiedade como uma auséncia de disposi¢éo para se comunicar na
lingua alvo é apontado por grande parte dos pesquisadores. A expressdo dos temores de
Arwen, Sollylove, Carlos e Jilia ao falar inglés se aproximava dos relatos de Price (1991), ao
terem medo de ser zombados pelos colegas e consolidar uma imagem negativa de Sk mesmos.
Uma forte preocupacdo quanto ao desempenho oral que poderia representar a imagem de um
falante ou estudante ruim.

Como observado por Bailey (1983), houve entre os participantes desta pesquisa uma
constante comparacdo de seu proprio desempenho com o desempenho dos colegas ou com
imagens idealizadas do falante perfeito e do desempenho excelente, sem erros e sem sotaque.
Tinham medo de serem criticados pel os colegas, ndo por passarem por sabichdes, mas de falar
algo errado, de se expor ao ridiculo ou de falar “bobagens e burrices’. Arwen, Solly, Jilia e
Carlos se viam condenados pela ameaca de critica, pelo medo de errar, e todos faziam uma

auto-avaliacéo negativa de seu proprio desempenho, assim como Ana Esther, participante da
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pesquisa de Miccoli (1997). Consideravam falar inglés pior do que de fato falavam, assim
como Paula, Cristinae AnaEsther, participantes do estudo de Miccoli (1997).

Arwen, Solly, Jilia e Carlos compartilhavam a experiéncia da ansiedade linglistica e
suas consequéncias no ensino e na aprendizagem de inglés. Carlos apresentava algumas
diferencas em suas imagens no que tange a suas emoc¢des predominantes, como ao se referir
ao falar inglés como “a paz que satisfaz”. Mas observel que, na conduta em sala de aula, se
assemelhava as outras participantes. No conjunto, todos estes apresentavam medos e
pensamentos que bloqueavam sua participagdo oral nas aulas. As imagens similares que
apresentaram para ilustrar seus sentimentos ao falar inglés e como se sentiriam ao falar inglés
com fluéncia, além dos desafios e dificuldades atestam a semelhanca de suas emocfes em sala
de aula.

Arwen se considerava uma pessoa timida e que tinha medo de falar em publico. Esta
era sua distingdo de s mesma e uma heranca de experiéncias prévias. Ao chegar a FALE, o
gue escutou no corredor e nos guichés administrativos levou-a ater medo do inglés. Nunca
teve medo do inglés, mas agora acreditava que esta ndo era uma lingua facil de se aprender.
Sentia-se predominantemente timida e envergonhada na sala e aula. Tinha medo de errar, de
repetir algo ja faado ou de faar o que o professor ndo queria ouvir. Estava sempre
preocupada com 0 que o outro poderia pensar dela ao acreditar que estava errando ao falar.
Arwen demonstrava elevado nivel de timidez ao acreditar que seus colegas a estavam
observando de uma maneira critica, assim como |zabel, participante do estudo de Miccoli
(1997: 159). Nao sabia se sua pronuncia estava certa e ndo sabia 0 que 0 outro iria pensar de
sua expressao oral, asssm como ocorria com Julia. Como falante, Arwen sentia-se que era
outra pessoa e gque soava falsa ao falar inglés. Nao conseguia falar o que queria numa voz que
parecia ndo ser a dela. Sentia-se limitada e incapaz de expressar 0 que gostaria e isto
ameacava sua identidade expansiva e falante, na sua lingua materna (Arnold e Brown, 1999;
Oxford, 1999; Young, 1999). Além disso, a consciéncia metalinglistica sobre os tempos
verbais a confundia (So e Dominguez, 2005; e o caso de Nathy desta pesquisa).

Assim como Arwen, Sollylove tinha medo de falar algo improprio na sala e de ser
criticada pelos colegas. Este aspecto de sua percepcdo como falante a distinguia de Arwen.
Tinha vontade de falar, mas sentia que tinha a boca costurada. A busca da perfeicéo auxiliava
atravar suafala, Jilia pisava em ovos na sala e se sentia assaltada fora dela. Tinha que provar
que era poderosa o suficiente para dominar “o bicho de sete cabegas’. Jilia vivia com
intensidade o medo de critica pelos colegas. E como a Ana Esther de Miccoli (1997: 136),

sentia-se condenada pela ameaca de ser criticada e avaliada negativamente pelos colegas:
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“serd que o que estou falando € certo ou errado? O que eles vao pensar de mim?’. Embora
Carlos dissesse que se sentia bem ao falar inglés, ndo o fazia na sala de aula. Dizia haver
herdado um comportamento inibido de suas experiéncias escolares anteriores. Tinha medo de
errar na frente de gente que ndo conhecia. Desta maneira, todos eles se sentiam travados ao
falar inglés. “Vocé quer falar, mas ndo sai, traval”.

Por outro lado, todos eles criaram imagens positivas ao imaginar como se sentiriam ao
falar inglés com fluéncia. Cada um deles associou a imagem a sua histéria e seu desgo.
Sollylove se sentiria feliz, tranquila, confortavel e livre de suas preocupagdes, como ao ver
um pér do sol num lugar paradisiaco. Arwen se sentiria feliz e confiante como numa festa, e
assim como Sollylove estaria livre de seu estresse e de suas preocupacoes. Jilia se sentiria“a
dona do poder” ao vestir a capa e a coroa do rel apds ter dominado o seu bicho de sete
cabecas. Estaria finalmente superior aos suditos que ndo dominam alinguainglesa, eigua “as
meninas que falam inglés’. Carlos seria uma pessoa confiante ao ter o mundo sem fronteiras
em suas maos. Por certo que se comprometessem com estas maravilhosas visoes, poderiam vir
a acancar seus objetivos e seus sonhos e assim superar suas constantes dificuldades e
desafios.
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CONSIDERACOES FINAIS

Logo apos arealizagdo da pesquisa de campo, no segundo semestre de 2004 assumi um
cargo de professor substituto na Faculdade de Letras da UFMG e me coube uma turma de
Habilidades Integradas |I. Esta provou ser uma oportunidade maravilhosa para colocar em
prética a metodol ogia de pesguisa que havia adotado e para refletir melhor sobre as idéias que
estava a elaborar na época. Neste momento tive a chance de “testar” as ferramentas reflexivas
adotadas na pesquisa, agora no papel de professor. Pararealizar tal tarefa teria muitos desafios
pela frente, e logo de inicio, resolvi adotar um caderno de campo para me auxiliar nas
reflexdes e praticas que desenvolvia na disciplina

Como professor, defini que ndo teria tempo para realizar entrevistas formais com os
alunos, da forma como as redlizel durante a pesquisa. Ao longo do semestre, a medida que o0s
conhecia procurava conversar informalmente com aqueles que permitiam uma maior
aproximacdo. Tive que distribuir algumas atividades, que como pesquisador estavam sob
minha responsabilidade, como as entrevistas semi-estruturadas, entre os alunos. Esta deciséo
provou ser produtiva também por outro aspecto. Como no inicio 0s alunos pareciam estar
preocupados em “agradar o professor”, ao refletir com seus pares poderiam se sentir mais
confortaveis para compartilhar suas histérias. Assim, coloquel em prética diversas maneiras
pelas quais os alunos discutiriam entre si as narrativas, as reflexdes desenvolvidas nos diarios
e as colagens™. Participel de algumas destas atividades discutindo também minha prépria
narrativa e aproveitando a oportunidade para conhecer os alunos. Nestas atividades
conversamos em inglés (e as vezes em portugués quando o inglés nos faltava) sobre temas de
significado pessoal, valorizando as experiéncias uns dos outros como topicos importantes de
serem tematizados na sala. Assim, implementei agbes pedagdgicas tendo em mente a
obsevacdo dos fendmenos sobre os quais formulel perguntas de pesquisa com ateractes
operacionais. Infelizmente, por falta de material técnico, ndo foi possivel realizar sessdes de
visionamento. Murphey (2006) propde ainda outras técnicas em gue 0s alunos possam
perceber suavoz, utilizando-se, por exemplo, de gravadores de audio, walkman e tocadores de
MP3.

No primeiro més, realizei uma série de dinamicas pedagogicas para que os alunos e eu
nos conhecéssemos, iniciassemos a trabalhar com uma identidade e unidade de grupo,

quebrassemos as emocles negativas comuns de emergirem na primeira aula, e

“3 Arnold (1999b) descreve uma maneira aternativa de usar imagens na sala de aula.
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estabelecéssemos relacdes interpessoais de proximidade™. A primeira aula é um evento
significativo e onde as primeiras identificacOes, relacbes, hierarquias, imagens e normas
implicitas de conduta entre os membros do grupo costumam se estabelecer, mutias vezes de
maneira duradoura. Além disso, a primeira aula é crucial para convidar os alunos a serem co-
participantes do processo a ser desenvolvido no semestre e estabelecer os primeiros lagos. Na
perspectiva que venho adotando, as emogdes iniciais devem procurar envolver os alunos no
acolhimento, no respeito, na confianca, na valorizacdo, no entusiasmo, no interesse, na
curiosidade, na responsabilidade... Neste momento o professor desempenha um papel
fundamental para promover a aceitacdo mutua de todos na sala e estabel ecer uma proximidade
entre os alunos e consigo mesmo de modo a fomentar o trabalho colaborativo, o fazer e o
pensar sobre o fazer. Logo no primeiro dia de aula, entdo, distribui “Um Convite a Reflexdo”,
0 mesmo que havia distribuido na pesquisa (Anexo A), os roteiros das tarefas e os critérios de
avaliacdo que norteariam estas atividades. Falei brevemente da importancia da reflex&o na
aprendizagem e sobre os conceitos de crencas e estilos de aprendizagem. Esclareci como
iriamos trabalhar com as narrativas de suas experiéncias como estudantes e com os diérios na
sala de aula e os ganhos que poderiam ter com este trabal ho.

Propus que as narrativas fossem escritas em inglés ou portugués, ou mesmo misturando
as duas, ou utilizando somente portugués, se assim preferissem, privilegiando suas
necessidades expressivas. Os diarios seriam entregues a mim de duas em duas semanas.
Decidimos conjuntamente gque pontos seriam alocados a estas duas atividades se mantivessem
95% de frequéncia e foco na reflexdo sobre sua experiéncia. N&o iria corrigir aspectos
gramaticais das producdes reflexivas. Durante a pesquisa, o diario foi 0 meio no qual que os
participantes menos produziram. Para melhorar producdo pensel que a distribuicdo de
pontos na sala poderia encorgjé-1os a se envolver desde o inicio. As narrativas iriam ser lidas
por um colega, que deveria elaborar um questionario para entrevistar o escritor da narrativa
explorando os temas que considerasse relevantes para a reflexdo sobre o processo de
aprendizagem. O entrevistador deveriatomar notas de pontos centrais das entrevistas. Haveria
distribuicdo de pontos também para esta atividade, e uma auto-avaliagdo, por escrito
tematizando a qualidade da atividade. Discutimos amplamente como esta tarefa seria

realizada e distribui um modelo exemplificando a execucdo da atividade. Logo apds a

“ Ha na literatura alguns ricos trabalhos que abordam a questéo da constituicéo e a dindmica de grupos na sala
de aula. Dentre estes, Dornyei e Murphey (2003) merece destaque especial pela maneira em que tratam do tema
e pelas inlmeras sugestdes de atividades. Um resumo destas idéias para a sala de aula pode ser encontrado em
Dornyei e Maderez (1999). Para uma discussdo tedrica da dindmica de grupo na perspectiva da psicologia o
leitor pode se dirigir a Ehrman e Dornyei (1998). Para um estudo similar interessante realizado na disciplina
Habilidades Integradas | na FALE ver Araljo (2003).
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entrevista, eles formariam grupos de 4 a 6 pessoas, em que apresentariam 0s colegas
entrevistados. Esta apresentacéo seria seguida de um debate sobre as historias, crencas, estilos
e estratégias de aprendizagem levantadas no grupo. Uma pessoa do grupo deveria se eleita
como secretério oficial paratomar notas das principais reflexdes elaboradas, tentando resumir
as crengas, estratégias, estilos e histérias comuns entre os participantes, e também as
diferentes. Na aula seguinte discutiriamos os resultados em conjunto. Recolheria as narrativas,
0s questionarios elaborados para as entrevistas, juntamente com a primeira rodada dos diérios.

Como as histérias dos participantes da pesquisa ja haviam indicado, é extremamente
importante que os estudantes aprendam oS nomes uns dos outros e troguem pequenas
informagdes pessoais com 0 maior numero de colegas possivel, nem que por um breve
momento. Este processo colabora para desencadear o estabelecimento de uma identidade de
grupo e para promover sentimentos positivos importantes para o desenvolvimento da
aprendizagem e uso da lingua, como venho dizendo ao longo deste estudo. Para que eu e 0s
proprios alunos memorizassemos 0s homes utilizel algumas dindmicas recorrentes nas duas
primeiras semanas. As abordagens humanistas do ensino e aprendizagem de linguas
apresentam variadas técnicas para fazé-10*. Podem-se usar vérios formatos para organizar
atividades em sala e promover a cooperacdo entre alunos. em pares, grupos pequenos (3-4),
grupos maiores (3-8) e a classe toda em conjunto. Ha variadas maneiras de se organizar o
espaco fisico de forma a que os alunos se sintam mais préximos e aumentem a familiaridade
uns com os outros. Comumente, posiciona-se 0s alunos de maneira circular para gue possam
se ver com maior facilidade e simetria. Ainda na primeira ou segunda a aula é proveitoso que
o professor esclareca e explique seus procedimentos pedagogicos, 0 modo como conduzird o
curso, descreva um pouco de suas crencas relativas ao processo de aprendizagem, seu modo
de abordar o ensino da lingua e apresente as justificativas para seu procedimento, além de
dizer o que espera dos alunos no curso. Estes esclarecimentos podem reduzir o conflito de
crencas e estilos de ensino e aprendizagem (Barcel os, 2000).

Pode-se iniciar também, a partir dai, uma discussdo sobre algumas normas de
convivéncia esperadas na disciplina. Durante as primeiras semanas, a constitui¢ao relacional
interna do grupo se estabelece. Esta configuracdo prevalecerd por bastante tempo e pode ser

positivo participar desta configuracdo desde o inicio. Durante a pesquisa de campo, foi nesta

5 Nao seré possivel discutir aqui aimensa quantidade de técnicas e estratégias para desenvolver atividades que
sdo comumente referidas como colaborativas e de orientacdo humanista (cf. Figueiredo, 2001; Arnold, 1998;
1999c; Moscowitz, 1978, 1999; Rivoluncri, 1999; Richards e Rodgers, 2001). Acredito ainda que o professor
possa usar de sua criatividade para implementar suas proprias idéias em seus contextos de prética. O objetivo
aqui éfornecer um relato de experiéncia, na tentativa de pensar a teoria e a pratica em seu conjunto.
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fase que os pegquenos grupos se estabel eceram e que os participantes que “sabiam maisinglés’

foram identificados por Sollylove, Arwen, Carlos e Jilia. Quaisquer relacdes, inclusive as

relacdes desiguais de poder na sala, sdo comumente estabel ecidas neste principio. Os conflitos

entre estilos de ensinar e de aprender também se iniciam ai. Por esta razdo, as atividades

voltadas para o reconhecimento dos membros de uma sala de aula costumam ser fundamentais

para se estabel ecer um espaco inicial de aceitacdo mutua.

Assim, elaborei com os aunos uma espécie de contrato pedagogico, no qual

descreviamos algumas atitudes e regras de convivéncia para uma aprendizagem produtiva. Ao

redigirmos o contrato pedaglgico aproveitel para encorgjar disposicdes positivas,

apresentando e discutindo crengas que considerava importantes a luz da pesquisa que havia

realizado e das idéias que estava elaborando. O contrato redigido por nds, assinado por todos

e afixado na parede continha os seguintes pontos:

1.

© 0o N o g bk W DN

=
o

11.

12.
13.

14.
15.
16.

Todos tém o direito e o dever de errar (Maturana e Nisis, 1999: 66), e se possivel
rir de seus erros e aprender a aprecia-los — eles tém o que ensinar (Murphey, 2006,
cap. 6).

E natural errar e duvidar, o medo de errar e o perfeccionismo “travam” seu inglés.
E chique ter sotaque.

N&o se compare com o colega, mas compare seu proprio desenvol vimento.
Aprender tem seus altos e baixos.

Pense positivo!

Pode-se faltar até 25 por cento das aulas.

Pode-se ir embora durante a aula, ou sair da sala, se for preciso e desejado.
Devemos encorgjar a cooperacao, o didlogo, o respeito e a participacao.

Falar inglés é divertido. Se deve evitar falar somente em portugués nos grupos e
pares.

O professor se compromete devolver os trabalhos, as provas e as tarefas em uma
semana. Ele tem o direito de atrasar uma aulal

Os di&rios devem ser devolvidos na aula seguinte.

Os alunos se comprometem a adquirir o material de salade aula e afazer astarefas
de casa, escrever os diarios em dia e estudar, nem gque seja um pouquinho!

O professor se compromete a dar aulas variadas e avaliar sugestoes.

Vamos chegar no horario e terminar no horario!

Quem tiver problemas deve procurar gjuda dos colegas, do professor ou da

monitoria da FALE. N&o deixe para a Ulitma hora o que possa ser resolvido hoje.
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O estabelecimento de algumas regras, valores esperados e expectativas reciprocas
guanto a conduta no curso é necessario para que desde o inicio estudantes e professor possam
refletir sobre seus papéi's, direitos e deveres. Deixava que 0s alunos chamassem a atencéo uns
dos outros no que diz respeito ao cumprimento do contrato. Intervia também. Claro que isto
nao provou ser tarefa facil, mas creio que auxiliou na producdo de uma experiéncia coletiva
proveitosa para a grande maioria. Neste curso, diferentemente do proposto durante a pesquisa,
a atividade de colagem de figuras que melhor expressassem suas emocdes em sala de aula foi
realizado em conjunto, sem a minha participacdo. Os estudantes elaboraram um cartaz com as
colagens mostrando as emocdes predominantes na aula, os sentimentos ao falar inglés, as
projecoes futuras.. O que me surpreendeu foi que embora algumas imagens negativas
reproduzissem sentimentos como os de Arwen, Sollylove e Julia, a freqiéncia e a intensidade
delas foi bem menor gque na pesquisa. Quero crer que as atividades que realizamos visando o
estabel ecimento de um processo cooperativo de fato favoreceram a diminuicdo de sentimentos
negativos e a expansao de sentimentos positivos.

Encorgjei-os ainda, propondo um projeto de pesguisa e apresentacdes orais sobre temas
envolvidos na aprendizagem de inglés tais como a discussdo da lingua inglesa no mundo
contemporaneo, a realizacdo de uma “aula-festa” para nos encontramos de uma maneira mais
relaxada, e mesmo a se encontrarem fora da sala de aula. Jdlia havia sido beneficiada
significativamente com encontros extra-classe e eu acreditava que isto poderia favorecé-los
tambem.

Inevitavelmente subgrupos se formaram. O que achei mais interessante foi serem
criados grupos de apoio mutuo e grupos de estudo que favoreciam colegas com mais
dificuldade. Assim, do mesmo modo que Arwen e Sollylove se agruparam por afinidade, uma
Situacdo sSimilar parecia estar ocorrendo, mas na emogdo do desgjo coletivo de
aprimoramento. A leitura dos diérios e das narrativas me fez compreender melhor os alunos e
direcionar minhas ag0es para as necessidades, preferéncias e interesses da turma. Sempre que
possivel conversava com eles individualmente, principalmente os que estavam tendo mais
dificuldade. A grande maioria comentou que se sentiu valorizada ao participar da discussdo
do projeto pedagogico do curso. E fundamental reservar um tempo diariamente, por menos
gue sgja, para escutar 0s alunos e estar proximo deles, incentivando seus pequenos esforcos e
sucessos, encorgjando a esperanca de dias melhores, fazendo os alunos perceberem suas
qualidades e dificuldades como elementos que os tornam Unicos. Como Jllia dizia, as
palavras podem ferir assim como podem curar, e as palavras de um professor s80 muito
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importantes (ent, 1: 10-12; Arnold, no prelo). E importante fazer dos alunos co-responsaveis
na dinamica produtiva da sala de aula e estimul&-los a superar asi mesmos.

Os comentérios finais dos alunos foram extremamente positivos, com excecao de cerca
de 20% dos alunos que tinham crengas radicalmente distintas de como deveria conduzir o
processo de aprendizagem apresentaram alguma forma de resisténcia ao longo do curso sem
gue eu pudesse influencia-los como gostaria. Dos vinte oito alunos assiduos, dois deles ndo se
convenceram da importancia das agdes que tentava implementar, e como no conflito vivido
por Nathy, Faily e Cheguevara, eles questionavam minha credibilidade e resistiam ativamente
a participar das tarefas propostas, mas isso ndo me desencorgjava a seguir em frente. No
conjunto, o resultado foi produtivo. A implementacéo de a¢Oes pedagogicas de acordo com as
diretrizes exploradas nesta tese provoram ser possiveis de ser implementadas de maneira
efetiva na prética da sala de aula. Inciei refletindo sobre minha experiéncia como aluno e
professor de lingua inglesa e é assim que concluo este estudo, provocando a experiéncia e
pensando ateoria e a pratica. Em seguida a concluséo, no posfacio, reflito sobre a experiéncia
de pesquisador, aponto limitagdes do estudo, descrevo possibilidades de pesguisa futura e
termino com uma mensagem seguindo a epistemol ogia proposta neste estudo.

Em trabalho anteriormente publicado, reino idéias e acBes pedagdgicas que tive a
oportunidade de implementar de maneira efetiva e que séo consistentes com 0 modo como
compreendo a complexidade sistémica das inter-relacbes imbricadas no enino e na

aprendizagem de inglés na sala de aula, incluindo o papel das emocoes e da reflexéo:

Podemos promover espagos de reflexdo em conjunto de vérias formas. O primeiro
passo é conhecer as trajetérias de aprendizagem entre alunos e professor. Esta pode
ser iniciada através da escrita de uma narrativa autobiogréfica sobre a historia
pessoal e escolar do aluno e do professor. O objetivo central érelatar as experiéncias
prévias com a lingua inglesa, os prazeres e desprazeres na aprendizagem da lingua
assim como descrever crencas e estratégias de aprendizagem. Os alunos e o
professor podem compartilhar suas historias, em pares ou em pequenos grupos. Pode
ser feita também uma colagem descritiva usando desenhos ou figuras que encoragje a
reflex&o sobre questdes como o sentimento predominante nas aulas, a sensacdo de
falar inglés na sala, como é ou como poderia ser a sensagdo de falar inglés com
fluéncia, as estratégias utilizadas para otimizar a aprendizagem, e, se pretende ser
professor, que imagem pode simbolizar esse papel. A colagem pode ser um artificio
produtivo para quem tem dificuldade de discorrer verbalmente sobre seus
sentimentos e emocBes. Readlizada esta atividade, o professor pode entrevistar os
alunos explorando pontos da colagem e da narrativa. O professor pode ainda
organizar entrevistas entre os alunos, levando-os a ler as narrativas dos colegas e a
montar um questionario para aprofundar a reflexdo. Pode-se manter também um
diario que relate as emogoes vividas na sala ou uma troca de cartas entre os alunos e
0 professor. E necessario orienté-los para um foco reflexivo de sua escrita para que
ndo fiqguem apenas no nivel descritivo. Conversas em pares ou em grupo sobre
emocgdes envolvidas na aprendizagem podem ser fomentadas. Os alunos podem
gravar as apresentacfes orais uns dos outros, ou situagdes de interacdo oral e depois
refletir sobre as mesmas em sessdes de auto-observagéo reflexiva com o professor
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ou auno com aluno. De fato, nd h& uma receita geral. (...) E preciso dar vozes a
todos os da sda, pois é conversando que se entende melhor, por conhecer as
semelhancas e diferencas entre nossas histérias e emocionares. (...) Basta estarmos
dispostos a entrar neste emaranhado inter-relacional sistémico e também admitir,
como a propria Jalia apontou no questionario final, que: “A reflexdo é para todos,
mas nem todos sdo para areflexéo”. Claro, as disposi¢des para entrar em espacos de
reflex@o e transformacdo sfo diversificadas. Mais um ponto relacionado ao bailar da
emocdo e da cognicdo. A transformagdo na convivéncia envolve a aceitacdo e a
disposicdo mutua para participarem de um dominio em conjunto, a reflexdo, a
tomada de consciéncia, o desejo de mudanca e a possibilidade de transformagéo na
contingéncia. Precisamos compreender a constitui¢do destes dominios de agdo na
sala, e como areflexdo, a cognicdo e a emogdo caminham em conjunto. Os desafios
s80 muitos, mas a viagem é compensadora. (Aragdo, 2005:; 117-118)
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POSFACIO

Vamos aqui terminando esta curta convivéncia. E como diriam os teodricos das
dindmicas que favorecem a constituicdo de grupos, a hora do desfecho e da despedida € a
mais dificil. Para mim esta € a despedida de um relacionamento com pessoas diversas e de
quatro anos permeados pelas mais distintas emogdes. Um momento que para mim, como
professor, foi fundamental para refletir sobre minha pratica, e ampliar esta pratica, € uma
caminhada de dez anos, iniciada na graduacédo quando j& era professor, perseguindo uma visao
com coracao e agdo. E o que dizer? Diria que também sou fruto do mesmo processo narrativo
que utilizei de maneira profunda na construcdo deste trabalho. Nessa caminhada narrativa
também fui me dando conta de varios mundos experienciais e sentimentos, de vérias histérias,
inclusive da minha!

Ficam empreitadas a redlizar, historias dentro das histérias a se aprofundar e a
tematizar com outras lentes tedricas, perguntas e duvidas a responder... Este é o caso, por
exemplo, da lingua de poder, a questdo dos investimentos socio-politicos e emocionais na
aprendizagem da lingua inglesa, suas contradi¢des, ambivaléncias e influéncias na préatica,
gue podem ser enriquecidas por leituras das teorias pos-modernas, da pragmética e da
semidtica. Além disso, ndo pude explorar com a devida profundidade a relacdo entre os
sentimentos dos participantes com a cultura dos paises de lingua inglesa e sua relacdo com a
aprendizagem desta lingua. Tampouco as matizes politicas e ideol6gicas da temética. Nem
sequer trouxe todas as imagens produzidas por eles para esta pesquisa. Ha um referencial
critico e politico interessante que pode expandir esta discussao e aprimorar o tratamento para
estas questdes (Rajagopalan, 1997b, 1998, 1999, 2003, 2004b; Norton, 2000, Jenkins, 2006).
Além disso, as rapidas transformacfes tecnoldgicas e geopoliticas que vivemos tém
expandido o uso da lingua inglesa de uma maneira singular na historia. As implicactes e
discussdes desta temética no ensino/aprendizagem de inglés no cenério brasileiro sdo amplas
e de fato merecem um tratamento a parte.

Ademais, h4 o que expandir usando o proprio referencial da Biologia do Conhecer. O
caminho que optel nesta tese de doutorado foi o de introduzir conceitos centrais deste
conjunto de idéias ao dialogar com determinadas abordagens e pesguisas que vém sendo
produzidas na linguistica aplicada ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Ao longo
da discussdo de minhas observagdes nesta pesquisa procurei apontar maneiras pelas quais o

referencial epistemol6gico adotado pode oferecer contribuicbes para algumas frentes de
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pesguisa que tém me interessado ja ha alguns anos. Entretanto, um aprofundamento e
expansdo destas tematicas fica como proposta para o futuro.

O didlogo entre as obras de Dewey e Maturana parece interessante e merece maior
detalhamento, como indiquei no segundo capitulo desta tese. Realizar pesguisas como esta
com professores e alunos de ensino fundamental e médio também merecem um olhar. Em
especial, tenho o interesse de focar as emocdes do professor e colocilas em paralelo ao
desenvolvimento das emocfes de seus alunos, identificando o imbricamento e influéncias
mUtuas neste sistema. Além disso, gostaria de realizar uma pesquisa mais longa na qual
acompanhasse a trgjetdria de alguns poucos estudantes por trés ou quatro anos, enfocando
determinados elementos do sistema, inclusive o institucional. Este tipo de pesquisa pode ser
realizada em distintos espagos do ensino regular. Desta maneira, seria possivel acompanhar as
transformagdes dindmicas sob a influéncia de um conjunto de elementos que ocorrem ao
longo de um periodo suficientemente prolongado.

Ainda, pesquisar sistematicamente e documentar a implementacdo efetiva de distintas
acOes pedagogicas, como relatei nas consideracoes finais deste trabalho, parece ser também
algo que mereca um esforco de amplitude maior. De fato, no contexto dos alunos
universitarios, parte de meus participantes estavam fazendo uma terceira lingua desde o inicio
do curso de Letras. Quais seriam 0s possiveis impactos desta experiéncia nos alunos?
Certamente, esta poderia ser fonte de outras reflexdes que possam favorecer sua prética como
aluno e professor de lingua estrangeira. Reviver as experiéncias como um auno novato de
uma terceira lingua pode enriquecer a experiéncia do professor ao colocélo novamente na
posicdo de um aluno inicial, ja que no caso do inglés eles ndo eram iniciantes. As perspectivas
s80 muitas, e os elementos do sistema que compdem a complexidade do fendmeno sdo
multiplos e multifacetados. Espero ter refletido sobre algumas delas ao longo da discusséo das
observagOes realizadas nesta pesquisa. Assim gostaria de terminar comentando a mensagem

abaixo.

Educar para a Liberdade
Estado de Minas, Opini&o, 3 de setembro de 2006.

Eliane Divina Oliveira Crispim
Professora de portugués de escola publica

Nas escolas publicas do pais, de um modo geral, a comunicagdo entre professor e auno é
fraca. A relagdo dialGgica, proposta por Paulo Freire em sua educagéo libertadora, € uma utopia. Os
alunos tém auto-estima baixa, tém medo de se expor e, quando o fazem, s8o ridicularizados pelos colegas.
Como educar para a liberdade se grande parte desses alunos vive na miséria, € maltratada em casa e
convive com todo tipo de violéncia possivel? E muitos professores de quinta a oitava séries, para serem
ouvidos, tém que usar métodos coercitivos. Suas condi¢Oes de trabalho sdo precérias: tém apenas cuspe,
giz e os livros didéticos fornecidos pelo governo, escritos numa linguagem artificial. So os professores
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que tém de descobrir que material e que textos provocardo a reflexdo dinamica dos estudantes. Os alunos
ndo falam o portugués dos livros didéticos.

(...) A escola esta carente de emocdo, 0 que sabota o projeto libertador de Paulo Freire. A escola
descolorida ndo satisfaz ao professor e ao aluno. E preciso que 0s mestres reencontrem e assumam o Seu
oficio. A imagem de professor da rede plblica ficou desfigurada, perdeu a viveza, o interesse. Como
resgaté-la? O ideal da figura do professor é exercitar um servigo aos semelhantes e, sobretudo, aos
excluidos. Afinal, somos o professor que queremos ou somos 0 professor que a representagdo social nos
diz? - Esquecam o que sdo e segjam 0s docentes que propomos, que arquitetamos e que queremos. Muitas
vezes, a sociedade associa a figura do professor aimagem do divino, do evangélico, do salvador. Acredito
ser inerente a todo educador a vontade de transformar o mundo para melhor, mesmo que tenham salérios
dienantes, que os distanciam das compras, do lazer e de uma melhor alimentag@o. A imensa maioria néo
tem acesso ainternet, hoje imprescindivel. Profissionais da educagéo ndo sdo voluntérios, tém o direito a
um sal&rio digno e a melhores condic¢des de trabalho. Trabalham na formagéo daguele que deveria ser o
bem mais importante para um pais, o ser humano.

Numa manhd de domingo, ao ler o jornal, me deparei com este artigo. Separei
prontamente este relato que exprimia bem o que sentia ao fazer uma pesquisa com um marco
tedrico embasado nos estudos sobre emoces, histérias de aprendizagem, e na Biologia do
Conhecer. Muitos ndo me entendiam ao comentar que fago doutorado em linguistica, sou
professor de inglés, e pesquiso a relacdo entre emocao, reflexéo e acdo na sala de aula. Logo
retornarel as salas de aula a exercer minha profissdo. E é para ela que gostaria de dirigir as
Ultimas reflexdes deste texto, que creio ja ter se estendido o suficiente. Se me derem licenca
poética, gostaria de falar de sonhos e de valores, que sd0 aquelas coisas que podem nos
distinguir como Homo Sapiens Amans, como aponta o professor Maturana, para falar
humanamente dos homens. Foi na Biologia do Conhecer que encontrei uma maneira de falar
de reflex&o, de linguagem, de crencas, da sala de aula e seu espaco permeado de emogdes que
tem se mostrado satisfatoria para lidar com um mundo cada vez mais desconfiado, arido e
coagido por uma cultura gue tende a nos tornar cegos a nés mesmos.

O gque a professora Eliane nos relata em suas primeiras frases ecoa pelo Brasil afora
nos telgjornais, na midiaimpressa e eletronica, nas pesquisas académicas e institucionais e nas
experiéncias de milhares de professores, pais, alunos e pessoas envolvidas com a educagdo, a
ponto de recentemente ter encontrado um livro de uma escritora popular que se intitula O
Professor Refém (Zagury, 2006). O cenario desolador e desconfortavel descrito no livro sobre
0s problemas da educagdo nacional podem ser resumidos na expressao da professora acima.
Os aunos descritos no texto encontram correspondéncia nos casos dos participantes desta
pesquisa, e certamente em outros pelo mundo. Medo de exposicéo e ridicularizacdo pelos
colegas (ou professores e vice versa) sd80 queixas comuns. A memodria de um ensino
fundamental e médio insuficiente pautado comumente na utilizagdo de métodos coercitivos,
monoldgicos e na falta das minimas condic¢bes também repercutem nas histérias dos alunos
que participaram desta pesquisa. Historias de violéncia psiquica também, dentro e forada sala

de aula.
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A imagem do professor na sociedade cada dia mais desprestigiada. E isto ndo é s6 no
Brasil. Durante o0 estagio sanduiche que realizei na Espanha tive contato com professores e
alunos ndo sO espanhdis, mas do mundo inteiro, e a0 apresentar o caso de Jllia, o publico
comumente se identificava com sua experiéncia. Era nestes momentos que me convencia do
valor que a pesquisa qualitativa tem de também ser generalizdvel, ao encontrar
correspondéncias experienciais similares. Mas a pergunta da professora Eliane € uma
pergunta apropriada a discussdo proposta nesta pesguisa: Afinal, somos o professor que
queremos ou somos o professor que a representacdo social nos diz? Ou sgja, 0 que queremos
como professores, como aunos, como pesquisadores? Na Biologia do Conhecer esta € anossa
liberdade e nossa responsabilidade, ao nos darmos conta daquilo que propomos, arquitetamos
e queremos, ao saber das consequiéncias de nossas acdes e emocdes no viver coletivo. Esta é
nossa liberdade, responsabilidade e desafio: lidar conscientemente com condi¢oes e situactes
adversas a uma profissdo t&o importante.

E dificil, complexo, mas ndo impossivel, ja dizia o mestre Paulo Freire. E o caminho é
este. Nao devemos abandonar os sonhos e 0s valores que queremos proteger (sendo resgatar),
pois frequentemente quando trocamos de sonho sempre diminuimos a grandeza deles ao
trocarmos por um menor. De fato, as histérias desastrosas que nos rodeiam parecem ser
arquitetadas para que descraditemos na nossa profissio de educadores e agentes de
tranformacdo. Para tanto, € fundamental manter o sonho e se comprometer com eles como se
compromete a professora Eliane em condi¢des t&o adversas. Temos que nos lembrar sempre
gue de pequenas transformagdes fazemos 0 mundo que desgjamos viver. E nada muda do dia
paranoite.

Se quisermos fomentar autoria, protagonismo muatuo, reflexdo critica e uma
transformac&o na convivéncia que sga embasada nos valores esquecidos do humano, néo
devemos optar pela coercdo, pela forca e pela imposicdo como forma de lidar com as
adversidades. Estas formas de convivéncia negam o outro e destroem o fundamento da
biologia do ser humano e por consequiéncia negam a reflexdo e dificultam o aprendizado.

Venho argumentando que no &mago do ensino e da aprendizagem estéo as dindmicas
relacionais, as emocdes. Ao final, as criangas, 0s jovens, e porque também ndo os adultos se
transformam com outros na convivéncia. E que convivéncia desejamos? Esta € a pergunta. Os
alunos aprendem os professores, por isso se transformam na convivéncia. Se o professor € um
entusiasta, uma pessoa que sonha, mas se compromete com seus sonhos, que luta por seus
direitos e desvela seus sentimentos, que respeita sua historia, que se valoriza e se respeita, que

sorri e dribla as adversidades da vida com elegancia e criatividade, que mostra o valor de sua
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profissdo e sua disciplina, assm possivelmente serdo seus alunos. Temos que ser
protagonistas e parceiros da mesma empreitada, alunos, professores e pesquisadores. E este 0
cenario que sonho e a convivéncia que desgjo. Espero ter contribuido com esta pesguisa para
a formacdo daquele que deveria ser o bem mais importante para um pais, o ser humano.

Certamente na utopia da sala de aula continuarei contribuindo para esta construcdo col etiva.
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ANEXO A
Instrumentos da Pesquisa Integrated Skills I: Processual Evalutation

REFLETINDO SOBRE O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE INGLES NA FALE-UFMG

Rodrigo Aragéo Soares
Doutorando naFALE

Um Convite a Reflexao

Vocé ja parou para pensar sobre como aprende uma segunda lingua? Sabia que se
tornar consciente de seu processo de aprendizagem € uma das melhores maneiras de fazer
com que este processo sgja mais produtivo e eficiente? Atuamente, as pesquisas sobre
aprendizagem de uma segunda lingua sugerem que refletir sobre o processo de aprendizagem
€ uma das ferramentas mais Uteis para melhorar e maximizar a aprendizagem de uma lingua
em sala de aula. Sou professor de inglés e este exercicio reflexivo sobre a aprendizagem de
inglés faz parte do meu projeto inicial de pesguisa no doutorado da Faculdade de Letras da
UFMG. Por um lado, tenho como objetivo compreender um pouco sobre como aunos de
Letras, no inicio do seu curso, aprendem a lingua inglesa. Por outro lado, desgjo com estas
reflexdes proporcionar uma avaliagdo formativa, enfocando o processo e 0 progresso da
aprendizagem, em que os alunos desta turma se tornem conscientes de seu processo de
aprendizagem e, que assim potencializem a efetividade deste processo. A idéia é tomar a
reflexdo como uma mola propulsora para uma aprendizagem autbnoma, responsavel e
independente. Ao tornarmos conscientes deste processo podemos melhorar e superar nossas
dificuldades.

Durante o desenvolvimento desta reflexdo, as aulas seréo gravadas em video. Com isto
tenho o objetivo de registrar as atividades da sala e propiciar reflexées com os participantes da
turma em entrevistas e conversas informais sobre as experiéncias vividas na sala de aula. E
comum neste tipo de reflexdo adotar nomes ficticios e ndo expor as imagens de seus
participantes sem prévia autorizacdo dos mesmos. Este sera nosso procedimento. Além das
gravagOes e das entrevistas orais, Sero necessarios mais trés exercicios reflexivos escritos que
vamos realizar ao longo deste semestre: escrever uma narrativa autobiogréfica sobre sua
relacdo com a aprendizagem da lingua inglesa antes de ingressar na FALE; manter um diario
pessoal de aprendizagem relatando suas sensacfes didrias de participacdo nas atividades de
sala; e um portfolio que vai documentar 0s materiais escritos produzidos por VOCESs no Curso.
Assim, esta experiéncia de pesquisa € uma tentativa de conhecer, mostrar e orientar caminhos.

Escrever (uma narrativa, um diario, uma redacéo para o portfolio) € um ato de liberdade, de
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desgjo, de soliddo. A condicdo Unica para o ato de escrever € 0 desgjo de liberdade. Esta
pesquisa é uma reflexdo individual. Um processo. Uma caminhada. Uma longa caminhada
sem porto de chegada. E uma tentativa. E o importante neste processo de reflex3o é:

0 escrever e 0 rememorar,

0 escrever e 0 arriscar,

0 escrever e o refletir,

0 conversar e o sentir,

o tornar o branco impuro,

como o brincar. Entdo, vamos aos roteiros para elaboracdo de nossos exercicios de
liberdade?!

Roteiro para Escrever a Narrativa Autobiografica

(Para ser entregue ao Rodrigo na segunda que vem, no dia 06/10)

JA que 0 que nos interessa € 0 processo reflexivo sobre a aprendizagem da lingua
inglesa, a narrativa deve ser escrita em lingua portuguesa, para obter maior fluéncia. Em folha
separada, a narrativa pode ser escrita a méo, no computador ou huma maquina de datilografar.
O importante € escrever, refletir, ser sincero e curtir a oportunidade de escrever um pequeno
memoria no inicio de curso. A narrativa autobiogréfica deve contar um pouco de sua histéria
pessoal e escolar. Conte onde nasceu, onde estudou, onde mora, com guem, 0 que gosta de
fazer, coisas que Ihe interessam... Conte sobre suas experiéncias com a lingua inglesa, onde
estudou (escola regular, curso de linguas, outros), como eram as aulas, 0 que achava destas
aulas, como era suarelacéo com os professores e colegas, quais razdes lhe levaram a aprender
inglés, como vocé acredita que aprendemos uma segunda lingua, porque fez vestibular para
Letras na UFMG, porque escolheu a lingua inglesa e ndo outra lingua no primeiro periodo, ja
€ ou pretende ser professor de inglés (porque), o que vocé espera fazer dominando bem a
lingua inglesa, vocé gosta de aprender inglés (justifique), quais atividades de aprendizagem de
inglés mais |he interessam, 0 que espera atingir com este curso, qual seu contato no cotidiano
com a lingua inglesa, como vocé descreveria sua atitude com relacdo a lingua inglesa e aos

paises que falam a lingua inglesa.
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Roteiro para Manutencdo de um Diario Pessoal de Aprendizagem Reflexiva
(Vou recolher os diérios de duas em duas semanas, em principio, a primeira em 13/10)

Assim como na narrativa, o que importa no diério e documentar suas sensagoes diérias
sobre a aprendizagem, entdo procure escrever as reflexdes, em portugués, no seu diério.
Manter um diario é embarcar numa aventura magica de autoconhecimento. O primeiro passo
€ arrumar um caderno, uma agenda que ndo foi usada, ou um caderninho de notas.
Novamente, ndo importa 0 meio, mas o processo de escrever e refletir. Procure escrever todo
dia sobre 0 que ocorreu na sala e como isso foi para vocé. Mantenha sua meméria fresca. Se
possivel, ndo deixe para escrever no dia seguinte a aula, elabore esta reflexdo logo apos a
aula, apos o almoco, no intervalo do trabalho atarde, ou mesmo antes do programa favorito a
noite. Porém, se ndo é acostumado com horérios, escreva no horario de sua preferéncia, mas
procure sempre contar como sentiu a aula daquele dia. Reflita sobre sua presenca na sala.
Relate como percebeu a aula, os colegas, o professor, como se sentiu nesta aula, o que
chamou sua atencdo. Faca uma auto-avaliac8o sobre o que fez e como se sentiu nesta aula.
Procure refletir cotidianamente sobre as seguintes questdes. a) Pense nas atividades realizadas
hoje. O que achou delas? Como se sentiu nestas atividades? Porque? b) Quais atividades
achou mais interessante/motivantes/prazerosas ou desinteressantes e desconfortaveis? Porque?

c) O que acreditater aprendido hoje? Porque? d) O que precisa desenvolver mais?
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Integrated Skills|: Processual Evalutation
REFLETINDO SOBRE O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE INGLES NA FALE-UFMG

Rodrigo Aragdo Soares
Doutorando naFALE

Consentimento Livre e Esclarecido de Pesquisa

No dia 29 de setembro, data da primeira aula deste curso, fui convidado a participar
desta pesquisa de doutorado que pretende investigar e coletar dados sobre 0 processo de
aprendizagem de inglés na sala de aula do ponto de vista dos alunos-participantes. Neste dia
fui informado, por escrito, sobre os objetivos, a justificativa e a metodologia desta pesquisa
num roteiro de esclarecimento entre a todos alunos. Fui também informado de que as aulas
serdo gravadas em video e que serdo, posteriormente, usadas nas entrevistas (marcadas em
horario de conveniéncia do aluno) com os participantes da turma sobre as experiéncias e 0s
sentimentos vividos na sala. Fui ainda informado que durante as entrevistas, gravadas em
audio com posterior transcricdo para utilizagdo no texto da pesquisa, adotarei um nome
ficticio de forma que minha identidade sgja preservada e, também, que as imagens filmadas
dos participantes ndo serdo utilizadas no material escrito desta pesquisa sem previa
autorizacdo dos mesmos. Por fim, fui informado de que, a qualquer momento no decorrer da
pesquisa, se for de minha conveniéncia posso solicitar a interrupcdo, o que sera prontamente
atendido.

Decidi participar desta pesguisa que envolvera quatro etapas. No primeiro tempo,
durante os meses de outubro e novembro de 2003, serdo feitas as gravagOes em video e, a
primeira entrevista, gravada em audio, com base na narrativa autobiogréfica escrita pelos
alunos sobre seu historico de aprendizagem de inglés. No segundo tempo, ao longo dos meses
de novembro e dezembro de 2003, uma segunda entrevista sera realizada para avancarmos nas
reflexdes sobre cenas e atividades cotidianas de sala de aula. Num terceiro momento, no més
de janeiro, realizaremos uma Ultima entrevista associada a uma atividade de reflexdo
descritiva sobre o processo de aprendizagem vivido na sala ao longo do semestre. Por ultimo,
serd preenchido um question&rio pontuando algumas opinides e sugestées dos alunos
parti ci pantes da pesquisa.

Desta maneira, 0 pesguisador assume 0 compromisso de manter sigilosos os nomes
proprios assim como as imagens dos participantes desta pesquisa, cumprindo 0 compromisso

ético de total anonimato dos participantes deste levantamento de dados de pesquisa. O
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endereco eletrénico do pesquisador € rodrigoaragao2@hotmail.com e de sua orientadora é
cristina.magro@uol.com.br. Ciente do exposto acima e concordando em ser incluido nesta

pesqguisa de doutorado com previsdo de defesa para margo de 2007, assino abaiXxo:

Belo Horizonte, 6 de outubro de 2003.
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Integrated Skills|: Processual Evalutation
REFLETINDO SOBRE O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE INGLES NA FALE-UFMG

Rodrigo Aragdo Soares
Doutorando naFALE

ROTEIRO PARA A TERCEIRA ETAPA DO PROCESSO DE REFLEXAO
Colagem Descritiva
Nesta atividade vocé va realizar uma colagem usando recortes de livros, revistas, jornais,
gibis, cartoons e de outras imagens ou palavras que possam, de alguma forma, descrever
alguns cenarios de seu processo de aprendizagem de inglés. Em seguida marcaremos uma
sessao reflexiva para conversarmos sobre a colagem. Numa folha cole uma ou maisimagens e
palavras que possam ilustrar as seguintes questdes:
A) Como vocé se sente nas aulas de inglés do Habilidades Integradas |. Tente ilustrar sua
colagem com um recorte que represente uma sensacdo, um sentimento, que predomina nas
aulas. Reflita sobre as possiveis causas desta sensacao.
B) Como voceé se sente ao falar inglés na sala de aula, ou mesmo fora da sala, caso hagja esta
situacdo. Se possivel compare estas duas situactes. Ilustre-as.
C) Cole uma imagem que simbolize para vocé a cultura da lingua inglesa e, uma outra
imagem que demonstre sua relacéo pessoal com a cultura da lingua inglesa.
D) Faga uma colagem com uma imagem gue diga respeito & maneira como vocé se sentiria ao
falar inglés com fluéncia. Caso considere que jafale com fluéncia, ou uma certa fluéncia, cole
umaimagem que descreva esta fluéncia.
E) 1) O que significa aprender inglés na sala de aula? 2) Como vocé define a autonomia da
aprendizagem. Ilustre este cenario.
F) Caso pretenda ser professor, faca o recorte de uma imagem que vOCé se veria como
professor. Se ja é professor, cole uma figura que simbolize suaimagem como professor.
Estoria

Em uma outra folha, monte uma pequena estéria, um enredo, com palavras e imagens
gue descreva esta etapa de seu processo de aprendizagem de inglés na FALE. Pense na sua
histéria de aprendizagem de inglés, desde seu inicio neste curso, ho més de setembro -
lembre-se de suas expectativas quanto a0 curso e sua histéria anterior como estudante de
inglés, sua primeira aula no curso, 0 primeiro Meés, e pense sobre este momento no final desta

etapa que vislumbra uma fase diferente de aprendizagem no préximo semestre.

272



ANEXO B

Integrated Skills|: Processual Evalutation
REFLETINDO SOBRE O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE INGLES NA FALE-UFMG

Rodrigo Aragéo Soares
Doutorando na FALE

Questionario de Avaliacdo Final. Pare, pense, reflita e responda as seguintes questdes:

1- Como vocé avaia a utilidade desta experiéncia de refletir sobre seu processo de
aprendizagem de inglés?

2- Descreva um aspecto que vocé considerou como positivo e outro negativo de refletir
sobre 0 processo de aprendizagem de inglés na sala de aula?

3- Vocéjafez alguma coisa parecida antes?

4- Vocé acredita que esta reflexdo tenha tido um efeito positivo no seu processo de
aprendizagem? Como?

5- Compare-se com 0s outros alunos da sala que n&o participaram desta pesquisa. Vocé
percebeu alguma diferenca entre vocé e seus colegas na maneira como abordou seu
processo de aprendizagem de inglés neste semestre?

6- Compare-se consigo proprio antes de comegar esta pesquisa. Como vocé mudou?
Descreva esta mudanca.

7- Vocé acredita que seu desempenho futuro como um aluno de inglés serd diferente
como resultado desta pesquisa? Explique.

8- Vocé acredita que outros estudantes podem melhorar seu desempenho através da
integracéo da reflex@o com as atividades de aprendizagem da sala de aula? Porqué?

9- Vocé teria dguma sugestdo para mudar ou adicionar no uso da reflexdo como parte

das atividades de ensino/aprendizagem de linguas?
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Respostas ao Questionario Final

Nathy

Parar para refletir sobre o inglés é complicado para mim, nunca me preocupei com a
gramatica e ter que lidar com isso é estranho.

Descobri muito sobre minhas dificuldades, mas fiquel chateada de ndo saber que é
meio estranho lidar com elas.

N&o.

N&o sei se para a aprendizagem, mas para mim valeu a pena para descobrir minhas
falhas.

N&o acho que tenha tido muita diferenca, porque a relacdo com o inglés das outras
pessoas é diferente da minha. Para mim, ajudou, mas depende da situacéo.

Antes eu ndo sabia os problemas. A partir do momento que vocé expde o que vocé
pensa ficamais facil.

N&o sei. Minharelagdo com o inglés académico ta dificil!

8- Depende do interesse do aluno.
9- Néo.
Sollylove
1- Esta experiéncia foi Util para mim ao me fazer voltar a atencdo para as préaticas

utilizadas no ensino e aprendizagem de inglés e creio que podera audar-me
futuramente ao me tornar professora.

Positivo: gravagoes (filmagens) das apresentactes. Foi bom para auto-avaliacéo e ver
0 gue podia melhorar. Negativo: Nao encontrei.

Nunca participei de algo parecido ou parei para analisar o meu aprendizado.

Tal reflexdo aumentou minha confianga em minha capacidade de aprender e me fez
buscar mais material que suprisse minhas necessi dades pessoais na aprendizagem.

N&o notei diferenca relevante, embora eu pense que com a pesquisa minha autonomia
aumentou.

Fiquel mais autbnoma e mais envolvida no processo de aprender. Antes ndo envolvia
Vi que a aprendizagem depende mais de mim do que do professor e busquei métodos
gue atendessem as minhas necessidades.

Creio que me tornei mais independente e mais auto-critica com relacdo a0 meu
aprendizado, o que poderia me gjudar a aprender com maior rapidez, vendo melhor os
problemas e necessidades.

Muitas pessoas podem ser beneficiadas ao refletirem sobre o processo de
aprendizagem porque saber&o se auto-criticar e ver onde estdo suas deficiéncias como
alunos, j& que nem sempre se pode ter um professor particular. Assim, ndo importa o
método de ensino, cada aluno aprende a estudar da maneira mais produtiva para ele
mesmo e pode ser mais independente.

Uma sugestdo seria a inclusdo de reunides para discussdes sobre o processo de
aprendizagem tipo: “terapia de grupo”. Talvez fosse interessante.
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Arwen

1- Foi uma atividade muito interessante e valida, pois eu refleti sobre alguns aspectos que
eu nunca havia parado para pensar.

2- Positivo: identificar meus pontos fracos que podem atrapalhar no meu aprendizado.
Negativo: Nao conseguir “destruir’ esses pontos fracos e ter consciéncia disso!

3- Néo.

4- Acredito que sim, porque eu passel a observar melhor meus métodos para aprender e
estudar inglés.

5- Nem sei quais S80 as pessoas que ndo participaram da pesguisa. Por isso, nem sei
como responder.

6- Acho que ndo mudei muito, na pratica. Passei a refletir mais sobre minha atitude em
sala de aula, mas ndo fiz muito esforgo para mudar.

7- Confesso que ndo fago a menor idéia, mas espero que melhore!

8- Sim porque gjuda a enxergar nossos defeitos e tentar corrigi-los, mas € preciso ter
vontade e disposi¢cdo paraisso.

9- Néo.

Carlos

1- Podermos analisar 0 nosso processo de aprendizado na lingua inglesa e a forma de
como alinguainglesa € ensinada.

2- Positivo é fazer esta auto-avaliacao e negativo talvez poderia ser 0 nimero pequeno de
encontros.

3- Néo.

4- Sim, aprendi a observar mais a maneira de como estudo inglés.

5- Néo.

6- A mudancafoi na capacidade de avaliar a maneira de como estudo inglés.

7- Sim, porque dagui pra frente serdo novos conteldos que terel para estudar, portanto,
deverel me dedicar mais aos estudos.

8- N&o. Apesar de ser um trabalho de reflexdo, creio que poucos irdo praticar o que
refletem.

9- Os encontros deveriam ser mais frequientes.

Julia

1- Pramim foi super Util, pois, pude refletir sobre minha maneira de encarar as coisas.

2- O positivo € pensar sobre nossos medos, nossos sentimentos, etc. O negativo néo
encontrei.

3- Néo.

4- Sim. Pude mudar minha relagdo com a professora (que ja ndo era muito boa) e assim
melhorar minha aprendizagem.

5- Eu acredito que tive muito sucesso neste curso, enquanto vi a maioria da turma indo
mal. N&o consigo comparar.

6- ldem4.

7- Sim. Estou mais confiante e mais feliz com alinguainglesa.

8- Sim. Pois a pesguisa me ajudou muito, mas acho que s6 muda e melhora aquele que

tem a mente aberta pra isso. A reflexdo € para todos, mas nem todos sdo para a
reflexdo.
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9- Sim. Talvez seria interessante se no final da reflex8o fizéssemos um grupéo de
discussdo e sugestdes.
Faily

1- Mau.

2- Positivo:resolucéo de exercicios.

3- Néo.

4- Bom, refletir sobre o uso geral.

5- Sim.

6- Deu-me umavisdo geral dalingua que tem muito trabal ho.

7- Sim.

8- Podem.

9- Quanto mais o estudo da lingua mée, mais fécil sera o aprendizado de outra lingua.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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