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Abstract: Taking the position that being a reflective teacher requires being a reflective
learner, this paper aims to show how much pre-service English as a foreign language teachers
from a public university of Goias think about how and why they learn English, as well as how
often they reflect about the implications of their learning approach on their (future) students.
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Resumo: A fim de desvendar a abordagem de aprender linguas do professor de I/LE em
formacdo no curso de Letras- Inglés de uma universidade publica goiana, foram utilizados
instrumentos de coleta de dados tradicionalmente adotados pelos estudos que utilizam os
procedimentos de analise de abordagem de Almeida Filho (1997), a saber: 1) a observacdo de
aulas com notas, a; 2) questionario com todos professores em formagdo do segundo e oitavo
semestres, e, 3) narrativas de vida de um aluno de cada uma dessas turmas. Os resultados
evidenciaram as dificuldades que os professores de I/LE em formagdo pesquisados tiveram
para atingir o almejado estado de aprendente, condicdo necesséria para a disseminagdo e
constituicdo da capacidade reflexiva-critica de seus (futuros) alunos, em outras palavras, para
a formacgdo de aprendizes reflexivos. Ademais, entendemos que a otimizacdo da atuagdo
profissional desses futuros professores significa, antes de tudo, trazer a tona essa almejada
competéncia académica dos proprios professores, assim eles poderdo formular junto com seus
futuros alunos um ambiente de aprendizagem-ensino-aprendizagem, que sera construtor de
mais aprendentes.

Palavras-chave: formacdo de professores-aprendentes reflexivos; estratégias de
aprendizagem; abordagem de aprender e de ensinar.

1. Introducéo

A palavra aluno, segundo o mini dicionario Aurélio (2000, p.35), significa “aquele que
recebe instrucdo e/ou educacdo de mestre, em estabelecimento de ensino ou particularmente,
estudante”. Considerando esse significado, percebemos a passividade em que é tratado o
estudante, no &mbito da educacdo basica e superior, em relacdo a sua aprendizagem, ndo o
consideram, e muitas vezes nem 0 mesmo se considera, co-autor do seu saber.
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A partir desse ponto, utilizaremos o termo aprendente para mencionar o aluno-agente e
o0 termo aluno para aludir ao sujeito passivo da aprendizagem. Dois pontos irdo nortear este
estudo: primeiramente, a consciéncia da natureza da propria aprendizagem, e posteriormente,
as estratégias utilizadas pelos aprendentes para aprender Inglés como lingua estrangeira
(doravante I/LE).

Para Bezerra (2007, p.136), a abordagem de ensinar (AE) do professor coage, muitas
vezes, a manifestagio da abordagem de aprender dos alunos. E almejado que a aprendizagem
dos alunos seja nutrida por sua propria abordagem de aprender (AA). Mas, para tal,
acreditamos que os alunos precisam se tornar aprendentes, ou seja, precisam estar cientes de
como aprendem e por que aprendem dessa maneira a fim de implementar possiveis
ressignificagfes na jornada eterna de sua aprendizagem.

Durante a formacao universitaria, faz-se, entdo, necessario que todos os professores de
I/ILE em formacgdo atinjam o estado de aprendente, para que possa ser disseminada e
constituida de forma solida a capacidade reflexivo-critica, a fim de otimizar a atuacéo desses
futuros professores que ao materializar na praxis essa almejada abordagem poderdo formular
junto com seus futuros alunos um ambiente de aprendizagem-ensino-aprendizagem, que sera
construtor de mais aprendentes.

Sabemos que um recém-nascido fica aos cuidados da mée, sendo, na maioria das vezes,
por ela amamentado e sem esforgo recebe o seu alimento. Quando a crianga cresce um pouco
mais, a genitora jA comeca a introduzir em sua alimentacdo algo que ele tera que mastigar,
exigindo, dessa forma, um pouco de esforgo para se alimentar. Depois, a crianga comeca a
selecionar o seu alimento, conforme o sabor que a agrade. Da mesma forma, acreditamos que
0 estudante, ao entrar na escola, é alimentado pelo professor, entendido aqui, conforme a
visdo de Freire 1982), como reflexivo-critico e contribuinte na busca da aprendizagem
autbnoma de seus alunos. O que buscamos investigar é se os professores de I/LE em
formacédo atingem, até o término de sua graduagdo em Letras, oS outros estagios, a saber,
mastigacdo (reflexdo) e a selecdo dos alimentos (criticidade), bem como, se os resultados
dessas fases desembocam na sua formagéo enquanto aprendente.

Pautados em Freire (1982), entendemos que se o professor de I/LE em formagé&o estiver
consciente de sua atuacdo como futuro professor, o aprendente terd maior capacitacdo para
(in)(de)formar a sala de aula, transformando-a em um espago livre para a constru¢édo da
aprendizagem autdbnoma e critica. O objetivo geral deste estudo €, portanto, verificar a (néo)
existéncia do aprendente no curso de Letras- Inglés de uma universidade publica goiana.
Especificamente, vislumbra-se explicar como os alunos em foco aprendem e por que eles
aprendem da maneira como dizem e mostram aprender, em outras palavras, como se
configura o habito de aprender dos mesmos.

2. Procedimentos metodoldgicos

Para colocarmos em pratica uma metodologia adequada para uma anélise de abordagem,
Almeida Filho (1999, p.19) também prioriza a interpretagao de registros e evidéncias colhidas
em uma situacdo real, que é triangulada com outros instrumentos. Como o objetivo desta
pesquisa é fazer uma anélise da abordagem de aprender do professor de I/LE em formag&o no
curso de Letras- Inglés da Universidade Federal de Goias, usufruiu-se dos instrumentos de
coleta geralmente adotados pelos estudos que utilizam os procedimentos de anélise de
abordagem de Almeida Filho (1997), por sua vez alicer¢ados nos moldes etnogréficos
qualitativo-interpretativistas de Ericson (1990). A fim de solver a materializagdo da
abordagem de aprender dos alunos em foco, o0s seguintes instrumentos foram selecionados: 1)
notas oriundas de (auto) observagdo de cinco aulas da turma ingressante, por nela estarmos
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inseridos, 2) questionario com trés questdes fechadas e duas abertas, que foi aplicado a todos
os dezoito participantes, a saber, nove alunos ingressantes e nove formandos , e, 3) duas
narrativas de vida de um aluno de cada uma dessas turmas. A categorizacdo dos dados se

embasou na taxonomia das estratégias de aprendizagem averiguadas por Chamot et al. (1988 ,
apud Ferrago de Paula, 2008, p.56-57).

3. Fundamentagéo tetrica

Apresentam-se agora as frentes tedricas guias desta pesquisa. Primeiramente, situaremos
0 entendimento de alguns estudiosos no tocante a abordagem (cultura) de aprender, e, em
seguida, conceituaremos estratégias e procedimentos de aprendizagem a fim usé-las como
materialidade da AA dos professores em formagé&o participantes.

3.1. Abordagem (de) aprender

A macicga quantidade de estudos voltados ao professor reflexivo-critico instigou-nos a
duas questdes: E o aluno reflexivo-critico, ele existe? Para Freire (2007, p.24), o aprender
antecede o ensinar, com esse conhecimento emergiu o outro questionamento: Nés, enquanto
futuros professores de I/LE, sabemos como aprendemos e por que aprendemos da maneira
que aprendemos? Rastrear a (ndo)consciéncia de aprendizagem do professor de linguas em
formacdo, é portanto, a nossa motivacdo, pois, acreditamos que a formacdo do aprendente
durante a graduagdo potencializaria a difusdo da construgdo da consciéncia, autonomia e
criticidade de seus futuros aprendizes, conceitos tdo validos segundo Freire (op. cit.).

Ao se tratar de formagéo de professores de linguas, a reflexdo deve ser contemplada, na
perspectiva de Kfouri-Kaneoya (2008, p.75), como uma atitude de reagdo consciente aos
modelos comportamentais de treinamento. E é nos ambientes de formac&o inicial e continuada
que, segundo a autora, as mudangas devem ser criadas, interpretadas e implementadas, por
meio da reflexdo e em busca de um trabalho educativo mais equilibrado e justo. A autora
ainda aponta um fator agravante na formacéo de professores, que é a problematica da nossa
pesquisa, a saber, o fato de que o aluno-professor de lingua estrangeira permanece por muito
tempo na posicdo de expectador e aprendiz, tanto em razdo das falhas curriculares dos cursos
quanto por uma postura pessoal assumida, o que vem retardar sua consciéncia sobre o fato de
que ele proprio esta se formando professor, desde os anos inicias do curso (GIMINEZ, 2004
apud Kfouri-Kaneoya, op.cit.).

Para conceituar abordagem, tomamos o conceito de Almeida Filho (2002) por ser o mais
completo e aceito hodiernamente. Para ele, abordagem de ensino (AE) se constitui como uma
filosofia de trabalho, verdadeira forga potencial capaz de orientar (quando materializada por
uma configuracdo dada de competéncias) as decisdes e agdes do professor nas distintas fases
da operacdo global de ensinar. Ou seja, € a abordagem a forga que guia a construcédo do
ensinar de todo professor de linguas. Ao ser ativada em determinadas condi¢des de ensino, a
abordagem imprime a justificacdo para um movimento (acdo) do processo de ensinar. Tal
conceito é, portanto, importantissimo na descri¢cdo do como e na compreenséo e explicagdo do
porqué um professor ensina como ensina.

Analogamente, pontuamos, entdo, que a abordagem de aprender seja, possivelmente,
uma determinada forca capaz de orientar as decisdes e acdes do aluno nas distintas fases de
sua aprendizagem. A ciéncia dessa abordagem de aprender possibilitaria a travessia
processual da condicio de aluno para a de aprendente. E fundamental, portanto, mapear a
abordagem de aprender para entendermos 0 como e 0 porqué o aluno aprende da maneira que
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aprende. Logo, a abordagem de aprender:
[...] é caracterizada pelas maneiras de estudar, de se preparar para 0 uso, €
pelo uso real da lingua-alvo que o aluno tem como ‘normais. (...) Essas
culturas (abordagens) de aprender evoluem no tempo em forma de tradicdes.
Uma tradicdo informa normalmente de maneira naturalizada, subconsciente e

implicita, as maneiras pelas quais uma nova lingua deve ser aprendida.”
(ALMEIDA FILHO, 2002: 13)

Segundo Bezerra (2007, p.16), conhecer as razGes que subjazem o ensinar de um
professor é como abrir uma caixa de Pandora: a principio paira uma latente e inquietante
curiosidade que nos leva a abri-la, ou seja, que nos faz parar o ritmo da pratica pedagdgica e
refletir sobre um aspecto que nos causa inquietacdo. Apés a abertura ficamos mais aliviados e
preparados para lidar com a infinidade e diversidade de coisas que escapuliram da pequena
caixa. Em outras palavras, ap6s conhecer o porqué do nosso ensinar, ficamos mais
instrumentalizados para agir, se necessario, sobre esse proprio ensinar, aliando-o conforme os
insights oriundos dos estudos tedricos e/ou contemplacdes de outras préticas de ensino. A
inquietude dessa autora respalda também a nossa odisséia que é por sua vez a abertura da
caixa de pandora dos alunos de Letras-Inglés para desmistificarmos e mapearmos as suas
abordagens de aprender.

3.2 Mapeamento da abordagem de aprender via estratégias e procedimentos de
aprendizagem

Conforme Almeida Filho (2007 apud Ferrago de Paula, 2008, p. 58), a acdo com o
intuito de aprender uma lingua é feita de estratégias e procedimentos. Procedimento se refere
a toda agdo especifica que comporta passos ou fases para completar uma unidade reconhecivel
de acgdo social. J4 estratégias de aprendizagem, segundo Cohen et al (1996 apud Paiva, 1998),
“s80 passos ou agoes selecionados pelos aprendizes para melhorar a aprendizagem ou 0 uso
da lingua, ou ambos”, correspondem, ainda, aos “pensamentos e comportamentos conscientes
que os alunos utilizam para facilitar as tarefas de aprendizagem e personalizar o processo de
aprendizagem da lingua”.

Para Ferraco (2008, p. 52), o mapeamento das estratégias de aprendizagem permite
compreender o processo de aprendizagem e retroalimenta-lo a partir das evidéncias
levantadas, pois “possibilita ao aluno uma maior consciéncia de si como aprendiz, bem como
uma gradativa caminhada rumo & independéncia, & responsabilidade pelo préprio aprendizado
e, consequentemente, a autonomia”.

Dentre as classificacfes usadas para a descricdo dessas estratégias, elegeremos as
elaboradas por O’Malley e Chamot (1990) por estarem subdivididas em Cognitivas, Socio-
afetivas e Metacognitivas. As primeiras requerem avaliacdo, planejamento, reflexdo e
monitoramento do processo de aprendizagem. As segundas sdo mais limitadas a realizacéo de
tarefas especificas e envolvem manipulagdo direta da aprendizagem. E, as terceiras estdo
relacionadas & interacéo social.

Ferrago de Paula (2008) conclui, em sua disserta¢cdo de mestrado, que descrever o bom
aprendiz pode ser uma tarefa minuciosa e subjetiva, pois muitos dos tracos encontrados ndo
podem ser generalizados por serem prdprios de um individuo. Cada um adota estratégias que
melhor se adaptam as suas necessidades pessoais, & sua personalidade e as implementam de
maneira particular. Conhecer as caracteristicas do bom aprendiz de linguas possibilita o
alargamento do conhecimento por parte dos professores (em formagao), sobre o processo de
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ensino-aprendizagem, além de envolver outros aprendentes nesse processo. N&o obstante, esse
procedimento pode alterar préticas pedagdgicas e auxiliar outros aprendentes através da
instrucdo de estratégias usadas pelos bons aprendizes. Acreditamos que a alteracdo dessas
préticas pedagodgicas podem elevar qualquer aluno ao patamar de bom aprendiz, levando em
consideracdo suas preferéncias, caracteristicas individuais e ritmo de aprendizagem. O
sucesso no aprendizado em Lingua Estrangeira deve ser relativizado e individualizado, néo
procedendo somente a comparagdo entre diferentes alunos, mas também a evolucéo particular
do aprendente.

Com base, portanto, nas compreensdes sobre abordagem de aprender, estratégias e
procedimentos de aprendizagem, discutiremos na proxima se¢éo os dados encontrados.

4. Analise e discussao de dados

Frente aos objetivos promotores desta pesquisa, apresentaremos e discutiremos, nesta
secdo, os dados coletados que serdo agrupados em duas subsecBes. Na primeira,
discorreremos sobre o perfil da abordagem de aprender dos participantes a partir de seus
dizeres catalogados no questionario aplicado e nas narrativas de vida. Na segunda, tal perfil
serd delineado via dados revelados nas notas de (auto) observacédo de aulas.

4.1. Abordagem de aprender no dizer

A fim de tentar apreender, a abordagem de aprender dos nove alunos-professores
calouros e dos nove formandos no curso de Letras- Inglés de uma universidade publica
goiana, aplicamos em novembro do presente ano um questionério contendo cinco questdes,
trés de respostas fechadas e duas de respostas abertas.

A primeira pergunta fechada procurou mapear a frequéncia com que os professores em
formacdo participantes da pesquisa refletem sobre suas aprendizagens de ILE. Quatro
variaveis foram dadas, a saber, sempre, freqlentemente, raramente e nunca.
Aproximadamente, cinqiienta e seis por cento dos calouros (P5,P6,P7,P8, P9) e quarenta e
cinco por cento (P10, P11, P12, P13) dos formandos optaram pela primeira variavel. Trinta e
quatro por cento dos calouros (P1,P2,P3) e cinquenta e seis por cento (P14, P15, P16, P17,
P18) dos formandos alegam refletirem freqiientemente sobre suas aprendizagens.Apenas doze
por cento dos calouros (P4) dizem refletirem raramente e nenhum dos dezoito participantes
afirmam que nunca refletem.

Comparando a frequéncia com que ambos o0s grupos refletem sobre seu processo de
aprendizagem, nota-se que ndo houve drésticas diferencas entre o que dizem os calouros e 0s
formandos, uma vez que a maioria diz refletir sempre ou freqlientemente, o que é muito
positivo ao se tratar sobre o status de aprendente almejado. Contudo, pressupondo que 0s
formandos vivenciaram por mais tempo o curso de Letras, esperava-se que a maioria
respondesse que sempre reflete, pois a reflexdio é um atributo esperado dos novos
profissionais da educagdo. Por outro lado, justifica-se tal dado pelo fato que muitos formandos
e até calouros ndo nutrem o desejo e a expectativa de se tornarem professores de linguas. O
que ndo exclui totalmente a relevancia da reflexdo como componente imprescindivel para a
sobrevivéncia e autonomia na sociedade.

A segunda questdo direcionada aos participantes investigava a frequéncia com que eles
refletiam sobre as implicagfes das influéncias de seus modos de aprender nos de seus
(futuros) alunos. A variavel nunca ndo foi selecionada nem pelos calouros nem pelos
formandos. Quarenta e cinco por cento dos calouros (P1, P5, P6, P9 ) e cinqlienta e seis dos
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formados (P10, P11, P12, P13, P17) optaram pela variavel sempre; cinglenta e seis por
cento dos calouros (P2,P3,P4,P8), e vinte e trés dos formandos marcaram a opgdo
frequentemente (P14, P16); e doze por cento dos calouros (P7) e vinte e trés por cento dos
formandos (P15, P18) raramente pensam sobre esse tdpico.

Ao cotejar o grau de frequéncia da reflexdo dos calouros e formandos de Letras no
tocante ao impacto de seus modos de aprender no aprender e seus (alunos), nota-se que quinze
informantes da pesquisa alegam refletir sempre ou freqlientemente e apenas trés, um calouro e
dois formandos, raramente refletem sobre o topico. Isto evidencia que a maioria dos calouros
e formandos esté ciente que suas AAs podem provocar tensdes com as AAs de seus (futuros)
alunos, e o simples fato de pensar sobre isso pode evidenciar que serdo bons formadores de
aprendentes.

A terceira pergunta do questionario trazia duas opg¢Bes (Sim ou ndo) e procurava
mensurar se os calouros e formandos eram proficientes em ILE ao ingressarem no curso de
Letras. Esse questionamento vislumbrava colher evidéncias futuras sobre o impacto do
programa de formacao de professores na constituicdo de uma das competéncias almejadas de
um professor de ILE, a saber, a competéncia linguistico-comunicativa. Quarenta e cento por
cento dos calouros (P1,P2,P3, P6) e doze por cento dos formandos (P18) ja eram proficientes,
0 que implica que a grande maioria dos informantes (P4, P5, P7, P8, P9, P 10, P11, P12, P13,
P14, P15, P16, P17) n&o era.

Tal constatacdo aumenta, exponencialmente, a necessidade de uma assuméncia mutua
entre formadores de professores e seus alunos-formadores no que concerne ao impacto da
formacdo pré-servico na constituicdo das competéncias almejadas para um professor de
linguas profissional. Espera-se que ao egressar do curso de Letras esses informantes tenham
atingido um grau minimo de competéncia lingiistico-comunicativa e que além disso, sejam
professores reflexivos formadores/despertadores/ incentivadores de alunos-reflexivos.
Contudo, entendemos que o professor reflexivo evoluira de um aluno-reflexivo e que o l6cus
de formacdo de professores e seus agentes deveriam constantemente se questionar se estdo
encarando seus alunos-professores como alunos ou como aprendentes e se estdo, ao final da
graduacdo, formando professores técnicos ou professores reflexivos.

A quarta pergunta do questionario era do tipo aberto e procurava delinear como 0s
alunos-professores investigados diziam aprender a fim de tentar tracar juntamente com a
quinta pergunta o perfil da abordagem de aprender desses informantes. Utilizando a
categorizacdo de estratégias de aprendizagem averiguadas por O’Malley e Chamot (1990),
apresentam-se agora os dados encontrados sobre a manifestacdo das estratégias cognitivas,
social-afetivas e metacognitivas.

Pela classificacdo de estratégias cognitivas dos autores supracitados, os calouros e
formandos investigados usam as estratégias de repeti¢do (1), recursos e meios (2), dedugéo e
inducéo (5), elaboracéo (7), traducéo (9) e transferéncia (10). As estratégias de agrupamento
(3), substituicdo (6), resumo (8) e inferéncia (11) ndo se manifestaram nas informagdes
expressas pelos informantes.

Apesar das estratégias 5, 6 e 7 terem sido citadas por um ou no maximo dois alunos-
professores, as estratégias 1 e 2 foram macicamente lembradas pelos informantes. Os trechos
1 e 2 s&o bem representativos:

(1)) Eu aprendi em cursinhos particulares, fazendo exercicios, lendo, escrevendo, falando e
ouvindo CDs do cursinho.(P2)

2) Utilizo Internet, dicionarios, livros, literarios de escritores famosos como Shakespeare e
muitos outros. Também através de musicas, filmes e claro com aulas do curso. (P17)

Ao serem indagados na quinta pergunta do questiondrio acerca do porqué que eles
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aprenderem daquela forma, explicagdes, tais como as expostas nos trechos 3 e 4, emergiram:

(3) N&o sei responder, creio que seja pelo fato de ndo me sentir perdido durante a aula. Para
um aluno que nunca teve contanto ¢/ a lingua, estudar somente com o uso da lingua
estrangeira fica complicado. Eu s6 conseguia com traducéo. (P1)

(4) Eu tenho mais facilidade em aprender lendo e escrevendo, por isso 0s exercicios sao
necessarios na aquisi¢do de nova lingua. (P2)

As justificacBes dadas ao uso das estratégias de aprendizagem mais recorrentes nas AAs
de aprender dos alunos-professores investigados podem ser agrupadas em trés categorias.
Primeiro, tem-se a categoria das injustificativas, pois os alunos ndo souberam explicar o
porqué que agem da maneira como disseram ou digressaram em suas respostas, e ndo
responderam a pergunta. A segunda categoria levantada é a da acessibilidade, pois alguns
informantes alegaram usar tais estratégias em detrimento de terem sido expostos as mesmas.
Acterceira € a do habitus de aprender, ou seja, 0s alunos aprenderam assim e reproduzem a AA
alheia. Os trechos de evidenciam que os alunos-professores em focos ndo manifestam os pre-
requisitos necessario para atingir a condi¢do de aprendentes, que corresponderia a um estagio
que o aluno sempre racionaliza seu agir e pensar académico.

No que tange as estratégias sociais afetivas, os alunos calouros ndo apresentaram
nenhuma, conforme mostra a figura 9. J& alguns formandos dizem utilizar a estratégia de
cooperagdo (2). Todavia, as estratégias de perguntas para clarificagdo (1), conversacéo
consigo mesmo (3) e auto recompensa (4) ndo apareceram nas respostas dadas a quarta
pergunta do questiondrio. Os trechos 5 e 13 supracitados sdo bem representativos.

Acreditamos que ndo aparicdo das outras estratégias tanto cognitivas quanto socio-
afetivas pode ser justificada pelo desconhecimento de indole teérica dos alunos-professores
informantes acerca do que e quais sdo as estratégias de aprendizagem. Por outro lado, isso
também pode indicar a falta de auto-observacéo e inteligibilidade sobre o prdprio habitus de
aprender. O que seria por extensdo um ponto negativo no que se refere a almejada condigdo de
aprendente.

Similarmente, as estratégias metacognitivas, a saber, planejamento (1); atencdo
direcionada; atengdo seletiva (3); gerenciamento proprio (4); automonitoracdo (5);
identificacdo de problemas (6) e auto-avaliacdo(7), praticamente ndo foram nem elencadas. A
figura 10 mostra que as estratégias 4 e 7 foram mencionadas pelos alunos-professores. O que
ndo significa que eles ndo as usem, e sim que eles ndo disseram que usam.

Contudo, a mengdo as estratégias metacognitivas seria uma condi¢do sine qua non para
sentenciar se os calouros e os formandos do curso de Letras investigados sdo ou ndo
aprendentes. Por outro lado, percebemos que o instrumento questionario pode ter castrado a
rememoracdo dos informantes acerca de seus procedimentos e estratégias de aprendizagem
mais recorrentes. Ademais, nota-se que o instrumento narrativa de vida possibilitou uma
maior manifestagdo dos contornos da abordagem de aprender dos alunos-professores, como
evidencia os trechos (5) e (6) emersos, respectivamente, da narrativa do aluno calouro e do
aluno-formando, pois, nesse instrumento os alunos puderam delimitar e justificar a maneira
como aprendem, bem como manifestar o grau de aprendente que eles se enquadram.

(5) Quanto a minha técnica de aprendizagem acho que ndo tenho nenhuma especifica. O que
eu costumo dizer pra quem me pergunta o que fazer pra aprender inglés é: o aluno tem que
desligar de portugués na hora de aprender inglés. Alunos iniciantes se prendem muito ao
portugués, tanto gramaticalmente quanto semanticamente, e isso ndo funciona, ja que os dois
idiomas sdo morfo-sintaticamente bem diferentes. Além de dedicacdo, o aluno precisa
aprender a pensar em inglés. Um aspecto que contribuiu muito pra mim, foi parar com o uso
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do dicionério bilingle, e comecar a usar o dicionario monolingue; onde a explicacdo da

palavra que eu ndo conhecia, era feita toda em inglés. 1sso me levava a pensar em inglés, e

contribui bastante pra minha formacdo. Além disso, eu fazia minha parte fora de sala

também. Eu sempre ia atrds de musicas internacionais, me prendendo a letra, ouvindo,

cantando junto, assistindo filmes internacionais sem legenda, ou com legendas em inglés;
essas coisas do tipo. (P0O)

(6) Antes de entrar no curso, no entanto, entrei em uma escola pertencente a uma franquia de
idiomas. L4, me apaixonei mais ainda pela lingua. Usava os CDs que vinham acompanhados
do livro texto para praticar a pronuncia em casa. Depois da aula, ouvia novamente tudo o
que havia estudado e repetia para tentar fixar a pronuncia. Gostava muito de fazer isso e
acredito que tal pratica foi o que mais me ajudou. Hoje, conclui o curso nessa escola de
idiomas e estou no sexto periodo da faculdade. Estou dando aula desde 2006 e acredito que
estou no ramo certo. Entendi que a forma que aprendo melhor é praticando e revendo o que
estudei. Gosto de ver as palavras escritas para saber como as escrevo e tenho muita
dificuldade em memorizar uma palavra se néo sei/aprendi a forma de escrevé-la. (P18)

Por meio do instrumento questionario, os informantes manifestaram usar poucas
estratégias do leque disponivel para a otimizagdo de suas aprendizagens. I1sso ndo seria uma
implicacdo negativa caso eles estivessem cientes das razOes e dos impactos do uso das
estratégias escolhidas. Nas duas narrativas de aprendizagem colhidas houve mais
manifestacBes das AAs dos dois informantes. Veremos, na proxima se¢do, se as evidéncias
catalogadas desses dois instrumentos se equiparam ou se diferem das que foram identificadas
nas observagdes das aulas.

4.2. Abordagem de aprender no fazer

Nesta fase da analise de dados, iremos nos prender no fazer dos alunos calouros em sala
de aula no que concerne as suas estratégias e procedimentos utilizados para aprender I/LE,
bem como faremos apontamentos de questdes que devemos abordar como influenciadoras e
transformadoras do agir do aprendente. Foram feitas muitas observagdes de aulas, mas
restringiremos h4 apenas cinco delas, pois a rotina dos eventos das aulas observadas é muito
semelhante as cinco que serdo descritas.

As observaces das aulas pode nos mostrar que o (ndo)agir do professor afeta
diretamente o (ndo)agir do aluno-professor. As estratégias e os procedimentos para aprender
I/LE dos alunos sofrem alterages conforme a agéo do professor. Observando as notas das
aulas um, dois e trés, por exemplo, na primeira, percebem-se mais estratégias socio-afetivas
do que metacognitivas, porém na aula posterior verificamos que todos os tipos de estratégias
aparecem e sdo bem perceptivas. Das aulas anotadas, a que classificamos, aqui, como quinta
€ a Unica que ndo utilizamos o livro didatico, também pudemos perceber uma maior
participacdo do professor e concomitantemente dos alunos-professores. No nosso
entendimento, a presenca ativa do livro didatico ndo apenas coage, mas sim poda a
criatividade dos aprendentes e sufoca o desenvolver de outras estratégias e procedimentos
para aprender.
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As estratégias soOcio-afetivas foram muito recorrentes nas aulas observadas.
Predominaram em todas as aulas a estratégia de perguntas para clarificagdo tiveram uma
ocorréncia de cinguenta e cinco por cento, as estratégias de cooperagdo tiveram uma
participacdo de quarenta por cento e as de conversa cOnsigo mesmo COm pouca expressao
ocorreram em cinco por cento. J& a estratégia de auto-recompensa ndo pode ser percebida.

As observagdes foram feitas nas aulas de trés formadores de professores diferentes que
atuaram na sala dos alunos-calouros do curso pesquisado. O mesmo professor que fugiu do
livro didatico e prop0s aquela atividade da aula trés fez, certa vez, um questionamento em
sala, de como os alunos gostariam que ele trabalhasse para que pudessem aprender ILE. A
grande maioria dos alunos sugeriu masicas, filmes e jogos, entretanto, nenhum propds a
continuidade do uso do livro didético. Constatamos que existe uma resisténcia ao material
didatico e que este fator pode ser o porqué do pouco desenvolvimento de estratégias e
procedimentos esponténeos dos informantes pesquisados. Deveriamos refletir sobre o material
didatico e seu uso no ambito da formacédo de professores de I/LE, bem como sobre como ele
interfere na maneira de aprender, a fim de potencializar seu uso e, concomitantemente, incitar
a manifestacdo das AAs dos proprios alunos. Certamente, se houver interferéncia da AA
havera na AE destes alunos-professores, gerando uma reacdo em cadeia que também limitara
os seus futuros alunos em busca da sua aprendizagem.

Com a fuga do material didatico nesta aula, todas as estratégias metacognitivas se
tornaram predominantes e foram facilmente detectadas nas observacdes. As estratégias de
planejamento, atencéo seletiva e auto-avaliacdo tiveram uma equivalente manifestacéo de dez
por cento; a estratégia de gerenciamento proprio, com manifestacdo de treze por cento, e as
estratégias metacognitivas mais usadas pelos alunos foram: atencdo direcionada,
automonitoracéo e identificagdo de problemas, com aparigdo de dezenove por cento.

Depois de aplicarmos o questionario vimos uma discrepancia entre o dizer e o fazer.
Muitos alunos responderam se colocando como agente de sua aprendizagem, porém ndo foi o
que percebemos nas observaces em sala de aula. A autonomia, como falamos anteriormente,
foi marginalizada. Juntamente com varias estratégias cognitivas que ndo foram percebidas nas
observacdes feitas em sala, a titulo de exemplificacdo, podemos citar estratégias como as de
agrupamento, elaboracéo e a de inferéncias que ndo foram utilizadas em sala de aula.

No decorrer de nossas observacdes e participagdes nas aulas, percebemos uma grande
dependéncia da maioria dos alunos a colegas mais proficientes, ao professor e ao material
didatico. Quando foi proposta uma atividade fora do livro, a maior parte dos alunos procurou
no proprio material didatico o como fazer, outros recorriam ao professor ou ao colega mais
proficiente. Em seguida, articularemos o dizer e o fazer de aprender dos alunos investigar a
fim de avaliar as os contornos de suas AAs, bem como apontar as limitagfes e
encaminhamentos desta pesquisa.

Considerac0es Finais

Guiada pelos objetivos de verificar a existéncia de aprendentes em um curso de Letras-
Inglés de uma universidade publica goiana, bem como as maneiras e as justificativas de
aprendizagem dos alunos-professores calouros e formandos, esta pesquisa traz alguns
contornos capazes de delinear a abordagem de aprender desses informantes.

Confrontando o dizer e o fazer de aprender dos alunos-professores em foco, nota-se que
a manifestacéo de suas AAs esta subordinada as AAs e AEs dos professores formadores e do
material didatico, em outras palavras, os alunos calouros e formandos em pauta aprendem da
maneira como seus formadores e seus livros didaticos propdem. Isso faz sentido quando
rememoramos os dados catalogados a partir dos questionarios: a maioria dos alunos usou e
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deixou de usar, coincidentemente, as mesmas estratégias. Ademais, ao trazer a tona as notas
de observacéo de aula, evidenciamos que as estratégias e procedimentos foram acionados pela
interferéncia do professor e do material didatico. Logo, pode-se inferir que o delineamento da
abordagem de aprender dos futuros professores se configura a partir de suas vivéncias como
alunos nos varios loci sociais, tendo em vista, que aprendemos o tempo todo e em todo lugar;
a sala de aula, portanto, é apenas um local genuino de ensino e aprendizagem.

Todavia, tais conclusdes mostram que a maioria dos alunos calouros e formandos néo
atingiram ainda o grau de aprendente desejado, ou seja, os estagios de reflexdo e criticidade,
tdo caros para a profissionalizagdo dos futuros professores, ndo foram constatados . Por outro
lado, entendemos que a trajetoria desse habitus de aprender pode ser modificado a partir do
trabalho colaborativo entre os formadores de professores e seus alunos-aprendentes-
professores. Como a AA dos alunos investigados esta ainda subordinada a AE e de AA de seus
formadores, esses poderiam levar aqueles a se indagarem e se auto-observarem
constantemente sobre a maneira como melhor aprendem. Paulatinamente, o ato de reflexdo se
tornard um habitus académico que possibilitara o alcance do status de aprendente desejado, ou
seja, 0 ser aprendente instigara a perpetuacdo do ser aprendente.
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