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RESUMO

Essa pesquisa, inserida em uma abordagem qualitativa, tem por objetivo investigar o
complexo tema crencas, abordando o universo do professor em atuacdo. O referencial
tedrico € constituido de estudos sobre crencas, com especial énfase para os trabalhos de
Almeida Filho (1999, 2002 e 2005) e Barcelos (1995, 2000 e 2004), e sobre a formacéo
de professores, com fundamentacdo em Vieira-Abrahdo (2004) e Celani (2003), dentre
outros. Esse estudo buscou identificar as crencas de duas professoras em exercicio e
compara-las com as que elas apresentavam no inicio de sua atuacdo profissional;
investigar quais fatores exerceram influéncia sobre esse processo de transformacao de
suas crencas e verificar em que medida a pratica pedagogica dessas professoras interfere
nesse processo de mudanca, e vice-versa. A pesquisa foi conduzida através de uma
metodologia interpretativista, com a utilizacdo de questiondrios, narrativas pessoais e
entrevistas, e foi realizada em uma escola publica especializada em ensino de linguas
estrangeiras. Com relacdo as crencas das professoras, foi enfocado o carater dindmico
das crencas ao longo do processo de tornar-se professor. A formacéo de professores foi
considerada aqui como um espaco para reflexdo sobre suas crencas e possiveis
mudancas, com énfase em um processo de formacdo continuada critico reflexivo. Os
resultados revelam que as crencas das professoras se alteraram desde quando iniciaram
sua pratica, e que 0S mesmos aspectos que atuaram na génese de suas crengas podem ser
influenciadores de mudangas. Dentre estes fatores podemos destacar a influéncia de
outros agentes, como ex-professores, coordenadores, colegas ou mesmo 0s alunos.
Além disso, foi verificado que a existéncia de um processo de formacdo continua que
leve o professor a pensar sobre sua prética e sobre as crengas que o levam a agir desta
maneira, e que oportunize discussfes mais amplas sobre essa realidade, pode deflagrar
um movimento de busca por um ensino mais eficiente.

Palavras-chave: crencas, professores, formacao continuada, reflexéo
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ABSTRACT

This research, inserted in a qualitative approach, has the objective of investigating the
complex subject beliefs, approaching the universe of the in-service teacher. The
theoretical referencial is constituted of studies on beliefs, with special emphasis for the
works of Almeida Filho (1999, 2002 and 2005), and Barcelos (1995, 2000 and 2004),
and on teacher education, with the support of Vieira-Abrah&o (2004) and Celani (2003),
amongst others. This study seeks to identify the beliefs of two in-service teachers and to
compare them with the ones they presented at the beginning of their professional career.
It also aims at investigating which factors have exerted influence on this process of their
beliefs transformation and to verify to what extent the pedagogical practice of these
teachers acts on this process of change, and vice versa. The research was led through an
interpretativist methodology, with the use of questionnaires, personal narratives and
interviews, and was carried through in a public school specialized in foreign language
teaching. With regard to the beliefs of the teachers, their dynamic aspect throughout the
process of becoming a teacher was focused. Teacher education was considered here a
space for reflection on their beliefs and possible changes, with emphasis in a process of
critical reflexive continued education. The results showed that the beliefs of the teachers
have modified since when they had initiated their practice, and that the same aspects
that had acted in the formation of their beliefs can influence the changes. Amongst these
factors we can detach the influence of other agents, as former-professors, coordinators,
colleagues or even their students. Moreover, the existence of a process of continuous
formation that takes the professor to think on his practice and the beliefs that take him to
act in this way, and that oportunize wider discussions on this reality, can create a
movement of searching for a more efficient education.

Key-words: beliefs, teachers, in-service education, reflection
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CAPITULO |

Da Escolha

“N&o siga a estrada, apenas; ao contrario, va por onde
ndo haja estrada e deixe uma trilha”.

(Ralph Waldo Emerson)

1.1 - Introducéo

A educacdo passou nas Ultimas décadas por varias mudancas de abordagens.
Na década de 60, marcada por movimentos que procuravam a igualdade de direitos
sociais, o interesse de educadores e pesquisadores passou a focalizar o dia-a-dia escolar,

0 que combinava com as idéias democraticas em voga na época (André, 2004).

Mais especificamente na area de ensino de lingua estrangeira, Celani (1997)
faz um resumo de obras referenciais das uUltimas décadas e nos mostra algumas
alteracdes. A autora afirma que, na década de 70, a preocupacao com a individualizacéo
fez com que pesquisadores e estudiosos passassem a observar as necessidades dos
alunos. Na década de 80, somou-se a essa preocupagdo com o aprendiz a observancia da
educacdo docente, a instrumentalizagdo do professor na forma de preparacdo de
materiais. A autora conclui seu artigo dizendo que na década de 90 a discussao passou a
ser sobre a ligacdo da pesquisa com o processo de ensino e aprendizagem, sem descartar

os elementos mencionados anteriormente.

Os aspectos relevantes para 0 processo de ensino e aprendizagem, e da
educacdo como um todo, foram analisados, observados e estudados de diferentes
angulos, considerando-se diferentes variaveis. A cada nova linha de pensamento, 0s
elementos envolvidos nesse processo foram avaliados de modo diferente. Assim, pode-
se observar uma mudanga com relacdo ao contexto, que em momentos anteriores ndo
era tdo valorizado, e uma alteracdo da visdo e do papel do aluno, bem como do
professor. “O professor €, aos poucos, deslocado do centro do universo da sala de aula.
O novo eixo de aprendizagem seria o aprendiz” (Celani, 1997, p.23). Desta forma, as
tecnologias de ensino foram repensadas, levando em consideracdo essa nova

distribuicdo dos papéis em sala de aula.
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A luz desse novo pensamento, que passa a considerar o professor e o aluno
como seres ativos e pensantes, inseridos em um contexto que também imprime sua forca
na sala de aula, o professor, ele préprio um eterno aprendiz, passa a rever seu papel em
sala de aula e no contexto no qual esta Ultima esta inserida. O professor transpde o
aspecto de detentor e transmissor do contetdo, assumindo a tarefa de educador, e ndo
mais de “dador de aulas”, enquanto o aluno deixa a posicdo de receptaculo e passa a

assumir também a responsabilidade de sua aprendizagem.

Assim, o0 ensino de linguas estrangeiras também comecou a se mostrar mais
preocupado com o individuo, na busca de uma sala de aula onde os papéis estariam
divididos de forma menos assimétrica, em que professor e aluno seriam ambos
protagonistas desse processo de ensino e aprendizagem. No entanto, mesmo nesse
ambiente ideal, ainda é o professor quem normalmente toma as decisdes com relagédo ao
planejamento de curso, selecdo de procedimentos e materiais, e definicdo dos processos
de avaliacdo. Essas decisGes sdo determinadas por uma série de pressupostos,
concepcdes e crengas que o professor, consciente ou inconscientemente, traz para seu
ensinar, influenciado por sua histéria pessoal e profissional, e por agentes externos a
sala de aula. Sendo assim, consideramos que o professor deveria ser alvo de maior
atencdo, principalmente no que tange a sua formacéo, seja em seu processo inicial, isto
é, ainda na graduacdo, mas principalmente no decorrer de sua vida profissional, na
busca de uma maior reflexdo e consequente conscientizagdo sobre o porqué ele ensina

como ensina.
1.2 — Justificativa

Em diferentes momentos de pesquisa dos fendmenos do ambiente escolar,
da sala de aula mais especificamente, verifica-se a utilizacdo do termo ensino e
aprendizagem como um processo bidirecional, mas com uma relagéo direta de causa e

efeito, no qual o aprender seria conseqiiéncia direta do ensinar.

Atualmente, ja se verifica que esses dois processos — ensinar e aprender —
apesar de se mostrarem altamente relacionados, ndo podem ser colocados como se
fossem dois lados de uma mesma moeda. Segundo Prabhu (2003), o processo de ensinar
seria uma atividade intencional, previsivel, observavel e que pode ser planejada,

enquanto que a aprendizagem pode ocorrer com ou sem a inten¢do do aprendiz, sendo

18



um processo individual e, portanto, variando de acordo com as caracteristicas
individuais de cada aprendiz envolvido. Ensinar €, entdo, a atividade que o professor
desenvolve, e aprender é um fendmeno que ocorre com o aprendiz. Prabhu (op. cit.)
afirma ainda que ndo ha como se prever quando ou como o conhecimento sera
efetivamente aprendido, ou se tal aprendizado surgiu a partir de determinado
ensinamento, apesar de o objetivo da atividade de ensinar ser primordialmente a

aprendizagem. Diz o autor que

... pode-se afirmar que os professores seguem suas agendas de ensino,
enquanto os aprendizes seguem suas proprias agendas (variadas,
individuais) de aprendizagem, e essas diferentes agendas funcionam
com propdsitos divergentes a maior parte do tempo. (Prabhu, 2003, p.
85)
Freire (1996) compartilha do mesmo pensamento quando afirma que o
ensinar “... € um processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente,

que pode torna-lo mais e mais criador.” (p. 24)

Ao se pesquisar o processo de ensino e aprendizagem sob essa Gtica,
observa-se a existéncia de dois pilares centrais que compdem esse processo. De um
lado, o professor, aquele gque ensina, e do outro o aluno, aquele que aprende, os dois

sendo entdo agentes desse processo.

Partindo de uma concepcao tradicionalista, onde o professor é visto como
uma autoridade, aquele que toma “as decisdes diretivas sobre quem deve falar, com
guem, qual assunto, em qual lingua, assim por diante” e passando por diferentes
enfoques, onde o professor assume papéis diferentes, como o de possibilitador ou
mediador da aprendizagem, chegando até mesmo a ser considerado como gerenciador
da aula, “nada disso altera o fato de que tudo depende da cooperacdo do aprendiz”
(Souza, F, 2003, p. 36 citando Allwright e Bailey, 2000), principalmente nos dias atuais,
quando as novas abordagens e métodos de ensino preconizam uma maior participacao

dos alunos, e ndo mais o aluno receptor. Segundo Ridd (2003),

Uma das caracteristicas mais marcantes da AC' é a alteracdo dos
papéis de professor e aluno. As relacfes de poder na sala de aula
passam a ser menos assimétricas, o professor se comporta como
orientador e facilitador, e o 6nus da aprendizagem transfere-se, em
boa medida, para o aluno. (Ridd, 2003, p. 101).

! Abordagem Comunicativa.
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No entanto, com o foco das atencbes voltando-se para os aprendizes, numa
perspectiva de ensino centrada no aluno, em alguns momentos parece que o papel do
professor em sala de aula tem sido deixado de lado, assim como sua historia pessoal e
profissional que o leva a agir como age em sala de aula. Uma historia repleta de

aspectos que influenciam ou determinam a abordagem de ensinar do professor®.

E sabido que o professor traz para a sua atuacdo em sala de aula uma série
de tradicdes de ensinar e de aprender que se refletem em sua abordagem de ensinar, uma
especie de mapa que o faz pensar como pensa e agir como age. Dentre esses fatores que
influenciam seu pensamento e sua pratica, podemos ressaltar o conjunto de crencas que
permeiam a sua concep¢do sobre as fases incluidas na Operacdo Global de Ensino de

Linguas, que segundo Almeida Filho (2002), constitui-se no

... planejamento de cursos e suas unidades, (n)a produgéo ou sele¢éo
criteriosa de materiais, (n)a escolha e construcdo de procedimentos
para experienciar a lingua-alvo, e (n)as maneiras de avaliar o
desempenho dos participantes. (p. 13)

O professor traz para o ensino uma série de disposices pessoais e valores
desejaveis de sua prépria abordagem, influenciada por aspectos institucionais, tradi¢oes
nacionais e regionais, pela cultura de ensinar e de aprender da propria escola e até
mesmo eventualmente de um livro didatico adotado (Almeida Filho, op.cit.). Muitas
vezes essas disposicdes ndo vém explicitadas, mas sim subjazem a pratica do professor,
como teorias pessoais que o professor constroi ao longo de sua historia de vida.

(Bandeira, 2003, p. 13)

Além disso, o professor traz, para sua pratica, um repertorio de crencas que
acumulou no decorrer de sua vida escolar. A escola ndo é um ambiente novo a ser
explorado como uma terra nova a ser conquistada. Essa sensa¢do do novo ocorre com 0
estudante de medicina, ou o futuro engenheiro, uma vez que estes ndo tém como
ambiente comum a sala de cirurgia ou o canteiro de obras. O futuro professor ja
conhece, e bem, sua area de atuacgdo, e frequentemente reconhece as praticas dos alunos,

como se revisse um filme sob nova o6tica. Para Silva, R.C. (2000),

2 «A abordagem [de ensinar] é uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados,
principios estabilizados ou mesmo crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma
lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de papéis
de aluno e de professor de uma outra lingua”. (Almeida Filho, 2002, p. 13)
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Quando ele vai para o curso de formacdo inicial, ele é alguém que, em
sua trajetoria de vida, como filho e como aluno, ja passou pela escola
e j& construiu expectativas, crencas e representacles, e que, muitas
vezes, ignoradas no curso de formacdo, podem leva-lo a atuar de
forma que ndo corresponde ao trabalhado nos cursos de formacédo.
(Silva, R.C., 2000, p. 01)

Assim, o professor constroi esse arcabougo de crengas ndo s6 no momento
de sua formacdo especifica. Muito diferentemente, ele normalmente j& as traz
consolidadas pelo seu historico escolar. O curso de Letras, instancia inicial de formacéo
especifica de professores de lingua estrangeira, normalmente ndo serve para contestar
ou simplesmente testar a validade dessas crencas. Essa formagéo inicial serve
normalmente para apresentar ao futuro professor técnicas e procedimentos de ensino
que poderdo ser utilizadas em sala de aula quando ele estiver atuando. Dificilmente esse
processo de formacdo cria momentos de reflexao sobre essas crencas, sobre a influéncia
que estas podem exercer na pratica e sobre oportunidades de rever suas teorias pessoais
a luz da teoria formal. Outro aspecto a ser considerado é que, em alguns contextos, 0s
cursos de Letras, apesar das alteracGes previstas nas Novas Diretrizes Curriculares,
ainda ndo conseguiram transpor esse carater de treinamento e chegar a um nivel de
formacdo de professores que consiga prepara-lo efetivamente para atuar de forma

consciente.

Quando o professor assume sua nova posicao e encontra-se face a face com
seus alunos, cada um deles com suas expectativas, percepgdes, crencas, percebe que 0s
ensinamentos teoricos e praticos do curso de Letras ndo sdo sempre suficientes para
confrontar esse universo de vivéncias. O professor vale-se dessas teorias, construidas
ainda antes de sua iniciacdo profissional, no decorrer de sua formacéo inicial e avaliadas
a luz da prética, para definir sua agdo. Por vezes, quando ndo encontra solucdo para 0s
problemas do dia-a-dia da sala de aula, recorre a treinamentos e outros cursos que, em
geral, ndo oferecem possibilidade de reflexdo e discussao sobre sua pratica e 0s motivos

que o levam a agir como age.

Quando se analisam os fatores que interferem no modo de agir do professor
e dos alunos, é importante destacar a forma como esse conjunto de crengas interfere no
fazer e no pensar dos alunos e dos professores. Os professores, mesmo ja tendo tido a
oportunidade de contato com a teoria formal, quer seja em seu processo de formacéo

inicial, durante seu curso de graduacdo, quer seja no decorrer de sua experiéncia
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profissional, por meio de cursos de aperfeicoamento ou de reciclagem ou por iniciativa
pessoal de contato com a teoria formal por intermédio de livros, artigos, etc, ainda
compartilham de algumas ou varias das crencas de seus alunos, sendo que ele mesmo as

adquiriu ainda quando aluno/aprendiz.

O professor tem, pelos papeis que representa em sala de aula e fora dela, um
certo poder de influenciar as crengas de seus alunos e de outros, de forma explicita,
quando verbaliza a escolha de certa técnica ou orienta a utilizacdo de uma estratégia
justificando tal acdo no fato de seus antigos professores ja terem feito assim, e ter sido
produtivo, ou de forma ndo declarada, quando, por exemplo, ele é consultado sobre a
idade ideal para se iniciar o estudo de uma lingua estrangeira, ou quando lhe é solicitado
que opine sobre o melhor curso, ou ainda com base em seus estudos tedricos e sua

experiéncia docente. (Bandeira, 2003).

Outro aspecto relevante é o fato de que é o professor quem recebe maior
influéncia externa, da direcdo e da coordenacédo da instituicdo em que atua, diretamente
relacionada ao processo de ensino e aprendizagem,. E ele quem compartilha com seus
colegas, outros professores, suas angustias e anseios, nos encontros de coordenacao ou
mesmo nos intervalos das aulas, quem tem maior contato com as politicas
governamentais previstas para o ensino. E também o professor quem tem contato mais
direto com o Livro Didatico, no qual se podem ver as crencas dos editores deste LD® e
das instituicGes que estdo por tras deles. E ainda, ele é quem tem contato com um
namero muito grande de alunos, vindos dos mais diferentes ambientes, e vé suas
crencgas confrontadas e influenciadas pelas deles. O professor € quem filtra todas essas
concepgOes, conceitos, pressupostos e crengas que lhe sdo apresentadas por esses
agentes mencionados e devolve o insumo, ja processado por suas proprias crengas, para
seus alunos. Assim, o professor recebe maior influéncia externa do que o aluno, e sendo
ele detentor desse papel de autoridade, é ele quem transmite essa influéncia para o

mesmao. Para Brown (1990)

3 Livro didatico
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“O qué, por qué e como um professor ensina ira depender daquilo que
ele acredita ser certo, ou no que aqueles responsaveis por ele
acreditam ser certo” (Brown, 1990, p. 85)*

Esse € um dos motivos que nos levou a focalizar este estudo no professor,
em funcdo do grau de influéncia que suas crengas podem exercer nos alunos. Além
disso, a op¢do por pesquisar as crencgas do professor ja em atuacdo se deve ao fato de
que é neste momento que o professor confronta o conhecimento tedrico que obteve na
sua formacdo inicial com a prética. E na sala de aula, na pratica, que o professor se vé
em situagdes de verdadeiro improviso, tendo que apelar a sua competéncia implicita em
momentos de decisdo para solucionar problemas ndo pensados previamente, no

momento do planejamento. Para Pajares (1992, p.312)

Na incapacidade de utilizar estratégias de conhecimento e estratégias
cognitivas mais apropriadas nestas situacdes, o professor utiliza
crencas e estruturas de crencas, com todos seus problemas e
inconsisténcias”.
Com relacdo ao termo crencas, ele tem sido foco de varias pesquisas dentro
da Linguistica Aplicada, principalmente na ultima década. Os estudos iniciais buscavam
identificar as crencas de alunos ou de professores, eventualmente investigando a

influéncia dessas crengas na pratica. Os trabalhos mais atuais tém procurado

uma compreensdo maior da funcdo das crencas na aprendizagem e
ensino, seja através da analise do papel que as crengas exercem no
ensino reflexivo, na tomada de decisdo dos professores, na sua
identidade, ou em como elas interferem na relagdo professor-aluno.
(Barcelos, 2006, p. 25)
E consideravel a quantidade de investigacbes com relacdo ao professor de
LE® e suas crencas. Normalmente os estudos sobre crencas focalizam os alunos ou 0s
professores em formacgdo, isto é, ainda dentro dos cursos de Letras. Apesar da
perspectiva de tornarem-se professores, eles ainda sdo, em sua esséncia, aprendizes.

Estudos enfocando a realidade dos professores em servico tém sido um pouco mais

* “What, why and how a teacher teachers will depend on what he believes to be right, or on what those in
charge of him believe to be right” (Brown, 1990, p. 85).

5 “Unable to use more appropriate knowledge structures and cognitive strategies in these situations, the
teacher uses beliefs and belief structures, with all their problems and inconsistencies” (Pajares 1992,
p.312).

® Lingua Estrangeira
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freqlientes’ apenas nos Gltimos anos, dai o interesse em pesquisar os professores ja em

atuacao.

A investigacao de crencas atualmente procura adaptar-se a uma perspectiva
contextual, que objetiva “compreender as crencas de alunos (ou professores) em
contextos especificos” (Barcelos, 2001, p. 81), combinando ferramentas etnograficas de
coleta de dados como questionérios, entrevistas, observacdo de aulas com gravacdo em
audio e video, seguidas ou ndo por sessbes de visionamento, diarios (tanto do
pesquisador quanto dos sujeitos de pesquisa) e trabalhos com narrativas pessoais
(biografias), ou analise de metaforas e imagens (desenhos), na tentativa de estabelecer

relagdes entre as crencas e as agdes no contexto pesquisado.

Assim, esperamos que este estudo possa trazer contribuicdes a pesquisa
sobre crencas, uma vez que pretendemos ir além da identificacdo das crencas que o
professor tem com relacdo ao processo de ensino e aprendizagem e de seu reflexo na
sua forma de ensinar, mas também investigar o caminho inverso desse processo: a
influéncia da pratica do professor na formacdo e eventual transformacdo de suas

crencas.
1.3 - Objetivos
Os objetivos a alcancar no decorrer da pesquisa sao:

v identificar as crencas de duas professoras em exercicio e compara-las
com as que elas apresentavam no inicio de sua atuacdo profissional, ap6s
sua formagcé&o inicial num curso de Letras;

v investigar quais fatores exerceram influéncia sobre esse processo de
transformacéo de suas crencas;

v verificar em que medida a pratica pedagogica dessas professoras interfere

nesse processo de mudanca, e vice-versa;
1.4 - Perguntas de Pesquisa

As perguntas que o presente estudo busca responder séo:

" Esse topico seré discutido no Capitulo I11.
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v Quais sdo as crencas que as duas professoras participantes apresentam
em sua prética atual?

v/ Como essas crencas modificaram-se com relacdo ao inicio da atuacdo
profissional dessas professoras?

v" Quais fatores influenciaram esse processo de mudanga?

v' Como a préatica pedagdgica dessas professoras interferem nesse processo

de mudanca de suas crengas?
1.5 - Metodologia
1.5.1. Caracterizacdo da Pesquisa

A pesquisa educacional tem mudado substancialmente nas ultimas décadas.
Passou de uma pesquisa focada em estudos basicamente quantitativos para uma
pesquisa inserida dentro de uma abordagem qualitativa. Entenda-se por abordagem
quantitativa um esquema que “divide a realidade em unidades passiveis de mensuracao,
estudando-as isoladamente” (André 2004, p. 17). Esse enfoque se vale de uma viséo
positivista, behaviorista, utilizando esquemas de observacdo baseados em principios
advindos da psicologia comportamental, com a utilizacdo de métodos experimentais.
Por abordagem qualitativa entende-se aqui um esquema interpretativo, que trata dos

fendbmenos em sua forma natural de ocorrer, em seu contexto social.

Quando se analisa 0 ensino e a pratica educativa, a pesquisa busca abordar o
ensino e a aprendizagem como um processo, de forma natural. No momento em que o
foco de atencdo da presente pesquisa € o professor, seu saber e seu fazer, esses aspectos
ndo podem ser considerados de maneira estatica, como fenbmenos que nédo sofrem ou
exercem influéncia no processo de formacdo. N&o se pode separar o homem de seu
ambiente. O homem é um ser social e constroi seu conhecimento da realidade, sua visao
do mundo por meio do relacionamento, da interagdo com 0s outros. Sendo assim,
percebemos que a abordagem qualitativa, ou naturalista, € a que melhor abrange a

proposta da presente pesquisa, em funcdo do tipo de dados que se pretende analisar.

A presente pesquisa busca investigar o processo de mudanga das crengas
dos professores investigados, e entender como essas mudangas ocorreram, ao invés de

observar apenas um produto final, acabado. Para atingir esse objetivo, utilizamos
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procedimentos etnograficos de coleta de dados, como a entrevista e as narrativas

biograficas.

Além disso, nossa pesquisa buscou o entendimento desse processo de
mudanca das crencas dos professores em sua manifestacdo natural, por meio de um
trabalho de campo. A partir da realidade, tomando como apoio a visdo pessoal dos
participantes, é que serdo discutidos e analisados os eventos observados, e ndo com a

prescri¢do de regras ou conceitos.

Finalmente, deve-se considerar que essa investigacdo prevé um contato
direto e constante entre 0 pesquisador e seus dados, uma vez que 0 processo de pesquisa
sera filtrado pelo pesquisador, desde a escolha dos instrumentos até os procedimentos

de analise desses dados.

1.5.2. Contexto da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede publica de ensino do
Distrito Federal destinada a oferecer lingua estrangeira moderna (Inglés, Francés e
Espanhol) a alunos do Ensino Fundamental (a partir da 5% série) e Médio (Centro

Interescolar de Linguas do DF - CIL).

A Instituicdo tem 10 salas de aula, todas equipadas com recursos de audio e
video. As turmas tém entre 12 e 22 alunos. O curso funciona em regime semestral,
dividido em niveis e ciclos de acordo com o quadro 01. As turmas tém uma carga
horéria de 2 horas e 30 minutos semanais, com exce¢do das turmas do ciclo avancado,

que tém uma carga horéaria de 3 horas e 45 minutos semanais.

CICLO JUVENIL BASICO INTERMEDIARIO | AVANGCADO
N J1 Bl 11 Al
I J2 B2 12 A2
\E/ B3 13 A3
é B4 14
B5

Quadro 01 - Divisdo de ciclos e niveis do CIL.
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Os CILs atuam em regime de tributacdo, isto é, os alunos ndo tém o
componente curricular LEM — Lingua Estrangeira Moderna — em sua escola de origem,
e vém para os CILs no turno contrario ao de sua aula para estudar uma das trés linguas
oferecidas, com o dobro da carga horaria e uma proposta de aprofundamento do

conteddo. (Orientacdo Pedagogica CILSs)

Todos os professores que atuam nos CILs sdo licenciados em Letras, com
formagdo especifica em Lingua Estrangeira, e fazem parte do quadro de servidores da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). Atualmente existe um
concurso especifico para se atuar nos CILs, que inclui uma prova especifica de
proficiéncia oral e escrita na Lingua Estrangeira que o professor ira lecionar, além das
outras provas normalmente previstas nos concursos publicos para professores da
SEEDF.

1.5.3. Participantes

Foram escolhidos como participantes da pesquisa 2 (duas) professoras de
lingua estrangeira atuantes na escola, com experiéncia anterior em outros contextos de

ensino de LE, que na pesquisa serdo nomeadas de P1 e P2 respectivamente.

P1 em 2002 formou-se em Letras Portugués/Inglés, mas ja atua como
professora de LE ha 09 anos. A professora afirma que ainda durante o periodo em que
estudava a lingua ingressou em um treinamento para lecionar inglés. Posteriormente
ingressou no curso de Letras com o objetivo de obter o Diploma, por motivos pessoais e
profissionais. Ao término da graduacdo, a professora fez um curso de pos-graduacéo
lato-senso em “Metodologia Utilizada no Ensino de Linguas”. Recentemente a

professora cursou a disciplina “Crencas” no Mestrado em Linguistica Aplicada da UnB.

P2 formou-se em Letras Modernas — Inglés em 1996, e atua como
professora ha 08 anos. Além do curso de Letras, a professora participou de varios
cursos, treinamentos e seminérios tanto na area de lingua propriamente dita como na
area de formacédo pedagogica. Recentemente a professora cursou a disciplina “Crencas”

no Mestrado em Linguistica Aplicada da UnB.

27



1.5.4. Instrumentos de Pesquisa

Segundo Pajares (1992, p. 315), as crengas, para propositos de pesquisa,
devem ser inferidas. Apoiado em outros estudiosos, como Rokeach (1968), o autor
afirma que esta inferéncia deve levar em conta as formas como os individuos déao
evidéncia a crenca: a verbalizacdo das crencas, a intencdo para comportar-se de uma
maneira pré-disposta, e o comportamento relacionado a crenca em questdo. Sendo
assim, foram utilizados diferentes instrumentos para a coleta de dados, viabilizando a
obtencdo de “um retrato global e expandido do fenémeno” ® (Seliger & Slohami, 1995,
p. 160) a ser estudado. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados da pesquisa

serédo listados e detalhados a seguir.
1.5.4.1. Questionarios.

Foram aplicados dois questionarios para os professores. O primeiro foi um
questionario fechado, do tipo likert-scale, baseado em BALLI®, contendo 30 afirmagdes
sobre o0 ensino e aprendizagem de lingua estrangeira em geral, e sobre aspectos da
formacéo de professores. Os professores deveriam expressar seu nivel de concordancia
com essas afirmagbes. O segundo questionério era do tipo aberto, contendo 18

perguntas sobre a pratica do professor em sala de aula e na escola™.
1.5.4.2. Narrativas pessoais (biografias).

Ao produzirem narrativas sobre suas historias de vidas, “os professores
tomam a palavra, ddo voz as suas teorias implicitas sobre suas praticas pedagogicas”
(Telles, 2002, p. 108). Segundo Neder Neto (??),

“as narrativas também assumem um papel esclarecedor para a
compreensdo das pessoas. Elas transmitem a sua histdria pessoal,
evidenciando fatores que podem influenciar a préatica profissional”. (p.
06)
O autor ainda acrescenta, citando Clandinin & Connelly (1999), que as
narrativas compreendem os aspectos “pessoal e social (interacdo); passado, presente e

futuro (continuidade); combinados com a nogéo de lugar (situagéo)”.

8« an expanded and global picture of the phenomenon... (Seliger & Slohami, 1995, p. 160)”.
9 BALLI - Beliefs About Language Learning Inventory (cf. Horwitz, 1985; 1987; 1999).
19 0s modelos dos questionarios podem ser conferidos na secdo de anexos.
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Assim, entendemos que a utilizacao de estudos de narrativas sao adequados
ao estudo proposto neste trabalho, uma vez que procuramos considerar esse processo de
formacdo como um continuum que vai de cursos formais, especificamente planejados,
até situagdes informais de formacdo continuada. Entendemos que essa formacéo
continuada informal pode ocorrer em momentos de interacdo dos professores com
outros agentes envolvidos no processo aprendizagem de lingua estrangeira, quer seja em
sala de aula, com seus alunos, quer seja em outros locais do ambiente escolar, como em
salas de reunido ou nos corredores, em contato com outros professores, direcdo,
coordenadores, pais de alunos, entre outros, ou ainda em ambientes desvinculados

fisicamente da escola, em contato com sua familia, amigos ou outros.

Foi solicitado as professoras participantes que fizessem um relato oral
narrando a historia de sua aprendizagem de inglés e de sua formacdo como professora,
pontuando detalhes que considerassem importantes nesses dois processos. Este relato
foi gravado em audio, individualmente, e transcrito posteriormente pela pesquisadora.
No caso de P2, em fungédo de um problema com a gravacéo, a narrativa foi incorporada

a entrevista, descrita a seguir.
1.5.4.3. Entrevista semi-aberta com os professores.

A utilizacdo da entrevista propicia a captacdo imediata e mais objetiva da
informacdo desejada, pois apresenta um carater de interacdo. Apesar de haver um
esquema pré-estabelecido, esse tipo de entrevista permite adaptacGes de acordo com o
fluxo do didlogo. As entrevistas foram gravadas e transcritas para facilitar a analise dos
dados. Procurou-se enfatizar na entrevista pontos que ndo foram bem detalhados na
narrativa, principalmente com relacdo a mudanca de crencas das professoras, e 0s
elementos influenciadores destas mudancas. Procuramos enfatizar também aspectos que
geraram inconsisténcia entre os diferentes procedimentos de coleta de dados. Como
mencionado acima, por um problema ocorrido na gravacao, foi incluida na entrevista
um trecho da narrativa de P2, onde foi solicitado a ela que descrevesse sua formacéo

inicial.
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1.5.5. Procedimentos de Anélise

Para andlise dos dados coletados na pesquisa optamos pela sua triangulacéo
a partir dos diferentes instrumentos de pesquisa, uma vez que tal procedimento pode

estabelecer ligacGes entre aqueles, na tentativa de torna-los mais compreensiveis.
Segundo Cangado (1994, p. 57), a triangulacéo seria

“0 uso de diferentes tipos de corpus, a partir da mesma situacéo-alvo
de pesquisa, com diferentes métodos, e uma variedade de
instrumentos de pesquisa”.

Além disso, sendo esta pesquisa de cunho etnogréafico, busca-se imprimir a
esta analise um cunho interpretativo, sem distanciar-se da visdo do participante da

pesquisa. De acordo com Neves (1996, p. 01),

Nas pesquisas qualitativas, é freqliente que o pesquisador procure
entender os fendmenos, segundo a perspectiva dos participantes da
situacdo estudada, e, a partir dai, situe sua interpretacdo dos
fendmenos estudados.

Sendo assim, procuramos neste trabalho de pesquisa ndo apresentar somente
o0 resultado de uma comparacdo entre o presente e 0 passado, mas principalmente,
observar como este processo de alteracdo, no caso, das crencas de professores de LE em

atuacdo, é influenciado pela sua préatica e pode, por sua vez, influencia-la.
1.6 - Organizacéo da dissertagao

A presente dissertacdo estd dividida em cinco capitulos. Neste primeiro
capitulo é apresentada uma introducdo ao estudo proposto, que inclui a justificativa, os
objetivos e perguntas que norteiam este trabalho. Em seguida, apresentamos uma
descricdo da metodologia adotada, bem como a caracterizacdo do contexto, dos

participantes e dos instrumentos adotados no estudo.

O segundo e terceiro capitulos apresentam a fundamentacdo tedrica que
sustenta este estudo. No segundo capitulo serd apresentada uma sintese dos estudos
sobre as crencas, focalizando as crencas dos professores de lingua estrangeira,
especificamente de inglés, que é o foco do estudo. No terceiro capitulo sera discutida a

situacdo da formacdo do professor de LE e como esse processo de formacdo influencia
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na génese, manutencdo ou alteracdo das crencgas do professor. Assim, serdo levantadas
discussoes relativas a formacéo inicial dos professores, durante os cursos de licenciatura

em Letras, e relativas a formagdo em servico, ou formacao continuada.

No quarto capitulo serd apresentada a analise dos dados coletados. Com
base nos estudos tedricos apresentados, analisaremos as crencas que 0s professores
apresentam atualmente em sua pratica pedagdgica, sejam elas declaradas no seu
discurso, sejam elas inferidas por suas agdes, em confronto com as crengas que 0S
professores demonstraram ter no inicio de sua carreira profissional. Assim, tentamos
identificar que aspectos exerceram influéncia das crencas das professoras pesquisadas.
Os dados obtidos serdo triangulados por intermédio dos diversos instrumentos de

analise utilizados na pesquisa.

Nas Considerac@es Finais retomaremos o0 objetivo inicial dessa pesquisa, na
tentativa de responder as perguntas formuladas no primeiro capitulo. Além disso,
traremos também algumas limitacdes identificadas durante a realizacdo da pesquisa,
sugestdes de outros trabalhos necessarios para dar continuidade a essa investigacao, e
finalmente, a proposta de retorno ao contexto investigado, com a apresentacdo dos
resultados as professoras participantes e discussdo sobre as consideracdes apresentadas

neste trabalho.
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CAPITULO Il

Crengas — “Eu acredito que...”

““N&o pode existir conhecimento sem emocao.

Podemos estar cientes da verdade, mas até que tenhamos sentido
sua forca, ela n&o é nossa. A cognigdo do cérebro deve ser
acrescentada a experiéncia da alma™.

(Arnold Bennett)

2.1. Introducéo

A Linglistica Aplicada (doravante LA) €é wuma éarea cientifica
interdisciplinar, embora ndo dependente de suas ciéncias de contato (linglistica,
pedagogia, sociologia, antropologia, entre outras), que pode ser considerada
relativamente jovem. Segundo Almeida Filho (2005, p. 23), a LA poderia ser encarada
em duas vertentes: a primeira, como aplicacdo da Linguistica, com o objetivo do
desenvolvimento de uma Teoria de Ensino de Lingua, idéia inicial de Strevens e
defendida posteriormente por Gomes de Matos, e que teria aproximadamente 40 anos
no Brasil; e outra, defendida pelo autor, da LA como uma ciéncia aplicada, com
metodologia e objeto de estudo proprios, que teria uma histéria bem mais recente, cerca
de 20 anos, cujo objeto seria “o problema ou a questdo real de uso de linguagem
colocados na préatica social dentro ou fora do contexto escolar” (Almeida Filho, 2005, p.
23).

Apesar de ser recente, muitos sao os temas aos quais estudiosos da LA tém
se dedicado, e pode-se observar que, ainda dentro da linha de pesquisa de ensino e
aprendizagem de linguas, o foco tem se alterado, em consondncia com as correntes
tedricas que tratam sobre as concepgdes de linguagem, de aprendizagem e de ensino de
lingua, e mais especificamente, de lingua estrangeira. Assim, nossa agenda de pesquisas
teve momentos de interesse centralizado em pontos diferentes. Em um primeiro
momento, o ensino de linguas priorizava o produto, isto é, a lingua, e, assim, sob este

paradigma, os métodos de ensino de lingua estrangeira foram amplamente estudados.

Em um segundo momento, passou-se a priorizar o processo, e o foco de

atencdo passou a recair sobre seus agentes. Inicialmente, o aprendiz e seu mundo
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passaram a ser investigados. Este aprendiz deixou uma posi¢ao de mero expectador do
sua propria aprendizagem, assumindo a responsabilidade por este processo. Aspectos
que inicialmente ndo eram levados em consideracdo passaram a ser investigados, como
por exemplo os contextuais e afetivos que exercem influéncia sobre o rendimento do

aprendiz, sua visdo de mundo, suas expectativas, seus anseios.

Em seguida, o professor e o papel que desempenha em sala de aula passam a
ser observados. A pesquisa revé o papel do professor, ndo mais como principal
responsavel pelo sucesso ou fracasso dos alunos, mas como um dos agentes
fundamentais do processo, por seu papel decisério dentro da Operacdo Global de Ensino
de Linguas. Mesmo em uma percepcdo mais democratica do ensino, ainda observa-se
que é o professor quem conduz a aula, ja que € ele quem faz as escolhas, seja no
momento do planejamento, ao definir seus objetivos e planejar todo os procedimentos,
inclusive com relacdo a avaliacdo, seja no momento em que esse plano se configura em
pratica, na sala de aula. Este papel decisério do professor deve-se No entanto, nesse
novo momento, busca-se o ideal de uma relacdo de poder menos assimétrica em sala de

aula, com a possibilidade de negociacdo com os aprendizes.

Dentro da pesquisa sobre o professor de LE, os pesquisadores tém buscado
descobrir porque o professor ensina como ensina, 0 porqué de suas atitudes e acbes em
sala de aula, quais motivos o levam a tomar certas decisGes. Para Alvarenga (2004,
p.110)

“nossas escolhas, longe de serem neutras, sdo norteadas por conceitos,
implicitos ou explicitos, que caminham lado a lado com as nossas
competéncias de ensinar”

Com base nas informacGes sobre a motivacdo das acfes e atitudes dos
professores, espera-se poder auxiliar o professor a atuar de forma mais favoravel a
aprendizagem, levando-o a conhecer suas crencas, a refletir sobre sua prética, e a atuar

de forma consciente na busca de melhoria de sua acdo pedagdgica.
Segundo Freitas et al (2002)

E dessa forma que se pretende um esclarecimento e uma expansio da
conscientizacdo do professor de LE sobre o que faz, como faz e
porque faz assim. Acredita-se que as solucBes seriam geradas pelos
proprios professores, com ou sem a ajuda de um colaborador, mas
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seriam em (ltima instancia fundamentadas na conscientizacdo e
compreensao que o professor teria da situacdo. (p. 49)

Para se interpretar as atitudes do professor, os pesquisadores tém buscado
esclarecer a relacdo entre as teorias profissionais ensinadas nos cursos de formacéo e as
teorias implicitas, isto €, os principios que regem a pratica do professor, produto das
experiéncias pessoais de cada um, a partir do conhecimento que os professores tém do
seu dia-a-dia (Blatyta, 1999). Sobre esse assunto, André (1997, p.81) também afirma

que

... estudos tém mostrado que existe um saber que vai sendo construido
pelos professores com base nas situacdes concretas encontradas no seu
ambiente de trabalho e que estdo relacionadas ao tipo de aluno que
eles tém, as condicBes e aos recursos institucionais, as representacdes
que eles véo gerando sobre seu trabalho, os quais por vez decorem de
suas experiéncias vividas — seu meio cultural, sua pratica social, sua
origem familiar e social, sua formacao académica.

A prética do professor normalmente segue uma rotina que o ajuda a
estabelecer um padrdo de comportamento e o auxilia a solucionar os problemas que se
apresentam pela “urgéncia de sala de aula” (Blatyta, 1999, p. 78). A medida que esses
problemas sdo solucionados, isto imprime a essas teorias implicitas um carater de
validade, o que faz com que essas préaticas tornem-se rotineiras, as vezes sem que 0

professor tenha consciéncia dos motivos que o levam a agir de determinada maneira.

Dentre os varios aspectos que compdem essas teorias implicitas do
professor, as crencas ocupam um papel de importancia, uma vez que os estudos tém
mostrado que elas sdo um dos fatores cruciais para o entendimento da acdo do
professor. “A importancia das crencas esta relacionada a influéncia que elas podem

exercer na pratica pedagdgica dos professores” (Barcelos, 2004b, p. 14).

Verifica-se, desta forma, a necessidade de encontrar alternativas para que o
professor possa ser ativo em seu processo de formacdo, por meio de uma atitude
reflexiva, embasada, critica, tendo em vista a “promog¢do de mudancas de crengas e
atitudes que se julgam pertinentes” (Freitas et al., op. cit., 65). Pensar em formas de
auxiliar o professor de lingua estrangeira em formacdo a desenvolver-se como um
profissional critico, participante do debate e da acdo educativa, viria a fortalecer os
atuais programas de formacdo de professores, na tentativa de se atingir aqueles que
realmente detém o poder de decisdo no que tange a sala de aula de LE, como
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coordenadores pedagogicos, formadores de professores, editores de livros didaticos e

dirigentes de instituicdes de ensino como um todo.
A seguir mostraremos um panorama histérico dos estudos sobre crencas.
2.2 - Historico

Um dos primeiros momentos dentro da literatura especifica de LA em que
se faz referéncia ao termo crencas sobre aprendizagem de linguas foi em 1985, quando
Horwitz elaborou um instrumento para se levantar as crencas de alunos e professores de
maneira sistemética, o0 BALLI — Beliefs About Language Learning Inventory. No
entanto, muito ja se havia discutido sobre crencas em outras disciplinas, como a
Antropologia, a Sociologia, a Psicologia, a Educagdo e principalmente a Filosofia.
Ainda em 1978 Hosenfeld referiu-se a “mini-teorias de aprendizagem de linguas dos
alunos”, mas foi principalmente com a divulgacdo das idéias de Wenden sobre o
movimento de autonomia e de estratégias de aprendizagem, nos anos de 1986 e 1987,

gue os estudos sobre crencas na area de ensino de linguas tomaram forca.

No Brasil, as crengas passaram a fazer parte da agenda de discusséo e
pesquisa de LA nos anos 90, com destaque para os estudos de Leffa, em 1991, que
investigou as concepcdes de alunos prestes a iniciar a 5a série do ensino fundamental,

de Almeida Filho, que em 1993 utilizou o conceito cultura de aprender, definido como

as maneiras de estudar, de se preparar para 0 uso, e pelo uso real da
lingua alvo que o aluno tem como “normais”. [...] tipicas de sua
regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em alguns
casos. (p. 13)

e de Barcelos que, em 1995, investigou a cultura de aprender de alunos formandos de

Letras.

Observe-se que em geral os primeiros estudos desenvolvidos sobre crencas

tiveram seu foco de atencdo voltado para

“o mundo do aprendiz, isto €, seus anseios, preocupacdes,
necessidades, expectativas, interesses, estilos de aprendizagem,
estratégias e, obviamente, suas crengas ou seus conhecimentos sobre o
processo de aprender linguas” (Barcelos, 2004, p. 127),
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0 que coincide com o foco de pesquisa sobre educacdo e sobre ensino e aprendizagem

em lingua estrangeira da época.

No entanto, as atitudes dos alunos ndo podem ser consideradas
isoladamente. A aprendizagem de uma lingua ndo é uma via de mao Unica. Assim, no
momento em que as crencas do professor interferem em sua tomada de decis@es, seja ha
escolha de um determinado material didatico, no desenvolvimento do curriculo do
curso, na aplicagdo de um instrumento de avaliagdo, ou em sua interagdo com seus

alunos, ele também compartilha com estes uma influéncia potencial nesse processo.

Na intencdo de adaptar os estudos sobre as crengas a um novo contexto,
torna-se imprescindivel ampliar esse leque de investigacdes, direcionando nossa atengao
ndo somente para os professores, sejam eles em formacgdo ou pos-servigco, mas também
a todos os outros segmentos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de inglés

como LE.

Os estudos realizados ja evidenciaram que as crengas tanto influenciam as
atitudes como sdo também influenciadas por elas. Segundo Pajares (1992, p. 307) as
“crencas sdo os melhores indicadores das decisdes que os individuos tomam no decorrer
de suas vidas” **. Assim, no momento em que se passa a investigar esse fendmeno sob
diversas perspectivas, busca-se também a oportunidade de discutir, refletir e rever tais
crencas, com o0 propoésito de tornar a aprendizagem de uma lingua estrangeira um
processo mais eficaz. Nao nos basta simplesmente um levantamento, uma listagem de
crengas, mas sim procurar identificar de que forma e em que medida elas se relacionam

com a prética. De acordo com Pajares (1992, p.307)

Entender as estruturas de crencas de professores e candidatos a
professores é essencial para melhorar sua preparacdo profissional e
praticas de ensino 2.

Embora esta reflexdo nao seja exclusividade do professor, afinal ele ndo é o
detentor absoluto do poder dentro da sala de aula, cabe a ele estimular tal reflexao,
propiciar aos alunos um ambiente favordvel & discussdo. Para tanto, € necessario que o

professor inicie um processo de auto-observacdo, uma mudanca interna, uma revisao de

11 «Beljefs are the best indicators of the decisions individuals make throughout their lives” (Pajares 1992,
p. 307).

12 “Understanding the beliefs structures of teachers and teacher candidates is essential to improving their
Professional preparation and teaching practices” (Pajares 1992, p.307).
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seus atos, suas proprias crencas com relacdo ao seu papel e ao papel dos alunos, para
que ele possa iniciar esse processo de reflexdo e, se for o caso, de op¢do por uma
mudanca de atitude. Esse movimento de mudanca ndo é algo que ocorre da noite para o
dia. E um processo lento e complexo, e assim como na sala de aula o professor torna-se
o facilitador da discussdo sobre tais crencas, € primordial que, ainda em seu processo de
formacdo, o professor seja levado a refletir sobre suas acdes, e 0s motivos que o

levaram a tais tomadas de atitudes.

Segundo Jonhson (1994, p. 439), a pesquisa sobre as crencas dos
professores compartilha de trés proposi¢coes basicas. Em primeiro lugar, afirma-se que
as crengas dos professores tém a capacidade de influenciar a percepcdo e o julgamento
que os professores tém e fazem de suas acOes e das acOes dos outros agentes do
processo de ensino e aprendizagem, em sala de aula e nos contextos nos quais ela esta
inserida. Essas percepcdes e esses julgamentos, por sua vez, afetam as declaracdes dos
professores e suas acdes em sala de aula. Em segundo lugar, os estudos tém mostrado
que as crencas dos professores também influenciam a forma como eles aprendem a
ensinar, na medida em que as crencas funcionam como um filtro para a interpretacdo da
nova informacdo e no momento da decisdo de transformar essa novidade em pratica. E
finalmente, os estudiosos também compartilham a idéia de que a busca pelo
entendimento das crencas dos professores é fundamental para implementar os

programas de formacéo de professores.

Em nosso entendimento, estas proposi¢cbes resumem a necessidade de se
tratar das crencas do professor ao longo de sua formagédo, uma vez que essas crencas
configuram elementos-chave no seu processo de aprender a ensinar, pela possivel
influéncia que tém na percepcéo e no julgamento de suas proprias acdes e das acbes dos

outros elementos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem..
2.3 - Origens das Crengas

Ao se tragar um caminho para se tentar esclarecer o que as crencas
representam dentro do ambiente educacional, principalmente as crencgas dos professores,
torna-se necessario demarcar o territorio a ser explorado. O ponto de partida dessa busca

seria exatamente a origem das crencas, como elas se formam, quais os fatores que
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exercem influéncia sobre esse processo de formacdo. A esse respeito, Vieira-Abrahédo
(2004, p. 147) afirma que

Mapear com exatiddo as origens das crencas, pressupostos e
conhecimentos trazidos pelos alunos-professores é uma tarefa dificil
sendo impossivel. Tudo o que pode ser feito é levantar hipdteses
baseadas nos fatos e reflexdes das histérias de vida de cada um para
ter uma visdo dessas origens.

As crencas séo elaboradas por meio da transmissdao cultural e construgéo
social, conforme afirma André (1997, p. 234), baseada em Pajares, 1992, A autora
afirma que esse processo possui trés componentes que se desenvolvem ao longo da vida
do individuo, de forma dindmica e que ndo sdo excludentes entre si. Esses processos
seriam a aculturacdo, a educacdo e a escolarizacdo. A aculturacdo refere-se a
aprendizagem social. Esse processo inclui a assimilacdo pela observacéo, participacéo e
imitacdo dos elementos que encontra no decorrer de sua vida. A educacdo é a
aprendizagem direcionada e proposital, que pode ocorrer de maneira formal ou
informal, e esta relacionada & adequacdo de comportamento aos requisitos culturais. E
por fim, a escolarizacdo, como local apropriado para o processo especifico de ensino e

aprendizagem que ocorre fora de casa. (Pajares, 1992, p. 316).

Pimenta, S.G.et alli. (2000, p. 2) tambeém se refere & escola como um espaco
produtor de crencas, que transpde o aspecto meramente divulgador das crengas inerentes

a sua cultura interna. A autora afirma que

“as organizagdes escolares produzem uma cultura interna que lhes é
prépria e que exprime os valores e as crencas que os membros da
organizacdo partilham. Ndo sdo apenas divulgadoras, mas também
produtoras de praticas sociais, de valores, de crencas e de
conhecimentos, movidas pelo esfor¢o de procura de novas solugdes
para os problemas vivenciados.”

Richards e Lockhart, 1994 (apud Barcelos, 1995), também listam algumas
origens das crencas. Segundo 0s autores, as crencgas sao formadas pelas experiéncias dos
individuos, seja como aprendizes ou ja atuando como docentes. Além disso, apresentam
ainda forgas externas que podem deflagrar crencas nos professores, como a pratica que é
determinada pela instituicdo ou pelo contexto no qual atua, bem como a influéncia que

principios baseados em uma abordagem ou método, ou em um carater mais amplo, em

13 A este respeito cf também Johnson,1994, p. 440
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outras areas como a Educacdo e a Psicologia, podem exercer sobre a origem das
crencas. Esses fatores tém relacdo com os trés grandes processos mencionados
anteriormente, que se referem aos aspectos socio-culturais de formacao das crencas. No
entanto, os autores também acrescentam que tragos de personalidade podem agir como

fatores de formacao de crencas.

Feiman-Nemser e Floden (1986) apud Silva, K, (2005), creditam ao
contexto imediato de ensino, isto é, a sala de aula, um poder de influéncia nas crencas
dos professores e dos aprendizes. Acrescentam ainda que, além das caracteristicas
individuais como idade, sexo, estado civil, entre outros, também os fatores sociais,
econdmicos e politicos das instituicGes onde os professores atuam influenciam a

formacéo das suas crencas.

Desta forma, observamos, com base nos tedricos apresentados, que as
crencas tém em sua génese elementos historicos, sociais e culturais, uma vez que elas se
formam a partir da experiéncia de vida do individuo, em situacbes de convivio social,
em diferentes ambientes, em situagdes diversas. Além disso, também concordamos com
as afirmacdes de que as caracteristicas individuais do individuo sdo um elemento

importante na forma como essas crencas irdo se formar.

2.4 - Caracteristicas

Segundo Nespor (1987) as crengas das pessoas podem influenciar o modo
como elas conceituam as tarefas e aprendem com as experiéncias. Segundo esse autor,
pelo menos quatro aspectos estruturais podem servir para diferenciar as crencas de
outras formas de conhecimento: a pressuposicdo existencial; a alternatividade; os

aspectos afetivos e avaliativos e 0 armazenamento episodico.

a) pressuposicao existencial — refere-se as verdades pessoais: 0s sistemas de
crencas freqiientemente contém suposicGes sobre a existéncia ou ndo existéncia de
entidades. Tais entidades tendem a ser vistas como imutaveis e, portanto, fora do

controle e da influéncia do professor.

b) alternatividade — refere-se a criacdo de situacGes ideais, que podem ser

significantemente diferentes das realidades presentes.
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C) aspectos afetivos e avaliativos - os sistemas de crencas dependem muito
mais de componentes afetivos e avaliativos do que os sistemas de conhecimento.
Afetividade e avaliacdo podem ser reguladores importantes da quantidade de energia

que os professores colocardo em suas atividades.

d) armazenamento episodico - 0s sistemas de crengas sdo compostos
principalmente de material derivado de sua experiéncia pessoal ou de fontes de

transmissdo de conhecimento culturais ou institucionais

Além de Nespor (op. cit.), outros autores também procuraram identificar
aspectos que diferenciariam crencas de conhecimento. Pajares (1992) afirma que as
crencas sao baseadas em componentes avaliativos e em julgamentos, apresentando um
componente emocional, enquanto que o conhecimento seria baseado em fatos objetivos,
e sendo assim, emocionalmente neutro. Nisbett & Ross (1980 apud Pajares 1992)
consideram a crenca como um tipo de conhecimento, contrapondo a idéia de Rokeach
(1968 apud Pajares 1992), que considera o conhecimento um dos componentes da
crenca. N&o incluiremos nesse trabalno uma discussdo aprofundada sobre a
diferenciacdo entre crencgas e conhecimento por concordarmos com a afirmacdo de que
“na mente dos professores nem sempre é possivel fazer essa distingcdo entre o que o

professor sabe, pensa ou acredita” (Barcelos, 2006, p. 18).

Silva, K. (2005), ao desenvolver as idéias de Price (1969), afirma que as
crengas podem admitir diferentes graus de adesdo, em um continuo que vai de um
acreditar leve, a um muito forte. Assim, Kleber categoriza as crengas em conjecturas —
uma proposicao ténue, temporaria; idéias relativamente estaveis — quando ja admite uma
certa estabilidade; conviccdes — idéias absolutamente verdadeiras, sobre as quais ja ndo
se levanta nenhum questionamento; e mitos ou fé — idéias extremamente fortificadas,

que ndo possuem correspondentes na realidade.
2.5 - Usos e Funcoes

Os estudiosos que se dedicam a estudar as crengas, especificamente no
contexto de ensino e aprendizagem, compartilham da idéia de que o entendimento das
crencas do professor pode fazer com que ele passe a entender os motivos que o levam a

pensar e agir da forma como o faz, e possa refletir sobre esta pratica. Além disso, o
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conhecimento dessas crencas pode trazer uma nova luz aqueles que se dedicam a

auxiliar o professor a aprender a ensinar.

Segundo Nespor (1987), as crengas sdo determinantes de como 0s
individuos definem as tarefas e problemas de sua atividade, e como eles selecionam as
estratégias cognitivas para desenvolver essas tarefas. Ainda, uma vez que as crencas
envolvem componentes afetivos e emocionais, aspectos basicamente subjetivos, pode-se
afirmar que as crengas influenciam sobremaneira a forma como o0s professores

aprendem e usam o que aprendem.

Para entender o ensino a partir das perspectivas dos professores nos
temos que entender as crengas com as quais eles definem seu trabalho.

(Nespor, 1987, p. 323).*
Podemos afirmar, baseados nos estudos de Pajares (1992) e Nespor (1987),
que existe uma série de fatores que desencadeiam o uso das crencgas. Nespor (op. cit, p.
325) afirma que as crengas sdo utilizadas quando ndo se pode dispor de estratégias
cognitivas padronizadas. Pajares (op. cit., p. 311) também observa que 0 processo que
leva o professor a se valer de suas crencgas se desenvolve ou quando as estratégias de
processamento de informacdo e estruturas cognitivas sdo inadequadas ou néo
funcionam, ou quando o professor ndo sabe qual informacdo é necesséria ou qual
comportamento é apropriado. Some-se a isso o fato de que a sala de aula é um local de
interacdo constante, onde por vezes o professor tende a agir usando sua intuicdo e o

impulso ao invés da reflexao.

Sendo assim, o entendimento do ensino passa obrigatoriamente pelo
entendimento das crencas que os professores trazem para o seu ensinar, considerando-se
que suas crencas sdo elementos determinantes dos objetivos que eles buscam alcancar
com seu ensinar e das estratégias que eles irdo utilizar para alcangar esses objetivos,
uma vez que “o0s modos de pensar e entender dos professores sao componentes vitais de
sua pratica” (Nespor, 1987, p. 316)™.

4 «to understand teaching from teachers’ perspectives we have to understand the beliefs with which they

define their work” (Nespor, 1987, p. 323).
15« teachers’ ways of thinking and understanding are vital components of their practice.”
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2.6 - Definicdo

Apesar do consenso com relagdo a importancia do estudo das crengas no
ambiente educacional, e, mais especificamente na area de ensino de lingua estrangeira,
ndo existe ainda uma Unica definicdo para esse conceito. 1sso se deve parcialmente ao
seu carater multidisciplinar. Dentre as palavras ja utilizadas na conceituacdo ou
definicdo do termo crencas temos, entre outras, atitudes, valores, julgamentos, axiomas,
opinibes, ideologia, ou ainda sistemas conceituais, teorias pessoais, repertorios de

entendimento, dentre outros.

Se por um lado, essa floresta terminoldgica torna ainda mais dificil a
definicdo e conceituacdo do termo crencas, por outro lado nos mostra a importancia
dessa variavel nos estudos sobre o processo de ensino e aprendizagem, o que faz com
que qualquer investigacdo sobre esse assunto se torne ainda mais premente,
principalmente no momento em que as crengas dos alunos e dos professores passam a
serem incluidas como uma forga capaz de influenciar todo o processo de aprendizagem,
segundo Almeida Filho (1993) e Ellis (1994 apud Barcelos 2004).

Barcelos (2004), ao fazer um levantamento de alguns termos e definicdes ja
usados para se referir as crencas sobre aprendizagem de linguas, afirma que todas ja
explicitadas por diferentes autores compartilham da idéia de que as crengas se referem a
natureza da linguagem e ao ensino-aprendizagem de linguas; e que ndo sdo meramente
um conceito cognitivo, mas também social, visto que elas sdo construidas a partir de

nossa intera(;ao com o contexto.

Neste estudo, entendemos crengas como principios pessoais, declarados ou
inferidos pelo discurso ou pela agdo, aceitos como verdades, e que exercem influéncia
sobre 0 que os individuos pensam (aspecto cognitivo), o que eles fazem (aspecto
comportamental), e 0 que sentem (aspecto afetivo). As crencas sdo dinamicamente
construidas a partir das experiéncias que este individuo vivencia durante toda a sua
histéria de vida, a partir de caracteristicas pessoais, como a idade, 0 sexo, ou a

personalidade, por exemplo.
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2.7 - Mutaveis ou Estaticas?

Dentro dos estudos sobre a caracterizagdo das crengas, um dos aspectos
considerados pelos estudiosos se refere a possibilidade de mudanca ou de alteragdo das
crencas de um individuo. Um grupo de estudiosos afirma que as crengas sao rigidas,
estaveis, e muito pouco propensas a serem alteradas. Lortie (1975) e Munby (1982),
citados por André (1997), estdo dentre os que concordam com a afirmagdo de que as

crencas sao estaticas e resistentes a mudanca.
Além deles, Pajares (1992) também ecoa este pensamento, e afirma que

“quanto mais cedo uma crenca é incorporada a estrutura de crencas,
mais dificil é altera-la, uma vez que as crencgas afetam a percepc¢do e
influenciam fortemente o processamento de informacdo nova” (p.

317)*.
Ainda, segundo Nespor (1987, p. 321), os sistemas de crencas geralmente
incluem “sentimentos afetivos e avaliacdes, memorias vivas de experiéncias pessoais e
suposicOes sobre a existéncia de entidades e mundos alternativos”. Esses aspectos
normalmente ndo estdo abertos a avaliacdo ou exame critico externo. O professor vai
criando e testando hipoteses sobre sua acdo e o resultado gerado por essa acéo, e vai
construindo teorias — suas crengas — 0 que, segundo os autores, as tornam altamente

resistentes & mudanca.

Essa construcdo de teorias € importante pois auxilia as pessoas a se
compreenderem e a compreenderem 0s outros, e a se adaptarem ao mundo. As crengas
ajudam individuos a se identificarem com os outros para formarem grupos e sistemas
sociais. Em um nivel social e cultural, elas ddo elementos de estrutura, ordem, direcdo e
dividem valores. Isto faz com que os sistemas de crengas tenham uma estrutura

aparentemente rigida e estavel.

Um dos motivos que leva as crengas a serem consideradas estaticas e ndo
passiveis de alteracfes € que um dos aspectos da estrutura das crencas € a pressuposi¢cao
de existéncia - ou ndo - de entidades. Essa existéncia é externa ao individuo e, portanto,

fora do seu controle. No entanto, é preciso lembrar que apesar de este ser um aspecto

16 “The earlier a belief is incorporated into the belief structure, the more difficult it is to alter, for these
beliefs subsequently affect perception and strongly influence the processing of new information” (Pajares,
1992, p. 317).
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imutavel, ele ndo é o unico aspecto que compde a crenca. A alternatividade e os
aspectos afetivo e avaliativo podem exercer uma forgca exatamente oposta no processo
de construcdo e reconstrucdo das crencas. A afetividade e o julgamento séo

componentes muito mais fortes e influentes das crencas.

Contrariando a idéia de imutabilidade das crencas, temos outros estudiosos
que enfatizam a idéia de que as crengas podem ser alteradas ou reformuladas. Autores
como Rokeach (1968 apud André,1997), Holec (1987) e Kalaja (1995, p. 192), e mais

atualmente, Barcelos(2006) defendem o carater mutavel das crencas.
Barcelos (2006, p.19) afirma que

“as crencas ndo estdo dentro de nossas mentes como uma estrutura
mental pronta e fixa, mas mudam e se desenvolvem a medida que
interagimos e modificamos nossas experiéncias e, Somos, a0 mesmo
tempo modificados por elas”
Isso quer dizer que esta mudanca ocorre baseada na experiéncia do
individuo, na interacdo e na relagdo social, quando ocorre. Johnson (1994, p. 439)
também afirma que as crencas podem mudar, mas devem ter algo para o qué mudar.

Segundo a autora, é necessario que se tenha

“acesso a imagens alternativas (...) para mudar e amadurecer além de
sua limitada aprendizagem de observacdo e, finalmente, reconstruir
um modelo de acdo que seja apropriado para a instrucdo efetiva de
segunda lingua.” (Johnson, 1994, p. 439)."

Um outro aspecto que deve ser considerado é que os fatores que influenciam as
crencas, tais como idade, sexo, personalidade e fatores sociais e culturais, dentre outros,
modificam-se constantemente, dai o carater instavel das crencas. As crencas Sdo
(re)construidas de maneira gradual através do tempo e, segundo Murphey (1996 apud
Barcelos, 2001), é possivel modifica-las se o comportamento for primeiramente

modificado.

Kalaja (1995, p. 192) também discorda do carater imutavel das crencas, e afirma

que as crengas sdo construidas socialmente, sendo interativas e variaveis. Além disso, as

17 «“Access to alternative images of second language teachers and second language teaching if preservice
teachers’ beliefs are to shift and mature beyond their limited apprenticeship of observation and,
ultimately, reconstruct a model of action that is appropriate for effective second language instruction”
Johnson, 1994, p. 439).
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crencas podem ser caracterizadas como mais ou menos variaveis, e portanto, passiveis

de mudar com o tempo.

Nosso trabalho parte do principio de que as crengas podem se alterar ao longo da
vida do individuo, por uma série de fatores, como a interacdo social, ou ainda por
fatores individuais, por exemplo. Essa é a pedra fundamental do nosso tema: o carater
mutével das crengas. No entanto, acreditamos que essa alteragdo, embora possivel, ndo
aconteca sempre, e quando ela ocorre, isso se da e niveis diferentes, e pode variar

também em relacdo ao periodo necessario para a mudanca.

2.8 - Estudos sobre crencas

2.8.1. Crencas em outras areas do conhecimento

O conceito crenca ndo é exclusividade da Linguistica Aplicada. Estudiosos
de outras ciéncias afins também tém se dedicado a estudar este conceito, 0 que aumenta
ainda mais a “floresta terminoldgica” utilizada para defini-lo, e comprova a importancia
desse conceito e a necessidade de mais estudos ainda serem desenvolvidos. Dewey, ja
em 1933, seguido por outros estudiosos da Educacdo e da Psicologia Educacional,
incluiu o conceito crencas em seus estudos, apresentando a crenga como “o terceiro
significado do pensamento”. Filésofos como Peirce (1977/1958) e Rockeach (1968)
também procuraram definir crencas. Peirce definiu crencas como “idéias que se alojam
na mente das pessoas como habitos, costumes, tradi¢des” (apud Barcelos, 2004, p. 129).
Rockeach (1968, p. 314 apud Pajares, 1992) afirmou que a crenca seria “qualquer
proposicdo simples, consciente ou inconsciente, inferida do que a pessoa diz ou faz,
capaz de ser precedida da frase ‘Eu acredito que ...

Incluem-se ainda neste grupo interdisciplinar de estudos sobre as crencas de
Nespor (1987) e Abelson (1979), que tém suas bases na Sociologia e na Psicologia
Cognitiva. No entanto, como ja foi afirmado anteriormente, embora muito tenha sido
discutido sobre esse assunto, muitos trabalhos trazem caracterizagfes das crencas,
discutem suas origens e funcdes, analisam a influéncia que as crengas exercem sobre o
comportamento do individuo, e de que forma outros fatores podem, por sua vez,

influenciar as crencas, mas nem todos apresentam uma definicao clara sobre o conceito.

18 «Any simple proposition, conscious or unconscious, inferred form what a person says or does, capable
of being preceded by the phrase, ‘I believe that ...” ” (Rockeach, 1968, p. 314 apud Pajares, 1992)
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Pajares (1992), em seu estudo sobre crencgas, trouxe uma revisdo de alguns
conceitos e caracterizagcdes ja apresentados por outros autores, dentre 0s quais podem
ser destacados Sigel (1985), que definiu crencas como “construcfes mentais de

experiéncia, que sdo aceitas como verdades e que guiam o comportamento” *°

e Harvey
(1986), que afirma que a crenca € “uma representacdo que o individuo faz da realidade
que tem validade, verdade ou credibilidade suficiente para guiar 0 pensamento e 0
comportamento”?°. Destacamos esses dois conceitos, dentre os apresentados por Pajares
(1992), por explicitarem a relacdo entre as crengas e o comportamento. Outras

defini¢bes de outros autores podem ser visualizadas no quadro abaixo.

Autor/ano Definicao

Pessoas manipulando o conhecimento para um propdsito particular

Abelson (1979) . A -~
ou sob uma circunstancia necessaria.

Disposicfes para a acdo e maiores determinantes de
comportamentos, embora as disposi¢oes sejam especificas de tempo
e contexto.

Brown &
Cooney (1982)

Construcdes mentais de experiéncia — normalmente condensadas e
Sigel (1985) integradas em schematas ou conceitos, que sdo aceitas como
verdades e que guiam o comportamento.

O terceiro significado do pensamento, algo além de si pelo qual seu
Dewey (1933) valor é testado; faz uma assercdo sobre algum tipo de fato ou algum
principio ou lei.

Nisbett & Ross ProposicBes razoavelmente explicitas sobre as caracteristicas dos
(1980) objetos e classes dos objetos

Uma representacdo que o individuo faz da realidade que tem
Harvey (1986) validade, verdade ou credibilidade suficiente para guiar o
pensamento e 0 comportamento.

Qualquer proposicao simples, consciente ou inconsciente, inferida do
Rokeach (1968) | que a pessoa diz ou faz, capaz de ser precedida da frase, “Eu acredito
que ...”

Quadro 02 — Defini¢des de crengas em outras areas do conhecimento (Baseado em Pajares,

1992).

Outros autores também fazem referéncia a esse aspecto comportamental das
crencas, na medida em que se referem a potencialidade que as crencas tém de

influenciar o comportamento e o pensamento dos individuos, como por exemplo

1% “mental constructions of experience — often condensed and integrated into schemata or concepts, that

are held to be true and that guide behavior” (Sigel, 1985).
20 «An individual’s representation of reality that has enough validity, truth, or credibility to guide thought
and behavior”. (Harvey, 1986).
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Johnson (1994), que afirma que as crengas apresentam aspectos cognitivos, afetivos, e
comportamentais que influenciam o que sabemos, 0 que sentimos e o0 que fazemos, e
André (1990, p. 233), que afirma que crengas sao “posicionamentos e comportamentos
embasados em reflexdes, avaliagdes e em julgamentos que servem como base para

acoes subsequentes”

2.8.2. Crencas em Linguistica Aplicada

Conforme ja foi apresentado na segunda se¢édo desse capitulo, alguns nomes
podem ser destacados, nacionalmente e internacionalmente, como precursores da
investigagdo de crencas dentro da Linguistica Aplicada, como Horwitz, por seu trabalho
seminal sobre as crencas de alunos e professores e a elaboracdo do BALLI, em 1985, e
Barcelos, em 1995, por sua investigacdo da cultura de aprender de alunos formandos de

Letras.

Atualmente, os estudos sobre crencas tém crescido consideravelmente, o
que pode ser comprovado pelo nimero de producdes académicas sobre o assunto. Uma
caracteristica que pode ser observada é a diversidade dos temas propostos e pesquisados
nesses trabalhos. Atualmente, os estudos sobre crengas realizados dentro da LA tém
buscado investigar crencas sobre assuntos mais especificos, e principalmente, em
contextos mais especificos. Autores como Barcelos (1995, 2006); Vieira-Abrahdo
(2004, 2006); Gimenez (1994); Silva,K (2005); dentre outros, tém direcionado seus
estudos a investigacdo de crencas, procurando preencher essas lacunas ja identificadas

nessa area.

2.8.3. Crencas em Linguistica Aplicada no contexto brasileiro

Outras caracteristicas que podemos observar é que 0s estudos sobre crengas
realizados no contexto nacional tém se voltado principalmente para a escola publica, e
muitas investigacdes tém sido realizadas sobre as crencas do futuro professor de lingua
estrangeira, ainda no curso de graduacdo. As investigacdes sobre crencas,
principalmente nesses dois contextos, trazem a tona questdes importantes sobre a
realidade atual do ensino de lingua estrangeira no Brasil, e 0s problemas que essa area
enfrenta. Espera-se com tais discussdes gerar uma reflexdo sobre essa realidade, na
busca de solucdes adequadas e coerentes com a nossa realidade. Wolcott (1994, apud

Telles, 2002 p. 114) afirma, sobre a pesquisa em educacao, que

47



“mais do que procurar verdades, a pesquisa em educacdo
[especialmente aquela realizada por professores sobre suas praticas]
deve ser provocadora de reflexdes, deve tentar entender e explicar ndo
um mundo pré-fabricado, mas um mundo dindmico, em constante
processo de construcdo”.

Apresentamos a seguir um quadro com alguns dos trabalhos em nivel de
pos-graduacdo — mestrado e doutorado - produzidos nos ultimos anos no Brasil, dentro
da Linguistica Aplicada, relacionados a crencas. Pode-se observar neste quadro que 0s
trabalhos contemplam tanto as crengas de alunos como de professores, separadamente
ou em conjunto. Varios desses trabalhos referem-se a alunos do curso de Letras, ou seja,
professores ainda em formacdo. Outros trabalhos referem-se as crencas de professores ja
em atuacdo e de seus alunos. Verificamos que os estudos gque incluem as crencas de
professores e de alunos investigam as crencas que estes tém com relagcdo a algum outro
elemento, como avaliacdo, o computador, o ensino de vocabulério, por exemplo, e
alguns ainda investigam a relacdo entre as crencas do professor e dos alunos, e vice-
versa. Ressaltamos que os trabalhos de Gimenez (1994) e Barcelos (2000), apesar de
terem sido produzidos em institui¢fes estrangeiras, foram incluidos no quadro por se

tratarem de autoras brasileiras.

PESQUISAS SOBRE CRENCAS NO BRASIL

Doutorado
Autor/ano
- Titulo
Instituicao
LOURENGO, 2006 Crencas sobre o explicito construidas pelos aprendizes de
Unicamp um novo idioma
BARCELOS, 2000 Understanding teacher’s and student’s language learning
The University of Alabama beliefs in experience: A Deweyan approach.
GIMENEZ, 1394 Learners becoming teacher: an exploratory study of beliefs
Lancaster University held by prospective and practicing EFL teachers in Brazil.

Quadro 03 — Trabalhos sobre crengas — Doutorado
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Dos trés trabalhos em nivel de doutorado, um trata das crencas de
aprendizes, um fala das crencas de professores, tanto em formag¢do como em servico, e 0
Gltimo pesquisa a relacdo das crencas de professores e aprendizes. A figura 01 a seguir

mostra essa divisao.

33% 34%

33%

O Aprendizes B Professores e Aprendizes O Professores (em farmagao e em servigo) |

Figura 01 — Trabalhos sobre crencas — Doutorado

Mestrado

Autor/ano )
o Titulo
Instituicao

“E possivel aprender inglés em escolas plblicas?” Crencas
COELHO, 2005 UFMG de professores e alunos sobre o ensino de inglés em escolas
publicas.

Revelagdo e origem de crengas da teoria informal implicita

GARBUIO, 2005 Unicamp de professores de lingua inglesa.

LIMA, 2005 Crencas de uma professora e alunos de quinta série e suas
Unesp So José do Rio influéncias no processo de ensino e aprendizagem de inglés
Preto em escolas publicas.
MIRANDA, 2005 Crengas sobre o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
; (inglés) no discurso de professores e alunos de escolas
UFCeara publicas.
MORAES, 2005 A cultura de avaliar de uma professora no processo ensino-

Unesp Sdo José do Rio aprendizagem de lingua estrangeira (inglés): implicagdes
Preto para a formagcéo de professores.




PEREIRA, 2005
Unesp Séo José do Rio

A interacdo da abordagem de ensinar de um professor de
inglés de escola publica com o contexto de sala de aula.

Preto
SILVA, 2005 Crencas e aglomerados de crengas de alunos ingressantes de
Unicamp Letras (inglés).

TRAJANO, 2005
UnB.

Crencas espontaneas do aprender LE (inglés): a perspectiva
do alunado.

VECHETINI, 2005

Crengas sobre o ensino de vocabulario em lingua

Unicamp estrangeira (inglés) para alunos iniciantes.
NEFFA, 2004 A cultura de avaliar de um professor/ coordenador de
UEMG disciplinas de LE [manuscrito]: um estudo de caso no

ensino médio

ARAUJO, 2004

Crencas de professores de inglés de escolas publicas sobre

UFMG 0 papel do bom aprendiz: um estudo de caso.

BELAM, 2004 A interacdo entre as culturas de avaliar de uma professora
Unesp Sdo José do Rio de lingua estrangeira (inglés) e de seus alunos do curso de
Preto Letras no contexto de uma universidade particular.

FINARDI, 2004

U F Santa Catarina

Teachers’ use of and beliefs on ludic language in the
foreign language class.

ROCHA, 2004
PUC - Campinas

Crencas de uma professora e de seus alunos sobre o
processo de ensino-aprendizagem.

SILVA, S.V. Crengas relacionadas a corre¢cdo de erros: um estudo
realizado com dois professores de escola publica e seus

2004 UFG alunos.
SOUZA, 2004 Crengas de alunos de um instituto de lingua inglesa
UEMG [manuscrito]: a possibilidade de interferéncia positiva do

professor

BANDEIRA, 2003

Por que ensino como ensino? A manifestacdo e atribuicdo
de origem de teorias informais no ensinar de professores de

UnB LE (Inglés).
LEITE, 2003 Crencas: um portal para o entendimento da pratica de uma
PUC - RJ professora de inglés como lingua estrangeira.
PERINA, 2003

PUC - SP

As crencas dos professores em relacdo ao computador:
coletando subsidios.
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SILVA, 2003
unB

A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) dos alunos
de uma escola da Secretaria de Estado de Educacéo do DF.

MASTRELLA, 2002
UFG

A relacdo entre crencas dos aprendizes e ansiedade em sala
de aula de lingua inglesa: um estudo de caso.

NONEMACHER, 2002
U. R. Noroeste do R.S.

Crengas e préaticas de professores em formacdo em ensino
de espanhol como lingua estrangeira em ensino médio.

MARQUES, 2001

Unesp Séao José do Rio
Preto

As crencas e pressupostos que fundamentam a abordagem
de ensinar lingua estrangeira (Espanhol) em curso de
licenciatura.

MARTINS, 2001

A crenca e a pratica do professor de lingua estrangeira no

UnB ensino de adultos.
SILVA, 2001 Crengas sobre aprendizagem de lingua estrangeira de
UFMG alunos formandos de Letras: um estudo comparativo.

CARVALHO, 2000
UFMG

A aprendizagem de lingua estrangeira sob a ética de alunos
de Letras: crengas e mitos.

CONCEICAO, 2000

Vocabulario e consulta ao dicionario: analisando as
relagbes entre experiéncias, crencas e acles na

UFMG aprendizagem de LE.
SILVA, 2000 Percepcdes do que seja ser um bom professor de inglés para
UFMG formandos de Letras: um estudo de caso.
GARCIA, 1999 A cultura de aprender uma lingua estrangeira (inglés) em
Unicamp sala de aula que se propde interdisciplinar.
ANDRE, 1998 Crencas educacionais de futuros professores de LE em fase
UCPel - RS de concluséo do curso de formagcdo.
CUNHA, 1998 Crencas de alunos sobre ensino/aprendizagem de inglés: um
PUC - SP estudo na Escola Técnica Estadual
FELIX, 1998 Crencas do professor sobre o melhor aprender de uma
Unicamp lingua estrangeira na escola.

MALATER, 1998
UFSC - Rio Grande

Teacher’s beliefs on foreign language teaching and
learning: a classroom study.

REYNALDI, 1998

Unicamp

A cultura de ensinar lingua materna e lingua estrangeira em
um contexto brasileiro.
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ROLIM, 1998 A cultura de avaliar de professores de lingua estrangeira
Unicamp (inglés) no contexto da escola publica.
BARCELOS, 1995 A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos
Unicamp de Letras.
DAMIAO, 1994 Crencas de professores de inglés em escolas de idiomas: um
PUC — SP estudo comparativo

Quadro 04 — Trabalhos sobre crengas — Mestrado

Com relacdo aos trabalhos em nivel de mestrado, podemos verificar na
figura 02 a seguir que a maioria deles tem como tema as crengas de professores em
servigo. Em segundo lugar ficam os trabalhos que tratam das crencas de professores em
formacéo, ou alunos do curso de Letras, com a mesma quantidade de pesquisas sobre
aprendizes. Esses dois grupos, que tratam de alunos, formam a maioria dos trabalhos
sobre crencas. Em menor quantidade estdo os trabalhos que tratam da relacdo das

crencas de professores e aprendizes.

22%

40%

16%

22%

O Aprendizes B Professores e Aprendizes
O Professores em Formagio O Professores em Servigo

Figura 02 — Trabalhos sobre crencas — Mestrado

Segundo Barcelos (2006), os estudos de crengas atualmente abordam um
quadro mais amplo de questbes. A autora identifica nove grupos, embora afirme que
essas categorias ndo sdo excludentes, e podem aparecer combinadas em alguns

trabalhos:
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v" Investigacdo de crencas mais especificas, como gramatica, leitura,
traducdo, avaliacdo e oralidade, entre outros;

v" Crencas relacionadas como contexto;

v Crengas e o processo de reflexdo, abordando o ensino reflexivo e a
formacgédo de professores, e a relacdo das crengas com o0 processo de
tomada de decisdo dos professores;

v" Crengas e metéforas;

v" A incorporacdo de referenciais tedricos diversos, como Bakthin,
Vygotsky e Dewey, por exemplo;

v' Estudos longitudinais, que permitem “maior confiabilidade e veracidade
as crencas estudadas” (op. cit, p. 24);

v" Crencas e identidade;

v" Foco na escola publica, tanto com alunos como professores;

v' Relacéo entre as crencas de alunos e professores.

Barcelos (op. cit) ainda afirma que esses temas apresentam uma “tendéncia
de procura por uma compreensdo maior da funcdo das crencas na aprendizagem e

ensino” (p. 25)
2.8.4 - Crengas no ensino de lingua estrangeira

Estudos e pesquisas realizados no contexto educacional brasileiro ja
identificaram varias crencas com relacdo ao ensino de Inglés como LE. As primeiras
investigacOes tiveram seu foco no aprendiz, mas observa-se que atualmente algumas
pesquisas ttm como foco o professor, mais especificamente o professor em formacéo.
Observa-se nos estudos ja realizados que muitas crencas sao compartilhadas, em maior
ou menor grau, por alunos e professores, em sua formacédo inicial ou ja em atuacao.
Muitas vezes elas estdo vinculadas umas as outras, formando verdadeiros sistemas, o

que pode dificultar a discussdo sobre sua possivel transformacao.

Dentre os trabalhos citados anteriormente foi observado que algumas das
crengas identificadas nas pesquisas eram reincidentes, mesmo em contextos diferentes
(escola publica, curso livre, faculdades) ou com instrumentos de coleta de dados
diferentes (questionarios do tipo likert-scale, entrevistas, biografias, metaforas, entre

outros).
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CRENCAS IDENTIFICADAS EM PESQUISAS RECENTES

+ S0 se aprende uma lingua estrangeira nos paises onde essa lingua ¢ falada
+ A lingua portuguesa € mais dificil do que a lingua inglesa

+ S0 se aprende inglés em cursos livres e ndo na escola publica

+ Aprender inglés é aprender vocabulario e ter dominio da gramatica

+ E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco esforgo

+ Viver no pais da lingua-alvo é suficiente para aprender uma lingua em sua
totalidade

+ O professor é responsavel pela aprendizagem do aluno

+ E necessario que o professor domine o contetido a ser ensinado para exercer
bem sua profissdo

+ E preciso um clima relaxante para que o aprendizado ocorra mais facilmente
(mdasica, jogos e brincadeiras)

+ A crianga aprende com mais facilidade que o adulto

¢ O bom professor de inglés domina a lingua

+ O bom aprendiz deve ter interesse, curiosidade e dedicacdo

+ Para se aprender bem uma lingua sdo necessarios no minimo trés anos

+ Ensinar uma LE é ter conhecimento de sua estrutura e das regras gramaticais

+ Para aprender inglés realmente € preciso viver no pais onde se fala essa
lingua

+ E muito dificil aprender uma LE (inglés) na escola publica

+ A escola de idiomas € o lugar ideal para a aprendizagem de LE

+ Para aprender uma LE, € preciso falar o tempo todo

+ Na4o se deve usar a LM em sala de aula

+ Inglés é mais facil de se aprender do que Portugués

+ A aprendizagem de uma lingua depende mais do professor do que do aluno
+ O professor deve ter a pronuncia de um nativo

+ O bom professor de inglés domina a lingua, domina e usa técnicas de ensino
variadas, planeja suas aulas, cria bom ambiente em sala de aula, ensina de
forma centrada nos alunos, ensina os alunos a se comunicarem em ingleés,
tem bom relacionamento com os alunos, gosta do que faz e da lingua inglesa
e busca crescimento profissional.

Quadro 05 — Crengas identificadas em pesquisas recentes (Baseado em Silva, K. 2005)

2.8.5. Crencas de Professores de LE

Conforme ja foi argumentado anteriormente, sabe-se que as crencas do

professor, assim como as dos alunos e de outros agentes envolvidos no processo de



ensino e aprendizagem de LE, desempenham funcdo primordial na definicdo de sua

atuacao.

No momento em que os estudos sobre o ensino e a aprendizagem de LE
voltam a contemplar os diversos papéis®* que o professor pode desempenhar em sua
atuacdo, tanto em sala de aula como fora dela, parece-nos oportuno identificar algumas
definicOes de crengas que tratam especificamente de professores. Em Pajares (1992)
encontramos as definicdes de Tabachnick & Zeichner (1984), de Porter & Freeman
(1986) e de Clark (1988).

Tabachnick & Zeichner (1984) definiram as crencgas de professores como

“uma interpretacdo reflexiva e socialmente definida da experiéncia
gue serve como base para uma acdo subsequente ... uma combinagdo

de crencas, intengdes, interpretaces, e comportamento que interagem

continuamente”. 2

Em seguida, Porter & Freeman (1986) definiram orientacdes para o ensinar

incluindo

“crencas sobre os alunos e o0 processo de aprendizagem, sobre o papel

das escolas na sociedade, e sobre os préprios professores, o curriculo e
» 23

pedagogia”.

E finalmente, Clark (1988) associou as crengas dos professores a “pré-

concepcdes e teorias implicitas”. %

Atualmente, tem se observado um maior numero de trabalhos que
investigam as crencas dos professores, sejam elas consideradas isoladamente ou
comparando-as as crencas de outros elementos presentes no ambiente escolar, como
alunos, coordenadores, ou formadores de professores. Além disso, crencas em relacdo a
aspectos mais especificos, como a avaliacdo, o livro didatico, o uso de computador, em
diferentes contextos, passaram a fazer parte da agenda de investigagdes da Linguistica
Aplicada.

2! Sobre os papéis do professor vide Souza, 2004.

22 «3 reflective, socially defined interpretation of experience that serves as a basis for subsequent action
[...] a combination of beliefs, intentions, interpretations, and behavior the interact continuously”
(Tabachnick & Zeichner, 1984).

3 «“Teachers’ beliefs about students and the learning process, about the role of schools in society, and
about teachers themselves, the curriculum, and pedagogy” (Porter & Freeman, 1986).

2 «preconceptions and implicit theories” (Clark, 1988).
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CAPITULO III

Formacdo Continuada como espaco para reflexao sobre suas
crencas e possivel mudanca

““As pessoas mudam

tanto quando se ferem o suficiente
gue precisam mudar,

ou quando elas aprendem o suficiente
para quererem mudar,

ou receberam o suficiente

para serem capazes de mudar”

(John Maxwell)

3.1 - Introducéo

A formac&o do professor de lingua estrangeira tem sido ultimamente foco de
varias pesquisas em Linglistica Aplicada, principalmente no que se refere a formacao
inicial, ou pré-servico. Varios autores ja se dedicaram a pesquisa sobre esse tema, como
por exemplo Almeida Filho (1999); Leffa (2001); Gimenez (2002 e 2003); Celani
(2002); Kleiman (2002); Barbara e Ramos (2003); Freitas e Guilherme de Castro
(2003); Consolo & Vieira-Abrahdo (2004); Magalh&es (2004); Vieira-Abrahdo (2004),
entre outros®®. Constatou-se que o professor de lingua estrangeira, mais especificamente
o professor de inglés, que constitui atualmente a grande maioria dos professores de LE
atuantes na escola regular, ndo obtém uma formacgdo satisfatéria nos cursos de

graduacao.

Em geral, a formacdo do futuro professor de linguas estrangeiras enfatiza o
aprendizado de estruturas gramaticais da lingua-alvo, e o léxico. Algumas institui¢oes
de ensino ainda incluem nos fluxos dos cursos de Letras estudos sobre a literatura da
lingua-alvo, mas em geral a producéo, seja ela oral ou escrita, ndo é priorizada, por uma

série de fatores que serdo discutidos posteriormente.
Segundo Gimenez (2004)

“Frequentemente, esse professor € visto como um falante/usuéario da
lingua que ensina. Sua formacdo, em muitos casos, restrita a essa

% cf. Gimenez, 2005
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competéncia, estabelece um perfil do profissional que estd longe de
Ihe garantir o status de uma profissao” (p. 172).

Esse conhecimento metalinglistico, saber sobre a lingua, suas regras, mas
ndo ter condicBes de utiliza-la, distancia-se muito do que prevé Almeida Filho (1993)
quando se refere a uma competéncia linglistico-comunicativa, e distancia-se mais ainda
do conjunto mais completo de competéncias que se espera de um futuro professor de
LE.

Almeida Filho (1993), ao definir seu Modelo da Operacéo Global do Ensino
de linguas, inclui o conjunto de competéncias minimas como um dos itens que compde
a abordagem de ensinar do professor. Assim, a competéncia linglistico-comunicativa —
a capacidade comunicativa, 0s conhecimentos e as habilidades especificas na e sobre a
lingua-meta - embora necessaria, ndo é determinante para que o professor tenha um bom
desempenho no ato de ensinar a lingua. Outras competéncias precisam estar aliadas a
esta, como a competéncia aplicada, que ¢é a capacidade do professor de aplicar em suas
acOes aquilo que sabe teoricamente, e a formativo-profissional, que resume a
consciéncia que o professor desenvolve sobre seu valor real e potencial enquanto
profissional. E o conjunto destas competéncias, aliado a outras variaveis, tais como as
concepcdes de linguagem, de aprender e de ensinar; o filtro afetivo do professor e do
aluno; os valores desejados pela institui¢do; entre outros, que contribuem para a eficacia

do processo em questao.

O processo de formacdo do futuro professor de lingua estrangeira é
permeado por momentos de andlise e reflexdo critica, estimulados nas poucas horas
destinadas as disciplinas de metodologia e pratica de ensino, e por outros momentos de
busca da proficiéncia oral, que se ddo normalmente fora do ambiente académico.
Servindo de base para esse processo, estéo as crencas que o professor traz consigo desde
seus primeiros anos de escola e aquelas que desenvolveu durante seu processo de

formacao.

Prabhu (1990) afirma que a concepc¢do do que seja ensinar e aprender de um
professor pode ter origem em diferentes fontes: a) de sua experiéncia enquanto
aprendiz, incluindo interpretacdes dos procedimentos de seus professores e a influéncia

destes em sua experiéncia; b) de experiéncias anteriores de ensino; c) de exposicdo a
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diferentes métodos; d) da opinido que se tem do trabalho de outros docentes, e) da

experiéncia como pai e mée.

Segundo Clark, 1986 (apud Gimenez, 1994, p. 13) “os professores

constroem, elaboram e testam continuamente sua teoria pessoal do mundo”.

O estudo do pensamento do professor, que tem suas bases na psicologia
cognitiva, procura dar mais atencdo a razdo pela qual o professor age de determinada
forma do que ao comportamento propriamente dito, e inclui trés areas principais: o
planejamento, as cogni¢cdes interativas e as teorias sobre crencas do professor.
Recentemente, tem se focalizado o estudo das teorias sobre crengas dos professores por
seu potencial efeito de filtragem em todos os aspectos dos pensamentos, julgamentos e
decisbes dos mesmos. (Clark & Peterson, 1986; Munby, 1982; Nespor, 1987; Pajares,
1992). Essa filtragem poderia explicar a resisténcia de professores a inovacao e

confrontamento de suas teorias pessoais a teorias externas. (Gimenez, 1994).

Isenberg (1990, p. 322), em seu estudo, também faz algumas consideracdes
com relacdo ao processo de ensinar e com relacdo ao papel do pensamento do professor
nesse processo. Ele afirma que o ensinar € um processo de tomada de decisdes de alto
nivel, que é guiado por pensamentos e julgamentos. Em seu estudo, os professores séo
retratados como profissionais ativos, engajados e racionais, que tomam decisdes tanto
conscientes como intuitivas em contextos escolares. E conclui, com base nas idéias de
Clark & Peterson (1986), afirmando que

“0 pensamento dos professores constitui uma grande parte do contexto
psicoldgico do ensino e a pratica é ‘substancialmente influenciada e
até mesmo determinada pelo pensamento subliminar do professor’”
(p. 324). %
Com base nessas declaracdes, entendemos que o pensamento do professor é
construido e alterado durante todo seu processo de formacgdo. Assim, falaremos nas
préximas secdes sobre a formacdo inicial e a formacdo continuada dos professores, de

LE mais especificamente.

%8 “the thinking of teachers constitutes a large part of the psychological context of teaching and ...
practice is ‘ substantially influenced and even determined by teachers’ underlying thinking‘” (Isenberg,
1990, p. 322).
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3.2 - O curso de Letras - formacao inicial

O curso de Licenciatura em Letras é a instancia de formacdo inicial do
professor de linguas estrangeiras. Atualmente o curso de Letras, juntamente com outras
licenciaturas, passa por uma reforma curricular, que altera tanto a carga horaria do curso
como as disciplinas que compdem a grade curricular, principalmente em funcdo da
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — lei n°® 9.394/96),
que levantou discussdes a respeito dos novos parametros para a formacdo de
professores. No entanto, as licenciaturas, cursos que habilitam o professor para o
exercicio dessa profissdo, permanecem sem alteracdes significativas. As alteracdes que
se observam séo a diminuigdo da carga horéria, que passou de 8 semestres, em geral,
para 6 semestres, onde os alunos ainda tém a possibilidade de dupla habilitagdo, isto é,
no periodo de seis semestres, o aluno alcancard a titulagdo de professor em lingua

materna — portugués — e lingua estrangeira.

No quadro a seguir apresentamos um levantamento da durag&o do curso de
Letras e dos Cursos/Habilitacdes oferecidos em 06 diferentes instituicbes de ensino
superior pesquisadas. As grades curriculares de cada instituicdo foram obtidas nas
paginas eletronicas das referidas instituicdes, onde constam as matérias que compde as

grades, e as cargas horarias de cada curso, e podem ser conferidas no Anexo 01.

Instituicdo Duracéo do curso em Cursos /Hapilitagées
semestres Oferecidos
01 06 Portugués/Inglés*
06 Portugués
02 06 Inglés
06 Portugués
03 06 Portugués/Inglés*
04 08 Portugués/Inglés *
05 06 Inglés/Portugués™
06 08 Portugués
08 Inglés
09 Espanhol
08 Francés
09 Japonés

Quadro 06- Cursos de Letras/Habilidages *dupla habilitacdo
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Na figura a seguir, apresentamos um grafico comparativo da divisdo de
disciplinas das grades curriculares de cada Instituicéo listada acima. Observamos que do
total das disciplinas de cada curso, as disciplinas relativas ao estudo da lingua
propriamente dito, incluindo as disciplinas de Literatura e Cultura, compde menos de
50% do total de disciplinas cursadas pelo futuro professor de linguas. Um outro dado
importante é a porcentagem de disciplinas relativas a formacdo pedagodgica do futuro
professor. Em nenhuma das instituicbes consultadas a area de formacdo ocupa o
equivalente a um terco do total de disciplinas. Ressaltamos ainda que apenas as
instituicdes 02 e 06 oferecem cursos com Habilitagdo simples, isto é, a carga horéria
total é especifica para a formacao do professor de LE. Nas demais o curso € dividido em

duas habilitac6es, Portugués e Lingua Estrangeira - Inglés.

1 2 3 4 5 sy

|DTota| de Disciplinas mFormacao Pedagdgica OlInglés |

Figura 03 — Divisdo curricular por Institui¢do

Um dos problemas que afetam a formagdo do futuro professor de LE é
exatamente esse aspecto segmentado de sua formacdo. Apesar de ser um curso Unico,
cada subérea de formagédo fica a cargo de um grupo ou nucleo especifico, que trabalha
de acordo com as suas especificidades. Além disso, as disciplinas sdo agrupadas, de tal
forma que cada um desses nudcleos — 0 pedagogico, o de formagdo em lingua estrangeira
e o de formacdo em lingua materna - fica concentrado em momentos muito especificos
do curso. Na primeira parte do curso, é enfatizado o estudo da lingua. Em seguida,
estudos de literatura e aspectos culturais, e, somente no final do curso, é que o aluno
tem contato com os aspectos pedagogicos nas disciplinas de pratica de ensino. Observa-
se ai uma clara separagdo entre a teoria e a pratica, ainda na composicao dos fluxos dos
cursos. Essa realidade ainda pode ser observada em algumas instituigdes, como por
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exemplo, nas apresentadas no quadro 06, apesar das alteracbes previstas pela nova
legislacdo, o que difere da situacdo ideal divulgada pelos estudos atuais sobre formacao
inicial de professores, que preconiza uma integracdo entre esses dois aspectos, ainda
levando-se em conta a influéncia que o contexto exerce sobre esse processo. A respeito
dessa integracdo entre a teoria e a pratica na formacéo de professores, Pereira (1999, p.
114) afirma que

“Assim como ndo basta o dominio de conteldos especificos ou
pedagdgicos para alguém se tornar um bom professor, também néo é
suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir uma
formacdo docente de qualidade. Sabe-se que a pratica pedagdgica nao
é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham
novos significados quando diante da realidade escolar”

A carga horéaria destinada a formacdo pedagogica do futuro professor
também é considerada por muitos formadores de professores como sendo inadequada.
Além disso, algumas instituicbes de ensino superior designam estas disciplinas a
professores da Faculdade de Educacdo, que realizam um trabalho mais amplo, geral,

para atender a alunos de diversas licenciaturas.

Além disso, varios fatores externos ao processo pedagdgico prejudicam a
formacéo inicial e continuada dos professores em nosso pais. O magistério ¢ hoje uma
profissdo que ndo oferece aos professores muito estimulo, especialmente para buscar
aprimoramento profissional. Isso é conseqiéncia de mas condigdes de trabalho e

salarios desestimuladores para uma jornada laboral tdo extensa:

“0 salario precario também impele esse professor a se dividir entre
varios empregos em numerosas aulas semanais que, mesmo um
professor bem formado e trabalhando em condigdes favoraveis, ndo
conseguiria manter em bom nivel”. (Almeida Filho, 1992, p. 77).

Por outro lado, a necessidade de se disponibilizar um grande ndmero de
professores para a demanda da crescente populagéo escolar pode levar a um processo de
improvisacdo e falta de regulamentacdo na formacdo de professores no pais (Pereira,
1999).

Ao término de um processo fragmentado de formacéo, o professor inicia sua
vida profissional ainda sem se sentir preparado para desempenhar tal papel. Espera-se

que o professor saiba aquilo que ira ensinar e como ira fazé-lo, mas nem sempre isto é a
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realidade. O professor sente-se inseguro no que se refere a sua formacdo. De acordo

com Alvarenga (2004),

“as razOes pelas quais o professor se percebe fragil em seu ensinar
podem ser explicadas pelo pouco conhecimento da lingua que ensina,
pelos raros momentos de reflexdo sobre os seus papéis e de seus
alunos e ainda sobre a falta de sistematizacdo de questdes tedricas que
envolvem a pratica pedagdgica”. (p. 107)

No que se refere a sua competéncia linguistico-comunicativa, os professores
acabam procurando alternativas para complementar a formacéo que lhes é ofertada nos
cursos de licenciatura, na expectativa de alcancar a proficiéncia linguistico-
comunicativa desejada. Os estudos tém demonstrado que as pessoas envolvidas com o
ensino e a aprendizagem de linguas acreditam que esta € a competéncia mais importante

do professor.

Uma outra crenca recorrente relativa a area de ensino e aprendizagem de LE
refere-se ao ambiente ideal para a aprendizagem. Segundo Silva,K. (2005), uma das
crencas identificada em estudos com futuros professores é a de que sé se aprende uma
lingua estrangeira no pais de origem dessa lingua. Na impossibilidade de se buscar
cursos no exterior, recorre-se a cursos livres para o desenvolvimento da fluéncia na
lingua, uma vez que o ambiente escolar regular, principalmente a escola publica, ndo
propicia uma aprendizagem eficaz da lingua-alvo. Essa crenga de que os cursos livres
representam ambientes mais favoraveis para aprendizagem da lingua, em detrimento da
escola regular, gera uma atitude positiva com relacdo aos cursos livres, 0 que
desencadeia uma maior disposicdo e motivacdo para a aprendizagem. Além disso,
outros fatores, tais como a metodologia adotada, a carga horaria destinada a formacao
linglistica, a exposicdo a recursos audio visuais apropriados, a énfase nas habilidades

comunicacionais podem também influenciar e conferir um maior sucesso nessa busca.

E importante salientar que, apesar de concordarmos que existem beneficios
nessa busca por um aprimoramento linglistico e comunicativo, essa experiéncia pode
agregar valores questionaveis as crencas que o professor ja venha a possuir. Essa
vivéncia pode reforcar a crenca ja mencionada sobre o ambiente ideal para
aprendizagem de uma lingua estrangeira, e assim o professor passa a reproduzi-la,
acreditando ele também que a LE ndo pode ser aprendida na escola regular, pois ele

mesmo teve que procurar esta complementagéo.
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Além disso, os cursos livres normalmente utilizam abordagens diferentes
daquelas estudadas ou discutidas no curso de Letras durante a formacdo inicial. O
professor em formacdo, ou recém formado, insere-se em grupos totalmente
heterogéneos, ndo podendo haver assim um direcionamento especifico para 0s aspectos
pedagodgicos sobre o como ensinar tal lingua. Mesmo com relacdo a aprendizagem da
lingua propriamente dita, os alunos ndo compartilham os mesmos objetivos, no que

concerne, por exemplo, ao aprofundamento de algum contetdo especifico.

Assim, embora o professor consiga muitas vezes aprimorar sua competéncia
linglistico-comunicativa, tal reforco pode vir a prejudicar o desenvolvimento de sua
competéncia profissional, uma vez que ndo ha reflexdo sobre esse processo de
aprendizagem ou sobre a abordagem adotada nesses cursos livres. E assim, o professor
retorna a sala de aula e volta a reproduzir este modelo de formacdo fragmentada,
alimentando o que Almeida Filho (1992, p. 78) chama de um “ciclo vicioso”. Segundo o

autor

“O ciclo vicioso que se auto-abastece na formacdo insuficiente do
professor na universidade, que engrossa a debilidade escolar do
alunado e que por fim volta a alimentar a universidade precisa ser
substituido por um ciclo virtuoso novo”.

Concordamos com Almeida Filho (op. cit) quando se refere a necessidade
do rompimento desse ciclo vicioso e pela sua substituicdo por um ciclo novo. Para tal,
deve-se inserir na formacdo do professor momentos de reflexdo, para que ele, por sua
vez, possa incentivar seus alunos a refletirem sobre seu aprender. O resultado seria um

processo de ensinar e de aprender mais consciente, e mais eficaz.

Outro aspecto a ser considerado é o de que alguns dos professores ja atuam
no ensino antes mesmo de concluir sua graduacao. Muitos cursos livres empregam esses
futuros professores (0s que ja apresentam um bom dominio da lingua) e lhes oferecem
um treinamento. Pregam-lhes uma cartilha, com receitas prontas a serem seguidas. E
dessas regras que o professor se vale quando precisa, em quaisquer outras situacoes de

ensino.

No momento em que passa a atuar, isto €, quando sua formacéo inicial é
concluida, muitas vezes o professor ndo tem como dar continuidade ao seu processo de

formacéo. Algumas escolas ndo tém um planejamento de formacéao continuada, e as que
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tém se referem normalmente a aspectos pedagogicos sobre metodologias e técnicas de
ensino. A formacdo continuada do professor mais uma vez recai sobre seus proprios
ombros. Mas a tarefa de conciliar sua nova vida profissional com uma constante
reciclagem e aprimoramento nem sempre é possivel. O professor esbarra em uma série
de barreiras: sua propria motivacdo (tempo ou aspectos financeiros); aspectos afetivos
(influéncia positiva ou negativa de colegas), e barreiras institucionais (imposi¢des da

direcdo e da coordenacédo da escola, ou da propria instituicao).

Na proxima secdo falaremos sobre as possiveis instancias de formacéo
continuada a que o professor pode ter acesso. Além disso, apresentaremos também as
barreiras que podem dificultar este processo, mas principalmente, as alternativas

existentes para que o professor continue crescendo dentro da sua profissao.
3.3 - Formacéo continuada: entre o ideal e o real

Quando abordamos nesse trabalho a formagdo continuada do professor, ndo
pretendemos aqui nos limitar a um aperfeicoamento da proficiéncia, a um
aprimoramento do conhecimento sobre a lingua que ele ensina. Estamos nos referindo a
um processo realmente continuo de crescimento, a busca do desenvolvimento de uma
competéncia profissional, na sinalizagcdo de “horizontes profissionais que se buscardo
incessantemente quando a reflexdo tiver lugar garantido no exercicio do trabalho”
(Almeida Filho, 2004, p. 13)

A educagéo continuada deve oferecer aos professores a possibilidade de se
tornarem cada vez melhores, quer seja como professores, como profissionais, como
formadores, ou como seres humanos. E importante que se mantenha, ou se desenvolva
nos professores, conforme o caso, uma atitude constante de observacéao e reflex&o, néo

s0 em sala de aula, mas em todas as instancias onde a educacéo pode ocorrer.

Além disso, a educacdo continuada deve transpor o carater de treinamento,
que prevé atividades esporadicas, como cursos, seminarios ou palestras, que
normalmente tratam de aspectos muito especificos, como a utilizacdo de uma nova
técnica ou a apresentacdo de um novo material didatico. Esses eventos nao deveriam

resumir-se a apresentacdo ou transmissdo de conhecimentos, que ndo geram uma
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discussdo critica sobre todo o processo de ensinar. E esse posicionamento que reitera

Celani (2003), ao afirmar que

“A educacdo continua ndo pode ser vista em termos apenas de

produtos — resultados de cursos, por exemplo, mas sim deve ser

entendida em termos de um processo que possibilita ao professor

educar-se a si mesmo, a medida que caminha em sua tarefa de

educador. E uma forma de educagio que, ndo tendo data fixa para

terminar, permeia todo o trabalho do individuo, eliminando,

conseqlientemente, a idéia de um produto acabado - por exemplo,

dominar uma certa técnica -, em um momento ou periodo
determinados”.(p. 22).

Entendemos que esse processo de formacgdo normalmente demanda tempo, e

questdes de ordem pratica fazem com que ele se torne de dificil execucdo,

principalmente quando se objetiva que esse processo seja

“conjugado estreitamente com a pratica de sala de aula (...)
privilegiando-se o desenvolvimento de um processo reflexivo que
fatalmente exigird mudancas em representacdes, crencas e praticas.”
(op.cit., p. 23)

Normalmente, o ambiente escolar ndo propicia momentos de discussédo
critica entre os professores e entre esses e outros agentes envolvidos com a educacao.
As reuniBes que ocorrem mesclam discussdes relativas a assuntos administrativos, como
documentacdo escolar ou legislacdo relativa aos servidores, e outras de cunho
pedagogico. O horario previsto para coordenacdo pedagogica € normalmente utilizado
para o trabalho individual de planejamento de aulas e de correcdo de atividades dos
alunos. Isso se deve ao fato de que o professor normalmente tem um nimero elevado de
turmas, em funcao de sua carga horaria de trabalho, e um grande nimero de alunos por
sala. Quando as reunides ocorrem, as questdes levantadas giram em torno de discussdes
sobre a utilizacdo do livro didatico, com relacdo a uma ou outra atividade especifica, ou
sobre um determinado instrumento de avaliacdo. Discussdes sobre o0s projetos
pedagdgicos da escola (leitura, redacao), sobre o processo de avaliacdo escolar ou sobre
manejo de classe, por exemplo, também ocorrem, porém em menor escala, e sem 0

aprofundamento ideal para tentar melhorar a situacéo atual do ensino de LE.

“geralmente, o dialogo entre professores assume um carater utilitario,
com a descricdo de atividades, julgamentos de valores sobre a
producdo dos alunos, descricdo de atividades tomadas para solucionar
dificuldades com base em sentidos e valores que vém sendo
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tradicionalmente transmitidos pela escola (senso comum).(Celani,
2003, p. 26)

Alguns autores acreditam que todas as oportunidades de encontro entre 0s
agentes envolvidos com o processo de ensino e aprendizagem, na escola e fora dela,
deveriam ser utilizadas para a reflexdo e discussdo sobre esse processo, na busca de
alternativas que possam resultar em sua melhoria. Principalmente no que tange a
formacdo de professores, esses encontros s&éo momentos ideais de incentivo a formacao
continuada. Assim como entendemos que a formacdo do professor ndo termina no
momento de sua graduacdo, quando ele recebe o titulo de graduado, ou formado,
também acreditamos que a formacdo continuada, ndo pode se resumir a encontros,
reunides ou treinamentos esporadicos. Devem ser aproveitadas todas e quaisquer
situacbes informais de formacdo continuada, que devem permear toda a vida

profissional do professor.

Candau (1996 apud Silva, R.C., 2000), reforca essa idéia de que o professor
constroi sua formacdo continuamente, e que esse aprender a ser professor ocorre

basicamente na escola, pois, segundo o autor, é

“nela que acontecem as experiéncias pessoais e profissionais, onde
eles passam a maior parte de seu tempo. E no cotidiano escolar que o
professor aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz
descobertas, estrutura formas de pensamento e constréi crencas. De
uma forma ou de outra, a escola, com sua cultura, é lugar de
construcdo coletiva desses saberes, crencas e mitos que precisam ser

analisados”.
Atualmente, os professores da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito
Federal, contexto no qual se insere a escola em que foi realizada nossa pesquisa, contam
com um centro especifico de formacédo continuada, direcionado ndo s6 para professores
como também para todos os servidores da area de educacdo. A EAPE - Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo — foi criada com o objetivo de
promover o aperfeicoamento continuado dos profissionais da Educacdo da Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal, contribuindo assim para uma maior qualidade do

processo educacional.

Para concretizar esta missdo, a EAPE promove programas e projetos de
formacdo continuada dos profissionais das carreiras da SEDF, através de bolsas de

estudo; afastamento remunerado para estudos; e concursos de premiagdo ao professor,
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ao orientador educacional, a carreira de assisténcia a educagdo; e cursos e eventos de
atualizacdo. Todas as atividades da EAPE sdo estabelecidas a partir das necessidades
apresentadas pelas Diretorias Regionais de Ensino, na tentativa de atender as

especificidades de cada grupo.

E importante ressaltar que todo o processo de formacio prevé uma mudanca
de pensamento e de atitude. A seguir falaremos sobre a mudanca que pode se originar

da reflexdo e da mudanca de pensamento dos professores.
3.4. O pensamento do professor: reflexdo & mudanca

A formacdo de professores deve levar a reflexdo e conseqiientemente a
mudancga. Segundo Brown (1990, p. 89), pode haver trés niveis de mudanca, com
relacdo a formacao de professores: i) mudanca de comportamento, mas sem alteracdo de
crengas ou conceitos; ii) mudanga nas crencgas; e 3) mudanga na natureza dos conceitos

do professor, isto €, no modo como o professor percebe as acdes de ensino.

Assim, esses trés niveis de mudanca dos professores podem gerar possiveis
maneiras de abordar a formacdo de professores. Quando se objetiva a mudanca de
comportamento dos professores, definem-se certos comportamentos desejaveis e busca-
se um processo de treinamento para aproxima-lo a estes comportamentos-alvo. No caso
da alteracdo de crencas, procura-se apresentar ao professor os efeitos positivos do
método escolhido. Finalmente, quando o foco da mudanca do professor recai sobre 0s
conceitos, busca-se propiciar um entendimento das acGes e eventos que ocorrem na sala

de aula e 0 que os determina, 0 que pode gerar mudanga em crencgas € em conceitos.

Segundo Nespor (1987), existem dois caminhos para melhorar preparacao
de professores de linguas. Pode-se transformar o ensino em um conjunto de tarefas bem
definidas, e assim reduzir o papel das crencas na definicdo e modelagem de tarefas, o
que seria uma mudanca do carater de ensino, ou, alternativamente, tentar mudar as
crengas dos professores, a partir da reflexdo e da autoconsciéncia sobre estas. Os
professores sdo vistos, a partir desse encaminhamento, como “pesquisadores de sua

propria eficiéncia de ensino” (Clark & Peterson,1986 apud Isenberg, 1990, p. 325)%, e

2" “Researchers on their own teaching effectiveness” (Clark & Peterson,1986 apud Isenberg, 1990, p.
325).
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agentes-chave na reforma escolar que se espera, como solucionadores de problemas

ativos.

“os professores, diante das situagdes complexas, conflitivas e instaveis
gue caracterizam a atividade docente, sdo capazes de desenvolver um
método de problematizacdo, analise e investigacdo da realidade préatica
de ensinar e de, no confronto com suas experiéncias anteriores, com
sua formacdo de base, com a experiéncia de outros no ambiente
escolar e com as teorias elaboradas, encontrar solugfes para as
demandas que a pratica lhes coloca e, a partir dai, produzir
conhecimento. (Pimenta, S.G.et alli.,2000, p. 08)
Com base nos estudos realizados pelos autores citados anteriormente
(Pimenta, S.G. et alli, 2000; Isenberg, 1990; Brown, 1990) podemos concluir que a
reflexdo pode ser responsavel por modificacdes leves nas praticas dos professores. O
pensamento reflexivo prevé uma avaliagdo continua de crencas, de principios e de

hipdteses, de acordo com as possiveis interpretacdes desses aspectos.

Segundo Gil (2005), a “tradicdo cristalizada de praticas didaticas impde
sérios obstaculos para as mudancas”. (p. 175) No entanto, acreditamos que esses
obstaculos podem ser transpostos a partir de um processo de reflexdo continuo.
Conforme Blatyta (1999):

“mudancas implicam reflexdo constante e continua, e esta implica
uma visdo critica que se constroi a partir do desequilibrio provocado
pelo confronto com outras alternativas, pela analise das contradicfes e
pelo conflito provocado por visdes diferentes (p.78).

Ainda segundo a autora,

“um professor teoricamente mais consciente pode até optar por uma
mesma solucdo ja anteriormente adotada, optar por ndo mudar, mas, a
partir de uma compreensdo critica, sua decisdo sera por op¢do e ndo
por falta de alternativas (p. 71)”.

Outros autores, estudiosos do pensamento do professor, também reforcam a
necessidade de um processo de reflexdo para que o professor possa se aprimorar cada
vez mais. Essa reflexdo é vista como uma nova visdo, um olhar novo sobre o que ja é
conhecido, na busca, constante e infinita, de caminhos alternativos, quando for

necessario ou conveniente.
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“Para vermos as coisas de um modo diferente do que viamos antes, é
necessario desaprender. Nesse contexto desaprender ndo significa ter
um surto de amnésia e esquecer tudo o que sabemos, mas estar aberto
para enxergar o0 mundo de outra maneira. Significa manter a mente
sempre indagativa, sem certezas construidas como verdades. Significa
levar uma existéncia inquieta, em permanente busca pela completude
que jamais serd alcangada”. (Perissé, 2004, p. 20)

E ainda, baseando a nossa concepcao de professor reflexivo

“na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza 0 ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor
de idéias e préticas que Ihe sdo exteriores”. (Alarcdo, 2003, p. 41),

acreditamos que o professor deva se considerar em um constante processo
de auto-formacdo, pessoal e principalmente profissional, e devera conscientizar o aluno

a fazer da mesma forma, auxiliando-o a desenvolver suas capacidades e potencialidades.

No proximo capitulo apresentaremos uma andlise dos dados obtidos no

decorrer da pesquisa, a partir dos fundamentos tedricos revisados anteriormente.
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CAPITULO IV

Analise dos Dados

Neste capitulo, apresentaremos a analise e a discussdo dos dados, retomando
0s objetivos iniciais apresentados nessa pesquisa, que esta direcionada pelos
pressupostos tedricos apresentados nos capitulos anteriores e de acordo com a

metodologia proposta.

Na primeira parte, apresentaremos um levantamento das crengas atuais das
participantes, identificadas em seus discursos ou inferidas de suas declaragdes, e as
possiveis origens dessas crencas. Em seguida, na segunda parte, sera feito um contraste
das crencas atuais com as que elas apresentavam no inicio de sua atuacdo, buscando 0s
possiveis fatores que levaram a essas modificagdes, até a forma como se apresentam
atualmente, e caso haja alguma evidéncia, quais dessas crengas foram efetivamente

alteradas pela pratica pedagogica das professoras.

Na terceira parte, apresentaremos os dados que indicam a interferéncia da
reflexdo e do processo de formacdo, inicial e continuada, na alteracdo das crengas dos
professores participantes, e vice-versa, isto €, quando as crencas influenciam a busca
por um processo continuo de formacdo. A formacéo inicial, conforme descrito no
terceiro capitulo, refere-se ao curso de Letras, descrito pelas professoras na entrevista e
na narrativa. Por formacéo continuada entendemos aqui um continuum que vai desde
eventos formais com este proposito especifico, como cursos de pés-graduacao,
seminarios ou palestras; reunifes dentro da escola, onde ocorrem discusses sobre a
realidade do contexto de atuacdo do professor, como o LD, o curriculo da escola, ou 0
processo de avaliacdo, por exemplo; até situacdes informais, cotidianas, dentro e fora da

escola, que também interferem sobre a atuacdo do professor.

Ao término desse capitulo, seré feita uma discussdo sobre os dados apresentados
nas secOes anteriores, na intencdo de obter-se uma conclusdo, ainda que parcial, sobre a
influéncia que a préatica pedagdgica do professor, permeada por um processo de reflexao
critica de formacdo continuada, pode exercer sobre a alteragdo ou manutencdo de suas

crencas.
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4.1 - Crengas atuais

Apresentamos a seguir um quadro das crengas de P1 e P2 identificadas a

partir dos dados coletados nos questionarios aplicados no inicio da pesquisa. Sera

possivel observar através desses quadros as crencas que 0s participantes tém com

relacdo ao ensino e aprendizagem de inglés como LE, bem como sobre a sua formacéo

como professores dessa lingua. Foram destacadas as crengas que coincidem nas duas

participantes da pesquisa.

P1 - Crencas

4§ 4 3 o 4 4 4 4 I

=
=

g & 4 4 4 43 3 0

E mais facil para uma crianca aprender uma LE do que para um adulto.

Algumas pessoas nascem com uma habilidade especial para aprender uma LE.

Algumas linquas sdo mais faceis de serem aprendidas do que outras.

E mais facil para alguém que ja fala uma LE aprender outra.
N&o é possivel aprender uma LE na escola regular.

E importante que o aluno aprenda a gramética da lingua.

A aprendizagem de uma LE deve ser divertida.

A motivacédo do aluno esta diretamente relacionada ao seu sucesso em falar a lingua.
O professor deve usar a lingua que ensina em todas as dependéncias da escola, sempre

gue possivel.

O professor deve ter 6timo dominio da lingua que ensina.

O professor deve estar sempre atualizado com relagdo ao(s) pais(es) da lingua que

ensina.

O professor deve estar constantemente se reciclando.

E importante integrar outras areas do conhecimento as aulas de LE.
Os professores que tive influenciaram meu modo de estudar e aprender.
Os professores que tive influenciaram meu modo de ensinar.

O dominio da lingua melhora com a pratica.

Técnicas ou procedimentos novos motivam os alunos.

O livro didéatico é indispensavel.

O professor deve dar mais énfase a atividades que sejam relevantes para os alunos.

Quadro 07 — Crencas de P1
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P2 - Crencas

E mais facil para uma crianca aprender uma LE do que para um adulto.

Algumas pessoas nascem com uma habilidade especial para aprender uma LE.

Algumas linquas sdo mais faceis de serem aprendidas do que outras.

E importante que o aluno aprenda a gramética da lingua.

A aprendizagem de uma LE deve ser divertida.

O professor deve ter 6timo dominio da linqua gue ensina.

O professor deve estar constantemente se reciclando.

O dominio da lingua melhora com a pratica.

Técnicas ou procedimentos novos motivam os alunos.

O livro didéatico é indispensavel.

L R L R U R R R

O professor deve dar mais énfase a atividades que sejam relevantes para os alunos.

Quadro 08 — Crencas de P2

Observamos que P1 compartilha de todas as crencas de P2, no entanto, P2
ndo compartilha de algumas crencas de P1, como por exemplo a crenca de que “nao €
possivel aprender LE na escola regular ”. A esse respeito, P2 afirma, no questionario,

acreditar que

“... um aluno interessado, dedicado possa aprender a ler e também

entender uma LE. N&o acredito que o mesmo possa desenvolver as quatro

habilidades envolvidas no processo mas, somado a professores
comprometidos, pode-se adquirir um bom conhecimento.”

Embora a professora ressalte que seja possivel que a aprendizagem ocorra,
existe a ressalva com relacdo as quatro habilidades. Assim, P2 acredita que a escola
regular possa ser ambiente para a aprendizagem de uma LE, mas de habilidades
especificas. Durante a entrevista e a narrativa, P2 reforca este posicionamento ao

afirmar que

“ [nas escolas regulares] o tempo é curto, vocé vai trabalhar muito mal
algumas partes gramaticais € um pouco de leitura. Nada motivante nem
para o aluno, nem para o professor”.
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Ainda com relacéo a aprendizagem de uma LE na escola regular, P1 afirma

em seu questionario que

“ndo é possivel, por exemplo, enfatizar a oralidade quando se tem uma
turma com 50 alunos™.
Tal afirmacdo mostra que, para P1, a escola regular pode ser um contexto

limitador no que se refere ao desenvolvimento da oralidade.

Outra crenca identificada tanto por P1 como por P2 refere-se a uma possivel
“habilidade especial para a aprendizagem de uma LE”, que algumas pessoas tém e

outras ndo. A esse respeito, P1 afirma:

“porque a gente sabe que tem aluno, ela até chamava de TALP students —

try another language please. Tenta espanhol, tenta o francés, porque inglés

vocé ndo vai aprender ndo (...) as vezes (...) ele ndo vai saber a regra, mas

ele vai chegar 14 e falar assim ‘mim querer comprar camiseta’

‘preco’(...) e ele vai comprar.” (entrevista)

No entanto, a0 mesmo tempo em que a professora P1 afirma que “alguns
alunos ndo vao nunca aprender a LE™, ela acrescenta que mesmo sem saber a regra, a
comunicacdo pode se realizar, ainda que sem o dominio completo da estrutura
gramatical da lingua. Assim, P1 admite que a aprendizagem possa ocorrer, se
considerada sob diferentes circunstancias, como por exemplo, de acordo com a énfase
do professor em determinada habilidade, de acordo com o direcionamento do LD, ou

em contextos inicialmente considerados inadequados.

Um outro item a ser considerado é que, apesar de ambas concordarem com a
influéncia do fator idade na aprendizagem de linguas, a partir da afirmacéo de que “é
mais facil para uma crianca aprender uma LE do que um adulto”, existe uma pequena
diferenca com relacdo ao pensamento das duas professoras. P1 argumenta que o aluno
da faixa etaria de 10 a 12 anos ndo tem um objetivo real para o estudo dessa LE, o que

pode atrapalhar o processo de aprendizagem. Ela afirma que

““é diferente por exemplo de vocé dar aula pro J1 e J2, que o aluno néo
sabe nem o que que ele ta fazendo ali”.
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Ja P2 afirma que

“eu acho que é ainda muito estimulante pegar um J [juvenil], porque
mesmo que ele venha sem saber porque ele esta aprendendo, € um momento
que ele ndo tem nada na cabeca ainda, ele ndo criou tédio pela lingua, e ele
pode aprender, a gente pode motiva-lo muito (...)”.

Para P2, o aluno da faixa etaria de 10 a 12 anos, por ndo ter tido ainda

contato formal com a lingua, em ambiente escolar, pode ser mais facilmente motivado,

0 que pode facilitar sua aprendizagem. Quando P2 afirma: “ele ndo tem nada na cabeca

ainda”, isso é considerado positivo, pois este aluno ndo traz para a aula influéncia de

outras experiéncias anteriores.

Em seguida observamos que algumas respostas de Pl e P2 sdo

compartilhadas com relacdo a itens com o0s quais ambas discordam totalmente,

conforme o0s quadros a seguir. Novamente foram destacados os itens coincidentes entre

as duas participantes.

P1 — Discordancias

4 4 4 3 0

E mais facil ler e escrever na LE do que falar e entender.

Qualquer pessoa pode aprender uma LE.

S0 é possivel aprender uma LE efetivamente no pais onde ela é falada.

O professor falante nativo terd sempre vantagens com relacdo ao professor ndo—nativo.

Na graduacdo obtive 0s conhecimentos necessarios & minha pratica.

Quadro 09 — Discordancias de P1

P2 — Discordancias

4 & 4 3 4 4 8

E mais facil ler e escrever na LE do que falar e entender.

Qualquer pessoa pode aprender uma LE.

Ter contato com falantes nativos é fundamental para aprender a lingua.

S0 é possivel aprender uma LE efetivamente no pais onde ela é falada.

A motivacdo do aluno esta diretamente relacionada ao seu sucesso em falar a lingua.

O professor falante nativo tera sempre vantagens com relacao ao professor ndo—nativo.

Na graduacdo obtive 0s conhecimentos necessarios & minha pratica.

Quadro 10 - Discordancias de P2




Podemos verificar que a crenca ja identificada em trabalhos anteriores sobre
0 pais falante da lingua-alvo como lugar ideal para a aprendizagem dessa lingua néo é
compartilhada pelas professoras participantes. Além disso, a crenca de que o falante
nativo é um modelo ideal de professor de LE, tendo vantagens sobre o ndo-nativo,
também ndo foi identificada nas respostas aos questionarios. Acreditamos, com base nos
relatos sobre suas formacdes como aprendizes de LE e como professoras, que o fato de
nenhuma das duas ter realizado sua formacao — totalmente ou parcialmente - no pais da
lingua-alvo pode ter influéncia neste item, uma vez que as duas alcangaram, segundo
suas proprias palavras, um alto nivel de proficiéncia mesmo tendo estudado
exclusivamente no Brasil, seja na escola regular, seja em cursos livres ou mesmo na

faculdade.

“Com relacdo a fluéncia na lingua nada melhor que a sala de aula,
principalmente se os niveis sdo intermediarios ...”” - P1- entrevista

“Mas a fluéncia, conhecimento mais profundo da lingua (...) e metodologia

foram adquiridos através de treinamentos, palestras e seminarios feitos fora

da universidade”. — P2- questionério

Estes trechos demonstram que tanto P1 como P2 creditam grande parte do
desenvolvimento de sua fluéncia a atividades desenvolvidas fora do curriculo da
graduacdo, e mesmo em sua pratica de ensino, o que vai a encontro a afirmacéo de que
sua formacdo inicial ndo propiciou a elas os conhecimentos necessarios para suas

praticas.
4.2 — Origem das crengas

Com base nos dados coletados no decorrer da pesquisa, identificamos que
algumas das crencas apresentadas por P1 e P2 podem ter suas origens tanto em suas
experiéncias como aprendizes de LE como em suas historias de formagdo, ainda no
curso de Letras, ou ja em servico. Ao serem solicitadas, no segundo questionario®, a
hierarquizar os itens que mais exerceram ou exercem influéncia em sua forma de

ensinar, os resultados foram ordenados da seguinte forma pelas participantes:

% 0 modelo do questionario pode ser conferido na se¢do de anexos.
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1. Treinamentos, palestras, 1. Ex-professores

seminarios p | 2. Treinamentos, palestras,
P | 2. Ex-professores ) seminarios
1 | 3. Colegas de trabalho 3. Normas da escola
4. Normas da escola 4. Comentarios e avaliacdo dos
5. Curso de graduacdo (LETRAS) alunos sobre as aulas
6. Comentérios e avaliacdo dos 5. Colegas de trabalho

alunos sobre as aulas 6. Livros didaticos
7. Cursos em outras areas 7. Cursos em outras areas
8. Curso de graduacgdo (LETRAS)

Quadro 11 - Fatores que influenciaram a pratica de P1 e de P2

8. Livros didaticos

Em outros pontos dos questionarios, podem ser ressaltadas afirmacfes a
respeito dessa ordenacdo. P1 justifica a escolha da posi¢do numero 1 pela influéncia que

o treinamento a que foi submetida teve em sua prética. Ela afirma que:

“escolhi ‘treinamento’ como n° 1 porque comecei a lecionar em curso de

inglés (franquia), onde havia um treinamento e método a ser seguido por

todos os professores™ (grifo de P1).

Observa-se em sua declaragdo a énfase ndo s6 ao treinamento, mas a
imposicdo do método da franquia, que segundo P1 deveria ser seguido por “todos os

professores”.

Com relacdo a uma potencial influéncia que ex-professores tiveram em seu
modo de ensinar, tanto exemplos positivos como negativos exerceram influéncia sobre a

pratica atual de P2. A professora afirma que

“Alguns professores serviram de modelo a ser seguido e com certeza

ajudaram no meu sucesso como professor. Outros serviram de modelo que

ndo deveria ser seguido, portanto, acho que também influenciaram”.

No decorrer da entrevista, as duas participantes fizeram ainda outras
afirmacbes que confirmam essa influéncia, como pode-se observar nos excertos a

sequir :

“uma vez uma coordenadora de uma escola onde eu trabalhava ela falava
assim, que quando a gente trabalha com uma lingua estrangeira a gente
trabalha com o sonho do aluno” - P1



P1 refere-se a figura dessa coordenadora em outros momentos, relembrando

suas afirmacdes e usando-as para justificar suas falas.

““@ por isso que eu falo ex-professores em primeiro lugar porque eu me
encantei pela lingua e como alguns professores tinham um conhecimento
tdo vasto de uma coisa que pra mim naquele momento tava tao longe, e a
forma como eles falavam, achava brilhante, tudo que vocé perguntava eles
sabiam, era uma musica, entdo assim eu comecei a ver que se eu tivesse
empenho eu chegaria l&... entdo foi o estimulo de ex-professores sim” - P2

“(...) trabalhava com o portugués era cruel, ¢ um dos que eu jamais quis ser
igual”.- P2
Nestes dois trechos, P2 reforca a afirmacédo feita acima sobre os exemplos

que obteve de seus ex-professores, tanto positivos como negativos.
4.2.1 — A formacdo inicial

Com relacdo a sua formacdo, ambas declararam que a graduagdo, muito
embora tenha sido importante para sua preparacdo para atuar como professoras, ndo lhes
trouxe todo o conhecimento que elas esperavam. Esse dado pode ser verificado
inicialmente no questionario, onde elas hierarquizaram os elementos que influenciaram
a forma como elas ensinam hoje. P1, de uma escala de 1 a 8, atribuiu a posi¢do 5 ao

curso de Letras. E justifica da seguinte maneira:

“Assim, meus professores eram muito bons, porém a minha turma era
muito fraca, entdo da turma toda tinha eu e mais duas ou trés pessoas que
falavam inglés, entdo o que que a professora ia fazer, ela ia dar um texto
pra gente interpretar, comentar alguma coisa, ou ela ia ensinar o verbo to
be, que eles ndo sabiam nem verbo to be. Entdo apesar da professora ser
muito boa, dos professores serem muito competentes, eles tinham que ficar
ensinado eles, entdo o que que ela fazia, ela me dava a lista, eu assinava,

7 7

‘pode ir embora professora? Pode’.”” (entrevista)

Observamos que P1 reconhece a qualidade dos professores que teve durante
sua graduacdo, mas que o contexto ndo foi favoravel a um aprofundamento maior em

relacdo a LE.

“Entdo no curso de Letras mesmo o que eu aproveitei muito foi o
portugués, que também era muito interessante, as aulas de psicologia, que
depois do terceiro periodo, ai sim que a gente comecava a estudar o aluno,
que ndo é s6 o que ele chega, que tudo interfere, (...) porque eu aprendi
muito também nessas aulas de psicologia...” (entrevista)
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Nesse trecho P1 ressalta que além do estudo de lingua portuguesa, outro
aspecto positivo de sua graduacdo foram as aulas de psicologia, onde ela passou a
estudar o aluno mais objetivamente, o que ocorreu por volta da segunda metade do

Curso.

Podemos observar que, apesar de perceber que sua formacao inicial ndo foi
a ideal, P1 consegue pontuar aspectos satisfatorios do seu curso de graduagdo. Além
disso, P1 esta ciente das dificuldades que seus proprios professores enfrentavam, uma
vez que sua turma era heterogénea com relacdo ao nivel de conhecimento da lingua-
alvo, o que ndo favorecia um maior aprofundamento da lingua. Além disso, o fato de o
curso oferecer dupla habilitagdo, em Portugués e Inglés, fez com que o tempo fosse
dividido, o que Ihe propiciou uma melhor formacéo na area de Portugués. No entanto,
no que se refere a parte de psicologia, ou seja, a parte especifica de ensino, P1 afirma
que foi muito “interessante” e que ela “aprendeu muito”. No questionario, P1 resume a

avaliacdo que tem de seu curso de graduacdo da seguinte forma :

“Achava que com o curso de Letras me transformaria numa melhor

profissional. E isso realmente aconteceu”.

Com relacdo a P2, a professora atribuiu ao curso de Letras a 82 posicdo, a
ultima, dentro de seu processo de formacao. Em seu discurso ela reafirma que seu curso
de Letras ndo lhe ofereceu a formagdo esperada. Embora seu curso fosse bem
conceituado, sua formacdo em Inglés ficou aquém de sua formacgédo em Portugués, uma

vez que o curso previa a dupla habilitag&o.

Eu formei em Inglés/Portugués, numa universidade federal, e naquela

ocasido o curso era tido como muito bom, e eu ainda vou falar uma coisa,

eu acho que eu aprendi mais portugués do que inglés.

Além disso, P2 afirmou que as expectativas que tinha com relacdo a seu
curso de Letras — que seriam “aprofundar os conhecimentos na lingua e metodologia de

ensino” nao se confirmaram. Em seu questionario a professora afirma que
“Hoje percebo que apenas o certificado foi importante”

O unico aspecto positivo explicitamente declarado por P2 foi com relacao as
matérias de cunho pedagdgico, com as aulas de psicologia, as quais ela havia se

esquecido de mencionar, e apés o relato de P1 ela acrescentou:
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““que eu esqueci e ela tem razdo, inclusive foi uma das matérias que eu me
encantei, cheguei a pensar em fazer psicologia depois™.
Podemos verificar que tanto P1 como P2 ressaltam como positivas as

disciplinas que tratavam diretamente do processo de ensino e aprendizagem.
4.3 - Modificacéo das crengas e os fatores de alteragéo

No decorrer da pesquisa, foi observado que algumas das crencgas relatadas
pelas participantes foram alteradas no decorrer de sua vida profissional. Aparentemente
0s mesmos fatores que tiveram influéncia na formacgéo das crengas também atuam em
sua alteracdo. Assim, a exposicao a novas metodologias, seja em cursos, treinamentos,
ou em atuacdo na escola, ou a influéncia de outras pessoas, ex-professores, colegas de
trabalho, ou mesmo o feedback dos alunos séo fatores que podem deflagrar um
movimento de reflexdo e a possivel que resultou na alteracdo de algumas crencas. Em

seguida detalharemos alguns desses aspectos.

“Com o passar do tempo percebi que mesmo tendo um bom método e bom
professor, alguns alunos ndo tém sucesso. Antes, pensava que a culpa era
sempre minha, do meu modo de ensinar. Hoje, cheguei a conclusdo que a
responsabilidade ndo € s6 minha.” - P1

Observa-se nesse trecho dois aspectos: o primeiro com relacdo ao método
como determinante do sucesso ou insucesso do aluno. O segundo aspecto tem a ver com

a responsabilidade do professor pela aprendizagem do aluno.

“(...) quando ele fala que € so préa escola, & uma frustracéo pro professor,
ele ndo tem nenhum sonho além de tirar notas e ele ndo te motiva, alias, a
gente se auto-motiva porque sabe que tém outros que tém outros interesses,
mas ele, como se abaixasse 0 nivel de motivagdo do professor, em relacéo a
ser construtivo, ser dindmico, € como se ‘ah, entdo se eu for mediano, tudo
bem, ta bom pré essa turma’”’.- P2

Nesse trecho nds podemos ver que P2 passou a perceber que os alunos

também agem como agentes motivantes do fazer pedagdgico do professor, e ndo sé

partindo do professor em direcdo aos alunos.

“enquanto que eu tive uma palestra com uma professora aposentada da
fundacdo educacional, e que a vida inteira esteve incomodada com a
avaliacdo, ai ela se aposentou, fez psicologia, e hoje ela vive pra dar
palestras. Entdo o aspecto que ela abordou que eu achei muito interessante
é esse, que a gente trabalha a avaliacao pra segurar o aluno, enquanto que
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ela acha que deveria ser o contrario, sua aula deve ser carregada, deve ser
pesada, deve ser exigente, vocé deve ser muito bom, exigir que ele seja
muito bom, mas ai na hora da avaliacéo, vocé viu a producdo dele em sala,
ai na hora da avaliagdo vocé pode até ser um pouco complacente, mas nao,
muitas, vezes, a gente vai naquela aulinha mansa, Ah, vocé ndo estudou
nao, voceé vai ver, ai eu pego aquela prova cavalar e reprovo 50% da turma,
OU Seja 0 processo tem que ser de muita consciéncia”. - P2

No trecho acima, verificamos que a partir de uma influéncia externa — uma

palestra — a professora mudou sua concepcdo sobre avaliacdo. Ela afirma que a

avaliacdo ndo deve ser usada para punir o aluno, e que o nivel de cobranca da avaliacéo

deve ser baseado na producéo do aluno em sala.

Apresentamos a seguir um quadro com as crencas das professoras

participantes onde pudemos observar alguma alteracdo, e as possiveis causas dessas

mudangas, quando esses fatores puderam ser identificados na pesquisa.

Crencas anteriores

Alteracoes

Um bom método é
fundamental para a
aprendizagem

P1 declarou que, com o tempo, passou a perceber que 0 método
ndo é o elemento definitivo para a aprendizagem ocorrer.
Eventualmente, a aprendizagem pode ndo acontecer mesmo com
um método considerado adequado.

O professor é
responsavel pela
aprendizagem do
aluno

Segundo P1 o professor ndo detém toda a responsabilidade pelo
sucesso ou insucesso do aluno. A prética da professora a fez
perceber que o aluno também tem responsabilidade por sua
aprendizagem.

De acordo com P1 e P2, a partir do momento em que o aluno
passa a assumir a responsabilidade por sua aprendizagem, é
necessario que ele desenvolva sua autonomia, tornando-se assim
menos dependente do professor.

O professor deve
motivar o aluno
para a
aprendizagem.

P1 e P2 declararam que além de sentirem a necessidade de
motivarem seus alunos, percebem também que as préprias
atitudes dos alunos servem para motiva-las ou mesmo desmotiva-
las. Assim, a motivacdo faz um caminho do professor em direcao
ao aluno, e vice-versa.

A avaliagdo serve
para punir o aluno.

A partir de uma influéncia externa — de uma especialista — P2
passou a encarar o processo de avaliacdo de forma diferente,
entendendo que a avaliagdo deveria ser um processo e refletir sua
pratica em sala de aula.

A recuperagédo nao
traz beneficio ao
aluno

P2 afirma ter mudado seu pensamento com relacdo ao processo de
recuperacdo, pois percebeu que esse periodo ndo se refere
somente a questao de aprovacdo ou reprovacdo. Ela afirma que
este tempo extra, por ser mais individualizado e direcionado, pode
auxiliar o aluno a complementar determinado conhecimento, ou
mesmo resgatar sua auto-estima.

Quadro 12 — Crengas e alteracfes de P1 e P2
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4.3.2 - Influéncia da formacéao continuada

Retornando a um dos pontos destacados no capitulo teérico desse trabalho,
identificamos que as praticas pedagdgicas das professoras participantes tiveram maior
influéncia em seu ‘pensar’ e ‘fazer’ atual do que a formacdo inicial. Conforme pode ser
verificado na hierarquizacdo de itens influenciadores de sua prética, j& mencionada
anteriormente, para ambas professoras o item ‘treinamentos, palestras e seminarios’
liderou suas listas. Para P1 este foi o item que mais influenciou a forma como atua hoje,

e para P2 este item ficou em segundo lugar.

P2, durante a entrevista, enfatizou que a oferta de cursos e treinamentos é
uma pratica constante em cursos livres, principalmente em franquias, e que esta oferta é
normalmente motivada tanto pela intencdo em manter o professor atualizado, como em

beneficio proprio da imagem da franquia.

“paralelo a isso, aos cursos que as franquias ddo, eles tém uma
preocupacao enorme com o professor estar tendo, sempre reciclando, eles
por isso, eles davam muitos cursos, além do que era dado na fundacéo eles
faziam, a propria escola estava sempre dando cursinhos, seminarios,
palestras, e isto fazia crescer muito os profissionais, (...) a favor da imagem
deles, né, mas conseqlientemente a gente esta crescendo, P2
Observamos que esses cursos de reciclagem e aperfeicoamento restringiam-
se normalmente a aspectos metodoldgicos, com relacdo a técnicas de ensino, e que eram
eventos freqlientes naquele contexto, mas ndo havia um carater processual nessa

formacéo em servico.

Durante a entrevista, quando foram questionadas com relagdo a algum
topico ou assunto em especifico a ser tratado em cursos ou seminarios, as duas
professoras relataram a necessidade de “tudo um pouco”, mas enfatizaram o interesse
em pontos especificos como o “projeto de redacdo”, que é trabalhado na instituicdo

onde atuam, ou com relacéo ao desenvolvimento da oralidade dos alunos.

As professoras manifestaram a sua dificuldade em promover uma discusséo
critica com relacdo a estes aspectos que as incomodam, e que de alguma forma,
dificultam a sua pratica. A coordenacdo pedagogica, tempo que os professores dispdem
para ser utilizado com esta finalidade, para a discussdo com outros colegas e

coordenadores pedagdgicos, acaba se tornando um momento de organizacédo individual.
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““nOs nunca temos tempo pra parar pra fazer essa discussao porque 0 N0SSO

tempo é sentado na mesa, planejando a aula, ou é vendo vocabulario novo™

—entrevista — P1

Além disso, a necessidade de cumprir um contetdo pré-determinado,
normalmente em funcdo do livro didatico utilizado, faz com que essas discussdes

figuem em segundo plano.

“A gente fica muito assim, eu acho também, o método, o contelddo, a

gramatica, a gente ensina, se 0 aluno aprendeu, bem, se ndo, ah, vamos

passar pra proxima, que eu tenho que pensar no proximo contetdo, e a

gente esquece essa parte”. P1

Apesar de todas as dificuldades listadas pelas participantes ou identificadas
em seu discurso, um aspecto precisa ser ressaltado. A reflexdo permeia o processo de
ensinar das professoras, ainda que por vezes de maneira inconsciente ou pouco objetiva.
Fazer com que os professores falem sobre sua préatica, sobre o0 que gostariam de alterar,
ou manter, &, a nosso ver, um bom caminho para implementar a reflexdo como um
processo consciente e continuo em nossas escolas. A partir de momentos de discussdo
dentro da escola, aspectos mais amplos podem vir a tona. Como foi dito no inicio de
nosso trabalho, é o professor quem tem maior contato com agentes externos ao contexto
escolar e que promovem e/ou divulgam crencas e valores mais amplos, como no caso do
livro didatico, por exemplo. Outro caso é o de politicas publicas previstas para o ensino,
qgue sdo encaminhadas para as escolas para serem implementadas. Tais discussdes
podem desencadear um movimento de conscientizacdo politica dos professores e, por

conseguinte, provocar discusses que gerem alteracdes significativas.
4.3.3 — Reflexéo

Outro assunto abordado no decorrer da pesquisa foi a forma como a reflexao
ocorre ao longo de sua pratica. As professoras afirmaram que essa reflexdo ocorre, de
forma natural e espontanea, em momentos variados, seja no momento de planejamento

de suas aulas, seja ap0s as atividades realizadas.

“Eu diria que eu faco no minuto que eu td6 acabando aquela aula, vocé ja
fez uma auto-analise do que foi a sua aula”. — P2

“Ou as vezes até quando a gente ta preparando a gente ja imagina como
vai ser em uma turma ou em outra. Quando a gente ta fazendo, durante a
aula, (...) a gente ja sabe se aquilo foi legal ou néo foi. No final da aula,
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pela cara dos alunos, vocé ja sabe se foi bom se ndo foi, se compensa

repetir, se nunca mais vai olhar pra aquilo”. - P1

No entanto, conforme pode ser observado nos trechos acima, essa € uma
atividade normalmente individual e que normalmente gira em torno de aspectos préaticos
de sua atuacdo em sala, isto €, “ela ndo transpassa 0s muros da sala de aula e da prética
imediata” (Libaneo, 2005, p. 192). Nao se observa, na pratica das professoras,
momentos de discussdo sobre essa reflexdo, o que pode ser justificado pela escassez de
momentos para essa discussdo com outros professores, ou com os demais segmentos

atuantes na escola. Quanto a esse aspecto, P2 afirma

““nOs nunca temos tempo pra parar pra fazer essa discussao porque 0 N0sso

tempo € sentado na mesa, planejando a aula, ou é vendo vocabulario

novo”. - P2

No entanto, pudemos observar, no decorrer da entrevista, que momentos
destinados a reflexdo e a auto-avaliacdo poderiam ser muito produtivos, uma vez que,
mesmo nesse breve momento de discussdo sobre suas praticas, as duas professoras
fizeram declaragfes muito objetivas e com clareza sobre o que gostariam de alterar em

suas atuacBes, como pode ser visto nos trechos a serem detalhados a seguir.

Na primeira série de excertos, as participantes falam sobre a autonomia dos
alunos. Ambas afirmam que a responsabilidade pela aprendizagem deve ser dividida
com o aluno, mas que essa ainda ndo € uma pratica comum em sua atuacdo. No decorrer
da entrevista, uma das professoras chegou a afirmar que “isso aqui é uma auto-analise”

— P1 (grifo nosso), pois ela ainda néo tinha parado para refletir sobre esse assunto.

Na afirmacdo seguinte, percebemos a alteracdo do sentimento de
responsabilidade total pela aprendizagem dos alunos por parte de P1. Além disso, fica

claro que o método deixou também de ocupar uma posi¢do primaria.

“Com o passar do tempo percebi que mesmo tendo um bom método e bom

professor, alguns alunos ndo tém sucesso. Antes pensava que a culpa era

minha, do meu modo de ensinar. Hoje, cheguei a concluséo que a

“responsabilidade” ndo é sé minha”. - P1

No trecho seguinte, P2 demonstra uma preocupacdo com o fato de que, por
outro lado, o aluno ndo pode ser responsabilizado total e exclusivamente por seu

resultado. E necessario, segundo a professora, que o professor seja consciente de seu
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papel e realmente divida esta responsabilidade com o aluno. P2 também afirma que, em

alguns casos, o professor justifica sua atuacdo pela atitude desmotivada dos alunos.

“O profissional tem que ser muito consciente, ele ndo pode ser s6 aquele
mediador, mas também ndo pode ser aquele que vai entregar a tarefa toda
pro aluno, mas ele tem que entdo, cobrar muito dentro da sala de aula,
acostumar o aluno a fazer isso, e exigir com o que ele deu, porque nao,
muitas vezes a gente faz o contrario, ta ele ndo quer nada com nada, entéo
ta, meu papel eu t6 fazendo”.- P2

A seguir, apresentamos trechos onde tanto P1 como P2 afirmam a
necessidade de fazer com que os alunos tornem-se mais autbnomos, e que busquem

trilhar com maior independéncia seu caminho de aprendizagem. P1 enfatiza que é

importante que os professores déem espaco para que os alunos “facam a sua parte”.

“tem a tendéncia a gente vai dar aula de um texto, o que que a gente faz, a
gente & o texto inteirinho. (...) a gente tem que deixar eles se virarem.
‘professora, o que que € isso em inglés?’ A gente vai e fala, fala, fala.
‘Compra um dicionario, vocé vai olhar’ ”” - P1

““e 0 pior, eu escrevo tudo no quadro™ - P2
“porque eu t6 tornando esse aluno dependente - P2

“eu acho que por isso também que eles tdo estudando pra tirar cinco,
porque a metade do trabalho a gente que faz”” - P1

Em seguida, selecionamos um exemplo referente ao processo de
recuperacdo, onde P2 afirma que havia um preconceito, por parte dela, com relagédo a
possibilidade de melhoria dos alunos em pouco tempo. Em seguida, ela afirma que ja
“revé” esse preconceito, o que demonstra uma alteracdo de pensamento e de suas

crencas a esse respeito.

“E outro preconceito é nds acharmos que uma semana de recupera¢ao nao
vai dar certo, em muitos casos ndo vai dar certo mesmo ndo, em outros
casos até da, aquele aluno que faltava muito pouco pra atingir a nota, ou o
conhecimento, ndo é sd a nota, ele entendeu, mas ele ndo entendeu téo bem,
entdo agora ele sO vai partir daquele ponto que ele tem, ele sO vai
acrescentar um pouquinho, e esse algo mais foi suficiente pra ele resgatar
até a auto-estima dele, e pensar assim, ‘nossa, eu aprendi, agora eu do
conta, agora eu vou estudar’. Ele estuda nessa uma semana e passa. Aquele
que ndo tinha nem o minimo, ele ndo vai passar mesmo, mas entao assim a
gente revé até esse preconceito nosso de que na ultima hora ndo vai
adiantar. As vezes um pouquinho pra aquele que ja tinha .. .” - P2



Com base nas declaracbes das participantes, podemos afirmar que ha
momentos em que a reflexdo é feita, no entanto, esse “rever” é normalmente individual
e pontual, isto é, ndo existe um processo continuo de reflexdo critica entre o grupo de
professores, auxiliado pela coordenacdo ou a direcdo. Percebemos ainda que esses
momentos podem gerar uma alteracdo de suas crengas e de sua préatica. Busca-se, assim,
romper o ciclo vicioso de formacgéo inadequada de professores, e estabelecer um “ciclo
virtuoso”, onde o professor € capaz de refletir sobre sua atuacdo para poder muda-la. A
esse respeito, Sadalla (1998) afirma que ndo basta que se busque a alteracdo da acdo do

professor somente através de cursos de reciclagens. Segundo a autora

E fundamental que ele [o professor] seja auxiliado a refletir sobre sua
pratica, a organizar suas préprias teorias, a compreender as bases de
suas crengas sobre este processo, de modo que, tornando-se um
pesquisador de sua agdo, possa contribuir sobre-maneira para a
melhoria do ensino ocorrido em sala de aula. (Sadalla, 1998, p. 35).

Concordamos com esta afirmacdo e acrescentamos a necessidade que
percebemos de que esta reflexdo ultrapasse os limites da sala de aula, e mesmo da
escola. O professor deve refletir ndo somente sobre sua atuagdo, sua aula, sua pratica,
mas também, e principalmente, levar esta discussdo e esta reflexdo a outros professores,
a outras pessoas envolvidas com o ensino e a aprendizagem, a outros contextos,

superando o carater individual da reflexao.

4.4 — Discussao

A partir dos dados apresentados anteriormente, procuraremos estabelecer
evidéncias da existéncia de relacdes entre o processo de formacdo em servigo das
professoras participantes e a dinamicidade das crencas apresentadas por elas,
identificadas ou inferidas tanto pela agdo como pelo seu discurso, conforme descrito no

primeiro capitulo deste trabalho.

Embora tenhamos aqui focalizado nossa atengéo na formacgéo em servico, a
formacdo de professores foi vista nessa pesquisa como um processo continuo, que se
inicia ainda antes de sua formacéo inicial. Acreditamos que o professor é produto de sua

historia de vida, pessoal e profissional.

Com base no entendimento de que as experiéncias que o professor vivencia

ao longo de sua vida, seja no ambiente escolar, seja fora dele, influenciam bastante a
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forma como ele ensina, buscamos resgatar essas memorias atraveés de relatos
autobiograficos. Observamos que ambas as professoras recorrem a experiéncias do
passado para justificar sua atuacdo presente. Assim, sua vivéncia como alunas, seus ex-
professores ou coordenadores, colegas, e até mesmo o livro didatico ou a metodologia

utilizada foram cruciais para a abordagem de ensinar que elas adotaram.

Observamos também que estes mesmos itens foram importantes elementos
de influéncia na alteracdo das crencas que as professoras tinham no inicio da sua
atuacdo. Em alguns casos elas tém consciéncia dessa mudancga, como por exemplo, com
relacdo a responsabilidade do aluno por sua aprendizagem, P1 e P2 disseram que
atualmente elas ja ndo se consideram mais totalmente responsaveis pelo aprendizado do

aluno, mas que ainda precisam mudar mais.

Verificamos também que o discurso das professoras coincide com alguns
resultados de estudos anteriores, no que se refere a necessidade de um processo de
reflexdo sobre sua pratica. As professoras expressaram que ocorrem momentos de
discussdo e de reflexdo, em diferentes momentos, no planejamento, na execucgdo e na
avaliacdo de suas aulas. No decorrer da pesquisa pudemos observar que esses momentos

néo séo interligados, assim, ndo se observa uma continuidade nesse processo.

Outro aspecto a ser destacado € que as professoras demonstraram dar grande
importancia ao feedback dos alunos, seja ele declarado ou ndo. As (re)acdes dos alunos
as auxilia a fazer uma reflexdo sobre suas aulas e sobre seu modo de ensinar. Isto pdde
ser visto quando elas afirmam que a atitude dos alunos pode servir como elemento
motivador ou desmotivador, 0 que nos mostra que a interacdo com os alunos e o
confronto das crencas das professoras com as dos alunos pode ser um aspecto

influenciador dessa reflexao.

Durante a pesquisa, percebemos que a reflexdo das professoras ainda gira
em torno de técnicas, livros didaticos, isto €, aspectos basicamente préaticos. Isto reflete,
em nosso entendimento, as suas necessidades mais urgentes da sala de aula. A teoria

parece, neste momento, distante das respostas mais imediatas necessarias.

Observamos também que a formacdo continuada identificada na historia

pessoal e profissional das professoras participantes estd ainda longe de ser o ideal
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preconizado pela literatura especializada da area, uma vez que a operacionalizacdo de
atividades como gravacgdes de aulas em videos, sessdes de visionamento ou observacédo

de aulas é, em alguns casos, dificil de ser realizada.

A literatura propGe eventos e situacdes de reflexdo que, a nosso ver, sdo
dificeis de serem colocados em pratica, por razbes de tempo, por exemplo. Também
podemos citar a escassez, em nossa realidade especifica, de cursos ou projetos de
formagdo continuada que realmente promovam o desenvolvimento profissional, através

de um processo articulado de acdo — reflexdo — acéo.

Uma alternativa para minimizar esse problema pode ser a discussao sobre a
pratica, ainda que em pequenos grupos, que abre espago para que 0s professores
compartilhem suas duvidas, dificuldades e angustias. Cabe a escola, na figura da
direcdo/coordenacdo propiciar esses momentos diarios de formacdo continuada, que
devem ser explorados por sua possibilidade de propiciar a capacidade de reflexdo. E
fundamental que as escolas realmente oferecam condicOes para que os professores
possam refletir sobre o que fazem, e como fazem, e que, além disso, tenham espaco para
que os resultados dessa reflexdo possam aparecer. SO assim a escola se constituira em

um ambiente onde o ensinar e o aprender efetivamente ocorram.

Acreditamos que a partir do reconhecimento do saber do professor,
poderemos abrir espaco para a insercdo da teoria como suporte para a efetivacdo desse

processo de formacdo critica e reflexiva. Segundo Pimenta, 2005,

“a teoria tem importancia fundamental na formacéao dos docentes, pois
dota o0s sujeitos de variados ponto de vista para uma acéo
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que 0s
professores compreendam os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais” (p. 24).

As crengas podem mudar, e eventualmente mudam. E nesse sentido que a
teoria nos auxilia a abrir novos caminhos para que essa mudanca aconteca e favoreca
um processo de ensino e aprendizagem de LE mais eficaz. E preciso que os professores
e os alunos se sintam motivados e preparados a receber e produzir coisas novas. Um
processo de formacgdo critica e reflexiva faz com que o terreno de ensino e
aprendizagem seja revitalizado, para que novas sementes, ou mesmo aquelas que

estavam adormecidas, possam germinar.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou apresentar evidéncias da dinamicidade das
crencas de duas professoras de Lingua Estrangeira — Inglés de um centro de linguas da
rede puablica de ensino, ao longo de sua pratica pedagogica, procurando ir além da

elicitacdo das crencgas inerentes as suas abordagens de ensinar.

Como referencial teodrico, apoiamos esta investigacdo nos estudos de
Almeida Filho (1999, 2002 e 2005), Barcelos (1995, 2000 e 2004), Vieira-Abrahdo
(2004) e Celani (2003), dentre outros trabalhos sobre crencas e sobre formacdo de

professores.

Na primeira parte da pesquisa, apresentamos o caminho trilhado para se
alcancar os objetivos propostos, com uma descri¢do dos instrumentos e procedimentos
utilizados para a coleta de dados, e um detalhamento do contexto onde a pesquisa foi
realizada. Além disso, trouxemos uma descricdo do perfil das duas professoras

participantes.

Na segunda parte, apresentamos 0s estudos que guiaram essa investigacéo,
divididos em dois grupos. No primeiro, apresentamos uma discussdo sobre o termo
crencas, que tem sido alvo de inUmeras pesquisas, 0 que demonstra sua importancia
dentro da agenda de pesquisas em Linguistica Aplicada. Apds um breve historico sobre
a investigacgdo de crengas, apresentamos fatores que séo utilizados para caracterizar esse

conceito, na tentativa de apresentar uma definicdo para esse termo.

Ainda nessa segunda parte, o carater dinamico das crencas foi discutido, a
luz de estudos de autores como Nespor (1987), Pajares (1992) e Kalaja (1995) e mais
recentemente de Barcelos (2006). Em nosso estudo concordamos com a posicdo das
duas Gltimas autoras quando afirmam que as crencas podem mudar, e que esse processo
de mudanca esta relacionado as experiéncias que o individuo vivencia ao longo de sua

vida. No entanto, estudos evidenciam que quando essa mudancga ocorre, ela ndo é
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imediata, mas sim gradativa, e que nem sempre a mudanca nas crencas gera uma

mudanca de comportamento®.

No segundo momento a discusséo foi centrada na formacdo de professores,
mais especificamente na formacdo continuada de professores de Lingua Estrangeira.
Com base na literatura apresentada, acreditamos que a formacdo de nossos professores
de LE precisa ser rediscutida e adaptada a realidade do nosso ensino, principalmente do

ensino publico. Segundo Barcelos et ali (2004),

é cuidando da formacdo de nossos professores e fazendo disso uma
prioridade que estaremos contribuindo para a melhoria da educacéo.

(p. 12)

Essa prioridade deve ser estabelecida desde os primeiros momentos da
formacéo inicial, para que a reflexdo sobre a pratica ocorra de maneira constante e

continua ao longo de sua vida profissional.

E fundamental que as pessoas responsaveis pela formacgdo de professores
analisem de forma critica a situacdo que se apresenta e que as mudancgas necessarias
sejam implantadas urgentemente. A formacdo dos professores de Lingua Estrangeira,
nos cursos de Letras ou em servico, estd muito aquém do que se espera de uma

formagéo consciente e responsavel. Ainda segundo Barcelos (2006)

Um caminho em potencial para desencadear uma melhor formacdo e
um ensino mais consciente e efetivo é através da reflexdo sobre sua
prépria pratica e sobre leituras na area de ensino e aprendizagem. A
comecar pela compreensdo de suas crencas logo no inicio do curso de
Letras e prosseguir com uma formacéo continuada, o professor pode
se reconhecer na sua pratica pedagdgica. (p. 102)
O nosso estudo centrou sua investigacao nessa pratica pedagogica, uma vez
que entendemos que, assim como as crengas de um individuo podem influenciar sua
pratica, também a pratica exerce influéncia sobre a formacdo ou alteracdo de

determinadas crencas.

Finalizando, na terceira e Ultima parte da pesquisa, trouxemos a descri¢do e
uma discussdo dos dados, a partir dos diversos instrumentos utilizados na coleta.

Pudemos observar que realmente existe certa dinamicidade nas crencas, isto &, elas ndo

2% A esse respeito conferir Barcelos (2008).
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permanecem imutaveis ao longo da vida do professor, e que eventualmente essas
crencas, iniciais ou modificadas, exercem influéncia na forma de pensar e de agir do

professor, com maior ou menor intensidade.

Durante a pesquisa, as professoras participantes ainda tiveram a
oportunidade de manifestar sua necessidade de reflexdo, e mudanca do que ainda
consideram ineficaz. As professoras se mostraram abertas a esta discussao, e positivas

com relacdo a seu préprio aprendizado.

Infelizmente, identificamos que a pratica pedagogica das professoras
participantes ndo tem sido incrementada por um processo de reflexéo critica, dentro da
escola ou em outros contextos. Essa reflexdo ocorre eventualmente, em momentos
esporadicos proporcionados por seminarios, pequenos cursos ou em reunides internas de

coordenacdo entre os professores da escola.

Muito embora essas oportunidades ainda ndo sejam muito frequentes,
coordenadas e intencionais, todas as iniciativas devem ser valorizadas, e utilizadas
como ponto de partida para projetos de formacdo continuada. A escola pablica, que é
atualmente o contexto que descrevem grande parte dos trabalhos de pds-graduacdo,
deve receber de volta a producéo originada em suas salas de aula, de forma a incentivar
uma observagdo constante do seu pensar e do seu fazer, e com vistas a uma maior

eficiéncia do ensino e da aprendizagem.

Entendemos também que o professor esta em constante processo de
formagéo. O “aprender a ser professor” ndo pode ser considerado finalizado. Essa busca
pelo saber deve ser acompanhada pela busca do auto-conhecimento que Ihe possibilite
um aprimoramento pessoal e profissional, para que sua atuacdo perpasse a sala de aula e

tenha um reflexo mais amplo no @mbito social. A esse respeito, Johnson (1994) afirma:

Os professores [...] precisam de oportunidades para chegar a um
entendimento de quem eles sdo, reconhecendo suas crencas sobre eles
mesmos e sobre 0 ensino e aprendizagem em salas de aula de segunda
lingua. Necessitam também de oportunidades para fazerem sentido do
que eles fazem, refletindo sobre suas proprias préaticas instrutivas para
chegarem a um consenso com as inconsisténcias entre o que eles
querem fazer durante a instrucdo da segunda lingua e o que realmente
acontece. Além disso, necessitam de oportunidades para refletirem
sobre as ramificacdes sociais, culturais, e politicas mais amplas do
ensino e aprendizagem de segunda lingua, particularmente, nos
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assuntos relacionados a enculturacdo e a assimilacdo em sociedades
falantes do inglés dominante, geralmente a custa das proprias

identidades culturais dos estudantes de segunda lingua. (p.451)*
Finalizamos essa pesquisa certos de que esse foi mais um passo na longa
caminhada que as pesquisas em Linglistica Aplicada ainda tém a percorrer. A
investigacdo da relacdo da pratica pedagdgica de professoras atuantes com as crengas
que elas apresentam, e a forma como essa pratica age na formacédo e alteracdo dessas
crencas vem a acrescentar alguns novos dados as pesquisas sobre crencas de professores
e formacéo continuada. Estamos cientes de que 0 nosso estudo apresentou apenas uma
amostra dessa realidade, em funcdo da limitacdo de tempo e dos procedimentos de
coleta de dados. Esperamos que novos estudos possam ser realizados, com mais
participantes, abordando outros contextos, ou ainda por um periodo mais longo de
investigacao, para complementar as consideragdes apresentadas aqui. A continuidade de
pesquisas em LA trara beneficios ndo somente aos professores de LE, mas a educacéao
em geral. Ao abrirem as portas das escolas e de seus ambientes para a realizacdo de
pesquisas, todas as pessoas responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem
passam a fazer parte de um circulo virtuoso, que as levardo a entender as razdes que 0s
levam a agir como agem, e a partir deste entendimento terem opg¢des para mudar sua

pratica, de forma critica e consciente.

““Se eu pudesse deixar algum presente a vocé, deixaria aceso o
sentimento de amar a vida dos seres humanos. A consciéncia de
aprender tudo o que foi ensinado pelo tempo a fora. Lembraria os
erros que foram cometidos para que ndo mais se repetissem. A
capacidade de escolher novos rumos. Deixaria para vocé, se pudesse,
0 respeito aquilo que é indispenséavel. Além do péo, o trabalho. Além
do trabalho, a acéo. E, quando tudo mais faltasse, um segredo: o de
buscar no interior de si mesmo a resposta e a forca para encontrar a
saida.”

(Mahatma Gandhi)

%0 preservice teachers need opportunities to come to understand who they are; by recognizing their beliefs
about themselves as teachers, and about teaching and learning in second language classrooms. They also
need opportunities to make sense of what they do; by reflecting on their own instructional practices so as
to come to terms with inconsistencies between what they want to do during second language instruction
and what actually happens. Moreover, they need opportunities to reflect on the broader social, cultural,
and political ramifications of second language teaching and learning, particularly, issues related to
enculturation and assimilation into dominant English—-speaking societies, often at the expense of second
language students’ own cultural identities. (Johnson, 1994:451)
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ANEXOS
Anexo 01 - Fluxos dos Cursos de Licenciatura— LETRAS

Instituicdo 01

Letras — Habilitacdo: Portugués/Inglés

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE

Lingua Portuguesa Componente Curricular

Sociologia Politicas e Fundamentos da Educ. Bésica

Introdugdo aos Estudos Literarios Fonética e Fonologia do Portugués

Introducdo aos Estudos Lingisticos Contemporaneo

Pesquisa e Préatica Pedagdgica | Literatura e Colonialismo (das Origens
Medievais as ManifestacGes Literarias
Brasileiras)

Introducdo ao Estudo da Lingua Inglesa
Psicologia da Educacao
Pesquisa e Pratica Pedagogica Il

3° SEMESTRE 4° SEMESTRE

Morfologia do Portugués Contemporaneo Didatica
Estudos Diacronicos da Lingua Portuguesa | Sintaxe do Portugués Contemporaneo

Sociolinglistica Historia Cultural e Polémicas Literarias de
Romantismo Portugués e Brasileiro: Portugal e do Brasil no século XIX
Literatura e Nacéo Morfossintaxe do Inglés Contemporaneo
Fonética e Fonologia do Inglés Literatura Norte Americana

Pesquisa e Pratica Pedagogica Il Pesquisa e Pratica Pedagogica IV

5° SEMESTRE 6° SEMESTRE

Semantica Letramento

Metodologia de Projeto Literatura Portuguesa e Brasileira
Modernismo Portugués e Brasileiro Contemporénea

Semantica do Inglés Da modernidade a contemporaneidade na
Literatura Inglesa: do Periodo Anglo-saxdo | Literatura Inglesa

ao século XVIII Linglistica Aplicada ao Ensino de Lingua
Estéagio Curricular Supervisionado | Trabalho de Concluséo de Curso — TCC

Estagio Curricular Supervisionado 11

ENRIQUECIMENTO CURRICULAR

Disciplinas Optativas: Oficina de Texto em Lingua Inglesa, Educacéo Inclusiva, Informatica na
Educacéo, Cultura e InstituicBes Inglesas e Norte-Americanas, Oficina Teatral, Literatura e Cinema;
Linguagem, Poder e Midia; Género e Linguagem; Literatura Comparada; Tépico Especial em Lingua
ou Literatura Inglesa; Literatura Infanto-Juvenil
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Instituicao 01

Letras — Habilitacdo: Portugués

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE

Lingua Portuguesa Politicas e Fundamentos da Educacéo Bésica

Sociologia Fonética e Fonologia do Portugués

Introducdo aos Estudos Literarios Contemporaneo

Introducéo aos Estudos Lingisticos Literatura e Colonialismo (das Origens

Pesquisa e Prética Pedagdgica | Medievais as ManifestacGes Literarias
Brasileiras)

Cultura Greco Latina
Psicologia da Educacdo
Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il

3° SEMESTRE 4° SEMESTRE

Morfologia do Portugués Contemporaneo Didatica

Estudos Diacrénicos da Lingua Portuguesa Sintaxe do Portugués Contemporaneo
Sociolingliistica Histdria Cultural e Polémicas Literarias de
Romantismo Portugués e Brasileiro: Portugal e do Brasil no século XIX
Literatura e Nagdo Topicos Especiais em Literatura
Lingtiistica Textual e a Pratica de Leitura, Topicos Especiais em Lingtistica
Producdo e Revisdo de Texto Pesquisa e Préatica Pedagdgica IV
Pesquisa e Pratica Pedagogica I11

5° SEMESTRE 6° SEMESTRE

Semantica Letramento

Metodologia de Projeto Literatura Portuguesa e Brasileira
Modernismo Portugués e Brasileiro Contemporanea

Anélise do Discurso Critica Literaria

Texto e Contexto Literarios Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua
Estagio Curricular Supervisionado | Trabalho de Concluséo de Curso — TCC

Estagio Curricular Supervisionado 11

ENRIQUECIMENTO CURRICULAR

Disciplinas Optativas: Oficina de Texto em Lingua Portuguesa, Educacéo Inclusiva, Informatica na
Educacéo, Oficina Teatral, Literatura e Cinema; Linguagem, Poder e Midia; Género e Linguagem;
Literatura Comparada; Literatura Infanto-Juvenil
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Instituicao 02

Habilitacoes
Licenciatura em Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas
Licenciatura em Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas

Carga Horéria Total: 3200 Quantidade de Créditos Total: 150
Carga Horéria Tedrica: 2280

Integralizacdo do Curso: Minimo: 06 semestres / Maximo: 12 semestres

Carga Horéria Pratica: 720 horas/aula

Carga Horéria Estagio Curricular Supervisionado: 400 horas/aula

Carga Horéria das Atividades Académico-Cientifico-Culturais: 200 horas/aula

Observacoes:

1. A carga horéria da coluna Prat. ( = Prética) sera desenvolvida fora de sala de aula (como é exigido
pelo MEC);

2. A carga horaria das atividades académico-cientifico-culturais (200 horas/aula) sdo contabilizadas em
atividades extra-curriculares (semana académica, etc.).

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE
Fundamentos da Educagdo Didatica
L.P.T.L.P. FDA
Morfossintaxe da Lingua Inglesa | Morf. Lingua Inglesa Il
Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional | MORF. Lingua Portuguesa
Prética Oral/Escrita Lingua Inglesa | Prética Oral/Escrita Lingua Inglesa Il
3° SEMESTRE 4° SEMESTRE
Introducdo a Linguistica Estagio Supervisionado 1 - Ensino
Morfossintaxe Lingua Inglesa | Fundamental
Organizacgéo da Educacdo Brasileira Lingdistica Descritiva
Teoria Literaria Literatura Inglesa |
SIN. REG. E CON. LING. PT Metodologia de Ensino de Lingua Estrangeira
Morfossintaxe Lingua Inglesa Il
5° SEMESTRE 6° SEMESTRE
Estagio Supervisionado 11 — Ensino Médio Ciéncia da Religido
Literatura Lingua Portuguesa - Nocdes Fonética e Fonologia da Lingua Inglesa
Literatura Inglesa Il Literatura Inglesa e Norte-Americana
Literatura Norte-Americana | Comparada
Sintaxe Lingua Inglesa Literatura Norte-Americana Il
TEC. Educacional
Redacdo TCC
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Instituicao 03

Letras — Habilitacdo: Portugués/Inglés

1° SEMESTRE

2° SEMESTRE

Leitura e Producédo de Textos

Introdugdo a Teoria da Literatura

Introducdo a Linguistica

Sociologia e Antropologia Cultural

Metodologia Cientifica Aplicada

Inglés — Compreensdo da Expressao
Escrita |

Morfologia do Portugués

Inglés — Compreenséo e Expressdo Oral |
Fundamentos do Desenvolvimento e
Aprendizagem

Fonética e Fonologia do Portugués
Fonética e Fonologia do Inglés
Introducdo a Morfologia do Inglés

3° SEMESTRE

4° SEMESTRE

Lingua Latina I

Inglés — Compreenséo e Expressdo Escrita 11
Literatura Brasileira |

Literatura Portuguesa |

Didética

Morfossintaxe do Inglés |

Literatura Portuguesa Il

Estrutura e Func. do Ensino Médio e
Fundamental

Literatura Brasileira 1

Morfossintaxe do Inglés Il

Inglés — Compreensdo e Expressao Oral 1l
Lingua Latina Il

5° SEMESTRE

6° SEMESTRE

Sintaxe do Portugués

Estrutura e Func.do Ensino Médio e
Fundamental

Psicologia da Educacgdo

Introducédo a Anélise do Discurso
Didética

Lingua Latina Il

Literatura Portuguesa Il
Literatura Norte Americana |
Literatura Brasileira 1

Inglés — Expressdo Escrita 11
Inglés — Expressdo Oral 111
Literatura Inglesa |
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Instituicdo 04

Habilitagdo: Licenciatura Plena — Portugués/Inglés e Respectivas Literaturas

Carga Horéria: 3420horas/aula

Carga Horéria Disc. Obrig.: 3420horas/aula
Carga Horéria Optativa: 0

Carga Horéria Extra-Curricular: 0

N° de Semestres Minimo: 08

Quantidade de Créditos: 200

Quantidade de Créditos Obrig.: 200
Quantidade de Créditos Optativos: 0
Quantidade de Créditos Extra-Curriculares: 0
N° de Semestres Maximo: 16

Ciéncia da Religido
Lingua Latina |

1° SEMESTRE 2° SEMESTRE
Lingtiistica | Linguistica Il

Teoria da Literatura | Teoria da Literatura Il
Portugués | Portugués 11

Inglés | Portugués 111
Metodologia Cientifica Inglés Il

Lingua Latina Il

Literatura Portuguesa |
Introducdo a Psicologia
Filosofia da Educacéo

3° SEMESTRE 4° SEMESTRE
Portugués 1V Portugués V
Inglés 1l Inglés IV
Literatura Brasileira | Inglés V

Literatura Brasileira I

Literatura Portuguesa Il

Literatura de Expressdo em Lingua Inglesa |
Psicologia da Educacéo

Literatura Brasileira 111

Literatura Portuguesa 111

Literatura de Expressdo em Lingua Inglesa Il
Teoria de Préaticas Educacionais
Organizacdo da Educacdo no Brasil

5° SEMESTRE 6° SEMESTRE
Portugués VI Portugués VII
Inglés VI Inglés VII

Literatura Brasileira IV

Literatura Portuguesa IV

Literatura de Expressdo em Lingua Inglesa 11l
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Lingua
Portuguesa e Respectiva Literatura
Informética e 0 Ensino de Linguas

Literatura Brasileira V

Literatura Portuguesa V

Literatura de Expressdo em Lingua Inglesa IV
Prética de Ensino: Estagio Supervisionado em
Lingua Portuguesa e Respectivas Literaturas

7° SEMESTRE 8° SEMESTRE
Portugués VIII Inglés IX
Inglés VIlI Literatura Infanto-Juvenil Brasileira

Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa
Prética de Ensino: Estagio Supervisionado em
Lingua Inglesa

Etica em Letras

Antropologia da Religido

104



Instituicdo 05

Letras — Habilitacdo: Portugués

1° SEMESTRE

2° SEMESTRE

Métodos e Técnicas de Estudo
Fundamentos Histdricos e Filoséficos da
Educacao

Lingua Portuguesa |

Lingua Inglesa |

Fundamentos da Lingdistica

Atividades Complementares |

Comunicacgdo

Sociologia da Educacéo

Lingua Portuguesa Il

Lingua Inglesa Il

Fundamentos da Teoria Literaria
Atividades Complementares Il
Préticas Pedagobgicas Il

3° SEMESTRE

4° SEMESTRE

Metodologia Cientifica
Psicologia da Educagéo
Lingua Portuguesa IlI

Lingua Inglesa Ill

Cultura Brasileira

Atividades Complementares I11
Préticas Pedagdgicas Il1

Didatica

Desenvolvimento Humano

Lingua Portuguesa IV

Lingua Inglesa IV

Literatura | — das Origens ao Simbolismo
Portugués

Atividade de Pesquisa |

Atividades Complementares IV

Préticas Pedagogicas Il1

5° SEMESTRE

6° SEMESTRE

Estrutura e Legislacdo do Ensino Basico
Estagio Orientado | - Letras - Pratica de
Ensino

Lingua Portuguesa V

Lingua Inglesa V

Literatura Inglesa |

Literatura 11 - das Origens ao Simbolismo
Brasileiro

Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa
Atividades Complementares V

Atividade de Pesquisa Il

Préticas Pedagbgicas IV

Estagio Orientado Il - Letras -

Préatica de Ensino

Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa
Literatura Inglesa Il

Lingua Portuguesa VI

Lingua Inglesa VI

Literatura Il - do Modernismo a
Atualidade (Brasil/ Portugal)

Préaticas Pedagdgicas V -

Trabalho de Concluséo de Curso

- Regime de Matricula: semestral
- Carga Horéria Total: 3.990 h

- Estagio Supervisionado: 300 h

- Integralizagdo Curricular: Tempo minimo: 6 semestres / Tempo méaximo: 12 semestres.

- Disciplinas Obrigatdrias: 3.690 h — 246 créditos
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Instituicdo 06

Licenciatura em Lingua Inglesa e Respectiva Literatura

NUMERO DE CREDITOS EXIGIDOS: 182

1° SEMESTRE

2° SEMESTRE

Introducdo a Linguistica

Leitura e Producdo de Textos

Introducdo a Teoria da Literatura

Inglés: Compreensdo de Textos Escritos 1
Introducdo a Morfossintaxe do Inglés
Inglés: Compreensdo da Lingua Oral 1

Inglés: Expressao Oral 1

Inglés: Compreensdo de Textos Escritos
(OPT)

Inglés: Expressdo Escrita 1

Fonética e Fonologia do Inglés

Inglés: Compreensdo da Lingua Oral 2 (OPT)

3° SEMESTRE

4° SEMESTRE

Fundamentos de Desenvolvimento e
Aprendizagem

Processos de Leitura e Escrita (OPT)
Morfossintaxe do Inglés 1

Inglés: Expressdo Oral 2

Inglés: Expressdo Escrita 2

Préatica Desportiva 1

Latim 1

Literatura Inglesa 1

Inglés: Expressdo Oral 3 (OPT)

Inglés: Expressdo Escrita 3

Morfossintaxe DO Inglés 2 (OPT)

Sintaxe do Portugués Contemporaneo 1
Estrutura e Funcionamento do Ensino 1 e 2
graus 1

5° SEMESTRE

6° SEMESTRE

Literatura Inglesa 2
Literatura Norte-Americana 1
Préatica Desportiva 2

Literatura Inglesa 3

Literatura Norte-Americana 2

Cultura e Instituicbes Norte-Americana (OPT)
Psicologia da Educacdo 1

Didatica 1

7° SEMESTRE

8° SEMESTRE

Literatura Inglesa 4

Literatura Norte-Americana 3 (OPT)
Metodologia do Ensino de Lingua
Estrangeira Moderna

Literatura Inglesa 5 (OPT)
Literatura Inglesa 6 (OPT)
Estagio Supervisionado de Inglés

Além das Obrigatorias que constam do fluxo,
1 Disciplina de Literatura Brasileira
1 Disciplina de Literatura Portuguesa

devem ser cursadas:
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Instituicdo 06

Licenciatura em Espanhol e Literatura Espanhola e Hispano-Americana
NUMERO DE CREDITOS EXIGIDOS: 178
1° SEMESTRE 2° SEMESTRE
Introducdo a Linguistica Teoria e Préatica de Espanhol Oral e Escrito 2
Leitura e Producédo de Textos Latim 1
Introducdo a Teoria da Literatura Teoria e | Desenvolvimento Psicoldgico e Ensino
Préatica de Espanhol Oral e Escritol Civilizacéo Espanhola
Fonética e Fonologia
3° SEMESTRE 4° SEMESTRE
Latim 2 Gramética da Lingua Espanhola
Aprendizagem no Ensino Literatura Espanhola 1
Morfologia Morfossintaxe do Portugués
Teoria e Préatica de Espanhol Oral e Organizagédo da Educacéo Brasileira
Escrito 3 Didéatica Fundamental
Civilizacdo Hispano-Americana
5° SEMESTRE 6° SEMESTRE
Gramatica Comparada Usos Especializados do Espanhol
Espanhol/Portugués Literatura Espanhola 3
Literatura Espanhola 2 Literatura Hispano-Americana 2
Literatura Hispano-Americana 1
7° SEMESTRE 8° SEMESTRE
Espanhol Peninsular e Espanhol de Historia da Lingua Espanhola
América Estagio Supervisionado (Lingua
Literatura Hispano-Americana 3 Espanhola/Literatura)l
Métodos de Ensino do Espanhol como Segunda
Lingua
Préatica Desportiva 1
99 SEMESTRE Além das Obrlgatquas gue constam do fluxo,
devem ser cursadas:
Estagio Supervisionado (Llingua 1 Disciplina de Literatura Brasileira
Espanhola/Literatura) 2 1 Disciplina de Literatura Portuguesa
Metodologias de Analises de Textos em
Espanhol




Instituicdo 06

Licenciatura em Lingua Francesa e Respectiva Literatura

NUMERO DE CREDITOS EXIGIDOS: 182

1° SEMESTRE

2° SEMESTRE

Introducdo a Linguistica

Leitura e Producédo de Textos

Introducdo a Teoria da Literatura Pratica de
Francés Oral e Escrito 1

Pratica Desportiva 1

Préatica de Francés Oral e Escrito 2
Sintaxe do Portugués Contemporaneo 1
(OPT)

Préatica Desportiva 2

3° SEMESTRE 4° SEMESTRE
Fundamentos de Desenvolvimento e Filologia Roméanica (OPT)
Aprendizagem Latim 1

Fonética e Fonologia do Portugués (OPT)
Morfologia do Portugués (OPT)
Préatica de Francés Oral e Escrito 3

Contextos Culturais da Literatura Francesa
Pratica de Francés Oral e Escrito 4
Estrutura e Funcionamento do Ensino 1 E 2
Graus 1

5° SEMESTRE

6° SEMESTRE

Latim 2 (OPT)

Oficina de Producéo de Textos (OPT)
Civilizacdo Francesa

Literatura Francesa - Panorama
Morfossintaxe do Francés

Civilizacao de Expressdo Francesa
Literatura Francesa - Romance

Anélise e Producdo de Textos em Francés
Psicologia da Educacéo 1

Didatica 1

7° SEMESTRE

8° SEMESTRE

Literatura Francesa - Teatro
Estagio Supervisionado de Francés 1
Fonética e Fonologia do Francés

Literatura francesa — Poesia
Estagio Supervisionado de Francés 2
Histdria da Lingua Francesa

Além das Obrigatérias que constam do fluxo,
1 Disciplina de Literatura Brasileira

devem ser cursadas:
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Instituicdo 06
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Licenciatura em Lingua Japonesa e Respectiva Literatura

NUMERO DE CREDITOS EXIGIDOS: 174 (156 obrigatorios)

1° SEMESTRE

2° SEMESTRE

Japonés 1

Préatica do Japonés oral e escrito 1
Prética de Textos

Introducdo a Linguistica
Introducdo a Teoria da Literatura

Japonés 2

Préatica do Japonés oral e escrito 2
Desenvolvimento psicoldgico e ensino
Latim 1

(*)Literatura Portuguesa

3° SEMESTRE

4° SEMESTRE

Japonés 3

Préatica do Japonés oral e escrito 3
Cultura Japonesa 1
Aprendizagem no Ensino
Morfologia do Portugués (OPT)

Japonés 4

Préatica do Japonés oral e escrito 4
Cultura Japonesa 2

Didatica Fundamental

Organizacédo da Educacdo Brasileira

5° SEMESTRE

6° SEMESTRE

Japonés 5

Literatura Japonesa 1

(*)Lingua Estrangeira
(*)Literatura Brasileira

(Uma disciplina de Modulo Livre)

Japonés 6

Literatura Japonesa 2

Filologia Roménica 1

Préatica desportiva 1

Sociedade Japonesa Contemporanea (OPT)

7° SEMESTRE

8° SEMESTRE

Japonés 7

Literatura Japonesa 3

Sociolinglistica do Port. do Brasil (OPT)
Laboratério Ensino Fund.-Médio
(Redacao)(OPT)

Japonés 8

Literatura Japonesa 4

Projeto do Curso

Estagio Supervisionado(Lingua
Japonesa/Literatura)l
Psicologia e Prética de Ensino 1
Educacdo e Pratica de Ensino 1

9° SEMESTRE

Japonés 9

Estagio supervisionado (Lingua
Japonesa/Literatura) 2
Psicologia e Prética de Ensino 2
Educacéo e Prética de Ensino 2
Prética desportiva 2

(*) O aluno devera cursar uma disciplina de cada uma das seguintes cadeias de seletividade:
Cadeia 1 (Lit. Port.): Cadeia 2 (Lit. Bras.): Cadeia 3 (LE):
Barroco e Arcadismo Pré-modernismo Inglés Instrumental 1
Parnasianismo e Simbolismo Lit. Contemporénea Francés Instrumental 1

Romantismo Romantismo Lingua Espanhola 1
Medievalismo Parnasianismo e Simbolismo Lingua Alema 1
Renascimento Barroco e Arcadismo

Realismo Modernismo

Modernismo Realismo
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Anexo 2 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO - 1

Prezado professor,

Este questionario foi desenvolvido com o objetivo de explorar as atitudes e pré-suposicdes dos
professores sobre o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira como um todo e, mais
especificamente, sobre sua formag&o. Sua colaboragio é muito valiosa. E importante assinalar
que a identidade do(a) professor(a) serd preservada, assim como a instituicdo, para ndo
comprometer os envolvidos.

NOME: i Data de nascimento: ....... [oeiiid......
e-Mail *: .o Telefone(S)*: .vcvvevevvveeeeecieee
(€] 1 [0 [V = Tox: Lo S Ano de concluséo: ...........

[ R (] (U Lo (o SRS

Anos de experiéncia em ensino e aprendizagem de linguas: .........c.cccceeeveneen

Escola(s) onde trabalha e carga horaria: .........ccccccocvvveieevcniise e,

OULIOS CUISOS NA AFEA: ...vevvvereereseaiesetesesseseseesessasesessesessesesseseseesessesessssessssessssens
*Voce aceita ser contatado para participar de outras etapas desta pesquisa?
SIM( ) NAO( )

Leia as sentencas abaixo e decida se (1) concorda plenamente; (2) concorda em parte; (3) ndo
concorda; (4) ndo tem opinido a respeito. Se vocé tiver interesse em comentar alguma das
questoes, utilize o espago no final do questionario.

1. E mais fécil para uma crianca aprender uma LE do que para um adulto. ()
2. Algumas pessoas nascem com uma habilidade especial para aprender uma LE. ()
3. Algumas linguas sdo mais faceis de serem aprendidas do que outras. ()
4. E mais facil para alguém que j& fala uma LE aprender outra. ()
5. E mais facil ler e escrever na LE do que falar e entender. ()
6. Qualquer pessoa pode aprender uma LE. ()
7. Ter contato com falantes nativos é fundamental para aprender a lingua. ()
8. S6 é possivel aprender uma LE efetivamente no pais onde ela é falada. ()
9. N4o é possivel aprender uma LE na escola regular. ()
10. E importante que o aluno aprenda a gramaética da lingua. ()
11. A aprendizagem de uma LE deve ser divertida. ()
12. O professor é responsavel pelo resultado obtido pelo aluno. ()
13. Os alunos ndo aprendem porque ndo estudam. ()
14. Em sala de aula o professor deve utilizar somente a lingua que esta ensinando. ()
15. A traducdo e o uso da lingua materna em sala de aula atrapalham a aprendizagem )
de LE.




16. A motivacdo do aluno estd diretamente relacionada ao seu sucesso em falar a

lingua.

17.

O professor deve usar a lingua que ensina em todas as dependéncias da escola,

sempre que possivel.

18.

O professor deve ter 6timo dominio da lingua que ensina.

19.

O professor falante nativo tera sempre vantagens com relagdo ao professor ndo—

nativo.

20.

O professor deve estar sempre atualizado com relacéo ao(s) pais(es) da lingua que

ensina.

21.

O professor deve estar constantemente se reciclando.

22,

E importante integrar outras areas do conhecimento as aulas de LE.

23.

Na graduacdo obtive 0s conhecimentos necessarios a minha pratica.

24,

Os professores que tive influenciaram meu modo de estudar e aprender.

25.

Os professores que tive influenciaram meu modo de ensinar.

26.

Estou satisfeito com meu trabalho em sala de aula.

217.

Meu dominio da lingua que ensino melhorou desde a minha graduacéo.

28.

Utilizo técnicas ou procedimentos novos para motivar meus alunos.

29.

O livro didatico € indispensavel.

~ |~ |~ |~~~ |~ |~ |~

N~ ([N [ [ [ [~ [~ |~ |~

30.

O professor deve dar mais énfase a atividades que sejam relevantes para 0s

alunos.

Comentarios, sugestdes, criticas:
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QUESTIONARIO - 2

Prezado professor,

Este questionario foi desenvolvido com o objetivo de obter algumas informacGes sobre as
atitudes dos professores sobre o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (inglés). Sua
colaboracdo é muito valiosa.

NOME: s Data de nascimento: ....... S .
E-MAIl 2 e Telefone(s): ..oovvvvveeee e
(€] 1o U To%: o USRS Ano de concluséo: ..............
INSTIIUIGAO ...ttt b et b bbbttt n e ene s
Anos de experiéncia em ensino e aprendizagem de liNQUas: ..........ccocevvereeiererenieiesenenens
Escola(s) onde trabalha e carga hOraria: .........c.ccccoevviieiiie i
OULIOS CUISOS NMA ATBA: ...vvvirvesieseesestesteseeseetesteste st s e st sbe et sb et et e st st e sbe b et e s e bttt eneeneas

Numere a seguinte seqliéncia de acordo com a influéncia que cada item exerce/exerceu no
seu modo de ensinar:

Curso de graduacdo (LETRAS)

Ex-professores

Colegas de trabalho

Comentérios e avaliacdo dos alunos sobre as aulas
Normas da escola

Livros didaticos

Treinamentos, palestras, seminarios

Cursos em outras areas

I~ b~~~
Nt N e N N N N N

Quais eram as expectativas que vocé tinha com relagdo ao curso de Letras? Como elas se
concretizaram (ou ndo)?

O que voce faz para se atualizar, seja com relacdo a fluéncia na lingua (inglés), seja com relagdo
a aspectos pedagégicos?

De que maneira a instituicdo onde vocé trabalha auxilia (ou dificulta) esta atualizacdo /
reciclagem?
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Vocé se lembra de algum professor em especial que tenha lhe influenciado positivamente? E
negativamente?

De que forma seu tempo de experiéncia atuando como professor mudou sua forma de pensar ou
de agir em sala de aula?

Que tipos de atividades ou contetidos devem ser enfatizados nas aulas de inglés na escola
regular?

Vocé adota algum livro didatico? Como é feita a escolha? Como vocé trabalha com o livro? De
que forma o livro didatico influencia seu planejamento?

Vocé ja utilizou sugestdes ou idéias de outros professores, mesmo de outras disciplinas, em suas
aulas? Quais? Por qué?

Quando vocé planeja uma aula, que instrumentos vocé utiliza para verificar se seu objetivo foi
alcancado?

Com que freqiiéncia vocé costuma refletir sobre suas aulas? Como vocé faz esta auto-
avaliacdo?

Utilize o espaco abaixo para acrescentar comentarios, sugestdes, e/ou criticas. Obrigada
novamente pela colaboracéo.



Anexo 3 — Transcricdo da Entrevista realizada com as duas Participantes

P - O que significa para vocé ser professor de LE

P2 — Bom, para mim ser professor de LE é ensinar uma outra lingua, ajudar o aluno a vivenciar
esta lingua, porque desta forma ele cai entender porque tal lingua tem uma estrutura diferente da
nossa, trabalhar também a parte cultural pra que ele veja a importancia dessa lingua no mundo,
no contexto, na vida dele, na vida diaria dele, e exatamente no meu caso a lingua inglesa porque
este aluno esta aprendendo e de que forma isso vai contribuir pra vida dele, vai depender muito
do objetivo que ele tem, se é para o0 vestibular, se é para o concurso publico, se é para uma
futura profissdo, ou mesmo até pelo prazer de se saber essa lingua e se comunicar com pessoas
do mundo inteiro, até mesmo de paises que ndo falem essa lingua mas que tem essa lingua como
uma forma de comunicacdo entre outros povos, e ser professor de uma lingua estrangeira é ser
esse mediador.

P1- Bom, eu acho que é, eu concordo com a P2, mas assim, uma vez uma coordenadora de uma
escola onde eu trabalhava, ela falava assim, que quando a gente trabalha com uma lingua
estrangeira a gente trabalha com o sonho do aluno. Ai eu comecei a pensar nisso porque na
verdade ninguém estuda Matematica pra realizar um sonho assim, s6 se vocé quiser ser um
professor de Matematica, ali especifico, mas quando vocé ensina uma lingua estrangeira vocé
pode trabalhar o sonho do aluno de simplesmente falar inglés, pela necessidade, pelo gosto, pelo
prazer ou, claro que ndo é muito a nossa realidade, mas de outras escolas acredito que seja, “ah
eu quero viajar para os Estados Unidos, ou pro Canada, esse povo que tem muito dinheiro, eu
vou fazer inglés pra qué, pra quando eu for pros Estados Unidos e me comunicar, eu fazer
amigos, entdo eu acho que além de vocé ensinar a matéria em si, a gramatica, a redacao, a regra
disso, disso e daquilo, vocé esta realizando, comecando, participando do sonho da pessoa, que
seja para viajar para o exterior, seja para fazer um concurso, seja para fazer vestibular, ou seja
simplesmente pra ela aprender a lingua.

P2- E tem esse aspecto muito importante, é, da aula de um curso que estd comecando agora
nesse semestre, eu perguntei das expectativas dos alunos, pra aprenderem o inglés, e foi variado,
desde fazer o Mestrado, desde comunicar na Internet, alguns falaram em viajar, e outros até por
uma satisfacdo pessoal, porque na familia todos falam inglés, e ela ndo fala. Entdo a gente vai
atuar de acordo com o sonho do aluno, com a expectativa do aluno, se ele esta na escola para
aprender o Inglés para o vestibular ou para um concurso, a gente vai ensinar LE com esse
objetivo, mas ao mesmo tempo a gente tem essa possibilidade de fazer realizar sonhos, 0s mais
variados possiveis.

P - Vocés estdo falando que os alunos tém objetivos diferentes quando eles vém para a sala de
aula e a gente trabalha com essa turma extremamente heterogénea, principalmente quando é um
nivel j& mais intermediario. Isso interfere na aprendizagem do aluno ou interfere na forma como
vocés vao trabalhar, a metodologia, o ritmo de sala de aula muda de acordo com os objetivos.

P2 — expectativas
P - Por mais que seja heterogénea a turma vocé tem um movimento de cada turma.

P2- Muda, é...mas da pra trabalhar, mas o que é ruim é é nem ter essa expectativa, o aluno nem
saber por que que ele esta aqui para estudar uma LE, e especialmente aquele que esta aqui pra
aprender a lingua s6 pra escola. Quando ele fala que é s6 pra escola, é uma frustracdo pro
professor, ele ndo tem nenhum sonho além de tirar notas e ele ndo te motiva, alias, a gente se
auto-motiva porque sabe que tém outros que tém outros interesses, mas ele, como se abaixasse 0
nivel de motivacdo do professor, em relacdo a ser construtivo, ser dindmico, € como se “ah,
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entdo se eu for mediano, tudo bem, t4 bom pra essa turma”, enquanto que quando a gente tem
uma turma heterogénea, a gente faz tudo para atingir cada um dos alunos. Isso pra mim, no meu
ponto de vista, € até mais desafiador e mais estimulante, porque ai vocé tem que tentar chegar
em cada um dos alunos que vocé tem mesmo com diferentes expectativas e € uma forma pra
mim de (...) muito dindmica e de crescer.

P1 — eu concordo com P2. Eu acho que influencia muito e as vezes € um incentivo pra gente.
Por exemplo agora eu tenho uma turma que eu tenho 23 alunos. 20 alunos, a maioria deles,
estdo ali s pra tirar nota. Tirou 5 passou, ta 6timo, maravilhoso, e 3 que eu percebo assim que
gostam mesmo do Inglés, e tenho 1 aluno, adulto, professor, que eu percebo que ele gosta e ele
tem a necessidade, eu ndo sei se ele tem um Mestrado ou se ele vai fazer, e ele é meu aluno
modelo, ele participa, ele fala, ele questiona tudo, entdo eu tenho que ter assim um jogo de
cintura porque eu tenho varios alunos que ndo estdo nem ai, eu tenho ele que ta totalmente
motivado. Na hora em que eu coloco um exercicio, quase que sé ele participa, entdo eu tenho
que preparar uma aula muito diferenciada, de acordo que todos participem e todo mundo néo
ache ele nem um pé no saco ou ele ache as minhas aulas um saco se eu fizer a aula baseada s
nos 20 alunos que ndo tdo nem ai com a vida.

P - Ele esta nadando contra a maré, né? E s6 com o tempo é que de repente ele possa conseguir
influenciar o resto da turma. Se ele conseguir interagir, porque as vezes a pessoa realmente se
fecha e ndo consegue ai ele fica sendo o chato. E o que acaba acontecendo, porque o
adolescente ndo quer ninguém mandando nele o tempo todo. Principalmente se for adolescente.

P2 - Quando o adolescente vem e ele tem definido o objetivo dele, ele ndo ta ali porque o pai
quer, ou porgue a escola exige, é até muito tranquilo, € muito gostoso trabalhar com ele, ele
interage com adultos, em qualquer situacdo proposta dentro da sala de aula. Eu pude ver isso
numa dessas turmas que comecgaram agora. Tem adulto, tem jovens adolescentes, e a aula fluiu
de uma maneira muito favoravel pra todos, eu consegui atingir todos que estavam ali. Mas cada
um deles, até mesmo sendo jovens, eles tém definido, um chegou a falar “é, eu comecei a
estudar Inglés aos 11 anos porque minha mae queria mas ai logo, logo eu desanimei e ndo fui
mais. Agora eu quero aprender Inglés” e desde as licbes mais simples do iniciante, e ele, que ja
estudou um pouquinho podia parecer desinteressante, ele participou ativamente de jogos
simples, da mesma forma que aquele que esta estudando para 0 mestrado participou. E o
objetivo do aluno, e isso faz a gente, como diz P1, se esforcar.

P1 - E um incentivo.
P2 - é um incentivo, € 0 nosso incentivo

P - Vocés duas ja atuaram em outras situacdes de ensino diferentes, cursinho, e tal. Como que é
diferente ser professor de Secretaria de Educacédo, do Centro de Linguas, e essas outras historias
de ensino que voceés ja viveram? O que que vocés acham que é mais marcante, a diferenca que
vocés conseguem identificar, ou ndo tem...?

P2 - Néo, tem muito, € muito grande, inclusive as vezes algumas muito desmotivadoras para o
professor. Trabalhar por exemplo no Ensino Médio, nds estamos trabalhando para o aluno que
vai prestar vestibular. Ele reconhece no professor um porre, como a Nubia tinha dito, ah porque,
é diferente a metodologia, vocé ndo pode trabalhar como a gente trabalha aqui, trabalhar as
quatro habilidades é muito interessante, vocé trabalha seja através da mdsica, através de video,
ou com o livro mesmo, mas é tudo muito diferente, e quando vocé passa pra sala de aula
regular, pra trabalhar esses alunos para o vestibular, é gramatica, e leitura, vocé nao vai preparéa-
lo para o vestibular através de mdsica, vocé pode trabalhar a musica pré relaxar, em alguns
momentos, mas 0 programa é muito apertado, o tempo é curto, mesmo porque eu observei que,
por exemplo, a aula de portugués tem todos os dias da semana e com uma carga horaria
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dobrada, a aula de inglés sdo duas vezes na semana 50 minutos cada uma, vocé mal da o topico
gramatical vocé ja tem que parar a aula, ja acabou, entdo vocé muitas vezes nem tem tempo pra
essas atividades né, que sdo gostosas, e ai vocé ndo motiva esse aluno para o estudo da lingua
estrangeira. Aqui, na Secretaria de Educacdo, em escolas regulares eu nunca trabalhei, ndo
tenho esse conhecimento, trabalhei em outras escolas publicas em Goiénia, mas eu digo que € a
mesma coisa. O tempo € curto, vocé vai trabalhar muito mal alguma parte algumas partes
gramaticais e um pouco de leitura. Nada motivante nem para o aluno, nem para o professor,
enquanto gue trabalhar num curso livre de linguas, ou no Centro de Linguas, que pra nos € a
mesma coisa porgue o estudo

P1 - E diferenciado

P2 - (...) € 0 mesmo, é muito satisfatorio para o professor porque novamente ele pode atingir
diferentes objetivos. Tem aluno que vem para o Cil s6 pra cumprir o programa da escola, a nota,
mas quando a gente faz ele gostar, da lingua, ai ele chega até o avancado e ai esse publico
comeca de I1 para 12 comega a ser publico que nds queremos e gostamos e que estdo nos
trazendo realizacOes. E ai a gente pensa, quando sai de uma aula, por exemplo, de 14, que eles ja
falam muito bem, conseguem expor as idéias, trocar idéias, ai vocé sai como se tivesse sido um
show de aula, porque ndo foi vocé sozinha que promoveu isso, eles que (né) interagiram, eles ja
tém bagagem, eles ja tém vontade, ai a coisa flui muito bem, entdo essa é a diferenca entre os
cursos livres e 0 aluno da escola regular, mais uma vez é a questao do objetivo.

P - E mesmo em curso livre vocé tem (né) o aluno que é obrigado a ir e ainda ele tem a
mentalidade do “estou pagando”.

P2 - Mas as vezes ainda € mais motivante do que o aluno que vem aqui sé pra tirar nota

P1 - O tributario. Quando eu falei de sonho, essa coordenadora batia muito nesse ponto, porque
guando eu dava aula na ***, a gente tinha muito aluno vip. Ele pagava 3 vezes mais ele tinha
aula sozinho. Entdo que alunos eram esses? Alunos assim, com alto poder aquisitivo que sempre
estavam viajando pros Estados Unidos, Europa, Itdlia, tanand e tanana. Entdo ele chegava l&
com o objetivo de “eu vou chegar la, vou poder fazer compras, vou conhecer gente diferente,
falando a lingua”, entdo ela até falava assim s6 que com muita dificuldade, entdo ela falava
assim “olha, vocé nunca vai aprender Inglés porque a gente sabe que tem aluno, ela até chamava
de TALP students — try another language please. Tenta espanhol, tenta o francés, porque inglés
vocé ndo vai aprender ndo. Mas ela falava nunca fala isso pro seu aluno, porque as vezes, ela até
falava ele ndo vai saber a regra, mas ele vai chegar |4 e falar assim “mim querer comprar
camiseta ... preco (...) e ele vai comprar”, entdo é essa a diferenca do nosso publico, que aqui o
nosso publico ele é mais assim, igual a Lilian tava falando, quando chega no 13, no 14, ai sim
que é a nossa realizacao, é, eu acho, o aluno ta ali consciente que o inglés vai ser bom pro futuro
dele, pro Inglés dele, pro curriculo dele, pra ele ter uma étima, um curriculo melhor, e tudo
mais. Agora ja é diferente por exemplo de vocé dar aula pro J1 e pro J2, que o aluno nédo sabe
nem o que que ele ta fazendo ali.

P - Agora é engracado, porque as vezes 0s pais vém fazer a matricula, eles falam assim: “Eu ndo
sei pra que, meu filho é obrigado, ndo devia ser, e eu falo assim: “O senhor ndo faz um monte
de coisa que o senhor é obrigado a fazer? E s6 14 na frente é que o senhor vai entender porque
que o senhor vai entender porque que o senhor foi obrigado?” Entdo essa histdria, eu acho,
guando vocé chega no 13/14 acho que sdo duas realiza¢des: a realizacdo de ver aquele aluno que
ndo queria nada, s queria mascar chiclete e ir embora mais cedo, que vocé conseguiu mostrar
pra ele a importancia e hoje ele t& 1a no 14, produzindo como ta, fazendo sucesso la na
Embaixada, como fizeram.
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P2 - Agora veja bem, eu acho que é ainda muito estimulante pegar um J porque mesmo que ele
venha sem saber porque ele esta aprendendo, € um momento que ele ndo tem nada na cabeca
ainda, ele ndo criou tédio pela lingua, e ele pode aprender, a gente pode motiva-lo muito, e ai,
guando ele chega nessa fase chata que seria da nota pra escola, e que eles até tém essa
consciéncia, quando ele toma essa consciéncia, mas se ele ja vem trabalhando do J é mais facil
gue pega-lo num basico iniciante para fazer esse papel...

P - Eu particularmente prefiro B1 do que B2, por exemplo, porque o B1 é isso que vocé falou,
normalmente ele é, ele t& entrando assim, ele tem algumas expectativas, ele acha, ele tem idéias
do que vai acontecer, mas ele nunca passou pela experiéncia ainda, entdo vai depender muito de
como vocé conduzi-lo.

P2 - Por isso que a gente sente quando a gente vé aluno transferido de outra realidade, de outro
centro de linguas, outros questionamentos, outros habitos, e ai ele sofre e a gente sofre junto.

P - E vocés acham que isso que a gente faz aqui repercute na vida do aluno fora daqui, assim,
por exemplo, no ambiente escolar, isso que a gente trabalha com os alunos em sala vai
repercutir no que ele tem l& na escola regular?

P1 - Nas matérias?

P - Nas matérias, nos habitos, no entendimento dele, na visdo que ele tem do que a escola serve,
pra qué que ndo serve, como que deve, como que ndo deve, vocés acham que faz alguma
diferenca?

P2 - Eu acho que faz, a gente ndo pode pensar so na lingua, mas faz sim, porque no momento
gue a gente ta trabalhando uma lingua estrangeira e a gente vé outras culturas, porque ta tudo
muito mesclado, né, nas atividades diarias e tudo, entdo ele vai tendo nocdo do que sdo, de
como sdo outros povos, do respeito entre povos, e isso reflete na vida diaria dele sim, ele
percebe que algumas pessoas viajam, tém melhoria porque sabem de uma lingua estrangeira,
passam em um concurso com um salario melhor, isso vai estimula-lo a estudar mais, tanto
aquela lingua e as outras matérias também, porque a gente passa pra eles aqui que pra atingir
esses objetivos ele ndo pode ser um mediano, ele tem que ser o top. E nas matérias também eu
acho que até influencia o trabalho que a gente faz no CIL porque a gente faz um trabalho de
escrita, leitura, o aluno que sabe ler bem... Ele vai refletir um pouco

P - Fazer dever de casa

P2 - Fazer dever de casa, que tudo é questdo de praticar, ndo adianta vocé aprender e nédo
praticar, como andar de bicicleta, como fazer exercicio de matematica que com a préatica vocé
reforca as regras que vocé aprendeu e depois fica mecéanico. Entdo tem influéncia sim, de
qualquer forma eu acho que influencia e muito.

P - E por isso que eu tava pensando assim, uma vez a gente teve uma discussdo, inglés, ou
lingua estrangeira, curso de inglés, € a Unica coisa que tem propaganda na televisdo. E o tnico
contetdo, digamos assim, que se faz propaganda na televisdo: aprende uma nova lingua porque
¢ importante pra sua vida, essas franquias, 0s cursos, ndo tem propaganda sobre aprender
portugués, entdo fica em foco. SO que algumas propagandas dizem: aprenda sem esforco

P2 - N&o existe
P - Vem pra aula, aprenda em trés meses, aprenda em um més, venha para a aula e vocé aprende

e aqui a gente ja reforca que para aprender qualquer coisa vocés tém que se esforcar, pelo menos
é um habito da escola, a gente faz isso com muita freqliéncia.
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P2 - E é um hébito positivo que vai interferir no estudo diério dele da escola, ndo existe mesmo

P - Eu perguntei isso porque uma vez um aluno falou: “Professora, se meus professores sempre
dissessem igual vocés falam aqui: faca dever de casa, estude, tire 15 minutos, a gente faria mais,
seria tudo mais fécil, porque quando a gente comeca a estudar 15 minutos todo dia, ou fazer o
dever de casa, fica mais facil”.

P2 - Isso, e quando o aluno Vé, ele ja estudou muito mais do que 15 minutos, porque a coisa
comeca a ficar gostosa, ele comeca a entender o que ele esta fazendo, e ai 15 minutos é muito
pouco, ele cai longe, ele vai além disso ali.

P - Como que vocés fazem para avaliar o trabalho que vocés desenvolvem? Como que vocé se
avalia, seja no final da aula, seja no final do més, seja no final de um semestre, seja durante uma
reunido de coordenagdo. Vocé para pra pensar: “Nossa, hoje eu fiz isso e foi bom...” Como é
gue vocés fazem, como é que é esse processo?

P2 - Eu diria que eu faco no minuto que eu té acabando aquela aula vocé ja fez uma auto-analise
do que foi a sua aula.

P1 - Ou as vezes até quando a gente ta preparando a gente ja imagina como vai ser em uma
turma ou em outra. Quando a gente ta fazendo, durante a aula, (...) a gente ja sabe se aquilo foi
legal ou ndo foi. No final da aula, pela cara dos alunos, vocé ja sabe se foi bom se ndo foi, se
compensa repetir, se nunca mais vai olhar préa aquilo

P1 - E o feedback dos alunos.

P2 - E naquele mesmo momento, a coisa ainda estad dando certo e vocé tem uma luz e fala
“Nossa Senhora, quando eu for fazer com o préximo grupo eu vou acrescentar isso aqui”, vocé
ja ta se auto-avaliando, e olhar a carinha dos alunos e ver que eles estdo assim “Nossa, que
porre” ai vocé ja teve seu feedback. Entdo vocé vai repensar como é que vai trabalhar esse
conteido na préxima vez, na proxima aula, entdo eles sdo o nosso feedback, a forma com que a
gente olha e vé a participacdo deles, a carinha deles ja da essa resposta, e avaliar é a todo
momento, no meio da aula, no final da aula, quando a gente percebe que os alunos sairam
sorrindo, ou conversando sobre aquilo, vocé fala: “Eu atingi meu objetivo”.

P1 - O tempo. Quando uma atividade é boa, o tempo passa rapido, vocé olha no relégio, falta
meia hora, falta meia hora pra bater o sino. Quando ndo da certo, vocé olha, passaram 5, vocé
olha de novo, passaram so 7, ai entdo o tempo pode ser 0SSO amigo ou NOSSO inimigo.

P - Falando sobre reciclagem, o que que vocés fazem pra se reciclar? Na Secretaria de Educacéo
a gente ndo tem, porque a Eape ndo oferece nada na nossa area. Entdo em termos de cursos
formais, que tipos de cursos vocés acham que seriam interessantes, hoje, por exemplo, se
alguém viesse e dissesse: olha, a gente vai montar um curso pra vocé, o que vocés gostariam
hoje de discutir, ou de estudar ou de ler a respeito, que vocés acham que trariam melhorias para
vocés com relacdo a sua atividade dentro de sala de aula?

P1 - Eu acho que tinha que ter um curso assim de tudo um pouco. Por exemplo, como trabalhar
a escrita. Eu acho que a gente t& “ah, projeto de redacdo daqui, dali...”. No final das contas eu
acho que ainda muita coisa falha, a nossa falta de tempo, o excesso de alunos, porgue a gente
tem turma de intermediério de 23 alunos é muito dificil. Se a gente vai pegar a redacdo de um
aluno, olhar, dar pra ele fazer de novo, a gente ndo faz mais nada da vida na coordenag&o.
Entdo, ensinar a escrever eu acho que vai muito tempo, eu até me lembro que eu fiz um curso
uma vez “Writing Made Simple”, um curso interno numa escola que eu trabalhei, sabe, entdo
assim, ajudou muito, e seria uma coisa interessante pra gente passar para 0s alunos, mas era o
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que, era totalmente diferente, eram poucos alunos, a professora tinha todo o tempo com a gente,
entdo esse Projeto de Redacdo precisa ser ...

P - Precisa ser rediscutido.
P1 - Precisa ser, e assim, como a gente proceder, eu acho que seria uma boa idéia

P - E além disso, seriam cursos bem esporadicos de técnicas, de ferramentas de sala de aula, e
além disso, o que mais vocé acha que seria interessante (...) encontros, uma discussdao em
reunido ... 0 que mais seria interessante discutir dentro da sala dos professores para melhorar o
nosso trabalho?

P1 - Eu ainda bato na tecla de tudo um pouco, ou acho assim
P - Eu quero descobrir o que que falta pra formacdo do professor de LE do Cil de Sobradinho

P2 - No primeiro momento, enquanto P1 estava falando, eu ja tinha pensado: pessoalmente eu
iria dizer que ndo precisava de mais nada. Eu ja tinha chegado a um patamar onde eu fui
procurando me reciclar, pessoalmente. Eu desejaria era viajar pra vivenciar a cultura. Dois ou
trés meses indo ao teatro e tal pra poder passar essa realidade pra eles porque 0s meninos
guerem saber, entdo falta isso pra nds. Ai depois eu pensei ndo, falta sim, até mesmo pra nés,
trabalhar técnicas de redacdo, embora alguns professores ja estejam com esse trabalho mais
evoluido porque tivemos a sorte de ter companheiros muito bons, como V, L, T, e isso foi feito
ja desde muitos anos, entdo quem teve a sorte de pegar o projeto de redacdo desde o inicio ja
esta num patamar mais elevado, mas ainda acho que precisa trabalhar mais, que nés temos
outros colegas que ndo tiveram essa oportunidade e precisam saber. Eu me lembro muito bem
da L dizer assim: “Como é que vocé vai corrigir essa redacdo se vocé ndo sabe o que que é
topico frasal. Como é que vocé vai saber que ta faltando & se vocé nem sabe o que é”? Entdo eu
acho sim que precisava fazer esse trabalho para que todos os colegas conhecessem e
trabalhasses em cima disso dai. Nos outros aspectos acho que todos sdo muito fantasticos, cada
um tem alguma deficiéncia, isso é (obvio) né. Eu acho que o aspecto mais importante tem sido
este, e talvez para alguns ensinar e cobrar dos nossos alunos falar, porque isso a gente que pega
um aluno do intermediério, observa que ele ndo construiu o habito de falar, alguns, e é
interessante porque vocé pega umas turmas que estdo acostumadas a falar, e esse conteido que
o professor tem que ministrar vai longe, sdo debates excelentes, é uma aula fantastica, e aquele
grupinho que vocé chega e pega ele no intermediério e ele ta emperrado, e ndo aprendeu a falar,
até que vocé construa isso ele ja ta no 14 e é um aluno mediano. Ele nunca vai ser aquele aluno
bom que vocé tem na outra turma. Entdo sdo 2 aspectos que noés precisamos melhorar. Fazer
aquele nosso colega que ainda ndo sabe cobrar e fazer o aluno falar e essa parte de redagdo que
seria muito interessante até pra nds que tivemos o0 contato com esses professores que tém esse
trabalho bem desenvolvido do trabalho de redacdo. Agora, no projeto de redacdo, acho que
ainda ta muito deficitario o nosso tempo, como a P1 falou, o tempo é 0 nosso maior inimigo ou
amigo as vezes, depende da interacdo. Como € que nds temos no nosso Schedule 2 aulas pra
trabalhar no projeto de redacdo por bimestre ou por semestre, ta, depende. O semestre passado
foi duas aulas por semestre. Foram duas aulas apenas. Ndo da tempo, ndo da tempo. O aluno
que se compromete a reler a apostila, a escrever todos os topicos que tém |4, preparando ele para
uma redacéo, ele vai para o Projeto da Embaixada, como foi esse menino, como foi a outra
menina, mas ele teve um estudo a parte. Agora acho que seria muito importante se nos
tivéssemos, igual eu ja trabalhei numa escola em que os alunos escreviam muito bem, mas era
uma aula por semana, trabalhava-se o projeto de redacdo. Entdo assim, e trabalhava desde o
iniciante, o B1, e tal, entdo quando chegava ao avancgado ele falava sobre qualquer tépico e com
as regras bem definidas, agora ndo da, o nosso tempo realmente ta, ou a gente tira alguma coisa,
eu ndo sei como que a gente acho que faria isso ai, porque acho que a gente quer ver todo o
contetido do mundo, dentro de uma aula de inglés. Tem sido 0 nosso erro.



P - Eu acho que a gente tem o seguinte: a gente tem o habito de achar que todo mundo ja tem
toda a discussdo que a gente tem. Entdo igual vocé ta falando, vocé ainda entrou aqui na escola
numa época, vocé ainda pegou muito dessa discussdo. Hoje em dia a gente ta retomando essa
discussdo na coordenacdo, entdo falta, entdo é diferente vocé trabalhar num projeto de redacéo
sabendo com qual objetivo este projeto foi criado, vocé vai ter um empenho, por mais que seja
dificil, por mais que tenha menos tempo, vocé vai conseguir fazer esses ajustes e discutir isso. E
igual a estoria do livro de leitura, se vocé ndo entende o objetivo do trabalho com o livro de
leitura, vocé ndo vai fazer. Vocé vai fazer de outra forma. Entdo eu ndo sei, tem hora que eu
acho que o que falta pra gente, essas discussdes dentro da coordenacéo, pra vocé dizer o que que
vocé acha do livro de leitura, pra vocé dizer que concorda ou que discorda, pra gente conseguir
chegar num consenso, porque nao ta certo vocé trabalhar o livro de leitura porque A, B, acham
que tem que trabalhar e 0s outros nunca pensaram a respeito e vdo porque todo mundo vai, ou
fazer o projeto de redacdo da forma como ele ta proposto que foi criado h& ndo sei quanto tempo
atras, que tem que ser ajustado, porque a gente tinha outra carga horaria, uma outra situacdo, um
outro livro, um outro publico.

P2 - Porque quando a média era 7 o aluno se esforcava muito mais e produzia muito mais, agora
com essa média 5 ele ndo d& muita importancia ao projeto de redacdo e nem ao projeto de
leitura

P - Essas discussOes, a historia da produgdo oral, como que vocé vai ensinar o seu colega,
porgue o curso de formacdo ndo ensina nada disso, entdo como que vocé vai ensinar pro seu
colega que é interessante e (tudo isso) com discussao, € sentar e discutir, e as vezes a gente
pensa, até a gente do lado de ca pensa, “N&o vamos fazer reunido hoje porque vai atrapalhar, vai
tirar 10 minutos, vai tirar 15 minutos”, mas as vezes 15 minutos, 25 minutos, 30 minutos que
vocé tira para uma discussdo assim, ela torna seu trabalho muito mais eficaz, e vocé consegue
produzir muito melhor do que vocé ficar quebrando a cabeca sozinho.

P2 - Mas é uma cultura do Inglés e que a gente precisa reverter esse quadro, saber reverter, n6s
nunca temos tempo pré parar pra fazer essa discussdo porque 0 nosso tempo é sentado na mesa,
planejando a aula, ou é vendo vocabulario novo, olha s6, serd que a gente acertou em trocar 0
método, tem 3 anos apenas que foi implantado o New Interchange, porque eu estava aqui
quando era, eu comecei aqui com um método, passamos para 0 New Interchange, e ja mudamos,
eu tenho 4 anos e pouquinho aqui dentro entdo ja passei por 3 métodos. No momento em que eu
sentia que eu ndo precisava mais olhar o livro pra dar aquela aula e que eu podia pegar outras
coisas pra poder trabalhar, inserir, pra poder tornar aquela aula melhor, aquele aspecto
gramatical mais compreensivel, mais claro, mais facil de ser trabalhado, um video, uma musica,
ai nés jogamos tudo por &gua abaixo. “Ah, mas é porque o professor nem planeja mais”. Bom
isso vai acontecer sempre, alguns ndo vdo planejar a partir do momento que conhecer o Top
Notch, ndo vai planejar mais, vai achar que tem a licdo planejada, ja ta pronto pra entrar do
mesmo jeitinho para sala. Enquanto outros ndo. Seria 0 momento dele aprofundar, ele ja
conhece 0 método todinho, isso aqui ndo deu certo, eu tenho que fazer de forma diferente, vai
pra Internet, vai pra Gramatica, vai pra um livro de Literatura, ai sobraria tempo pra nds
aperfeicoarmos isso ai. E ter tempo para uma discussdo desse tipo: “Fulano, como é que vocé ta
trabalhando com o B1, fazer eles falarem, como? Ah, é assim!...”

P1 - Outra coisa também, voltando ai ao que vocé falou que a gente falta tempo para a gente
chegar, discutir, pra chegar num consenso. Eu acho que a nossa equipe nunca chega num
consenso. A gente chega, discute, tem gente que fala, tem gente que se cala, ndo fala nada, ai
n6s somos 0 que? Dez? Duas pessoas decidem e as outras “ah, entdo ta bom”. E acontece isso.
Entdo nunca hd um consenso. Consenso, a gente nunca chega. Eu acho que as vezes,
dependendo do caso, tinha que ter até votacdo. “Quantos concordam que uma atividade do livro
tem que ser assim?” Dois. Minoria, mas pelo menos eu votei.
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P - Ai precisa ter bom senso
P2 - E aplicar. Que é outro problema!

P - E 0 que a gente sempre enfatiza, a histéria da coordenacdo. Coordenar é ordenar junto. Eu
acho que se as pessoas comecarem a entender isso, porque meu trabalho ndo é sozinho, seu
trabalho ndo é sozinho.

P2 - Nunca! O seu aluno hoje ele ser de P1 ndo é nem no semestre que vem, ele pode ser de P1
daqui a 15 dias. Ele pode trocar de turma. Entéo é isso que falta.

P - E € por isso que eu fico pensando assim. Por que que o Inglés é tdo dificil? E é no Inglés.
Por que que o Inglés é mais dificil?

P2 - Olha, eu ja perguntei pra professora de Espanhol, porque eles sempre conseguem terminar,
fechar as notas antes, eles continuam dando as aulas. Ddo um video, ddo uma musica, ou da
ainda outros aspetos gramaticais que sdo pré-requisitos pro préximo nivel, eles ndo véo parar.
Mas eles enxugaram o contetdo deles. Quando a gente senta pra fazer uma avaliacdo do que
pode deixar: “eu ndo vou deixar nada pro Avancado” e eu concordo, porque ja é um nivel que
tem uma tarefa ardua para eles desempenharem, também nédo pode deixar para o 11, nem para o
B5, néo pode deixar pra nada.

P - E nem para o aluno, porque, uma coisa que eu vejo assim, aqui no nosso contexto, o aluno
do Espanhol, e o aluno do Francés, ele € muito mais autbnomo do que o nosso. O aluno do
Espanhol ele se junta, ele vem, ele faz grupo de estudo, o aluno do Francés, ele senta ali, ele faz
dever, ele faz trabalho, eles apresentam trabalho. O aluno do Inglés ele nunca pode fazer
trabalho em grupo, e ndo parte s6 do aluno no. E habito. VVocé forma o habito. Tem que ter,
tem que fazer. Eles vdo se virar. Eles nunca formam grupo de estudo, eles nunca fazem trabalho,
a gente quase ndo da dever de casa, eu fui aluna de Espanhol, eu tinha um caderno, eu tinha que
conjugar verbos, o Inglés a gente ndo tem isso.

P2 - Eu até dou muita tarefa, eu acho que tem por causa do caderno de exercicios, entdo tem a
tarefa sim, mas eu acho que ndo tem a formacéo desse habito de trabalho em grupo, porque nds
ndo os motivamos, eu principalmente penso assim: Ah, esse menino vai ter dificuldade de
encontrar o outro, as vezes ndo tem nem o dinheiro da passagem, se falar para a mae e para o pai
que ele vem pra escola num horario diferente o pai vai querer saber, vai promover o aluno sair e
encontrar com o namoradinho, uma série de coisas, de aspectos que me bloqueiam pra poder
marcar um trabalho em grupo, e a Unica vez que eu marquei foram trabalhos fantasticos que foi
numa turma de 14 recontar o final de um livro, sdo alunos adultos, trabalham, estudam, se
viraram...

P - Eles tém computador, eles chegam 15 minutos mais cedo, eles ficam 5 minutos depois do
horario, a gente vé isso acontecer com freqliéncia, falta forcar o aluno a ser autbnomo, dizer pra
ele que ele tem um material que ele pode utilizar e ele ndo precisa ficar esperando o professor
mandar.

P2 - Isso ai € uma critica que vem ferrenhamente inclusive a mim, porque eu ndo sei, nesse
aspecto, talvez eu ndo saiba muito bem fazer o aluno ser independente como no Espanhol e no
Francés. Porque nos decidimos que a unidade 1 do B4, como é uma revisdo, de verbo TO BE,
palavras interrogativas, nds ndo dariamos, pra dar tempo de dar o restante das unidades com
sucesso e com tempo. O que que eu estou fazendo? Dando a Unidade 1. To dando a unidade 1
porque eu pensei assim: E uma revisdo? Ent&o eu vou fazer, sabe por que? Pra ele ficar melhor
ainda pras proximas unidades. T4 errado! Eu teria que dizer pra ele: “Olha, a unidade 1 ndo sera
dada porque é uma revisao, mas vocé podera fazer todos os exercicios, é aconselhavel que faca,
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gue estude pelo CD, porque tem o CD, n6s vamos tirar uma horinha um dia para corrigir 0s
exercicios e eliminar davidas”. S6, e mais nada. Entendeu, entdo precisamos sim ter essa
consciéncia e discutir isso, para fazer o nosso aluno ser mais autbnomo, fazer o nosso aluno
produzir mais independentemente.

P - Eu sempre comentei. Gente, 0 povo do Espanhol, eles fazem cartazes, fazem apresentacdes,
até facilita para o professor porque ele estd constantemente podendo fazer essa avaliacdo do
aluno, motivando...

P1 - Outra coisa por exemplo que eu acho assim a gente tem mania assim, as nossas aulas (...)
que tipo de professor, o professor de 1900 e bolinha, que ele chega, fala e bl4, bla, bl4, blg, bla a
aula inteira. Eu acho que a gente tinha também a partir do momento que a gente (...) que a gente
ndo pode também ser s assim esse professor assim que eles falam que ele é o mediador, que
vocé tem que ta |4 pra auxiliar o aluno por exemplo a gente tem a tendéncia a gente vai dar aula
de um texto, o que que a gente faz, a gente Ié o texto inteirinho. Tudo bem, vocé ndo vai chegar
e falar assim, “O, 18 o texto ai”, e pronto. A gente tem que fazer uma atividade antes, mas a
gente tem que deixar eles se virarem. “Professora, 0 que que € isso em inglés?” A gente vai e
fala, fala, fala compra um dicionério, vocé vai olhar.

P2 - E o pior, eu escrevo tudo no quadro. Eu ndo deixo nem ele usar o dicionario, eu ndo soletro
para o aluno, ou eu soletro escrevendo. Deixa ele quebrar a cabeca, porque sendo aquele que ta
lano B1 e B2 fala “ah, eu ndo vou aprender a soletrar ndo, ela vai escrever no quadro mesmo. A
sorte é que esse aluno que ja é do intermediario e ja sabe, ele ndo pega esse vicio meu. Porque
eu to tornando esse aluno dependente.

P1 - A gente faz tudo pra facilitar a vida deles e dificultar a nossa. Eu acho que por isso também
que eles tdo estudando pra tirar cinco, porque a metade do trabalho a gente que faz. Isso aqui é
uma auto-analise.

P - Vocé lembra que vocé colocou que quando vocé terminou vocé achava que a
responsabilidade da aprendizagem do aluno era toda sua, e que agora vocé j& conseguiu
perceber que ndo é assim, que o aluno tem responsabilidade pela aprendizagem dele. Isso a
gente ja percebeu, agora a gente precisa trabalhar isso pra botar em pratica.

P2 - Agora tem que ter muito cuidado porque um profissional que ndo for consciente ele ndo vai
fazer é trabalho nenhum, entdo tem que saber o limite também, sendo ele vai cruzar os bragos e
dizer, ndo o aluno é que € responsavel pela aprendizagem dele.

P1 - Também ndo é cem por cento nem nossa responsabilidade nem cem por cento dele.
Formacao inicial — o curso de Letras

P2 - Eu comecei a estudar inglés eu tinha uns 11 anos e naquela época, mamae dizia que era
para o vestibular, e felizmente eu aceitava, eu achava que 0s pais sabem realmente o que é
necessario pra vida da gente, e eu fui fazer, e é por isso que eu falo ex-professores em primeiro
lugar porque eu me encantei pela lingua e como alguns professores tinham um conhecimento
tdo vasto de uma coisa que pra mim naquele momento tava tdo longe, e a forma como eles
falavam, achava brilhante, tudo que vocé perguntava eles sabiam, era uma musica, entao assim
eu comecei a ver que se eu tivesse empenho eu chegaria l4... entdo foi o estimulo de ex-
professores sim eu achei brilhante, eu tenho uma grande escola, tinha todos 0s recursos
possiveis pra encantar o aluno, e os professores eram muito bons. Encantei pela lingua, vou
fazer Letras. Mas eu s6 aprofundei conhecimentos na area de literatura, até que eu acho que foi
muito bom sim, tanto que os meus ex-professores de literatura, quando alguém me pergunta cite
0 nome de cinco dos seus ex-professores, 0os melhores, trés de literatura estdo dentro da
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faculdade, foram da faculdade. Entdo na area de literatura, linglistica mas sé na parte de inglés,
professores de lingliistica mesmo, aplicada, trabalhava com o portugués era cruel, é um dos que
eu jamais quis ser igual e depois eu terminei o curso acho que sé nessa parte, nisso é que
adiantou alguma coisa ai ja fui trabalhar numa franquia em que os ex-professores eram
fantasticos também, e a metodologia era muito boa, entdo por isso é que eu digo que foram eles
que sdo responsaveis por esse trabalho, e paralelo a isso aos cursos que as franquias déo, eles
tém uma preocupacao enorme com o professor estar tendo, sempre reciclando, eles por isso, eles
davam muitos cursos, além do que era dado na fundagédo, eles faziam, a propria escola estava
sempre dando cursinhos, seminarios, palestras, e isto fazia crescer muito os profissionais, (...) a
favor da imagem deles, né, mas conseqientemente a gente estd crescendo, agora uma outra
coisa que me fez crescer muito, e que ndo tinha nessa pergunta, e que eu acho que chegar até o
nivel profissional que nds estamos, foi a exposicao a niveis bastante variados, ao mesmo tempo
eu tinha que aprender 12 niveis diferentes, aprender, ndo, praticar, porque eu ja tinha aprendido
no cursinho que eu tinha feito e na faculdade eu tinha aprofundado um pouco mais, mas eu tinha
que revisar, aperfeicoar, pra poder transmitir para os alunos, acho que um dos maiores fatores
para esse conhecimento foi essa exposi¢do, seguido primeiro dos professores, 0s cursos que as
franquias ofereciam, e essa exposicao diferenciada a livros didaticos.

P — E a graduacédo?

P2 - Pouco, pouco porque nos temos profissionais, eu mesma, quando eu sai de uma escola onde
eu era coordenadora, eu deixei uma candidata fantastica, ela ndo tem curso superior, mas
fantastica a menina, ou seja, pra ela a graduacgdo so ta fazendo falta no aspecto salarial, porque
ela mesmo, por exemplo, ela quando chegou de Curitiba ela ndo pode prestar concurso préa
fundacdo, ela ndo pode prestar outro concurso, mas ela tem o mesmo conhecimento que nds
temos. Entdo ajudou neste aspecto sO, e de te amparar legalmente prum concurso. E foi o
altimo. Eu formei em inglés/portugués, numa universidade federal, e naquela ocasido o curso
era tido como muito bom, e eu ainda vou falar uma coisa, eu acho que eu aprendi mais
portugués do que inglés na faculdade.

P1 - Comigo acontecia também acho a mesma coisa. Assim, meus professores eram muito bons,
porém a minha turma era muito fraca, entdo da turma toda tinha eu e mais duas ou trés pessoas
que falavam inglés, entdo o que que a professora ia fazer, ela ia dar um texto prd gente
interpretar, comentar alguma coisa, ou ela ia ensinar o verbo to be, que eles ndo sabiam nem
verbo to be. Entdo apesar da professora ser muito boa, dos professores serem muito
competentes, eles tinham que ficar ensinado eles, entdo o que que ela fazia, ela me dava a lista,
eu assinava, “Pode ir embora professora? — Pode”. Entdo no curso de Letras mesmo o que eu
aproveitei muito foi o portugués, que também era muito interessante, as aulas de psicologia, que
depois do terceiro periodo, ai sim que a gente comegava a estudar o aluno, que nao é s6 o que
ele chega, que tudo interfere, (...) porque eu aprendi muito também nessas aulas de psicologia ...
Por isso que eu coloquei em 5° lugar, eu ndo coloquei em ultimo lugar também.

P2 - que eu esqueci e ela tem razdo, inclusive foi uma das matérias que eu me encantei, cheguei
a pensar em fazer psicologia depois.

P - Vocés acham que palestras, discussdes, que essas coisas sao interessantes? Porgue a gente se
fecha muito dentro da LE mesmo, né? A gente fica muito nessa do método, a técnica, e a gente
esquece que ta dentro da educacdo, que é maior, e a gente acaba que ndo faz essas discussoes.

P1 - A gente fica muito assim, eu acho também, o método, o conteldo, a gramética, a gente
ensina, se o aluno aprendeu, bem, se ndo, ah, vamos passar pra proxima, que eu tenho que
pensar no proximo conteldo, e a gente esquece essa parte.
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P2 - E nés ainda temos um preconceito muito grande com a avaliacdo, porque a gente acha que
é a avaliacdo que vai segurar que vai ter um bom aluno, entdo é assim, eu vou fazer uma prova
cavalar, se ele ndo souber 99,9% do conteudo ele ndo vai passar mesmo, enquanto que eu tive
uma palestra com uma professora aposentada da fundacdo educacional, e que a vida inteira
esteve incomodada coma avaliagdo, ai ela se aposentou, fez psicologia, e hoje ela vive pra dar
palestras. Entdo o aspecto que ela abordou que eu achei muito interessante é esse, que a gente
trabalha a avaliacdo pra segurar o aluno, enquanto que ela acha que deveria ser o contréario, sua
aula deve ser carregada, deve ser pesada, deve ser exigente, vocé deve ser muito bom, exigir que
ele seja muito bom, mas ai na hora da avaliacdo, vc viu a producdo dele em sala, ai na hora da
avaliagdo vocé pode até ser um pouco complacente, mas ndo muitas, vezes, a gente vai naquela
aulinha mansa, Ah, vocé ndo estudou ndo, vocé vai ver, ai eu pego aquela prova cavalar e
reprovo 50 % da turma, ou seja o processo tem que ser de muita consciéncia. O profissional tem
que ser muito consciente, ele ndo pode ser s6 aquele mediador, mas também nédo pode ser aquele
que vai entregar a tarefa toda pro aluno, mas ele tem que entéo, cobrar muito dentro da sala de
aula, acostumar o aluno a fazer isso, e exigir com o que ele deu, porque ndo, muitas vezes a
gente faz o contrério, ta ele ndo quer nada com nada, entdo t&, meu papel eu td fazendo.

P - O aluno esta acostumado a ter isso como prova mesmo, porque s6 vale o que ta anotado ali
no cantinho.

P2 - E outro preconceito é nds acharmos que uma semana de recuperagdo ndo vai dar certo, em
muitos casos ndo vai dar certo mesmo ndo, em outros casos até da, aquele aluno que faltava
muito pouco pra atingir a nota, ou o conhecimento, ndo é s6 a nota, ele entendeu, mas ele ndo
entendeu tdo bem, entdo agora ele sé vai partir daquele ponto que ele tem, ele s6 vai acrescentar
um pougquinho, e esse algo mais foi suficiente pra ele resgatar até a auto-estima dele, e pensar
assim, nossa, eu aprendi, agora eu dd conta, agora eu vou estudar. Ele estuda nessa uma semana
e passa. Aquele que ndo tinha nem o minimo, ele ndo vai passar mesmo, mas entdo assim a
gente revé até esse preconceito nosso de que na Ultima hora ndo vai adiantar. As vezes um
pouquinho pra aquele que ja tinha um minimo vai fazer ele voltar pro nivel ...

P1 - Mais seguro

P2 - De outra forma. “Se eu tivesse me dedicado mais ao longo do processo eu teria conseguido,
porque eu ainda aprendi em uma semana”.
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