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RESUMO: Este artigo relata resultados parciais de uma pesquisa que focaliza
significados do processo de escrutinio de crengas na Prdtica de Ensino de inglés na
Universidade Estadual de Londrina. Objetivando revelar tanto o valor que cinco
orientadoras ddo 2 discussio de crengas quanto o valor que percebem ser atribuido
por seus alunos-professores a tal procedimento, o estudo analisa cognicoes do
professor. Dados de entrevistas semi-estruturadas, conduzidas no inicio e final no
ano de 2006, foram analisados com base na Grounded Theory e discutidos a partir
das perspectivas da cognigio e cognigio situada. Essas perspectivas, respectivamente,
permitem melhor compreensio de duas tendéncias entre as orientadoras: uma
aparentemente impermedvel ao contexto e caracterizada pela estabilidade de
cognigbes, € outra, sensivel ao contexto, revelada por mudanca nas cognicoes.

PALAVRAS-CHAVE: escrutinio de crengas, educadores de professores, cognicio,
cognigio situada.

ABSTRACT: This article reports on partial results of an investigation that focuses
on meanings of the process of scrutiny of beliefs in the English Language Teaching
Practicum at the State University of Londrina. Aiming at revealing both the value
that five teaching practicum advisors give to the discussion of beliefs, and the
value they perceive their student teachers to give to such procedure, the study
analyses teacher cognitions. Data from semi-structured interviews carried out at
the beginning and at the end of 2006 were analysed with the support of Grounded
Theory, and discussed from the perspectives of cognition, and situated cognition.
These perspectives, respectively, enable a better understanding of two tendencies
found among the advisors: an apparently context-insulated one, characterised by
the stability of cognitions, and a context-sensitive one, revealed by change in
cognitions.
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Introducao

Inserido no crescente discurso em favor da formagio de professores
reflexivos, o exame de crengas vem sendo hd bom tempo recomendado como
forma de provocar nos professores a revisao e/ou mudanga de suas crengas (e.g.
RICHARDSON, 1996; FEIMAN-NEMSER; REMILLARD, 1996;
DARLING-HAMMOND ez al., 2005 — na Educaciao; BARCI, 2006; LUZ,
2006; GIMENEZ; MATEUS; ORTENZI; REIS, 2000; ABRAHAO,
2001; SILVA, 2001; CARVALHO, 2000; BORSATO, 1999; BARCELOS,
1995; REIS, GIMENEZ, ORTENZI; MATEUS, 2001; GIMENEZ, 1994;
FREEMAN, 1991 — na Lingiiistica Aplicada). A crengas atribui-se a qualidade
de filtro de novas experiéncias, que tanto pode aceitd-las quanto rejeitd-las (e.g.
FEIMAN-NEMSER; REMILLARD, 1996; RICHARDSON; PLACIER,
2001), e, como conseqiiéncia, contribuir ou niao para a concretizagao de
mudangas educacionais (RICHARDSON; PLACIER, 2001; DARLING-
HAMMOND; BRANSFORD, 2005).

Na pesquisa, enquanto alguns relatos identificam o contetdo de crengas
(e.g. GIMENEZ, 1994; PUPO, 1996; GIMENEZ; MATEUS; ORTENZI;
REIS, 2000; BARCI, 2006; BORSATO, 1999; CARVALHO, 2000;
ASSELIN, 2000; SILVA, 2001; LUZ, 20006), outros exploram suas origens
(e.g. BARCELOS, 1995; SILVA, 2005), a coeréncia entre as crengas e a pritica
(JOHNSON, 1992; BARCELOS, 1995), e o impacto da formagio de
professores sobre aquelas (e.g. WRAY, 1993; BENNET; CARRE, 1993;
SILVA, 1998; REIS; GIMENEZ; ORTENZI; MATEUS, 2001; PEACOCK,
2001; HOLT-REYNOLDS, 2000; FARRELL, 2001; MANY, HOWARD;
HOGE, 2002).

Paralelamente A profusio de pesquisas sobre crengas, questiona-se a
eficdcia de procedimentos adotados em cursos de educagao formal para atingir
os pretendidos fins de formagao de professores reflexivos (e.g. CALDERHEAD,
1993; KORTHAGEN, 2001; ZEICHNER, 2002). Pouco se sabe, ainda,
sobre como educadores e futuros professores percebem processos de
explicitagio e discussao de crengas educacionais durante a preparagao formal
destes. Por vezes, como resultados subsididrios — e nao como resposta a uma
pergunta para esse fim —, encontram-se comentdrios sobre a apreciagio de
alunos em rela¢ao a procedimentos voltados & promogao de reflexao nos cursos
de formagio (e.g. ABRAHAO, 2001). Na pesquisa educacional, relatam-se
valores ambivalentes que ex-alunos de um curso de formagio de professores
deram 4 abordagem reflexiva nele adotada (i.e. KORTHAGEN, 2001).



Rev. Brasileira de LingUiistica Aplicada, v. 8, n. 1, 2008 95

Visando a contribuir para reduzir essa lacuna de conhecimento, este
artigo apresenta resultados parciais de uma pesquisa sobre os significados do
processo de discussao de crengas na Prdtica de Ensino de inglés (doravante PEI)
na Universidade Estadual de Londrina®. As partes que se seguem a esta
introdugao dao conta da metodologia adotada e perguntas de pesquisa, do
referencial tedrico, dos resultados e sua interpretacao e das consideragoes finais.

Metodologia

Sob principios da pesquisa qualitativa (MILES; HUBERMAN, 1994;
COHEN; MANION; MORRISON, 2002), a investiga¢ao original da qual
deriva este relato envolveu cinco orientadoras e 10 alunos-professores. Por
adequagao ao espaco de publica¢ao, aqui focalizamos somente dados relativos
aquelas. Os dados provém de entrevistas semi-estruturadas gravadas em dudio
e realizadas no inicio e final do ano de 2006 na Universidade Estadual de
Londrina. Tinhamos em mente responder as seguintes perguntas, sendo que
neste relato restringimo-nos as duas primeiras, destacadas em itdlico:

1. Que valor(es) orientadoras atribuem & discussio de crengas na PEI?

2. Que valor(es) orientadoras percebem ser atribuidos pelos alunos-professores
a discussdo de crencas na PEI?

3. Quevalor(es) alunos-professores atribuem a discussao de crengas na PEI?

Que valor(es) alunos-professores percebem ser atribuidos pelas
orientadoras a discussao de crengas na PEI?

Das cinco professoras orientadoras, duas atuavam na PEI havia menos
de cinco anos; duas outras, mais de 10 anos; e uma, mais de 20 anos. Todas
cursaram Letras na mesma institui¢ao onde os dados foram coletados, quatro
delas cursaram especializagao em Lingua Inglesa, trés delas, mestrado, e duas,
doutorado.

A abordagem analitica combina a dedugao, a partir das respostas
diretamente dirigidas a perguntas do roteiro de entrevista, bem como a indugzo,

% Este relato deriva do projeto de pesquisa intitulado Significados do processo de
explicitacdo e discussdo de crengas educacionais: Um Estudo sobre a interacio de
professores e alunos-professores, registrado na Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagao
da Universidade Estadual de Londrina.
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a partir de tentativas de agrupar os dados em torno de temas recorrentes.
Metodologicamente, esse esfor¢o tem respaldo nas técnicas da Grounded
Theory (STRAUSS; CORBIN, 1990).

As duas perguntas de pesquisa — objeto deste relato — sao retomadas a
partir dos subtitulos da se¢ao de andlise. Cada asser¢ao é acompanhada de um
excerto ilustrativo de transcri¢io das entrevistas. Nas referéncias das
transcrigoes, adotamos estas convengoes:

1. colchetes para sinalizar a origem dos dados ou informagao fornecida
pelas pesquisadoras;

2. abreviatura ENT, que indica o instrumento entrevista, seguida de
numeral que se refere a seqiiéncia de sua realiza¢io; hifen seguido do
c6digo da respectiva professora orientadora (PO).

Exemplo: Ah, eu vejo meu papel como de orienté-los, de aprender com
eles, de éh construir juntos. [ENT01-PO1].

Em seguida, passamos 2 interpretagao das duas respostas as perguntas de
pesquisa, a luz dos pressupostos da cognigao e da cognigao situada, utilizando
novos excertos dos dados, com finalidade argumentativa. Fazemos isso para
emoldurar as percep¢des das orientadoras no contexto de aprendizagem no
trabalho.

Diferentemente de outras investigagdes sobre crengas que também
adotaram um tnico instrumento de coleta de dados (e.g. MANNA;
MISHEFF 1987; WRAY, 1993; PUPO, 1996; ASSELIN, 2000; HOLT-
REYNOLDS, 2000; TERCANLIOGLU, 2001; PEACOCK, 2001;
FUNG; CHOW, 2002), para assegurar a qualidade desta pesquisa, a andlise
foi objeto de triangulagdo por pesquisadores (COHEN; MANION;
MORRISON, 2002) e pelas participantes.

Retornar as orientadoras a andlise feita para triangulagio ¢, mais do que
um cuidado metodolégico, uma preocupagao ética. Ao compartilharmos com
cada uma a andlise feita sob as visdes tedricas explicitadas, pedimos também
que indicassem outra(s) teoria(s) que julgassem pertinente(s) para discutir as
respostas as duas perguntas de pesquisa. Todas as orientadoras concordaram
com a andlise realizada. Uma delas sugeriu alternativamente discutir seus dados
a partir da cogni¢do distribuida, para finalidade de estudo de caso. No presente
estudo, contudo, esta perspectiva é considerada sinénima de cognigao situada

(Cf. PACKER; WINNE, 1995).



Rev. Brasileira de LingUiistica Aplicada, v. 8, n. 1, 2008 97

Referencial tedrico

Tendo em vista que o objeto de percepgao que se pretendeu captar é a
discussao de crengas, aqui explicitamos em que termos entendemos o que estas
representam, recorrendo a intravisoes da Filosofia da Educagao e da Psicologia:
Comparando crenga com pensamento, Dewey defende que a crenga repousa
sobre um conhecimento pressuposto, que vai além do que estd diretamente
presente; ela “é marcada pela aceitagdo ou rejeigao de algo como razoavelmente
provdvel ou improvdvel” (1910, p. 4). Para o fildsofo-educador, algumas
crengas sao passiveis de aceitagao independentemente de suas bases terem sido
examinadas ou no. Enquanto tipos de pensamento, elas provém de fontes
obscuras que inconscientemente se tornam parte da “mobilia mental” humana
(DEWEY, 1910, p. 4). Para Richardson (1996), pesquisadora de orientagao
construtivista, crengas ¢ um conceito psicoldgico que difere de conhecimento,
posto que este implica garantia epistemoldgica (p. 104). Para Bruner (2004),
psicélogo, o pensamento nio é apenas uma realizagdo individual, mas ¢
também social.

Além desse entendimento de crenga, apoiamo-nos nos conceitos da
cognigdo e a cognigdo situada, para entender como as professoras orientadoras
se posicionam em seu trabalho quanto ao valor que atribuem e percebem ser
atribuidos a discussao de crengas. As orientadoras sao, portanto, vistas como
pessoas em processo de aprendizagem no seu trabalho.

A perspectiva da cognigio apregoa a existéncia e papel central de um
amdlgama cognitivo, independente do contexto e de intengdes, sobre o
individuo (PUTNAM; BORKO, 1997). Estudos nessa perspectiva focalizam
processos que se desdobram ao longo do tempo, nos quais informagdes, crengas
e outros contetidos mentais s20 manipulados, reestruturados e construidos
(PACKER & WINNE, 1995). Criticadas por ignorarem o contexto em que
se insere o individuo (PUTNAM; BORKO, 1997), tais investiga¢oes,
contudo, permitem conhecer mudanga de cognigdes como processo
individual (e.g. STOIBER, 1991; GUILLAUME; RUDNEY, 1993; KWO,
1996; WRAY, 1993; FARRELL, 2001), bem como a impermeabilidade de
individuos a novos conhecimentos que encontram no contexto (e.g.
MCNALLY; COPE; INGLIS, 1997; TILLEMA, 1998; SPALDING, 2002;
HOLT-REYNOLDS, 2000; REIS, 2005).

Na cognigio situada, o contexto, que é fisico e social, prevalece sobre o
individuo. Sua for¢a é tanto de restringir quanto de fornecer fontes para
atividades serem desenvolvidas (PACKER; WINNE, 1995). Ele é uma parte
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integral da atividade de aprendizagem, e a atividade, por sua vez, é uma parte
integral da aprendizagem que nele se realiza (PUTNAM; BORKO, 1997).
Compensando a critica que estudos nessa linha recebem por atribuirem ao
contexto um papel determinante na aprendizagem (PACKER; WINNE,
1995), argumenta-se que o conhecimento ¢ construido na interagao com o
ambiente, e que tanto este quanto o individuo mudam como resultado de um
processo de aprendizagem (RICHARDSON, 1997; e.g. ANDREWS;
MOSS; STANSELL, 1985; MOSENTHAL; SCHWARTZ; MACISAAC,
1992; ANTONEK; MCCORMICK; DONATO, 1997; RAYMOND,
2002; KWO; ADAMSON; TAVARES; TANG; WONG, 2003; MORINE-
DERSHIMER, 2003; FANG; ASHLEY, 2004; REIS, 2005).

Resultados

Valor(es) que as educadoras atribuem a discussao de crencgas
na PEI

Ao examinar as declaragoes das cinco orientadoras sobre o valor que
atribuem 2 explicitagio e discussdo de crengas educacionais na formagio de
professores, ficou evidenciada a tendéncia de algumas a descrever como fazem
a discussao de crengas, em vez de responder de modo direto a essa pergunta.
Também ficou claro que ao longo de um ano o valor que atribuem a tal prética
se modifica para duas delas. A andlise a seguir primeiramente agrupa os
resultados obtidos pela interpretagao das entrevistas realizadas no inicio de
20006, passando, na seqiiéncia, a se embasar nos dados da segunda entrevista.

Para as PO1, PO3 e PO4, a discussao das crengas com seus alunos ¢
muito importante:

Eu acho que pra eles [a discussao das crengas] é sempre muito relevante.
Af, a gente vé nas salas deles, seja nas salas informais ou nas salas onde a
gente faz pesquisa éh... como isso é importante pra eles perceberem seu
lugar, né... éh... o lugar disso no desenvolvimento profissional, né, e nas
dificuldades que eles tém, nas dificuldades que eles encontram...

[ENTO1-PO1].

Eu acho que eu dou valor nesse ponto de que elas [as crengas] s3o o
ponto de partida pras minhas aulas [ENT01-PO3].

Eu dou uma importincia muito grande, né, porque isso me faz ¢eh...
quando eu comecei a trabalhar, né, como formadora de professores e,
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e fazer pesquisa também nessa drea, eu me identifiquei muito com o
trabalho de crengas porque eu me vi em vdrias situagdes eh na minha
formagio, né, de quando eu estava fazendo o curso, de que isso nao era
levado em conta, né? E eu falava assim, bom, t4, eu fazia aquilo s6 pra
cumprir o que os meus professores pediam, mas na verdade nao era
aquilo que eu pensava, nio era aquilo que eu fiz depois que eu me
formei, entdo, porque, talvez se essas crengas tivessem sido, né, trazidas
a tona, sei l4 é... Eu me identifiquei muito com esse trabalho porque eu
falei “ah, ¢ isso mesmo, nds nao somos zero € entramos no curso de
formagao e vamos sair dali prontos e acabados”. Entao, eu dou muita
importancia e por isso procuro valorizar muito as crengas dos meus

alunos...[ENTO01-PO4].

PO2 e POS5, embora informem realizar discussao de crengas, priorizam
aspectos da prdtica na formagao. PO2 relata sua preferéncia pela busca de
solucdes com os alunos para problemas da prdtica a discussao de crengas,
enquanto que PO5 expde maior preocupagao com o tratamento que as Crengas
recebem mais do que com sua prépria discussao, conforme estes excertos:

Entao, nessa parte é que entra meu papel de tentar nao homogeneizar
o contetido do assunto, enfim, né, af eu acho que entraria o papel pra
tentar discutir pra uma soluc¢io, no sé ficar naquela do debate tedrico,
enfim, mas tentar colocar aquilo: “T4, nds temos esse quadro af, como
¢ que a gente vai tentar solucionar isso aqui da melhor forma ou entao
da forma que a gente vai conseguir?” [ENT01-PO2].

Pra mim, o que nao bastava sé... eu acho importante lidar com isso,
mas, assim, o que a gente faz com isso eu acho mais importante ainda,
né, o que vocé faz com esse conjunto de crengas, de conhecimento que
o aluno tem, eh, se ele estd se sentindo satisfeito, por que ele acha que
aquilo que ele estd tendo ou trabalhando nao estd sendo suficiente

naquilo que ele acredita [ENT01-PO5].

A partir das entrevistas realizadas ao final de 2006, identificamos
mudanga no valor que PO1 e PO4 atribufam a discusso de crengas. Ambas
passaram a dar menor valor a tal prética: PO1, pelo interesse na aprendizagem
dos alunos como elemento para entender a prdtica dos alunos-professores no
contexto escola; PO4, por observar que seus alunos se cansam da discussao de
crengas, senao vejamos:
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Neste momento da minha vida profissional eu diria que a discussdo de
crengas ¢ uma parte menos importante no meu trabalho do que ela jd
foi, né, do que ela comumente foi. Eu acho que hoje a discussao das
crengas, das maneiras como os alunos é (...) entendem, né, que seja
ensinar e aprender, elas sao importantes, sim. Elas, acho que revelam
muitas das maneiras como se pretende conduzir o trabalho deles, mas
nao tém sido muito objeto das minhas discussdes e eu nao tenho
tentando entender muito as préticas dos alunos a partir disso, né, eu acho
que hoje eu busco mais entender a prética dos alunos, no contexto em
que a gente atua, junto com os professores e tendo como é (...)
parimetro, nao é bem pardmetro, mas como um elemento de (...) de
andlise a aprendizagem das criangas na escola [ENT02-PO1].

Eu costumava dar mais valor a essa discussao, hoje eu tenho dado um
pouco menos de valor, né, eu acho que os alunos, eles andam um pouco
meio cansados disso, de discutir, eles falam “ah, professora, a gente
discute, discute, discute, nao chega a lugar nenhum. Tudo pode, tudo
nio pode”. Entdo, eu tenho ido um pouquinho menos longe, vamos
dizer assim: eu extrapolava um pouco mais, ou seja, dava entio um
pouco mais de valor. Hoje eu dou menos valor a essa discussao [ENT02-

PO4].

O valor que PO2, PO3 e PO5 atribuiam a discussao de crengas no

inicio de 2006 parece nao ter sido alterado em relagao ao que expuseram ao
final daquele ano. Preocupagdes com a prdtica continuam presentes na fala de
PO2, que nio estende as discussdes das crengas, tendo em vista o fator tempo:

Essa énfase sobre as crengas é mais discutida no comego, no inicio do
terceiro ano e ¢ claro que a gente sempre leva em consideragao no quarto
ano também, né, porque a gente sempre faz as discussoes ¢h (...) de
inicio, antes deles irem no quarto ano também, antes deles irem a
campo, entdo a gente faz a discussdo e os alunos colocam todos os
medos, né, porque muitos deles no éh (...) nunca atuaram, nunca
foram professores, tal, entdo eles colocam os medos, as insegurangas,
aquela coisa toda e (...) as crengas também sobre o ensino da escola
publica, sobre todo o contexto que eles vao atuar, né, entao eu tento
trabalhar um pouco isso também, mas é (...) nao é aquela discussao tao
(...) longa, né, a longo prazo porque a gente nao pode perder tempo
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assim e como eles j4 fizeram essa discussao no terceiro ano a gente tem
que trabalhar nas partes mais prdticas no quarto ano porque eles j4 tao
indo pra campo de estdgio, eles vao dar aula, né, entao é uma coisa mais
prética [ENT02-PO2].

Paraa PO3, a discussao de crengas continua sendo importante:

Eu acho super valoroso, tem que discutir as crengas mesmo embora a
(...) se é pra haver alguma alteragao na crenga desses meus estagidrios.
Isto ainda nao foi possivel acontecer em um ano de trabalho porque na
verdade nio foi um ano de prética de sala de aula. Entdo, as crencas em
muito nao foram alteradas. Se elas deveriam ter sido, passou-se mais um
ano, estou formando mais um grupo de alunos que eu nfo vi alteragao
de crengas como eu gostaria que tivesse acontecido [ENT02-PO3].

PO5 discute crengas sem que esse seja o foco, por considerar que isto é uma
parte e nao um fim da formagao de professores:

Dai, quando eu solicitava isso, o aluno era capaz, a aluna era capaz de
localizar exatamente o qué, né, e af a gente conversava um pouco, mas
sem t4 entretanto enfocando que o que nds estdvamos fazendo era
discutindo crengas. Eu acho que eh... isso fica num plano mais
subliminar, né, e eu acho que se aluno se engaja nesse tipo de resposta e
ele até se envolve, porque essas geralmente eram eh... esses eram inicios
de discussoes que talvez iriam até parecer digressoes na aula, do foco da
aula, por qué? Porque todo mundo queria dizer alguma coisa, todo
mundo tinha alguma coisa pra acrescentar. Entao, eu acho que eram
momentos bastante provocativos e que talvez se vocé perguntasse mais
diretamente a elas [alunas-professoras], elas nao iriam perceber dessa
maneira, assim como sendo uma discussao de crencas, né, e mais como
discussao de questdes, de tépicos, né, ah (...) o que é crenga eu acho que
ficava mais subliminar [ENT02-PO5].

O que nao t4 muito explicito [...] é que a gente t4 discutindo crengas,
né. Eh... que a gente estd, isso acho que a gente estd a todo minuto
enquanto estd interagindo, mas nao é, nao é com essa tonica, nao é pra
isso que eu quero que elas [as alunas-professoras] estejam olhando (...)
eu acho que a discussao de crengas, ela passa a ser meio ao invés de ser
fim da formagao de professores [ENT02-POS5].
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Em sintese, as professoras orientadoras, em extensoes individuais,
valorizam a explicitagao e discussdo de crengas educacionais na formacio de
professores, sendo que duas delas passam a atribuir menor valor a tal
procedimento; uma mantém-se preocupada também com questoes ligadas a
prética de ensino, outra discute crencas sem fazé-lo explicito, pois para ela a
discussao de crengas é um meio e nio o fim da formagio, e, finalmente, uma
orientadora conserva alto valor a discussao de crengas.

Valor(es) que as orientadoras percebem ser atribuidos pelos
alunos-professores

As percepgoes das orientadoras divergem quanto ao valor que os alunos-
professores dao a discussdo de crengas. Aqui, descartamos a comparagio
sistemdtica entre as respostas a primeira entrevista com as da segunda porque
duas orientadoras (PO1 e PO5) respondem a essa pergunta apenas na segunda
entrevista.

Segundo PO2 e PO4, os alunos-professores nao gostam ou ainda nio
valorizam a discussao de crengas:

Bom, como eu tinha falado antes, é ndo completamente menosprezar
as crengas justamente porque isso ¢ baseado nas observag¢des ou
experiéncias, nao digo nem observagdes, mas nas experiéncias dos
préprios alunos e a discussao quando os alunos, e eu vou te dar a real,
t4, as vezes eles nao gostam de discutir isso em sala de aula porque eles
acham que é perder tempo falando sobre este tipo de coisa que jd é uma,
eles j4 tomam como fato dado, entendeu? [ENTO01-PO2].

Os alunos, eu vejo que os alunos ainda nao valorizam muito esse
trabalho, eles ainda ficam com um pé atrds, assim: “Nossa, pra que t4
falando disso, por que t4 falando isso?”, né... eh... eu j4 tive situagoes
onde o aluno falava assim: “mas, nossa, professora, mas quando que a
gente vai comegar mesmo, né, a disciplina do terceiro ano, o assunto do
terceiro ano, a prdtica de ensino?”, né. Eu falei: “ah, nés jd comegamos,
né...” Entdo, eu percebi que aquilo pra ele ainda nao era, né, era sé contar
histéria, talvez, quando a gente faz histéria, né, a linha de vida e pede
pra eles que fagam a deles, entao, que é uma primeira atividade que a
gente faz no terceiro ano, entdo... eh... eu vejo assim que eles ainda ficam
um pouco com o pé atrds em relagio a isso, né, eles ficam questionando
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se 1sso n20 é muito subjetivo, né, quanto, o quanto a gente vai conseguir
com essa subjetividade, se nao era melhor uma formagao mais éh...
prescritiva mesmo, ¢h ensinando métodos pra eles e técnicas. Eles
questionam isso: “por que que a gente no tem isso, em vez de ficar
falando de crencas”, por que que a gente ndo ensina eles a darem aula,
muitos alunos perguntam [ENTO01-PO4].

Para PO3, seus alunos-professores apreciam a discussao de crengas, uma
percepgao que se mantém da primeira para a segunda entrevista:

Eu acredito que eles déem valor, nio sei se eles apreendem essas crengas,
né... O ano passado, com esse questiondrio que nés aplicamos parece
que sim, ndo é, mas, até entao, antes da aplicagao desses questiondrios,
eu ndo tinha mesmo uma coisa mais concreta pra dizer que eles dao esse

valor... [ENT01-PO3].

Eu acho que eles gostam de discutir, parece que quando a gente é (...)
comega discutir crengas em sala de aula é (...) hd uma grande participagao
dos alunos, eles ficam motivados, eles querem é (...) mostrar o que eles
pensam e realmente eles participam da aula, alguns sao mais timidos, mas
acabam expondo suas idéias é (...) acho que até 0 momento de catarse
quando todo mundo pée pra fora o que, que eles pensam, ¢ até muito

gostoso [ENT02-PO3].
Na segunda entrevista, PO2 tem uma percepgao diferente:

Eu acho interessante, ele (...) ele, os alunos é (...) gostam, né, porque
justamente porque a gente (...) nds nao fazemos trabalho de didrio, de
anotagoes de campo nem nada. Entao muitas coisas que a gente discute
no comego do ano, acaba se perdendo no final, né, mas é legal porque
eles vao refletindo durante o trabalho, sabe, no quarto ano vocé vé isso,
sabe, os alunos discutem o comeco e depois no meio enquanto eles estao
fazendo as atividades 14 como regentes, né, professores regentes, af eles
vao falando ‘olha’, eles vao lembrando das coisas que eles acreditavam
e que depois continuam ou entdo coisas que, enfim, mudaram

[ENTO02-PO2].

J4 PO4 mantém inalterada sua percep¢io de que os alunos-professores nao
gostam e dao pouco valor a discussao de crengas:
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Olha, inicialmente o valor é muito pequeno, eles no gostam de fazer
isso, td. E (...) eles ndo conseguem (...) eu acho que eles nao conseguem
ver, eu acho que ainda a gente td dentro de um modelo é (...) bastante
prescritivo, ou seja, bastante tradicional de que os alunos estao aqui para
aprender teorias e ir 14 e aplicar, por exemplo, acho que o aluno em si
nao consegue ver ainda essa liga¢ao do que ele traz jd que é importante
também pra somar ou pra dividir, ou pra multiplicar, sei 4, com aquilo
que ele vé aqui na universidade. Acho que nés éh, supervisores,
acreditamos mais nisso, muito mais, né, e sabemos da importancia
disso. Agora nao sei se a gente consegue mostrar pros alunos, nao sei se
eu consigo mostrar pra eles que é importante, eu acho que nao, porque
a resposta deles nao é tao positiva, vamos dizer, pra mim, eu tenho (...),
sabe, me parado muito pra pensar sobre isso: “serd que eu nao consigo
mostrar” (...) eu acho importante, mas eu nao sei se eu nao consigo
mostrar pra eles ou se nao sou eu que tem que mostrar, nao sei, eu acho

que eles dao pouco valor (...) [ENT02-PO4].

Eu acho que eles dao pouco valor a essa discussao de crengas, eu acho
que eles acham que a gente enrola a aula com isso, vou ser bem sincera

[ENT02-PO4].

Para PO1 e PO5, o foco dos alunos-professores é alternativo a discussao das
crengas:

acho que pra eles também as crengas s3o importantes, a gente discute,
elas aparecem muitas vezes, né, mas eles também acho que dao mais
importincia pra, pros processos de aprendizagem, como é que a gente
aprende, né, mais de (...) “porque que eu aprendo assim”, né, ou “porque
que eu quero fazer assim”, t4, entdo eu acho que igualmente pra eles, af
¢ uma percep¢ao minha, né, acho que seria interessante saber deles mas
eu imagino que, da maneira como a gente vem conduzindo os trabalhos,
isso também se tornou ¢h (...) foi colocado num segundo plano. Ele nao
éirrelevante, sem importancia, mas acho que td num segundo plano, ele

¢ mais completar do que, sei 14, ponto de partida como por muito
tempo foi, né [ENT02-PO1].

Acho que alguns dos alunos valorizam bastante, nao essa discussao, mas
a oportunidade de colocar os seus pontos de vista em sala de aula ou
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mesmo fora da sala de aula, mas sempre tratando de conteddos
pedagdgicos, de conteddos educacionais, acho que valorizam, sim

[ENT02-POS5].

Conforme expusemos, os valores que as orientadoras percebem ser
atribuidos por seus alunos-professores a discussao de crengas sao divergentes.
Algumas orientadoras relatam sobre aqueles que apreciam e aqueles que nao
gostam de discutir crengas. Outras tém foco alternativo a essa discussao: a
aprendizagem dos alunos e outras questdes pedagégicas. A nao-valorizagao ou
a menor valoriza¢io da discussdo de crengas por parte dos alunos-professores
parece atrelada 2 idéia de desperdicio de tempo diante de necessidades préticas.
A valorizagio, por outro lado, parece ligada a possibilidade de fazer conexaes
entre a experiéncia prdtica de sala de aula com contetdos de discussoes que a
antecederam. Paralelamente, a discussao de crengas fica em segundo plano
quando o foco dos alunos-professores recai sobre os processos de aprendizagem
dos alunos e outras questdes pedagdgicas.

Interpretacao dos resultados

A andlise dos dados das cinco orientadoras possibilitou-nos identificar
tendéncias que podem ser melhor compreendidas pelas Sticas da cognicao e
da cognicio situada. Dentre todas as professoras orientadoras, PO3 é a tinica
que afirma conceder grande valor  discussdo de crengas, tanto no inicio quanto
no final do mesmo ano, bem como acreditar que seus alunos professores
apreciam isso. Conforme seu depoimento, até um ano antes ela nao dispunha
de algo concreto que lhe permitisse saber se os alunos valorizavam ou nao essa
discussao. O que acontece no trabalho de discussao de crencas, como essa
orientadora lida com as crengas de seus alunos sio evidentemente outros
objetos de andlise, que, no entanto, oferecem pistas para entender a natureza
de sua convicgao da importancia da discussao de crengas, inclusive como ponto
de partida da educagao de professores.

PO3 externou que a discussao de crengas, que comparou a uma catarse,
gera conflitos, pois nela se d4 o choque de suas crengas com as dos alunos. No
seu depoimento, PO3 revela muitas vezes desempenhar o papel de modelo para
seus alunos, o qual impade aqueles que ndo trazem o perfil de professor que ela
julga necessdrio. No caso de PO3, a perspectiva da cogni¢ao tem um potencial
explanatério para sua convicgao em relagio a discussio de crengas: a
orientadora traz para o contexto de seu trabalho uma posigio a respeito da
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importincia da discussao de crengas, que nao se altera ao longo de um ano,
diante dos mencionados conflitos nas discussoes, da falta de elementos que a
informem sobre 0 que pensam os alunos-professores a respeito de tal discusszo.
Portanto, nesse caso, o valor da discussao das crengas parece determinado pelas
cognigdes da orientadora formadas previamente & sua entrada no ano em tela.

Encontramos nos dados, indicativos de como PO3 se coloca diante do
exame de crengas em seu trabalho. Os dois excertos a seguir revelam o que ela
vivencia nas discussdes com seus alunos, sua percepgao de grande discrepancia
entre suas crengas e as de seus alunos-professores, e a diferenga como uma fonte
de atrito.

As vezes me vejo como uma pessoa que dita modelos e saio da aula
frustrada porque eu nio gostaria que fosse assim. Eh... Uma pessoa que
estd ditando modelos para os alunos... Eh... Outras vezes tenho grandes
discussdes com os alunos por conta de tentar tirar deles as justificativas,
por que eles acham que dar aula deve ser desse jeito ou daquele jeito.

Temos grandes discussoes... [ENTO01, PO3].

As vezes gera conflitos. A minha crenga e a crenga do meu aluno, né? Tem
conflitos, tem, tem brigas, tem mal estar na sala de aula, ou nas
orientag¢des individuais, né? Atritos muito desagraddveis, as vezes,
porque... Mas esses atritos, acho que acontecem com esses alunos que
nio querem ser professores e se véem obrigados a preparar uma aula, a
discutir, né? Ou entdo... eh... o conflito estd porque esse aluno alega ter
uma histéria de vida, né, que ele requer refletir no estdgio dele, que nao
tem nada a ver com as minhas crengas e com as leituras que nés fazemos
em sala de aula. Entdo, acho que as nossas crengas, minhas e dos meus
alunos as vezes, eu até diria que 50% das vezes, sao conflitantes [ENTO1,

PO3].

Entre as demais orientadoras — PO1, PO2, PO4 e PO5 —, a cognigio
situada favorece a compreensio de suas posigoes sobre a discussao de crengas.
Suas mudangas de cogni¢des do inicio para o final do ano sio verbalizadas
levando-se em conta fatores relacionados ao contexto. Sensiveis a esse contexto
marcado por crengas e expectativas por vezes divergentes de alunos-mestres, por
uma estruturagio de tempo curricular para promover a formagio de
professores, as orientadoras compartilham do pensamento de que seu papel na
discussdo de crengas ndo é impor suas prdprias aos alunos-professores. Essa
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discussio é vista como espago de expressio de vozes, de formagio e revisio de
posi¢oes. Ela serve para fornecer, pelas crengas dos alunos-professores,
indicagbes do que pode acontecer na sala de aula, e é a realizagao da prética —
foco de maior interesse dos alunos-professores — preocupagio da maioria dessas
formadoras. Suas cognigbes, portanto, levando em conta as dos alunos-
professores com quem interagem, sao (re)construidas no contexto da educagio
de professores. Tanto a menor énfase  discussdo de crengas ao longo do ano
percebida pelas orientadoras quanto sua percepgao do propésito dessa discussao
sugerem estarem considerando o outro, o aluno-professor.

Na seqiiéncia, apresentamos dois excertos das entrevistas de cada
orientadora para ilustrar sua percepgao sobre a discussao de crengas, o seu
posicionamento nessa dinimica e diante das vozes de seus alunos-professores.

PO1:

[...] Eu fago um esforco e af é um esforgo, porque eu nao acho que eu
consiga, mas eu faco um esfor¢o consciente de tentar condicionar
minhas aulas num espago mais democrdtico mais interativo de voz para
esses alunos, pra que eles, eh, assumam cada vez mais responsabilidade
pelo seu processo de aprendizagem... [ENT01-PO1].

Euacho que é importante pra eles, pra mim e pra revisao dessas crengas,
né, eu nao tenho a pretensao af, e 0 motivo nao é querer moldar, mudar,
modificar essas crengas, mas poder trabalhar a partir delas, pra eles, eh,
ter[em] um envolvimento, deles com a atividade [ENT01-PO1].

PO2:

Mas agora tentar mudar isso [as crengas] ¢ uma coisa que é dificil pra
mim. Eu acredito que eu ndo tento fazer isso com meus alunos também
porque é uma coisa que existe é uma realidade née... [ENT01-PO2].

[...] entdo eu nio tento meio que impor isso pros alunos... [ENTO1-

PO2].
PO4:

Eu nem espero que ele [0 aluno-professor] mude essa crenga, porque eu
acho que ndo é esse 0 nosso papel, né, porque, se nao, a gente estaria bem
dentro de um modelo prescritivo querendo que ele mude a crenga dele,
eu acho. Eu nao me vejo assim como formadora. Pode ser até que eu
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faca isso na prdtica, né, nio sei, mas nio ¢ essa, nao ¢ esse 0 proposito

[ENTO1-PO4].

[...] Eu me questiono bastante também se eu nao estou querendo que
eles assumam as minhas crencas, né. Entio, eu também fico me
policiando pra ver até que ponto, t4, eu levanto as crengas deles, fago
questao que eles coloquem isso. Acho que isso é importante pra, a partir
dali, né, as nossas discussdes, mas também me vejo algumas vezes, né,
e penso algumas vezes também: “serd que eu nao té querendo que ele
tenha a minha crenga?”, né. Entao, também fico me policiando. As
vezes, me vejo fazendo isso tentando meio que ndo impor, mas fazendo
questionar, questionar [ENT01-PO4].

[...] Acho que tem que ter essa discussao da crenga, ¢ muito importante
quando ela permite que o aluno seja superfranco naquilo que ele estd
fazendo ou que ele espera, se ele estd gostando ou nao. Se a discussao
acontece, eu acho que, se ela ndo levar em conta essas apreciagoes do
aluno, acho que ela nao tem nenhuma validade [ENT01-PO5].

[...] Na preparagao de materiais, na discussao, né, do que estd por trds
dessa preparagio [de materiais], nao em termos do que seria assim o ideal
pra se chegar, porque esse ideal pra se chegar é muito questiondvel, né,
quem € que estabelece o ideal pra se chegar, mas em termos do ¢eh... o
que, que motiva a pessoa a preparar uma atividade de determinada

forma [ENT02-PO5].

Nesta subseg¢ao, interpretamos as respostas as duas perguntas de

pesquisa, fornecendo excertos dos dados das orientadoras que abrem a
possibilidade de entender por que PO3 mantém sua percepgao do grande valor
da discussio de crengas, apesar dos conflitos que nela experimenta em virtude
da diferenca entre suas crengas e a de seus alunos-professores. Tanto seu relatado
desconhecimento sobre se estes valorizam (ou no) a discussiao de crengas

quanto sua convicgao do valor dessa prética nos sugerem ser a perspectiva de
cogni¢ao, adequada para entender seu posicionamento. Por outro lado, PO1,

PO2,

PO4 ¢ PO5 tém em comum relatos de posturas e expectativas que

consideram as necessidades dos alunos-professores. A nao-imposigao de suas

crengas sobre seus alunos, com as ilustragdes, em subse¢ao precedente, de que
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ou reduziram o espago que a discusso de crengas ocupava inicialmente, ou que
a realizaram sem fazer dela o foco da educagio de professores, ou que passaram
aenfocar a busca de solugdes conjuntas e a aprendizagem dos alunos na escola,
permitiram-nos entender sua posi¢ao a partir da cogni¢ao situada. Se tomadas
como em processo de aprendizagem no contexto de seu trabalho, essas
orientadoras parecem estar reconstruindo seus pensamentos na interagao com
seus alunos-professores.

Consideracoes finais

Neste artigo, relatamos resultados parciais de uma pesquisa qualitativa
que retrata as percepgoes de professoras orientadoras na PEI a respeito da
discussao de crengas na educagao de alunos-professores de inglés. Mais
especificamente, lidamos com as percepgdes do valor que dao a essa prética e
o valor que percebem ser atribuido a isso por seus alunos-professores.

Revelamos que a discussao de crengas é valorizada por todas as
orientadoras; que o valor e, por conseguinte, 0 espago que essa prdtica ocupa
na educagio de seus alunos se reduz do inicio para o fim do ano para quatro
de cinco orientadoras. Mostramos também que, para uma orientadora, o valor
desse procedimento nio sofre alteragdes ao longo do ano em questao.
Discutimos, pelas éticas da cogni¢ao e da cognigao situada, as diferengas nas
relatadas posturas das orientadoras no contexto de seu trabalho. Nosso
propdsito foi mostrar, respectivamente, que as percepgoes, 0 pensamento
verbalizado de uma professora parecem ser determinados por cognigoes que
independem do contexto, e que, para quatro professoras, as mudangas de suas
cogni¢des parecem levar em conta as necessidades de seus alunos-professores.
A maneira como todas orientadoras relataram se posicionar diante da discussao de
crengas com seus alunos foi elemento de suporte para concluirmos nossa andlise.

Estamos cientes que entre o dizer e o fazer existem contradigoes. As
préprias falas das orientadoras revelam essa consciéncia. Por isso, enquanto esta
pesquisa se restringiu aos resultados relatados, outras pesquisas com as mesmas
indagacoes podem ser conduzidas com outros registros de dados e, quem sabe,
modificar as interpretagdes de nosso estudo. Além disso, restam ainda duas
outras perguntas que originalmente direcionaram o interesse desta investigagao,
que podem oferecer subsidios para melhor entender os significados do processo
de explicitacao e discussdo de crengas educacionais: que valor(es) alunos-
professores atribuem 2 discussdo de crengas na PEI e que valor(es) alunos-
professores percebem ser atribuidos pelas orientadoras a discussao de crengas
na PEL
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H4 bom tempo jd se criticou a tendéncia de utilizar pesquisa tao-
somente para dar suporte e informar a prdtica, em vista da parcialidade,
limitagoes e ideologias que se impdem & educagdo de professores, em vez de
ver pesquisa e prdtica em termos de questionamento e exploragao reciprocos
(e.g. CALDERHEAD, 1993). Se a presente disseminagao de pesquisa mostra
um pouco das complexidades e desafios da educagao de professores, é de se
esperar que, mais e mais, os participantes desse contexto desenvolvam
conhecimento critico de e sobre seu trabalho e possam, se quiserem,
(re)construi-lo.

A palavra final aqui ¢ de agradecimento: as professoras orientadoras que
prontamente aceitaram participar desta pesquisa, criando espago em suas
ocupadas agendas para a realiza¢ao da coleta de dados e julgamento da andlise,
e, somente assim, possibilitando este estudo.
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