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RESUMO

Esta pesquisa concentra seu foco investigativocnascas de dois professores de
inglés como lingua estrangeira (LE), em servicglacienando-as a sua consciéncia critica e a
sua capacidade reflexiva. O objetivo principal @gsésquisa foi evidenciar, descrever e
caracterizar as suas crencgas, enquanto profissiemaprocesso de qualificacéo continuada.

Esta investigacdo, caracterizada como um estudmaste qualitativo-interpretativista
(ERICKSON, 1986; ANDRE, 1995), com enfoque socistdrico, teve como base os estudos
sociointeracionistas a partir Vygotsky (1987, 19810le estudiosos da area da Linguistica
Aplicada, da Educacdo e da Psicologia, como: La&oRpple (1994), Lantolf (2001),
Donato (2001), Hedegaard (2002) e Daniels (2002).

Quanto a formacao de professores, descreve-sa@agem reflexiva de Freire (1970,
1992, 1996) e Zeichner (2003), evidenciando asactaristicas interdisciplinares entre a
Linguistica Aplicada e a Educacdo, com sustentéa@ica em autores como Schoén (2000),
Zabalza (1994); Liberali (2004); Vieira-Abrahdo 929 1999, 2000, 2004); Liberali, F.C.,
Magalhdes, M.C.C. & Romero (2003); Barcelos & ¥aehbrahdo (2006). A complexidade
do fenbmeno crengas no processo de ensino e apmgedi de LE foi estudada a partir de
autores como Barcelos (2000, 2001, 2003, 2004),eMacher (2004), Freudenberger &
Rottava (2004), Vieira-Abrahdo (2004), FernandeB0%2, Barcelos & Vieira-Abrahao
(2006).

Por meio deste estudo foi possivel evidenciar erdesr as crengas das participantes,
eventos esses que possibilitaram a compreensamdo de refletir e das acbes pedagogicas
dessas profissionais. Os dados indicam que asages@p individuais, porém passiveis de
transformacdes, sempre condicionadas ao contextiocsdtural dos individuos, portanto,

dinAmicas e sociais.



ABSTRACT

This research concentrates its investigative faoushe beliefs of two in-service
teachers of English as foreign language, relategnt to their critical conscience and to their
reflexive capacity. The main objective of this @®d was to evidence, to describe and to
characterize their beliefs, as professionals imptiegess of continued qualification.

This investigation characterized as a qualitatiterpretative case study
(ERICKSON, 1986; ANDRE, 1995), with a socio-histofocus, had its base on the social
interactioniststudies, from Vygotsky (1987, 1991) and other redeas from the areas of
Applied Linguistics, Education and Psychology, sash Lantolf & Apple (1994), Lantolf
(2001), Donato (2001), Hedegaard (2002) and Da(i2€182).

Concerning to the teachers development processdéscribed Freire’'s (1970, 1992,
1996) and Zeichner's (2003) reflexive approach ewaing the interdisciplinary
characteristics between Applied Linguistics and dadion, with theoretical sustentation in
authors such as Schon (2000), Zabalza (1994); &ib@004); Vieira-Abrah&o (1992, 1999,
2000, 2004); Liberali, F.C., Magalhdes, M.C.C. &nirwo (2003); Barcelos & Vieira-
Abrahdo (2006). The complexity of the phenomenolefsein the teaching and learning
process of a foreign language was studied by asith®mBarcelos (2000, 2001, 2003, 2004),
Nonemacher (2004), Freudenberger & Rottava (200@&ira-Abrahdo (2004), Fernandes
(2005), Barcelos & Vieira-Abrah&o (2006).

This research made it possible to evidence anditdedbe participants’ beliefs. These
events contributed to the understanding of theecfig way and of the pedagogical actions
of those professionals. The data indicate thab#liefs are individual; however it is possible
to transform them, if it is considered the socita@l context of the individuals. Therefore,

beliefs are dynamic and social.
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INTRODUCAO

A problematica em torno da formacgdo de professéremtiga, bem como demais
estudos relacionados a esse topico. No entantmdquse fala de professores de linguas
estrangeiras (doravante LE) especificamente, persebque os estudos a cerca de sua
formacgao sdo bem mais recentes e que muitos aspsatessitam ser investigados. Artigos
gue resgatam a historia do ensino de linguas @stiras no Brasil assinalam a década de 30,
como um marco de mudancas no ensino de LE, esjaodinte Leffa (1999) e Almeida Filho
(2001)

. No entanto, a formacéo de professores de LE, dimina de pesquisa na Linguistica
Aplicada (LA), apresenta uma histéria mais rece@t@rocesso interacional em sala de aula
destacou-se como objeto de investigacdes, a masirquais emergiram outras (MOITA
LOPES, 1996), fazendo surgir no Brasil em meadod 980, tal linha de pesquisa (GIL,
2005). Esse fato veio reforcar o carater intergis@r da LA, que nas palavras de Gil (2005)
criam “uma nova transformacédo transdisciplinar k&aonde novas questdes (por exemplo,
as educacionais) comecam a ter mais peso” (p.174)

Diante dessa condicdo de area de pesquisa relamnamova, no Brasil e no mundo,
justifica-se a necessidade de mais pesquisas sobi@macdo de professores de LE,
considerando a complexidade das questbes envokjgascipalmente, o fato de que muitos
desses aspectos merecem um maior aprofundameesiigativo.

Apesar de tantos avancos tecnologicos, em pratit@nedas as areas do saber, em
geral, o professor, aquele que esta na escoladileoeiundamental e médio, parece receber
cada vez menos atencdo, gerando como consequéneigpossivel desmotivacdo e um
desinteresse dos alunos/aprendizes com relac@ola esao aprender.

O interesse por esta area em especial - formacpmiissores de inglés — surgiu com
meu trabalho como professora de inglés, em procdssdormacdo continua, além de
pesquisadora. A atuacdo em disciplinas como acBrdé Ensino e o Estagio Supervisionado,

em cursos de extensao de formacdo continuada gsea profissionais, e, ainda, a realizacao
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de mestrado na &rea de Aquisicdo da Linguagem,rderaen de meu interesse ao ponto de
desejar realizar esta pesquisa.

Gil (2005) apresenta um mapeamento sobre os estiegdftsmacao de professores de
linguas no Brasil. O artigo que visa situar o keitiemonstra como vem crescendo o interesse
de pesquisadores brasileiros, principalmente ddr@edo pais, por essa area. Segundo a
autora, os focos investigativos mais comuns sawipalmente: (1) formacéo de professores
e pratica reflexiva/consciéncia critica; (2) foridagle professores e crencas; (3) formacédo de
professores e construcdo da identidade profissiddéin desses, aparecem outros topicos,
como: a formacédo de professores e (a) novas tegiaslo(b) géneros textuais, (c)
leitura/letramento e (d) ideologias.

O foco investigativo desta pesquisa situa-se nadgQéo de professores e crencas,
relacionando essas crengas a consciéncia criticeapacidade reflexiva desses profissionais.
Apresenta-se como objetivo principal deste traballm@cessidade de evidenciar, descrever e
caracterizar as crencas de professores de ingléseemco, enquanto profissionais em
processo de qualificacdo continuada. Ou seja, en¢éb foi de propiciar as professoras-
participantes situacdes nas quais essas profissigmadessem expor com clareza e
naturalidade suas visées com relacao:

(1) aos aspectos que influenciaram em seu aprendizanhglés e sua formag¢édo como

professoras de lingua inglesa;

(2) a sua acao docente: o planejamento, producéo deiamstexperiéncias de ensino

(metodologia);

(3) aos seus alunos;

(4) a escola e ao ensino de inglés em geral.

Buscou-se inferir as crencas, focalizando o discureral e escrito — bem como as
acOes das professoras-participantes, pois, pressgdue esse discurso juntamente com as
acoes pedagdgicas em sala de aula, pudessem tengspEuas visdes - opinides e percepcdes
- com relacdo a sala de aula, ou seja, com relg@oocesso de ensino e aprendizagem.

Por conseguinte, procurou-se, também, por meio alapreensdao do modo de
aprender dessas profissionais e dos reflexos deesear nas possiveis relacdes estabelecidas
com o seu modo de ensinar, proporcionar momentoa padesenvolvimento de seu
pensamento critico, com relagdo a sua pratica a@daca

A partir desses objetivos, sdo estabelecidas asndeg perguntas que se pretende

responder com a realizacdo da pesquisa:
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(1) Quais séo as crencas das professoras com aed@c@niverso que compdem o
processo de ensino e aprendizagem: a formacgaotdatercada uma, sua acao pedagdgica ou
metodologia de ensino, seus alunos e a escola poonwtora da educacao?

(2) Ha relacéo entre as crencas dessas profegssuasatuacao em sala de aula?

(3) Quais sao as possiveis origens dessas crencas?

(4) As caracteristicas dessas crencas influencigracado do perfil profissional das
participantes?

Esta investigacdo empirica ganha importancia aotseu significado tedrico, quanto
pelo significado pratico. No aspecto tedrico petgassidade da pesquisa, do estudo e do
aprofundamento do conhecimento teodrico-cientifioessa é&rea, com conseqliente re-
construcdo de conhecimentos. Além disso, no aspwético, acredita-se que conhecer e
compreender o comportamento e as acdes dessassimudiis, que ja ensinam inglés, pode
contribuir para a qualificacdo de programas de agiiw continuada nas universidades, pois a
consolidagdo de programas dessa natureza, é funtdmara que o ensino de LE alcance
seus objetivos no ensino basico. Um estudo cons essacteristicas pode, ainda, servir como
feedbackpara os cursos de graduacdo que formam profesderef, promovendo uma
reflexdo sobre suas estruturas, contetdos e metyds)

Neste estudo o professor serd visto, estudado lesad@m como um aprendiz em
processo de desenvolvimento continuo, um profissigne na busca de qualificacdo, se
depara com dificuldades e entra em conflito, dialdeseu contexto de trabalho. Ele sera
tratado como professor-aluno e participante, unm quee esta inserido no contexto desta
pesquisa como alvo da investigagao.

O professor de LE em servigo, sob esse ponto da, viserece mais atencdo no que
tange as questdes sobre sua formacdo/educacamuemiatj pois permanece sob sua
responsabilidade o ensino da lingua inglesa consirumento de comunicacdo e
desenvolvimento da cidadania nas escolas. Além,disse professor, também, pode vir a ser
uma referéncia para aqueles eventuais alunos megadem seguir a mesma profissao. Por
isso tudo a necessidade de se pesquisar sua dealiescando compreender a complexidade
e a individualidade desse cidaddo que vem ao ldogempo perdendo prestigio e sofrendo
uma depreciagdo de sua imagem como profissionalmptivos de natureza diversa, entre
eles, principalmente, politicos, j& que a educagoe vista, nem tida, como prioridade.

Como base teorica para este estudo utilizou-sea@id Socio-Cultural, também
chamada de Socio-Histérica ou, ainda sociointenésti®, a partir dos estudos de Vygotsky

(1987, 1991) e da chamada corrente russa, bem pesguisadores da area da Linglistica
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Aplicada, da Educacao e da Psicologia que vém deb@mdo estudos nessa linha tedrica, a
saber: Lantolf & Apple (1994), Lantolf (2001), Dain (2001), Hedegaard (2002), Daniels
(2002). Essa teoria da sustentacdo ao estudo comimdp, a compreensdo do que seja o
processo de ensino e aprendizagem, bem como emstelertrabalho investigativo.

No que se refere a formacédo de professores, faesdiza abordagem reflexiva de
Freire (1970, 1992, 1996) e Zeichner (2003), ewiderdo caracteristicas interdisciplinares
entre a Linguistica Aplicada e a Educacao, comestmstao tedrica em autores como Schon
(2000), Zabalza (1994), Liberali (2004), Vieira-Ah&o (1992, 1999, 2000, 2004), Liberali,
F.C., Magalhdes, M.C.C. & Romero (2003); Barcelos \8eira-Abrahdo (2006). Para se
entender a complexidade do fenbmeno crencas neggoae ensino e aprendizagem de LE
foram estudados autores como Barcelos (1995, Zmid,, 2003, 2004, 2006), Nonemacher
(2004), Freudenberger & Rottava (2004), Vieira-Aldi@a (2004), Fernandes (2005), Barcelos
& Vieira-Abrahao (2006).

Na perspectiva metodoldgica, a pesquisa ficou wfitomo um estudo de caso
qualitativo-interpretativista, a partir de Ericks¢i986) e de André (1995), com enfoque
sdcio-histérico (VYGOTSKY, 1987; 1991; BAKHTIN, 199 OLIVEIRA, 2003; FREITAS
2002, 2003), pois, estreitando-se o foco em dusdscipantes, procurou-se a descricdo e a
interpretacdo dos dados coletados sem o enfoqunditgtiao.

Como participantes e alvo da investigagao nestelestontou-se com a colaboracgéo
de duas professoras de inglés de escolas puldicagiais serdo descritas e caracterizadas no
corpo do trabalho.

Os dados orais e escritos para a investigacéo footetados por meio de auto-relatos,
de observacbes, da construcdo de portfélios, déataexecutadas em diario e de entrevistas e
sessOes de visionamentos com as participante damhstrumentos como os procedimentos
para a coleta dos dados serdo descritos e expdicpdeteriormente, no capitulo que fara o
detalhamento sobre a metodologia desta pesquisa.

O presente trabalho esta organizado em quatro ggatapitulos: nos Capitulos 1 e 2
apresentam-se o referencial tedrico de sustentagaestudo, destacando-se a (1) a teoria
sécio-cultural; o processo de ensino e aprendizadgerE; a formacdo de docentes de LE;
(2) os professores e suas crencas sobre o eesinaprender.

O Capitulo 3 traz a descricdo da pesquisa emasacterizacdo da pesquisa, a
metodologia utilizada, o curso planejado e utilzadmo contexto para a coleta de dados, os

participantes, os instrumentos, bem como os prowaups de coleta dos dados.
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No Capitulo 4 apresenta-se a analise e a discdesagados obtidos, destacando-se as
visdes das professoras-participantes sobre o mocksensinar e de aprender uma LE. Com
base nesses dados séo inferidas, descritas eetmadas suas crencgas, as quais emergiram
nos discursos orais e escritos das participanteSa@itulo € finalizado com uma discusséo
geral, onde ambas participantes tém suas visOesergas comparadas, na busca da

compreensao ampla de seus perfis. Finalizando balb@, destacam-se as consideracdes
finais da pesquisadora.



1 A TEORIA SOCIO-HISTORICA, O ENSINODE LEE A PRAT ICA
REFLEXIVA DE PROFESSORES DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

1.1 A Teoria Sécio-Historica: conceitos e contribgbes para o ensino

A Psicologia Historico-Cultural foi desenvolvidal@éedrico russo Lev Semenovich
Vygotsky, na década de 1930, na Russia pos-revmlugdigotsky e seus colaboradores
buscaram reunir em um mesmo modelo tedérico os medekrebrais subjacentes ao
funcionamento psicolégico, bem como o desenvolvimeo individuo e da espécie humana
em um periodo sécio-histérico. Suas idéias, fretimante denominadas como Teoria
Sociocultural ou, ainda, Sociointeracionista, témfluenciado enormemente as areas da
psicologia e da educacao, principalmente. No Brassa influéncia iniciou apenas nos anos
1980. Mais recentemente, pesquisadores da areairdgiidtica Aplicada, como James
Lantolf, Richard Donato, Merrill Swain, Rikka Alameentre outros, tém se preocupado com
a utilizacao desses estudos em investigacdes addmjaisicdo da segunda lingua. Destacam-
se nessa area os estudos de Vygotsky (1987, 10Bgjra (2003), Daniels (2002), Lantolf
(2001), Lantolf & Thorne (2006).

1.1.1 O homem como ser social

A partir dos estudos de Vygotsky e outros psicdogmssos da chamada corrente da
psicologia soOcio-historica, a compreensao sobre ehgmlinguagem, desenvolvimento e
aprendizagem foi ampliada, trazendo novas perspectie visdes diferenciadas
principalmente para o campo educacional. Nessedsergerdo apresentados, a seguir, 0S
principais conceitos que fundamentam tal teoria, gomis podem contribuir “como
instrumentos de interpretacédo para a compreensdmémica da vida e do aprendizado em
uma sala de aula de lingua estrangeira.” (DONATID,12p.27). Entende-se que essa visdo é,

hoje, aquela que melhor explica e sustenta os @stual area da Linguistica Aplicada (LA) e
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da Aquisicdo da Segunda Lingua (ASL) ou linguaaegkira, o que inclui, portanto, os
processos de ensino e de aprendizagem. Para Laatdliorne (2006), a partir desse
arcabouco teorico a cognicdo pode ser investigastensaticamente, inserida em um

determinado contexto social. Nas palavras do autor,

apesar de ser chamada “sociocultural” a teoria éh@ona teoria sobre aspectos
sociais ou culturais da existéncia humana...é, ,mama teoria da mente...que
reconhece o papel central que as relacdes sociais artefatos culturalmente
construidos exercem na organizacdo unicamente dawma$ humanas de
pensamento. (LANTOLF, 2004, p.30 apud LANTOLF & TRI9E, 2006)

De acordo com a psicologia socio-histérica, o honsentonstitui como ser humano
pelas relacbes estabelecidas com os demais, deslermascimento, pois € a partir dai que se
torna dependente socialmente dos outros e é nessEspo historico de dependéncia que cria
uma visao pessoal do mundo, visdo essa que sevdegeem um determinado contexto no
qual ele cresce. Desde o momento do nascimenta, sSExdhumano passa a ter sua propria
historia de vida, a qual estd sempre integrada teaunistérias que se cruzam naquele
momento. A construcédo da historia de vida de cadldelida com a participacdo dos outros e
pela apropriagao do patriménio cultural da humatedé@MARTINS, 1997).

O processo de constituicdo do homem como ser seidésenvolve na vivéncia com
0S outros seres e se consolida na fase adultanAssse ser social amadurece ao longo do
tempo, trazendo em si marcas de sua propria lastem como marcas da histéria
acumulada através do tempo dos grupos sociais sogquais conviveu. S80 essas marcas,
essas experiéncias que irdo compor a visdo de muaedaada um. Apesar de ter
caracteristicas especificas de cada individuo,\es8a pode compartilhar tracos em comum
com outras visées de mundo de outros individuesesssociais - do seu meio.

Segundo a teoria sociointeracionista de Vygotsksgerchumano aprende, se modifica,
ou seja, se desenvolve. Para Vygotsky, a criancanstréi internamente uma atividade
externa, como resultado de processos interativessqudao ao longo do tempo. Assim, ela
aprende e se modifica.

Enfim, na visdo sociointeracional o ambiente é rfatoportante para oferecer
possibilidades ao individuo, o que é fundamental pae ele se constitua licido e consciente,
além de se tornar apto a modificar sua vida. Osrumentos fisicos ou simbdlicos
desenvolvidos pelas geragcdes anteriores sdo fumdaisieara que cada modificacdo, ou seja,

a aprendizagem aconteca na vida do ser humano.

! Todas as traducdes contidas nesta pesquisa séspimsabilidade desta autora.
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1.1.2 A mediacao e os instrumentos mediadores

Oliveira (2003) destaca o conceito de mediacdo ocasendo central para a
compreensao do fundamento socio-histérico do fumaeiento psicologico, pois, para a
autora (op.cit.), um dos pressupostos vygotskyanapie “a relacdo do homem como o
mundo ndo é direta, mas uma relacdo mediada, shdstemas simbolicos os elementos
intermediarios entre o sujeito e 0 mundo” (p.24)m&diacdo € entendida, entdo, como o
processo de intervencédo de um elemento intermediarna relacédo, a qual ndo € mais direta,
mas sim mediada por tal elemento. Entre os elemmantxliadores descritos por Vygotsky
estdo os instrumentos e 0s signos.

O instrumento, que tem um objetivo especifico,siiiita a transformacédo da
natureza pelo homem, pois aparece como um elenei@igposto entre o trabalhador e o
objeto de seu trabalho. Ou seja, na rela¢éo ingividundo, o instrumento € um objeto social
e mediador. Cabe chamar a atencdo para o fato ele dnstrumento € apresentado, por
Vygotsky, como elemento externo ao individuo, \adtpara fora dele e, por isso, oposto aos
signos, os chamados instrumentos psicologicoshtades para dentro de cada individuo, os
quais controlam as ac¢des psicoldgicas (lembratamelescolher, entre outras) de cada um ou
de outras pessoas. Eles seriam, entdo, “ferrameaéaauxiliam nos processos psicolégicos e
nao nas agdes concretas, como 0s instrumentos'VERIA, 2003, p.30), consistindo, por
exemplo, na anotacdo de um compromisso na ageada,ndo esquecé-lo. Nesse caso, 0
individuo estaria usando os signos como instrumantdliar no desempenho da atividade

psicolégica da memoria.

1.1.3 Linguagem, lingua e as interacdes sociais

A complexidade que envolve os fenébmenos linglistieoa linguagem humana
propriamente dita desperta o interesse de muithgliesos desde hindus, passando pela
antiguidade classica dos gregos, até os dias de Aopartir de diferentes concepcdes de
linguagem e de lingua que se desenvolveram ao ldogoanos, se desenvolveram como
consequéncia os demais estudos linglisticos, catrdm na Linguistica moderna do século
XX, de grandes nomes como Sausurre e Chomsky euntres. Percebe-se nessa trajetéria
historica, um crescente interesse de linguistas@lpgos sociais e cognitivos em desvendar
0s mistérios relacionados a aquisicédo e ao apratalidas linguas (materna e estrangeira).

Destaca-se, portanto, que tais estudos, sejans@bes as concepcdes de linguagem/lingua ou
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sobre as teorias de aquisicdo e de aprendizado,infienciar de alguma maneira a
abordagem de ensinar dos professores em sala aleEaténde-se, pois, que sera a partir da
visdo que esses profissionais tém sobre tais t®@ammo eles compreendem a comunicacao
e a interacdo social que se construira sua abardagesua metodologia, ou seja, sera
delineada sua acdo pedagdgica em sala de aulartih gessas consideragfes, torna-se
relevante destacar algumas das principais concepigdéngua propostas ao longo do tempo,
para que melhor se compreenda a relacéo entrempentae linguagem desenvolvida dentro
da Teoria Socio-Historica.

Saussure (1969) disse que a lingua é uma pariegimdgiem, definindo-a como um
sistema de signos, ou seja, um conjunto de unid@dsgnificante e o significado) que se
relacionam de forma organizada dentro de um todm B autor, a lingua é a parte social da
linguagem e ndo pode ser mudada por um falantejecbado a leis do contrato social
estabelecido pelos membros de uma comunidade.

Na visdo behaviorista de Skinner (1970) a linguméé&m fendbmeno mental, mas sim
um comportamento que é adquirido pela formacaoathtds. Para ele, a lingua é adquirida
por meio do reforco ou estimulo. Os estudiososadessrente, acreditavam que a crianca
aprendia com a experiéncia e ndo devido a uma ickgiEcespecial do ser humano.

Chomsky (1986) que distinguiu os termos competéec@esempenho, a lingua é
definida como um conjunto finito ou infinito de semcas, a partir do entendimento de que a
linguagem é uma capacidade inata do ser humanegjay o ser humano nasce dotado da
faculdade da linguagem, que é um componente daemaadicado especificamente a
aquisicdo da lingua.

Mitchell and Myles (1998) ao resgatarem diferemtées sobre a natureza da
linguagem, a definem como um sistema complexo deioecacdo, o qual pode ser analisado
a partir do nivel fonolégico, sintatico, morfolégjcsemantico, lexical, pragmatico ou, ainda,
sob a optica do discurso.

Nesse rapido apanhado de conceitos, pode-se digernguitas vezes 0s termos
linguagem e lingua séo usados indistintamente hpoteéndo-se em mente que linguagem é
um temo mais amplo, no qual se insere a lingudndu&, portanto, € um sistema composto
por palavras e expressdes, organizadas em tornegdes (a gramatica) e que se realiza no
discurso quando acontece a interacao entre seasass(ps falantes dessa lingua).

Retornando a compreensédo da Teoria Socio-Historigaecisa-se entender que
Vygotsky deu destaque especial as questdes dowbddemento da linguagem e suas relacdes

com o pensamento. A linguagem é apresentada paogie o principal sistema simbdlico,
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ou signo de representacdo da realidade de toddmimnanos. E por meio da linguagem,
principalmente, que acontecem as interacdes spdessle o nascimento do homem, pois a
principal funcdo da linguagem é a de intercambmasoou seja, 0 homem cria e utiliza os
sistemas de linguagem para se comunicar com sewslhsmtes (OLIVEIRA, 2003). No

processo interacional, intermediado pela linguageen,da a transformacdo das funcdes
psicolégicas elementares, como a memoria (orgémigaediata), em superiores, como 0

raciocinio e a atencédo voluntaria.

O desenvolvimento da funcdo psicologica superioPS)F esta diretamente
relacionado com a mediacdo operada pela linguagemsujeito se apropriando
das coisas e transformando-as. A FPS principalvéndade, pois possibilita a
emergéncia de todas as outras funcdes. (MARTINS/, 1@ 114)

Nessa perspectiva, a linguagem cumpre dupla fungés, além de permitir a
comunicacdo, organizar e mediar a conduta, elaesgar o pensamento, destacando a
importancia dos fatores culturais existentes ndac@es sociais como reguladores dos
individuos envolvidos. Em outros termos, sua furpdacipal é a de criar possibilidades para
0 intercambio social.

Diante disso, a apropriacao de significados difgeetos que, dialogicamente, virdo a
constituir os sentidos a serem negociados nasgiies sera efetivada por meio do confronto
das concepgdes iniciais de mundo da crianca comlagwos individuos com os quais

acontecem as interacfes. Por isso, é importartteglis significado e sentido:

O significado do signo linglistico é aquilo quealwencionalmente estabelecido
pelo social; ja o sentido é o signo interpretado pajeito histérico, dentro de seu
tempo, espaco e contexto de vida pessoal e SMARTINS, 1997, p. 115).

O significado ganha sentido para o ser social quaambntecem as interacdes e,
consequentemente, as negociagfes de significadosanaduzem ao sentido. Isso acontece,
logicamente, antes da chegada da crianca na e&cadlessa forma que ela se modifica, se
desenvolve, e, portanto, aprende. Da mesma forssa, @rocesso deve acontecer dentro da
sala de aula para que o aprendizado aconteca.dBeaate as interacfes que 0S conceitos
cientificos poderao ser explicitados pelo professassando a ser discutidos em um processo
descendente. JA os conceitos cotidianos dos als@oqualificam e tomam um rumo
ascendente, sendo, entdo, ampliados pelo conhdoirientifico, elaborado historicamente e

de dominio do professor.
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E por meio da linguagem, principalmente da falag qusujeito pode expressar seu
pensamento, demonstrando varios aspectos da ssanpkdade. Ou seja: 0o pensamento
individual é socializado, através da troca, daragi@o. Por conseguinte, o conhecimento
individual € ampliado, ocorrendo, entdo, a apreagbm.

Como ja foi mencionado, a linguagem se constitma@derramenta fundamental para
que ocorra a comunicacdo e para que 0 pensamersoinddviduos seja expresso,
promovendo assim as relagdes sociais, pois, éugangermedeia 0 processo interacional,

gerando a transformacéo das funcdes psicolégicasdividuos.

A linguagem, como o mais avangado mecanismo, medef@ocessos basicos de
percepcdo, atencdo, memoria, pensamento e até esno¢®esumindo, o
desenvolvimento cognitivo e funcional, para a ®orvygostkyana, é
linglisticamente constituido. (AHMED, 1994, p.158)

1.1.4 O dialogo que gera a interacéo

Na abordagem vygotskyana, a interacdo entre ingdgidnenos experientes e mais
experientes é fator essencial para que acontetaraalizacdo. Os individuos podem atribuir
as palavras significados e sentidos diferenteseritgndo do contexto, das experiéncias de
vida e, portanto, das interacdes vividas. As igii&ea, por exemplo, entre criancas e adultos,
além de as estimularem no que se refere a apraprae linguagem, possibilitam a expansao
dessa linguagem, bem como a elaboracdo de semadtsularizados e significados mais
objetivos e mais abrangentes.

As interacdes sociais na perspectiva socio-histépermitem pensar um ser
humano em constante construcdo e transformacdo meeiante as interacdes
sociais, conquista e confere novos significadothares para a vida em sociedade e
os acordos grupais (MARTINS, 1997, p. 116).

Cabe destacar, ainda, que Vygotsky consideravansapgento como um dialogo
consigo mesmo e o raciocinio como uma argumentagdacognitiva. Porém, pensamento e
fala estdo intimamente inter-relacionados em umiglade dialética na qual o discurso
reproduzido publicamente complementa o pensamdat®jado previamente. Desse modo,
gracas a interacdo, a atividade mental ndo € apenascopia de um dialogo, por exemplo,
entre um adulto e uma criancga, pois a crian¢agiatidinamicamente do processo e conduz a
internalizacdo. Esta é entendida, entdo, como @epso de reconstru¢do mental do

funcionamento interpsicologico. Esse processo dernializacdo € uma aquisicdo social,
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sendo que o individuo parte do socialmente dadooeepsa as op¢des que sdo feitas de

acordo com as experiéncias vividas, as trocasreeaacdes com outros individuos.

1.1.5 O desenvolvimento, o aprendizado e a interag@&m sala de aula

Vygotsky em seus estudos, procurando compreendeigem e o desenvolvimento
dos processos psicolégicos dos seres humanos codiiduos e como grupo social,
demonstra preocupacdo como o desenvolvimento hynsaaprendizado e as relagcbes entre
ambos. Para ele, o aprendizado e o desenvolvintenger humano, desde seu nascimento,
estdo intimamente relacionados, pois é o contatindioiduo com determinado ambiente
sécio-cultural que gera o aprendizado, sendo gse, gor sua vez, desperta 0S processos
internos de desenvolvimento, caracteristicos ek@uosente da raca humana. Entdo, o
aprendizado “é um aspecto necessario e universgbrdoesso de desenvolvimento das
fungBes psicologicas culturalmente organizadagpecdtcamente humanas.” (VYGOTSKY,
1987, p. 101).

Devido a grande importancia da interacdo dentrol'earia Sociocultural, o outro
social (OLIVEIRA, 2003) ganha relevancia no proceds desenvolvimento humano, fato
que gera um conceito essencial e que contribui paentendimento da relagdo entre
desenvolvimento e aprendizado: o conceito de zerdedenvolvimento proximal (ZDP).

Nesse cenario de interacdo, o professor ganha gapkdstaque, visto que, em sala de
aula, ele é considerado o organizador das intesag@deorofessor, aqui, ndo € visto como
aquele que detém todo o conhecimento e, por igegjsp transmiti-lo aos seus alunos. O
professor tem, sim, o papel de promover discuss@esafiar os alunos, bem como de mediar
as interacdes. O aluno néo ira interagir apenas @@au professor, mas também com o0s
demais colegas, que, sendo mais ou menos exparientendo passado por experiéncias
diferentes, tém a possibilidade de aprender e dmamn Assim, na sala de aula, apesar de
haver papéis definidos, eles ndo devem estar sgarente constituidos, pois todos podem
aprender com todos. Apesar disso, o professorragarh sendo 0 apoio para o aluno, aquele
gue serve como referéncia e da confianca no delseamemto desse processo; o professor
explica, questiona, informa, corrige e faz com quealuno explicite seus conceitos
espontaneos.

Diante disso, é preciso admitir que a interveng@ondividuos mais experientes na
vida das criancas, tanto no ambiente formal dengiragem que € a escola quanto fora dela,

é essencial para o desenvolvimento e a constituie@@u modo de ser social.
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Vygotsky (1991) define, entdo, a Zona de Desenwwdwito Proximal (ZDP) como

sendo

a distancia entre o nivel de desenvolvimento rgaé se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, web te desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de pradesob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros maizeagp.97).

O autor caracteriza, ainda, a ZDP como

a diferenca entre aquilo que uma pessoa podecalcgnando agindo sozinha e
aquilo que a mesma pessoa pode realizar quanddoagomo 0 apoio de outro
ou de algum artefato cultural [...] ZDP nao € ugalufisico situado no espaco e
no tempo; € uma metafora para se observar e cong@eeomo 0s meios de
mediacdo sdo apropriados e internalizados (LANTQIOR1, p. 17)

Pode-se dizer, a partir disso, que a ZDP é o pmrcpercorrido pelo individuo ao
desenvolver suas funcdes, que estdo em processmsiante transformacéo, constituindo-se
como um dominio psicolégico e nao fisico.

A partir da definicdo de ZDP, fica clara a impodanda intervengcdo de individuos
mais experientes, ou seja, na escola, o “apoioulm professor ou colega, o qual sera
responsavel pelo processo de “andaimento” quetaeduia internalizacado ou apropriacdo do

novo conhecimento. O “andaimento” - seaffolding - pode ser da seguinte forma definido:

Processo pelo qual alguém organiza um evento que fdmiliar ou esta além da

habilidade do aprendiz, a fim de auxilid-lo nesaeefa. Os aprendizes sé&o
encorajados a cumprir partes das tarefas de acmmiosua habilidade e o adulto
“completa” ou “da suporte/andaime” para o restoar@aime envolve recrutar o

interesse dos aprendizes, reduzir suas escolhasemaaorientacdo para o objetivo,
ressaltar aspectos criticos da tarefa, controlarfsistracdo, demonstrar caminhos
de atividades para elas (WOOD, BRUNER & ROSS,1@7& LANTOLF, 2001,

p. 17).

No contexto escolar, o professor precisa conhexetapas intelectuais ja alcancadas
por seus alunos, dirigindo o ensino para estagiadedenvolvimento ainda nao incorporados
por eles. Para Oliveira (2003)‘a escola tem o papel de fazer a crianca avanasi&a
compreensao do mundo a partir de seu desenvohanj@rdonsolidado e tendo como meta
etapas posteriores, ainda ndo alcancadas.” (;A@2sar da importancia dada ao outro social

e a intervencdo no desenvolvimento, a autora €usaVygotsky ndo propés uma pedagogia
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diretiva e autoritaria. Ele “trabalha explicitaanstantemente com a idéia de reconstrucéo, de
reelaboracdo, por parte do individuo, dos sigrdiicaque Ihe sdo transmitidos pelo grupo
cultural”. (op. cit.,p. 63).

Em suma, para que aconteca o desenvolvimento &s#&@ea aprendizagem, a qual
aconteceprincipalmente, por meio da interacdo social eagréndividuos. E necessario que
haja a transformacao de atividades compartilhadasi® grupo social em processos que
promovam a internalizacao, isto €, a transformatéioeconstrucdo de marcas externas em
processos internos de mediacgao.

Destacou-senesta primeira se¢cdo do Capitulo 1, a Teoria Sidstdrica de
Vygotsky, focalizando, principalmente, as questdetacionadas ao desenvolvimento
humano, a aprendizagem e a interacdo social. Fapaesentadas reflexdes e conceitos como
mediacado, ZDP, “andaimento” e internalizacéo, tqukrsinentes para esta pesquisa, ja que a
Teoria Socio-Histérica da sustentacdo ao trabadinowocum todo, principalmente pelo fato de
0 presente estudo tratar do desenvolvimento cadmulos professores de LE (inglés).
Acredita-se, nesse sentido, que a transformac&esie® da por meio da interacdo social,
influenciada pelo contexto historico-cultural, f&® que também sustentam as opcdes
metodoldgicas que conduziram esta investigacae eseudio retomadas capitulo 3.

Na proxima secdo serd discutido o processo de ceresimprendizagem de LE:
descricdo e caracteristicas.

1.2 O processo de ensino e aprendizagem de LE: fawlingua inglesa

A concepcéo de linguagem/lingua (ver secdo 1.k 3psesenta com uma referéncia
fundamental para que os professores de linguaswposacar as linhas de seu trabalho em
sala de aula. Como ja foi mencionado, é a parisaeoncepc¢do que o professor define seus
principios de ensino, sua filosofia de trabalhojteendo suas atividades com base numa
determinada abordagem e construindo sua metodalegasino.

Apesar disso parecer algo bastante simples e, nportaapido, o processo de
amadurecimento do professor é relativamente coraptxmorado e ird depender de diversas
variaveis, como: suas experiéncias como aprendiz formacdo; seus interesses e
motivacoes; seu contexto de trabalho; suas vidéamundo; concepcdes e crencgas; estudo
continuado; além de suas proprias caracteristiessoais.

Por isso, 0 sucesso ou ndo, no processo de endpeerdizagem de LE depende,

também, de varios fatores, como o método, o professmaterial e a prépria disposicao e
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caracteristicas pessoais do proprio aprendiz, ¥.cEntdo, esse sucesso dependera das
diversas concepgoes relacionadas ao processo ide ensprendizagem que o professor tem,
como por exemplo, a concepcdo do que seja ensirgprander, abordagem de ensino,
metodologias, entre outras.

Observa-se que muitos professores de LE tém acéeou, ainda, afirmam buscar
um ensino voltado a comunicacdo, desenvolvendo wray habilidades linglisticas:
compreensao da lingua oral, fala, leitura e esd¥itaentanto, seu discurso nao € garantia de
gque esse modelo de ensino realmente aconteca amdesalula, ja que a acdo do professor,
como mencionado acima, é construida a partir des seilores, crencas, pressupostos,
experiéncias e conhecimentos, tudo isso influenc@elo contexto onde esse professor se
encontra.

Muitos dos equivocos e inadequactes relacionadmgsa pedagogica do professor
decorrem de uma formacdo universitaria ineficiemtiga “dogmatica” por Moita Lopes
(1996) e que sera melhor discutida no capitulo iseguAssim, se faz necessario destacar
alguns conceitos importantes na area da aquisgdimguagem que serdo pertinentes para a

analise dos dados desta investigacao.

1.2.1 Abordagem, metodologia e 0 ensino comunicatide linguas

A metodologia do ensino de linguas ja foi definita diversas maneiras, desde o
século passado, quando a profissdo de profesdorgims, em especial linguas estrangeiras,
passou a ser mais difundida ganhando maior destamueeio académico. “Uma formulagéo
mais ou menos classica sugere que metodologia i ague relaciona teoria e pratica’
(RODGERS, 2001, p.1). As teorias de aquisicdordpuigem, que descrevem o que € e como
uma lingua é aprendida, comporiam o aspecto te@iapanto que 0s aspectos relacionados,
mais especificamente ao ensino da lingua, tais cdefmicdo de objetivos, especificacdo de
conteudos, tipos de atividades, escolha de materaitre outros, fazem parte do aspecto
pratico.

Tradicionalmente, faz-se, ainda, uma importantendio entre abordagem e métodos
(LEFFA, 1988; ALMEIDA FILHO, 1993), onde a abordageepresenta 0os aspectos mais
filosoficos e abrangentes do ensinar uma linguaeose concentrariam 0S pressupostos
tedricos, enquanto o método é um sistema de erisinoe mais restrito, composto por

técnicas e praticas e definido a partir de umaddgmm. Destaca-se que a partir de uma Unica
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abordagem, varios métodos podem surgir. “Diferer@@sas sobre a natureza da linguagem e
como as linguas sdo aprendidas ( a abordagem)cangin diferentes maneiras de ensinar
lingua (0 método), e diferentes métodos usam difesetipos de atividades de sala de aula (a
técnica)” (RICHARDS, PLATT & PLATT, 1992, p.20).

Leffa (1988) faz uma revisdo sobre as abordagensétedos para o ensino de LE ao
longo da histéria, descrevendo a abordagem da ¢jcangéde traducgéo, a abordagem direta, a
abordagem para a leitura, a abordagem audiolinguahétodo resposta fisica total, a
abordagem natural e a abordagem comunicativa. Agisdaver uma distincdo entre os
termos abordagem e método, muitos métodos sao ddoBepela mesma denominagéo dada
a abordagem da qual foram originados, como por pkeaabordagem/método audiolingual.

Destaca-se aqui a abordagem/método audiolinguatamanicativa, pois se entende
que essas sao aquelas que mais tiveram reperaus$&abito nacional, permanecendo como
praticas bastante difundidas na atualidade nas dalaula.

Também conhecido como o método do exército, o modetliolingual, advindo da
Teoria Behaviorista de aprendizagem, foi desensolvios Estados Unidos, no periodo da
Segunda Guerra Mundial, pela necessidade daquisle@aer falantes fluentes em diferentes
linguas, num curto espaco de tempo. Apesar deossiderado uma reedigcdo da Abordagem
Direta, 0 método que parecia bastante eficaz, edtasucesso, foi reestruturado e difundido
amplamente no mundo todo, tendo como principiogctsis(1) A énfase na lingua oral,
portanto o aprendiz deveria primeiro ouvir e fafmra depois ler e escrever. (2) O
aprendizado de uma lingua era compreendido conoadicgonamento de habitos, adquiridos
por um processo mecanico de estimulo e respogiactasque gerava grande preocupacéo
nos professores, pois seus alunos nao poderiamt@orfou repetir erros. Entdo, o
aprendizado se dava pela repeticdo correta dagugas, até sua automatizacéo. (3) O ensino
focalizava a lingua em si e ndo conhecimentos @liotacdes de regras, a gramatica era
ensinada por meio da inducéo. (4) Privilegiava-8agua falada por falantes nativos e ndo o
gue era considerado gramaticalmente correto paladica normativa. (5) Buscava-se evitar
os erros causados pela interferéncia da lingua rmaatefocalizando em atividades
devidamente planejadas a partir da analise comaast

Na década de 1970 ficam mais evidentes as criioamétodo audiolingual e ao
estruturalismo, a lingua deixa de ser vista comoconjunto de frases e passa a ser vista
como um conjunto de eventos comunicativos. Na Eyrimficiam-se estudos que enfatizavam
a semantica da lingua, com o objetivo de se descreque se podia fazer através da lingua

(nocdes e fungdes), fatos que vao originar a algerdacomunicativa.
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Canale e Swain (1980) e Canale (1983) sistematizaranodelo de competéncia
comunicativa para o desenvolvimento de programandmo de LE. Os autores propuseram
um modelo, no qual integraram as 4 habilidadegilstgas — ouvir, falar, ler e escrever em 4
componentes, as chamadas competéncias: (1) gramaticlinglistica — relacionada ao
dominio das estruturas da lingua, com o objetivaaladade na expressdo e na compreensao;
(2) sociolinguistica — relacionada ao que € so@atm aceitavel na lingua, a partir do papel
dos falantes no contexto da situacdo de fala, ssaslhas de registro e de estilo; (3)
discursiva — relacionada a coesdo e a coeréncidistorso do falante; (4) estratégica —
relacionada ao uso de estratégias de comunicagheaive ndo-verbais com o objetivo de
compensar falhas na comunicagéo oral.

A partir dessa evolugcédo nos estudos linguisticgsefttédo, nos anos 1980 que surge
efetivamente o Ensino Comunicativo de Lingua - ECammunicative Language Teaching —
CLT), destacando-se como uma proposta alternativdoaguée havia até o momento, sendo
mais interativa e exigindo maior participacdo dpseadizes. Canale (1983) propbe alguns
principios para tal abordagem:

* As competéncias comunicativas descritas acimaassengolvidas de forma integrada.

* O conhecimento das necessidades de comunicacdapdesdizes é fundamental,
procurando-se proporcionar a eles o uso da lingdarcha contextualizada.

* Os objetivos das atividades de sala de aula deeem somunicacdo auténtica e com
significado.

* Afluéncia € uma importante dimensao da comunicacao

« A comunicacdo envolve a integracdo de diferentebilitiades linglisticas,
considerando-se a lingua materna do aprendiz.

* O aprendizado é um processo de construcao criii@anvolve tentativas e erros.
Além desses principios, destacam-se como carditasiprincipais do ECL:

* Alingua é instrumento de comunicagéo dentro deamexto.

» O foco do ensino da lingua deixa de ser a sua farmaeja, a gramatica.

* Os aprendizes ganham papel de destaque por sergriogsativos e criativos da
lingua alvo e passam a ser responsaveis pelo seadagado, deixando de ser meros
receptores dos ensinamentos do professor.

* Os aprendizes passam a ser considerados membrosa deupo social que interage

entre si e com outros grupos.
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* O programa de ensino passa a ser negociado eptofessor e os aprendizes, pois as
suas necessidades de aprendizagem séo consideradas.

* O professor passa a ser mediador e orientadoradegso de ensino e aprendizagem.

Almeida Filho (1993) de forma critica e abrangeptecura descrever, discutir e

analisar todas as nuances que envolvem esse na&leltsino, para ele

0 ensino comunicativo € aquele que organiza asriéxp@és de aprender em
termos de atividades relevantes/tarefas de realeisdée e/ou necessidade do aluno
para que ele se capacite a usar a lingua-alvo reati@ar acdes de verdade na
interacdo com outros falantes-uruarios dessa limG8)

O mesmo autor (op. cit.) afirma que “uma abordagemivale a um conjunto de
disposi¢bes, conhecimentos, crencas, pressupostesemtualmente principios sobre a
linguagem humana, LE, e o0 que é aprender e ensmarlingua-alvo” (p. 17), fazendo uma
conexdo dessa definicdo ao modelo de ECL. Para,tefgé apresenta quatro dimensdes
distintas que irdo compor a abordagem de ensindeddo professor: (1) o planejamento das
unidades de um curso; (2) a producdo de matermiendino ou a selecdo deles; (3) as
experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo reagzabm os alunos e (4) a avaliacdo de
rendimento dos alunos. Essas dimensdes, tambémreendgidas como fases, compdem o
que o autor chama de “modelo da operacdo globandmo de linguas” (p. 19) e nesta
investigacdo servirdo como critérios para se datertdescrever as crencas das professoras
investigadas.

Concluindo, fica claro que a partir da propostaEdtl, o aprendiz para alcancar a
almejada competéncia comunicativa na LE, necedsganvolver uniformemente suas quatro
habilidades linguisticas: a fala, a compreensadiaada leitura e a escrita. A partir de entéo,
se estabelecem grandes desafios para os profesisotds pois eles, além de conhecerem e
teoricamente o ECL, compreendendo sua dimensacontexto do processo de ensino e
aprendizagem, necessitam transpor essa teoria pratica em sala de aula. E notorio que
muitos questionamentos surgidos com o ECL aindalupam com as duavidas dos
profissionais sobre o como, o quando, o que e oqper fazer em sala de aula. Nesse
contexto, observa-se que ao longo do tempo, oggsofes de LE tém se deparado com maior
quantidade de questionamentos do que obtido s@ugéen suas salas de aulas, fatos que
podem explicar porque o0 ensino de linguas ndo wntecido de maneira satisfatoria, nos

diferentes niveis de ensino.
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1.2.2 O desenvolvimento integrado das habilidadeimgjliisticas

Oxford (2001) faz uma critica ao modelo de ensitm ébmunicativo que, no entanto,
aborda o desenvolvimento separado das habilidaug#dticas. Nesse modelo, descrito pela
autora como tradicional, a leitura e a fala sédagiscomo a chave para 0 sucesso na
aprendizagem, o foco é no desenvolvimento de cabéidade - fala, compreensao auditiva,
leitura e escrita - separadamente, uma a cadaOeoero alternativa a esse modelo, visto por
ela como segregado, a autora sugere uma propostasiteo integrado, sem privilégio a
nenhuma das habilidades, destacando duas formesso®: o baseado no conte({dontent-
based instruction)ou o baseado na tarefgask-based instruction)havendo, ainda, a
possibilidade de uma combinacdo desses dois modetsso vantagens dessa proposta de
ensino integrado, ndo fragmentado, destacam-segusntes aspectos: os aprendizes seriam
expostos a uma linguagem auténtica e desafiadawaainteracdo natural; os aprendizes
percebem seu crescimento rapidamente; a LE passalan meio de interagao real e troca
entre os aprendizes; acontece um aprendizado eeedritetido, ndo apenas a fragmentacéo
das formas da lingua.

JA no contexto nacional, os Parametros CurriculeNegionais de Linguas
Estrangeiras (PCNs, 1998) apresentam-se como dotoime referéncia para o ensino de LE.
Conforme o que pregam os PCNs, o aprendizado delL&nigd acontecer quando se der o
processo de construcdo de significados de natsamzdaeinteracional. Para isso, diz-se que 0s
individuos utilizam 3 tipos de conhecimento: (Iistémico — que envolve os varios niveis da
organizacdo linguistica das pessoas (0s conhe@mdekico-semanticos, morfoldgicos,
sintaticos e fonético-fonoldgicos; (2) o de mundogue se refere ao conhecimento
convencional que as pessoas tém sobre as coisaartio, e (3) o da organizacao de textos,
ou seja, o conhecimento que o usuario de uma litggoaa fim de organizar a informacéo em
textos orais e escritos. “E o conhecimento tambéionado por leitores e ouvintes na tarefa
de compreensdo.” (PCNs, 1998, p. 31). Entendeestarpio, que € a partir da tomada de
consciéncia pelo professor, sobre a necessidadgewensino se estruturar a partir de uma
base sociointeracional, que se dara 0 ensino weirdatente comunicativo,
consequentemente, com o desenvolvimentdala, da compreenséo auditiva, da leitura e da
escrita.

Para este estudo, cabe destacar o ensino da le#tareomo tendéncia para um ensino

fragmentado, mas como uma das habilidades quebgitasi ao professor articular e integrar
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o desenvolvimento das demais. Além disso, a tequi@ permeia 0 ensino da leitura sera
imprescindivel para a posterior analise dos dadletados para este trabalho.

Kleiman (2001a; 2001b) apresenta a concepcao iealecomo uma pratica social
gue remete a outros textos e outras leituras, jaude acordo com a pesquisadora “ao lermos
um texto, qualquer texto, colocamos em acao todwsso sistema de valores, crencgas e
atitudes que refletem o grupo social em que sendssa sociabilizacdo priméaria, isto €, o
grupo social em que fomos criados.” (KLEIMAN, 2001i.10). Entende-se que se o
professor compreender e utilizar essa concepcam dmse para o planejamento de suas
atividades de sala de aula, oferecera a seus apeenal desenvolvimento da competéncia
comunicativa em seu sentido mais amplo.

Kleiman (2001a) apresenta diferentes enfoques elmedescritivos e explicativos do
processo de leitura, destacando suas implicacOms go@ratica docente. Os modelos véao
desde aqueles n&o desenvolvem a compreensédoapdes@ercepcao visual e processamento
das letras; modelos de adivinhacdo, que focalizaomgpreensao, porém sem explicar como
se chega a ela, finalizando com os modelos psgidkticos interacionistas, de base
discursiva, ou seja, aqueles que focalizam o psocesgnitivo da compreensao, bem como o
processo cooperativo da producdo de um texto dugigitura. Para a autora é fundamental
que o professor tenha o conhecimento tedrico n&égespara definir uma proposta
metodoldgica condizente com sua percep¢cdo e afialde seu contexto, fator que sera
determinado pela postura desse professor em red@acamcesso.

No entanto, parece que uma parte dos professol@syda ndo detém essa concepcao
de leitura. Muitos apresentam concepg¢des equivscsalare a natureza do texto e da leitura,
consequentemente, da linguagem/lingua, demonstraodwpreensdo insuficiente e até
mesmo incoerente sobre o processo de ensino edgagem de LE. A autora (op. cit.)
descreve algumas das concepc¢fes que, segundoodkiam as praticas escolares e que
contribuem para que os aprendizes ndo desenvolamaosto pela leitura e pelo aprendizado
da lingua como um todo.

Quanto as concepcdes sobre o texto, uma praticamagne habita os livros didaticos
e, consequentemente, se dissemina entre os pnaEessde que o texto seja um conjunto de
elementos gramaticais. Os textos em geral saaadids para a analise gramatical das
estruturas e a lingua é vista como um conjuntolaeses e funcbes de gramética, frases e
oracoes.

Outra concepcado equivocada relacionada ao texgogéesse seja um repositorio de

mensagens e informacdes. Nessa perspectiva, odextio como um conjunto de palavras
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cujos significados devem ser extraidos um a ungango-se a mensagem do texto. Segundo
Kleiman (2001b) essa hipotese baseia-se em deasas: “de que o texto é um depdsito de
informacdes e de que o papel do leitor consistaeemas extrair essas informacgdes, atraves
do dominio das palavras que, nessa visédo, sa@oleeias informacdes.” (p. 18)

Quanto as concepcdes “erradas de leitura”, seganaatora, trés sdo citadas: (1) a
leitura como decodificacdo: as atividades compodendes automatismos de identificagao e
pareamento das palavras do texto com as palawasdds numa pergunta ou comentario, ou
seja, a tarefa do aluno é percorrer o texto, bukrdrechos para responder perguntas ja
decodificadas; (2) a leitura como avaliacdo, oa,sgjando a tarefa proposta aos alunos é a
leitura em voz alta, 0 que geralmente constramy@)\eés de motivar & leitura. Os alunos nédo
Se preocupam com a compreensao, mas com a proparmbatuacdo, a forma e a tarefa da
professora € aferir se tais aspectos estdo deccord o padrdo; (3) a integracdo numa
concepcao autoritaria de leitura, ou seja, a ud@aspectos que se dizem leitura, partindo
do pressuposto que ha apenas uma maneira de abdeddo e uma Unica interpretacdo para
ele.

Finalizando, na visdo dessa autora, as concepc@déin equivocadas dos
professores com relagcdo ao método de abordar @, {gis ao consultar 60 professores sobre
tal aspecto, eles foram unéanimes em relatar um mesiteiro, semelhante, sendo idéntico
aqueles sugeridos nos livros didaticos: (1) moéieago aluno com uma conversa sobre o
assunto geral do texto; (2) leitura silenciosalisbbndo as palavras novas; (3) leitura em voz
alta, por alguns alunos, ou por todos, em gruppjeftura em voz alta pelo professor; (5)
elaboracdo de perguntas sobre o texto, pelo pmfes) reproducdo do texto ou uma
atividade de redacéo ligada ao tema do texto. Rortando € de se estranhar que os
aprendizes ndo desenvolvam o gosto pela leitigm de muitas vezes nao serem proficientes
nesse aspecto, ndo desenvolvendo as capacidademgezensao e, consequentemente, nao
sabendo lidar com diferentes tipos de texto. Eaterfao é privilégio de um ensino ineficaz
de LE apenas, mas parece ser o cenario encontuaroa se fala em ensino e aprendizagem
da lingua materna.

Na secdo seguinte sera abordada a formacédo desspode de LE como linha de
pesquisa, além de se explicitar o perfil esperamoprofissionais formados nas universidades
brasileiras.
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1.3 Formagcéo de docentes de LE: a necessidade datpra reflexiva

1.3.1 Uma nova linha de pesquisa

A formacé&o docente tem sido tépico de estudo, filexfes e de pesquisas de diversos
autores. Se antes a formacao de professores erpremaupacdo quase que essencialmente
dos estudiosos da area da Educacao e da Filos&®RIRE 1970, 1992, 1996; ZABALZA,
1994; SCHON, 2000, ZEICHNER, 2003, entre outrogpra se torna uma das linhas de
pesquisa da Linguistica Aplicada (LA).

A partir de estudos que tiveram como foco o praxekssensino e aprendizagem em
sala de aula, nos quais a interacdo era o objetstlglo, surgiu, ainda nos anos 1990, o
interesse dos estudiosos da LA em investigar mafsipdamente a formacéao dos professores
de LE. Gil (2005) aponta duas tendéncias nos ehpdt das pesquisas da LA que
impulsionaram o direcionamento das investigacoes paampo da formagéo docente: (1) o
fato de a linguagem ser vista pelos professoresoqumduto da analise linguistica; e (2) o
fato de os professores demonstrarem ter sido eoxgp@simétodos de ensino condicionados
pelo mercado editorial. Além disso, a autora destadescompasso entre 0os conhecimentos
gerados pelas pesquisas em LA e as praticas emnagaescolas, no que se refere ao ensino
de linguas, o que indica que efetivamente existearistem falhas no processo de formacao
desses professores. No mapeamento apresentadadl gop.Ceit.), trés focos investigativos
principais se destacam nessa nova linha de pesdli)stormacéo de professores e pratica
reflexiva/consciéncia critica; (2) formacdo de pssres e crencas e (3) formacdo de
professores e construcdo da identidade profissio@dnsiderando-se o0s objetivos
estabelecidos para este estudo, ao longo do poodessivestigacao foi se delineando uma
interseccdo entre os trés focos acima citadoscipdaimente entre o (1) e o (2), pois se
entende que a compreensao sobre a natureza dotcateerenca e “de sua relagédo com dois
fatores — acdes e contexto — sSdo essenciais param@reensdo do processo ensino-
aprendizagem de linguas e da pratica do profes@ARCELOS, 2006, p. 16). Além disso,
evidencia-se que € nesse tripé — crencas—acao gqupckaegeontexto — que a identidade
profissional do professor se (re)constroi.

A necessidade de existirem professores reflexivodtieos vem se acentuando com o
passar dos anos, na medida em que as caracteristaainteresses dos alunos também tém
mudado, bem como todo o cenario escolar. Essasnpasl@xigem novas posturas frente ao

ensinar e ao aprender, tanto dos professores qdastaunos.



32

1.3.2 Um novo perfil do professor de LE

No inicio dos anos noventa perfil do professor de LE ja era questionademao
como pano de fundo a formacéo desses profissideaiso da universidade. Vieira-Abrahéo
(1992), ao apontar as qualidades para o professor de LEdremado — (1) ter competéncia
comunicativa na lingua alvo; (2) ter consciénci@ita — conhecimentos em LA e outras
areascomo a Pedagogia, a Psicologia, a Linguisticas€Bonsciente e critico de sua pratica
pedagogica; (4) ter consciéncia da necessidadstddaecontinuado; e (5) ter consciéncia de
seu papel de educador — questiona os cursos dexdaom(Letras) e o papel das entéo
chamadas disciplinas pedagdgicas, as quais acabacamendo todo o 6nus pelo insucesso
dos alunos graduados.

Almeida Filho (1993) argumenta a favor do desenuwwwto e/ou construcdo de
determinadas competéncias — implicita, aplicadafjgsional, linglistico-comunicativa —, as
quais serdo responsaveis pela abordagem de ertingrofessor. Para esse autor, a
abordagem de ensino do professor, deriva, entr@@spectos, dessas competéncias: a
composta pelas intuicdes, crencas e experiénciasopis de cada um (a implicita); a
capacidade de ensinar consciente do professor ljeadg), aquela que demonstra a
capacidade ou dominio da lingua-alvo em contexto cdmunicacdo (a linguistico-
comunicativa) e, por ultimo, de cunho mais politcaocial, aquela que torna o professor
conhecedor de suas obrigacdes e deveres como eda¢actompeténcia profissional).

Em decorréncia disso, fica claro que os formaddeeprofessores de LE necessitam
rever suas metodologias a fim de se aproximarersedpsrfil, pois as universidades nao
conseguem formar profissionais com caracterisgcaempeténcias homogéneas, ou seja, é
dificil encontrar professores de LE totalmente seguconfiantes e autbnomos a ponto de
confirmarem que estéo, sim, “bem-preparados” paifr@etar uma sala de aula.

Moita Lopes (1996) ja criticava a visdo dogmatieafarmacéo de professores de
linguas que previa o treinamento de técnicas de®nBara ele, os cursos de formacao ndo
estavam, até aquele momento, permitindo que osgsofes pudessem, ao se formarem, fazer
escolhas sobre o qué, o como e o porqué ensinat7@. Tais cursos, portanto, néo

preparavam profissionais competentes, criticog@amos.

A formagéo teodrico-critica do professor de lingua,meu entender, envolve dois
tipos de conhecimento: um conhecimento tedricoesalbmatureza da linguagem em
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sala de aula e fora dela e um conhecimento sobr® aiuar na producdo de
conhecimentos sobre o uso da linguagem em salalaeisto é, sobre os processos
de ensinar/aprender linguas. (MOITA LOPES, 199684).

Apesar de terem se passado dez anos da publica¢gastd acima, sabe-se que ainda
h&d muita coisa a ser feita e outras a serem apeafdds, pois 0os cursos de formacdo de
professores de linguas ainda deixam muito a degeg@rdo analisamos as dindmicas de sala
de aula e os alunos expostos ao modelo de engjantei

Nessa visao teorico-critica de formacéo de profess@ conhecimento deixa de ser
um produto e passa a ser compreendido como umgsmce qual se passa em uma sala de
aula, local em que o professor terd espa¢o painaeres também, para aprender com seus
alunos. A aprendizagem esta sempre sendo consgu@anstruida, pois ndo ha espaco para
0 acabado, para o pronto e para o perfeito. Fickerte a necessidade de que o professor seja
tolerante, para que possa ver a sala de aula comto de partida para reflexdes sobre sua
propria atuagcdo. Dessa forma, esse professor pasyaum pesquisador da sua acdo docente,
vendo seus alunos como sujeitos do processo dé&wgds dos novos conhecimentos.

No caso especifico do professor de LE, além dessaci@&ncia tedrico-critica e da
capacidade de reflexdo, é de suma importancia dniomia lingua que o professor pretende
ensinar.

Antes mesmo de serem evidenciadas as preocupagdgsedquisadores da area da
LA, Paulo Freire, na década de 1970, jA manifestaas preocupacdes e suas posicoes
quanto a formacédo de um professor reflexivo, aitcdemocratico. Assim, as idéias dos
pesquisadores da LA convergem diversas vezes adistorso de Freire, principalmente, em
defesa de uma pratica formativa que privilegie @ramia dos educandos, futuros
professores.

1.3.3 Refletindo sobre a formacéao docente

Para autores como Freire (1970, 1992, 1996) e @eict2003), formar € muito mais
do que treinar o educando, pois o0 exercicio docemeuma responsabilidade ética que se
apresenta contraria a qualquer manifestacédo disaiaria de raca, de género, de classe, e,
portanto, ndo pode ser separado da pratica edac&iformacdo docente deve ser voltada
para uma pratica educativo-critica, com a discudsdsaberes fundamentais a esse exercicio.
Entre esses saberes estd a consciéncia do formdedde o inicio de sua experiéncia

formadora, da necessidade de assumir-se comoosdi@ifproducdo do saber, pois isso é
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fundamental para que o formando compreenda queansio é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua construcao.

Na relacdo formador/formando, ambos sdo sujeitoproducdo de novos saberes,
momento em que a reflexdo critica sobre a pratcamte ganha destaque como exercicio de
formagcao permanente, prevalecendo a nogcao de ufissowaal inacabado, para o qual a

graduacédo tem apenas um papel inicial:

Por isso € que, na formagéo permanente dos proéssgomomento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensanitioaamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. (REEL996, p.43-44).

Formador e formando, ambos como sujeitos de suadagem, precisam saber que
ao ensinar estdo também aprendendo e que uma agaserndissocia da outra, pois sO se
ensina porque alguém tem o desejo de aprendeanmrgjuando se almeja a formacao de um
professor com capacidade reflexiva e critica, réwés validade em um ensino no qual o
aprendiz ndo é capaz de recriar ou de refazerinagits

A formacéo de um profissional educador-critico exagreconhecimento da identidade
cultural de cada individuo. Para isso, os educadeies educandos precisam assumir-se como
seres sociais e histéricos, como seres pensam@segcomunicam, interagem e, portanto, sao
capazes de transformar, de criar, de realizar. tBiatisso, evidenciam-se valores
fundamentais ao formador, os quais podem se refietivida de seus alunos, ainda em

formacdo. Sao esses valores: o respeito, a tolaranagir democréatico.

O que importa, na formagéo docente, ndo € a réjpetiecanica do gesto, este ou
aquele, mas a compreenséo do valor dos sentimetgssmocdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela seguranca, do gqoedao ser “educado” vai
gerando a coragem. (FREIRE, 1996 p. 50-51).

A formacdo de um profissional reflexivo e criticcegsupde uma nova postura: um
profissional aberto ao novo e disposto a conheeeegar seus alunos, com suas indagacoes,
suas curiosidades, suas inibicdes; um profissiqual esteja disposto a construir com seus
alunos. Este profissional deve privilegiar a coei@mentre o pensar e o agir como educador,
ou seja, fazendo com que as suas palavras sejanmbesrdo que palavras, que possam ser
percebidas pelos seus alunos em atitudes coeremteseu dia-a-dia, pois “[...] 0S sujeitos
dialégicos aprendem e crescem na diferenca, saeho respeito a ela [...]". (FREIRE,

1996, p.67).
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Além disso tudo, o professor necessita ter domdoicontetdo que deseja ensinar,
sendo capaz de ligar esse novo conteado com aquéoos alunos jA conhecem ou ja

dominam, a fim de gerar o novo:

Conectar a reflexdo dos professores com a luta jpstgga social significa que

juntamente com a certeza de que os professoresot@wnteddo e o suporte

pedagdgico necessario para ensinar de maneirastmrisi, nds precisamos estar
certos de que os professores sdo capazes de t@mualas didrias que nao
necessariamente limitem as chances de vida de aanss, que eles tomem

decisdes em seu trabalho com maior consciéncia ssbconseqiéncias potenciais
das diferentes escolhas que eles fazem. (ZEICHIQBE3, p. 12)

O autor, ainda, desafia os professores a uma postirlideranca no processo de
mudancas educacionais, comecando pela geracadontecomentos sobre a propria pratica,
pois, para ele, o ensino nunca pode ser neutrmaépuatica social com uma funcéo politica.
Dado esse aspecto, o professor deve ter uma heaalpolitica sobre a quais interesses ele
esta servindo através das suas acdes diarias.

Essa reflexdo como pratica social, portanto, deveapoiada na interacdo entre 0s
pares, pois tal pratica, se realizada em grupgsafessores, pode ser mais efetiva, um dando
apoio ao crescimento do outro. Nessa perspectardyaggimportancia o contexto de ensino de
cada professor, pois sera no dialogo e na trocaxgeriéncias que cada profissional ira
perceber que seus problemas néo sdo apenas ssuguenastao relacionados a estrutura da
escola e a todo um sistema de ensino.

No discurso em defesa de professores éticos e egmeitam a autonomia e a
identidade de seus alunos, Freire (1996) apontxessidade da competéncia profissional do
professor, que, aliada a consciéncia do ser indcalp@de ser traduzida na busca pelo estudo
continuado e na constante pratica de refletir sauas acdes em sala de aula: “como
professor ndo me é possivel ajudar o educando @raupua ignorancia se nao Ssupero
permanentemente a minha. Nao posso ensinar o queend(FREIRE, 1996 p.107).

Nessa perspectiva de formar profissionais reflexivo professor-formador deve
lembrar, também, que sua presenca em sala deeaulanba funcéo politica, sendo que a sua
autoridade sera construida como um reflexo de sopeténcia profissional e da visdo que
seus alunos tém dele. Além disso, € pertinente esuecer que todos esses aspectos
relacionados ao formador e ao formando, ao professo aluno, e, portanto, ao ensinar e ao

aprender sao formas de intervir no mundo, espaaif@nte, na realidade dos alunos.
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Diante disso, cabe a universidade rever seu papektituicdo formadora, repensando
suas abordagens. Ha evidéncias de que, emboravassidades declarem formar professores
para uma pratica reflexivo-critica, ainda ndo sécgptiveis tais procedimentos na acdo em
sala de aula. Questiona-se, assim, até que porgboadagens de formacéo tém atingido os
professores. Questiona-se, ainda, se essa formi@gAosido revertida realmente em
desenvolvimento de professores, se as praticazohag¢ado nas universidades ndo estdo sendo
encaradas como uma atividade técnica e quais dataes interferem na formacao docente,
além da propria experiéncia na universidade. Hexa centdo, que mais pesquisas empiricas,
bem como a aplicacdo daquilo que os resultado®remg com uma consequente
aproximacédo da universidade do seu alvo — os mofes e seu contexto de ensino — se fazem
necessarias para que ocorra uma transformacdo pnaisnda no ensino das linguas
estrangeiras.

O capitulo 1 abordou a Teoria Sdcio-Histérica, caeondo o referencial que norteou
todo o desenvolvimento desta pesquisa, desde ejataanto de seu projeto até o curso que
serviu para a coleta e analise dos dados. Comas\astompreensao e a analise desses dados,
também, foram focalizados o processo de ensinorendigagem de LE, destacando-se o
ensino comunicativo e o desenvolvimento das hatlbd lingUisticas visando a aquisicao da
lingua-alvo. Considerando-se os objetivos a quprepde esta investigacdo, a Ultima secao
discorreu sobre a interface Linguistica Aplicadarenacéo de professores de LE, como uma
linha de pesquisa recente em defesa de um novibgménte: reflexivo, autbnomo e critico.
Destacou-se o salto dado pelas pesquisas em L#a sabarea, bem como o reconhecimento
de avancos no sentido de formar profissionais w@mspetentes e qualificados. Finalizando
este capitulo, foi apresentada uma reflexdo solmefessor de LE, com a descricdo de um
possivel perfil ideal para os dias atuais, daquelafissional que vislumbra formar e
transformar.

O capitulo 2 focaliza o tema central deste estadarencas. Assim, as se¢des buscam
conceitua-las, contextualiza-las e caracterizaelassiderando-se o processo de ensino e
aprendizagem de LE. Para tanto, sdo resgatadassadgtudos relevantes sobre as crencas de
professores de LE e, finalmente, apresenta-se emiséo sobre o que a literatura suoere em

termos de metodologia para a investigacao de ‘aist@s.



2 OS PROFESSORES E SUAS CRENCAS SOBRE O ENSINARE O
APRENDER

2.1 Definindo as crencas: o que sao elas, afinal?

A partir de uma perspectiva psicoldgica, pode-gerdjue uma crenga € simplesmente
uma forma de representacdo de um estado menw@itantw, um dos alicerces do pensamento
consciente que ira se refletir em atitudes.

O Dicionario de Psicologia (DORON & PAROT, 1998 zrcomentérios interessantes
de J.P. Bronckart e C. Prévost sobre as crencpficisndo que essas, dependendo de sua
natureza, podem ser um dos objetos de pesquissictdggia social contemporanea. Para os
autores, a crenca, em um sentido amplo, cuja verdath sempre pode ser demonstrada,
significa atitude de adesdo a uma proposicao, stdrnaa de um enunciado ou de uma
representacdo. Uma crenca se baseia em elementamntecimento e, também, em
sentimentos subjetivos da ordem da assercdo. Resaugna crenca pode apresentar trés
graus: inferior, intermediario e superior.

No grau inferior, estd a opinido, ou seja, umagassom carater provavel, carregada
de davida, portanto sem certeza de conhecimentosgrilu superior, encontra-se o saber,
crenca decididamente assertiva e fundada em conéetos socialmente reconhecidos. Ja no
grau intermediério, reside a crenca propriamerite dguela que exclui a divida, porém sem
estar baseada em conhecimentos cientificos. Es#a g fundada em valores morais ou
religiosos socialmente legitimados (como o mito fé)aalém de poder ser proveniente dos
saberes de “senso comum” ou conhecimeatbshoc elaborados em funcédo de interesses
individuais ou, ainda, de exigéncias originadasgngpo social. Em qualquer dos casos,
intrinsecamente ligado ao conceito de crenca estéiade um sujeito — detentor da crenga —
e um objeto da crengca — a proposicao —, pois umacarimplica a existéncia de estados
mentais e intencionalidade, tépicos que tém sidoplamente debatidos na literatura, devido a

sua natureza controversa.



38

Em dicionarios impressos e eletrénicos comdlew Oxford American Dictionary
(2001), Cambridge International Dictionary of English (1996) e

http://dictionary.reference.coma palavra em inglésbelief— aparece como (1) o ato mental,

condicdo ou habito de depositar confianca em o(2)caceite mental e convic¢do na verdade
ou validade de algo, (3) algo que se acredita @iteacomo verdade, especialmente um
principio em particular ou um conjunto de princ§azceitos por um grupo de pessdief

é, ainda, definida como

uma conviccdo de verdade sobre uma proposicdo, regessariamente sua
confirmacdo; é dada como uma interpretacdo menibjetiva derivada de
percepcdes, contemplacdes ou da prépria comunicagéo

(Columbia Electronic Encyclopedia Columbia University Press
http://www.reference.com/browse/columbia/bélief

Tendo tais conceitos presentes, passar-se-a ardissobre as crencas inseridas no
contexto do processo de ensino de aprendizagemmcamiol questbes relativas tanto a

educacdo em geral como, mais especificamentejoréatas as linguas estrangeiras.

2.2 As crencas e o0 processo de ensino e aprendizagie LE

As crencas sobre como ensinar e como aprender biboada formacéo de professores
vém sendo alvo de investigagcBes no meio académécdyea da LA, h4 mais de dez anos.
Pesquisadores como Barcelos (2000, 2001, 2003)erNacher (2004), Freudenberger &
Rottava (2004), Vieira-Abrahdo (2004), FernandeB0%2, Barcelos & Vieira-Abrahao
(2006), entre outros, compartilham da idéia de gusnhecimento e a compreensao das
crencas de professores e de alunos trardo maiossthipidades de surgimento de um ensino
de LE bem sucedido, ja que possibilitara a adequdg®lanejamento das aulas ao contexto e
as necessidades dos aprendizes ou dos propriesgooés em seus diferentes niveis — pré-
servico, em servico ou, ainda, em processo de frimeontinuada. Diante disso, justifica-se
a relevancia de aprofundar o conhecimento desgmstém contexto especifico.

Kalaja (1995), ao revisar estudos sobre crencaxiosladas ao aprendizado de
linguas, desenvolveu criticas sobre os mesmos, fagodeles caracterizarem as crencas
como estaveis e, principalmente, como “entidadgsitiwas encontradas dentro da mente dos
aprendizes de linguas”. Para a autora, as creAgasosistruidas socialmente, séo interativas,

sociais e variaveis.
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E possivel perceber uma forte influéncia de estusiisndos da filosofia e da
educacgdo quando se fala de crencas de professdecal@nos, em especial de LE, na érea de
LA. Barcelos (2000, 2001, 2003), por exemplo, canstua definicdo de crencas a partir dos
estudos de John Dewey: “assuntos sobre os quais&ied®emos um conhecimento certo, mas
sentimo-nos confiantes para agir, € assuntos ggeanéitamos como verdade, mas que
podem ser questionados no futuro.”(p.7).

Para a autora, as crencas sao

[...] pessoais, contextuais, episddicas e tém origas nossas experiéncias, na
cultura e no folclore. As crencas também podenirgernamente inconscientes
e contraditérias [...] definidas como opinides etiad que professores e
aprendizes possuem sobre o processo de ensinadmagem de LE.
(BARCELOS, 2001, p. 73)

Nesses conceitos, destacam-se as influéncias ttoedasociais do meio em que os
sujeitos estdo inseridos e, portanto, se caraatarizcomo socialmente construidos. Tais
influéncias sao consideradas instaveis, ou sefiemanudar ao longo do tempo, dependendo
de varidveis como a interacdo com outras pessoagi®em que se vive, além dos fatores
intrinsecos a cada individuo.

Fernandes (2005) definiu as crengas sobre ensipceadizagem como

idéias e opinides que alunos e professores téne smbrprocessos de ensino e
aprendizagem de linguas, sejam elas baseadas eapg@es, intuicdo, reflexdo ou
experiéncia. Os sistemas de crencas individuaisprdéessores e de alunos
carregam seus objetivos e seus valores sobre dofimmento do processo de
ensino e aprendizagem da lingua estrangeira, aféufefinicdo de seu papel em
sala de aula. (p. 33)

Dado o exposto, fica evidente a complexidade qwelea tal tema, pois as crencas
relacionadas ao ensinar e ao aprender provavelroentecam a se desenvolver no individuo
antes mesmo de ele ter consciéncia delas. Issa, gdexemplo, no momento em que uma
crianca inicia sua aprendizagem, antes mesmo daefalar. Embora inconscientemente, a
crianca, ao aprender, seja com os adultos ou cdrasocriancas, da inicio a um processo de
construcdo social de suas crencas, de suas verdaeldsa partir de suas experiéncias de
aprendizado — formais e informais — que ela irdbatar seus conceitos sobre 0s assuntos,
influenciando, da mesma forma, na constru¢cdo dascas e das percepcdes de outros
individuos. Dai a relevancia da analise dos aspeictieracionais e daqueles ligados as

experiéncias dos individuos para a compreensaoatecsencas.



40

Outro fator importante para a andlise das creneasmd individuo € o conhecimento
da realidade em ele vive. Uma pessoa que optadpetncia como atividade profissional, ao
chegar a universidade ja traz, certamente, crargstante estruturadas em relacdo ao ensinar
e ao aprender. Isso se deve a sua propria hiswma aprendiz: em média, aproximadamente
treze anos. Essas crengas, muitas vezes crisadizadindividuo na fase adulta, foram sendo
construidas desde a infancia, sendo influenciagts familia, pelos amigos, professores e
pela escola como um todo, pela midia, enfim, pdo t& por todos com 0s quais essa pessoa

manteve contato.

[...] Isso significa que ao ingressar em um cus@dduacdo, o aluno traz consigo
suas experiéncias anteriores, sob a forma de @esutae 0 que seja aprender e
ensinar LE. Algumas pesquisas (Feiman-Nemser &dfpd986; Crookes, 1997)
apontam que tais crencas permanecem intactas dumaid o curso, pois ndo sdo
oferecidas oportunidades de muda-las ou ressigAdis. (FREUDENBERGER &
ROTTAVA, 2004, p.29)

Portanto, as crencas sobre o ensinar e sobre ndaprde um professor sdo mais do
gue meras opinides sobre esses assuntos. Elas peelerantendidas como a visao, a
compreensdo e as convicgdes que o professor teespeito de tais topicos, as quais
geralmente, podem ser externadas em seu discunssyas atitudes, em seu comportamento,
enfim, em sua acado docente. Para Richards & LotKh@94), as crencas, sem duvida, tém
uma relacéo praticamente direta com as acdes dfespores, ou seja, com como eles véem e
interpretam sua aprendizagem, dai podendo inflagni@mbém, os alunos (Barcelos, 2001).
No entanto, muitas vezes as crengas sdo contiadi®ndo se refletem na préatica docente.

Diante das complexidades que envolvem essas creBagazlos (2006) reflete sobre a
natureza desse conceito e de sua relacdo com es @agdcontexto, procurando elucidar tais

complexidades. A pesquisadora amplia seu conceitvahcas, definindo-as como

uma forma de pensamento, como constru¢cdes da adalidnaneiras de ver e
perceber 0 mundo e seus fendmenos, co-construidasossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de intergdieta (re)significacao. Como tal,
crengas sao sociais (mas também individuais), dog@ncontextuais e paradoxais.
(op.cit., p. 18).

A autora (op.cit.) discute outros estudiosos, cowlatson-Gegeo (2004), Dufva
(2003) e Borg (2003), estabelecendo relacbes emt@ visdo mais atual de cognicdo, as
pesquisas na area de Aquisicdo de Segunda Lingsacentribuices para as investigacdes

sobre as crengas no contexto de aprendizado deing
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Na area da psicologia, Doron & Parot (1998) situ@sncrencas como parte das
concepcdes humanas, dentro da subérea da cogricéd. Ressaltam a idéia de que a
cognicdo nao acontece “dentro da cabeca de alguésemerge no processo em progresso
dentro de um sistema que consiste do individuo sedeambiente” (DUFVA, 2003, p. 136),
corroborando a visdo de Barcelos (2006), que afigwa o contexto é parte integral da
cognicdo. A autora encontra na literatura ja ciadainda, em Borg (2003), Woods (1996) e
Riley (1989) sustentacao para defender o pontastie de que as crencas de professores estao
inseridas em sua cognicao, pois esse ultimo temmgiolea 0 que os professores pensam,
acreditam e sabem sobre algo, nesse caso sobrermi@gado de linguas. Tem de se admitir,
contudo, que na prética é bastante dificil umaimti&o entre os termos saber, pensar e
acreditar.

A despeito disso, cabe destacar que na psicolegiageral, os termos cognicéo e
comportamento sdo usados com fins bastante dstiniois 0os comportamentos sao
compreendidos como a expressao ou a manifestacéogiiacdo. Essa idéia ja aparecia em
Pajares (1992), quando disse que as crencasnnoitue as acdes dos professores, ou seja,
seu comportamento. Portanto, para os investigadiarésea, resta saber até que ponto essas
crencas, quéazem parte da cognicdo do professor, se refletansueas acbes pedagogicas,
em seu comportamento em sala de aula, diante dexsdiges.

A luz da Teoria Sociocultural (VYGOTSKY, 1987; 199j4 descrita no Capitulo 1,

Alanen (2003), numa perspectiva neo-vygotskiananafque as crencas

ocorrem nos planos mentais e sociais, como ag#lada; sdo individuais e
sociais. As crencas podem ser observadas em ifeapciais, no contexto da
atividade. Sdo (co)construidas e apropriadas/ialieemlas por meio da acao
mediada, sendo o discurso dialégico, o mais impteta(p.67).

A autora vé, ainda, as crencas como um tipo espectfe ferramenta/artefato
psicolégico e cultural, um meio de fazer, usad@ pagular o aprendizado, as atividades, o
pensamento, para solucionar problemas, entre outros

Concluindo esta secao, a partir das concepcoeg sobncas apresentadas até aqui,
relata-se uma sintese de aspectos das crencaantelepara a posterior analise dos dados: as
crencas compdem um conjunto de idéias, opinidesneipios sobre determinado assunto.
Sao, por isso, individuais e sociais, construidakago da vida do individuo e integrantes da
sua cognicao/conhecimento. Esse conjunto se ddseneo se transforma a partir das

experiéncias de vida do individuo e das suas igfiesa com outras pessoas, sendo
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influenciado pelo contexto no qual ocorrem as agées. As crengas se organizam, na mente
do individuo, em sistemas distintos e podem setieffm suas acdes. Apesar de dindmicas,
elas podem se cristalizar, tornando-se verdadeduahs para seu detentor, sendo, portanto,
dificeis de serem transformadas. Sabe-se, tambdeneggas representacfes mentais muitas
vezes influenciam a construcao, a internalizagc@odesenvolvimento de crengas em outros

individuos com os quais 0s primeiros interagem.

2.3 Caracterizando a natureza das crencas

A visdo sobre a natureza das crencas relacionaddscacdo vem mudando ao longo
dos anos, motivada pelo crescente interesse pquigas na area. A idéia de que as crencas
eram estruturas mentais estaveis e fixas, localgaéntro da mente das pessoas e distintas
do conhecimento, mudou para uma mais situada extoat (BARCELOS, 2006). Barcelos
& Kalaja (2003, p. 233) e Barcelos (2006, p. 18-2@ssa nova perspectiva, caracterizam as
crengas como
» dindmicas: ao longo da vida do individuo, as crengas sdo geramnstruidas e também

modificadas, fazendo parte, portanto, de um pracathgo e dinamico.

e emergentes, socialmente construidas e situadas axtualmente: partindo da premissa
de que as crencas sao geradas e se desenvolvertenagdo com outros individuos em
contextos determinados, entende-se que essa Bxtenagdifica as experiéncias e essas,
por sua vez, também, modificam o individuo. Pardv®4§2003), quando se fala sobre
algo, neste caso se referindo as crencas, ouvessenasmo. “Dessa forma, as crencas
incorporam as perspectivas sociais, pois nascemontexto da interacdo e na relacao
com os grupos sociais.” (BARCELOS, 2006, p.19).

* experienciais: as experiéncias de vida dos individuos e suagigfies com outros seres
humanos, em diferentes contextos sociais, reswtandiferentes crencas. A medida que
as experiéncias sado construidas e reconstruidagjauque os individuos experimentam
diferentes situagbes, suas experiéncias podem aessignificadas, gerando ou
transformando suas crencas.

* mediadas: com base na teoria sociocultural, Alanen (2008umenta que as crencas
podem ocorrer nos planos mental e social, como sa¢cdajuntas, sendo, portanto,
individuais e sociais. Como elas podem ser obsas/ads interagdes sociais, na atividade
dos individuos, elas sdo (co)construidas e inteadds por meio da acdo mediada, ou,
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mais precisamente, do discurso dialégico. Para@auop. cit.) “as crencas sao meio de
mediacao, ferramenta psicoldgica e cultural usada pegular o aprendizado, atividade
para solucionar problemas, pensamento, etc.” (p.67)

» paradoxais e contraditorias: as crencas tém o poder de contribuir com o0 psocds
ensino e aprendizagem de LE ou de prejudica-lo.

» relacionadas a acdo de uma maneira indireta e comg{a: as crencas podem ou nado
influenciar as acdes dos individuos. Elas “[..éreem grande influéncia nas acdes, mas
as acOes também podem influenciar as crencas” (HFARS, 2006, p.25). Baseada em
Richardson (1996), Barcelos (op. cit.) discute pré@ssiveis relagdes entre crencgas e acoes:
(1) a relagdo causa-efeito, na qual as relacbdsemdiam as acodes; (2) a relacdo
interativa, na qual ambas — crencas e acdes -flaenoiam mutuamente; (3) a relacéo
hermenéutica, na qual aparecem as complexidadegseldgdo crencas/acbes, 0s
desencontros de ambas e a influéncia dos fatorgextoais.

* nao tao facilmente distintas do conhecimentga nos primeiros estudos sobre crencas,
como os efetuados por Woods (1996), Pajares (1888)p também em trabalhos mais
recentes, como Borg (2003), a distincdo entre aerecconhecimento e sua posi¢cao na
cognicdo dos professores € debatida, sendo comrdeprsire os pesquisadores a

dificuldade de separar tais representacdes mentais.

2.4 Estudos sobre crencas de professores e de akide LE

A importancia de analisar e compreender as creteasofessores sobre o ensinar e 0
aprender se justifica por varios fatores, prineipaite pelo fato de que elas sédo essenciais
para o desenvolvimento de praticas de preparacdota®s professores, bem como para a
implementacéo de dindmicas de atualizacdo de pafEsem servico.

Pajares (1992), numa publicacdo que tem servidoaafieréncia para praticamente
todos os estudos na éarea, revisa e discute trabedatizados nas décadas de 1970, 1980 —
principalmente — e no inicio de 1990. O autor adaias dificuldades de se estudar as crengas
de professores, dificuldades essas decorrentesrabdema em defini-las e conceitua-las,
pelas diferencas em sua compreensdo e em suasiRsirou seja, diferencas na origem
dessas crencas, bem como em sua formacao. Ele bessa trabalho, diferenciar crencas de
conhecimento, fornecendo uma definicdo, nas paaleke proprio, “consistente” a partir dos
melhores trabalhos da época. Além disso, explorsatareza da estrutura das crencas,

sintetizando as descobertas relacionadas ao tema.
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Ao discutir a natureza das crengas, 0 autor (ap.aponta a confusdo que cerca sua
definicdo, mencionando uma variedade de expressfatas para defini-las, como atitudes,
valores, julgamentos, opinides, ideologia, percepgdoncepcoes, entre outras. Para dirimir a
questéao, ele distingue conhecimento e crenca. lnin a literatura mostra que em certos
aspectos as crengas constituem determinada form@néiecimento ou conhecimento pessoal.

Na penultima secdo de seu trabalho, Pajares (39824 - 326) relata as principais
descobertas relacionadas as pesquisas sobre crealfzadas até o inicio dos anos 1990. Sao
elas:

1. As crencas séo formadas no individuo desde eg¢dndem a se auto-perpetuar apesar das
adversidades causadas pela razéo, tempo, escelgpenéncia de vida.

2. Os individuos desenvolvem um sistema de crengagjual residem todas as crencas
adquiridas por meio do processo de transmissaorallt

3. O sistema de crencas tem uma fungcdo de adaptagi@juda o individuo a definir e
entender o mundo e a ele préprio.

4. O conhecimento e as crencas sao fatores forten@er-relacionados, porém a natureza
afetiva, avaliadora e episédica das crencas asrtonm filtro, por meio do qual novos
fendmenos sao interpretados.

5. Processos de pensamento podem ser precursotiesi@es de crencas, porém o efeito de
filtragem das estruturas das crencas examina,inedelistorce ou reformula o processamento
de informacdes e pensamentos subsequentes.

6. As crencas epistemologicas exercem um papelatera interpretacdo do conhecimento e
na monitoragao cognitiva.

7. As crengas sao priorizadas de acordo com sur@x@es ou relagbes com outras crengas ou
outras estruturas cognitivas e afetivas.

8. Subestruturas de crencgas, como as educaciole®ism ser entendidas por suas conexdes
internas e também por outras mais centrais na1sst®s psicélogos comumente se referem a
essas subestruturas como atitudes e valores.

9. Por sua natureza e origem, algumas crencas a&anoontestaveis do que outras.

10. Quanto mais cedo uma crenca € incorporadaldwstde crencas, mais dificil € muda-la.
Crencas recém adquiridas sdo mais vulneraveisisforanacao.

11. Uma mudanga de crengas na fase adulta € utméerdraro. Os individuos tendem a
fixar-se em crencas baseadas em conhecimentosratoe®rou incompletos mesmo apos

explicacdes cientificas serem a eles apresentadas.
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12. As crengas sédo instrumentais para a definigdidadefas e selecdo de ferramentas
cognitivas para interpretar, planejar e tomar dedsrelacionadas a tais tarefas. Elas tém
papel importante na definicho do comportamento eomganizacdo de conhecimento e
informacéo.

13. As crencas influenciam fortemente a percepp@oém elas podem ser um guia nao
confiavel para a natureza da realidade.

14. As crencas dos individuos afetam sobremaneirsi@mportamentos.

15. As crencas devem ser inferidas, e essa inferé&heve levar em consideracdo a
congruéncia entre as afirmacdes (crencas) dos ithaig, a intencionalidade de
comportamento e o comportamento relacionado a aemcguestao.

16. As crencas sobre ensino séo solidificadas alififtadas ao longo do tempo em que um
estudante permanece na faculdade.

Estudos subsequentes ao de Pajares (op. cit. nwidgeos no Brasil e no exterior,
continuaram enfatizando a necessidade de maisipasgobre crencas com vistas a melhor
qualificacdo dos professores. Especificamente rasiBré a partir dos anos 1990 que o
interesse pelas crencas sobre o ensinar e o apldadkesponta, com os estudos de (1) Leffa
(1991), que pesquisou as concepcdes de alunossilmodinindamental, (2) Almeida Filho
(1993), que introduziu a idéia de “cultura de apegrcaracterizada pelas maneiras de estudar,
de se preparar para o uso, e pelo uso real daakalgo [...]" (p. 13) , e (3) Barcelos (1995),
gue retomando essa definicdo, de Almeida Filho P, pesquisou as crencas de alunos de
Letras.

Gil (2005) e Barcelos (2006) lembram que a padid@95 o interesse por pesquisas e
publicagbes que relacionam a formagéo de profesgoseas crencas, percepcdes e mitos, foi
ampliado. Gil (2005) destaca os trabalhos de Gim¢h@94) e Barcelos (2000), concluindo

que

existe um grande consenso nos trabalhos de qumadaute relagéo entre crencas
(de professores e alunos-professores, supervisag&s) e a cultura de
aprender/ensinar (ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS,99). (p.176).

Barcelos (2000) examinou a relacdo entre as credeaprofessores de inglés
(americanos) e dos alunos de inglés (brasileiras)uen instituto de linguas nos Estados
Unidos. A partir de uma perspectiva émica, a pssgiara examinou ndo somente como as

crencas dos professores podem influenciar as @edga alunos mas também como as
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crencas e as agodes dos alunos podem influencegtes e as crencas dos professores. Para
tanto, a autora investigou as crencas de professoie alunos em uma sala de aula real,
sobre a aprendizagem de uma lingua, partindo dssypesto de que as crencas fazem parte
do modo de interagir com o0 ambiente. O estudodeedvolvido numa perspectiva ecoldgica
baseada, principalmente, em Dewey (1933, 1938 eniiros, segundo a qual as crengas néo
podem ser separadas de nossas identidades, agkgeréncias sociais. Na investigacao,
Barcelos (op.cit.) encontrou resultados que sugepeena natureza paradoxal das crencas, a
identidade, a experiéncia e a natureza social tha d&m aula sdo fatores importantes na
compreensao da relacdo entre as crencas sobreendaprdos professores e dos alunos,
destacando o relevante papel das crencas na favndagdidentidades de ambos os grupos.
Como resultados de seu estudo, a autora apreseseg@intes implicacdes para a teoria sobre
crencas: (1) as crencas e as acdes dos alunospeadessores sobre o aprender uma lingua
modelam o contexto e s&o modeladas por ele; (Apala professores interpretam as acoes e
as crencgas uns dos outros; (3) os alunos julganglés uns dos outros e constroem suas
crencas sobre uma forma ideal de falar inglés quie @fetar suas acbes e esfor¢cos nesse
aprendizado; (4) ha uma forte relacédo entre agasethios alunos sobre o aprender uma lingua
e suas identidades, pois essas crencas ajudamrass & co-construirem novas identidades
para eles préprios como aprendizes competentesne@mbiente de aprendizado de inglés
como segunda lingua; (5) na sala de aula, apesaromdlitos entre as crencas dos professores
e dos alunos, os professores influenciam as crengasacoes dos alunos, pois ambos “lutam”
para ter suas perspectivas e crencas reconhelas crencas até entdo ainda nao relatadas
sugerem que ha uma inter-relacdo de algumas defadrastracdes e lutas dos alunos para
estabelecer suas identidades, ou seja, ha infuélrisala de aula sobre a identidade dos
alunos e das interpretacdes dos professores sbbrergas de seus alunos.

Outros pesquisadores brasileiros da area da LAd&mesma forma se preocupado
em investigar as crencas de professores e de atetamsonadas a diferentes aspectos do
processo de ensinar e de aprender uma LE.

O estudo de Barcelos, Batista & Andrade (2004)lipca a discussao de crencas de
alunos de Letras (inglés), suas expectativas eifeesildades por que passavam para se
tornarem professores. Por meio de questionarios penguntas abertas, entrevistas e
anotacbes de campo, as pesquisadoras obtiverattadesuque sugerem a frustracdo e a
inseguranca dos alunos de Letras, analisando ascselacas e expectativas ao iniciarem o

curso e principalmente a falta de fluéncia ao téongio mesmo.



47

Vieira-Abrahao (2004), a partir de uma pesquisditgtiza que abrangeu seis alunos-
professores do curso de Letras, discute a impoatade explicitagdo das crencas,
pressupostos e conhecimentos sobre linguagem,oeasaprendizagem de linguas para as
disciplinas de LA e de Pratica de Ensino nos cudeoksetras. Para a pesquisadora, tais dados
sdo de suma importancia para possibilitar a cop@tvfoeconstrugcdo consciente dos
conhecimentos tedricos e praticos a que essessaden@o expostos.

Em trabalho na mesma perspectiva, Freudenbergero&aw (2004) buscaram
identificar as crencas de ensinar de professore®m®eEnacdo em um curso de Licenciatura em
Letras (inglés), para o que foram utilizadas emdtas semi-estruturadas e analise de
programas das disciplinas do curso. O estudo apgeeslados comparativos de alunos do
segundo e do sexto semestre, dados esses quemndioa transformacdo nas crencas
relacionadas a formacéo, pois fica evidente queatdas de LE do curso proporcionaram
oportunidades de o0s sujeitos interpretarem e #gnédm o0s conceitos tedricos a eles
apresentados em outras disciplinas” (p.53). Contadroéprias pesquisadoras registram as
limitacbes da pesquisa, admitindo que os resultddosstudo ndo devem ser generalizados,
uma vez que foram influenciados por aspectos dspeEs;icomo o contexto. Afirmam, ainda,

que

as respostas dadas pelos sujeitos a entrevisteetsdd os do sexto semestre,
podem representar o discurso adquirido durante msocde graduacdo, néo
correspondendo ao que realmente acreditam.(p.53)

Nonemacher (2004) relata uma investigacdo de emduqualitativa realizada com
duas professoras de espanhol, em formacao, ateam@scolas de Ensino Médio. A partir da
descricdo de uma problematica que envolve o proassnsino e aprendizagem de LE em
geral, a pesquisadora procurou (1) verificar asngae das professoras sobre
ensino/aprendizagem de LE, suas origens e a irdla@&®essas crencas em suas praticas; (2)
as crencas dessas professoras com relacdo aoiapdende espanhol por falantes brasileiros
e como elas trabalham as dificuldades/facilidade®mientes da proximidade das linguas; (3)
a relacéo entre o que as professoras pensam smsag0 fazer ao ensinar o espanhol e o que
realmente fazem; e (4) os elementos, como objeticoateudos, metodologia, material
didatico e avaliacdo escolhem para seu trabalhende® por qué. Por meio de entrevistas e
gravacfes em audio/video, a pesquisadora buscatificker as crencas das professoras,
agrupando tais crencas em quatro grupos distiAtpsutir disso, tragou o perfil de cada uma

evidenciando as relagdes entre as suas crencasatusigdo em sala de aula.
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J& o0 estudo desenvolvido por Conceigdo (2004)iupald premissa de que a
aprendizagem é um processo social e que a saldalé a cenério onde valores e crencas sao
compartilhados para, a partir disso, investigarpeeradizagem de vocabulario através da
estratégia de consulta ao dicionario. No entanteatzalho ndo se limita a analisar apenas as
contribui¢cdes do dicionéario para a retencao desitexicais na memoria, apresentando-se bem
mais abrangente e complexo. Sao analisadas na igp@sgsl experiéncias anteriores de
aprendizagem de LE (inglés) dos participantes, st&s;as em relacdo ao vocabulario e ao
dicionario e a maneira como essas experiénciagregas influenciam as suas acbes nesse
processo. Os dados foram coletados a partir detanefa de leitura, questionarios, entrevistas
individuais e um teste de retencédo, abrangendo &ficipantes. Os resultados obtidos
mostram que as experiéncias anteriores dos apesndiantribuem para a formacdo de
crencas que, por sua vez, influenciam as suas agbssla de aula. Fica evidente, ainda, que
h&d uma relacdo direta entre experiéncias e acdessefd, as experiéncias anteriores
influenciam as ac¢des dos aprendizes. O trabalhiilconpara a pesquisa de crengas, uma vez
que as analisa na perspectiva dos aspectos especiéi aprendizagem, como o vocabulario e
o uso do dicionario, verificando suas implicacOestipas para o processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

A revisdo apresentada aqui reforca a idéia de guerencas exercem um papel
importante no processo de ensinar e de aprenden especial, na formacdo de professores,
principalmente quando se pensa em uma abordagdexivefcritica, uma vez que a
compreensao do sistema de crencas de um profegsde am aluno € essencial para o
aperfeicoamento das préticas de ensino e de foond@ércebe-se, no entanto, que a
preocupacdo maior dos pesquisadores esta centradapeendizes e em professores em
processo de formacdo - alunos de cursos univeositque, geralmente, ainda ndo atuam em
sala de aula.

Diante disso, destaca-se a importancia deste eshadonedida em que investigou
professores em servico, formados ha mais de deg. &wdocar tal grupo representa um
desafio significativo no que respeita a transfodoage suas crencas, haja vista que € preciso
considerar o0 modelo de formacdo em vigéncia naagpoccontexto de trabalho destes
professores, as relagbes estabelecidas nas esoolgse atuam, entre tantos outros fatores
que podem ter influenciado e ainda influenciaragfo pedagdgica. Assim, sdo fundamentais
pesquisas que investiguem esses professores ersalgdades para que seja possivel
aproximar tal grupo da universidade, trazendo dumuiggdes praticas a sua dinamica

pedagodgica, por meio de programas de educacamuads.
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2.5 Crencas sobre o ensinar e o aprender uma LE: afilagens de investigacéo

Barcelos (2001;2003), Bernat & Gvozdenko (2005) eird-Abrahdo (2006)
apresentam as possiveis op¢des metodologicas rarastigacdo de crencas no contexto de
ensino/aprendizagem de linguas de alunos ou agemdilos seus trabalhos, sdo destacadas
trés abordagens: (1) a normativa, (2) a metacegni(3) a contextual.

(1) A abordagem normativa Os estudos enquadrados nessa abordagem encaram as
crencas sobre a ASL como indicadoras do comportanfieturo dos alunos como autbnomos
ou bons aprendizes, preocupando-se em descrevassificar as crencas dos aprendizes, e
estabelecendo relagcdes entre ASL e autonomia (BARSE 2003). Para a coleta de dados,
utilizam-se questionarios fechados do tipixert-scale. Nesse tipo de questionario, séo
apresentados conjuntos pré-determinados de afiesagéabendo ao investigado apenas
completa-las, a partir do que o pesquisador irdsrerencas. O instrumento mais utilizado é o
BALLI (Beliefs about Language Learning Inventonyjpduzido por Elaine Horwitz (1985),
porém os pesquisadores em questdo mencionam oNestigacoes, como a de Cotterall
(1999), Kuntz (1996), Sakui & Gaies (1999), sende gssas ultimas autoras elaboraram um
instrumento proprio para investigar 1.296 aprerglipponeses de inglés. Os resultados
indicaram que as crencas sdo dindmicas e condiédsna situacdo. Para Barcelos (2001),
apesar de essa abordagem sugerir uma relacdo czatrgas e acoes, tal relagdo ndo é
investigada, fato que desfavorece a opcéo peladoleigia em questdo. Além disso, nesse
tipo de investigacdo o individuo investigado nacoésiderado como um ser social que
interage, cresce, se desenvolve e, portanto, apremadum determinado contexto. Isso leva a
abordagem a ser classificada como quantitativatraledo paradigma positivista, por
preocupar-se com a quantificacdo dos resultados;apdo generalizagcbes sobre o tema
investigado (VIEIRA-ABRAHAO, 2006).

(2) A abordagem metacognitiva Como diz o préprio nome, nessa perspectiva as
crencas sao entendidas como um conhecimento matieogEm muitos estudos concluidos
a partir dessa abordagem, utilizou-se como bas#cdaed conhecimento cognitivo e sua
influéncia na aprendizagem, proporcionando aoscgaahtes a reflexdo sobre suas acdes. No
entanto, é preciso ressaltar que nessa linha agagsao tidas como estaveis, ndo merecendo
atencdo as possiveis relagbes com as acdes. Agissar os aprendizes sdo capazes de
articular algumas de suas crencas quando raciocsolne seu processo de aprendizagem de
linguas, relacionando-as com as estratégias dadipagem utilizadas por eles. Para a coleta

de dados, utilizam-se entrevistas e questionarimi-estruturados e auto-relatos. A
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desvantagem dessa abordagem consiste no fato ddago@o infere as crengas por meio das
acoes dos individuos, mas sim por suas intencemndestacdes verbais. Além disso, apesar
de ser reconhecida a relacéo entre crencas e tmraexesma ndo € considerada.

(3) A abordagem contextual A terceira abordagem apresenta-se como uma émluc
em relacdo as demais. Aqui elas “passam a seasvisbmo dindmicas, culturais e
emergentes” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p.220), compondo “cultura de aprender”
(BARCELOS, 2001) de um grupo determinado. Nessspeetiva, as crencas sao inferidas e
investigadas a partir do contexto do individuo. Goesta abordagem esta relacionada a
pesquisa etnografica, os instrumentos utilizadoa pacoleta de dados sédo as observacoes, as
entrevistas, os diarios, portfdlios, autobiografiestudos de caso e, mais recentemente, no
Brasil, desenhos, histérias de vida e sesséessittnamento (VIEIRA-ABRAHAO, 2006).
Resumindo, esse tipo de investigacao sobre creegearacteriza por
* buscar compreender as crencas dos individuos igadet (professores e/ou alunos).

* encarar as crencas como especificas em um detelorgpatexto.

* considerar sempre a experiéncia anterior de apagein dos investigados, a partir de um
contexto especifico.

» considerar as crengas como dinamicas e sociaigstaceis.

* n&o preocupar-se com a generalizacédo das crerieadas na investigacao.

e apresentar uma visdo mais positiva dos individuegstigados do que as demais
abordagens, considerando-0s agentes sociais @uagam em seus contextos.

As abordagens (2) e (3), diferentemente da primgi@em ser inseridas no
paradigma qualitativo-interpretativiétgpois apesar de englobarem diferentes metodologias
de investigacdo, possuem caracteristicas comun$prome Vieira-Abrahdo (2006): a) sao
executadas em contextos naturais; b) os dadosadoketsédo descritos em forma de texto, e
ndo de quantificacdo; c) a preocupacado centralréacprocesso, e ndo com o produto; d) ndo
ha o estabelecimento prévio de hipdteses - os dadosanalisados indutivamente; e)
procuram compreender como os significados do com@p@nto sdo construidos pelos
participantes da investigacao.

Assim, considerando-se as abordagens acima dsscrdata pesquisa optou-se pela
utilizacdo da abordagem contextual, por entendgusesssa, aléem de mais contemporanea, €
a mais adequada para alcancar os objetivos ddhmlestando em sintonia com a visao que

se tem sobre a formagéao de professores de LE inafteg a relacdo com suas crencgas.

2 O paradigma de pesquisa qualitativo-interprestivsera retomado para detalhamento no Capitujoa®ido
sera detalhada a metodologia utilizada para deb@mnesta investigacao.
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O tema deste Capitulo 2 foram as crencgas, no semté& conjunto de idéias,
pensamentos, valores e conhecimentos que os indwid neste caso, professores de LE —
tém sobre determinado assunto: o processo de easaprendizagem. Dividido em cinco
secdes, o0 Capitulo investigou, na literatura penti®, conceitos e definicbes para as crencgas,
focalizando-as no contexto do ensino e da apregeimade LE. A seguir, descreveu-se a
natureza e as caracteristicas das crencas nessxtoprapresentando-se, logo apos, uma
revisdo sobre alguns estudos recentes enquadradéasea da LA relacionados a crencas e
formacdo de professores de LE. Na quinta e Ultiegas foram detalhadas as abordagens de
investigacdo que vém sendo utilizadas para as [g@sqsobre crencgas, apontando a
abordagem contextual como sendo a mais condizenteoanomento atual, utilizando-a, por
isso, para este trabalho.

Encerra-se, assim, o referencial tedrico de swustéat desta pesquisa, ou seja, 0
arcabouco tedrico que norteou este trabalho comtodme que sera utilizado para a analise
dos dados coletados. No capitulo seguinte, ap@eserd descricdo da investigacdo em si, do
detalhamento do paradigma de pesquisa no quat¢ edlacgiadra a descricdo dos participantes

e a descricao do contexto, da forma e dos instrtoagrara coleta dos dados.



3 METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 A pesquisa qualitativa: introducéo e justificatva

Este trabalho se enquadra no paradigma qualitatteopretativista de pesquisa
(ERICKSON, 1986). Pode-se afirmar, também, quesamta um enfoque sdcio-historico
(VYGOTSKY,1987, 1991; BAKHTIN, 1992; OLIVEIRA, 20Q3FREITAS 2002, 2003),
pois busca, através de dados coletados em contespexificos, descrever, compreender e
analisar as crencas de professores de lingua g@sir@ar- inglés em processo de formacéo
continuada.

Erickson (1986) revisa aspectos béasicos de tegriégdos e técnicas em abordagens
de pesquisa na area de ensino e de aprendizagdingdas. Para ele, as denominacdes
etnografica, qualitativa, observacdo participamgtudo de caso, interacionista simbolica,
fenomenoldgica, construtivista ou interpretativisdia usadas muitas vezes indistintamente ou
como sindnimas. O autor opta pela denominacaopirgitivista por considerar o termo mais
abrangente, abrindo a possibilidade de utilizacds t#cnicas quantitativas. Além disso,
destaca o fato dessa abordagem valorizar o sigddichumano na vida social e sua
elucidacao e exposicao pelo pesquisador. Em sé&n teautor descreve uma combinacao de
enfoques investigativos, apresentando uma andisedetalhes sutis de comportamentos e de
significados na interacdo social diaria com aisedlle um contexto social mais amplo,
dentro do qual a interacéo face-a-face acontece.

Para Woods (1995), a etnografia, como modelo dguiss qualitativa, atende as
necessidades na area educativa, por contribuirgsareitar as relagbes entre a investigacao e
a pratica docente, entre o investigador e o professitre a teoria e a pratica. O autor aponta

a etnografia como uma metodologia que

se interessa pelo que as pessoas fazem, como g®rt@m, como interagem, se
propde a descobrir as crencas das pessoas, setssyglerspectivas, motivacées e
0 modo como tudo isso se desenvolve e se transfaorfengo do tempo. (p.18)
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Para ele, o que de fato importa sdo os significad@s interpretacdes, os quais
somente serdo descritos e compreendidos quandestigedor realmente estiver inserido no
contexto dos investigados e, por meio de obsergacéenhecer sua cultura, sua lingua, seu
modo de viver. Para tanto, indica a observacadecreagéo participante e a entrevista como
técnicas relevantes para coleta de dados nesséamode

Na visdo de Mason (1998), ha varias correntes dafdgs Ciéncias Humanas e das
Ciéncias Sociais, advindas de diferentes corrditbssficas, as quais vém desenvolvendo, ao
longo do tempo, varias e semelhantes estratégigcnicas para a pesquisa qualitativa.
Devido a isso, 0 autor evita apontar uma uUnica quela tida como melhor definicdo ou
metodologia. Destaca, no entanto, caracteristicasuns dessa abordagem, as quais
efetivamente a caracterizam como método cientifico.

O interesse por parte das pesquisas qualitativascanpreender os significados
atribuidos pelos sujeitos as suas acdes em umrdeéeto contexto é bastante evidente. Por
isso, defende uma visao holistica dos fendmenosiderando todos os componentes de uma
situagao, as interacdes que séo estabelecidasfiéacias que acarretam.

Ainda sobre tais pesquisas, André (1995) apontaocenas raizes a concepcao
idealista-subjetivista ou fenomenologica, o intemaismo-simbolico, a etometodologia e a
etnografia. No entanto, chama a atencéo para odiatqQue, apesar de apresentar-se como
oposta a linha positivista de pesquisa, 0s estgdasitativos nem sempre excluem dados
quantitativos, pois dependendo da investigacdoesessados sao importantes para
contextualizar e dar confiabilidade ao estudo. Ramatora (op.cit.), a pesquisa qualitativa na
area da educacao deve ser considerada do tipor&ficoge nao etnografia no seu sentido
mais restrito, pois enquanto para os etnografogenasse de investigacao reside na descricao
da cultura (praticas, habitos, valores, linguageignificados) de um determinado grupo
social, na educacdo a preocupacgdo € com o proedasativo. Segundo ela, os requisitos da
etnografia - como a longa permanéncia do pesquisadacampo, bem como o contato com
outra cultura e o uso de amplas categorias sog&ianalise de dados, entre outros - nao

necessitam ser rigorosamente seguidos pelo pedquda educacao:

O que se tem feito pois € uma adaptagdo da etmgraflucacédo, o que me leva
a concluir que fazemos estudos do tipo etnogradicodo etnografia no seu
sentido estrito. (ANDRE, 1995, p.28)
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A pesquisadora destaca sua preocupacdo em cazactesse modelo de estudo do
tipo etnogréfico (p.28 e 29), para que néo pereacgntificidade:

(1) uso, para a coleta de dados, de técnicas corobsarvagcao participante, a
entrevista intensiva e a analise de documentodptenmo principio a interacdo constante
entre o pesquisador e o0 objeto pesquisado;

(2) pesquisador visto como instrumento principatoleta e na anélise de dados;

(3) énfase no processo, naquilo que esta acontecenchdo no produto ou nos
resultados finais;

(4) pesquisador preocupado com o significado, camaaeira com que cada pessoa
envolvida na pesquisa vé a si mesma, as suas éxpias e 0 mundo que a cerca;

(5) pesquisador envolvido com as pessoas, situatidEss e eventos pesquisados,
mantendo contato direto e prolongado (de semanasgsnou anos) com eles, sem, no
entanto, pretender promover, neles, modificacOes.oBservacbes devem ocorrer em sua
manifestagcéo natural;

(6) uso de grande quantidade de dados descrityos, sdo reconstruidos pelas
transcricdes literais.

A autora (op.cit.) destaca, ainda, que a abordageatitativa do tipo etnografico
busca a interpretacdo, e ndo a mensuragao, buscabde em lugar de constatar, valoriza a
indugdo e assume que fatos e valores estdo intintameslacionados, “tornando-se

inaceitavel uma postura neutra do pesquisadod7§pEm suma, esse modelo de pesquisa

[...] busca a formulagdo de hipéteses, conceitbstracfes, teorias e ndo sua
testagem. Para isso, faz uso de um plano de tabakrto e flexivel, em que os

focos da investigagdo vdo sendo constantementstosyias técnicas de coleta,
reavaliadas, os instrumentos e os fundamentostespniepensados. O que esse
tipo de pesquisa visa é a descoberta de novos itmsiceovas relagdes, novas

formas de entendimento da realidade. (ANDRE, 1p980)

Vale destacar, por fim, que Vieira-Abrahdo (200#), descrever as abordagens e
instrumentos que vém sendo utilizados em estudesapalizam as crencas sobre o ensino e
a aprendizagem de LE na area de LA, emprega assguepesquisa de base etnogréafica”
(p.221), em vez de “pesquisa do tipo etnograficd® André (op.cit.), sendo que,

considerando as caracteristicas descritas pelasaauyas expressdes sao equivalentes.
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3.1.1 Por que o enfoque sdcio-historico

Freitas (2002) op&e os estudos de Vygotsky, LuBakhtin em defesa das pesquisas
qualitativas a partir da perspectiva dialogica 6&ncias Humanas aos estudos de origens
positivistas na area das Ciéncias Exatas. Nesspgumiva dial6gica, 0 homem, que € o objeto
e o0 sujeito de estudo, é visto com um ser em cotesteansformacéo, que tem vida e cultura
proprias, estando inserido num contexto especifgso leva o pesquisador a tomar uma
postura diferenciada frente ao sujeito da invegfigaPara Freitas (2002), esse sujeito néo
pode ser apenas contemplado: é preciso falar cemestabelecendo com ele um dialogo.
“Inverte-se, desta maneira, toda a situacdo, gssapde uma interagao sujeito-objeto para
uma relacao entre sujeitos.” (p.24)

A partir da viséo dialégica (BAKHTIN, 1992), invegdor e investigado sao vistos
como dois sujeitos em interacdo, ndo cabendo asstigador apenas dar uma explicacéo
sobre o individuo em estudo como um produto de sidneonsciéncia. Ele deve ser passivel
de compreensao, devendo, portanto, estar insemghopnocesso que supde duas consciéncias,
ja que sao dois sujeitos, estabelecendo-se, elagip dialdgica.

Esses pressupostos, que compreendem o conheciooentoalgo que somente pode
ser construido na inter-relac@o das pessoas, pseleabservados em Vygotsky (1987, 1991),
0 qual vé a pesquisa como uma relacdo entre syjeitdacdo essa que promove O
desenvolvimento mediado por outro individuo. Pamait&s (2002, 2003), tal posicdo tem
consequéncias importantes para investigacfes guerseesse modelo, pois ganha destaque
o papel do pesquisador como mediador, 0 que gégragrio alteragdes de comportamento.
Assim, a neutralidade do pesquisador inexiste, @@ssuas acbes ao implementar a
investigacdo, bem como os efeitos que cria comsigim aspectos dignos de analise. Nas
interac®es ocorridas ao longo do estudo, ndo smlauprecisdo do conhecimento, o resultado
definitivo e as generalizagcbes. Busca-se, sim, @mgthe compreender mais profundamente
tanto o investigador como o investigado, por meicsdas proprias participacdes ativas. Na
visdo de Freitas (2002), durante o processo deaeab da pesquisa 0 pesquisador aprende,
se transforma e ganha novas significacbes em sepocde saber, o que também acontece
com o investigado, o qual tem a oportunidade detrefaprender e ressignificar-se. Nessa
perspectiva socio-histérica de investigacdo, ogssc de pesquisa torna-se desenvolvimento,
aprendizagem e construcéo de novos saberes.

Por essas razbOes, optou-se, nesta investigacdlm mpwdelo qualitativo-

interpretativista do tipo etnogréafico, com enfogdeio-historico, o qual também é defendido
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por Donato (2001). Reforcando as idéias j& expostasitor afirma que os estudos dentro

dessa linha investigativa ndo controlam variaveisirdroduzem tratamentos aos sujeitos;

procuram, no entanto, compreender a complexidadefef@menos. Por conseguinte, essa
Oopcao parece ser a mais apropriada a este estudpej condiz com 0S seus objetivos.

Entende-se, pois, que na medida em que se compraenélhor os fendmenos relacionados

ao ensino e a aprendizagem de uma LE, em espasialrencas dos professores e seus
reflexos na acdo pedagogica, mais subsidios sacdmteados para reflexdo sobre o processo
e para a possivel modificacdo desta realidade.

A escolha também se justifica na medida em queasuiesquisas na area da LA,
especificas sobre formacao de professores (ALMAR286; JOHNSON, 1996; LIBERALI,
MAGALHAES & ROMERO, 2003; FREIRE & LESSA, 2003; OVEIRA, 2004; VIEIRA-
ABRAHAO, 1999), através da adocdo de procedimentuodoldgicos semelhantes,
alcancaram resultados bastante significativos,ribmhdo para a construgdo e geragao de
novos conhecimentos numa relagdo interdisciplipeimcipalmente entre a Linguistica

Aplicada e a Educacéo.

3.1.2 A pesquisa: caracterizacdo e abordagem

A seguir, apresenta-se uma sintese dos aspectaesrel@rantes que caracterizam a
pesquisa qualitativa (Erikson, 1986; Woods, 1998sth, 1996; André, 1995) do tipo
etnografica (André, 1995) com enfoque sécio-hist(Vygotsky,1987, 1991; Bakhtin, 1992;
Oliveira, 1999; Freitas 2002, 2003) e que norteiste estudo:

* A pesquisa qualitativa, apesar de ser flexivel tuans seus procedimentos e técnicas de
coleta de dados, deve ser sistematica e obsengoraientifico de conduta.

* O contexto é um item importante para compreendauEstos participantes da pesquisa,
pois ele é a fonte dos dados e é nele que o atnet@o emerge. Focaliza-se o particular
como parte de uma totalidade social.

* As questdes que norteiam o desenvolvimento da @E@sqisam a compreensao de
fendbmenos em toda a sua complexidade e em seut@spistorico. Ou seja, séo
pesquisadas situacdes (ou uma situacao especHi@ia) ndo artificializadas ou criadas

especialmente para a investigagao.
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* A compreenséo € caracteristica principal do pracdsscoleta dos dados. O pesquisador
busca descrever e explicar os fendmenos em estad@essiveis relacées do individual
com o social.

* O pesquisador esta envolvido diretamente, por mhisua propria atividade, no processo
de transformacgé&o e mudanca em que acontecem asdané humanos que estdo sendo
investigados. H4 uma preocupacédo com o resgate@astrucao da historia dos sujeitos
envolvidos e dos fenbmenos dos quais fazem paste Eétodo exige do pesquisador
reflexdo constante sobre procedimentos para péssidgequacdes. O pesquisador deve ter
consciéncia de seu papel ativo no desenvolvimemfmedquisa.

* O pesquisador néo € neutro - é parte integranteveatigacdo. O fenbmeno investigado
€ descrito a partir da compreenséao construidagesiquisador. O local sécio-histérico no
qual se situa e as relacdes intersubjetivas est@tlas com os participantes da pesquisa
sao fatores determinantes para o estabelecimestefii@xdes.

* A pesquisa nao busca precisdo do conhecimentakadss absolutos e generalizaveis. A
intencdo € buscar a participacdo ativa do invedigg do investigado, os quais tém
oportunidades para refletir, aprender e ressi@rHse nesse processo.

Além dessas caracteristicas, essa investigacdoetanpode ser definida como um
estudo de caso (ANDRE, 1995), pois estara limitadimvestigacdo de duas professoras
participantes, focalizando o conhecimento seus scamm  particular, porém, com a
consciéncia de que elas podem representar um grgsoprofessoras de inglés de escolas
publicas. Apesar dessas participantes serem congidas como uma unidade, deu-se
atencao especial ao seus contextos e as suaselaigies como um todo, atentando-se para a
dindmica do processo de sua formacéao.

Resumindo, na presente investigacdo, a relaci@® emnifeitos foi mediada pela
linguagem. Os sujeitos, ativos e participantes okmvam-se na pesquisa em uma relacéo
dialogica. A interacdo foi assumida como esserci@déterminante no estudo dos fendémenos
selecionados; destaca-se, da mesma forma, o caméggpretativo do estudo, a partir da
valorizagdo da compreensao elaborada por meio ni@xdo construido pelos participantes.
Sobre isso, cabe ressaltar que os ternsageitos, participantes e investigads8o usados
como sindnimos, no sentido de individuos envolvidapesquisa de forma ativa, com direito

a voz, opcao reforcada nas palavras de Freita8)200

Considerar a pessoa investigada como sujeito impliompreendé-la como
possuidora de uma voz reveladora da capacidademsrgir um conhecimento
sobre sua realidade que a torna co-participantgat®esso de pesquisa. (p. 29)
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Concluindo, este estudo se realizou a partir derrmgacoes e trocas, ou seja, pelo
dialogo, aqui compreendido de uma forma ampla,icaptio, além da relacdo face-a-face, do
texto com o contexto. Essa relagédo € considerad®agddtin (1992) como complexa, sendo
gue o texto € visto como objeto de estudo e reflex® contexto como o local onde acontece
essa relacdo. Sobre isso, Freitas (2002, 2003)tamoencontro do texto com o contexto
como um encontro de dois sujeitos, de dois autengssquisador e pesquisado. Cabe frisar,
também, que com relacdoa@ordagem de investigacgmara o temarencas optou-se pela
contextual (Barcelos 2001, 2003) ja descrita natakp2, secao 2.5.

3.2 O contexto de coleta dos dados

Os dados para esta pesquisa foram coletados a garuim curso de atualizacéo
didatico-pedagogica para professores de ingléscidas da rede publica, oferecido em Passo
Fundo — RS. O curso teve duracdo de 80 horas, n@io iem 29 de outubro de 2004 e
término em 27 de maio de 2005. Das 80 horas d®,cd@shoras foram ministradas por esta
pesquisadora, tendo sido gravadas em audio e \AdiEo. disso, foi elaborado um diario com
o planejamento de cada aula e com notas e obsess/agfietadas durante e apds cada aula. As
demais 40 horas foram ministradas por outra doené® foram utilizadas neste estudo.

As aulas ocorreram quinzenalmente, as sextas-feimas duracéo de cinco horas
diarias. Ocorreu, ainda, um periodo intensivo eneija de 2005, com nove horas diarias,
com quatro horas e meia pela manha e pela tarden€mtros aconteceram em uma ampla
sala de propriedade de um curso de idiomas, com-@strutura e equipamentos adequados
ao desenvolvimento das atividades planejadas.

O projeto do curso foi submetido a analise a am@&vada Embaixada Norte-
Americana, a qual ofereceu subsidio financeiro, bemo a devida certificacdo. O curso foi
divulgado em Passo Fundo e na regido do Planaltdidi&@m escolas e secretarias de

educacéo, através de midia impressa e eletrénica.

3.2.1 Os objetivos e a metodologia do curso

O curso Teaching in the XXI century: qualifying the teacheleve como objetivo

oferecer a professores de LE atualizacdo didagcagdogica com énfase na metodologia do
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ensino de inglés em sala de aula. Para tanto, @dolegia de trabalho utilizada seguiu uma
visao sociointeracional de ensino (VYGOTSKY, 19881, LANTOLF, 2001; LANTOLF &
THORNE, 2006), e a abordagem reflexiva para formatgiprofessores (ZEICHNER, 2003;
CELANI, 2002; SCHON, 2000; FREIRHE970, 1992, 1996), ambas descritas no Capitulo 1
deste trabalho. Com base em tais pressupostosn@est-se desenvolver o senso critico dos
professores, buscando aprimorar sua autonomiag&panada de decisdes sobre o qué, o
como, e o0 porqué ensinar. O papel dos professorestiores foi o de atuarem como
facilitadores, no intuito de mediar a apropriacd rebvos conhecimentos por parte dos
professores participanteds atividades desenvolvidas em sala de aula forEmejadas,
basicamente, a partir de Wallace (1991), Ur (19@6)Ellis (2003), objetivando a
experimentacdo de um modelo metodolégico para amggs de formacédo continuada de
professores de inglés. Nessa perspectiva, a idifa¢ tomada como conceito chave para o
desenvolvimento das aulas, com trabalhos em pequgmpos, nos quais 0s participantes
puderam vivenciar o conceito de andaime (VYGOTSH¥87, 1991; LANTOLF, 2001,
DONATO, 2001) com seus colegas e com o0s proprios formadoigscou-se,
principalmente, fazer com que os participantestisBem sobre o seu papel de educadores,
buscando alternativas efetivas para um ensinadadiinglesa mais critico e eficiente.

No decorrer do curso, os professores em servieoatin oportunidade de experienciar
a sala de aula na posicdo de alunos, aprendizes,apeles foram apresentadas diversas
situacbes e atividades nas quais |Ihes foram exgiieterminados comportamentos e
desempenhos como sujeitos de aprendizagem. O founglanejado a partir de uma proposta
segundo a qual os professores-alunos deveriamiseutir e trocar experiéncias entre si sobre
0 processo educativo, compreendendo tal espaco eonmespaco privilegiado de criagao e de
producao didatico-metolologica. Mais ainda, imaghse que esse contexto também seria
propicio para que as crencas dos participante® smlensinar e o aprender emergissem de

forma natural, ao longo do desenvolvimento e dawéo das tarefas.

3.2.2 Os conteudos do curso

A fim de alcancar o objetivo geral proposto, bermooos especificos, o contetdo
selecionado para o curso foi dividido em sete itens
1. O aprendizado da lingua estrangeira: conceitosrage
a. A natureza da linguagem

b. O processo de aprender uma LE
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c. O aprendiz de LE
d. O ensino de inglés como pratica social
2. Inpute interacdo no aprendizado de uma LE
a. Inpute interacao
b. Feedbacle evidéncia negativa
c. O ensino com foco na forma
3. Perspectivas socio-culturais no ensino de LE
a. A teoria socio-cultural
b. O ensino de LE em sala de aula com enfoque séttiorau
4. Aplicagbes na sala de aula
a. O ensino baseado na interacao
b. O desenvolvimento das habilidades linguisticayvésgraa interacao
5. O ensino e a aprendizagem de inglés a partir éeatacomunicativas
a. Tarefas, interacdo e a aquisicdo de uma LE
b. Planejamento de tarefas comunicativas
c. Metodologia de ensino a partir das tarefas
d. Avaliagdo baseada em tarefas
6. A avaliacéo e processo de ensinar uma LE
a. Metodologia, procedimentos e instrumentos
7. Aspectos da cultura norte-americana na sala dedaulzglés
Observa-se, no entanto, que a coleta dos daddsitiniem 40 horas do curso, o qual

abordou os itens 1, 2, 3, 4 e parte do 5.

3.3 Os participantes do curso e da investigacéo

Inscreveram-se para realizar o curso 64 pessoaamFselecionadas 30, a partir de
critérios estabelecidos pela organizacdo subsididgfetivamente, realizaram o0 curso
completo 29 professores da rede publica de enseszelas municipais e estaduais da regiao
de Passo Fundo -, todos do sexo feminino, atuamio professores de inglés.

A selecdo das professoras foi feita através depnoea de proficiéncia em leitura e
de uma entrevista oral, ambas em inglés, ja qubj&tieo era selecionar as pessoas com
maior proficiéncia em inglés, considerando que qasdiciéncia era fundamental para

alcancar os objetivos do curso, uma vez que as @adaam todas ministradas em inglés.
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Apesar de o grupo ter apresentado, em geral, umareensao auditiva e de leitura de nivel
intermediario, as professoras ndo se mostravanzeapde falar em inglés com dominio e
seguranca minimos, aspecto que sera discutidorjgostente, juntamente como os demais
dados.

A partir das autobiografias (instrumento usado poketa de dados e descrito a
seguir) das professoras-alunas, dos seus currieutdsnbém com base no conhecimento
prévio disponivel sobre algumas delas, foram smbacias duas para a investigacdo. Nao
foram investigadas aquelas professoras que estamrmpmitantemente ao curso, cursando
Letras (dez, no total). Também foram excluidas deestigagdo duas alunas com
especializacdo em Linguistica Aplicada, uma comirags em Letras — Estudos Linguisticos,
e uma com mestrado em Letras - Estudos Literariem-andamento, totalizando quatorze
professoras as quais ndo foram investigadas ppordis (ou estarem em busca) de uma
trajetoria diferenciada e mais aprofundada comcéelaao desenvolvimento profissional na
area de Letras.

Das demais, treze eram formadas e concursada® mansino de Lingua Portuguesa,
apenas. No entanto, por razdes variadas, como dalt@rofessor de inglés nas escolas,
necessidade de completar sua carga horéria na nesswla ou, ainda, por terem freqientado
curso livre de inglés, ministravam Lingua Inglesaseias escolas.

Considerando o descrito acima, além da naturezs eljetivos deste estudo, optou-
se, conforme ja dito, por selecionar para a ingasfio duas participanfeqquais sejam:
Andréia, 36 anos e Patricia, 42 anos (idades niogmida coleta de dados). A escolha foi
motivada pelo fato dessas professoras apresenteaegateristicas comuns em termos de
formacgao. Mais ainda, elas apresentaram aspegitesentativos de um grupo de professores
de LE da regido norte do RS. Investiga-las fez aque fosse possivel obter dados
importantes para a area de formacdo de professtmesE. Em linhas gerais, as duas
professoras se caracterizam principalmente por:

* possuirem Habilitacdo em Lingua Portuguesa e Lihgglasa;

» estarem formadas ha mais de 10 anos;

* nao terem experiéncia como professoras em escalasld privada ou em cursinhos;

* ndao terem realizado especializacdo ou mestradoena a

» terem frequentado todos os niveis de um curso glésirem uma mesma escola (curso

livre);

% A fim de preservar a identidade das participarsess nomes verdadeiros foram substituidos por siome
ficticios.
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* buscarem constantemente cursos de atualizacaofeigpamento;
» possuirem proficiéncia em inglés de nivel interrdgdj
* nao demonstrarem grande fluéncia na lingua.
Selecionados o0s sujeitos, os dados foram coletpdosmeio dos instrumentos

descritos na proxima secao.

3.4 Instrumentos para a coleta de dados

Para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizammss seguintes instrumentos:
autobiografia, observacdo participante (com e seamagdes em audio e video), portfélio,
diario, entrevistas com gravacdes em audio e seskbgisionamento. A seguir, descreve-se

cada um desses instrumentos e sua funcao nestigagao.

3.4.1 Os auto-relatos: autobiografia e discussdesfiexivas

Vieira-Abrahdo (2006) apresenta os auto-relatosocoegistros orais ou escritos dos
discursos dos participantes de uma pesquisa, negissses que podem ser obtidos por meio
de diferentes técnicas, “como entrevistas, dis@s®) conversas casuais ou por meio de
relatos verbais escritos, como descricies pessoaedatos de eventos da vida pessoal.”
(p.224). Nas pesquisas com professores de LEutsrelatos podem contribuir para o
mapeamento das crencas desses individuos, bempaoma compreenséo da origem delas.

Bailey et al (1996), falando sobre como os professores ensidaairam que muitos
reproduzem o modelo ao qual foram expostos dursudefase escolar, enfatizando que os
conhecimentos aos quais 0s professores sao expdistaste seu processo de formacédo
muitas vezes sdo insuficientes panaldar adequadamente sua acdo pedagodgica, ndo se
refletindo em praticas positivas na sala de aukaPos autores, o professor acaba
reproduzindo exemplos de ensino através dos gleaapendeuou passoudurante sua vida
escolar, contato esse com maior tempo de durac@mel@ de um curso de formacéo. Tais
modelos, contudo, nem sempre sdo aqueles desejagemles sugeridos pelos formadores,
tidos como os mais adequados e atualizados. Alésoddeve-se considerar que, ao longo
dos cursos de formacgdo, nem todas as praticas asjaRinos sado expostos servem como
referéncia de metodologias efetivas para o engnmta LE.

O fato € que a redacdo de uma autobiografia padarteonscientes, no professor-

aluno, experiéncias positivas ou ndo pelas quaiteeha passado como aprendiz, levando-o a
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compreender melhor o seu fazer pedagodgico, su@espgetodoldgicas e a perceber aspectos
gque podem ou devem sofrer transformacdes. Parayial (1996),

pela escrita de autobiografias, incluindo linhastelepo de nosso aprendizado e
histérias de aprendizado, n6s identificamos tenidénicidentes criticos e fatores
salientes influenciando nosso desenvolvimento cprafessores. (p. 13)

Barcelos (2006), ao descrever os meios pelos qsatsencas vém sendo pesquisadas
na area de LA, aponta a autobiografia como um avaas investigacdes através da fala e da
escrita, dado que, inicialmente, tais estudos zatihm quase que exclusivamente
questionarios fechados.

No caso deste curso em especifico, a autobiogsdiaiu, também, como um
instrumento para o proprio planejamento das auldsesjientes, pois a partir dela foi
possivel conhecer a historia de vida de cada pmtite em relacdo ao processo de
aprendizado da lingua inglesa. A autobiografia satdda como Tarefa A e descrita a seguir,
na secao 3.6, deste capitulo.

As discussoes reflexivas, por sua vez, consisteguyrglo Vieira-Abrah&o (2006), de
relatos verbais orais. A autora sugere que essaaavsejam mediados pelo pesquisador,
podendo acontecer em grupos ou individualmenteeManto, para ambas as situacdes a
pesquisadora sugere que o investigador propor@oseoarticipantes um clima afetivo e de
confianga, onde todos os envolvidos sintam-se dadenpara relatar suas experiéncias de
vida.

Para fins deste estudo, foram considerados concosdiSes reflexivas os momentos
do curso nos quais as participantes tiveram opioidde de externar suas idéias, opinides e
experiéncias de vida, tendo sido motivadas paurkst ou por outros relatos de participantes
ou da prépria pesquisadora. As discussoes reflexoram gravadas em video e constituiram

importante fonte para a geracao dos dados desgaiges

3.4.2 As observacoes

As observacoes feitas para esta pesquisa nado isedm apenas a descricdo de fatos
singulares ou peculiares, pois 0 objetivo primeira obter dados para melhor compreender
como os professores, a partir da sua participagaourso, das crencas emergidas durante o
processo, das suas experiéncias e da visdo daaidade (contexto), se relacionam com as

novas imposicées do cenario educacional no quabesiseridos, com a necessidade de
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atualizagdo profissional e com os conflitos oriundiai. Considerando a relevancia de se
integrar o individual com o social, na pesquisalitattva com enfoque sdcio-historico,
Freitas (2002) afirma que “a observacao €, nesgalegum encontro de muitas vozes: ao se
observar um evento, depara-se com diferentes dsewerbais, gestuais e expressivos” (p.
28).

Ocorreram basicamente dois tipos de observacamsafelias pela pesquisadora: (1)
das professoras-alunas, ao longo das 40 horaslalel@weurso; (2) de trés periodos de aula
ministrados por cada participante, em suas turemdares, apos o término do curso.

Através do primeiro modelo de observagéo, muitmod importantes relacionados ao
comportamento dos participantes diante das atieslgaopostas foram registrados em um
diario de aula. As aulas foram gravadas em vidéaadeo para facilitar a posterior analise.
Nesse caso, a observacdo € caracterizada comovagier participante (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006), pois a pesquisadora esteve envalvid contexto da coleta de dados,
observando as participantes e a si mesma. Nasvagées, procurou-se respeitar sempre o
carater dialégico, na tentativa de promover umaiagdd entre o individual e o social,
buscando suas possiveis relagbes (FREITAS, 200@3)2Ressa perspectiva, “o pesquisador
estd com os sujeitos produzindo sentidos dos evefservados” (FREITAS, 2003, p. 31), o
que leva a producao de novos conhecimentos.

No segundo modelo, as observagdes se enquadramdzooabegoria ndo-participante
(VIEIRA-ABRAHAO, 2006), pois esta pesquisadora ré® envolveu diretamente com o
contexto pesquisado. Os dados foram registradadi@mn de pesquisa, com gravacao apenas

em audio, haja vista a resisténcia das particigarerelacdo a gravacdo em video.

3.4.3 O portfdlio

O conceito de portfolio vem da area de Artes, ra gexpressao denomina uma pasta
ilustrativa que contém exemplos de trabalhos distas (MOYA & O'MALLEY, 1994). O
uso do portfélio em outras areas do conhecimenésta bastante popularizado, sendo que o
mesmo tem sido adaptado as mais diversas situaddeacionais, sempre com o objetivo de
reunir a producéo intelectual/académica de alunds erofessores, a fim de que se possa
conhecer, acompanhar, e até avaliar o crescimentdeterminado sujeito em certa area,
refletindo sobre o processo em que 0 mesmo seeinser

Campbell, Campbell & Dickinson (2000) apresentanprocessfoliocomo uma

extensdo do portfolio, salientando que essa ind@&em de Gardner e de sua abordagem de
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ensino e da consequente avaliacdo por meio ddig@meias multiplas, em relagdo as quais o
autor enfatiza a importancia do processo de criacao

Osprocessfolioproporcionam unmnsighttanto nos processos quanto nos produtos
de aprendizagem do aluno. Eles documentam os waigetbs rascunhos e as
revisdes iniciais, incluem trabalhos iniciais asswmo posteriores, e podem conter
as anotacfes do aluno e também artigos ou fotosnfjuenciaram seu trabalho.
(CAMPBELL; CAMPBELL; DICKINSON, 2000, p. 281-282).

No curso de atualizacdo didatico-pedagdgica emt@oies portfélio, além de servir
como meio promotor da reflexdo e do dialogo sobrapeendizagem, promovendo o
desenvolvimento pessoal e profissional dos padntgs, estabeleceu uma ponte entre o
professor e o professor-aluno, servindo, postegots) como instrumento para a coleta de
dados da pesquisa.

Outro aspecto que deve ser considerado, dentromde poposta para a educacéo
continuada de professores em busca do desenvolwirdas competéncias de forma continua
(PERRENOUD, 2000) é que a adoc¢do do portfolio exdotel beneficios concretos para os
participantes ao longo do curso.

Analisando as competéncias e subcompeténcias quended (2000) aponta como
essenciais ao professor bem formado que se dispdsirear, € possivel observar que o uso do
portfélio pode contribuir no desenvolvimento deualgs dessas competéncias, tais como:
envolver os individuos em atividades de pesquisapmijetos de conhecimento; administrar
a progressdo da aprendizagem; possibilitar a obs&ove a avaliacdo em situacdes de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem formalgenvolver a cooperagcao entre o
grupo; envolver os individuos em suas aprendizagesi® seu trabalho; oferecer atividades
opcionais de formacéo, dentre outras.

Nesse caso especifico, o portfolio foi apresentaoparticipantes do curso como um
instrumento passivel de ser utilizado nas auladimigua inglesa para a avaliacdo do
crescimento e do rendimento dos alunos (STURM, 2804URM & FIGUEIREDO, 2007).
Cada uma das professoras-alunas construiu o sprigopbrtfélio ao longo do curso e teve,
assim, a oportunidade de se apropriar desse nowhecinento pela experenciacao
individual, tendo o mesmo acontecido em outradaarpropostas no decorrer do processo.
Por isso, considerando as diversas tarefas cunspnmdos participantes, o portfélio

constituiu-se em um rico instrumento para a cotleta dados, sendo que a sua utilizacao
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apresentou bons resultados, pois as professonagsaluefletiram sobre o0 processo,
produziram novos conhecimentos, armazenaram danl@s re por diversas vezes discutiram
sobre diferentes aspectos de seu processo dezatdali A implementacao do portfétomo
tarefa do curso, bem como a sua utilizacdo comiumento de avaliacdo caracterizou o
curso como um verdadeiro laboratorio de aprendmagermitindo que o cumprimento das
tarefas se tornasse uma estratégia de ensino palificar o processo de apropriacdo e de
atualizacao de saberes, alguns novos e outrosredafos”.

Outras vantagens reforcam a validade de se utilzaportfélio no contexto
educacional: tanto a professora-formadora quanpoadsssoras-alunas envolveram-se em um
processo mais ativo e significativo de construc@te ewvaliacdo; as atividades praticas, nas
quais as professoras-alunas deviam demonstrar mprogar suas producoes, foram mais
valorizadas; a relacédo entre producao e avalideaividades de sala de aula ou extra-classe
foi favorecida e as professoras-alunas tiveramgespara demonstrar e desenvolver suas
mais variadas habilidades e inteligéncias. Alénsajigicaram, ao final do curso, com o
portfélio como subsidio para a sua pratica docemgidiana, podendo, a partir dele,
desenvolver sua criatividade e sua habilidade danracéo, sistematizacado e producao de
materiais diversos.

Destaca-se o fato de que as professoras-alunas fapsesentadas a proposta de
construcdo do portfélio logo no inicio do cursonde recebido um caderno modelo
universitario de 100 folhas, bem como informac@ms)forme o modelo tedrico descrito
acima, sobre a natureza, os objetivos, proposit@s gossibilidades de construcdo do
material. Também foram orientadas no sentido de tgriam liberdade para classificar,
produzir e armazenar os materiais solicitados cordcsua vontade, sendo, no entanto, que o
registro de algumas tarefas seria obrigatorio. Airpdessa proposta, as professoras-alunas
puderam demonstraram seu nivel de conscientizaggroaada importancia do registro e da
reflexdo sobre os diferentes topicos discutidogamberas aulas, bem como sobre a educagéo
continuada, ou, mais especificamente, sobre o dek@mento de suas competéncias como
educadoras, como podera ser observado, posteritgnmenanalise dos dados.

Ao longo do curso, o portfdlio foi recolhido pelagguisadora em duas oportunidades:
a primeira, transcorridas as primeiras 40 horasud&o, e a segunda, ao término do mesmo, 0
que propiciou a coleta de dados através da observdgs textos produzidos a partir das
tarefas propostas, da sua leitura e analise, bem da avaliacdo dos participantes e da auto-

avaliacao da propria pesquisadora enquanto forraador
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3.4.4 O diério

A utilizacdo do diario como instrumento para a tolde dados reforca a perspectiva
qualitativa desta pesquisa, considerando algumxipios que norteiam a compreensao do
que seja formacdo de professores: (1) as atividadedormar, educar e ensinar sao
extremamente imbricadas e ndo se consolidam seraliaacédo de tarefas reflexivas; (2) a
verbalizacéo oral e/ou escrita favorece a auto-ceemsao do professor sobre o seu préprio
trabalho, além de contribuir para que outros istados também o compreendam. Mais
ainda, o diario proporciona o surgimento de novasstjonamentos acerca de tépicos
relacionados ao ensino e a aprendizagem, o0 queceda forma, pode gerar novas
investigacoes e, conseqlentemente, novos conhdosnen

Zabalza (1994) defende a utilizacdo de diariosonadcao de professores pelo fato
desse registro, enquanto documento pessoal, semwio “instrumento para se ter acesso ao
pensamento e a acdo dos seus autores” (p.10).oRartor, o diario € um instrumento que
pode veicular o pensamento do professor, sendoelguenesmo ira explorar sua atuacao
profissional, com vistas a qualificacdo de seu ditaly pois acaba desenvolvendo a
consciéncia individual da sua propria experiénSiegundo ele, o diario € importante por
possibilitar explorar os dilemas do professor,dagin termos elaboragcdo mental quanto de
discurso sobre a prética.

Nesta pesquisa, o diario foi utilizado pelas pgudiotes para a execucdo de tarefas
solicitadas ao longo do curso, as quais estavamiogladas a atuacdo de cada um em sala de
aula. Também, a pesquisadora utilizou um diaria patetas de dados observados durante as
40 horas de aulas.

Vale salientar, por fim, que o projeto do cursevia a avaliacdo de base qualitativa
das participantes. Dessa forma, as professoraasalforam informadas, no inicio das
atividades, que receberiam ao final do curso unmeqgesy elaborado a partir de sua
participacdo e da execucdo das tarefas proposestaddu-se, entdo, a importancia da
construcdo do portfélio e do diario, nos quais resta seus registros escritos. No entanto,
nem todas as participantes realizaram na integratassfas propostas, resistindo,

principalmente, a construc¢ao do diario.
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3.4.5 As entrevistas e as sessdes de visionamento

Na coleta dados por meio de entrevista ndo hougraapa preocupacdo com a troca
de perguntas e respostas. As entrevistas foramraglasa sim, como oportunidades de
producédo de linguagem, portanto, como pratica®giieds, pois os sentidos foram buscados e
criados na interlocucdo. Ao se expressar, na estagvera possivel a participante deixar
transparecer “o tom de outras vozes, refletindeaidade de seu grupo, género, etnia, classe,
momento histérico e social” (FREITAS, 2002, p.2Quanto as entrevistas em si, € preciso
lembrar que possivelmente as enunciacdes ocorsimfasram influéncia das situagdes reais
vividas pelo investigado. Além disso, a propriauafio de estar sendo entrevistado e a
relacdo estabelecida entre pesquisador e pesquisadi@m foram consideradas para uma
melhor compreenséo, descricdo e analise dos dalipgjue tange as enunciacbes, cabe
esclarecer que, aqui, entende-se que um enuncedwmrsstitui pelo fato de dirigir-se a
alguém, estando voltado, portanto, a um destimatdiambém as consciéncias dos sujeitos
envolvidos constituem um didlogo, no qual é possiyeesentar ao interlocutor a contra
palavra, construindo, entdo, os sentidos, o qu#igaschamar a entrevista de dialégica, uma
vez que por meio dela se estabelece uma relagéseniEdo entre os enunciados na
comunicacao verbal (BAKHTIN, 1992; FREITAS, 200P03). Nessa experiéncia dialdgica,
pesquisador e pesquisado procuram pela compreensfi@, exteriorizando a linguagem
interna. E, assim, pois, que s&o criados os sentidoquais transformam e sdo transformados
pelo pesquisador.

As entrevistas foram realizadas individualmentadde sido gravadas em audio.
Conforme ja dito, elas configuram-se como dialGgligis além de terem estabelecido uma
proximidade entre pesquisador e pesquisados, nataramn com uma estrutura fixa e
totalmente pré-estabelecida, pois muitos movimeatescaminhamentos foram decididos no
momento da fala das participantes. O roteiro parguestionamentos foi elaborado a partir
dos dados obtidos de antem&o por meio da autofimmgdas observacdes, das tarefas
anexadas nos portfélios e nos diarios.

Também, durante as entrevistas foram propostaSeseds visionamento, nas quais as
participantes assistiriam a cenas gravadas duoarueso, sobre as quais seriam questionadas.
O procedimento néo foi bem visto pelas participgnge demonstraram certa resisténcia na
participacdo. Por isso, em substituicdo, procumuwampliar o roteiro das entrevistas,

passando a incluir questionamentos especificog ®Mantos ocorridos ao longo do curso.
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3.5 A relacéo entre contexto, a coleta e a analide dados

A partir dos dados coletados, buscaram-se as sidaities e as diferencas entre as
situacOes e os fatos observados, com vistas atigaes discurso e a acdo das professoras
participantes. Cabe dizer que o foco da investmagsieve, basicamente, no discurso das
professoras, considerando, sempre, o contexto létacdos dados, bem como o contexto
especifico de cada professora em estudo, posi¢éaada pelo que diz Fonseca (1999),
quando afirma que para se tirar conclusdes dasses@ preciso situar 0os sujeitos em um
contexto historico e social, pois o pesquisadorcipee completar esse movimento
interpretativo, indo do particular ao geral, a fiencriar um relato qualitativo-interpretativista
(tipo etnografico). Para a autora, “sem essa ctudézxacdo (um tipo de representatividade
post ipso factp o qualitativo ndo acrescenta grande coisa ex&@il académica.” (1999, p.61)

Tao importante quanto o contexto do sujeito ingestd € o contexto do investigador,
pois esse, como ser social e ndo apenas um senbuyeaérico, faz parte da investigacgéo,
levando tudo aquilo que o constitui como um ser spieelaciona, dialoga e interage com o

mundo em que vive. Para Freitas,

suas andlises interpretativas séo feitas a partiuglar socio-histérico no qual se
situa e dependem das relacdes intersubjetivas sjabetece com 0s seus sujeitos.
E nesse sentido que se pode dizer que o pesquigadon dos principais
instrumentos da pesquisa, porque se insere neknélise que faz depende de sua
situacao pessoal-social. (2002, p.29)

O pesquisador, ao assumir que ndo € neutro naipasmpm enfoque sécio-histérico,
assume a subjetividade que ira transparecer ngsardds dados. Esse pesquisador possui
uma situacao social e, a partir do momento em bpestabelece uma relagdo com o sujeito
investigado, devera levar isso em conta. O contextgpesquisador, bem como as suas
experiéncias, sem duvida alguma, irdo influenciaa ompreensdo dos fenémenos,
construindo e reconstruindo suas deduc¢des, suagagids e suas apreciacdes. Como ja foi
dito, neste estudo, buscou-se investigar as crang@®s professores trazem consigo em um
curso de formacédo continuada e como essas creagampafetar a sua acdo em sala de aula e
a sua tomada de decisao relacionada ao processsit@r e de aprender.

Enfim, sdo essas caracteristicas que diferenciapresente pesquisa qualitativa-

interpretativista, com enfoque socio-historico d&a, de natureza positivista.
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3.6 A execucao de tarefas reflexivas e a utilizacé8os instrumentos de pesquisa

Nesta secéo, serdo descritas as tarefas reflexivpss discursos escritos ou relatos
serviram como dados para a pesquisa. Devido as&deaio curso e a grande quantidade de
atividades desenvolvidas ao longo das 40 horasulle foram selecionadas sete tarefas,
classificadas como mais significativas, de acomta o objetivo deste trabalho.

3.6.1 A tarefaA

A tarefaA - construcdo da autobiografia - foi realizada na enienaula do grupo,
tendo sida planejada a partir de Bai&tyal (1996), Liberali, Magalhdes e Romero (2003) e
Vieira Abrahdo (2004). O trabalho foi subdivido @mds momentos: (1l)ce-break (2)
refletindo sobre eu mesma; (3) redacéo do textbagrafico.

O objetivo era fazer com que cada participanteatasge aspectos relevantes de sua
vida e de sua personalidade, a fim de imergir enprooesso de reflexdo sobre o percurso de
sua formacéo académica e profissional. Outro olgjeta tarefa era fazer como que cada uma
se apresentasse aos colegas e a propria pesgaisadéim de que todos se sentissem
realmente integrantes de um grupo.

Para a redacao da autobiografia, os participaateberam o roteiro abaixo, elaborado
com base em Bailegt al (1996) e Liberali, Magalhdes e Romero (2003). A bioigrafia
pdde ser escrita em inglés ou portugués, porénoamafde texto.

Remember when you have started to learn English.
Tell this story using “I”. Consider the following:

Which aspects have contributed to your learning?

Were your teachers important for your development?
Which difficulties did you face?

Did your teachers have any responsibility for thdggculties?

PR

Consider your experience as a learner of Englislyolur opinion:

5. Which actions can contribute to the English leagfin
6. Which actions can make the English learning diffieu

7. Which teacher(s) do you still have as referencé these days?
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a. Which of his/her actions were relevamtyiou?
b. Why is he/she unforgettable for you?

8. Which important facts of your life can be related/our interest in the English language
and in your option to teach it?

9. Consider your classes, your practice in the classro
a. Are they similar or different to the classes pad as a student?
b. Why are they similar or different?

A leitura das autobiografias, logo apés a primairk, foi determinante para a selecéo
das duas participantes da investigacdo, pois fassipgel determinar aquelas com
caracteristicas semelhantes que serviiam ao ptopdesta investigacdo. Outro fato
relevante, € que as entrevistas realizadas conaréisipantes foram estruturadas com base

nas autobiografias e nas observacoes realizadasgmdo curso.

3.6.2 As tarefas desenvolvidas no diario

A tarefa B

Como TarefaB, cada participante foi solicitada a selecionar weasuas turmas,
fazendo a sua contextualizacdo e uma descricalhdéstadela, apontando suas peculiaridades
relacionadas as aulas de inglés, bem como inforesagbbre a escola e a série. Era
necessario, ainda, justificar a escolha daquelaauem especifico para o trabalho com o
diario. As demais tarefas envolvendo as turmagpdescipantes deveriam ser desenvolvidas

Ccom essas mesmas turmas.

A tarefa C

Como TarefaC, solicitou-se que imediatamente apés o términardedeterminado
periodo de aula na turma descrita na TaBekentre a aula em que essa tarefa foi solicitaala e
aula seguinte, as professoras respondessem a teegenrgunta:Did | teach English for
communication today®u ensinei inglés para a comunicacao hoje?)tarafa se impds em
funcéo das atividades e das discussdes implemangadaula: comunicagao, o ensino de LE

para a comunicacdo, o que € ser um professor coativa; 0 que é ensinar inglés para a
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comunicacao. Assim, considerando que tal tematégiao do curso, cada professora deveria
responder a questéo a partir das discussfes dedizan aula.

A tarefa D

Como TarefdD, apds 30 horas de aula, foi solicitado que asepsufras gravassem em
audio um periodo de sua aula na turma escolhidaretaB. Cada uma deveria transcrever na
integra, sua prépria aula no diario. Para o cungmtmdessa tarefa, foi estipulado o prazo de
quatro semanas, ja que as aulas aconteciam quimzsrnia. Recomendou-se que a gravacao
fosse feita 0 mais rapidamente possivel, prevenécsgrgiriam duvidas quanto a transcrigao.
As participantes ndo foram informadas sobre o tipaarefa que se seguiria, porém ficou
claro que a mesma seria individual. Algumas praiessdemonstraram preocupacao acerca
das transcri¢des, questionando se alguém alémsdaipadora as leria. A concluséo da tarefa
ocorreu na segunda aula apos a solicitacdo, quasdmarticipantes receberam o seguinte
roteiro com trinta perguntas. Essas perguntas foesmpondidas com base na transcricdo das

aulas feitas pelas proprias participantes.

Class auto-analysis

* Read the topics below and analyze your class, wirgy a text about it.

e Be sincere, reflect about your and your students’tiitudes and try to explain them saying the
‘WHYS'.

Do this individually!!
Points related to my performance, my students'quartince and the class as a whole.

Was | motivated to teach?

What was the aim of the class?

Did | clarify the aims of the activities for theuglients?

Did | use English to communicate with my studentstof the time?
How much English did I use in the whole class?

Was | confident?

Did | show respect to my students?

Did | listen to my students’ opinions?

. Was | well prepared for the class?

10 Did | have to explain any content?

11Was | clear and objective in my explanations?

12.Did | provoke my students to participate in thassl?

13. Did they correspond to my expectations?

14.Did | ask my students to complete any activitgktar exercise?

15. Were they oral or written?

16. Did the students work individually, in pairs orgnoups?

17.Did | give enough time to them to complete thevitgt task or exercise?
18. What methodology and techniques did | use in thes@

19. What resources did | use to teach?

CoNohwWNE
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20. Did the class demand the students’ attention?

21.Did | challenge my students?

22.Did the students have the opportunity to use Ehdh the classroom? How was it?
23. Did they communicate (orally or written) along ttlass?
24. Are they interested in learning English?

25. How can you see this?

26. Were they motivated in this class?

Considering the class as a whole...

27.Was it a traditional class or an innovative one?

28.Did | teach a very good English class?

29. What could be better?

30. What would you like to change or improve in yolasses?

A realizacao dessa tarefa foi iniciada em aulagmorem funcéo da falta de tempo, a
mesma foi concluida em casa. As alunas foram dbstaobre a necessidade de redigirem um
texto explicativo que respondesse amplamente astipse apresentadas no roteiro, pois a
intencdo nado era de se chegar a respostas mobassla

3.6.3 As tarefas desenvolvidas no portfélio

O portfdlio foi o instrumento utilizado em praticante todas as aulas do curso de
qualificacdo. Para muitas professoras-alunas, fessama novidade, jaA que nunca tinham
ouvido ou lido a respeito. Como ja mencionado &mt@ente, todas as atividades e tarefas do
curso foram planejadas com base em uma linha steiacionista, no trabalho colaborativo,
buscando desencadear um processo auto-reflexivgpardisipantes. Além dos autores ja
citados, tais atividades foram planejadas a pdatsr propostas de Wallace (1991), Ur (1996)
e Ellis (2003), com vistas a transformacdo da gu@magogica nas aulas de inglés. Em
respeito a linha teorica adotada, as tarefas dédporforam sempre executadas em duplas ou
em grupos de trés ou quatro, sendo os registargny individuais, registros esses que
serviram de dados para as andlises do Capitulerdo Slescritas, a seguir, trés tarefas de um

total de 12, por terem sido as mais significatemastermos de participacao e registros.

A Tarefa E

No segundo encontro com a turma foi realizada afa#t, que tinha como objetivo
ativar os conhecimentos das professoras sobre osd## ensino/aulas de LE. Sem
especificar a nomenclatura cientifica de abordagensetodologias de ensino, a turma foi

divida em grupos de trés, nos quais se deveriautiisas caracteristicas de uma aula
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tradicional e as de uma inovadora, listando-asartfgtio. A seguir, foram montados grupos
de seis pessoas, nos quais foram discutidos osgpent comum e as divergéncias, idéias
essas que passaram a compor um poster, na seqa@nesentado para o grande grupo.
Como ultima etapa, cada participante devia respomdévidualmente, em seu portfélio, a
perguntaDo | offer innovative or traditional classes to stydents? Why(Eu ofereco aulas
inovadoras ou tradicionais aos meus alunos? PdP)gaéspondo, para tanto, um tempo

aproximado de 40 minutos.

A tarefa F

No mesmo dia implementou-se a TarEfaA turma foi exposta a duas aulas de 30
minutos cada (uma antes e outra depois do intgrvalgo objetivo era focalizar a voz
ativa/passiva de sentencas no passado simplesedcéo era que as participantes, no papel
de alunas de lingua, percebessem diferencas entheéaa aulas, refletindo criticamente sobre
o encaminhamento dado a cada uma delas. A prinaita foi conduzida de forma
tradicional, com a leitura de um texto em voz aftela professora, ao que se seguiram:
esclarecimentos de vocabulario; verificacdo dasstGee de compreensdo; destaque de
sentengas do texto na voz ativa e as regras pargassiva; instrugcdo para 0s exercicios
gramaticais a serem feitos individualmente e céoegral dos exercicios. Apds o término da
primeira aula, as participantes receberam um mtkrperguntas para que, em grupos de trés,
realizassem uma analise da mesma (roteiro aprélseataeguir). A aula foi conduzida em
inglés e portugués, com énfase no uso da linguernaat

A segunda aula teve uma abordagem totalmenteeddmda, com o foco no uso
comunicativo do topico gramatical. Basicamenteuk doi dividida emwarm-up, 0 qual
serviu para elicitar o conhecimento dos alunos esabbrassunto do texto (origem do
hamburguer) e sobre o topico gramatical; leitucarapreensdo do texto; discussao do tépico
gramatical com elicitagdo das regras. Todas aglatles dessa aula foram feitas em duplas,
de forma colaborativa e conduzidas em inglés. Apésgunda aula e de posse da analise da
primeira, novamente em grupos de trés, as pamit@gdizeram uma comparacao entre ambas
as aulas, tracando um paralelo entre suas casditi®si depois do que se reuniram em grupos
de seis, discutindo e comparando suas anotacOeeguir, foram socializadas as opinides,
ocorrendo intervencdes da pesquisadora quandosaeizes

Para finalizar a Taref&, as participantes deveriam, entdo, responder,odaaf

individual e por escrito as seguintes questéessaumportfolio: (1) Qual aula vocé considera
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tradicional e qual considera inovadora? (2) Qualnfais eficaz para vocé? (3) E quanto a

VOCé, suas aulas de inglés sao inovadoras ouitvadis? Por qué?

In groups of 3, discuss the following topics and gé your opinion about them.

1. About the class as a whole:

How was thevarm ug®

How did the teacher introduce the topic of the?ext
What was the focus of the class?

Which linguistic abilities were developed along thass?

apop

2. About the exercises:

Were they effective to understand the text?

Were they effective to understand tl@vgrammar point?
Did you have to think a lot to do them?

Did the exercises ask specific answers?

Were they difficult to do?

"0 T

3. About the teacher:

Did she elicit your previous knowledge about thé?e

Did she discuss the text with the group?

Did she provide examples of passive language usentext?
Did she give examples to facilitate your text coelynsion?
Did she give examples to facilitate the grammar p@hension?
Did she help you while you were doing the exer&ses

~pooow

4. About you as students:

Did you get the goal of the class?

Did you read and understand the text in details?

Did you have the opportunity to ask anything aldibatclass?
Did you have the opportunity to reflect about tihh@ngmar topic?
Did you interact with the group?

Did you interact with a partner?

Did you use th@ewlinguistic item in a context?

Did you enjoy the class?

Which linguistic abilities did you develop?

—~S@—meoooTw

A tarefa G

A partir de uma série de quatro aulas cujo objetikeo promover a reflexdo sobre o
ensino de linguas voltado a comunicacdo, por meiodesenvolvimento integrado das
habilidades comunicativas, a turma foi exposta derehtes tarefas, planejadas
cuidadosamente de forma a possibilitar a analisicarde cada etapa das aulas. O
desenvolvimento dessas aulas envolveu quatro stédwarpadrdo: (1) a ativacdo dos
conhecimentos e crencas das professoras-alunas detarminado tdpico, com registro no
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portfolio; (2) a participacdo das professoras coappendizes de inglés; (3) a analise
colaborativa e a reconstrucéo do planejamentoulas,aom roteiro semelhante ao da Tarefa
F; (4) a discussdo da anadlise e a troca de exp&#no grande grupo; (5) a execucéo de
tarefas reflexivas por escrito no portfolio.

Na segunda aula dessa série, destacou-se a refleRém a leitura, momento em que
foram discutidos e analisados todos os fatoresemquwelvem tal habilidade comunicativa:
concepcoOes de leitura, selecédo de textos, modeltsitdra e de planejamento de atividades.
Na subtarefa 1, a turma deveria responder indilideiste, no portfélio, as seguintes
guestdes: Eu ensino meus alunos a lerem em inGi@s® se desenvolvem as atividades de
leitura nas minhas aulas?

Para finalizar essa etapa, a turma deveria regismn seu portfolio, a resposta ao
questionamento que segue: Com base nas discusséftsxées feitas até 0 momento, como
avalio as atividades de leitura que tenho propoedo a meus alunos?

Neste capitulo, foi detalhada a metodologia quéenartodas as etapas da presente
pesquisa. Num primeiro momento, descreveu-se, Bnoteteoricos, o paradigma qualitativo,
destacando-se o enfoque socio-histérico do estaidmartir do que foram apresentadas as
caracteristicas e a abordagem adotada para aigagsi. A seguir, foram focalizados o
contexto no qual houve a geracdo dos dados, asipantes e os instrumentos, bem como
tarefas e procedimentos que proporcionaram a cdietdados, os quais serdo analisados e

discutidos no préximo capitulo.



4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

No processo de investigacao sobre as crencas, laircagéo de diversos instrumentos
vem sendo utilizada para que seja possivel a Et@o dos dados coletados em uma
triangulacéo que traz confiabilidade e cientificida pesquisa.
Retoma-se neste momento o0 objetivo principal dessguisa: evidenciar, descrever e
caracterizar as crencas de professores de ingléseernto, que pudessem ser inferidas a
partir de seu discurso — oral e escrito — bem cdmesuas acdes. A énfase desta analise esta
no discurso das professoras-participantes, possppée-se que o discurso e as acdes dessas
profissionais reflitam as suas visdes — opinidopsreepcdes — com relacéo a sala de aula, ou
seja, com relagcdo ao processo de ensino e de gagenh. Este estudo objetiva, por
conseguinte, uma melhor compreensao do modo dedggrdessas profissionais e os reflexos
de seu pensar nas possiveis relacdes estabeleoidas seu modo de ensinar. Para isso, séo
identificadas as visdes das participantes comaelac
(1) aos aspectos que influenciaram em seu aprendizadingies e sua formagdo como
professoras de lingua inglesa;

(2) & sua agcdo docente: o planejamento, producdo deriamat experiéncias de ensino
(metodologia);

(3) aos seus alunos;

(4) & escola e ao ensino de inglés em geral.

Com a identificagdo e descricdo das visdes dasciparites sobre 0s aspectos
mencionados acima, a investigacao buscou infelentificar, descrever e analisar as crencas
dessas professoras sobre os processos de ensieapeender uma LE. Dessa forma, serdo
analisados recortes dos discursos — orais e escfitdas investigadas, coletados com os

instrumentos ja descritos.
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4.1 As visdes das participantes com relacdo aos ass que influenciaram o seu
aprendizado de inglés

A histéria de vida de cada individuo € um fatdevante para a compreensdo da
complexidade que envolve as suas crencas. Nestelogsprocura-se resgatar fatos e
experiéncias vividas, relacionados a sua formagéocprofessoras de inglés. Entende-se,
pois, que conhecendo a visdo e a opinido das igadsts sobre esses episodios, contribuicdes

importantes para a pesquisa como um todo virdaa to

4.1.1 A visdo de Andréia

Ao redigir sua autobiografia, Andréia optou por regé-la em portugués. Ela
reconhece em seu texto que a formacdo em LetrastagBés/Inglés, por incentivo do pai,
principalmente, foi importante para sua carreiesta@cando que o gosto pela LE veio com a
realizacdo da Licenciatura Plena em Inglés. Segahmloquando iniciou o curso de Letras
nao tinha a intencao de ser professora de inglés.

[1] [...] N&o pensava em ser professora de inglésdo comecei a
faculdade, depois meu pai me incentivou, dizendoagpinava bonito
falar outra lingua. Meu interesse partiu dai.

Ela aponta um curso livre apos o término da facdéddamo uma necessidade sentida,
pois comecou a atuar como professora e ndo domioawkoma que estava ensinando.
Andréia, ao mesmo tempo que valoriza esse curdmaimue a dificuldade em falar inglés,
segundo ela propria, sua principal deficiéncia, floieanada:

[2] [...] cursei o X, quando ja trabalhava como fessora, 0 que
contribuiu muito na aquisicdo do conhecimento dgua, porém nao
muito na minha conversagéao, pois tenho muita ddaxde em falar,
embora entenda como ouvinte. [...] O que tornagémdificil para
mim € isto, ter que “falar”.

E possivel inferir ao ler o texto da primeira evistada que ela atribui as deficiéncias
do ensino que teve, suas dificuldades na conversagdeditando que o professor deve

incentivar a fala em aula:
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[3] Muitas coisas podem contribuir para a aprergbna do inglés,
mas principalmente utilizar mais a fala na salaadl a partir de
um certo nivel, incentivando a desinibicdo e o “t€tovergonha de

errar”.

Durante a entrevista com Andréia foram retomadgsnal aspectos, como sua falta de
proficiéncia oral. Ela reafirma que procura semgue possivel freqlentar eventos para sua

atualizacdo, ndo conseguindo, no entanto, vensardegiciéncia:

[4] [...] faco Os cursos que posso, mas nao me sissim totalmente
capacitada, principalmente na fala... eu nédo faffes. Quando eu
tiver que falar inglés, eu...ah-ah...freiou, fecheu n&o falo nada,
sabe? Essa barreira eu ndo consegui...nem no c@sD,.bom, na
faculdade a gente ndo fala mesmo; nao falava pelws) ndo sei
agora se mudou. E dai, m&cola Xtambém era quase 0 mesmo
sistema, tinha bastante gramética...bastante deitxercicios, mas
falar a gente falava pouco. E ai, acaba que faland falo. Eu
entendo, mas eu néo falo.

A professora demonstra, ainda, alguma desesperpragdo ao desenvolvimento de

sua habilidade de falar em inglés:

[5] [...] eu j& ndo sei se algum dia eu vou falaeitemente (risos),

porque do jeito que eu fiquei até agora, eu naa sei

Para Andréia sua dificuldade com relacdo ao inglgsincipalmente relacionada a
proficiéncia oral. Fica evidenciada a convic¢dajde a maneira ou 0 método com o qual ela
aprendeu inglés influenciou sobremaneira o dondaidala nessa lingua. Ela também atribui

a sua personalidade, razfes para sua falta deituén

[6] [...] Acho que o problema foi os dois (se refdp a graduacéo e
ao curso livre), um pouco a forma como eu fui acosida a ter
inglés, sem ter que falae.outro que eu sou bem freiada (risos)
bem mais quieta, mais timida, mais envergonhada eadeu nao

sou de falar pelo medo de errar, talvez né? (grifnosso).
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Ellis (1994) aponta diversos fatores que influemcaaaquisicdo de uma LE, entre eles
o estado afetivo do individuo. Para esse autor,

as crencas, 0s estados afetivos e os fatores géaimter-relacionados [...], pois,
as crencas dos aprendizes e suas respostas attiwitsiacfes de aprendizagem
podem ser influenciadas pelas variaveis da perisiak (p. 473),

como auto-estima, introversdo, ansiedade, empaitiégao, entre outras.

Diante disso, a colocacdo feita por Andrédemonstra claramente como sua
experiéncia como aprendiz de LE, além das caratitar$ de sua personalidade, contribuiu
para a construcao da crenca de que as pessoaguiedds, mais timidas, mais envergonhadas
tém maiores dificuldades para desenvolver a omddiden lingua-alvo.

Contudo, logo a seguir, ela faz um comentario red gugere que estivesse refletindo

sobre essas crencas que pareciam, até 0 momanterdades absolutas para a entrevistada.

[7] E engracado isso ... (fazendo referéncia adfficuldade de falar
em inglés), tenho uma amiga que fez faculdade ammiglepois o
mesmo curso (X). Ela fala e eu ndo. Se fosse sbrpétodo, entdo
ninguém falaria, né? Ela sempre me diz, ndo ddegpraeergonha, se
errar azar...mas, pra mim isso é bem dificil.

Na fala acima fica evidente duas caracteristicazsatiZreza das crencas, apontadas por
Barcelos & Kalaja (2003) e Barcelos (2006): o fd¢oas crencas serem dindmicas e também
emergentes, socialmente construidas e situadasxtoalimente (ver capitulo 2, secdes 2.2 e
2.3). Existe a possibilidade de transformacdo e recagéir de uma crenca a partir da
interacdo e da experienciagdo de novas situac@es, domo da reflexdo-critica sobre a
propria crenga, o que poderia estar acontecendudeéf& durante a entrevista. Para Barcelos
& Kalaja (2003) “as crencas tornam-se articuladasedida que agimos e falamos sobre elas”
(p. 233). No entanto, ndo € possivel comprovar rérpamicamente desse comentario que
Andréia tenha mudado sua visdo sobre a influéngiandtodo em sua fluéncia no inglés
falado. Seria necessario discutir posteriormeris) maior profundidade sobre isso, além de
proporcionar a investigada outras experiénciasndee de lingua. Considerando os dados
revelados pela entrevistada fica evidente uma fof@éncia estruturalista em sua formacéao,
fato que juntamente com suas caracteristicas ohehis marcaram a constru¢cdo de suas

crencas quanto a sua aprendizagem e ao dominiagialque ela ensina, enquadrando sua
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acao pedagogica dentro de um modelo tradiciona¢érdgno. Esse modelo estruturalista,
conhecido como abordagem audiolingual, advindo @haBiorismo (descritos na secéo
1.2.1), era também o vigente na época em que Andtgsou Letrds segundo aspecto que
reforca tal deducéao.

Reforcando essas conclusfes estdo outros estudsa aeea indicam que ha uma
relagcdo interativa entre crengas e acodes, pois mtaem se influenciar mutuamente
(BARCELOS, 2003; 2006; BORG, 2003), sendo que @gh#ncia se constitui como uma
relacdo complexa e indireta (WOODS, 2003).

4.1.2 A visdo de Patricia

A segunda patrticipante, Patricia, optou por escrsua autobiografia em inglés. Ao
relatar sobre seus primeiros contatos e aulas giésinela, assim como Andréia, também
manifesta o incentivo recebido pelo pai, porémdaina infancia, aos 7 anos quando teve
suas primeiras aulas com uma professora particular.

Devido a mudanca de cidade, ela teve o primeirgocinterrompido, voltando a
estudar inglés na escola, na 52 série e, aos 18l ano um curso livre (0 mesmo que a
primeira participante frequentou), realizando todssniveis oferecidos naquela época. A
primeira opcdo de curso universitario de Patricia Agronomia, contudo, ao nao ser
aprovada, seu pai sugeriu que ela fizesse parad,.g& que ela gostava de inglés. Em sua

entrevista, ela diz:

[8] Ai fiz para inglés, em 82... e achei que seriger interessante a
parte do inglés, mas néo foi. [...] foi muito dedepante a parte do
inglés. Eu so6 fazia as provas, eu nem assistialas.ae hoje, tu vé,
eu tenho vontade de voltar a estudar...porque vam&snam
diferente.

Ao mencionar que ndo assistia as aulas, ela se refefato de que até a metade dos
anos 1990, alunos de Letras da universidade entaqiesom um conhecimento prévio de
inglés, possuiam frequéncia livre nas aulas dagptlisas de lingua, realizando apenas as
provas. Tinham como obrigatorias a frequéncia s@mlinas de Literatura Inglesa, a Pratica

de Ensino e ao Estagio Supervisionado. Esse proeetth, como fica evidente nas palavras

* Nos anos 1980 o referido curso de Letras, fregiglenpor Andréia utilizava os livros didaticos deaum
determinada franquia para o ensino de inglés, aidbe por sua tradicdo audiolingual, decorrente do
Behaviorismo, assim como o curso livre (X), que asnbs investigadas cursaram e cujos materiaisiatdat
tinham a mesma origem.
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de Patricia, a desmotivou profundamente, a pontocodé&ibuir para que ela buscasse outra
atividade profissional, depois de formada.

Também na autobiografia ela escreve sobre seua@sapento com o curso:

[9] I liked English very much because it was a difierend clear
language for me, I though English was better thartdjuese.

At the university | was disappointed, it was mystfiand big
disappointment about learning English because tlesses were
ridiculous and the teacher was stagnated. He didrétue the
student’s creativity so | lost the interest abdwe English language.

(Eu gostava muito de inglés porque era uma lingigaedte e clara
para mim. Eu achava que o inglés era melhor dooquatugués. Na
universidade me desapontei. Foi meu primeiro e dgan
desapontamento quanto a aprender inglés porqueulas aram
ridiculas e o professor estava estagnado. O pafes® valoriza a
criatividade dos alunos e eu perdi o interesse grander a lingua
inglesa.)

Ela relata, ainda, ter tido sucesso em seu estigldngua Portuguesa e por isso foi
convidada a dar aulas em uma escola particularerif@anto, decidiu por nao lecionar, pois
realmente ndo gostava de portugués, optando @it fora da area do magistério.

Quanto ao estagio de Lingua Inglesa, feito no rau gle uma escola publica, a

entrevistada diz:

[10] No estagio de inglés, eu queria fazer umaacdiferente, sabe?
Mas também né&o era valorizado. O professor puxoa gae fosse
aquele convencional, tal...eu fiquei com receid pelo medo da
nota, né? fiquei com medo de fazer uma coisa fomphrametros
normais dele, ai fiz aquele convencional, tudardest

Os termos “convencional e certinho”, utilizados [atricia, referem-se ao modelo
tradicional de ensino, no qual o professor traresmanhecimento ao aluno, para que esse 0s
receba e assimile. Vale salientar que tanto Andgéianto Patricia estudaram na mesma
universidade, passando pelo mesmo modelo de ensindiolingual. No entanto, a
experiéncia de Patricia, parece ter sido um tardis tnaumatica por ela ter tido um dnico
professor de inglés (lingua, literatura e pratieadsino) em todo o curso, enquanto Andréia

teve aulas com trés professores diferentes.
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Mais uma vez, a professora evidencia nos trechteiares que o curso de Letras,
principalmente pelos modelos que teve, desmotivaranpara o magistério da Lingua

Inglesa, seu interesse inicial. Ela afirma também:

[11] O curso foi pobre sim, em tudo [...] professaremos um unico,
em todas as disciplinas, foi muito chato.

[...] Quando eu tinha 17, aluna ainda, fiz um @stagm cursinho — o
curso Y — lembra? Mas, ndo em Passo Fundo, foi etliG
Vargas...acho que 1 ano, 1 ano e pouco, depoiggosa do trabalho
aqui, desisti, parei com tudo, fiquei 14 anos samadlas.

Mas minha experiéncia no estagio final de inglésneito melhor do
gue portugués, a escola e os professores eram legiis, gostei dos
alunos, tive apoio na escola.

Diante desses relatos, um fato que chamou a aterggie processo de investigacao
foi o retorno de Patricia ao ensino, apés 14 anacendo outra profissdao. Ao ser
questionada sobre os motivos que a levaram a €areurso para o magistério publico, ela
diz:

[12] Comecei a me questionar, puxa todo mundo estu@u aqui
parada, ai eu voltei, fiz uma especializacdo ernopseidagogia. Dai
nesse tempo, apareceu um concurso pra inglés, pemsei: vou
fazer...achei que nunca ia passar. Passei! Me chamam seguida.
Dai pensei, tenho a oportunidade de fazer algunsa @ue gosto,
pelo menos vou tentar, fazer uma experiéncia.rgggatar alguma
coisa e ver no que que eu vou continuar estudar@®Achei 6timo
assim, porque a escola é uma coisa muito viva éatgsempre
aprendendo, é uma coisa que tu sé aprende, né@, kotéei a fazer
isso0.

Apesar de tanto tempo afastada do estudo e, painogmte, da sala de aula,
diferentemente de Andréia, em sua autobiografisid?aindo demonstra inseguranca quanto

ao dominio do inglés falado. Mais tarde, durargateevista esse fator vem a tona:

[13] Entdo, vocé ndo tem muito tempo...pra estadanglés...que eu
estou precisando estudar...€ o que eu menos tielohempo. [...]
Preciso buscar (referindo-se ao estudo da lingylasa). Eu comecei
a fazer um cursinho o ano passado (2004), mas osteigPorque
vocé comeca a fazer uma avaliacdo...€ a segundgueezu comeco.
Comeca a ver tudo aquilo...vai devagar. Entdo agoneensando em
pegar, nem que seja nas férias...um professorcplart sabe?
Alguém que va mais pra conversacdo, que dé a paamatical
também ... tudo, mas que seja mais dinamico. Nawmdicar ... olha
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nesse ultimo que eu fiz ... olha, eu estava com gumizada...que foi
impossivel! Acho que tem muito pouca coisa prags®sdr, sabe? [...]
Eu procuro dar uma lida em casa, em algum matgueleu tenho.
Algum livrinho, eu vou lendo...mas ndo € aquelaveosacao...
aguela coisa pra te deixar mais afiada.

Baseado nesses trechos de sua fala, pode-se bnferiela acredita na obrigagédo do
professor de inglés em dominar a habilidade darfalingua-alvo, ou seja, sua competéncia
linglistico-comunicativa (ver sec¢do 1.3.2). Mais glee uma crenca, esse relato reflete a
consciéncia critica da investigada, demonstrandoeai@ tem desenvolvida sua competéncia
implicita e profissional, como educadora, professta inglés.

A partir desses relatos, observa-se que ambasvastipadas — Andréia e Patricia —
apresentam alguns aspectos em comum quanto arse@acéim como professoras de inglés,
como a influéncia paterna na escolha pelo curseetsitario; a realizacdo de Letras
Portugués/inglés, na mesma instituicdo, a partirudea mesma abordagem de ensino
(Behaviorismo — método audiolingual); o desconteetato com esse curso; a realizagdo de
um mesmo curso livre (curso X); a consciénciaaaitiobre a necessidade da proficiéncia oral
para 0 magistério; a atuacdo em escola publicey di& fato de ambas terem procurado, por
vontade propria, o curso de qualificacéo e teredisg@onibilizado a participar desta pesquisa.
Apesar disso, como nao poderia deixar de ser,pgElasuem suas particularidades, como a
relacdo de cada uma com a lingua inglesa — asildifides na oralidade de Andréia, enquanto
Patricia parece ter uma afinidade e confianca mzoar relacdo ao dominio do idioma; a
opcado de Andréia em dar aulas a partir de sua farmaenquanto Patricia atuou em outra
area por 13 anos.

Apontam-se os dados analisados até aqui comoitcimists fundamentais para uma
compreensao mais adequada dos demais dados qaalsenitidos a seguir, pois foram eles
que proporcionaram a pesquisadora o conhecimentodetalhes sobre a vida e,
consequentemente, a formacéo das duas participaortesprofessoras de inglés.

Nas andlises posteriores serdo identificadas etdiss as influéncias da formacéo das

participantes em seu método de ensino, portands, agbes em sala de aula.
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4.2 As visOes das participantes com relacdo a sugda docente: o planejamento,
producdo de materiais, experiéncias de ensino (melmlogia)

Nesta secdo serdo focalizadas as visdes dasigmrt&s sobre sua agao docente, ou
seja, sua abordagem de ensino, a partir de trésndiies mencionadas por Almeida Filho
(1993; ver secao 1.2.1), as quais se apresentamenanente inter-relacionadas e
interdependentes: o planejamento das unidades deutsn; a producdo de materiais e as
experiéncias de ensino. Considerando-se que o0 gmagrdo curso de qualificacao
freqUentado por elas teve como objetivo fazé-lfistiresobre o ensinar e o aprender uma LE,

buscou-se, também, verificar a percepcao desstespovas sobre seu proprio trabalho.

4.2.1 A visdo de Andréia

Ao se analisar os dados gerados a partir do dsclegAndréia, é possivel se observar
uma preocupa¢do maior com a sua atuacado nas iséias do que com as turmas de 52 a 82
Mesmo atuando ha aproximadamente 15 anos comosponéede inglés e de portugués, ela
demonstra, em alguns momentos, desmotivacéo eigsgiguranca quanto a sua acao em sala
de aula. Em 2004, comecou a atuar com alunos de [3® série, em escola municipal,

segundo ela, sem ter recebido nenhuma orientap@&giéisa para isso. Na entrevista, afirma:

[14] [...] comecei 0 ano passado e eu nao tinham&pcia nenhuma
com as criangas e eu acho, ainda, muito dificil.

Inicialmente, a investigada aponta dois fatoresqgyais que dificultam seu trabalho
com as criancas: a falta de materiais na escola®ae que as criancas estdo descobrindo a
escrita e isso faz com que elas exijam da profassoinglés escrito, pois querem ter o
contetdo no caderno. Mesmo assim, ela diz sabeisgoado € possivel para as criangas de
pré e 12 séries, informando que, nessa etapalhtsabpenas com desenhos para pintar; ja na
22 e na 32 séries, introduz as palavras escritassef solicitada a comentar seu trabalho,

relata:

[15] Eu tenho uma colecdo de livros que tem carEa#ao, eu

apresento o vocabulario primeiro, para eles; mastrgravuras, ne?
Peco para eles repetirem, ahh quando da, né..nDepdo do que foi
ensinado, perguntar para 0 outro, um pergunta m oesponde e
assim vai.
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Depois de apresentar o vocabulario, de eles repef tal... que eu
vVejo mais ou menos como ta a parte oral, ai elsepte uma folha,
geralmente com o desenho daquilo ou um exerciaia ggortar e
colar, para tentar fixar aquilo ali. Isso pra Z2eporque pré e 12 é so
desenhar e pintar, porque ndo tem outra coisagaer.fJoguinhos
nao tem na escola, ndo tem nada de inglés.

Na 12 série € mais dificil, porque eles comecarsceeger e pedem:
“ah, pro, escreve no quadro”, e eu N0 pPosSsSO apeFsa escrita pra
eles. Eu quero que eles falem (risos), entéo fiteldEu quero fazer
eles falarem para depois escrever, mas para elaséaancher o
quadro...ou folhinha.

Andréia deixa transparecer aqui a crenca de queqrancas ndo-alfabetizadas (pré e
12 séries) na lingua materna, ndo se deve apresenémnsinar a escrita em LE. Além disso,
fica evidente sua preocupacdo com o ensino do utadd na lingua-alvo, emergindo a
crenca de que a lingua é fragmentada e de queesadapem blocos. Para ela, o dominio do
vocabulario é o pré-requisito para se aprendeutests de pergunta e resposta. Porém, nao
fica claro se trabalha além dessas estruturase@grece nao acontecer, considerando-se a
série dos alunos em questdo. Percebe-se aqui atémgia das concepcdes que norteiam as
acOes dos professores (ver secdes 1.1.3 e 1.23idecando-se 0s conceitos, as teorias e as
propostas relacionadas ao ensino de LE mais recentditas modernas, a entrevistada
demonstra uma concepc¢do de lingua ultrapassads,efpindo a compreende como um
sistema complexo de comunicacdo (MITCHEL & MYLES98) e como instrumento para
que aconteca a interacdo entre os individuos (VY& 1987). A origem da crenca de
que para o aprendiz aprender uma LE o professa@ dasinar primeiramente vocabulario,
nao necessariamente contextualizado, bem comoxsué@d, pode residir nas experiéncias de
Andréia como aprendiz e durante sua formacao cawfegsora: abordagem Behaviorista —
método audiolingual (ver secao 4.1.1), fato quergef a visdo de Bailegt al (1996) de que
os professores tendem a reproduzir em sala demaadalos de ensino pelos quais passaram
durante sua vida como aprendizes.

Em uma das discussdes reflexivas do curso de ipaghio acerca do ensino

colaborativo e dos procedimentos usados em autagdancas, Andréia comenta:

[16] Com os pequenos ndo da para deixar eles maitos, eles nao
sabem a hora de ouvir, falam todos ao mesmo terfgaem

perguntas...eu sinceramente, acho que néo aprenddan A parte
mais calma da aula é quando estdo pintando, elhoe@ntéo eles
fazem. Sei que ndo é o melhor, mas nao sei outrafque funcione
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com eles. Com as outras turmas também é difitihthar em grupos,
a aula vira uma bagunca.

Nesse trecho, fica evidente seu descrédito compaela sua prépria forma de ensinar,
além de ficar claro que ela ndo acredita no enswlaborativo, ou seja, as situacdes
educacionais em que os individuos interagem codabantre si, buscando aprender algo
novo, fundamentado na teoria sdcio-histérica deotsky (ver capitulo 1). A entrevistada
demonstra também inseguranca quanto a uma metdaelidcaz, quando diz: “Sei que ndo é
o melhor, mas néo sei outra forma que funcione el@s.” Aqui, como em outros momentos
de seu discurso, Andréia demonstra um baixo graautimomia quanto a sua abordagem de
ensino, ou seja, sua atuacao em sala de aula.sBahes a autonomia no processo de ensino e
de aprendizagem né&o é algo fixo e uniforme (TAVARES03), no entanto, o professor
deveria encara-lo como um processo de desenvoltentemtinuo, uma meta a ser alcancada
por meio da qualificacdo e das experiéncias adtpsriao longo da vida profissional.
Contudo, Andréia, apesar de sua trajetoria proiisgirelativamente longa, parece nao ter um
grau de autonomia suficiente que Ihe traga segarargatisfacao profissional, fato que sera
observado em outros trechos do discurso da paatitap

Posteriormente, na entrevista, ela foi questiorstse a possibilidade de promover

trabalhos em grupos com seus alunos, com vistagsano colaborativo, quando afirmou:

[17] Acho que na teoria é bonitinho, mas quandoéveai para a
pratica...uma turma com 30...todos falam ao mesnpo, ndo da.
Depois, as outras professoras ndo querem eles phasduai vocé
perde tempo para organizar a sala no inicio enab. fAcho que isso
deveria ser ensinado desde a pré-escola, talvez? na estivesse
domesticados (risos).

Com base nesses relatos de Andréia, comparande-obsarvacdes feitas em suas
aulas, pode-se afirmar que seu discurso € coecentesua pratica. Ha uma relacdo entre
discurso/pratica de causa-efeito, em que as cranflasnciam suas a¢bes (BARCELOS,
2006), mais forte do que uma relacdo interativa RB) 2003), através da qual ambas se
influenciam mutuamente. Talvez isso possa estaremdo pelo fato de Andréia néo ter tido
ao longo de sua vida como professora e aprendieri€eias com um modelo de ensino
comunicativo, suficientemente significativas para formacao, que tenham servido como 0s
momentos catalisadores de reflexdo, os quais garad transformacdo dessas crencas
(PESSOA & SEBBA, 2006; BARCELOS, 2006). Apesar der@fessora evidenciar em seu
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discurso alguns conflitos relacionados a sua agilagbgica em sala de aula, parece néo
haver dissonancia entre o seu pensar e o0 seu taneo, se pode constatar pelo seu registro ao

executar a Tarefa C, em seu diario:

[18] Livro: Click Togethervol 1, Oxford. — 1 periodo de 50 minutos
— 52 série

Trabalhei um e-mail com eles, onde a garota estpresentando ao
seu novoe-pal. Fui lendo o e-mail em voz alta, eles acompanharam
anotando as palavras novas. A maioria prestou @bengpos ter
fixado os adjetivos, estudamos os adjetivos possssso grande
grupo. Procurei usar os mesmos exemplos do livilepmis usei os
nomes e caracteristicas dos alunos, escrevi nor@usgpetimos e
eles copiaram:

| am a teacher. M¥air is short.

Sheis Marilia. Her hair is long.

Heis Guilherme. Higyes are brown.

Apos a fixacdo oral, foram apresentados todos esgssivos e feitos
os exercicios do livro. Aqueles que ndo tinham ¢enad, sentaram-
se com outro coleguinha.

Na semana seguinte a esse registro, aconteceraobsasvacoes feitas por esta
pesquisadora, também em sua aula. Na primeirasohskrvada, a professora leu, em voz alta,
quatro e-mails que estavam no livro. Ela lia caglot por partes e os alunos repetiam,
algumas vezes ela elicitava dos aprendizes tradwdealavras; quando ndo havia resposta
deles, ela mesma traduzia para o portugués e afgaiasn anotagbes. Proximo ao final do
periodo, solicitou como tema de casa que cada wrevesse um e-mail com suas
caracteristicas e do melhor amigo, como se fosgargmara ume-pal Um aluno perguntou
se era para fazer no caderno ou em uma folha er tnazn envelope. Ela disse para fazer no
caderno. Nao houve tempo para se escutar o CD.

Logo apds o término da aula, houve uma conversa aresquisadora e a professora,

ocasido na qual ela foi solicitada a avaliar sua: au

[19] Acho que foi tudo bem, estavam meio assustadosigo (se
referindo a presenca da pesquisadora), imaginaivessé de
filmar...mas participaram, repetiram...quase todesmpre tem
agqueles que ndo querem nada com nada. Com o hatsraalas sao
mais voltadas para a comunicacdo, né? Mas tu wiuperiodo nao

da pra nada...
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Além de ficar evidente o modelo tradicional de Bagjue norteia as acdes de Andréia
em sala de aula, confirmam-se em suas palavraso cor@ncionado anteriormente,
concepcOes sobre a natureza da linguagem, da ocagéoi e do aprendizado de LE
ultrapassadas e equivocadas, parecendo que eséas de suas experiéncias como aprendiz
e durante sua formacdo como professora, conforrioé fdencionado anteriormente. Para ela,
a lingua € composta de unidades distintas e fiats,que se reflete em sua acdo, ou em sua

abordagem de ensinar:

[20] [...] eles tém de ouvir para depois eles f&iarpara depois eles
escreverem.

Diante desses dados e sustentando-se num reférsdiao atualizado na area de
LA, pode-se inferir que sua pratica estd sustenfaolauma compreensdo limitada de
conceitos importantes para um professor de LE, cofimguagem, a comunicacgéo, 0 ensino e
a aprendizagem. Infelizmente, essas compreensé@adas que envolvem o processo de
ensino e de aprendizagem de LE e seus sujeitoegpares e alunos) ndo sao caracteristicas
de Andréia, parecendo estar legitimadas em outogextos escolares, como apontam 0s
estudos de Pereira (2006) e Coelho (2006).

Em outro momento da entrevista, a professora declar

[21] Claro que a gente |é, a gente faz eles lerem tanmbémas
inglés se utiliza pouco...falado. Mais o0 que tudé&jue tu explica,
mas falar, falar...ndo se fala. (grifo nosso)

No trecho acima, a investigada comeca a sinalizarcencepcao equivocada de texto
e de leitura, confirmando as palavras de Kleim&®12, b), apontando a falta de clareza dos
professores do que seja leitura como causadoreatiegs de sala de aula que formam alunos
gue ndo sabem e ndo gostam de ler. Retoma-seaayuera destaca como sendo concepcdes
erradas sobre texto e sobre o texto e a leituracgneprometem o aprendizado e que,
comumente, sdo perceptiveis nas escolas: (1) @ Mo um conjunto de elementos
gramaticais; (2) o texto como repositério de measage informacdes; (3) a leitura como
decodificacéo; e (4) a leitura como avaliacdo. £ssacepcdes serdo exemplificadas abaixo,
a partir dos dados de Andréia, jA que ela parecedestruido sua propria concepcéao

(equivocada) a partir da integracao dos quatrocdspeitados, constituindo o que Kleiman
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(2001b) chama de “concepcao autoritaria de leit(peZ3). Nessa concepgdo esta inserido o
“pressuposto de que ha apenas uma maneira de almotdato e uma interpretacdo a ser
alcancada” (op. cit. p. 23). Os equivocos obserwvadds concepcdes de Andréia podem ser

comprovados em seus relatos, como este em seo, ¢iara a Tarefa C:

[22] [...] Fui lendo o e-mail em voz alta, eles m@E@anharam
anotando as palavras novas. A maioria prestou @bengpods ter
fixado os adjetivos, estudamos o0s adjetivos possssso grande

grupo.

Aqui ela demonstra compatrtilhar da visdo de quextoté um conjunto de elementos
gramaticais (concepc¢do 1), utilizando-o para amahslingua enquanto conjunto de classes e
fungBes gramaticais, frases e oracdes. Para Ante#iaa € decodificacdo de palavras
(concepcao 3), sindbnimo de repeticdo de palavrasemiencas, ou seja, de avaliacao
(concepcao 4), quando se privilegia a pronuncfyéncia e a entonacédo. Na leitura em voz
alta, o professor acredita que a énfase esta npreensdo, sem se dar conta que nesse tipo de
leitura € mais facil perder o fio da estoria, pwiatencdo é dada a outros aspectos do texto,
como a forma, a pronuncia, a pontuacéo e a entonaca

No relato da professora para a Tarefa G, transparamda, outro equivoco
(concepcao 2), uma vez que demonstra ver o teximooceepositorio de mensagens e

informacodes:

[23] As atividades de leitura estdo sempre inchlitia planejamento
das aulas, variando as técnicas... com 0 objegviazkrentender o
significado do texto, ampliar o vocabulario e dar nformacdes.
(grifo nosso)

O excerto que segue fez surgir durante a invest@ggestionamentos quanto aquilo
que realmente acontecia nas aulas de Andréia, serdava essa leitura em conjunto e quais

davidas de vocabulario eram esclarecidas. Ela afirm

[24] Como este ano foi adotado o livro, primeirosn@hamos a
gravura inicial e pergunto o que eles acham qué& astntecendo,
quantas pessoas aparecem, ettdo lemos o texto e esclarecemos
duvidas quanto ao vocabularig escutam o CD, reescrevem o texto
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trocando as informacdes, escrevem cartas papgemsalsou outras

atividades que o livro sugira. (grifo nosso)

Sempre que possivel aplico novos procedimentosakoase deram

certo ou ndo. Tudo que puder ser feito de diferengana a atencao
do aluno.

Cabe frisar que essa pratica mecanicista de leisma depreensédo do significado
global do texto, além de ser contraproducente dotopale vista cognitivo é, ainda,
desmotivador para os aprendizes, afetando suaaafiiaca entre outros aspectos afetivos.
Para Andréia leitura parece ser percepcao visuatepsamento de letras e decodificacéo de
palavras, demonstrando desconhecimento dos mopgilodinguisticos de leitura, com foco
interacionista que permitem

0 estabelecimento de relagbes interpessoais muaie ricas pelas
possibilidades de crescimento e desenvolvimentteitiar, processo
esse facilitado pela interacdo que se da ou se qgriateem sala de
aula. (Kleiman, 2001a, p.19)

Contudo, ela ndo demonstra que suas maiores pr@gEepsejam com as turmas de 52
a 82 séries, indicando que muitas dificuldadesdsforrentes do contexto das aulas — um

periodo por semana e a falta de estudo dos aluoose relata na entrevista:

[25] Se eles lembrassem do vocabulario que aprendenuma
semana para a outra, era mais facil...1 periods@mana é pouco,
né?

No excerto anterior novamente aparece a sua ceafiga a importancia da aquisicao
do vocabuléario, ndo necessariamente vinculado aamvoltado & comunicagéo em si.

Os dados gerados por meio das perguntas 1, 2 a Bamfa F, no portfélio, sdo
bastante relevantes para uma triangulacdo daqueosgq desenha até o momento como a
abordagem de ensinar dessa professora:

(1) Qual aula vocé considera como tradicional e qualacmovadora?

[26] Para mim a primeira foi tradicional, pois n@&muve participacéo
dos alunos em quase nada.



92

(2) Qual foi mais eficaz para vocé?

[27] Participamos mais da segunda aula, teve ntizslades, mas
acho que quando é para ensinar gramatica temoserdenas
tradicionais, os alunos precisam de explicacOestiohp.

(3) E quanto a vocé, suas aulas de inglés sdodooas ou tradicionais? Por qué?

[28] Eu ofereco uma mistura de aulas tradicionadsferentes aos
meus alunos. Eles ndo tém o habito de participaitona tém
vergonha de falar. Se a aula exigir muita partgipaoral eles nao
fazem.

Com esses registros, é possivel perceber que Antigi consciéncia da diferenca
entre um modelo tradicional de aula e um inovadwit{do a comunicacdo onde a
aprendizagem se da a partir da interacdo entreresdizes). No entanto, fica claro que ela
acredita na eficacia do modelo tradicional, poisy sua visdo, os alunos também sao
tradicionais na forma de aprender, por isso nae padir a participacao oral deles. Ela deixa
explicito que sua visao de aula eficaz de LE élagera que os alunos recebem o transmitido
pelo professor e ndo ha, necessariamente, interacéo

Esta constatacdo é reforcada com os dados de&@eurth Tarefa D (ver secéo 3.6.2),
guando ela afirma que apesar de ir sempre motipada as aulas, se mostrar confiante e

tentar ser clara e objetiva com seus alunos, néxaut inglés para se comunicar com eles:

[29] | was motivated. | always go to the classroom nateid.
(Houve troca de cédigo. Andréia passa a escrevepaiugués) Eu
nao usei o inglés a maior parte do tempo, poiseadanento foi
individual e assim entendem melhor.

Demonstro estar confiante em aula, eu estava @@parara a aula,
ja tinha visto previamente a licdo, escutado o Gidrda, isso ajuda.

Mais uma vez fica evidenciada a crenca da entexlastle que a aprendizagem de uma
LE n&do se da por meio de interacdes reais em sadaild, pois infere-se que as explicacdes
sobre a lingua-alvo podem/devem ser na lingua natpara que os alunos realmente
entendam. Por conseguinte, ela demonstra ndo trede os aprendizes possam trabalhar

colaborativamente e que isso traria algum benefiara eles, como se observa nas palavras:
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[30] A maioria da turma trabalhou individualmerdégguns em duplas
porque ndo tinham o livro, mas sé por isso. Elessaem trabalhar
em grupo, fazem o maior barulho.

Esses dados vém demonstrando a consciéncia dasoaeguanto ao seu modelo ou
sua abordagem de ensino: tradicional. No entarliegrga-se que ela ndo vé isso como

totalmente negativo, conforme analise feita pararafa D:

[31] Minha metodologia foi mais para tradicional stee aula

(referindo-se a fazer e corrigir os exerciciosygpe eles ndo tinham
feito o tema. Se eles fizessem daria tempo praa@soluCD e praticar
os diadlogos. Minhas aulas exigem a atencdo delegexto e nos

exercicios propostos. Eles tém oportunidade pea,fadas ndo falam
muito em inglés, apenas as palavras dos exercigiagie tem de
completar...ai claro que fica dificil.

Nesse mesmo excerto percebe-se uma contradicdisquwsd da investigada, pois ao
mesmo tempo em que ela admite na entrevista ndiodal inglés, ou seja, ndo usar o inglés
em aula para se comunicar com seus alunos, etiadizportunidades para que esses mesmos
alunos falem, fato que néo acontece. Com isso,-pedeferir que, para Andréia, “escutar o
CD e praticar os didlogos” ndo seriam atividadeslitionais no ensino de LE, pois ela
somente foi mais tradicional em aula porque osaauméo fizeram o tema; se o tivessem
feito, escutariam o CD e praticariam os dialogos.

Diante dos dados ndo apenas de Andréia, mas dasaqpairticipantes, com visdes
semelhantes, uma das aulas foi desenvolvida eno tas diferentes abordagens para o
ensino de LE. Comwarm-up nessa discusséo reflexiva, as professoras-atievasiam em
grupos de trés discutir e caracterizar as abordagea conheciam, relatando posteriormente
para o grande grupo. Coincidentemente Andréia icRaestiveram no mesmo grupo, porém

€ Patricia que relata:

[32] A abordagem que mais se ouve falar como reeta
comunicativa. Saber na teoria 0 que € realmente, S&emos.
Comentamos aqui entre noés que na faculdade a géntéeve essa
teoria, s6 a Paula teve um pouco (a outra compengmtgrupo),
porque ta fazendo o curso ainda. Entdo, pra nésaséalas mais
voltadas para a comunicagao, a fala em si. Os slpnecisam de
mais diadlogo, de mais repeticbes, fazer trabalhas nmterativos,

onde falem mais. Mas como fazer isso?...é por (gs®d estamos
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aqui...conhecendo as nossas escolas, a gente sabe& guase
impossivel.

E notdrio o conhecimento das participantes sobrexisténcia da Abordagem
Comunicativa (AC). No entanto, outras abordagessaé mencionadas nesse momento, nao
ficando claro se por desconhecimento ou por entendgue a AC se constitui como aquela
que devem conhecer e utilizar. Com a afirmacdouterndio detém o conhecimento tedrico
sobre tal abordagem, buscam, entretanto, caracteriempiricamente, com base em suas
crencas. Para elas, comunicacéo é sinbnimo depalaas. Para tanto, o professor que utiliza
a AC deve focalizar no desenvolvimento da habikdadal, fato que evidencia uma outra
concepcdao limitada das investigadas. Elas tambéxardeclaro que a pratica dessa proposta
em suas escolas ndo € viavel, deixando emergireac@&rde que nao é possivel se
ensinar/aprender uma LE nas escolas publicas.

Posteriormente, na entrevista, Andréia assistiwiel®o essa cena. Ao ser solicitada a
comentar as idéias de Patricia, disse:

[33] E verdade, ali no comego do curso néo tinh#amocdo do que
era AC, a gente ouve falar...tal curso € comunioabutro ndo...nao
gue eu saiba muito agora. Algumas coisas clareagaingue a gente
precisa pensar na lingua como um todo. Nao é af f&? Algumas
coisas ficam na cabeca da gente..promover a @dteraas

habilidades...Claro que tivemos muitos exemplascaimos idéias.
Fico pensando nisso quando vou pra aula...Mas &dké que fazer
iIsso com todas as turmas, da?...muita aula, miliwoaee pouco
tempo, depois também nao sei aplicar bem essateamcho que leva
um tempo até cair as fichas (risos)....agora quéeromecando a
usar o livro com eles. Acho que ja melhorou bastasinhto eles mais
interessados...aos pouquinhos acho que a gentegeessendo tem
gue desistir, tu ndo acha?

Percebe-se claramente no discurso de Andréia qfermada sobre outros
conhecimentos acerca do ensino de LE, ela comegfetr sobre isso. Contudo, a partir de
uma perspectiva sociocultural, ndo ha evidénciagugeela tenha realmente internalizado e,
entdo, se apropriado deles. Talvez, a partir deegtmde interagéo — o curso de qualificagcéo
— e de suas experiéncias concomitantes de salal@lefadréia tenha iniciado um processo
de reflexdo apropriando-se primeiramente do discusnstruido por outros individuos
naquele contexto. Esse discurso que serve conmonmsihto de mediacdo pode desencadear,

posteriormente, mudangas em suas crencas e, peggigincia, em suas acoes. Cabe lembrar
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que Alanen (2003) toma como pressuposto que t@nfmocessos de internalizagdo, quanto
os de apropriacdo de conhecimentos sdo relatiamsesentam diferentes graus ou niveis de
dominio. Isso, no entanto, ndo desmerece o0 destmraeo que Andréia deixa explicito em
seu discurso: seu possivel engajamento no process@ansformacdo. Ao mesmo tempo, a
investigada também demonstra, em seu discurs@, i@gisténcia a mudancas em suas agdes
em sala de aula, alegando excesso de turmas, desakl a falta de tempo para o
planejamento, voltando no final a indicar que ediEposta a buscar outras alternativas,
mesmo gque aos poucos.

Adiante, na entrevista, Andréia foi questionadantmao uso da lingua-alvo em suas
aulas, buscando-se saber se o fato de trabalh&seotas publicas teria alguma influéncia.
Ela diz:

[34] [...] tenho 20 horas no Estado e 20 horas maiaipio, sdo 10
turmas [...] quando a gente tenta falar um pouquimiis de inglés,
eles dizem: “i professora, O que € isso? Ta falandaé?” Entéo, tu
fala e ai tem de falar tudo de novo em portuguBtid; tu ja fala em
portugués mesmo, ja explica o que tem de fazdr e ta

E importante frisar que, ao longo do curso, a itigada mostrou-se sempre
participativa nas tarefas em grupo e também fegtoumamentos pertinentes durante as aulas.
No entanto, poucas vezes arriscou-se a usar sipgla se comunicar, usando basicamente a
lingua materna. Cabe relembrar os relatos de Amdréiinicio de sua entrevista, quando
afirma néo ter proficiéncia oral em inglés. Contualgui ela evidencia a crenca da resisténcia
dos alunos ao uso da lingua-alvo, razdo pela ¢ambeontecem em portugués.

Aproveitando a referéncia dela ao excesso de tyrotsservada no trecho acima, a
entrevista voltou-se ao planejamento de aulas,dqpfm questionada sobre a forma como as
organiza. A professora informou ter adotado naqael® (2005) o livro -Take your time
(Editora Moderna) — que facilitou bastante o plamegnto das aulas, ressaltando, ainda, que o

livro sera utilizado em 2 anos, pois ndo € possiertlui-lo com um periodo apenas.

[35] [...] Eu hdo me dei conta que eu néo ia comsegbalhar todo o
livro em um ano, com um periodo...e o0 interessesdeBo € tanto
para dizer “fagam em casa’.
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Ao falar sobre o livro, ela diz:

[36] [...] Tem um CD, traz s6 pra professora, nwdido aluno nao
tem...com alguns textos e...ele € bonzinho...&e &ssim, coisas
diferentes...tinha uma carta gen-pals entdo pedi pra eles lerem e
depois eles escreveram uma carta deles. Entdgceunn pouco do
livro e um pouco eu crio em cima daquilo ali, tamié.] eu senti
gue mudou bastante, que eles tao aprendendo leastamto livro,
porque sO tu la no quadro em um periodo por senmgmatem, nao
rende. Agora nao, tu lé, pde o CD, eles escutass, relpetem, eles
conversam entre eles...tem bastante exerciciosugiagd..pra eles
fazerem [...] ja senti que eles também viram qudoulwcom o livro,
pode ter alguma coisa ou outra que nao seja lega,é melhor do
gue nada (risos) eu td6 gostando de trabalhar clovmoo

Entdo, complementa, falando sobre o planejamento:

[37] [...] ali entdo (no livro), ta tudo planejadiai eu s6 olho...e... em
cima de uma ou outra coisa que tem l4 eu pec¢o utazcpra eles
fazerem, ou um trabalhinho em dupla ou pra elesréma uma carta.
Poucos ndo compraram, alguns porque ndo tem mesnaicdes e
outros porque 0s pais hao querem. Uma mae mandébuna dizer
que se fosse pra comprar livro ela iria estudaesoola particular.

O discurso de Andréia demonstra sua crenca de gre yna aula ser efetiva, ha
necessidade de um livro didatico, pois serd essteriaslaque orientard sua acdo. A
importancia do material didatico também pode seeonlkada em sua autobiografia, quando
escreve sobre suas aulas atuais. Ela as descneme“dderentes daquelas que teve quando

aluna”, pois tem materiais e recursos diferentes.

[38] Minhas aulas séo diferentes das que tive nal@em algumas
coisas. O material ao qual temos acesso agora to mélhor,

dindmico e apresenta mais recursos para seremadbls em aula.
Os textos dos livros séo atuais e incentivam msialenos a falar.
Por outro lado, os alunos nem sempre tém acessoatgrial por

seu custo e o desenvolvimento das aulas fica peejiol porque s6
o professor tem o livro, o aluno nao.
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Porém, logo a seguir, também na autobiografiamafique sua pratica € a mesma (a
tradicional), apesar de procurar fazer algo difeergme chame a atencéo do aluno:

[39] Sinto assim, a maneira de utilizar recursoa énesma de
guando eu estive na escola (quadro e giz) porémeeesforco para
fazer sempre algo diferente, que chame a atenc@udo mesmo
COM PoOuCOS recursos.

Quanto ao seu desempenho como professora, é peetepin suas palavras a
consciéncia de que algo mudou quanto ao ensinagiiEsique ela teve enquanto aprendiz e a
sua praxis na atualidade. Contudo, ela indica guswadancas positivas sdo em virtude do
material e ndo de sua acdo como professora; simggsmindicam uma insatisfagdo com seu
trabalho, deixando transparecer a crenca de gifecié mudar a aula em si, a sua abordagem
de trabalho.

Apesar disso, ela ndo se mostra insatisfeita cémmnaacdo que recebeu na faculdade
e no curso livre, parece crer que suas aulas dumaperiodo de formacéo foram adequadas
para seu aprendizado, pois mantém aquele modelo rEfaréncia até hoje.

Em suma, Andréia pode ser descrita como uma pafesie inglés que tem sua
metodologia de trabalho calcada num modelo tradiidide ensino, no qual o aluno € mero
coadjuvante no processo. A investigada demonsfrarsiortes influéncias de suas crencas
em sua acgéo pedagdgica, as quais parecem teramligge mais na sua propria experiéncia de
vida, ressaltando seu insuficiente e limitado coithento tedrico. Entende-se que uma
compreensao tedrica mais ampla e significativadalia experiéncia com a sala de aula

poderiam contribuir com Andréia para a qualificadacseu trabalho docente.

4.2.2 A visao de Patricia

Patricia se diferencia de Andréia por ter poucag&pcia em sala de aula ensinando
inglés e pelas dificuldades enfrentadas pelo teempaue ndo se dedicou ao magistério. No
entanto, ela expressa em sua entrevista motivagl@oepsinar, ndo parecendo desanimada

diante dos desafios da profisséo:

[40] Eu adoro dar aula, sou apaixonada por eldsspaeus alunos
eeh eu acho assim oh, que eu mais aprendo do quensuo,
entende? Mas, eu acho que muito assim desse majo dis
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aprender, passa pra eles. Eu acho que isso € m@aistante do que
gualquer outra coisa...

No excerto acima, Patricia evidencia a crenca de ajunotivacdo do professor &
importante em sala de aula para despertar nosdipesra vontade de aprender. A seguir, ela
foi questionada sobre sua atuagdo nos 3 ultimos, amano professora de inglés, apos 14

anos de sua graduacao, quando afirma:

[41] Eu acho que mudou muito...(risos) quando dwegemao sabia
nem o que era pra dar. Agora eu ja tenho pelo menosracado...eu
e a Lucia (se referindo a professora que foi texidd de escola)
fizemos uns planejamentos, né? Acho que ainda efatarios,

mas, enfim, acho que isso vai ser sempre...

A partir das observacfes de suas aulas na 52dengna escola estadual, pode-se
constatar que ela ndo usa a lingua-alvo para esagdtes reais com os alunos. O inglés é
usado apenas para a repeticdo de palavras isotadasjo surgem duvidas de algum aluno,

para dar alguma instrucdo ou para correcdo daglad®s propostas, como se observa no

trecho a sequir:

[42] Peguem a folinha quetaacherentregou. Tem um quadro 1a, é
umalottery, a loteria. Vocés vao marcar um X em cada quadeo q
tiver o vocabulario que nés aprendempancil, eraser, blackboard,
todos 0os que a gente viu na aula passada, combinemuh 0s
desenhos. Nootebookde vocés tem a lista, lembram?

Posteriormente, ao ser questionada sobre tal groeatb, a professora argumenta
gue na 52 série 0s alunos sao iniciantes, pom&sdém uma boa compreensao e na medida

em gue eles avancam para as outras séries, ataaisaglés em sala de aula.

[43] Na 52 eles estdo comecando a ver o ingléxy gae ficariam
assustados se eu usasse mais...Eles véem maisikoicabfalo mais
inglés na 72 e na 8% mesmo que nao gostem muiks, VA0
acostumando.
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A professora deixa implicito na sua fala a creregue os aprendizes resistem ao uso
da lingua-alvo nas aulas e que sua presenca degeaselal a medida que eles avangam na
séries.

Ainda sobre o uso da lingua-alvo em aula, ao mabzTarefa D em seu diario, ela

registra:

[44] Embora me sentisse confiante, sei que poderiaisado mais
inglés em aula. Coloquei @geetingsno quadro e disse quando eles
deveriam usar cada um, depois repetimos...procenéatizar a
oralidade, porém, acabou o periodo.

A partir dessa colocacéo, pode-se inferir outragaede Patricia: os alunos iniciantes
necessitam aprender vocabulario, antes da lingusi.dba mesma forma como Andréia, ela
também demonstra possuir concepcgdes limitadasegfoivocadas de linguagem, de ensino e
de aprendizagem de uma LE, aspectos que influens@remaneira a formacado de suas
crencas e, possivelmente, a sua acdo pedagégacearihém parece compartilhar da crenca
de que é possivel aprender uma LE em blocos: v@raiugramatica, fala, etc. Ambas as
professoras esquecem que os falantes de uma lisgjs.ela materna ou estrangeira, a
realizam por meio de seu discurso ao interagir oatros falantes, podendo-se afirmar que a
lingua € um sistema composto por varias unidades sgu complementam, um sistema
complexo, dindmico e nado fragmentado. Por iss@sesaracteristicas devem ser levadas em
conta quando uma lingua é ensinada, uma vez gpeeadizagem se darda somente pelo uso
dessa lingua, ou seja, em dialogos interacionase€eventos de uso concreto da lingua é
qgue fardo com que o aprendiz construa seu conhetmntiagulistico: o aprendizado da LE
sera mediado pelo seu proprio uso.

Em outro momento da entrevista foi pedido a Paticie esclarecesse seu relato para
a mesma Tarefa D: “Coloquei gseetingsno quadro e disse quando eles deveriam usar cada
um, depois repetimos...procurei enfatizar a ordkdaA participante, entao, respondeu:

[45] Sim, como era a primeira aula, achei impogage soubessem
se cumprimentar em inglés...bom dia, boa tardegutclescrevi as
expressbes no quadro e repetimos varias vezes,isdepes
cumprimentaram o0s coleguinhas. Muitos ja sabianerdizllo,
goodbye.
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O depoimento acima evidencia outro conceito inadéguda investigada quanto ao
gue seja desenvolvimento da oralidade em LE, crgndoa repeticdo desprovida de contexto
e interacdo sera suficiente para a internalizac@prepriacdo de tais conceitos pelos alunos.
Ainda na entrevista, ela enfatiza sua cren¢ca de ayuesino do vocabuléario deva ser

privilegiado ao relatar:

[46] Essa turma (referindo a turma de 52 sérieg iaglés desde o
inicio do semestre. Entdo, aos poucos vou introdiozos grupos de
palavras: ja trabalhei ageetings,né...os meses do anos, os dias da
semana...esse foi bem legal também, os mesesiasosath... depois
eu passei uma folha mimeografada, mas ndo me ledu&itco com
era a folha, mas tinha escrito. Dai, depois elesstaoiram um
calendario, sabe? Bem legal, eu dei mimeografadai eeles
decoravam como queriam, depois eu mostrei 0 meal.uBr sol,
assim, com uma gravatinha. Entdo, dividido em ¢haaies: a parte
de cima eram os dias da semana e debaixo, 0s mes&so... foi
muito legal, eles adoraram. Entdo € mais ou messisna.mas, eu
sempre procuro voltar, por exemplogrgetings eu continuo usando
porque eles esquecem.

Mais adiante, ao ser questionada sobre a evolug&oal proposta de trabalho de uma

série para outra, Patricia afirma:

[47] E no fim da 52 eu ja& comeco com pequenos sex@® ano
passado eu fiz assim e esse ano tenho idéia dedsgien de novo.
Ah...e pra 52 eu vou passandwesty hunger caterpillaque tivemos
naguele outro curso... pra 62 eu vou passar ooisa agora. Na 62 eu
ja comeco com pequenos textos.

Diante disso, questionada sobre a possibilidadeatialhar esse vocabulario de forma
contextualizada para que os alunos aprendessemo odessas palavras em contextos

diferentes, ela, entdo, afirma:

[48] E essa parte assim, eu me sinto inseguraco@sigo ver direito,
sabe? Acho extremamente dificil ver isso...com@sgprtar pra eles
[...] Eu vejo que eles querem saber falar maign&dando conta.
Parece que o que falta € saber planejar a aula mmesm

® E importante deixar claro que todas as vezes &mesados os termesuivocados, inadequados ou limitados
para caracterizar as concepc¢des e conceitos daspaates, essas afirmacdes estdo fundamentafaerencial
tedrico da area da LA, utilizado para a concrefinatdesta pesquisa.
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A professora demonstra por meio de seu discursnoseguranca quanto a sua
abordagem de ensino e seu planejamento das adsisnt@ para o qual ela também
demonstrou preocupacao durante o curso. Em umdistasssdes reflexivas, falando sobre o

fato de as aulas de inglés serem centradas nassabumos professores, ela diz:

[49] Eu entendo que uma aula centrada no alunoi® intaressante,
mas eles ndo sdo acostumados a trabalhar em grpuosgam a
falar de outras coisas...ndo 0 que vocé pedigrmitam com a aula.
E preciso planejar bem as aulas, ter objetivo®s)arariar...mas eles
precisam estar engajados..mas eles vem acostunedostro
modelo.

E possivel perceber nas palavras de Patricia aéimfla negativa de um sistema
escolar que se diz estar falido, ja que a apregeimando acontece. Nesse caso, 0 contexto,
bem como suas experiéncias parecem estar influelwiaa formacédo e na fixacdo de suas
crencas sobre o fato de os alunos ndo saberem gasé&arem do trabalho colaborativo,
crenca também constatada nas palavras de Andréia.

Posteriormente, na entrevista, ao comentar solreeterno ao magistério e sobre

suas aulas de inglés, a investigada desabafa:

[50] [...] Quando eu entrei na sala de aula, msed&n: essas sdo as
tuas turmas! Pensei: t4, mas o que eu vou darggamanhas turmas?
Disseram: ah nado, da qualquer coisinha, eles néensanada,
mesmo...Porque até entdo, a professora de edueatjbiica tava
dando inglés pra eles. Sabe, ensinando algumasrgmlgue ela
sabia... Dai, ndo tinha um programa, eu nao salgaeofazer, néo
sabia...14 anos parada, né?

Ainda sobre o planejamento das aulas, Patricitarela

[51] Bom entrei, fui pros livros didaticos, fui pkablioteca, peguei
alguns livros. Comecei a montar algumas coisas eque@chava a
partir dali.
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Nessa fala, ela evidencia a crenca de que os ldidagicos sdo referéncias adequadas
e eficazes, sendo Unicas, para um professor prepaaa aulas. Porém, demonstra, ainda,
disposicéo para o uso de outros recursos em saala@uando indagada sobre os materiais

gque possui e usa em suas aulas:

[52] Ah ..livros didaticos, livros de estoria qee ganhei, gibis,
material dos cursos...algumas mausicas, mas eu D&o nuito

musical...me sinto culpada...tenho de me esforcais rmessa
parte...porque eles gostam..acho que até apremdemigto mais com
musica.

[...] Eu tenho uns videos, umas fitas de videouque colega minha
de portugués me emprestou que temmbers, coloursas fitas do
Walt Disney que saiu pela Zero Hora uma vez, lefliEatdo eu
gravei, eles gostam...eu sempre passo...depoi®lgaeaprenderam
um pouquinho, eu sempre passo. E isso basicanwité®s...o retro-
projetor eu nunca usei, eu fagco os meus cartazegpgos [...] a
internet eu Uso em casa, pouco...mas uso.

Contudo, apesar de evidenciar maior diversificag&orecursos do que Andréia,
Patricia também menciona que sua metodologia deagresproveniente do modelo de ensino

recebido:

[53] [...] mas, ensinando do jeito que eu tinha eadrdo,
basicamente. Entdo, agora assim pra desmanchaaduilo do jeito
que eu tinha aprendido, né? Pra comecar a fazqrouco diferente,
como é dificil!

Destaca-se na fala de Patricia sua autocritiaa, gla demonstra saber que aquele
modelo ndo é o mais adequado e mudancas sdo nmexesEdsa participante confirma a
dificuldade em mudar sua praxis. Embora conscidaegsa exigéncia, expressa um conflito,

demonstrando que durante suas aulas, reflete ests®us procedimentos:

[54] Entdo, eu t6 dando aula, eu vejo bem direitjindéu t6 dando
aula, a gente fez o curso agora ha pouco ee.dando e vejo, pulei
um passo, sabe? Podia ter feito diferente, podi@ite umwarm up,
sabe? Mas, pra eu colocar em prética isso, € coaaioli
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Mais uma vez, ressalta-se a dificuldade que owithtbs tém em transformar suas
crencas, bem como transpor as idéias para a pratestacando-se as caracteristicas
paradoxais e contraditérias desses eventos meaqaisao as crencas. No caso de Patricia,
apesar de demonstrar em seu discurso uma dinangcigi@anto a transformacéo de suas
crengas, evidencia-se o que Barcelos (2006) charf@esencontro entre crencas e acdes”
(p.27)

Diante dessas colocacdes, a professora foi gnas@o sobre como pensa que
poderiam ocorrer as mudancas que beneficiariano@epso de ensino e de aprendizagem de
LE. Ela diz:

[55] Bom, primeiro precisaria de muito tempo, eh@qra planejar
bem, pra cada turma. Eu planejo assim, para aérigsspara as 62
séries. Eu ndo planejo pra esta 5%, pra esta i&?. £isso € ruim,
porque elas ndo séo iguais, os alunos nao sacidtaiao, na aula
eu dé uma adaptada, conforme da. Entdo, néo fieaaoisa legal.

[...] Eu planejo um dia por semana, na segunda,equ&nho livre,

pra todas as turmas.

Considerando tais afirmacgdes, apesar de demogs#aonsciéncia e percepg¢ao sobre
as diferencas entre turmas e entre os proprio®sldita evidente o posicionamento de que
apenas uma maior dedicacdo ao planejamento das @olaturma e ndo apenas por série,
resultaria em sucesso de aprendizagem.

No entanto, anteriormente, ainda durante o cuesbuma discusséao reflexiva sobre

planejamento de aulas, ela relata:

[56] Na escola estadual, nés temos muitos periagiesn tem 20h,
tem uns 18 periodos, até 20 mesmo. Entdo, para fezse
planejamento detalhado fica impossivel. A gentesegne fazer para
umas turmas, mas nao para todas...depois em déalagcalmar a
turma, fazer a chamada, 45 minutos, desenvolve pantzinha.
Como organizar isso para todas as turmas?

Nesse excerto pode-se inferir dois aspectos reladas ao ensino na escola publica:
(1) uma critica ao sistema de ensino e a pressédaspelos professores; (2) a inseguranca
do professor sobre o como planejar e organizar pugwias aulas dentro desse sistema
precario. De certa forma, essa fala de Patricisnpkiica o circulo vicioso que parece estar

instaurado em nosso sistema de ensino que raifta ineficiéncia: por um lado um sistema
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de ensino que nao valoriza o corpo docente, séjeepeesso de carga horaria ou pela falta de
apoio pedagodgico; por outro lado, o corpo docemnte sgm tempo e motivacdo, sente-se
incapaz de realizar seu trabalho com qualidadeyrérando no préprio sistema justificativas
para tal situacao.

Em outro momento da entrevista, ela deixa emeugircsenca de que em turmas mais

numerosas o ensino se torna complicado:

[57] [...] porque numa sala com 30, 40, 30 e pougwa Vocé
ensinar, assim...pra sair alguma coisa legal, eai complicado.
Entdo, eu acho que o papel mais importante, querecuro fazer
ali...é despertar o desejo de eles quererem aprende
Apesar de Patricia sinalizar que acredita queta @& tempo, 0 excesso de turmas e o
grande numero de alunos por turma, sejam atoregfjuenciam nos resultados de insucesso
na aprendizagem de inglés, ela traz para si umaiyabsculpa para esse insucesso na
aprendizagem de seus alunos, ndao deixando, notenta enfatizar outra vez o papel

importante do planejamento das aulas:

[58] [...] muitas vezes eu consigo, pra muitas asjreu consigo. E
guando eu néo consigo, é por falha minha mesmoymrdsa do que

deles...tipo...uma aula que nao deu pra planegat leah...me perdi,
porque as vezes eu me perco, me perdi, e agora ewtaco? Eu ja
dei isso? N&o dei?...Mas, eu me esforco, pra gsetehham o desejo
de aprender...pra que eles se sintam interessadaprender.

Na entrevista, a professora expressa sua vonadpie o inglés fosse oferecido na

escola, desde a 42 série:

[59] Eu vou tentar colocar o inglés desde a 4&s4qrie dai, assim, da
pra ensinar mais vocabulario, aquelas coisinhagcdsae eu to
tentando, agora, me libertar um pouco da parte afieah e fazer sé
mais uma coisa falada, uma coisa que edespreendam os textos e
assim, eles vao pegando a gramatica juntfgrifo nosso)

No relato acima, sdo percebidos os conflitos wisigor Patricia com relagdo a sua
pratica: ao mesmo tempo em que compreende queirets uma LE ndo deve se pautar
pelo dominio da gramatica, expressa a crenca d® @peendizado de vocabulario é basico

para alunos iniciantes. Ela parece compartilhar éomiréia uma concepg¢éo equivocada de
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texto como conjunto de elementos gramaticais eeitierd como decodificacdo (KLEIMAN,
2001).
Ao relatar suas experiéncias na sala da 52 sé&ieleenonstra uma acao (abordagem)

tradicional, centrando seu ensino na gramatica:

[60] Mas, sem me deter muito... eu vejo assim,rainei, ensinei o
verboto be(risos) e na prova, o que eles mais erraram fa@rboto
be (risos) [...] A forma de ensinar o verbm befoi bem aquela...ah,
preencher os espacos, né... primeiro o verbo, siepon 0os pronomes
[...] na prova eu coloquei assim, aquela que em fazer em
conjunto, com o material: circular aonde apareceexbo to be..
ficou confuso pra eles, eles circulavam os pronorfiesu uma
confusdo terrivel. Dai eu acho que ndo é necesfarer essa
confusdo ai, saber o verlo be, assim, dessa maneira. Agora, eu
acho importante ver se eles entenderam o todoxtio, tgorque eles
conseguem se comunicar um pouquinho. Eles me pedeeu falo
um pouquinho com eles em inglés e eles entendees. @lerem
aprender coisas pra se comunicar ali no momentaaaia / de nada.
Querem saber essas coisas, assim. Querem salast @so eu ndo
sei muito bem como fazer, trabalhar girias...querat® saber
palavroées [...]

No trecho acima, € possivel inferir que a propdstansino de inglés de Patricia, além
de tradicional e centrada na gramatica, ndo vendatelo aos desejos e as necessidades dos
alunos, fato que pode acarretar um desinteresseapetndizado da lingua. Ela, no entanto,
demonstra estar consciente de que a forma comda@borverbao benao foi clara para os
aprendizes, os quais buscam a comunicacdo, porammaa evidencia perspectivas de
mudanca em sua pratica, chegando a usar a expfessd@@o sei muito bem como fazer”.

A participagédo da professora no curso de qualificagaracterizou-se como bastante
significativa, porque a mesma procurou contrib@mco grupo em todas as oportunidades,
esforcando-se para usar o inglés. Contudo, naasagscritas, como em seu portfolio, ela foi
bastante sucinta e ndo relatou reflexbes tdo gighifas, respondendo brevemente, por
exemplo, a Tarefa A:

(1) Qual aula vocé considera como tradicional e qualccmovadora?

[61] Sem duvida, a primeira foi bastante tradicloRaofessor ensina,
alunos escutam.
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(2) Qual foi mais eficaz para vocé?

[62] A segunda foi mais dinamica. Como profess@astamos de
participar. Se eu quisesse aprender gramaticaineeipa aula seria
mais eficaz. Numa aula de verdade, os alunos nemprse
participam, ai a aula perde o sentido.

(3) E quanto a vocé, suas aulas de inglés sdodooas ou tradicionais? Por qué?

[63] | intend to offer innovative classes to my studehtsffer
traditional classes because sometimes | am tired.

(Eu pretendo oferecer aulas inovadoras para meusslEu ofereco
aulas tradicionais porque as vezes estou cansada.)

Da mesma forma que Andréia, Patricia demonstrangist um modelo tradicional de
aula de outro mais inovador. Porém, ao respondeuestdo (2), ela também deixa
transparecer sua crenca de que o ensino tradicdoefataz para 0 ensino da gramética e que
essa deve permanecer nos planos dos professoaequeaos alunos se comuniquem melhor.
Ela enfatiza também a questdo de sua crenca descplanos nem sempre querem participar
das atividades propostas. Na resposta a questdbBaBicia indica sua intencdo em oferecer
aulas inovadoras, confirmando que suas aulas s#@licibnais porque as vezes sente-se
cansada.

Resumindo, Patricia demonstra mais consciénciacte@o que Andréia e parece
refletir mais sobre sua pratica. Ela também evidenma motivacdo maior do que Andréia
quanto ao ensino, fato que pode estar relacionadpoaco tempo de magistério. Apesar
disso, a segunda investigada também acaba caracidoi seu modelo de acdo ou de ensino
de LE em sala de aula como tradicional, sem inderagiténtica na lingua-alvo, com foco no
vocabulario e na gramatica, sem contextualizacl@mge do modelo comunicativo, pautado

Nno sociointeracionismo.

4.3 As visOes das participantes com relacdo aos s@lunos

Antes de se descrever e analisar as visOes daspaartes desta pesquisa com relacao

aos seus alunos, cabe destacar o fato de que &a &eterior, quando foram analisadas as

suas visbes com relacdo a suas acdes docentesyiezs momentos, elas explicitaram suas
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crencas sobre seus alunos. Dessa forma, nas dosesc8as seguintes ndo repetiram tais

analises.

4.3.1 A visado de Andréia

Ao escrever no diario sobre seus alunos, Andréagare

[64] Tenho alguns alunos muito interessados, qe&agy participam,
fazem tudo, mas sdo poucos. A grande maioria naote®ssa por
nada, nenhuma disciplina, e dizem que vao a egumigue sao
obrigados.

Ela aponta a familia dos alunos como responsaweipate pela situacdo. Em uma

discussao, na primeira aula, ela diz:

[65] Muitos pais ndo tem grau de instrucéo algutraesmitem para
os alunos que estudar inglés nao € importanteyaigservir pra nada
na vida deles.

Em seu diario, a investigada reafirma:

[66] Ha um grande desinteresse por parte da malagadamilias em
“educar” seus filhos. Os pais estdo delegando gapéis a escola e
acham que tudo séo os professores que tem de rerSawmalunos
sem valores, sem educagao, respeito, objetivoendlpr, entdo, uma
segunda lingua € menos importante ainda, pois diggmunca vao
precisar, que ndo sabem nem falar portugués dieeissim por
diante. E claro que tem uns raros alunos que sspgaisam diferente
e entdo seus filhos se destacam.

Nesse trecho, a professora deixa transparecer destgpsto e também, desesperanca
com 0 seu contexto escolar. Esses sentimentos ptatdinado mais evidentes pelo fato da
participante ter feito a analise de sua aula namoedia em que a transcreveu, 0 que pode
retratar o efeito de estresse pés-aula, sentimestum aos professores. Ela evidencia a
crenca de que a maioria dos alunos néo quer “radanada”, a qual pode ter sido construida
e influenciada pelo tempo em que atua na escolécp((mais de 15 anos), suas experiéncias
negativas, bem como as crencas compartilhadas l@enefadas por outros professores,

aspectos que reforcam o que Barcelos (2006) chameeldcdo interativa entre contexto,
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crencas e acles: “é uma relagdo em que a compoedonsélimites contextuais ajuda na
compreensao das crencgas” (op. cit. p. 26)

Ja na entrevista, quando questionada sobre sewgsahs interesses e motivacao deles
para aprender inglés, Andréia ndo se mostra taatimagnao apontando diferencas entre os

alunos da escola municipal e estadual:

[67] [...] tanto numa quanto na outra, tem aqualasos interessados
que sabem o que estdo fazendo la e sabem o quent@eitem

agqueles que ndo querem nada com nada, que pergyotaEue

precisam estudar inglés e tu pode fazer o que rgise ndo vai

convencer eles que tém de estudar inglés. As assd sdo
parecidas, tem alunos excelentes nas duas, oSséepor parte dos
alunos é o mesmo [...] dos alunos, eu sinto asemgssa! Tem alunos
maravilhosos, com uma pronuncia maravilhosa, s88eez! E tem
outros que um dia tem caderno, na outra semanerpend Os

pequeninhos, principalmente, os que ndo tém acdmapanto em

casa. E bem dificil de trabalhar.

Percebe-se, no entanto, que ela ndo vé nos alurenssa principal para a deficiéncia
no aprendizado do inglés, fato positivo que podleenciar seu processo de qualificacdo. Na
sua percepcdo ha alunos motivados e capazes, deqeerta forma também traz motivagédo
para a sua ac¢ao. Contudo, aponta sua dificuldadeabaihar com criancas:

[68] as vezes tu sai de & (referindo-se a salaut®) com a cabeca
estourando, eles ndo escutam. As criancas nao ngueseutar
(risos)...eu néo sei 0 que poderia ser feito praonar...

Eles tém uma dificuldade enorme em ouvir, tantgq@anto as outras
prés. Eles ndo ouvem, sao muito agitados e a aulagies é ouvir,
eles tém de ouvir para depois eles falarem, panoisleeles
escreverem.

A participante, mais uma vez, deixa explicito enmu sd#iscurso seu restrito
conhecimento tedrico sobre o processo de ensir® apkndizagem de LE, evidenciando a
crenca de que esse processo, apesar de envolveabdglades linguisticas, deve ser
fragmentado: primeiro os alunos devem ouvir pagodefalar e finalmente escrever. Ela

também reforca seu sentimento de incapacidade wniduziv tal processo efetivamente ao
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dizer que ndo sabe o que poderia ser feito paraamae| comentério feito também em outras
situacgoes.

Em suma, apesar de admitir que ha alunos interesseaipazes e motivados, Andréia
vé a maioria deles de forma negativa, ou seja,igtaresse e motivacado ao aprendizado de
uma LE e ao estudo em geral, caracteristicas dels#aas pela falta de interesse das familias

em sua educacao.

4.3.2 A visao de Patricia

Com relacdo aos alunos, Patricia demonstra uma wiss positiva que a visdo de

Andréia, quando diz:

[69] Em geral os alunos sao interessados e quepeemder [...] Os
das 82 séries sdo puro hormdnios na cabeca, masonassim eles
gostam de aprender algumas coisas, sabe?...tifayrgm que eles
podem usar pra mandar bilhetinho pra alguém..asaisie eles véem
escritas em inglés na rua e querem saber o que]éAg criancas
menores, da 52, 62 adoram. Pra elas € tudo noyisizioke?

Nas entrevistas ela parece mais motivada com duadades docentes do que a
primeira entrevistada. Faz poucas generalizacdgatimas sobre os alunos, ndo deixando

transparecer preconceitos com relacéo a faltatdeesse deles.

Claro que pra aprender mesmo, € preciso muitas mgada deles
(referindo-se aos alunos) e minha também. Eu téecando, sei que
posso melhorar ... pelo que ofereco a eles, nasnéamos bem.
Claro que sempre queremos mais dos alunos, masraxiéncia €
de acordo com o0 que me parece viavel (risos).unalgdo muito
fraquinhos, sem base nenhuma, chegam na oitavaaeen nada de
nada, nem um vocabulario minimo.

A investigada sabe que o0 seu ensino precisa der ma@lificacdo e, por isso,
considera o nivel de exigéncia em aula adequadser@d-se na sua fala a preocupag¢do com
o dominio de vocabulério, ja mencionado em outrogentos.

A professora demonstra ter consciéncia de quepsstura em aula influencia os

alunos:
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[70] Com as criancas a aula é mais animada, tgleeque eu me
identifique mais com elas. Elas também fazem tudoey proponho,
estdo sempre participando. Vejo que quando estdivada, elas
também ficam... repetem, fazem perguntas...o perfabsa muito
rapido. Os maiores ndo gostam de participar miitda € “mico”
(risos), as vezes eu me desmotivo com eles...ecelagyo. Ja falei
que estudar inglés é como outra disciplina, tem lguar a sério,
estudar em casa...mas isto ndo acontece [...JjJ&Esbem que agora
tem mais conteudo, nao é sé vocabulario, joguinieos,que escrever
frases até chegar num texto...um paragrafo, né.,..dess6 o que
estudam nas aulas, em casa nada. Nas avaliac8asieléam muito
bem no comecgo. H& pouco tempo, eu fiz uma avalideadama parte
gramatical, até me surpreendi...foram bem, acho eueestou
costurando melhor as coisas tambéem.

Apesar de um discurso mais positivo com relacddgsaovque tem de seus alunos,
Patricia também evidencia crencas que caracterimanensino tradicional, como o ensino
fragmentado da lingua: vocabulario, frases, tegramatica. Como ja mencionado, tais
crencas podem ter origem em seu conhecimento ¢elimidado sobre 0 que seja 0 processo
de ensino e aprendizagem de LE, assim como a odgsmarencas de Andréia.

Patricia, diferentemente de Andréia, ndo consideraeu discurso o papel dos pais ou
da familia, seja ele positivo ou negativo. Issdexee, provavelmente, pelo proprio fato de que
ela ndo esta tao envolvida ou ndo conheca de foramdetalhada o contexto de seus alunos,

devido ao pouco tempo de magistério.

4.4 As visOes das participantes quanto a escola@ensino de inglés em geral

4.4.1 A visdo de Andréia

Quando questionada sobre o papel da coordenacéygmgda em suas escolas,
Andréia informa que ha reuniées semanais por ggai@, planejamento, e que a coordenacao
repassa aos professores sugestdes para o dessranitvide projetos, porém o inglés nunca é

incluido:

[71] [...] na escola municipal, os professoresesmem por série, mas
eu fico la...o inglés fica de lado... ndo tem oudrofessor de inglés
la, no mesmo turno meul...]
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Um aspecto positivo citado por Andréia é o fato aléSecretaria Municipal de
Educacdo estar promovendo encontros pedagodgicosirpas de ensino. No entanto, ela
critica o primeiro encontro, por ter sido conduzmw professoras de lingua portuguesa que
nao sabiam nem inglés, nem espanhol. Por esseammt@ncontro ndo foi produtivo como
esperava. Segundo a entrevistada, ela e outrassporés de inglés gostariam de algo bem
especifico, pois tém praticamente as mesmas difidagls com relagdo ao ensino de inglés

para criancas de pré a 32 série.

[72] [...] Eram 3 professoras de portugués [...Jfliypensando em ter
sugestdes de como trabalhar com as criancas, \deéadts...€ outra
metodologia e eu sinto dificuldade nisso, sabe?, Mas era nada
disso. Me frustrei.

[...] Tudo que foi falado era de 52 a 82, de F*a @i eu frisei que eu
gostaria de coisas de 12 a 32, porque era a neahdade.

Esse relato evidencia a preocupacdao com a metododoigquada para se trabalhar
com criancas, revelando um nivel de consciéncipadiécipante com relacdo a um ensino de
qualidade. Ela demonstra interesse e motivacasysogualificagdo, porém em certa altura da
entrevista deixa transparecer, como em outros misecerto pessimismo, falando sobre a

direcédo e a coordenacéao da escola:

[73] [...] E assim oh: tu entra, da tua aula, némuguer saber o que
tu deu, s6 entrega o plano, sé pra arquivar. N@odiscussao. Cada
um vai da a sua aula do jeito que quiser e prétdoparte da direcdo
€ isso.

Falando especificamente da escola estadual, Andéé&amo negativo o oferecimento
de apenas um periodo de inglés, de 52 a 82. Etudifa solicitou a mudanca para 2 periodos,
mas acredita que outros professores nao queiramesmpaco ou ceder periodos, pois iSSO
implicaria em mais turmas para eles. Ela confiraraltm o excesso de turmas como um

fator negativo para sua préatica:

[74] [...] ninguém quer mudar (referindo-se aos dismprofessores de
outras disciplinas), pois se diminui 0 nUmero dequ®s, eles tém de
pegar mais turmas. Que nem eu...tenho todas aasutanescola, sao
10 turmas, eu tenho as 10, porque € um periodcadm &ntdo, ano
passado eu tinha que completar com portugués. &ssesobrou

professor de portugués...entdo, eu tenho 10 periddanglés e 10
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horas nos recursos humanos da escola, pra fecBfrlawas. Prefiro
assim ou dar s6 portugués, porque com 3 turmabafeccarga
horaria. Se eu tivesse que fechar o horario désnglbom mais aulas,
teria mais 2 de portugués...12 turmas...no finalrideoestre € o caos,
um monte de cadernos, notas, provas... da um mabeca. Assim,
nos recursos humanos € mais tranquilo.

Ao finalizar a entrevista, perguntada sobre o quaepa contribuir para a qualificacéo

do ensino de inglés, Andréia enfatiza a necessidad®ns materiais na escola, dizendo:

[75] Pois &, faltaria, entdo, o material para todo® tivesse inclusive
acesso a copias de xérox de uma coisa ou outrdamiem a gente
ndo tem, tem que pagar tudo. Ai um paga e o owoopaga ou a
professora paga tudo. Dicionarios bons...na escesiadual
compraram pra biblioteca, mas ndo pediram minhai&@qpi..ndo sao
la os melhores, mas pelo menos tem.

Como em outros momentos, a professora destacpa@tancia do material didatico,
reforcando que isso seria a solugcédo para um ensaeficaz.

Além disso, ela ressalta a necessidade de gaaldi professores:

[76] Precisaria, eu acho, material...e ...alguém spiinteressasse em
qualificar o professor pra trabalhar. Que nem eun& me sinto
preparada pra trabalhar de pré a 32 série, pra fametrabalho
voltado pras criancas, eu to ha um ano nisso, ecigar de alguma
coisa, mas nao tem nada. Entdo, que chamassem te, ggre
mostrassem caminhos...sei la...que mostrassemesstepor nos.

Nessa fala Andréia expressa algo comum entre msisigarticipantes do curso de
qualificagdo: o desejo por valorizacdo; o desejoqde o poder publico (municipal ou
estadual) implante programas de educacdo continpada seus professores. Sabe-se das
responsabilidades desses 0rgados no que respeiiacacéo, assim como € de conhecimento
publico que essas responsabilidades ndo sdo cusprithimamente e que, na maioria das
vezes, 0s professores estdo desassistidos. Comseiiose esquecer de todos os problemas
que envolvem o sistema de educacao brasileiro,-sle\analisar as questbes pessoais que

envolvem o processo de formacéo inicial e de edwcagntinuada dos professores.
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Apesar dessa professora ter o mérito de, por denpabpria, realizar o curso de
qualificagcéo, por meio das observacgdes da pesquesach longo do curso, bem como pela
analise de seu discurso, foi possivel percebergpautonomia da investigada para a solucéao
de seus proprios problemas de sala de aula. Antkéiaaproximadamente 15 anos de
experiéncia pedagdgica, fato que lhe daria condiglierealizar reflexdes mais profundas
com relacdo a sua pratica, bem como de buscarsfoleteestudo individual, além dos livros
didaticos. Ela procura em cursos rapidos como bzee, respostas e receitas para suas
davidas e angustias quanto ao ensino. No entaatodemonstra disposicdo para um estudo
sistematico para aprofundamento de questbes tedyioa poderiam trazer uma base sélida
para sua atuacéo profissional. Essas conclusdegwsdenciadas em sua resposta a um

convite para um curso de pés-graduacao (espegabzapara o qual ndo se inscreveu:

[77] Acho que seria legal, mas tem de ver se adatibera na sexta a
tarde. E dificil, com 2 escolas, familia, aula abado de manha...ndo
sei... Me diz: tem muita coisa pra ler?

Mais adiante, Andréia traz a tona suas convicgliegiue o ensino de inglés esta
desprestigiado nas escolas, de que ha um desaasoscprofessores e de que a qualificacdo
deles é a saida para se ter um ensino melhor:

[78] Porque tu vai la, joga a tua matéria do jejte tu quiser. Se tu
quiser sentar o teu periodo inteiro e mandar elesr um livro, tanto
faz. Ninguém t& atento pra saber o que ta acordecgn.] E ruim
isso, mas € assim que funciona. E eu acho queiré ass todas as
escolas, eu ndo ouvi falar de alguma que sejaedifer.e o0s
professores tém muita resisténcia nas escolasbeesugestoes. [...]
eles dizem: “querem exigir cada vez mais da gemenesso salario
cada vez menor”. Entdo, tu ndo pode exigir porcagapouco, dai
todo mundo deixou de exigir, ndo se exige mais na&a Eu gostaria
gue mudasse...[...] eu vim fazer esse curso naanfolga, na minha
tarde de folga, ndo sei se me liberariam de as&su tivesse aulas,
s6 pra fazer o curso nesse dia. Ninguém me penget@u sabia dar
aula de pré a 32 série, de inglés, porque tem epieett acho, um
conhecimento diferente pra essas turmas. Eu tiggoggar por causa
do horério, mas eu preferia de 52 a 82...eu j@a@stamada, mas nao
tem 52 a 82 de tarde. Entéo, eu tive que pegamueatqo que me
convém no meu horario...mas...eu procuro fazer,enthficil...
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Em suma, apesar de ter consciéncia da necessidasudlesenvolvimento, Andréia
deixa transparecer sua desmotivagao diante da&duw#o ensino de LE nas escolas em que
trabalha. Em seu discurso é possivel inferir gaeaibui a escola e ao sistema de ensino em

geral as responsabilidades por um ensino de qdalida

4.4.2 A visdo de Patricia

A visdo de Patricia sobre a escola publica, apasa3 como professora concursada,
em alguns aspectos coincidem com a visdo de Angréiecipalmente no que tange ao apoio
aos professores para a qualificacao:

[79] [...] As coisas involuiram de 14 anos pra ¢foje como

professora concursada vejo os professores sdo mescontentes,
com uma certa razdo, né? Vocé nao tem incentivéapeas um curso.
Vocé faz curso se vocé quer, se VOCé quer aprem@er 0 incentivo
da escola é muito pouco, ninguém te motiva com madinguém

valoriza o que tu faz, sabe? E um descontentamessimn, é um
baixo nivel, eu acho, dos professores, sabe? Magouirp, eu acho
que eles ndo se ddo ao respeito... até no trataraetre nés. E uma
coisa muito agressiva. Eu acho que boa parte doogualunos

refletem € o0 que a gente passa pra eles...da mssdsfacdo com o
sistema todo.

Sua visdo sobre a escola e sobre as demais pnafgsssuas colegas — é bastante
negativa, fato que pode influenciar nas crencas elaeesta construindo com relacdo ao

ensino:

[80] [...] € um massacre que elas fazem (refersel@s professoras
mais antigas na escola), isso ai ta errado, elas uda l6gica

diferente de pensar, elas se preocupam com coigasdp levam a
nada, entende? [...] o pessoal que entrou ha mengm € diferente

mesmo — as mais novas que elas dizem sao as recéradis. Eu

sou mais nova no magistério. Claro, esse pessoainréormado tém

uma visao diferente das coisas.

[...] H& discriminacdo, uma que elas se sentemgumas quanto a
sua posicao [...] por exemplo, numa reunido, untegeocafirmou que

agueles gue estavam em estagio probatério devéridralhar mais,

tipo, pegar mais periodos, entende? Por quéMas]assim oh, tem
muita falta de leitura, leitura de vida, leituramendo, é uma coisa
muito limitada ali dentro. Eu acho assustador,esmmente, eu acho!

Por exemplo, ndo ha comemoracéo de dia das maesescalanos ou

trabalhinho em sala de aula...ah...ou de outrass datmemorativas,
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hinos...isso ai ndo existe mais. Talvez tenha gerdiimportancia e
eu fiquei perdida 14, ha 14 anos atras, entende? édéste uma
valorizacéo dessa parte.

N&o existe uma valorizagdo da limpeza, dos cuidadies
solidariedade, néao existe.

Concluindo esta secdo, pode-se dizer que diferemtemde Andréia que esta no
magistério ha 15 anos, Patricia apresenta uma misé® critica de suas colegas e do sistema
na qual esta inserida, provavelmente, porque esb@lhando ha menos tempo. Ha de se
considerar também que as investigadas atuam entagsdiferentes e possuem colegas
diferentes. Contudo, Patricia demonstra estar ataista ao contexto de trabalho e, mesmo
encontrando dificuldades, quer fazer parte desstexim. Esse aspecto que ndo é perceptivel
no discurso de Andréia, pois essa, embora partidg@elois contextos — o municipal e o

estadual — parece estar mais isolada de seus solega

4.5 Discussao dos resultados

O Quadro 1 sistematiza as crencas de Andréia &idattestacando aquelas inferidas
e detectadas a partir dos dados coletados par&rasaho, atribuindo-lhes também possiveis
origens. Pela propria complexidade que envolve shgdes e as discussdes em torno das
crencas no contexto de ensino e aprendizagem,reabaltar o fato de que é dificil afirmar
gue uma crenca tenha se originado de um fato, itmec&0 ou um contexto especifico. Da
mesma forma, se torna impreciso distinguir se uterdenado fato, situagdo ou contexto
contribuiu e o quanto contribuiu para o estabeleoim de uma Unica crenca, problematicas
que conduzem a uma uUnica conclusdo: tdo complexdlitante e contraditério quanto o
sistema de crencas de um individuo, sobre detedwit@pico sdo os fatores contextuais que
influenciam e originam essas crencgas. Pode-se fgimaa que o estudo de tais temas, como
as crencgas, seus contextos e origens ndo podemdestanculados ou serem considerados
separadamente, sob pena de serem geradas compeegraiequadas e/ou parciais sobre os
individuos investigados. Essa perspectiva metodH0g também defendida por autores
como Barcelos (2003, 2006); Borg (2003) e Dufvad®@0que afirma: “é um erro analisar
crencas sem considerar o contexto social e cul{pesisado e presente) onde elas ocorrem”

(p. 135). E, entfo, a partir dessa sistematizag&asgra desenvolvida a discusséo final dessa
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Patricia, discutindo-se, posteriormente, as pdaticlades de cada uma.

Crencas de Andréia

Possiveis origens das crencas

(1) Relacionadas a su
formacéao

Método de ensino influenciou em sua
proficiéncia oral.

Caracteristicas pessoais da sua
personalidade, como timidez e vergonh
influenciam na proficiéncia oral.

Experiéncia de vida como aprendjz
e como professora.

(2) Relacionadas a su
acdo docente

Criancas néo alfabetizadas ndo devem
expostas a LE escrita.

A lingua é algo fragmentado, portanto,
deve ser aprendida em blocos:
vocabulario, gramatica, fala, etc.

O aprendizado do vocabulario é pré-
requisito e base para se aprender a
estrutura da lingua-alvo.

Criancas em fase de alfabetizacédo nao
aprendem a LE porque ndo sabem ouvi
falam ao mesmo tempo.

E dificil propor atividades em grupos para
os alunos, pois eles ndo sabem trabalhar

dentro dessa perspectiva.

Leitura é sindénimo de repeticéao,
decodificacdo e traducgéo de palavras.

Leitura em sala de aula se faz em voz 4
com repeticao coletiva dos alunos.

Héa apenas uma maneira de abordar o
texto.

O texto serve para se aprender gramati

As dificuldades de se ensinar uma LE sh

decorrentes do nimero reduzido de
periodos destinados a isso, no curriculg
escolar e a falta de estudo extra-classe
alunos.

O ensino de gramatica deve ser de aco
com uma metodologia tradicional para s
objetivo.

O professor tem a obrigacao de transm
conhecimento.

O uso da lingua materna em aula favore
a compreenséao do contetdo pelos alun

A aprendizagem de LE nao se da por
meio de interacdes reais na lingua alvo

O nao desenvolvimento da oralidade dg

serConhecimento teérico limitado na
area de LA.

Experiéncia de vida como aprendjz
e como professora.

Concepcao de lingua ultrapassada.

Formacao linglistica estruturalista
e tradicional.

Formacéo académica como
professora limitada e de base

re o
Behaviorista.

Falta de formacao especifica para o

I . .
ensino de criangas.

Falta de autonomia profissional.

(e}

Desmotivacao e descrédito quant
ao ensino publico.

Ita,Inseguranga com relacéo ao
dominio da lingua-alvo.

Falta de fluéncia.

dos

rdo
er

i

r

eCe

alunos em aula se deve a sua falta de
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disposicéo.

Atividades de escutar CD e praticar
didlogos néo sao tradicionais.

A implantacao da abordagem
comunicativa é dificil devido a pouca
guantidade de periodos destinados ao
ensino da LE, muitos alunos em sala de
aula e muitas turmas a cargo do mesmd
professor.

Uma aula efetiva necessita de livro
didatico.

O livro didatico orienta a agdo do
professor.

E dificil mudar a acéo pedagdgica, a
forma de ensinar.

O processo de ensino e aprendizagem
LE envolve as habilidades linglisticas,
porém de maneira fragmentada, ou sejg
aprende-se uma habilidade (fala,
compreensdo auditiva, leitura, escrita) d
cada vez.

e

(3) Relacionadas a
seus alunos

Criancas em fase de alfabetiza¢do ndo
aprendem a LE porque ndo sabem ouvi
falam ao mesmo tempo.

Os alunos
nao realizam estudo extra-classe.

nao se dedicam ao estudo, ndo querem
aprender.

nao participam de atividades orais por
falta de habito e por vergonha.

se caracterizam por um comportamenta
tradicional ao aprender.

séo receptores de conhecimento.

ndo sabem trabalhar em grupo, fazem
barulho.

séo resistentes ao uso da lingua-alvo.

em sua maioria ndo se interessam pelo
estudo e vao a escola obrigados.

gue se destacam na escola sdo aqueles
incentivados pelos pais.

Quanto as familias:

A falta de instrucdo dos pais influencia
negativamente a motivacdo e o interess
dos alunos quanto ao aprendizado do
inglés especificamente.

A maioria das familias delega aos

Experiéncia de 15 anos como
I e professora.

Desmotivacdo, desgosto e
desesperanca com relacéo ao
ensino publico.

Experiéncias negativas com o
ensino de inglés.

Crencas compartilhadas e
influenciadas por outros
professores.

Inseguranca com relacéo ao ensi
para criangas.

Inseguranca com relacdo ao
dominio da lingua-alvo.

Falta de fluéncia.

D

professores o compromisso de educar §

eus

no
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acédo docente

A base da Abordagem Comunicativa é a
fala, os dialogos e a repeticao.

A motivacdo do professor em sala de aula é

importante para despertar o interesse do
alunos.

A lingua é algo fragmentado, portan
deve ser aprendida em blocos: vocabulg
gramatica, fala, texto, etc.

A repeticdo de palavras e express
isoladas, sem contextualizacdo, conduz

desenvolvimento da oralidade na lingua-

alvo.

O ensino do vocabulario deve g
privilegiado em aula, pois é a base par
ampliacdo do conhecimento dos alunos.

O ensino do vocabulario deve aconte
por meio de grupos de palavre
cumprimentos, dias da semana, meses
ano.

As dificuldades de aprendizagem de seu
alunos podem ser decorrentes de um
planejamento de aulas mal feito.

E preciso fazer um bom planejamento da
aulas, ter objetivos claros e variar as
atividades para que o ensino aconteca.

filhos.
4) Relacionadas a L o - .
(4) : O inglés como disciplina é desprestigiadp. Experiéncia de 15 anos como
escola e ao ensino de rofessora
inglés em geral Nao ha apoio pedagogico (direcao e/ou P ’
coordenacao) para o trabalho na educagdoDesmotivacéo, desgosto e
infantil. desesperanca com relacdo ao ensino
. A . ublico.
Um periodo de inglés no ensino P
fundamental é insuficiente para um ensino Experiéncias negativas com o
de qualidade. ensino de inglés.
As escolas devem ter e disponibilizar bons Crencas compartilhadas e
materiais, como livros e dicionarios, pard o influenciadas por outros
ensino de inglés. professores.
A escola deveria oferecer o acesso a Seu contexto de ensino.
fotocoOpias para um ensino mais eficaz. . . .
plas p O sistema publico de ensino.
O sistema publico deveria ser responsavel
pela qualificacdo de seus professores.
Crencas de Patricia Possivel origem das crencas
(1) Relacionadas a su S . L A . .
formacao A proficiéncia oral € uma competéncia Experiéncia de vida como aprendiz
fundamental para o professor de LE. e como professora.
Formacao como professora.
(2) Relacionadas a su e A . .
Comunicacao é sinébnimo de fala. Experiéncia de vida como aprendiz

e como professora.

Conhecimento tedrico limitado na
.area de LA.

s Formacao linguistica estruturalista
e tradicional.

0, Formacéo académica como
rio, professora limitada e de base
Behaviorista.

pesFalta de autonomia profissional.

ao .
Inseguranca pessoal quanto as suas

opcOes pedagdgicas.

Conflitos pessoais relacionados a

er ~ o
sua acgéo pedagdgica.

a a

cer
S:
do

[

S
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Os livros didaticos séo ferramentas que
servem como referéncia e estudo para o
professores.

)

Sua metodologia de ensino é baseada np
modelo pelo qual ela aprendeu.

Sua pratica de sala de aula necessita de
mudancas.

Para aulas eficazes é necessario um bom
planejamento.

Para um bom planejamento é necessarid
um tempo maior.

O planejamento de aulas deve ser por
turma e ndo apenas por séries, pois 0s
alunos de cada turma séo diferentes.

[¢]

O planejamento de aulas adequadament
inviavel diante das condicdes de trabalh
oferecidas ao professor de escola public

E dificil ensinar LE em turmas numerosais
com mais de 30 alunos.

O ensino da gramatica néo é essencial gara

o dominio da LE.

O ensino de gramatica deve seguir uma
metodologia tradicional.

Leitura é decodificagcao de palavras.

O texto € um conjunto de elementos
gramaticais.

A compreensao de texto, deve servir pal
aprendizado da gramatica.

Os alunos querem saber a LE para a fala.

A professora ndo sabe como ensinar
efetivamente.

Suas aulas sdo tradicionais muitas vezes.

v O

o)

a o

(3) Relacionadas a
seus alunos

Os alunos

iniciantes ndo tém uma boa compreensao

da lingua-alvo, entdo nao é necessario usa-Experiéncias negativas com o

la regularmente nas aulas.
resistem ao uso da lingua-alvo.

ndo sao acostumados a trabalharem em
grupos.

nem sempre querem participar das
atividades propostas.

em geral querem aprender.

gostam de aprender vocabulario para us
em seu dia-a-dia.

O

criangas sdo mais participativas e
motivadas do que os adolescentes.

Pouca experiéncia como
professora.

ensino de inglés.

Crencas compartilhadas e
influenciadas por outros
professores.

Inseguranca pessoal com relacgac
ao ensino.

Motivacéo e gosto pela profissdo
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séo influenciados pela motivacdo da

professora.
4) Relacionadas a £ e . - x o .
(4) . E dificil ensinar/aprender uma LE na Visdo mais critica sobre o sistemga
escola e ao ensino de o .

escola publica. de ensino e sobre os professores.

inglés em geral
Houve uma involugao quanto ao ensino em Caracteristicas pessoais.

geral. A .
Experiéncia como aprendiz e

Os professores estdo descontentes com|o professora.

ensino e com sua situacao. . ~ .
Curso de p6s-graduacéo na area da

A insatisfacdo dos professores se reflete] Educacéo.
negativamente no posicionamento dos
alunos.

Professores mais antigos na escola ndo
aceitam propostas de mudancas daqueles
gue entraram a menos tempo.

Professores formados a menos tempo tém
uma viséo diferente de ensino.

Ha falta de leitura e de atualizacédo entre|os
professores.

Quadro 1 — Crencas das participantes e suas pessfigens

Os dados obtidos principalmente por meio dos ds&sue das acfes das investigadas
reforcam a idéia, j& comentada neste trabalho,ugehg uma forte tendéncia de que os
professores reproduzam em sala de aula os modelessiho pelos quais passaram durante
suas vidas como aprendizes (Ba#tyal, 1996). Essas evidéncias salientam a importancia dos
alunos terem experiéncias positivas na escolaapéoas com relacdo ao conteudo assimilado
ou aprendido, mas também positivas em termos dedwoleggia, de relacionamentos, em que
o professor, em todos os niveis de ensino, contino® referéncia e modelo, que pode vir a
ser reproduzido no futuro. A experiéncia de vidssds professoras ganha maior projecdo em
sua acdo pedagogica na medida em que ambas desmoustr conhecimento tedrico bastante
limitado acerca do processo de ensino e aprendizatge LE. E essa experiéncia como
aprendiz, antes e durante o curso universitarie sguviu e ainda serve de referéncia principal
para a composicado de suas metodologias de ensimaseopcdes pedagogicas. Pode-se dizer
que as experiéncias de cada uma influenciaram maaf@o de todo o sistema de crencas
investigado neste trabalho. Esse aspecto trazauora das caracteristicas da natureza das
crengas: que essas sao experenciais (BARCELOS),2006eja, resultam “das interacdes
entre individuo e ambiente, entre aprendizes, eqirendizes e professores”. (op.cit. p. 19)

Com relacdo especificamente a formacado académgandastigadas, € notdria essa
influéncia na representacdo de suas crencas, bemo oa atuacdo docente de ambas,

considerando-se que o curso realizado nédo oferedaanos 1980/1990 disciplinas teoricas
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especificas, como a LA que pudessem promover exéafl critica dos académicos sobre o
ensino e aprendizagem, influenciando na transfaimagou construgdo de novas crengas.
Principalmente nos discursos de Andréia e de Ratdbserva-se que 0 conhecimento
ultrapassado e/ou equivocado sobre conceitos ectaspfindamentais que constituem o
processo de ensino e aprendizagem de LE, alémudgswezes ser limitado ou insuficiente,
pode ter originado e favorecido a cristalizacao ctancas das professoras. Contudo, cabe
frisar que o dominio ou conhecimento da teoriaipente ao profissional educador nao é
condicdo Unica, nem tampouco garantia de que oegsof transforme suas crencas,
conseguindo realizar a discutida transposicao d4wética, almejada e vislumbrada nos
cursos de formacéo de professores, como indicaestoslos de Nonemacher (2004) Pessoa
& Sebba (2006).

Nos dados analisados, chama a atencdo a forteupasgiio de ambas entrevistadas
com relagcdo ao papel do ensino de vocabuldrio emepo lugar e, posteriormente, da
gramatica, embora Patricia ndo mostre sua praaadntrada nesse segundo aspecto quanto
Andréia. Outros dados analisados na secado 4.2re@mfi a conviccdo das duas em relacao a
lingua como um sistema fixo e fragmentado, que pedensinado em blocos distintos, sem
contextualizacdo e sem interacao entre os pami@paElas praticamente nao utilizam a LE
em sala de aula para interagbes auténticas, por ssss metodologias podem ser
caracterizadas como tradicionais e pautadas enicéécde origem estruturalista, como a
repeticdo, a traducdo e a decodificacdo de palawassar de ambas terem uma nocao,
mesmo que vaga, sobre o que seja a abordagem aativai o foco de suas aulas ndo esta
centrado no uso da LE para a comunicacéo e, tarapbéca promocao do desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos aprendizes. Essbss cconfirmam o dito nos paragrafos
anteriores, quando se afirma que as crencas divédnds influenciam de alguma forma em
suas acoes, apesar de algumas vezes essas agfes@draditorias, pois as proprias crencas
se caracterizam como paradoxais e contraditoriaRR(ELOS 2000, 2003; BARCELOS E
KALAJA, 2003).

Em suma, as participantes desta pesquisa demamstrarencas semelhantes
relacionadas a sua acdo docente quanto ao ensinglée Algumas dessas crencas parecem
ser ter a mesma procedéncia, principalmente deceebecimento tedrico na area da LA
limitado, em alguns momentos inadequado e/ou eqadm situagcdo que parece ter se
condicionado diante da formacéo académica e litigdide natureza estruturalista das duas

investigadas.
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Quanto aos aspectos que diferem Andréia e Patdoie-se dizer que a primeira é
uma professora representativa de um grande nuneeonittdos professores de inglés da rede
de ensino, com caracteristicas comuns, discutidegair. Esse ponto de vista se embasa em
dados concretos da experiéncia de aproximadamehtenbs da investigadora, como
formadora de professores de LE e 19 anos comogsmi@ de inglés, ja que nos ultimos
quatro anos esta vem coletando dados especifiazegsigrupos de professores em servico.
Diante da natureza deste trabalho nao foi posdiesirever e analisar todos os dados neste
momento, no entanto, tais dados serdo utilizados pesquisas subsequientes que venham
aprofundar a discussao sobre tais temas.

Durante o curso de qualificacdo, Andréia se mostnotivada a discutir, participar e
aprender, prosseguindo em sua qualificacdo, n&mufal nenhum encontro e foi de extrema
pontualidade. Cabe destacar, ainda, sua dispatatei em participar desta pesquisa, detalhe
gue pode ser considerado um mérito da investidegja,vista que houve resisténcia de outros
professores quando receberam o convite.

Quanto aos dados coletados e as analises feitdg-sggoresumir dizendo que a
participante, muitas vezes, demonstra acreditaapacidade de seus alunos e no fato de que
€ possivel se ensinar inglés na escola publicaeManto, na maioria das vezes, deixou
transparecer seu descrédito com relagdo ao sigiabigo de ensino em geral, aspecto que
parece exercer grande influéncia na motivacao deegsora, bem como na constituicdo de
suas demais crencas. Outro fator que a diferenei®atricia é a questdo da autonomia
profissional. Andréia ndo pode ser consideradanam@ com relacdo as suas acdes como
educadora, pois demonstra inseguranca quanto a ceogeténcia linglistica, mais
especificamente com relagéo a fala e aos aspeetmslatdgicos relacionados ao ensino para
criancas. Além disso, a investigada ndo mostraaiiiva com relacao a selecdo ou construcao
e uso de materiais didaticos alternativos e/oundiots, uma vez que da grande importancia e
poder ao uso do livro didatico em aula e, també&macfonte para seu estudo pessoal. A
“Andréia professora” algumas vezes se mostra irgéaudespreparada quanto a sua
metodologia de ensino e ao papel do livro didatislem de acreditar em um modelo
tradicional de ensino, no qual os alunos sdo receptdo conhecimento transmitido pelo
professor, deposita nos recursos didaticos umameapilidade maior do que a necessaria,
referente ao sucesso ou efetividade das aulaglfsin

Andréia deixa implicita e, em outras vezes, ex@li@m seu discurso oral e escrito a
crenca de que “ela esta fazendo a sua parte”, jai @@ cumpre suas obrigacbes como

professora de inglés, porém as grandes respomsaiel da escola (sistema), como
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disponibilizacdo de materiais e outros recursoémabtla orientacdo e qualificacdo dos
professores, ndo se constituem, ndo existem, g@yrdessa razdo que 0 ensino ndo acontece
de forma mais efetiva. Esses aspectos ressaltaone @dgrcelos (2006) chama de “relacéo
causa-efeito” em que as crencas influenciam sobreimaao comportamento dos individuos.

Contudo, as analises referentes a Andréia aportaingm para uma relacao interativa
entre acdes e crencgas: “[...] crencas tém impaasoagdes e as agdes por sua vez afetam as
crencas” (Barcelos, 2003, p. 6). Ela evidencia worasciéncia critica e uma capacidade de
reflexdo sobre sua atuacdo, reconhece suas liraagddificuldades, o que € de suma
importancia para um processo de crescimento, dedwe@mento profissional e,
consequentemente, de transformacgao de suas ce/ngade construcdo de outras. Acredita-
se que ha mais chances de superar aquelas dahsigmofissionais das quais os individuos
tém consciéncia e se dispdem a refletir sobre Além disso, ela demonstra sua capacidade
de reflexao critica a respeito do contexto escelddenciando problemas, falhas e apontando
possiveis maneiras para a superagdo deles. Pargi@ngarece ser importante a troca de
experiéncias e a interacdo com outros profess@esgeu desenvolvimento, 0 que nao vem
acontecendo em seu contexto de trabalho, seguadwdbria. Nessa perspectiva, destaca-se
uma das caracteristicas das crengas, ou sejap aldaelas serem emergentes, socialmente
construidas e situadas contextualmente (BARCELOKALAJA, 2003; BARCELOS,
2006), ja que, de acordo com Barcelos (2006) “asgas incorporam as perspectivas sociais,
pois nascem no contexto da interacdo e na relagéms grupos sociais” (p.19).

Com relacdo a segunda investigada, Patricia seedd@ de Andréia, principalmente
no fator de tempo de atuacdo no magistério puklino fator de motivacdo pessoal, 0os quais
podem estar bastante relacionados. Apesar de ctiimgp@m diversas crencas relacionadas a
metodologia de ensino de LE, como descrito acinmaridta deixa transparecer maior
consciéncia critica e capacidade de reflexdo colacde ao processo de ensino e
aprendizagem, bem como ao sistema educacionalcpilidio que Andréia. No entanto,
Patricia parece ndo estar impregnada pelo deséa@murimeira entrevistada, aspecto que
pode suscitar questionamentos quanto a influénzidechpo de trabalho de cada uma no
ensino publico. Ha de se dizer, também, que osektod escolares e os demais colegas
dessas professoras nao foram investigados sepaatigrapenas tendo sido consideradas as
informagdes que cada uma prestou.

Patricia, apesar de evidenciar uma acdo pedag@giutada pelas caracteristicas

tradicionais e estruturalistas, explicita indict®s maior motivacdo com relacdo ao ensino e
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aos alunos, demonstrando também maior nivel deami@a do que Andréia, principalmente
no que diz respeito ao conhecimento, ao uso epafagdo de recursos didaticos.

Essa participante acredita ainda que a mudancacoesoimento profissional e o bom
planejamento de aulas sejam as chaves para o efsinm. Ela se mostra mais reflexiva em
seu discurso, principalmente no oral, focalizaneha wlas caracteristicas das crencas apontada
por Barcelos (2006) como sendo “mediadas”, poisiséttumentos usados para regular a
aprendizagem e a solucdo de problemas (Dufva, 2808mo parecendo mais motivada e
“aberta ao novo” do que Andréia, Patricia ndo deigaevidenciar crencas relacionadas a
fatores contextuais que, segundo ela, geram azuldifides no ensino de inglés, como, por
exemplo, o numero de alunos por turma, o numenazidd de periodos, a inviabilidade de se
realizar um planejamento de aulas por turma, acdim geral dos professores e a relagédo entre
0s colegas.

Finalizando esta discussao, fica confirmada a &lea da investigacdo das crencas
de professores de LE em servico. Embora os dadasmde pesquisa dessa natureza néo
possam ser generalizados, eles podem ser compamosos resultados de outras
investigacbes desenvolvidas no contexto nacion&dR@ELOS & VIEIRA-ABRAHAO,
2006), constituindo-se em fonte confidvel para g@vade novos conhecimentos, além de
suscitar questionamentos e apontar caminhos parasnpesquisas na area. Os dados
coletados, descritos e analisados neste trabaldacam que somente por meio do
conhecimento e da compreensao dos individuos, nasteos professores investigados, e de
seus contextos € que poderao ser planejados etastesyprogramas de educacéo continuada

gue venham contribuir para a melhoria do ensinbElao cenario nacional.



CONSIDERACOES FINAIS

A problematica relacionada a formacdo de docergeskdfez surgir o interesse por
esta pesquisa. Mais especificamente, a preocupagaexperiéncia desta pesquisadora com
os professores de inglés em servico trouxeram a todagacbes e incertezas que
contribuiram sobremaneira para a formulacéo dagiptas e dos objetivos desta pesquisa.

Por meio da analise de estudos na &area de LA, les=que houve uma evolucédo no
ensino de LE, no contexto nacional. Essa evolugaaipulsionada, principalmente, pelas
pesquisas interdisciplinares centralizadas na lesgdvolvidas a partir da década de 1960 e
que tomaram forca nos anos 90. Contudo, esse histéico ndo significa que nosso pais
ofereca um ensino de qualidade e que os profespossam ser considerados qualificados e
bem preparados, em sua maioria. Percebe-se, sirdesoompasso entre as necessidades dos
aprendizes e o sistema educacional em geral, rinda aqui citar todos os problemas e as
dificuldades relacionados, haja vista que o focstadenvestigacdo foram as crencas dos
professores de inglés em servigco e as possivdigntias desses eventos mentais em sua
acao docente.

A partir da condicdo da LA — subarea formacédo adegsores de LE — de ser uma
area emergente e nova, fica evidente que os coomplinémenos envolvidos carecem de
maior quantidade e profundidade nas investigagpescipalmente se for considerada a
diversidade de contextos, situacdes e sujeitoshades. Afinal, ndo sdo poucos os estudos,
muitos deles destacados ao longo deste traballoappntam as dificuldades de se ensinar e
de se aprender LE, embora outras areas do sabemdgi&#em avanco e superacdo. Entéo,
entre tantas, surgem questdes maiores, cCOmo: @00 @nsino e a aprendizagem de LE néo
acontecem de forma efetiva no contexto nacionapddsivel formar e qualificar melhor os
professores? Como isso pode vir a acontecer? Assitende-se que as respostas a tais
perguntas surgirdo somente com a realizacdo de peaguisas que busquem conhecer e
compreender os professores inseridos nesse processo

Ao concluir esta pesquisa, cabe retomar seu objetimcipal: evidenciar, descrever e

caracterizar as crencas de professores de ingléseewmco, enquanto profissionais em
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processo de qualificacdo continuada. Para alcatajaobjetivo, foi proporcionado as
professoras-participantes um curso de desenvolvor@ofissional, organizado em torno de
situacbes nas quais elas tivessem a oportunidaggpme em seus discursos oral e escrito,
com clareza e naturalidade, suas visbes com relé§aaos aspectos que influenciaram em
seu aprendizado de inglés e sua formagcdo comospmtes de lingua inglesa; (2) a sua agéo
docente: o planejamento, producdo de materiaisr&qeias de ensino (metodologia); (3)
aos seus alunos e, (4) a escola e ao ensino dsiagl geral. A partir dos relatos das duas
professoras, bem como de observacdes dessas matoote realizacdo do curso e na propria
sala de aula de cada uma, foram inferidas suagagem respeito do processo de ensino e
aprendizagem, visando responder as perguntas geiges

A sustentacdo tedrica desta pesquisa foi apresemtiaddois grandes capitulos, 0s
quais abrangeram quatro aspectos fundamentai8: Tépria Socio-Histérica (VYGOTSKY,
1987, 1991, LANTOLF & APPLE, 1994; LANTOLF 2001; IMATO 2001; HEDEGAARD,
2002; DANIELS, 2002). (2) O processo de ensino eerafizagem de LE e o ensino
comunicativo. (3) A abordagem reflexiva e critieaformacao de professores (FREIRE 1970,
1992, 1996; ZEICHNER, 2003; SCHON, 2000; ZABALZA%; BARCELOS, 2000, 2006,
LIBERALI, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 1999, 2004, 2006; MRCELOS & VIEIRA-
ABRAHAO, 2006). (4) As crencas de professores denbaFarea de ensino e aprendizagem
(BARCELOS, 2000, 2001, 2003, 2004, NONEMACHER, 206(REUDENBERGER &
ROTTAVA, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2004; FERNANDES, 2@ BARCELOS &
VIEIRA-ABRAHAOQ, 2006).

Quanto as opg¢des metodoldgicas, cabe lembrar, ,ainsaa pesquisa de natureza
qualitativo-interpretativista (ERICKSON, 1986; ANBR1995; VYGOTSKY, 1987; 1991;
BAKHTIN, 1992; OLIVEIRA, 2003; FREITAS 2002, 2003pi caracterizada como um
estudo de caso, por ter focalizado o universo des durofessoras de inglés de escolas
publicas.

No Capitulo 1, a Teoria Sécio-Histérica foi o fata discussdo, considerando-se que a
partir dela se pensou no projeto e execucao degtstigacdo. Entende-se, pois, que hoje é
impossivel pensar em ensino e aprendizagem senentermente a interacdo entre o0s
individuos em sala de aula, como cenario para akgts e demais trocas, as quais
proporcionardo aos envolvidos a apropriagcao desoenhecimentos.

Essa teoria, também conhecida como Sociointerdciamainda dos estudos de
Vygotsky e seus contemporaneos russos, contritmbuemaneira para o planejamento do

curso de qualificacdo de professores, contextauabfqram coletados grande parte dos dados
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usados aqui. Todo o programa desenvolvido com pogde professores teve como objetivo
fazer com que os participantes pudessem estudletjrre discutir criticamente a respeito de

guestdes relevantes sobre o educar em LE, a fiqudefosse possivel, consciente e/ou
inconscientemente, acessar e deixar transpare@ erencas acerca do tema, quica
transformando-as.

Além disso, no Capitulo 1, secdo 1.2, foi focalzaol processo de ensino e
aprendizagem de LE, destacando-se o0 ensino contivnica 0 desenvolvimento das
habilidades linguisticas visando a aquisicdo dgulwralvo. Tais conhecimentos se fizeram
necessarios para que se pudesse compreender samwalidados do trabalho. Finalizando
esse Capitulo, a secdo 1.3 destacou uma reflexdte aoformacdo de professores de LE,
contextualizando esse topico como linha de pesqiesdéro da LA. Concluiu-se que esse
profissional, além do dominio linglistico necessa® magistério da lingua-alvo, necessita
de outras caracteristicas que devem ser desenasleith programas especificos, nos cursos
de graduacéo e de educacgdo continuada, tais cemflexivo, autbnomo e critico.

As representacdes ou proposicdes mentais, deficmas crencas foram o tema do
Capitulo 2. Para esta pesquisa, as crencas red@esrao processo de ensino e aprendizagem
de LE foram entendidas como o conjunto de idéiaps@mentos, valores e conhecimentos
gue os professores de inglés possuem sobre osabvEIpicos inseridos nesse processo. Nas
primeira e segunda secoes, de um total de cincmfdiscutidos os conceitos e definicbes de
crencas, nas areas da Psicologia e da LA, condisadjue essas podem ser entendidas como
a visdo, a compreensao e as convicg¢des que o goofiesn a respeito de diferentes tdpicos;
constatou-se, ainda, que as crencas podem senaddsrnos discursos orais e escritos, em
suas atitudes ou comportamento, podendo, no entadiwergir desse discurso,
caracterizando-se como contraditorias e paradoidas. demais secOes, as crencas Sao
caracterizadas, além de serem relatados algurdoestaportantes sobre o tema, finalizando-
se o0 Capitulo com as abordagens de investigacdo&uesendo utilizadas para tal. Enfim,
fica evidente a importancia desse Capitulo para spugossa efetivar a pesquisa em si,
considerando-se, também, a dimensao pratica dessea@mento, como essencial para os
formadores de professores de LE.

O Capitulo 3 detalhou a metodologia norteadonaedguisa, discutindo e justificando
as opc¢des metodologicas do trabalho, como o panadigalitativo e a abordagem usada para
a coleta de dados. Cabe frisar que tais opcOesnf@eartinentes a concretizacdo desta

pesquisa, haja vista que a relacéo face-a-facbhedstada com os discursos das participantes,
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composta de dialogos, indagacdes, questionamen@safios, ou seja, absolutamente
interacional, proporcionou o enriquecimento darpretacdo dos dados coletados.

Importante, também, foi a opcdo pela abordagemegtrdl para que se pudesse
compreender as crencas das duas participantestigads, considerando-se sempre suas
experiéncias, seus contextos especificos e a progtureza das crencas.

Quanto aos instrumentos utilizados para se obteosmdados — auto-relatos,
observacoes, portfélios, tarefas executadas enodentrevistas e sessdes de visionamentos —
pode-se concluir que todos foram pertinentes eriboiitam significativamente para com a
pesquisa. No entanto, cabe destacar que dentres togloinstrumentos, as sessfes de
visionamento previstas para acontecerem durantena®vistas, foram rejeitadas pelas
participantes, ou seja, elas ndo gostaram de gstims® video e solicitaram que o
procedimento fosse suspenso. Apesar desse imprevigtorrido em meio a pesquisa,
acredita-se que os demais dados foram ricos sutécreente para comporem o estudo. Este
fato pode servir de alerta para outros pesquisad@m estudos futuros, os quais devem
considerar tal possibilidade, podendo-se previaeeligcutir a realizacdo desse tipo de
sessdao, a fim de que ndo se prejudique o trabalmo am todo. Aléem disso, as observacdes
feitas nas aulas das investigadas ndo foram muatm lvistas, pois, no parecer da
pesquisadora, geraram certo desconforto e angietigrofessoras, além de inquietagdo nos
alunos. Imagina-se que num estudo dessa naturezanplongitudinal, essas dificuldades
sejam amenizadas pela maior permanéncia da pedqgrasam sala de aula e pelo fato de se
estabelecerem relacdes de maior confianca entevadvidos no processo.

Procurou-se nesta investigacao utilizar algo deador quanto aos instrumentos de
coleta de dados. Apesar de terem sido utilizadstsuimentos ja conhecidos na literatura da
area, a forma foi diversificada, considerando-senmbém o contexto do curso. Como
importante diferencial, destaca-se a execucdo ata$as reflexivas feitas no diario e no
portfolio (secdo 3.6). Essas tarefas foram fundaamentanto para propiciar a reflexdo das
professoras sobre os fendmenos relacionados &&aalacente, quanto para fazer emergir as
crencas que se pretendia detectar.

Neste momento, faz-se necessario retornar as gasyde pesquisa, estabelecidas na
introducao deste trabalho:

Quanto a pergunta (1) - Quais sé@o as crencas d&sporas com relagdo ao universo
que compdem o processo de ensino e aprendizag®ammacao docente de cada uma, sua
acdo pedagodgica ou metodologia de ensino, seussalena escola como promotora da

educacao? — pode-se afirmar que muitas crencasduadis e comuns a ambas foram detectas
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e/ou inferidas. Algumas das mais marcantes: adiggum sistema fragmentado, podendo ser
ensinada/aprendida em blocos: vocabulario, gramdtta, etc; o aprendizado do vocabuléario

€ pré-requisito e base para se aprender a estddaufagua-alvo; a leitura ndo € um processo
interacional, pois é entendida como repeticdo, ditcacdo e traducdo de palavras; ha

aspectos metodoldgicos que necessitam ser qudbBcgorém essa transformacao é dificil,

os alunos ndo sabem/gostam de trabalhar em grbgadunos motivados e interessados em
aprender, no entanto, grande parte deles ndo gugiae; o ensino tradicional é eficaz; o

sistema escolar ndo favorece o ensino.

Diante da constatacdo de tais crengas, cheggerganta (2) — Ha relacdo entre as
crencas dessas professoras e sua atuacao em sall®d=sta pergunta foi respondida, por
meio da observacdo de aulas das participantesnbgta, pelo seu discurso na execucao de
tarefas propostas ao longo do curso de qualificggéo secdo 3.4). Com esses dados, é
possivel afirmar que ha essa relacdo, muitas wvéizes® entre as crencas e as acfes das
professoras, sendo que elas demonstram certa c@eentre o que dizem e o que fazem,
embora, em algumas vezes, expressem que vivem wilitacanterno, pois apesar de buscar
fazer o melhor possivel, dentro de suas condigi@s alcancam os resultados esperados em
termos de aprendizagem de seus alunos. Com iss®,pebcuram justificar tais lacunas,
apontando para as caracteristicas dos alunos erdgwicp sistema escolar, aspectos que
conduzem a terceira pergunta.

Buscando resposta a pergunta (3) — Quais sao as/@igsorigens dessas crencas? — é
possivel afirmar que tais origens parecem resplincipalmente, nas experiéncias das
professoras como aprendizes, na formacéo iniciahda uma como professoras de linguas e,
portanto, na limitacdo do conhecimento tedrico guebasa a acdo pedagdgica dessas
profissionais. Cabe frisar que essas crencasgepemtsido construidas socialmente, sofreram
e sofrem grande influéncia do contexto onde estéeridas as participantes. No entanto, nao
se pode afirmar com definitiva certeza que esgamsas origens verdadeiras das crencas das
professoras. Para se ter tais convic¢cfes serisgss@ie® um acompanhamento constante das
investigadas e por um tempo maior, 0 que nao fesipel diante das caracteristicas dessa
pesquisa. Considerando-se, ainda, que as crengabinsénicas e se modificam por meio da
interacéo, entende-se ser fundamental programaduw®acdo continuada para professores de
LE que contribuam para a reflexdo sobre todos g@ecéss do processo de ensino e
aprendizagem, com leituras, discussfes e expeagsajnificativas que venham acelerar o

processo de transformacao das crencas dessesluativi
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Ao retomar a pergunta (4) — As caracteristicasadesencas influenciam o tragado do
perfil profissional das participantes? — afirmaegee, sem davidas, as crencas tém grande
influéncia na composicao do perfil de cada profesgwois € a partir daquilo que se acredita,
a visdo de mundo que se tem sobre diferentes aspecompreensdes e convicgdes
diferenciadas ou partilhadas com outros individgog o perfil de cada um pode ser
delineado. N&o é diferente com Andréia e Patrigmbas demonstraram vontade e interesse
em mudancas ao longo de todo o processo de degsenento desta pesquisa. Aceitando o
convite como participantes, evidenciaram acredjiae o estudo e a reflexdo sdo pontos
relevantes e fundamentais para que as transforsmacoatecam.

Assim, embora os dados e analises que constitusia tese, muitas vezes, se
caracterizem como negativos frente as participardetas tém o meérito de demonstrar
coragem diante da exposicdo de suas vidas, expasénealidades, conhecimentos.

Andréia e Patricia parecem compartilhar caractesssitomuns com grande parte dos
professores de LE, espalhados pelo Brasil, muitesess isolados em suas escolas,
desassistidos e desmotivados com 0 cenario em @uapresenta o sistema educacional
brasileiro.

Embora esta pesquisa tenha se deparado com diftrdde apresente limitacdes,
espera-se que nao seja vista como uma criticaddigsporas participantes, mas como um
texto em defesa da qualificacdo de educadoresoeepsino de LE com qualidade, reforgando
a idéia de que o sistema publico de ensino e &isuipSes de formacdo devem pensar em
programas de educacao continuada nessa areade fimdar o contexto atual.

Ao finalizar esta pesquisa, considerando-se aaestudada, os dados e suas andlises
e discussOes, confirma-se a importancia do estadaciengas dos professores com vistas a
qualificacdo do processo de formacdo e desenvohtondesses profissionais, tanto para
aqueles fora de sala de aula, quanto para aquelesreico. Entende-se que € a partir de uma
compreensdo mais ampla daquilo que se passa na rdesses individuos, as relacbes
complexas com o0 contexto de cada um e as interagdesciadas pelos participantes que
sera possivel promover tais programas que vém eano das necessidades desse publico
alvo. Assim, embora as pesquisas nessa area tembaodo nos ultimos tempos, € pertinente
gue mais sejam realizadas em contextos diferersjiahglobando professores e alunos, bem
como outros membros da comunidade escolar, pdm desses resultados favorecerem a
formacdo de professores em si, enriguecem o0s evestadémico-cientificos da éarea,
promovendo discussdes entres 0s pesquisadores,ocoonsequente desenvolvimento e

crescimento da ciéncia Linguistica Aplicada.
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