Kleber Aparecido da Silva

CRENCAS E AGLOMERADOS DE CRENCAS DE ALUNOS
INGRESSANTES EM LETRAS (INGLES)

Universidade Estadual de Campinas
Instituto de Estudos da Linguagem
Departamento de Lingliistica Aplicada
Campinas/SP, 28 de Marco de 2005.



Kleber Aparecido da Silva

CRENCAS E AGLOMERADOS DE CRENCAS DE ALUNOS
INGRESSANTES EM LETRAS (INGLES)

Dissertacdo apresentada ao Curso de Pos-
Graduagdo Stricto Senso (Mestrado) em
Lingiiistica Aplicada do Instituto de Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas como requisito parcial para obtengao
do Titulo de Mestre em Lingiiistica Aplicada na
area de Ensino/Aprendizagem de Segunda
Lingua e Lingua Estrangeira.

Orientador:
Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho

Universidade Estadual de Campinas
Instituto de Estudos da Linguagem
Departamento de Lingiiistica Aplicada
Campinas/SP, 28 de Marco de 2005.



Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca do IEL - Unicamp

Silva, Kleber Aparecido da.
Si38c Crencas e aglomerados de crengas de alunos ingressantes em Letras
(Inglés) / Kleber Aparecido da Silva. -- Campinas, SP : [s.n.], 2005.

Orientador : Prof® Dr° José Carlos Paes de Almeida Filho.
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Estadual de Campinas,
Instituto de Estudos da Linguagem.

1. Lingiiistica Aplicada. 2. Professores de lingua inglesa - Formagao.
3. Crengas. 4. Lingua inglesa — Formacao de professores. 5. Lingua —
Estudo e ensino. 6. Professores e alunos. I. Almeida Filho, José Carlos
Paes de. II. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de Estudos
da Linguagem. III. Titulo.

Titulo em inglés: Beliefs and clustering of beliefs of teachers of English in Education.

Palavras-chave em inglés (Keywords): Applied Linguistic; Teachers of English in
Education; Beliefs; English Language — Teacher’s Education; Language — Study and
Teaching; Teachers and Students.

Area de concentracio: Ensino/Aprendizagem de Segunda Lingua e Lingua Estrangeira.
Titulagdo: Mestrado.

Banca examinadora:
Prof* Dr* Ana Maria Ferreira Barcelos
Prof* Dr* Elza Taeko Doi
Prof® Dr® Sérgio Raimundo Elias da Silva (suplente).

Data da defesa: 28/03/2005



Dissertacdo defendida em 28 de marco de 2005 e aprovada pela banca examinadora
constituida pelos professores:

Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
Orientador

Prof® Dr* Ana Maria Ferreira Barcelos
Universidade Federal de Vigcosa (UFV)
Examinador Externo

Prof® Dr? Elza Taeko Doi
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
Examinador Interno

Suplente:

Prof. Dr. Sérgio Raimundo Elias da Silva
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP)



“Se ndo posso, de um lado, estimular os sonhos
impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem
sonha o direito de sonhar”.

(Freire, 1996:163).



DEDICATORIA

Dedico esta dissertacdo aqueles que me
auxiliaram direta ou indiretamente, a todos os
membros de minha familia (V6 Maria; Vo6 José
Simplicio; as Tias: Leninha, Dirce, Marli e
Mariinha; aos tios: Luis, Mauro, Humberto e
Orlando; aos primos: Carlos Augusto, Douglas,
Jefferson, Marco; as primas: Larissa, Thais,
Amanda; Crislaine, Cristina e Viviane)
especialmente aos meus amados pais, Rubens
José da Silva e Maria Aparecida Oliveira da
Silva; aos meus queridos irmaos, Gisele
Cristina da Silva e Gustavo Henrique da Silva,
pelo apoio e carinho na realizagdo deste
trabalho; e a0 meu eterno orientador, Professor
Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho, a
quem realmente sou muito grato pela incursdo
neste tema tdo fascinante e pelo carinho e
incentivos tdo necessarios nesta trajetoria
académica.



AGRADECIMENTOS

A Deus, fonte eterna de luz e sabedoria.

Ao Professor Dr. José Carlos Pa(l)es de Almeida Filho, meu eterno orientador, pesquisador
reconhecido e admirado por inimeros estudiosos brasileiros € no exterior, a quem realmente
sou muito grato pela incursdo neste tema tdo fascinante e pelas enriquecedoras orientacdes
durante estes memoraveis anos de convivio académico.

A Professora Dr® Ana Maria Ferreira Barcelos, pelo companheirismo, ajudas, conversas que
sempre me fizeram avancar e pelos frutiferos cursos que ministramos juntos na
Coordenadoria de Extensdo (Teorias Implicitas dos Professores de Lingua Inglesa I e II).
Ainda, gostaria de agradecé-la pelas enriquecedoras sugestdes € comentarios no exame de
qualificagao.

A Professora Dr” Elza Taeko Doi, pela disciplina enriquecedora e pelas valiosas sugestdes e
comentarios no exame de qualificacio.

Ao Professor Dr. Sérgio Raimundo Elias da Silva, meu querido orientador, um dos meus pais
académicos, responsavel pela minha incursdo neste tema quando era seu orientando de
Iniciacao Cientifica na Universidade Federal de Ouro Preto e grande incentivador nesta
importante etapa da minha vida.

A Professora Cldudia Hilsdorf Rocha, amiga de todas as horas, pela valiosa amizade, apoio,
carinho e pelas cuidadosas discussoes, auxiliando-me na constru¢do desse trabalho.

A Professora Maria de Lourdes Rocha Sandei, pela sincera amizade e companheirismo nestes
memoraveis anos de convivio académico.

A Professora Leny Costa, cuja confianga e incentivo me foram inestimaveis.

A Professora Ms. Ademilde Félix e Professora Ms. Luciene Maria Garbuio Castelo Branco,
pela valiosa amizade e apoio tdo imprescindiveis para a realizagdo deste trabalho.

A Professora Dr® Maria Luiza Ortiz Alvarez, pelas indicagdes de leitura e pelo
companheirismo académico.

A Professora Dr* Maria Helena Vieira-Abrahdo e Professora Dr® Vera Lucia Teixeira da
Silva, pela atenc¢ao, apoio tdo importante no desenvolvimento deste estudo.

Ao Professor Dr. Nelson Viana e Professora Dr® Eliane Hércules-Navarro, pela ajuda
dispensada no que concerne a coleta dos registros.

A Professora Ms. Vanderlice Sol, Professora Ms. Denise Araiijo e Professora Ms. Soélis
Mendes, respeitadas educadoras, a quem eu me espelho todos os dias; foram estas queridas
professoras que me incentivaram grandemente a desenvolver pesquisas na ciéncia que tanto
me fascina: a Lingiiistica Aplicada.

A Professora Ms. Rita Augusto, pela valiosa amizade e pelo apoio e carinho, auxiliando-me
grandemente na materializag@o deste sonho.

A todos os professores da Universidade Federal de Ouro Preto, especialmente ao Professor
Dr. Leopoldo Comiti, Professor Dr. José Benedito Donadon-Leal, Professor Dr. José Luiz
Vila Real e ao Prof. Dr. José Luiz Foureaux por acreditarem em mim e me apoiarem antes €
durante a minha trajetoria académica na pds-graduagao.

A todos os professores do Programa de Pés-Graduagdo em Lingiiistica Aplicada do Instituto
de Estudos da Linguagem, em especial aos professores, Dr. José Carlos Paes de Almeida



Filho, Dr” Matilde R. V. Scaramucci, Dr" JoAnnie Mcafrey Busnardo e Dr® Elza Taeko Doi,
pelas disciplinas tdo enriquecedoras.

As minhas inesqueciveis amigas Adelma Araiijo € Ana Maria Araiijo, pelo companheirismo e
pelos memoraveis anos em que convivemos juntos na Universidade Federal de Ouro Preto.

A Miriam Gisele Martins e Daniela Vilas-Boas de Souza, queridas amigas que admiro
profundamente e que realmente contribuiram expressivamente para o meu crescimento como
pessoa.

A todos os meus alunos dos cursos ministrados por mim na Coordenadoria de Extensdo do
IEL, especialmente: Alvaro Scatena, Amanda Martins de Carvalho, Denis Ferreira da
Silveira, Denise Elaine Emidio, Fdtima Génova Daniel, Leda Queiroz de Paula, Louise,
Marco Aurélio Pereira, Maria José da Concei¢cdo Moraes Marques, Olga, Ricardo Moutinho,
Rosdngela Aparecida dos Santos Elias, Silvia Helena Soares, Simara Ramadan Barcellos,
Teresa Cristina Ferreira Camargo e Washington W. Dias.

Ao Plinio, Elza e Elisa Lucas, membros da Comunidade Negra de Barretos, e a Angélica e ao
Ocimar, funcionarios da Fundacdo Educacional de Barretos, pelo apoio e incentivos tao
necessarios durante a minha trajetéria académica.

A querida Belkis Aparecida Donato e Madalena B. Silva, amigas de todas horas, sempre
prontas a me auxiliarem, seja no ambito profissional-académico quanto no ambito emocional.
Belkis e Madalena estardo para sempre na minha memoria e residirdo por tempo indefinido no
meu coracao.

A Yara, Geraldo e Tiago, nossos amigos queridos cujo trabalho é um exemplo na Extensdo
do IEL.

Aos meus companheiros e amigos: Tiago Mendongca Gastaldo, Bruno Jorge Gastaldo, Fdbio
Augusto Cappabianco, o pelo maravilhoso convivio familiar.

Aos meus primeiros companheiros em Campinas: André, Alisson, Gabriel e Maurilio.

A Rafael Costa Ribeiro, Jéssica Mendon¢ca Gastaldo, Milton Gastaldo, Célia Mendong¢a
Gastaldo, pelo companheirismo tao necessario.

Aos queridos amigos de Minas Gerais: Ana Fernandes, Adilson, Gleisson Nonato, Jaqueline,
Luciano da Anunciacdo, Gilberto, Raquel, Thatiana, Vilma, Waltencir Fernandes Martins,
pela valiosa amizade e por acreditarem em mim.

Aos meus queridos amigos de Barretos: Ana Cldudia Cruz, Antonio Marcos de Oliveira,
César Perin Cruz, Cleuza Trajano, Dirce Barbosa, Daniela Trajano, Edriane Cristina
Ribeiro, Elaine Sales, Elen Nishida, José Antonio Borges Rodrigues, José Roberto e Gisele
Cristina da Silva, Maria Augusta Nishida, Regina Ferreira Reis, Renato, Rogério Sales,
Silvia e Juninho, Suraia Mahamud Ali Dahas, Wellington Dahas, pela valiosa amizade e por
acreditarem em mim.

Aos meus queridos amigos de Campinas e regido: Aliane, Aline Minguini, Benedita
Antonieti, Catia Ramos, Clélia Cordeiro, Cristiane Ropele, Daniela Vilas-Boas de Souza,
Daniel Martins, Danilo Del Peso de Oliveira, Débora Viccari Campos, Eliane Romanini,
Fabiola Bentevoglio, Helmut, Ludmila, Juliana, Juscelino Jinior Bezerra dos Santos,
Marcelo, Maria Cristina, Maria Helena de Souza Santos, Maria Tereza, Mariana Vilas Boas
de Souza, Martha Boer, Mozart Antonieti, Neusa Ropele, Patricia Romanini, Paula, Plinio
Romanini, Ronaldo Silva, Sérgio Ropele, Sérgio Ruiz, Silvano, Silvano, Tatiane Ropele,
Thais, Thomas Boer, Simone, Vanise Monte, Waldemar Ramos, Washigthon Dias, Wilson
Romanini, pela valiosa amizade e por acreditarem em mim.

12



A CAPES, por ter me proporcionado uma bolsa de pesquisa para a realizagdo deste trabalho.

13



RESUMO

Conhecer as crengas e os aglomerados de crencas dos futuros professores de LE
(Inglés) ndo somente possibilita ao professor formador e aos demais professores do curso de
Letras ampliar a sua consciéncia sobre os conhecimentos implicitos que seus alunos trazem
acerca do processo de ensino e aprendizagem, como também pode influencia-los a alterar suas
praticas e auxiliar os agentes co-adjuvantes no complexo processo de ensinar/aprender uma
LE (Inglés). Para responder as perguntas: “Que crencas e aglomerados de crencas sdo trazidos
pelos potenciais professores de inglés ao programa de formagdo inicial desenvolvido numa
universidade publica e quais sdo as possiveis origens dessas crengas ou desses aglomerados de
crengas? Em que medida essas crengas e esses aglomerados de crengas trazidos pelo futuro
professor de inglés influenciam a sua pratica pedagogica pré-servico?”, conduziu-se uma
pesquisa qualitativa-interpretativista (Brown, 1988; Nunan, 1992; Moita Lopes, 1994;
Erickson et al., 1996), de natureza etnografica (Erickson, 1986; Bogdan e Biklen, 1998), com
alunos ingressantes num curso de Letras de uma Universidade Publica, localizado numa
cidade de porte médio, do interior paulista. Os objetivos deste estudo sdo: (a) levantar as
crengas e os aglomerados de crencas e as possiveis origens entre os sujeitos que constituiram
o universo de nossa pesquisa; (b) evidenciar se as crengas ¢ os aglomerados de crencas
influenciam a pratica pedagoégica deste futuro professor; (c) observar se ha coeréncia entre o
dizer e o fazer dos sujeitos que participaram da pesquisa. O referencial tedrico € constituido
de estudos sobre essas questdes realizados em Lingiiistica Aplicada que tiveram como foco
em suas investigacdes os professores de LE (inglés) em formagdo, além de percepgdes,
concepgdes e crencas dos mesmos em relacdo ao ensino/aprendizagem de linguas e a sua
maneira de lidar com o processo de aprendizagem propriamente dito (Breen e Candlin, 1980;
Wenden, 1986; Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; André,
1997; Reis, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000; Silva, L., 2001; Silva, S., 2001; Nicolaides
e Fernandes, 2002; dentre outros). Os resultados nos mostram que os alunos ingressam o
curso de Letras com inimeras crengas e aglomerados de crengas, € que estes, por sua vez,

influenciam expressivamente a pratica pedagogica deste futuro professor.
Palavras-Chaves: aglomerados de crengas; crengas sobre ensino/aprendizagem de linguas;

ensino/aprendizagem de lingua inglesa; formacdo de professores de linguas; Lingiiistica

Aplicada.
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SUMMARY

It is extremely important to investigate the beliefs and clustering of beliefs of teachers
of English in Education, since it enables both the teacher educator and other professors of the
Course of Letras to broaden their awareness about the implicit knowledge that their students
have concerning the process of teaching and learning English as a foreign language, as well as
help them change their practice. The research questions of this studies are the following:
“What beliefs and clustering of beliefs are brought to the program of initial formation
developed in a public university by future teachers of English and what are their possible
origins?” and “To what extent such beliefs and clustering of beliefs influence the pre-service
teachers’ practice?” . In order to answer them, interpretative-qualitative research was carried
out (Erickson, 1986; Brown, 1988; Nunan, 1992; Moita Lopes, 1994; Erickson et al., 1996
Bogdan & Biklen, 1998). The research involved initial students of a course of Letters in a
public university located in an average size city in the interior of the state of Sdo Paulo. The
objectives of this study are: (a) to elicit the beliefs and clustering of beliefs of the participants
as well as their possible origins; (b) to investigate if the belies and clustering of beliefs
influence the future teachers’ practice; (c) observe if there is coherence between what the
teachers say and what they do in class. The theoretical reference is based on studies about
such topics in Applied Linguistics (Breen e Candlin, 1980; Wenden, 1986; Carmagnani, 1993;
Viana, 1993; Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; André, 1997; Reis, 1998; Carvalho, 2000;
Silva, 1., 2000; Silva, L., 2001; Silva, S., 2001; Nicolaides & Fernandes, 2002; and so on).
Briefly we concluded that the students have certain beliefs and clustering of beliefs which

influence their practice.

Key-words: clustering of beliefs; beliefs about language teaching/learning; language

teaching; language learning; teacher’s language education; Applied Linguistics.
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Capitulo 1 Percurso da Investigacao

Capitulo 1 - Percurso da Investigacao

“E esta percepgdo do homem e da mulher, como seres ‘programados”, mas
para aprender’, e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que
me faz entender a pratica educativa como um exercicio constante em favor
da producdo e do desenvolvimento da autonomia de educadores e
educandos” (Freire, 1996:27).

1.1 Introducao

Um dos topicos que tem despertado o interesse crescente de pesquisadores, tanto no
contexto brasileiro (Almeida Filho, 1993; Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994;
Barcelos, 1995; André, 1997; Reis, 1998; Reynaldi, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 2000; Silva,
S., 2001; Silva, L., 2001; Nicolaides e Fernandes, 2002; dentre outros), quanto no exterior
(Johnson, 1994; Nettle, 1998; Peacock, 2001), sdo as crengas dos alunos-professores nos
cursos de formacao ou educagdo de professores de linguas. Mas nem sempre o professor em
formacdo foi a tonica de investigacio em estudos da Lingiiistica Aplicada’.

Em meados da década de 70, o foco recaia nos métodos® , Ou seja, na maneira pelo
qual se ensina uma lingua estrangeira (doravante LE)*. Por isso, muitos métodos de ensino
foram criados, como por exemplo, Resposta Fisica Total, Método Silencioso, Aprendizagem
Comunitaria, Sugestopedia’, dentre outros. Conseqilentemente, na década de 80, o foco
passou a ser o aprendiz. No afa de promover a idéia de que o aluno ¢ o responsavel final pela
aprendizagem de uma nova lingua e o professor ¢ “mero facilitador”, ou seja, coadjuvante do
processo de aprender que empreende no aluno, os pesquisadores em Lingiiistica Aplicada
comecaram a levar em conta a individualiza¢cdo no ensino centrado no aluno, assim como as
necessidades reveladas pelo mesmo (Celani, 1984; Scott, 1984).

Questdes como a otimiza¢cdo do ambiente da aprendizagem, a preocupagdo com 0s
fatores afetivos (Gardner e Lambert, 1972); interlingua (Selinker, 1972), correcdo de erros
(Dulay, Burt e Krashen, 1982; Figueiredo, 2002), hipotese do insumo compreensivel

(Krashen, 1981) passaram a ser importantes preocupagdes na area. Em decorréncia do estudo

% Convergimos com Almeida Filho (2005:31) que define “Lingiiistica Aplicada” como um “das ciéncias da
linguagem, a que focaliza especificamente questdes da linguagem inseridas na pratica social real, distribuidas em
subareas tais a do ensino-aprendizagem das linguas, a da traducdo ¢ interpretagdo, a da terminologia e
lexicografia, e a das relagdes sociais/profissionais mediadas pela linguagem”.

3 Para Larsen-Freeman (1986) método é a combinagio de “principios e técnicas”. Os principios representam a
estrutura teorica do método e envolveriam cinco aspectos do ensino de LE tomados em conjunto: o professor, o
aluno, o processo de ensino, o processo de aprendizagem e a cultura da lingua alvo. As técnicas seriam
atividades feitas em sala de aula, derivadas da aplicacdo de certos principios.

* Citando Stern (1983), o termo lingua estrangeira (LE) pode ser considerado, de forma subjetiva como uma
lingua que ndo é a L1, objetivamente como uma lingua que nio tem status legal dentro do territorio nacional.

> Se o leitor desejar obter maiores informacdes sobre estes métodos de ensino de linguas, veja Cardoso (2002).
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dos fatores afetivos na aprendizagem de LEs, surgiram os métodos humanistas®, que fazem
parte, ainda hoje, de nossa realidade na area metodologica.

Na década de 90, testemunhamos, conforme asseverado por Freitas et al. (2002:48),
“uma grande preocupacgdo com a formagdo do professor em geral e do professor de LE em
particular, resgatando a necessidade de que o mesmo fosse visto como um elemento também
fundamental no processo de ensino-aprendizagem, apds uma década em que se enfatizaram os
modelos e as teorias de aquisi¢ao do conhecimento e, conseqiientemente o aluno”.

Por essa razdo, uma gama expressiva de pesquisas foi desenvolvida na Lingiiistica
Aplicada levando em consideragdo as crengas, atitudes e percepcdes dos professores que
revelam uma cultura de ensinar/aprender linguas (Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Damiao,
1994; Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; Freitas, 1996; Vieira-Abrahao, 1996; Santos, 1996;
Telles, 1996; Félix, 1998; Reynaldi, 1998; Rolim, 1998; Silva, 1., 2000; Teixeira da Silva,
2000, Silva, L., 2001; Silva, S., 2000; Mastrella, 2002 e Nicolaides e Fernandes, 2002; dentre
outros).

Levando-se em consideragdo esta premissa, interessa-nos abordar nesta pesquisa o
universo de crengas e os possiveis aglomerados de crengas de alunos ingressantes no curso de
Letras, ou seja, professores em formagdo, aspecto de grande relevancia no processo de
aprender e ensinar linguas, € que, por sua vez, tem despertado o interesse de diversos
pesquisadores na Lingiiistica Aplicada. Para que o leitor obtenha uma visdo mais clara dos
argumentos apresentados e discutidos previamente, segue abaixo um quadro com as reais e as
possiveis tonicas centrais de investigagdo nos estudos em Lingiiistica Aplicada, da década de

70 até os nossos dias.

Quadro 1: As reais e as possiveis tonicas de investigagao em Lingiiistica Aplicada desde os

anos 70.
O professor de LE
Métodos Aprendiz Professor de LE cursos de
formagﬁo7
| | | | _
1970 1980 1990 2000

6 A visdo humanista sinalizou o inicio de uma mudanga dos papéis dos aprendizes e do professor dentro de sala
de aula. O professor ¢, aos poucos, deslocado do centro do universo da sala de aula. O novo foco/eixo da
aprendizagem passa a ser o aprendiz (cf. Celani, 1997).
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Este capitulo esta subdividido em trés se¢des. Na primeira se¢ao, contextualizaremos o
problema, mostrando ao leitor o caminho percorrido na literatura especializada. Para isso,
apresentaremos as perguntas e os objetivos da pesquisa. Isto serd feito logo a seguir. Na
segunda secdo, abordaremos a justificativa. Na terceira e ultima secdo, descreveremos 0s

topicos que foram levados em consideracdo para a organizagdo desta dissertacao.

1.2 Contextualizando o problema

Esta se¢do estd subdividida em duas partes. Na primeira parte, contextualizaremos o
problema, mostrando ao leitor o caminho percorrido na literatura especializada. Logo a seguir,
elencaremos os principais trabalhos ja realizados no exterior ¢ no Brasil que tiveram como

foco os professores de LE em formacao.

1.2.1 A questao a ser pesquisada, as perguntas e os objetivos de pesquisa

Esta pesquisa procura investigar as crengas e os possiveis aglomerados de crencas de
alunos ingressantes em um curso de Letras, localizado numa cidade de porte médio, do
interior paulista. Para tal intento, formulamos as seguintes perguntas de pesquisa: “Que
crengas ¢ aglomerados de crencas sdo trazidos pelos potenciais futuros professores de inglés
ao programa de formagdo inicial desenvolvido numa universidade publica e quais sdo as
possiveis origens dessas crencas ou desses aglomerados de crencas? Em que medida essas
crengas e esses aglomerados de crengas trazidos pelo futuro professor de inglés influenciam a
sua pratica pedagodgica pré-servigo?”.

Para responder a segunda pergunta pesquisa, uma outra foi também proposta: “Ha
coeréncia entre o dizer e o fazer dos sujeitos que participaram da pesquisa?”’. Para responder
estas importantes perguntas, delineamos os seguintes objetivos: (a) levantar as crengas e 0s
possiveis aglomerados delas entre os sujeitos que constituiram o universo de nossa pesquisa;
(b) evidenciar se as crengas e os possiveis aglomerados de crengas influenciam a pratica
pedagbgica deste futuro professor; (c) observar se ha coeréncia entre o dizer e o fazer dos
sujeitos que participaram da pesquisa.

As crengas sobre o ensino ¢ a aprendizagem de uma LE j& foram abordadas, conforme
apresentado no inicio desta dissertacdo, por diferentes pesquisadores tanto no contexto
brasileiro (Almeida Filho, 1993; Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994; Barcelos,
1995; André, 1997; Reis, 1998; Reynaldi, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 2000; Silva, 2001; e

7 Referimos neste quadro “cursos de formagdo” o processo em que tanto o futuro professor (formagéo inicial)
quanto o professor de linguas (formacdo continuada) podem estar inseridos.

31



Capitulo 1 Percurso da Investigacao

Nicolaides e Fernandes, 2002) quanto no exterior (Horwitz, 1985; Wenden, 1986; Kern, 1995;
Johnson, 1994; Nettle, 1998; Peacock, 2001).

Todavia, percebe-se que existe um aspecto em comum em todos estes trabalhos que ¢
a preocupacdo com o conhecimento que o futuro professor traz consigo para os cursos de
formagao de professores (cf. Barcelos, 1995; Vieira-Abrahdo, 2004:131). Segundo Williams
(1999), citado em Vieira-Abrahdo (2004:131), “o futuro professor de lingua chega no curso de
formacdo de professores com uma bagagem pessoal muito grande que precisa ser
desempacotada antes de ser reconstruida”. Para isto, € necessario que os cursos de formacao
utilize uma filosofia de trabalho que possa auxilia-lo a tornar explicitas suas proprias
construgdes de mundo.

Levando-se em consideragdo esta premissa, ha a nosso ver, um aspecto que justifica a
relevancia deste estudo para o processo de ensino/aprendizagem de uma LE e para a formagao
do professor. Trata-se de um estudo que focaliza um tépico deflagrador de grande interesse
por parte de diversos estudiosos da Lingiiistica Aplicada, inserido num contexto que tem
como objetivo formar professores de LE (Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994;
Barcelos, 1995; André, 1997; Reis, 1998; Reynaldi, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000;
Silva, L., 2001; Silva, S., 2001; Nicolaides e Fernandes, 2002).

A titulo de situar o leitor, apresentaremos brevemente, na proxima subse¢do, um
panorama dos pesquisadores angléfonos norte-americanos e brasileiros que elicitaram as

crencas de professores em formacao.

1.2.2 Pesquisas realizadas no exterior e no contexto brasileiro

Os trabalhos de Johnson (1994); Nettle (1998), Cliff (1999) e Peacock (2001)
realizados no exterior, investigaram as crencas de professores em formacgdo. No contexto
brasileiro, os estudos de Carmagnani (1993), Viana (1993), Gimenez (1994), Barcelos (1995),
André (1997), Carvalho (2000), Silva, 1. (2000), Silva, L. (2001) e Nicolaides e Fernandes
(2002), tiveram também com foco em suas pesquisas investigar as crencas dos futuros
professores de linguas sobre o processo de ensino e aprendizagem de LE, e serdo, por sua vez,

apresentados e discutidos com maior profundidade no terceiro capitulo desta dissertagdo.

1.3 Justificativa
Mediante a nossa experiéncia como aprendiz, professor e pesquisador de questdes
relacionadas ao ensino/aprendizagem de LE (Inglés), temos observado que grande parte da

responsabilidade pelo bom aprendizado de uma LE fica com o proprio aprendiz ¢ a sua
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habilidade de aproveitar ao maximo todas as oportunidades de aprendizagem que se lhes
apresentam. Por essa razdo, o futuro professor de LE deve ser preparado tedrica e
metodologicamente para auxiliar os seus aprendizes para a autonomia®. E isto so sera possivel
se nos cursos de formagao de professores houver um espaco, desde o inicio, para que o futuro
professor de lingua reflita sobre os aspectos envolvidos no complexo processo de ensinar e
aprender uma LE. A partir dessa explicitacdo e posterior conscientizacao, este professor, a
nosso ver, ja reflexivo, poderd auxiliar os alunos no uso de estratégias e no desenvolvimento
da autoconfianga, de modo a prepara-los para os desafios do aprendizado autdbnomo. Para
isso, as crengas, os mitos e as atitudes dos alunos com relacdio ao processo de
ensino/aprendizagem de LE precisam ser estudados (Fernandes, 1997).

A relevancia deste estudo sobre crencas de alunos ingressantes no curso de Letras
(Inglés) esta no fato de que ele pode revelar possiveis discrepancias existentes entre o que o
aluno espera do ensino de LE e o que o professor espera que esse aluno faga para aprender o
que este vai ensinar (Barcelos, 1995). Em outras palavras, os estudos que t€ém como foco em
suas pesquisas a deteccdo de crencas e dos aglomerados de crengas e que visam observar
minuciosamente as influéncias das crengas e dos possiveis aglomerados delas no processo de
ensino/aprendizagem de uma LE podem ser de grande auxilio para que os professores de
linguas (em servico e/ou em formacao inicial), pesquisadores e pessoas interessadas em
refletir sobre sua pratica pedagdgica compreendam a constituicio do seu processo de
ensino/aprendizagem de linguas.

Conforme assevera Kern (1995), a consciéncia a respeito das variaveis subjacentes no
processo ensino/aprendizagem de LE por parte do aprendiz, pode ajuda-lo no estabelecimento
de objetivos mais realistas, além de permitir uma melhor compreensdo de suas frustracdes e
dificuldades, permitindo aos professores a elaboracdo de um plano de agdo mais efetivo numa
parceria de maior reflexdo e colaboragdo entre alunos e professor, com o proposito comum de
aprender e ensinar a lingua-alvo (neste caso, o Inglés).

As pesquisas conduzidas com o fim de analisar os principais agentes no processo de
ensino/aprendizagem de LE, o professor e o aprendiz, precisam ir além da simples descri¢cao
dessas variaveis subjacentes como indicadores de um comportamento. “E preciso uma
investigacdo contextualizada, ¢ necessario entender como essas variaveis interagem com as

acoes dos alunos e que fungdes elas exercem em suas experiéncias de aprendizagem dentro e

¥ Entende-se autonomia como a capacidade de alguém assumir a responsabilidade sobre o seu proprio
aprendizado e, justifica-se sua busca, ndo so pela necessidade de aumentar a absorg¢@o de insumos apresentados
em sala de aula ao aprendiz, como também pelas razdes ideologicas, psicologicas e econdmicas (Dickinson,
1987; Crabbe, 1993).
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fora de sala de aula” (Barcelos, 2001:87). Concordamos com Barcelos (2001) quando destaca
que nao ¢ suficiente simplesmente identificar as crengas de professores e alunos. As
pesquisas, na nossa concep¢do, deveriam indagar a respeito das razdes pelas quais os
professores e alunos desenvolvem determinadas crengas, se agem de acordo com elas, e quais
seriam as implica¢des decorridas do fato de professores e alunos possuirem determinadas
crencas.

Apesar de existirem vdrias pesquisas em relagcdo a formacao de professores, essas, em
sua maioria, referem-se ao aluno formando do curso de Letras. Dessa maneira, nosso estudo
pretende investigar as crengas dos alunos ingressantes do curso de Letras, contribuindo assim
para uma compreensdo das concepg¢des com que os alunos iniciam sua formacgdo como

professores de linguas.

1.4 Organizacao da Dissertacao

Esta dissertagdo ¢ composta de cinco capitulos. Além deste, que corresponde a
introdugdo, com a contextualizacdo da pesquisa e a defini¢do dos objetivos e do problema a
ser investigado, o segundo capitulo traz, num primeiro momento, a descricdo da metodologia
empregada e o tipo de pesquisa proposto para este estudo, além da descricdo do contexto,
sujeitos-participantes, instrumentos utilizados e os procedimentos adotados para andlise.

O terceiro capitulo tem por objetivo apresentar uma resenha bibliografica fundadora
do tépico que seja capaz de esclarecer aspectos importantes para o que se pretende investigar
nesta pesquisa, além de fazer referéncias as pesquisas que ja foram realizadas no exterior € no
Brasil, a respeito de crencas de professores no que concerne ao processo de ensinar/aprender
uma LE.

O quarto capitulo investiga o problema mediante a analise integral dos dados. Ao
quinto capitulo ficardo reservadas as consideragdes finais e retomada das perguntas de
pesquisa. Além disso, nesse Ultimo capitulo haverd encaminhamentos da questdo na pratica
por meio de perguntas e sugestdes para o desenvolvimento de novas pesquisas no que tange as
crencas ¢ aglomerados de crengas de professore e de aprendizes no processo de

ensino/aprendizagem de LE e na formagao de professores de linguas.

34



Capitulo 2 Metodologia da Pesquisa

Capitulo 2 - Metodologia da Pesquisa

“A questdo crucial de uma investigacdo reside na relagdo entre o que
ocorre € o que ¢ observado e o que ¢ descrito. Essa relacdo ¢ uma relagao
de interpretagdo e seu valor deve ser apreciado em termos da verdade que
se constitui numa relagdo de acordo: entre observagdo, descricdo e
interpretacdo; entre observador e participante; e entre relator e leitor
(ouvinte). Por sua vez, este acordo deve determinar a adequagdo dos
argumentos e das evidéncias, e o valor dos resultados como contribuicao ao
conhecimento interior e exterior a disciplina’” (Van Lier, 1988:46).

2.1 Introducao

Este capitulo tem por objetivo apresentar os pressupostos metodoldgicos adotados
nesta pesquisa e esta subdividido em cinco se¢des. Na primeira se¢do propiciaremos ao leitor
um panorama geral das metodologias empregadas para se investigarem as crengas de
professores de LE na otica da Lingiiistica Aplicada. Na segunda, apresentaremos a natureza
da nossa pesquisa. Logo a seguir, forneceremos uma descrigao do contexto que foi pesquisado
e os sujeitos participantes de nossa pesquisa. Na quarta secdo, faremos uma descri¢do dos
instrumentos de coleta dos registros. Finalmente, na quinta e ultima secdo, discutiremos os

procedimentos que foram adotados para a analise dos dados.

2.2 Metodologias de investigacao de crencas de professores de LE

Quando se trata de pesquisar algum assunto, existem duas formas distintas de coletar
os registros e analisar os dados, que sdo os métodos quantitativos e qualitativos. Um estudo
quantitativo “usa instrumentos objetivos e andlise estatisticas apropriadas para a verificacao
de uma hipotese”. (Larsen-Freeman e Long, 1991 In: Silva, 2001:24) e os métodos
qualitativos consistem ‘“de diferentes tipos de coleta de dados, apresentando entrevistas
abertas e que buscam aprofundamento das respostas, observagdo direta e documentos
escritos”. (Patton, 1990 In: Silva, 2001:25). Esses métodos podem ser usados isoladamente,

ou podem se associar para fornecer maior profundidade no topico sob investigacao.

? No original: “Important thought this is, the crucial issue lies elsewhere. This is relation between that which
occurs and that which is observed, and between that which is observed, and that which is described, either in the
form of a check on a code sheet, a categorical definition, a descriptive paragraph, or a generalized statement.
That relation is one interpretation, and its value must be assessed in terms of truth. Truth here does not mean
absolute truth, either causal or axiomatic, but a relation of agreement: between observation, description and
interpretation, between observer and participant, and between reporter and audience. This agreement determines
the adequacy and value of the results” (Van Lier, 1988:46).
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Inicialmente, apresentaremos os procedimentos metodologicos utilizados em cada

abordagem'’(Barcelos, 2001) e as premissas que integram as mesmas.

2.2.1 Abordagens de investigacao de crencas

Considerando que a investigagao de crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas
tem sido alvo de interesse em pesquisas na area de Lingiiistica Aplicada desde os anos 80 (cf.
Barcelos, 2001), e que esse interesse tem crescido significativamente, como ¢ possivel
evidenciar por meio de congressos, encontros de pesquisadores e simpdsios que discutem o
assunto; faz-se necessario conhecer as metodologias para a investigacdo das crencas.
Segundo Barcelos (2001), poderiamos agrupar as pesquisas que investigam as crengas sobre
ensino/aprendizagem de linguas em trés diferentes tipos de abordagens, sendo a primeira

delas denominada normativa.

2.2.1.1 Abordagem Normativa

Segundo Barcelos (2001), a abordagem normativa'' infere as crengas por meio de um
conjunto pré-determinado de afirmacdes. O método de investigagdo mais comumente adotado
nesta abordagem € o questiondrio com escalas do tipo Likert-scale, em que os alunos apenas
dizem se concordam ou ndo com as afirmagdes pré-estabelecidas pelos pesquisadores. O
questionario mais utilizado nesta perspectiva ¢ o BALLI, desenvolvido por Horwitz (1985),

., 7L . . 12
recebeu inumeras criticas de diversos pesquisadores ~ .

2.2.1.2 Abordagem Metacognitiva
Barcelos (2001) explica que a abordagem metacognitiva'®, utiliza auto-relatos e
entrevistas para inferir as crengas sobre aprendizagem de linguas, proporcionado que os

sujeitos-participantes da pesquisa reflitam e exponham suas reais experiéncias. Como toda

' A autora utiliza o termo “abordagem”. Preservaremos este conceito quando a autora fizer uso do mesmo,
porém, evitaremos o termo na dissertacdo, por acreditar que pode provocar confusdo terminologica com a
acepcdo de abordagem de ensino/aprendizagem adotada neste trabalho. Neste estudo, adotamos o termo
“abordagem” na acep¢io dada por Almeida Filho (1993, 1997), como “um conjunto de disposicdes,
conhecimentos, crengas, pressupostos, e eventualmente principios sobre o que ¢ linguagem humana, LE e o que
¢ aprender ¢ ensinar uma lingua alvo” (Almeida Filho, 1993:17), “forca que orienta, e, portanto, caracteriza em
esséncia, todo um processo especifico de ensino de lingua” (Almeida Filho, 1997:17) (Grifo nosso). Para uma
descri¢do mais detalhada do conceito abordagem, veja Almeida Filho (1993:17-27) e Almeida Filho (1997:13-
28).

"' Os mais importantes estudos que utilizaram essa abordagem sio Horwitz (1987), Victori (1992) e Yang
(1992).

"2 As vantagens e as desvantagens deste procedimento que ¢ amplamente utilizado na abordagem normativa
serdo discutidas no préximo capitulo.

13 Os estudos mais importantes que utilizaram esta abordagem sdo respectivamente: Wenden (1987), Victori
(1992), Victori e Lockhart (1995).
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abordagem, a metacognitiva apresenta vantagens e desvantagens. Inicialmente, discutiremos
as vantagens desta abordagem e dos seus respectivos procedimentos e, num segundo
momento, discutiremos as desvantagens. Através do uso de entrevistas, os sujeitos-
participantes de uma pesquisa tém a oportunidade de refletir sobre suas experiéncias.

Além disso, na abordagem metacognitiva, as crengas siao consideradas como
conhecimento. Isso implica o reconhecimento das crencas dos alunos como parte de seu
processo de raciocinio. Apesar de tais vantagens, a abordagem metacognitiva ndo infere as
crengas através das agdes, mas somente “através de intengdes e declaragdes verbais”. Embora
haja o reconhecimento da “relagdo entre crencas e o contexto, essa relagdao e sua influéncia
nas crengas dos sujeitos-participantes da pesquisa ndo sdo consideradas ou analisadas”

(Barcelos, 2001:80).

2.2.1.3 Abordagem Contextual

De acordo com Barcelos (2001), a abordagem contextual *, usa procedimentos que sdo
utilizados em pesquisas de carater etnografico (observagdes com anotagdes de campo do
pesquisador; entrevistas estruturadas, semi-estruturadas ou ndo estruturadas; diarios, dentre
outros) para investigar as crengas através de afirmagdes e agdes. Os estudos que utilizam os
pressupostos desta abordagem, ndo utilizam somente questiondrios estruturados ou semi-
estruturados, nem definem crengas como um conhecimento cognitivo. Antes, investigam as
crengas através de observagdes de sala de aula e andlise do contexto especifico onde os
sujeitos-participantes da pesquisa atuam. Esses estudos “nao tem como objetivo generalizar
sobre as crengas, mas compreender as crengas de alunos (ou professores) em contextos
especificos” (Barcelos, 2001:81).

E importante considerar a situagdo e os objetivos de uma determinada pesquisa para
que se faca a escolha apropriada por uma dessas abordagens (normativa, metacognitiva ou
contextual). Obviamente, conforme ja explicitado nas subsecdes anteriores, hd vantagens e
desvantagens relativas a cada uma das metodologias, as quais apresento no quadro 2,

adaptado de Barcelos (2001:82-83).

' Os estudos incluidos nesta abordagem caracterizam crengas como especificas de um determinado contexto
(Allen, 1996) ou de uma cultura de aprender de um determinado grupo (Barcelos, 1995; Garcia, 1999).
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Quadro 2: Vantagens e Desvantagens dos procedimentos metodoldgicos utilizados nas trés

abordagens (normativa, metacognitiva e contextual) [(Fonte: Barcelos, 2001)]

Quantitativa Qualitativa
Normativa Metacognitiva Contextual

Metodologia | Questionarios do tipo | Auto-Relatos e | Procedimentos
Likert-scale. entrevistas utilizados em pesquisas

etnograficas

Vantagens As crencas podem ser | Os alunos podem usar | As crengas podem ser
investigadas em | suas proprias palavras | investigadas  levando
grandes amostras, os | para descrever sua|em consideragdo o
registros podem ser | experiéncia de | contexto.
coletados em varios | aprender linguas.
contextos e em
diferentes épocas.

Desvantagens | Afirmacdes pré- | Nao se leva em | Pequeno namero de
determinadas pelo | consideracdo a agdo | participantes. Consome
pesquisas. dos sujeitos- | muito  tempo  para
Os sujeitos | participantes, somente | transcrever € roteirizar
participantes da | as suas respectivas | 0s registros.
pesquisa podem ter | afirmagdes.
diferentes
interpretagcdes ~ sobre
essas afirmacoes.

Na proxima subsecao discutiremos algumas premissas que justificam qual das trés
abordagens, discutidas nas secOes anteriores, poderiam ser empregadas nas pesquisas

contemporaneas sobre crencas de professores de LE.

2.2.1.4 Abordagens Normativa, Cognitiva ou Contextual? Qual o nosso enfoque?

Em nossa concepcdo, as contribui¢des dos varios estudos relacionados as crengas
sobre o ensino/aprendizagem de uma LE realizados até o presente momento no contexto
brasileiro (Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; André, 1997;
Reis, 1998; Reynaldi, 1998; Carvalho, 2000; Silva, S., 2000; Silva, 1., 2000; Silva, 2001;
Nicolaides e Fernandes, 2002; Aratjo, 2004; Conceigdo, 2004) e no exterior (Horwitz, 1985;
Wenden, 1986; Kern, 1995; Johnson, 1994; Nettle, 1998; Peacock, 2001), incluindo aqueles
que utilizaram os paradigmas da abordagem normativa (Horwitz, 1987; Victori, 1992; Yang,
1992, dentre outros) sdo muito importantes.

Tais estudos, conforme discutido em Barcelos (2004a), marcaram os primeiros
passos na investigacdo das crengas, buscando uma definicdo do conceito, assim como uma
taxonomia que serviu de base para outros trabalhos que estdo sendo desenvolvidos mais

recentemente. Com base nestes estudos pioneiros, novas pesquisas surgiram (Barcelos, 2000;
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Carvalho, 2000; Aratjo, 2004; Conceicao, 2004, dentre outros), entdo, com mais maturidade e
com uma percep¢do bem mais clara da importancia dos diversos fatores que influenciam as
crengas de professores e de aprendizes, dentre eles, o contexto em que elas estdo inseridas.
Concordamos com Conceicao (2004:88), que se respalda em Barcelos (2000), ao afirmar que
a escolha da metodologia para investigagdo das crencas deve ser feita levando em
consideragao trés variaveis: os objetivos, o formato da pesquisa e o numero de participantes.

Na nossa acepc¢do, a abordagem contextual ¢ a mais positiva e completa para a
investigacdo das crengas dos aprendizes e de professores de linguas, por justamente levar em
consideracdo o contexto e tentar compreender o fendmeno como uma entidade socialmente
construida e dinamica (cf. Barcelos, 2001).

Por isto, acreditamos que as pesquisas que podem ser empreendidas na Lingiiistica
Aplicada deveriam investigar a interacdo das crencas ¢ a evolucdo das mesmas, alem de
considerar as influéncias das forcas ideoldgicas (cf. Prabhu, 1990) dentro e fora do contexto
de sala de aula. Para isto, pode-se utilizar os seguintes instrumentos amplamente utilizados em
pesquisas de base etnografica e que, por sua vez, estdo inseridos na abordagem contextual:

- Autobiografias e historias de vida: As sessdes de historia de vida e autobiografias
podem ser realizadas com os agentes principais do complexo processo de ensinar/aprender
uma LE, alunos/professores, com o proposito de elicitar narrativas pessoais ou histdrias sobre
eventos e experiéncias de ensino e de aprendizagem de linguas (Agar, 1980, Clandinin, 1990;
Telles, 1996, 1999; Vieira-Abrahao, 2004).

- Revisitacdo vicdria ou “Visionamento”: A revisitagdo vicaria ou visionamento ¢
um instrumento que pode ser utilizado nas pesquisas sobre crengas de professores de linguas.
Este instrumento pode ser utilizado individualmente ou em grupo, podendo ser gravada ou
registrada através de memos.

- Entrevistas: A entrevista talvez seja o mais conhecido dos instrumentos de coleta de
registros em pesquisas de base etnografica. Pode ser estruturada (com perguntas pré-
definidas), semi-estruturada ou ndo estruturada, com vistas a uma conversa com outra pessoa,
um questiondrio oral ou uma histéria de vida.

- Vinhetas: A vinheta ¢ uma narrativa e tenta resgatar falas e didlogos como eles
aconteceram. Ilustra ou exemplifica um ponto especifico que se quer fazer no relato de
pesquisa.

- Didrio (de campo): O diario € geralmente elaborado apos o trabalho de coleta dos

registros, a partir de notas mentais e/ou de campo. Representa uma descri¢cao detalhada com a
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caracterizagdo dos sujeitos-participantes da pesquisa, sua atuacao e uma reflexao cuidadosa
sobre o trabalho de campo.

- Didrio dialogado: O diario dialogado ¢ originalmente uma técnica pedagdgica
desenvolvida para encorajar a escrita em sala de aula em um sistema de intercdmbio de diarios
com outros alunos ou com o professor (Calvalcanti, 2000). Pode ser utilizada em pesquisa
tanto por escrito como gravado em 4udio como instrumento de intercambio de idéias entre
professores e pesquisadores.

- Desenho: o pesquisador pode utilizar este instrumento para elicitar as crengas de
aprendizes no que concerne a sala de aula ideal; o professor de LE ideal; do processo de
ensino/aprendizagem de linguas em geral. Por meio de desenhos ¢ “possivel observar os tipos

de crengas subjacentes dos alunos sobre esse processo” (Barcelos, 2004b:29).

2.3 A natureza desta pesquisa

Uma vez que o objetivo da investigacdo proposta ¢ analisar as crengas € 0s possiveis
aglomerados de crencas de alunos ingressantes em um curso de Letras (Inglés), consideramos
a pesquisa qualitativa-interpretativista (Brown, 1988; Nunan, 1992; Moita Lopes, 1994;
Erickson et al., 1996), de natureza etnografica (Erickson, 1986; Bogdan e Biklen, 1998), a
mais adequada, pois esse tipo de pesquisa visa fornecer “uma descrigdo e um relato
interpretativo-explicativo do que as pessoas fazem em um contexto (como a sala de aula,
vizinhanga ou comunidade), o resultado de suas interacdes, € a maneira como entendem o que

estdo fazendo (o significado que as interagdes tém para elas)” (Watson-Gegeo, 1988:38).

2.4 O Contexto e os sujeitos-participantes da pesquisa
Nesta subsecdo apresentaremos os sujeitos-participantes da pesquisa € o contexto em

que os mesmos estavam inseridos.

2.4.1 O contexto

Esta pesquisa foi realizada num curso de Letras de uma Universidade Publica,
localizada numa cidade do interior paulista, curso esse voltado exclusivamente para a
formacdo de professores (Licenciatura). A opg¢ao por este contexto deve-se a dois fatores:

(1) Apesar de existirem vdrias pesquisas em relacdo a formagdo de professores, essas,
em sua maioria, referem-se ao aluno formando do curso de Letras. Dessa maneira, nosso

estudo pretende investigar as crencas dos alunos ingressantes do curso de Letras, contribuindo
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assim para uma compreensao das concepg¢des com que os alunos iniciam sua formac¢ao como
professores de linguas.

(2) Trata-se de aprendizes adultos inseridos num curso que tem como objetivo
principal formar professores de inglés. Desta forma, a pesquisa fornecerd subsidios tanto
tedricos quanto praticos para cursos e iniciativas pessoais de formagdo de professores de LE

(Inglés).

2.4.2 Os sujeitos-participantes da pesquisa

Visando alcangar os objetivos propostos, fizeram parte do universo de nossa pesquisa
sete sujeitos, sendo um deles a professora de lingua inglesa II e os seus seis alunos. Os alunos
foram classificados nesta pesquisa como sujeitos-primarios de nossa pesquisa. A professora,
por sua vez, como sujeito-secundario, pois realizamos uma entrevista no inicio do curso com

a referida professora, além de estar inserida no contexto onde foi realizada a nossa pesquisa.

2.4.2.1 Os alunos

Os seis alunos, sujeitos de nossa pesquisa, com idade variando entre vinte e trinta e
dois anos, fazem parte de uma turma ingressante do curso de Letras (Inglé€s). Vale a pena
salientar que os respectivos alunos freqiientam a Licenciatura Plena em Lingua
Inglesa/Lingua Portuguesa e ingressaram no referido curso em 2003, sendo que, no periodo da
coleta dos registros, os mesmos estavam no segundo semestre do curso que tem duragdo

minima de dez semestres, ou seja, cinco anos.

2.4.2.2 A professora

A professora tem um perfil de pesquisadora em Lingiiistica Aplicada, embora tenha
obtido o titulo de Doutora em Lingiiistica em uma reconhecida universidade publica paulista e
usufruiu de uma bolsa-sanduiche na Universidade de Michigan, onde estudou dois anos.
Segunda ela, aprendeu a lingua inglesa em escolas de idiomas. Prestou varios exames
internacionais de proficiéncia (FCE — “First Certificate in English”; CPE — “Certificate of
Proficiency in English”; CEELT — “Certificate of English for English Language Teachers”,
dentre outros), todos da Universidade de Cambridge. E uma professora que tem um bom
dominio do idioma (oral e escrito), além de possuir uma sélida formagdo pedagdgica com
aprofundamento em Lingiiistica Aplicada.

Como este estudo se concentra no curso de Letras e os sujeitos participantes da

pesquisa fazem parte do mesmo, cumpre fornecer algumas informagdes sobre o referido
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curso, as disciplinas que fazem parte do mesmo, o perfil dos formandos e do corpo docente; e
os aspectos fisicos das salas de aula. Cada um desses aspectos sera discutido
pormenorizadamente nas proximas subsegdes. Mas antes, descreveremos como foi o percurso

até a realizagdo da pesquisa nessa universidade publica.

2.5 A trajetoria da pesquisa

O acesso a essa universidade publica se deu mediante um contato inicial com o
coordenador do Curso de Letras, feito por telefone e meio eletronico (veja os apéndices 1 e 2).
Em seguida, houve um agendamento de data para encontro com a professora que estava
ministrando aulas na disciplina Inglés II. A professora gentilmente me recebeu e permitiu a
realizacdo da pesquisa. O contato com a professora responsavel também se deu por telefone e
via eletronica (veja o apéndice 3 e 4), tendo sido marcado um dia para que eu pudesse ir até a
referida instituicdo a fim de conversar com os alunos sobre a possibilidade de realizar a
pesquisa. De maneira unanime, os alunos decidiram participar da pesquisa, sem nenhuma
objecdo. Embora somente seis alunos dos vinte e um alunos da sala participaram efetivamente
da pesquisa, trazendo os instrumentos de coleta de registros empreendidos nesta pesquisa.
Vale salientar que nessa ocasido entreguei para todos os sujeitos-participantes da pesquisa o
termo de consentimento (veja o apéndice 5), os questionarios (veja os apéndices 8 a 11) e
expliquei como seria realizada a pesquisa e sublinhei os aspectos éticos que a pesquisa

respeitava.

2.5.1 O Curso de Letras: objeto da pesquisa

Segundo informagdes constante do catdlogo do Curso de Graduagado (2003), o curso de
Letras dessa Instituicdo de Ensino Superior (IES) oferece habilitagdes em Inglés e Espanhol
em 10 semestres, o que equivale a cinco anos. Este curso forma profissionais habilitados em
Portugués/Inglés e Portugués/Espanhol para atuar como professores de lingua portuguesa,
literatura brasileira e portuguesa, lingua inglesa e lingua espanhola nos ensinos fundamental e
médio.

Para tal formacao, existem no curso as seguintes areas de conhecimento: Lingiiistica e
Lingua Portuguesa; Literaturas em Lingua Portuguesa; Lingua Inglesa e suas Literaturas;
Lingua Espanhola e suas Literaturas; e Educacdo. A partir dessas areas, foi desenvolvido todo
o curriculo do curso, assim como suas linhas de pesquisa, as quais se dedicam docentes e

alunos.
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As disciplinas de lingua inglesa, foco de interesse nesta pesquisa, englobam o ensino
de habilidades de compreensao e de producao de textos orais e escritos. Para tanto, o curso
estabelece o desenvolvimento da competéncia comunicativa na lingua-alvo e o aprendizado
dos diversos elementos constituintes dos processos de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira, que contribuem para uma pratica profissional critica, reflexiva e atualizada.

Além de ter a oportunidade de participar em diversas oficinas, a fim de exercer seu
talento também como criador de textos, o aluno desta instituicdo pode desenvolver atividades
de pesquisa, bem como trabalhar em escolas e empresas, publicas ou particulares, que
necessitam de profissionais cujo perfil atenda aos requisitos basicos que envolvam o dominio
da lingua portuguesa, lingua inglesa, lingua espanhola e suas literaturas.

O curso funciona no periodo noturno e sdo oferecidas 40 vagas, sendo 20 para
habilitagdo Portugués/Inglés e 20 para habilitacdo Portugués/Espanhol. A oferta do curso no
periodo noturno foi feita, segundo Abreu-e-Lima e Margonari (2002), pensando-se em dar
oportunidades aqueles que tém pouca chance de ingressar em uma universidade de qualidade,
J& que essa acaba sempre por priorizar os cursos diurnos, excluindo do seu quadro alunos que
precisam conciliar o trabalho e o estudo. Priorizando a qualidade do curso, e conforme
mencionado preliminarmente, o mesmo ¢ oferecido em cinco anos.

No que concerne a opg¢ao pela habilitagdo (Portugués/Inglés ou Portugués/Espanhol),
esta ¢ feita no ato da matricula, considerando a classificagdo obtida pelo aluno no processo
seletivo. Isto significa que os candidatos que obtiverem maior nota no processo seletivo terdo
a habilitagcdo escolhida garantida; os demais s6 poderdo matricular-se na habilitagdo em que

houver vaga.

2.5.2 O perfil do formando

O objetivo do curso de Licenciatura em Letras (Portugués/Inglés) ¢ formar um
profissional critico-reflexivo. Assim, conforme publicado em artigos cientificos sobre o curso
de Letras desta instituicdo (Abreu-e-Lima e Margonari, 2002) e comprovado pelo autor desta
dissertacdo na sua pesquisa de campo, o referido curso pretende que o graduando em Letras
(Portugués/Inglés) adquira, de forma paralela, o conhecimento especifico e a capacidade
critica para desempenhar a fun¢do de professor-educador.

Levando em consideracdo estas premissas, o projeto pedagogico do curso de Letras foi
“tracado a partir da definicdo desse tipo de profissional que se quer formar, pensando-se,
primeiramente, no curso de licenciatura que visa a formacao especifica do professor de lingua

materna e lingua estrangeira” (Abreu-e-Lima e Margonari, 2002:13).
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Para atingir tal delineamento, a grade curricular proposta oferece um leque de
disciplinas obrigatorias, que possuem contetido interdisciplinar, um rol de disciplinas
optativas'>, que complementam e diversificam a formagio do aluno e estagios
supervisionados, que orientam a sua inser¢ao no mercado de trabalho. Essa grade, atualmente,
estd passando por um processo de reformulacdo para adequagdo as novas necessidades

exigidas pelo Ministério da Educacao (doravante MEC).

2.5.3 O perfil do corpo docente

O corpo docente da instituicdo, foco de nossa pesquisa, ¢ composto de dezesseis
professores, sendo sete da 4rea de Lingiliistica e Lingua Portuguesa, trés da area de Literatura
de Lingua Portuguesa, trés da area de Espanhol e suas respectivas literaturas e trés professores
da area de Lingua Inglesa.

Para que o leitor obtenha um perfil mais pormenorizado do corpo docente da referida
instituicao, seguem abaixo dois graficos: um, contendo o nlimero de professores de cada area

e 0 outro contendo a titulagdo dos mesmos.

Grafico 1: Corpo Docente

@ Lingua Inglesa
19% 19%

m Lingua Espanhola

O Linglistica e Lingua

19% Portuguesa

43% O Literatura e Lingua
Portuguesa

1> Se o leitor desejar obter maiores informagdes sobre as disciplinas que fazem parte do referido curso, veja os
apéndices 6 e 7 respectivamente.
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Grafico 2: Titulacao dos Professores

19%

O Doutores

B Doutorandos

81%

2.5.4 Programa do Curso de Letras: Habilitacio em Lingua Inglesa

Quanto ao programa de Letras (Lingua Inglesa) o curso ¢ dividido nas disciplinas de
Lingua Inglesa 1 a 8 (em habilidades orais e escrita)'®, Lingiiistica Aplicada: Ensino de
Lingua Inglesa; e Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado em Lingua Inglesa. Conforme
pode ser observado na pesquisa de campo, no inicio do curso, os professores de lingua inglesa
tém como foco assuntos basicos de lingua e cultura. A partir de entdo, passam a explorar com
maior profundidade os temas transversais que suscitam reflexao, discusso e avaliacdo. Ja que
o foco desta pesquisa sdao alunos ingressantes no curso de Letras, para ser mais preciso,
alunos-professores do segundo semestre do curso de Letras, discutiremos a seguir 0s
conteudos das disciplinas de lingua inglesa do primeiro ano.

A partir da disciplina Lingua Inglesa II, as aulas sdo ministradas totalmente em inglés,
e os alunos, por sua vez, sdo incentivados a apresentar os seus trabalhos (escritos e orais) na
lingua-alvo. Além disso, conforme pdde ser observado na pesquisa, os alunos utilizam os
conteudos desenvolvidos durante o semestre e apresentam na forma de micro-aulas, que sao
simulagdes de aulas para escolas publicas e/ou particulares. Para este fim, a professora
participante da pesquisa reunia-se com cada aluno individualmente com o objetivo primario
de auxilid-lo na elaboracdo de um planejamento coerente com a abordagem ou filosofia de

ensinar almejada por cada aluno.

2.5.5 Aspectos fisicos das salas de aula
A sala de aula, na qual foi realizada a pesquisa, estd localizada no Departamento de

Letras, possui duas janelas de vidro, um quadro branco, uma mesa para o professor com um

' Abreu-e-Lima e Margonari (2002:15) atestam que, embora as disciplinas sejam divididas em habilidades,
essas sdo “intercambidveis”, isto €, “seus conteudos se ajustam em forma de complementaridade. A énfase nos
contetidos € dada para as habilidades ministradas, mas em nenhum momento os professores responsaveis limitam
sua pratica em sala de aula apenas aquelas de sua responsabilidade, demonstrando aos alunos que a lingua esta
sempre interagindo com seus falantes em suas diversas modalidades, sejam elas escritas ou orais”.
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aparelho de som, TV, videocassete ¢ DVD. O nimero de carteiras na sala de aula ¢ superior
ao numero de alunos matriculados na disciplina, pois este espago fisico ¢ utilizado por outras
disciplinas que possuirem turmas maiores de alunos matriculados. Vale a pena ressaltar que o
nimero de alunos do Curso de Lingua Inglesa ¢ menor, devido a fragmentacdo que ha no
inicio do curso: alunos que terdo a habilitacdo em Inglés, e os outros, por sua vez, terdo a
habilitagdo em Espanhol. Esta sala de aula ¢ muito grande, por isto ndo impossibilita que a
professora organize a sala em forma de circulo ou de “U”. Por isto, ndo foi preciso retirar

nenhuma carteira para a filmagem das aulas.

2.5.6 Recursos técnico-pedagogicos e o acervo da biblioteca

Como recursos técnicos-pedagogicos, dispde de um bom laboratorio de linguas com
todos os recursos audios-visuais como aparelho de televisdo, video-cassete, 25 cabines
individuais que se comunicam com uma mesa de controle e reprodutor de CD. Além disso, o
curso conta com uma biblioteca razodvel. Digo razoavel porque o acervo de lingua inglesa
ainda ndo atende de forma satisfatoria as necessidades do curso, em que prioriza, conforme ja
discutido e apresentado em subsecdes anteriores, o desenvolvimento do professor de

lingua(s). Para finalizar, o curso também dispde de um servico de fotocopias.

2.6 Andlise dos dados e descricao dos instrumentos de coleta de registros

Para a coleta dos registros foram escolhidas as seguintes técnicas, utilizadas em
pesquisas de base etnografica: questionarios, entrevistas semi-estruturadas, gravacao das aulas
e das micro-aulas em &udio e video e observacdo direta com anotacdes de campo do
pesquisador.

Estes instrumentos de coleta fizeram parte da pesquisa, que por sua vez, foi
subdividida em quatro fases. Na primeira fase, buscamos levantar as crencas, os aglomerados
de crengas e as suas possiveis origens entre os sujeitos que constituirdo o universo de nossa
pesquisa. Para tal intento, utilizamos os seguintes instrumentos: questiondrios, entrevistas
semi-estruturadas e gravagao das aulas em audio e video.

Na segunda fase, analisamos conjuntamente os questiondrios, as entrevistas semi-
estruturadas e as aulas gravadas em 4udio e video com o outro procedimento que foi
empreendido nesta pesquisa, observacao direta com anotagdes de campo do pesquisador, com
0 objetivo de analisar a influéncia das crencas e dos aglomerados de crengas pratica
pedagdgica do futuro professor de inglés. Na terceira fase, analisamos as implicagdes

decorrida do fato de os alunos-professores possuirem determinadas crengas e/ou aglomerados
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de crengas. E na quarta e ultima fase, analisamos o dizer e o fazer dos sujeitos-participantes.
Para isto, utilizamos os resultados das fases anteriores com os seguintes instrumentos: as
micro-aulas e as anotacdes de campo do pesquisador. Os desenhos abaixo ilustram: a) como

foi realizada esta pesquisa e b) os instrumentos que foram utilizados.

1* Fase: levantar as crengas, o0s
aglomerados de crencas e as suas possiveis
origens.

2* Fase: analisar a influéncia das crengas
e/ou aglomerados 'de crencas na pratica
pedagogica-do futuro professor de inglés

3? Fase; analisar as implicagdes decorridas
do fato dos alunos-professores possuirem
determinadas crengas e/ou aglomerados de
crengas.

4* Fase: O dizer e o fazer dos sujeitos-
participantes

Figura 1: Desenho da pesquisa

Anotagdo do
pesquisador

Questionarios

Gravagdo em
audio e video

Figura 2: Os instrumentos utilizados na pesquisa.
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2.6.1 Gravacio de Aulas em Audio e Video

Van Lier (1988) aponta a gravacdo e subseqiiente transcricdo como uma das técnicas
de aquisi¢do de dados mais importantes, pelo fato de que muitos eventos ocorrem ao mesmo
tempo, de modo sucessivo e rapido, e a andlise das transcrigdes das aulas, permite-nos
observar com mais clareza os fatos que acontecem em sala de aula, além de, em caso de
davida, poder recorrer novamente aos registros quantas vezes forem necessarias, e fazer
comparagdes com as notas de campo.

Nesta pesquisa utilizamos este procedimento metodoldgico. Foram gravadas dezoito
aulas e micro-aulas em audio e video. Concluidas as gravagdes, todas as fitas foram

ouvidas/assistidas e roteirizadas.

2.6.2 Observacao direta com anotacoes de campo do pesquisador

Da mesma forma que a gravagao e transcri¢ao, a observagao direta com anotagdes de
campo do pesquisador ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa em
Lingiiistica Aplicada, pois possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fenomeno a ser pesquisado, apresentado uma série de vantagens. De acordo com Liidke e
André (1986), a experiéncia direta ¢ sem duvida o melhor teste de verificacdo da ocorréncia
de um determinado fendmeno.

Porque o observador pode recorrer aos seus conhecimentos e experiéncias pessoais
como auxiliares no processo de compreensdo e interpretagdo do fendomeno a ser estudado,
além de permitir que o observador chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos-
participantes”, um importante alvo nas abordagens qualitativas. As notas de campo e memos
foram feitos de forma sucinta durante as aulas. Mais tarde, essas anotagcdes foram
desenvolvidas e elaboradas em forma de diarios.

Nesta pesquisa foram gravadas dezoito aulas em audio e video. Sendo que doze delas
foram gravadas das aulas de inglés ministradas pela professora-participante da pesquisa € o
restante das micro-aulas apresentadas pelos alunos. Para que o leitor possa obter um
panorama geral das aulas observadas, segue abaixo um quadro contendo o dia e o topico

abrangido naquela aula ou nas micro-aulas que foram apresentadas pelos alunos.
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Quadro 3: Dia e o Conteudo e/ou Seminario apresentados

Dia Conteudo/Seminarios
13/10 Licao 10
20/10 Licdo 10
27/10 Ligdo 11
03/11 Licao 11
05/11 Licdo 12
10/11 Ligao 12
17/11 Licdo 12
19/11 Micro-Aulas
24/11 Micro-Aulas
02/12 Micro-Aulas

2.6.3 Questionarios e Entrevista Semi-Estruturadas

Erickson (1984) afirma que, além da observacdo direta e gravagdo de aulas em dudio e
video, os questionarios e entrevistas constituem importantes fontes de aquisicdo de dados. Os
questionarios'” tém sido largamente utilizados na investigagdo das crencas de
professores/aprendizes e oferecem intimeras vantagens. Barcelos (2001:76) aponta algumas
delas: os questiondrios “sdo menos ameagadores do que as observacgdes, sdo uteis para
pesquisadores que tem recursos limitados e pouco tempo, e sdo faceis de tabular e
particularmente adequados para um grande ntimero de participantes”.

Além desses fatores, os questionarios, segundo Barcelos (2001) apresentam outras
vantagens: “fornecem acesso a uma gama de contextos, possibilitando até mesmo que os
dados sejam coletados em épocas diferentes”. Entretanto, os questiondrios apresentam
algumas desvantagens. “Os questionarios tornam dificil garantir uma interpretagao consistente
pelos participantes, por causa de sua generalidade (cf. Gimenez, 1994) Além disso, os
participantes tendem a responder o que eles acham que seria adequado” (Barcelos, 2001:76)

As perguntas dos questionarios foram elaboradas a partir das perguntas de pesquisa e
leituras previamente realizadas sobre o tema. Vale salientar que os questiondrios utilizados na
nossa pesquisa foram retirados de Barcelos (1995). Estes questionarios serviram de base para
a nossa pesquisa porque a pesquisa de Barcelos (1995) foi realizada no mesmo contexto
(curso de Letras), embora tendo diferentes cernes de investigacdo: Barcelos (1995) visava
investigar as crengas dos alunos formandos do curso de Letras e o nosso estudo tem como

objetivo investigar as crengas dos alunos ingressantes.

7 Se desejar obter maiores informagdes sobre os questionarios que foram utilizados nesta pesquisa, veja os
apéndices 8, 9, 10 e 11, respectivamente.
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Vale salientar que os questionarios foram entregues para todos os sujeitos-
participantes da pesquisa pelo proprio pesquisador e somente sete alunos-professores os

devolveram até o final da coleta dos registros.

2.6.4 Entrevista Semi-Estruturadas

Levando-se em consideragdo as desvantagens dos questionarios, utilizamos outros
procedimentos de coleta (entrevistas semi-estruturadas e anota¢do de campo do pesquisador)
para que os dados gerados por esta pesquisa fossem mais confiaveis.

No que tange as entrevistas essas foram do tipo semi-estruturadas'®, ou seja,
continham perguntas definidas previamente a partir da analise das respostas aos questionarios,
além de um certo espago para perguntas espontdneas que pudessem surgir. As entrevistas
foram realizadas em uma sala de aula do prédio de Letras. As mesmas foram dudio-gravadas e
roteirizadas; e durou em média quinze minutos. As entrevistas foram feitas com treze sujeitos-
participantes da pesquisa. Segue abaixo um quadro' contendo os dias e os respectivos
horarios das entrevistas, que foram marcados antecipadamente com cada informante, atendo

assim a sua disponibilidade de tempo.

Quadro 4: Calendario das Entrevistas |

Sujeito-Participante’ Data Horario
Cleber 12/11 20h40
Chileno 19/11 18h30
Darlene 17/11 20h40
Fabi 12/11 20h50
Jéssica 17/11 18h40
Gisele 19/11 20h40
Tinti 19/11 18h20

2.6.5 Gravacao das aulas e das micro-aulas em audio e video

Todas as aulas e as micro-aulas apresentadas pelos alunos-professores foram gravadas
em audio video. Concluidas as gravacdes, todas as fitas foram ouvidas/assistidas e
roteirizadas. Este instrumento foi realmente muito utilizado para contrastar o que os sujeitos-
participantes dizem e o que realmente fazem em sala de aula. Segue abaixo um quadro

contendo os topicos apresentados na forma de micro-aulas pelos sujeitos-participantes de

'8 Entrevista semi-estruturada se desenrola através de um “esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes” (Liidke et al., 1986:34). Para maiores
informagdes sobre as variaveis que foram levadas em considerago na entrevista, veja o apéndice 12.

1 Este quadro contém somente aqueles alunos que participaram efetivamente da nossa pesquisa.

2 Os nomes adotados sio ficticios e foram escolhidos pelos proprios sujeitos-participantes da pesquisa.
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nossa pesquisa. Nao apresentamos neste quadro o contedo das aulas por ja ter apresentado

nas subseg¢des anteriores.

Quadro 5: Micro-Aulas

Sujeito-Participante Data Conteudo apresentado
Cleber 01/12 | “Jobs”

Chileno 01/12 | “Past” e “Past Continuous”
Darlene 19/11 | “Will” e “Going to”

Fabi 19/11 | “American Routes”

Jéssica 01/12 | “For” (Preposition)

Gisele 24/11 | “Much” e “Many”

Tinti 24/11 | “Infinitive”

2.6.5 Analise dos procedimentos utilizados na nossa pesquisa”'

Os dados obtidos por estes procedimentos de coleta (gravacao das aulas em audio e
video, questiondrios, entrevistas semi-estruturadas, micro-aulas e observag¢dao direta com
anotacdo de campo do pesquisador) foram analisados e classificados, de forma que essa
triangula(;eio22 e posterior andlise dos dados gerados por ela pudessem garantir maior
confiabilidade e validade dos dados obtidos. Foram considerados dados primarios aqueles
coletados por meio da observagao das aulas e das micro-aulas. Os dados obtidos por meio dos
demais instrumentos foram considerados dados secundérios e utilizados para a confirmagao

ou nao das crengas e dos aglomerados inferidos a partir da anélise dos dados primarios.

2.7 Conclusoes deste capitulo

Tendo apresentado os pressupostos metodoldgicos adotados nesta pesquisa,
apresentaremos a seguir o terceiro capitulo que tem por objetivo oferecer uma resenha
bibliografica fundadora do topico “crencas no ensino e na aprendizagem de LE” e que seja

capaz de esclarecer aspectos importantes para o que se pretende investigar nesta pesquisa.

I Se o leitor desejar obter maiores informagdes sobre como foi feita a analise dos registros, veja a subsecio 3.6,
deste mesmo capitulo ou o quinto capitulo desta dissertagdo em que apresentaremos a analise dos dados.

2 Triangulagdo é a analise dos dados de uma pesquisa efetuada a partir dos registros obtidos por, pelo menos,
dois tipos distintos de procedimentos de coleta, a fim de se alcangarem resultados que sejam mais confidveis, ja
que provém de fontes diferentes. (Richards et al., 1992).
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Capitulo 3 - Referencial Teérico da Pesquisa

“Para desenvolver uma postura reflexiva nos
professores, ndo basta que os formadores
adotem-na "intuitivamente" em seu proprio
trabalho. Eles devem conectar essa intuigdo a
uma andlise do oficio de professor, dos
desafios da profissionalizagdo e do papel de
formagdo inicial e permanente na evolugdo
do sistema educativo”.

(Perrenoud, 2002:186)

3.1 Introducao

Este capitulo tem por objetivo apresentar uma resenha bibliografica fundadora do
topico “crencas no ensino e¢ na aprendizagem de LE”, que seja capaz de esclarecer aspectos
importantes para o que se pretende investigar nesta pesquisa. Este capitulo esta subdividido
em cinco segdes. A primeira se¢do intitula-se “A importdncia do estudo das crencas na
formacdo de professores de lingua(s)”. Apresentaremos, nesta secdo, premissas que
justificam o quao importante € estudar e conscientizar os futuros professores de linguas sobre
as suas proprias crengas.

Na segunda parte, “A relevancia do conceito de “crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas” na Lingiiistica Aplicada”, apresentaremos a génese desse conceito
e 0 os motivos pelos quais tém despertado o interesse de muitos lingiiistas aplicados tanto no
contexto brasileiro, quanto no exterior. Na terceira parte, “O conceito de Crengas nas
diferentes dreas do conhecimento”, faremos um repasso histérico de como o conceito crengas
tem sido definido e investigado na Filosofia, Educacdo, Psicologia Cognitiva, Psicologia
Educacional, Sociologia e na Lingiiistica Aplicada. Iniciaremos este percurso na Filosofia e
culminaremos na ciéncia que tanto nos interessa: Lingiiistica Aplicada. Para tal intento,
tomamos como suporte os estudos dos tedricos destas dreas do conhecimento.

Na quarta parte, “O conceito de crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas na
Lingiiistica Aplicada: Estado da Arte”, faremos uma reflexdo do conceito crencas sobre
ensino e aprendizagem de linguas dentro do tinel do tempo da Lingiiistica Aplicada. Para
atingir este proposito, situaremos este conceito dentro da Lingiiistica Aplicada, fazendo
conexdes entre os diferentes paradigmas presentes na mesma, principalmente na area de

ensino/aprendizagem e formacao de professores de linguas.
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E na quinta e ultima parte, discutiremos, de uma forma mais aprofundada, as pesquisas
realizadas no contexto educacional brasileiro e no exterior, que tiveram como foco a
elicitacdo de crencas e os aglomerados de crengas de professores em relacdo ao

ensino/aprendizagem de inglés como LE no curso de Letras.

3.2 A importancia do estudo das crencas na formacao de professores de lingua(s)

Na area de formacdo de professores tem crescido nos ultimos anos o numero de
estudos que enfocam o trabalho do professor (em servigo e/ou em formacgao) do ponto de vista
de suas proprias crencas (Damido, 1994; Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; Félix, 1998;
Reynaldi, 1998; Barcelos, 2000; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000; Silva, S., 2001; Silva, 2001;
dentre outros).

E consenso entre formadores e estudiosos da Lingiiistica Aplicada (cf. Barcelos,
2000; Vieira-Abrahdo, 2001, 2004) que os futuros professores trazem para seus cursos de
formagdo e para as respectivas salas de aulas, conforme asseverado por Vieira-Abrahao
(2004), “conhecimentos, pressupostos, experiéncias, estratégias, estilos de aprendizagem,
especialmente crencas que foram adquiridas ao longo de suas vidas”, e que estes, por sua vez,
“funcionam como filtros de insumos recebidos por meio da exposi¢do as teorias e praticas”
(Vieira-Abrahdo, 2004:131).

“Isto quer dizer que, ao entrarem em contato com o conhecimento tedrico-pratico nos
cursos de formagdo, cada professor ou aluno-professor faz uma leitura particular, o que traz”,
segundo Vieira-Abrahdo (2004:131), “reflexos para a constru¢do de sua propria pratica
pedagogica”. Levando em consideragdo o contexto em que se insere esta pesquisa, formagao
de professores de linguas, algumas reflexdes sdo importantes (cf. Vieira-Abrahao, 2004).

Williams (2001), conforme apresentado e discutido por Vieira-Abrahdao (2004:131),
afirma que os futuros professores chegam aos cursos de formagao “com uma bagagem pessoal
muito grande que precisa ser “desempacotada” antes de ser “reconstruida”. Para tal intento,
aponta-se “a necessidade de uma abordagem que auxilie os futuros professores a tornarem
explicitas suas proprias construgdes do mundo”, em outras palavras, “o que sabem, no que
acreditam e quem sao” (Vieira-Abrahao, 2004:131). Abrir um espago nos cursos de formagao,
para que os alunos-professores reflitam sobre os aspectos envolvidos no processo de ensinar e
aprender uma LE, ¢, conforme asseverado por Vieira-Abrahao (2004), fundamental, “pois ¢ a
partir desta explicitacdo que ele podera analisar tanto as teorias académicas quanto as praticas

a que estara exposto durante seu processo de formacao”.

54



Capitulo 3 Referencial Teérico da Pesquisa

A partir dessa explicitacdo e posterior conscientizacdo das crencas™ é que o futuro
professor de linguas “podera refletir e compreender a sua pratica pedagogica, bem como suas
origens e as conseqiiéncias” da mesma (Vieira-Abrahdo, 2004:132-133). Acreditamos que a
elicitacdo e posterior conscientizagcdo das crengas pode ajudar o futuro professor de linguas a
compreender com mais nitidez o complexo processo de aprender/ensinar uma LE. Isto s6 sera
possivel por intermédio do ensino reflexivo, e principalmente por meio da aprendizagem

reflexiva.

3.2.1 Ensino Reflexivo

A perspectiva do ensino reflexivo como base para os cursos de formagdo de
professores, tanto na fase inicial (em pré-servico) quanto na continuada (em servi¢o) tem
recebido significativo impeto, a partir de iniciativas nos cursos de Letras, especialmente
através das disciplinas de Didatica, Pratica, Oficina de Ensino e Lingiiistica Aplicada. Os
referenciais tedricos adotados pelos diversos cursos, no entanto, sdo bastante heterogéneos.
Um dos autores influentes, conforme apresentado na secdo anterior ¢ Schon (1983), embora
seu trabalho também tenha sido motivo de olhares divergentes**. Para Schén (1983), o ensino
reflexivo se caracteriza por responder aos alunos de modo a incentiva-los a superar as
dificuldades no entendimento, ajudando-os a construir o conhecimento a partir do que ja
sabem, auxiliando-os a coordenar seu proprio modo de pensar na agdo com o conhecimento
privilegiado na escola. Para ele isto se faz como numa sala de espelhos, em que a propria
demonstragdo do ensino reflexivo € empregada no processo de construcao da aprendizagem.

As idéias de Schon sobre reflexdo a colocam como reconstrugdo da experiéncia, em
que novas possibilidades de a¢do sdo vislumbradas. H4, segundo o referido autor, outros dois
modos de se conceituar reflexdo: a) pensamento sobre a acdo, o que leva a decisdes
conscientes sobre o que fazer, geralmente entendido como “aplicagcdo” de teorias na pratica e
b) deliberacdo e escolha de diferentes versdes do que seja “bom ensino”. A perspectiva de
reconstrucdo da experiéncia, no entanto, pode levar a novos entendimentos de situacdes, do
proprio professor ou do meio cultural onde atua ou dos pressupostos implicitos sobre ensino.

Pimenta et al. (2002:47) aponta que ha um “esvaziamento” do verdadeiro conceito
de reflexdo quando ele ¢ visto como um ato individual (cf. Schén, 1983) e afirma que, se a
reflexdo for vista apenas nessa perspectiva, corre-se o risco de que nao se ultrapasse o nivel

do discurso. Para que isso aconteca, a autora sugere uma analise critica-contextualizada do

2 Entende-se esquemas e/ou construtos conceituais como um aglomerado e/ou reunido de diversos conceitos,
tais como idéias, crengas, atitudes, que podem moldar o nosso comportamento de diferentes maneiras.
# Veja, por exemplo, Grimmet e Erickson (1988).
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conceito de professor reflexivo e propoe, a partir dessa critica, a compreensao dos professores
como intelectuais criticos e reflexivos, que refletem a partir de seus contextos e de maneira
coletiva.

E importante salientar que o caminho da pratica reflexiva nem sempre gera
resultados positivos (Wallace, 1991; Zeichner, 2001). Segundo Sol (mimeo:5), “o professor,
por exemplo, pode entrar em conflito consigo mesmo porque sente que se dedica, considera-
se reflexivo, mas nao vé mudancas ocorrerem em sua sala de aula”. Ha, também, casos em
que o professor inova sem refletir. Segundo esses autores, tais conflitos acontecem porque o
professor ignora a reflexdo sobre os contextos sociais e institucionais em que o processo
pedagdgico esta inserido. Vale lembrar que abordagens nao devem ser reduzidas a férmulas:
elas precisam ser contextualizadas.

Dentro desse paradigma de reflexdo, ¢ relevante que o formador e os demais
professores que ministram disciplinas no curso de Letras adotem uma postura critico-reflexiva
para que possam inovar as suas respectivas praticas, € obter, por sua vez, resultados mais
satisfatorios na formacdo de seus alunos-professores. Zeichner (1993:22) chama a atengdo
para o problema da “ilusdo da reflexdo”, como sendo, muitas vezes, criado pelos
reformadores, que “persistem na racionalidade técnica sob a bandeira da reflexdo”. Muitas
vezes o professor ndo tem o direito de escolher o que vai ensinar, para quem e porqué. A este
respeito o autor acima enfatiza que ndo basta que o professor se classifique como reflexivo,
mas sim que ele saiba sobre o qué e porqué esta refletindo e como implementar mudangas em
sua propria pratica, pois o que ¢ importante no processo de reflexdo € natureza e a qualidade
das reflexdes.

Quanto as caracteristicas do professor reflexivo, Zeichner e Liston (1996) o definem
como aquele que examina, estrutura e tenta resolver os dilemas da pratica da sala de aula:
aquele que esta atento ao contexto institucional e cultural em que leciona; que participa do
desenvolvimento do curriculo, que se envolve nas tentativas de mudanga na instituicdo de
ensino na qual atuam e que se responsabiliza pelo seu desenvolvimento profissional. Em
outras palavras, leis e regras determinadas pela instituicdo ou pela sociedade podem limitar e
interferir em seu fazer pedagogico.

Sendo assim, ¢ necessario que tanto o formador quanto os demais professores do
curso de Letras saibam orientar os professores em formagdo sobre o que refletir, como e
porqué. Eles devem entdo desenvolver o que Bartlett (1990) chama de fases do processo de
reflexdo, que s3o: mapear (coleta de evidéncias sobre a propria pratica), informar

(explicitagao de objetivos), contestar (questionamento de estruturas e idéias que subjazem as
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praticas), avaliar (reflexdo em busca de formas alternativas de acao) e agir (implementacgado de
uma pratica renovada). Assim, para que a pratica reflexiva realmente ocorra, ¢ necessario que
o ciclo se complete, pois tornar-se um professor reflexivo envolve ndo apenas a reflexdo, mas
também a agao.

Neste sentido, segundo Vieira-Abrahdo (2001:64), “o papel do formador de
professor (e acrescentamos, dos demais professores do curso de Letras), por outro lado, ¢
auxiliar o professor na tarefa de descobrir seu proprio estilo de ensinar, o que ndo invalida a
exposicdo de diferentes métodos e estratégias de ensino sobre as quais sdo feitas”.
Acreditamos que esta conscientizacdo dos futuros professores de linguas s6 se da por

intermédio do ensino reflexivo, e também por meio da aprendizagem reflexiva.

3.2.2 Aprendizagem Reflexiva

A aprendizagem reflexiva, conforme bem destacado por Barcelos (2001:86), da
mesma forma que o conceito de ensino reflexivo dos professores, diz respeito a
conscientizacdo dos alunos sobre como eles aprenderam e como eles ensinam uma LE. Isso
significa levar os alunos a pensarem e a discutirem sobre os varios aspectos envolvidos no
complexo processo de aprender/ensinar uma LE. Aprender reflexivamente, segundo Barcelos
(2001:86), “significa abrir a discussdo a respeito de crencas, estratégias, estilos de
aprendizagem aos alunos, para que eles mesmos possam refletir entre eles e com seus
professores sobre sua cultura de aprender, sobre crengas de aprendizagem de linguas e como
elas influenciam suas acdes para aprender dentro e fora de sala de aula”.

No trabalho de Silva, I. (2000), a autora pesquisou crencas sobre 0 que seja ser um
bom professor para alunos formandos de Letras, e constatou que as crengas deles estavam em
constru¢do e reconstru¢do o tempo todo, a medida que havia novas situagdes de ensino e
novas informagdes. Nessa perspectiva, ¢ possivel perceber que vale a pena buscar
compreender as crencas dos alunos e investir para que as crengas inibidoras que mantém os
alunos ansiosos sejam questionadas e possam ser modificadas.

A importancia do estudo das crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas no
processo de formacgao (inicial ou continua) de professores deve ser salientada em virtude da
relacdo entre as praticas pedagdgicas experienciadas pelos futuros profissionais e pela sua
contribui¢do na elaboracdo do conhecimento pratico pessoal do professor. A seguir,
apresentaremos um breve historico de como o conceito de crengas vem sendo definido e

investigado nas diferentes areas do conhecimento.
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3.3 O conceito de “Crenca’ nas diferentes areas do conhecimento

Nesta secdo, faremos um breve historico de como o conceito crengas vem sendo
definido e investigado na Filosofia, Educag¢do, Psicologia Cognitiva, Psicologia Educacional,
Sociologia e culminaremos na area de conhecimento que tanto nos interessa, Lingiiistica

Aplicada.

3.3.1 Filosofia, Educacio e Psicologia Educacional

O topico “crencas” ¢ uma das vertentes que tem despertado o interesse de
pesquisadores nas mais diversas areas de conhecimento, dentre elas na Filosofia, Educagdo e
na Psicologia Educacional.

A Filosofia ¢ uma forma de pensar acerca de certas questdes. A sua caracteristica mais
marcante ¢ o uso de argumentos logicos. A atividade dos filésofos €, tipicamente,
argumentativa: criam e/ou criticam os argumentos de outras pessoas ou fazem as duas coisas.
Os filésofos também analisam e clarificam conceitos. Esta area do conhecimento tem por
preocupagdo (cf. Barcelos, 2004a) compreender o que ¢ falso ou verdadeiro. Por esta razdo,
alguns filésofos, dentre eles o grande fil6sofo estadunidense Peirce, tenta definir crengas. Para
o referido autor, asseverado em Barcelos (2004a:129), crencas sdo “idéias que se alojam na
mente das pessoas, como habitos, costumes, tradi¢cdes, maneiras folcloricas e populares de
pensar”. Segundo Barcelos (2004a:129) “o prefixo folk usado por Peirce ¢ incorporado a
conceito recentes como, por exemplo, folklinguistics theories (...) e folklinguistics”
(lingtiistica popular).

Para outros estudiosos, a discussdo sobre a definicdo de crengas recai basicamente
sobre a diferenca entre crencas e conhecimento, ou sistema de crengas e sistema de
conhecimento. Na Educacio, Dewey (1933), um dos maiores pedagogos estadunidenses®,
talvez tenha sido um dos primeiros estudiosos a chamar atengdo para a compreensao da forma
como pensamos € para sua importancia na sua area de trabalho da Educacdo. Esse autor
caracteriza as crengas como cruciais para que o entendimento da forma como pensamos se dé
porque, segundo ele, elas “cobrem todos os assuntos para os quais ainda ndo dispomos de
conhecimento certo, dando-nos confianga suficiente para agirmos, bem como os assuntos que
aceitamos como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser questionados no

futuro” (Dewey, 1933:06).

3 0 filosofo e pedagogo John Dewey contribuiu intensamente para a divulgagdo dos principios do que se
chamou de Escola Nova.
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Segundo Dewey (1933), as crencas envolvem dois tipos de comprometimentos:
intelectual e pratico, que mais cedo ou mais tarde irdo requerer uma investigacdo para
descobrir as bases sobre as quais se apoiam. O vigor da caracterizagdo que Dewey (1933) faz
de crencas pode ser sentido no mapeamento das caracteristicas do sistema de crencas de
Abelson (1979), Nespor (1987) e em Woods (1996), que serdo discutidos nas proximas
subsecoes.

Posner et al. (1982), assim como Dewey (1933), concebem as crengas como sendo
dindmicas e desenvolveram um modelo de mudanga conceitual para explicar como os
conceitos podem ser alterados. Posner et al. (1982) valeram-se dos conceitos de assimilagdo e
acomodacao de Piaget (1974) para descreverem como se dd o processo de incorporagdo de
novas informacdes dentro da estrutura conceitual em processo de mudanca. Para Piaget
(1974), assimilagdo ¢é o processo cognitivo de colocar (classificar) novos eventos em
esquemas existentes. Seria a incorporacdo de elementos do meio externo (objeto,
acontecimento, etc.) a um esquema ou estrutura do sujeito. Em outras palavras, a assimilagdo
seria o processo pelo qual o individuo cognitivamente capta o ambiente e o organiza,
possibilitando assim a ampliagdo de seus esquemas.

A acomodacio, por sua vez, seria a modificagdo de um esquema ou de uma estrutura
em funcdo das particularidades do objeto a ser assimilado. A acomodacdo, segundo Piaget,
pode ser de duas formas, visto que se pode ter duas alternativas: a) criar um novo esquema no
qual se possa encaixar o novo estimulo, ou b) modificar o esquema ja existente de modo que o
estimulo possa ser incluido nele. Apds ter havido a acomodacgido, a crianga tenta novamente
encaixar o estimulo no esquema e ai ocorre a assimilagdo. Por isso, a acomodagdo ndo ¢
determinada pelo objeto e sim pela atividade do sujeito sobre ele, para tentar assimild-lo.

Na perspectiva de nossa discussdo, a assimilacdo seria o processo pelo qual a nova
informagdo ¢ incorporada ao sistema de crengas pré-existentes, enquanto que a acomodagao
acontece quando a nova informacdo nao se concilia com alguns aspectos das crengas
preexistentes, os quais tém de ser substituidos ou reorganizados.

Tanto a assimilacdo quanto a acomodagdo “resultam em mudangas no sistema de
crengas, mas a acomoda¢ao ¢ uma alteragdo mais radical, o que ndo quer dizer abrupto, pois
na verdade, segundo os autores, o processo de acomodacao ¢ lento e gradual, com avangos e
recuos, implicando raciocinio logico” (Silva, 2002:64). Ainda, segundo Posner et al. (1982)
para que ocorram mudancas de crencas € necessario que as pessoas estejam satisfeitas com
algum aspecto do seu atual sistema de crengas e que novos conceitos sejam inteligiveis,

plausiveis e consistentes com algum outro aspecto da ecologia conceitual do individuo.
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Kruger (1993), Pacheco (1995), Raymond e Santos (1995), Sadalla (1998), Del Prette
e Del Prette (1999), Mateus (1999) e Rocha (2002), sdo outros estudiosos que discutem o
conceito de crengas na sua area de trabalho: a Educagdo e a Psicologia Educacional. Para
Sadalla (1998:32), as crengas representam “uma matriz de pressupostos que dao sentido ao
mundo, ndo sendo apenas um mero reflexo da realidade construida na experiéncia, no
percurso da interacao com os demais integrantes dessa realidade”.

Sadalla (1998) leva em consideragdo o componente cognitivo da atitude e esta ¢
explicada por Pacheco (1995:5), como sendo “uma totalidade delimitada do comportamento
em relagdo a alguma coisa”. Para Pacheco (1995), existem quatro elementos comuns para que
ocorra a caracterizagdo de uma crenga: a) um componente cognitivo: que permite a
decodificagdo da realidade percebida pela pessoa que trard a acdo respectiva a essa idéia; b)
um efeito de valorizagdo, ou seja, de acordo com a importancia que se atribui ao que foi
percebido, um pensamento ¢ elaborado; ¢) um carater mediatizador da agdo: ¢ quando o
sujeito recorre as suas crengas para se comportar num determinando ambiente (no nosso caso,
a sala de aula) de acordo com aquilo que se acredita; e d) carater experiencial/adquirido: esta
varidvel pode alterar/modificar ou fortalecer a crenga pré-estabelecida.

Mateus (1999:49) adota o termo “conhecimento pratico profissional” como sendo “o
conjunto de conhecimentos pratico e tedrico, composto por crengas, proposicdes e resultados
teoricos, insights e valores, orientados por meio de vivéncias e experiéncias de sala de aula,
que permitem ao [futuro] professor conduzir seu trabalho nas escolas”.

Para Del Prette e Del Prette (1999), crengas sdo as cogni¢gdes que interferem nas
interacoes sociais e estabelecidas pelo sujeito e também no seu desempenho. Kruger (1993:7-
8) conceitua crenca como representacdes mentais presentes em nossa subjetividade,
exercendo “influéncias em nossa existéncia pessoal e vida coletiva”. Afirma ainda que as
“crengas sdo indispensaveis a nossa conduta pelo simples fato de que norteiam, fornecendo-
nos sentido e direcao” (cf. Rocha, 2004).

Raymond e Santos (1995), citados por Sadalla et al. (2002:103), apontam que as
“crengas sdo as idéias fundamentais da pessoa a respeito de suas experiéncias de vida e afetam
diretamente as suas agdes, quer se admita conscientemente essas crengas quer ndo”. Rocha
(2002) afirma que as crengas sdo presungdes ou convicgdes sobre os mais diversos objetivos e
sdo defendidas e apoiadas por uma ou mais pessoas, sendo estaveis e portadoras de elementos
avaliativos e afetivos que influenciam muitas das decisdes do sujeito (cf. Sadalla et al.,

2002:103). As crencas educacionais, segundo a autora, sd3o “convic¢des a respeito dos varios
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\

assuntos que dizem respeito a educagdo e se revelardo nas comunicagdes, acoes,

comportamentos do professor em sua pratica pedagdgica”.

3.3.2 Sociologia e Psicologia Cognitiva

Segundo Bourdieu (1987, 1991) as pessoas ja estao predispostas a agir de certo modo,
perseguir seus objetivos, aprovar certos gostos, etc., por virtude de suas crengas e
expectativas, ou seja, o seu habitus. Para Bourdieu (1987:178-179), o habitus ¢ “um sistema
de disposicdes duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
funciona, em cada momento, como uma matriz de percepcoes, de apreciagdes e de acoes, €
torna possivel a concretizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transparéncias
analogicas de esquemas que permitem resolver os problemas da mesma natureza”.

Para Bourdieu (1987), o habitus esta ligado ao social. Por esta razdo, na pesquisa
sobre o ensino de LEs, um conceito proximo ao de habitus, pensando em termos da agdo do
professor e levando em considera¢do o contexto social, ¢ o de cultura de aprender (Almeida
Filho, 1993; Barcelos, 1995), que diz respeito ao conhecimento intuitivo implicito (ou
explicito) constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais que os professores
incorporam ao longo de seu percurso académico enquanto aprendiz de linguas.

Na Psicologia Cognitiva, as crengas sdo definidas como sendo as representagdes que
uma pessoa tem da realidade, sendo que essas representacdes determinam seus pensamentos e
comportamentos (Abelson, 1979). Com base na Psicologia Cognitiva, tanto Abelson (1979)
quanto Nespor (1987) se propuseram a caracterizar o sistema de crengas.

Primeiro, discutiremos a caracterizagdo de Abelson (1979). Para o referido autor, o
sistema de crengas contém os seguintes aspectos ou fatores:

- Pressuposicao existencial: os sistemas de crencas freqiientemente apresentam
afirmagoes sobre a existéncia ou nao existéncia de fatos ou situacoes.

- Alternatividade: as crencas dizem respeito a alternativas para praticas conhecidas das
quais a pessoa pode ainda ndo ter experiéncia direta, ou seja, uma crenga pode existir
independentemente de ter sido experimentada;

- Aspectos afetivos e avaliativos: as crengas se baseiam fortemente em componentes
afetivos e em avaliagdes subjetivas;

- Armazenamento episddico: as crengas sdo armazenadas como episodios oriundos da
experiéncia pessoal, e ndo em redes semanticas;

- Nao-unanimidade: as afirmagdes que compdem as crengas sao reconhecidas como

questionaveis dentro de um grupo ou comunidade;
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- Limites ndo demarcados: as crencas tém ligacdoes pouco definidas com eventos,
situacoes e sistemas de conhecimento;

- Variabilidade: as crencas podem ser sustentadas com graus de certezas variados.

Abelson (1979) se isentou de estabelecer uma distingdo absoluta entre sistemas de
crengas e de conhecimento. Para ele, essa diferenca depende do grau de acordo existente entre
as pessoas de um grupo sobre os fatos ou declaracdes a respeito desses fatos, ou seja, até que
ponto esses fatos ou declaracdes sdo compartilhados pelas pessoas de uma determinada
comunidade. Dessa forma, os sistemas de crengas ndo seriam consensuais, ou seja, dentro de
uma comunidade lingiiistica podem ocorrer crengas diferengas sobre um mesmo assunto,
enquanto que o consenso seria uma caracteristica do sistema de conhecimento (formal,
cientifico).

Outro estudioso da Psicologia Cognitiva que se propde a definir crengas ¢ Nespor
(1987). A sua definicdo e caracterizagdo do sistema de crengas serdo abordadas e contrastadas

com estudiosos da Lingiiistica Aplicada. Isto serd feito na proxima secao.

3.3.3 Lingiiistica Aplicada

Outras defini¢des de crengas sdo apresentadas por estudiosos da Lingiiistica Aplicada
(Wenden, 1986; Horwitz, 1987; Almeida Filho, 1993; Kalaja, 1995; Santos 1996; Woods,
1996; Telles, 1996; Johnson, 1999; Barcelos, 2001, 2004a; dentre outros) e serdo contrastadas
nesta subse¢do com estudiosos das outras areas do conhecimento (Rockeach, 1968; Nespor,
1987; Clark, 1988; Kagan, 1992; Pajares, 1992)26. Santos (1996:8) mostra uma diferenciacao
bem explicita entre os termos crenca e atitude. Crenga, segundo ele, seria uma apropriagao de
uma opinido sem uma percepcao clara, sem analise, sem validade cientifica ou filosofica. Ele
considera a crenga como uma forma de “assentimento objetivamente insuficiente”.

Concordamos com Silva, L. (2001:23) quando afirma a justificativa de o “termo ja ter
sido usado na literatura lingiiistica como supersticao, que seriam idéias proprias, sem base na
realidade, sem um exame objetivo para comprovagdo de sua validade”. Atitude, segundo
Santos (1996:8), “seria uma disposi¢ao, proposito ou manifestagdo de intento ou proposito”.
Em outras palavras, a atitude envolve a manifestagdo de uma idéia, reacdes, tomadas em
relacdo a determinadas pessoas ou situacdes. Alguns estudiosos da Lingiiistica Aplicada
(Wenden, 1986; Horwitz, 1987; dentre outros) ndo consideram essa diferenciagdo entre

crengas e atitudes. Segundo Bandeira (2003:63) crenga € o “conhecimento que prescinde da

% Vale ressaltar que na subsecio intitulada “Mas, afinal, o que entendemos por crengas e aglomerados de
crengas?”, apresentaremos outros estudiosos da Lingiiistica Aplicada que se propuseram a definir o que so
crengas no ensino/aprendizagem de uma LE (Mastrella, 2002; Os6rio, mimeo; dentre outros).

62



Capitulo 3 Referencial Teérico da Pesquisa

confirmacao”. Atitude, por sua vez, ¢ a “postura geral frente ao conhecimento”. Ou seja, “as
atitudes correspondem a um conjunto de posturas que acompanham aqueles conhecimentos”.
(Bandeira, 2003:65).

Para Wenden (1986) e Horwitz (1987), as crengas representam nog¢des ou idéias
formadas a partir de experiéncias ja vividas ou a partir de opinides de outros. Wenden (1986)

”27, um nome alternativo, como ela

apresenta crencas como ‘“conhecimento metacognitivo
afirma, que diz respeito ao conhecimento interno do individuo sobre os processos
relacionados a cognicdo e ao seu proprio processo de aprendizagem. Ao mesmo tempo,
crengas sao distintas do conhecimento metacognitivo, no sentido de que elas sdo relacionadas
a principios e tendem a ser mantidas de maneira mais persistente. Essa autora ainda apresenta
o conhecimento como interativo, afirmavel, estdvel (os fatos que nds conhecemos sdo parte
permanente da nossa bagagem de conhecimento) e falivel (o que se sabe nem sempre ¢
apoiado empiricamente).

Clark (1988) define crencas como pré-concepcdes e teorias implicitas, ¢ Woods
(1996), complementa essa percep¢do ao propor um hovo termo para conceituar o construto de
crengas: BAKZS, onde os termos crencgas, pressupostos e conhecimentos nao se referem a

conceitos distintos, mas a pontos em um continuum de significados que vai de crengas a

conhecimentos, conforme pode ser observado no quadro 6.

Quadro 6: O termo “BAK” proposto por Woods(1996)

CIengas......ueevveereeeiieeieeiee s Pressupostos. .....oeveeereeerieenieeieeeene Conhecimento

As crencas, para Woods (1996), referem-se a aceitagdo de uma proposi¢do sobre a
qual ndao ha conhecimento convencional objetivo, que nao ¢ demonstravel e sobre a qual ndo
ha, necessariamente consenso, podendo, por sua vez, causar controvérsia. O termo
pressupostos refere-se a fatos que ainda nao tenham sido demonstrado, portanto, ndo sabidos
a luz da ciéncia, mas que se toma como verdadeiro num dado momento. O termo

conhecimento refere-se a fatos convencionalmente aceitos numa comunidade cientifica ou que

" Wenden (1986) baseada na classificagio de Flavell (1979) considera o conhecimento metacognitivo como a
informagdo que o aprendiz adquire sobre a aprendizagem, incluindo o conhecimento pessoal, o conhecimento
das tarefas e o conhecimento estratégico. O conhecimento pessoal, conforme enfatizado Mussini (2001) refere-se
ao que os aprendizes sabem, conhecem a respeito deles mesmos e dos outros agentes coadjuvantes do processo
de aprender. O conhecimento das tarefas, por sua vez, envolve o que os aprendizes pensam sobre os objetivos e
as exigéncias de uma tarefa. Por tltimo, o conhecimento estratégico envolve os que os aprendizes acreditam ser
a melhor maneira de se aprender uma LE. Se o leitor desejar obter maiores informagdes sobre estes tipos de
conhecimento, veja Mussini (2001).

% Este termo (BAK) significa: Beliefs, Assumptions e Knwoledge (crengas, pressupostos e conhecimento).
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os reconhece por té-los estudado, ou seja, fatos demonstrados ou potencialmente
demonstraveis. Em outras palavras, podemos classificar as crencas nesta perspectiva como a
adesdo a conhecimento implicito sobre um determinado assunto, em contraposi¢do ao
conhecimento explicito, que pode vir a ser demonstravel.

Em fungdo da for¢a da aprendizagem por observagao natural, a maioria dos estudiosos
da area reconhece que a cristalizagcdo, ou seja, a dificuldade de se promover mudanca no
sistema de crengas de uma pessoa, ¢ uma das caracteristicas mais evidentes das crencas.

Esta ¢ a posi¢do de Nespor (1987). Para o referido autor, o conhecimento ¢ cumulativo
e muda de acordo com as normas de argumentacdo. As crengas, por outro lado, sdo menos
maledveis ou dindmicas do que o conhecimento. As crengas sdao relativamente estaticas.
Quando mudam isso se deve mais a conversao ou mudancga gestdltica do que ao resultado de
uma argumentacao ou de evidéncias reconhecidas para apoiar um fato ou posicao.

Isto ocorre pelo fato de as crengas serem compostas de emocgdes, sentimentos,
percepcdes, avaliagdes subjetivas, estados de espirito, lembrancgas de experiéncias pessoais,
pressuposi¢cdes sobre a existéncia de entidades e mundos alternativos, e esses elementos
mostram-se importantes nos processos da memoria. O estado de espirito e a emogdo parecem
estar lotados na memoria de longo prazo (“long-term memory”). Sendo assim, eles obtém a
forma de gestalts®”® que podem ser altamente organizados para uma representacio e
recuperagao eficientes.

Ao diferenciar crengas de conhecimento, Nespor (1987) afirma que as informagdes do
sistema de conhecimento de um individuo s3o semanticamente armazenadas, enquanto que as
crengas residem na memoria episddica. As informagdes que fazem parte da referida memoria,
episodica, tm a sua génese nas experiéncias e fontes culturais de transmissdo de
conhecimento.

Além disso, o referido autor propés um modelo do sistema de crencas — o Estudo das
Crencas do Professor - que serve de estrutura para investigagdes sistematicas € comparativas.
Para ele, as crengas apresentam a seguinte estrutura:

a) pressuposicdo existencial: as crengas geralmente contém proposi¢des ou
pressupostos sobre a existéncia ou nao de entidades (rotulagdo de entidades incorporadas

pelos alunos tais como habilidade ou maturidade).

¥ Gestalt, segundo Mayer (1979) refere-se aos aspectos cognitivos e afetivos de uma experiéncia, de forma
holistica.
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b) alternatividade: as crengas geralmente incluem representagcdes de mundos
alternativos ou realidades alternativas (conceituagdes de situacdes ideais que se diferenciam
de maneira significativa da realidade).

c) aspectos afetivos e avaliativos: a afeicdo e a avaliagdo podem ser reguladores
importantes da quantidade de energia que os professores dispensam para as atividades e como
eles gastam energia com essa atividade.

d) armazenamento episddico: os sistemas de crencgas sdo compostos principalmente de
materiais armazenados “episodicamente” (derivados de experiéncias pessoais ou fontes de
transmissdo de conhecimentos culturais ou institucionais, como, por exemplo, o folclore).

Pajares (1992:318), citando os trabalhos de Rockeach (1968), filésofo estadunidense,
apresenta linha similar a de Nespor. Este autor afirma que as crencas seriam qualquer
proposicdo consciente ou inconsciente, inferida a partir do que uma pessoa diz ou faz, que
pode ser precedida pela expressao “Eu acredito que...”. Ao analisar as crengas de professores,
Pajares (1992) estabeleceu trés varidveis basicas: a) descritiva, como por exemplo, a
percepcao de um individuo de que ¢ hora de estudar inglés; b) avaliativas, como “eu gosto de
inglés” e c) prescritivas, do tipo “devo fazer isso porque o inglés ¢ realmente importante”.

Segundo Rockeach (1968), todas as crengas possuem um componente cognitivo, que
representa o conhecimento; um componente afetivo capaz de despertar emocdes € um
componente comportamental, que ¢ ativado quando uma agdo ¢ requerida. As crengas,
segundo Rockeach (1968), podem variar numa dimensdo centro-periférica e, quanto mais
central for a crenga, mais resistente a mudangas ela serd. Ele compara a crenga a um atomo,
cujo nucleo mantém juntas as varias particulas num sistema estavel. Algumas crencas formam
o nucleo do sistema nessa dimensdo centro-periférica e essas crengas centrais, por sua vez,
s30 mais resistentes a mudangas.

Para Rockeach (1968), podemos distribuir as crengas em cinco categorias e/ou
variaveis: a) crencas preventivas (de consenso unanime) — sao aquelas aprendidas por contato
direto com o objeto da crenca e sdo reforcadas por um consenso unanime, entre a pessoa €
seus pares; b) crencas primitivas (de consenso zero) — também aprendidas por contato direto,
mas sdo particulares, envolvendo percepc¢des pessoais, subjetivas e nido dependendo do
consenso unanime; c) crencas de autoridade — sdo aquelas crengas que possuimos sobre em
quais autoridades confiar ou ndo. Sdo menos centrais do que as crengas primitivas € mudam
de tempos em tempos; d) crencas derivadas — sdo aquelas que recebemos das fontes em que

confiamos; e com as quais nos identificamos; e) Crengas inconseqiientes — situadas na
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periferia do sistema de crengas, sdo arbitrarias, variaveis e mais facilmente passiveis de
mudanca.

Para Kagan (1992:65 apud Farrell, 1999:02) as crengas sdo “suposi¢des tacitas,
normalmente inconscientes, a respeito de alunos, salas de aula e material a ser ensinado”. Para
a autora, as crengas sao normalmente estaveis e nao sujeitas a mudangas. Telles (1996:68),
numa posicao contraria a de Nespor (1987), Pajares (1992), e Kagan (idem) enfatiza que nao
vé€ as crengas do individuo como algo estavel e fixo. Por isso, ele demonstra interesse na
mudanga das crencas.

Para Johnson (1999), as crengas podem ser pensadas como uma subestrutura de
crengas que se inter-relaciona com as demais e possui as funcdes de filtrar o que o
professor/aprendiz pensa, fala e faz em sala de aula e moldar a maneira como ele percebe a
realidade. As crengas, na acep¢do de Rockeach (1968), possuem, portanto, um componente
afetivo, um cognitivo e um comportamental, e influenciam dessa forma, o que os
professores/aprendizes sabem, sentem, fazem e como interpretam o seu fazer.

Nos ultimos anos, a idéia de que as crencas em relagdo ao ensino/aprendizagem de
linguas seriam entidades abstratas, geradas na mente do professor/aprendiz, tem dado lugar a
uma nova perspectiva, ou seja, as crengas sao vistas como processos construidos socialmente
(Almeida Filho, 1993; Kalaja, 1995; Barcelos, 2000, 2001). Kalaja (1995) caracteriza as
crengas como dindmicas, sociais e relacionadas a linguagem. Além disso, essa autora enfatiza
que as crencas podem variar de um estudante para outro, de contexto para contexto, e
acrescentamos de professor para professor. Este fato vem a corroborar Almeida Filho
(1993:13), pois, segundo ele, a “cultura de aprender” esta relacionada as maneiras tipicas de
aprender da regido onde esses alunos estdo inseridos, assim como sua etnia, classe social e seu
grupo familiar.

Barcelos (2001) define crengas como um conjunto de “idéias, opinides e pressupostos
que alunos e professores t€ém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e
que os mesmos formulam a partir de suas proprias experiéncias” (Barcelos, 2001:73). As
crengas, conforme definidos por Barcelos (2001) tém origem nas experiéncias e sao pessoais,
intuitivas e na maioria das vezes, implicitas. Dessa forma, as crengas ndo sdo apenas conceitos
cognitivos, mas conforme Barcelos (2004a:132) sdo também sociais, “porque nascem de
nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto e da nossa capacidade de

refletir e pensar sobre o que nos cerca”.
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Para que o leitor possa obter um panorama geral das definicdes sobre crencas ja

discutidas preliminarmente, veja a tabela abaixo que contém os teoricos e as defini¢cdes de

crencgas.

Tabela 1: Defini¢coes de crencas nas diferentes areas de conhecimento

Teoricos

Definicao de crencas

Peirce (1877)

Crengas sdo “idéias que se alojam na mente das pessoas, como
habitos, costumes, tradi¢des, maneiras folcloricas e populares de
pensar’”.

Dewey (1933)

Esse autor caracteriza as crengas como cruciais para que o
entendimento da forma como pensamos se dé porque, segundo
ele, elas “cobrem todos os assuntos para os quais ainda nao
dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianga
suficiente para agirmos, bem como os assuntos que aceitamos
como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser
questionadas no futuro” (Dewey, 1933:06).

Rockeach (1968)

Este autor afirma que as crengas seriam qualquer proposi¢cao
consciente ou inconsciente, inferida a partir do que uma pessoa
diz ou faz, que pode ser procedida pela expressdo “Eu acredito
que...”. Ao analisar as crengas de professores, o autor
estabeleceu trés varidveis bdasicas: a.) descritiva, como por
exemplo, a percep¢ao de um individuo de que ¢ hora de estudar
inglés; b.) avaliativas, como “eu gosto de inglés” e c.)

prescritivas, do tipo “devo fazer isso porque o inglés ¢
realmente importante”.

Abelson (1979)

As crencgas sao armazenadas na ‘memoria episddica’, embasada
em experiéncias e fontes culturais, envolvendo, assim, grande
quantidade de proposi¢des, argumentos € conceitos
questionaveis.

Nisbett e Ross (1980)

A crenga € vista como um tipo de conhecimento

Wenden (1986)

Crengas representam nogdes ou idéias formadas a partir de
experiéncias ja vividas ou a partir de opinides de outros.

Bourdieu (1987)

Para este autor, habitus é “um sistema de disposi¢des
duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona, em cada momento, como uma matriz de
percepcdes, de apreciacoes e de acdes, € torna possivel a
concretizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as
transparéncias analogicas de esquemas que permitem resolver os
problemas da mesma natureza”.

Ernest (1989)

A crenca ¢ o resultado afetivo do pensamento, embora a crenca
possa possuir um pequeno, mas significativo componente
cognitivo.

Horwitz (1987)

Crengas representam nogdes ou idéias formadas a partir de
experiéncias ja vividas ou a partir de opinides de outros

Nespor (1987)

As crengas sdo relativamente estaticas. Quando mudam, ¢ mais
uma questdo de conversdo ou mudanca gestaltica do que o
resultado de uma argumentacao ou de evidéncias.
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Tabela 1: Defini¢coes de crencas nas diferentes areas de conhecimento (Continuagao)

Pajares (1992)

A distingdo entre crencas € conhecimento ndo pode existir por
entender que mesmo os elementos cognitivos precisam ter uma
parcela de afetividade e avaliagdo.

Almeida Filho (1993)

A crenga ¢ um dos componentes da cultura de aprender. Para o
referido autor, a cultura de aprender ¢ povoada de crencas,
concepgoes e predisposigdes sobre a aprendizagem de linguas.

Kruger (1993)

Crenga como representacdes mentais as quais estdo presentes
em nossa subjetividade, exercendo “influéncias em nossa
existéncia pessoal e vida coletiva”.

Kalaja (1995)

Esta autora caracteriza as crencas como dinamicas, sociais ¢
relacionadas a linguagem. Além disso, enfatiza que as crengas
podem variam de um estudante para outro e de contexto para
contexto.

Pacheco (1995)

Para Pacheco (1995), existem quatro elementos comuns para
que ocorra a caracterizagdo de uma crenga: a) um componente
cognitivo; b) um efeito de wvalorizacdo; c¢) um carater
mediatizador da acdo e d) carater experiencial/adquirido.

Raymond e Santos

(1995)

Crengas sdo as idéias fundamentais da pessoa a respeito de suas
experiéncias de vida e afetam diretamente as suas agdes, quer se
admita conscientemente estas crengas quer nao.

Santos (1996)

Crenga, segundo ele, seria uma apropriagao de uma opinido sem
uma percep¢do clara, sem andlise, sem validade cientifica ou
filosofica. Ele considera a crenga como uma forma de
“assentimento objetivamente insuficiente”.

Telles (1996)

Crengas ndo sdo algo estavel e fixo, por isso ele demonstra
interesse na mudanga de crengas.

Woods (1996)

Para o referido autor, ¢ uma tarefa muito dificil separar o que
uma pessoa sabe (conhecimento) do que ela acredita saber
(crencas). Por esta razdo se propde a utilizagdo do termo BAK
(Beliefs, Assumptions ¢ Knowledge) como forma de reduzir a
distingdo entre crengas e conhecimento e considerar as relagdes
e a estrutura existente entre crengas, pressuposicdes e
conhecimento.

Sadalla (1998)

3

Crengas representam “uma matriz de pressupostos que dao
sentido a0 mundo, ndo sendo, apenas, um mero reflexo da
realidade construidas na experiéncia, no percurso da interagao
com os demais integrantes desta realidade”.

Del Prette e Del Prette
(1999)

As crengas sdo as cognicdes que interferem nas interacdes
sociais e estabelecidas pelo sujeito e também no seu
desempenho.

Johnson (1999)

As crengas possuem trés componentes: um componente afetivo,
um cognitivo e um comportamental, que por sua vez
influenciam o que os agentes principais do processo de
aprender/ensinar uma LE (aprendiz e professor) sabem, sentem
e fazem para aprender/ensinar uma LE.

Kagan (1999)

As crencgas sdo suposicdes tacitas, normalmente inconscientes, a
respeito de alunos, salas de aula e material a ser ensinado.
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Tabela 1: Defini¢coes de crencas nas diferentes areas de conhecimento (Continuagao)

(13

Mateus (1999) Entende conhecimento pratico profissional como sendo “o
conjunto de conhecimentos pratico e tedrico, composto por
crengas, proposi¢des e resultados teodricos, insights e valores,
orientados por meio de vivéncias e experiéncias de sala de aula,
que permitem ao [futuro] professor conduzir seu trabalho nas
escolas”.

Barcelos (2001; 2004a) | Crengas seriam um conjunto de “idéias, opinides e pressupostos
que alunos e professores tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que os mesmos formulam a
partir de suas proprias experiéncias” (Barcelos, 2001:73).

As crengas “ndao sao somente um conceito cognitivo, mas
também social, porque nascem de nossas experiéncias e
problemas, de nossa interagdo com o contexto ¢ da nossa
capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” (Barcelos,
2004a:132).

Rocha (2002) Crengas sdo presungdes ou convicgdes sobre os mais diversos
objetos e sdo defendidas e apoiadas por uma ou mais pessoas,
sendo estaveis e portadoras de elementos avaliativos e afetivos
que influenciam muitas das decisdes dos sujeitos.

Mas, afinal, o que podemos entender por crencas no ensino e na aprendizagem de
linguas? Esta complexa pergunta serd discutida e examinada na proxima secdo. Levaremos
em consideracdo os seguintes tedricos, Peirce (1877 apud Barcelos, 2004), Dewey (1933),
Rockeach (1968), Piaget (1974), Abelson (1979), Posner et. al. (1982), Wenden (1986),
Horwitz (1987), Nespor (1987), Clark (1988), Kagan (1992 apud Farrel, 1999), Pajares
(1992), Almeida Filho (1993), Viana (1993), Kalaja (1995), Santos (1996), Woods (1996),
Telles (1996), Johnson (1999), Sadalla (1998), Barcelos (2001, 2004a), Pagano (2001),
Mastrella (2002) e Osoério (mimeo), que previamente discutiram e definiram este conceito; e
apresentaremos uma definicdo que contemple, de maneira um pouco mais abrangente, os
fatores que, a nosso ver, fazem parte ou que estdo intrinsecamente relacionados com este

conceito.

3.3.4 Crencas e aglomerados de crencas

Depois deste breve historico de como o conceito de crengas tem sido posto investigado
nas diferentes areas do conhecimento (Filosofia, Educacao, Psicologia Cognitiva, Psicologia
Educacional e Lingiiistica Aplicada), discutiremos, de forma mais aprofundada, o conceito de
“crencas” e as suas respectivas defini¢des ao longo do desenvolvimento de diferentes
paradigmas no ensino de linguas, na area de conhecimento que diretamente nos interessa: a

Lingiiistica Aplicada.
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Iniciaremos com os diferentes termos que sdo encontrados na literatura de Lingiiistica
Aplicada para nomear crengas dentro do contexto de ensino/aprendizagem de LE. Logo apos
discutiremos as defini¢des ja propostas por estudiosos da Lingiiistica Aplicada (Wenden,
1986; Horwitz, 1987; Viana, 1993; André, 1996; Félix, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000;
Pagano, 2001; Barcelos, 2001, 2004; Mastrella, 2002; Osoério, mimeo) e contrastaremos as
mesmas com outros estudiosos de outras areas do conhecimento (Abelson, 1979; Nespor,
1987; Pajares, 1992; Borg, 2001).

Apresentaremos em seguida a nossa defini¢ao de crencas e aglomerados de crengas no
ensino e na aprendizagem de linguas, construida a partir de reflexdes, discussdes com
diversos pesquisadores e de leituras do topico na literatura de Lingiiistica Aplicada. E por
ultimo, discutiremos como as crengas e os aglomerados de crengas podem ser formados, quais
sdo as suas fungdes e suas possiveis origens; e as implicagdes que elas tém na pratica do

professor. Para tal intento, analisaremos os tedricos que se propuseram discutir o conceito.

3.3.4.1 Floresta terminolégica

Price (1969), Pajares (1992), Woods (1993) e Johnson (1999) afirmam que as crengas
sdo um conceito complexo. Parte dessa complexidade, conforme enfatizado por Barcelos
(2001), deve-se a existéncia de intmeros termos e defini¢des para se referir as crencas.
Pajares (1992:309) elenca alguns deles: atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides,
ideologia, percepgdes, conceituagdes, sistema conceitual, pré-conceituacdes, disposi¢des,
teorias implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais, processo mental interno, estratégia de
acdo, regras de pratica, principios praticos, perspectivas, repertorios de compreensao,
estratégia social.

Abordando essa mesma questdo, Gimenez (1994) e Garcia (1995:61) ampliam a
relagdo previamente definida por Pajares (1992), acrescentando os seguintes termos: teorias
populares, conhecimento pratico pessoal, perspectiva, teoria pratica, construgdes pessoais,
epistemologias, modos pessoais de entender, filosofias instrucionais, teorias da agdo,
paradigmas funcionais, autocompreensao pratica, sabedoria pratica, metaforas e crengas.

Barcelos (2001:72), por sua vez, nos alerta de que este fendmeno, ou seja, a existéncia
de diversos termos para um mesmo conceito, acontece em outras areas de conhecimento
(Filosofia, Psicologia Cognitiva, Psicologia Educacional e Educacdo), mas especialmente na
Lingiiistica Aplicada, onde encontramos termos tais como “representagdes dos aprendizes”
(Holec, 1987), “filosofia de aprendizagem de linguas” (Abraham e Vann, 1987),

“conhecimento metacognitivo” (Wenden, 1986), “crengas” (Wenden, 1986), ‘“crencas
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culturais” (Gardner, 1988), “representacdoes” (Riley, 1989, 1994), “teorias folclorico-
lingiiisticas de aprendizagem (Miller e Ginsberg, 1995), “cultura de aprender” (Almeida
Filho, 1993; Cortazzi e Jin, 1996), “cultura de ensinar” (Almeida Filho, 1993), “cultura de
aprendizagem” (Riley, 1997), “concepg¢des de aprendizagem e crengas (Benson e Lor, 1999) e
“cultura de aprender linguas” (Barcelos, 1995).

Esta profusdao de termos presentes na Lingiiistica Aplicada, por um lado reforca a
dificuldade apontada por Pajares (1992), por outro, sinaliza o potencial deste conceito,
motivando-nos a investigar as questdes (inter) relacionadas como o complexo processo de
ensinar/aprender uma LE. Segundo Barcelos (2000:30-33), € preciso que as pesquisas que
estdo sendo realizadas no ambito da linguagem desvendem a natureza multidimensional e
paradoxal das crencas. Concordo com a referida autora e com as sete razdes por ela
apresentadas.

Primeiro, segundo Barcelos (2000), o verbo acreditar pode ser entendido como
certeza, conviccdo ("eu acredito") e, também, como duvida ("eu ndo tenho certeza").
Segundo, crenga e conhecimento ndo tém sentidos distintos. Terceiro, as crenc¢as ndo sio
independentes das experiéncias e, por isso, influenciam as a¢des. Quarto, as crengas orientam
os desejos e regulam as agdes. Quinto, as crengas, a0 mesmo tempo em que encerram a
davida, fazem emergir o pensamento. Sexto, as crengas estao baseadas em opinides, tradi¢des
e costumes. E sétimo, as crengas se conservam e podem servir de obstadculo a mudanca.

Tanto Johnson (1999) quanto Woods (1993) utilizam metadforas que expressam
eficientemente os inimeros termos que sdo freqiientemente utilizados para se referir as
crengas ¢ a complexa tarefa de investiga-las no contexto de ensino/aprendizagem de uma LE.
Para Johnson (1999), as crengas seriam como uma pedra sobre o qual os professores se
apoiam. Woods (1993), da mesma forma, utiliza a expressao “floresta terminoldgica” para se
referir ao grande nimero de termos (mitos, atitudes, conhecimento, interpretagdes, opinides,
perspectivas, teorias implicitas e explicitas, teorias pessoais, conceitos, conhecimento
cognitivo, modelos mentais, ideologia, concepgoes, estratégias, dentre outros) encontrados na
literatura da Lingliistica Aplicada para nomear crengas dentro do contexto de
ensino/aprendizagem de LE.

A tabela 2, extraida de Barcelos (2004a:130-132) mostra alguns dos varios termos e

defini¢des ja usados para se referir as crengas sobre aprendizagem de linguas.
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Tabela 2: Diferentes Termos e Defini¢des para Crencas sobre Aprendizagem de Linguas

[Fonte: Barcelos (2004a:130-132)].

Termos Definicoes
Representagdes dos aprendizes (Holec, | “Suposi¢des dos aprendizes sobre seus
1987) papéis e fungdes dos professores e dos

materiais de ensino” (p.152).

Filosofia de aprendizagem de linguas dos
aprendizes (Abraham & Vann, 1987)

“Crengas sobre como a linguagem opera, e
conseqiientemente, como ela ¢ aprendida”

(p. 995).

Conhecimento metacognitivo (Wenden,
1986a)

“Conhecimento estavel, declaravel, embora
as vezes incorreto, que os aprendizes
adquiriram sobre a lingua, a aprendizagem,
e o processo de aprendizagem de linguas,
também conhecido como conhecimento ou
conceitos sobre aprendizagem de linguas...”

(p. 163).

Crengas (Wenden, 1986)

“Opinides que sdo baseadas em
experiéncias e opinides de pessoas que
respeitamos e que influenciam a maneira
como eles [os alunos] agem.” (p. 5).

Crengas culturais (Gardner, 1988)

“Expectativas na mente dos professores,
pais, e alunos referentes a toda tarefa de
aquisi¢ao de uma segunda lingua” (p. 110).

Representagdes (Riley, 1989, 1994)

“Idéias populares sobre a natureza, estrutura
e uso da lingua, relacdo entre linguagem e
pensamento, linguagem e inteligéncia,
linguagem e aprendizagem e assim por
diante” (1994, p. 8).

Teorias folclorico-linguisticas de

aprendizagem (Miller & Ginsberg, 1995)

“Idéias que alunos tém sobre lingua e
aprendizagem de linguas” (p. 294).

Cultura de aprender linguas (Barcelos,
1995)

“Conhecimento intuitivo implicito (ou
explicito) dos aprendizes constituido de
crengas, mitos, pressupostos culturais e
ideais sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento compativel com sua idade e
nivel so6cio —economico, € baseado na sua
experiéncia educacional anterior, leituras
prévias e contatos com pessoas influentes”

(p. 40).

Cultura de aprender (Cortazzi & Jin, 1996)

“Os aspectos culturais sobre ensino e
aprendizagem; o que as pessoas acreditam
sobre atividades e processos ‘normais’ e
‘bons’ de aprendizagem, onde tais crencas
tém origem cultural” (p. 230).
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Tabela 2: Diferentes Termos e Defini¢des para Crencas sobre Aprendizagem de Linguas

[Fonte: Barcelos (2004a:130-132)] (Continuagao)
Cultura de aprendizagem (Riley, 1997) “Um conjunto de representacdes, crengas €
valores relacionados a aprendizagem que
influencia diretamente o comportamento de
aprendizagem dos alunos” (p.122).

Concepcodes de aprendizagem e crengas Concepgoes: “referem-se ao que o aprendiz
(Benson & Lor, 1999) acredita que sdo os objetos e processos de
aprendizagem”.

Crengas “referem-se ao que o aprendiz
acredita ser verdadeiro sobre esses objetos e
processos, dada uma certa concepcao do
que eles sao” (p. 464).

Segundo Barcelos (2004a:132), ao analisar estes termos € possivel fazermos duas
observacdes gerais. Em primeiro lugar, “todas as definicdes enfatizam que as crengas se
referem a natureza da linguagem e ao ensino/aprendizagem de linguas”. Ou seja, ha um
consenso de que as crengas sobre aprendizagem de linguas sdo aquelas relacionadas com as
concepgdes de lingua(gem), aprendizagem e ensino de linguas, que por sua vez, estdo
relacionadas com o complexo processo de aprender/ensinar uma LE. Em segundo lugar, “as
outras defini¢des enfatizam mais o aspecto cultural e a natureza social de crengas, colocando-
as como ferramentas que ajudam os alunos a interpretar suas experiéncias” (Barcelos,
2004a:132). Assim, as crengas ndo seriam somente um conceito cognitivo, antes “construtos
sociais nascidos de nossas experiéncias € de nossos problemas (...) de nossa interacdo com o
contexto e de nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” (Barcelos,
2004b:20)

Depois de um repasso na literatura em Linglistica Aplicada, encontramos outros
termos utilizados para se referir as crengas sobre o ensino de linguas, ja que a tabela extraida
de Barcelos aborda na perspectiva da aprendizagem de linguas. Sdo eles: “teorias populares”
(Lakoff, 1985), “conhecimento pratico” (Elbaz, 1981), “perspectiva” (Janesick, 1982),
“conhecimento pratico pessoal” (Elbaz, 1981), “teoria pratica” (Handal e Lauvas, citado em
Cole, 1990), “teoria implicita” (Breen, 1985; Clark, 1988) e “imagens” (Calderhead e Robson,
1991). Estes termos e as definicdes dos referidos autores podem ser melhor visualizados na

tabela abaixo e que se encontram também em Gimenez (2003).
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Tabela 3: Termos e definigdes para crengas sobre o ensino de linguas

[Fonte: Gimenez (2003)]
Termos Definicoes

Teorias Populares (Lakoff, 1985) As teorias populares sdo o substrato dos
pressupostos ¢ da postura do individuo
dentro de sua cultura.

Conhecimento Pratico (Elbaz, 1983) Conjunto de entendimentos complexos e
orientado para a pratica de professores.

Perspectiva (Janesick, 1982) Interpretagdo  reflexiva e socialmente
derivada que serve de base para agdes
subseqiientes.

Conhecimento Pratico Pessoal (Elbaz, Um tipo de conhecimento que ¢é

1981) experiencial, que faz parte e pode ser
reconstruido a partir das narrativas de
professores.

Teoria Pratica (Handal e Lauvas, citado em | Um sistema particular, integrado, mas

Cole, 1990) mutavel de conhecimento, experiéncia e

valores relevantes para a pratica pedagogica
em qualquer tempo.

Teoria Implicita (Breen, 1985; Clark, 1988) | As agregacdes ecléticas de proposigcdes de
causa-efeito, que ndo sdo claramente
articuladas, mas inferidas e reconstruidas
por pesquisadores” (Clark, 1988). “O
aprendizado de uma LE se da (...) através
dos significados dados pelos participantes
desse processo — através de seus
fundamentos logicos para o que eles estdo
fazendo dentro da estrutura da sala de aula.
(Breen apud Rolim, 1998).

Imagens (Schon, 1983; Calderhead & | O conhecimento formado por convicgdes,
Robson, 1991) conscientes ou inconscientes, surgidas da
experiéncia, que sdao intimas, sociais,
tradicionais, € que sdo expressas nas acoes
da pessoa (Schon, 1983:362).

Representam o conhecimento sobre ensino
que podem também servir de modelos para
acdo. Elas geralmente incluem um
componente afetivo.

Acreditamos que essa profusao de termos € que caracterizam as crengas no processo
de ensino/aprendizagem de linguas, por si mesma, ja justifica a importancia desta variavel nos
estudos de Lingiiistica Aplicada e mostra que ainda ha um grande caminho a ser percorrido
neste campo de pesquisa.

Depois de apresentaremos os diferentes termos que sao empregados para crencas sobre
o ensino e aprendizagem de linguas, segue abaixo as defini¢des atribuidas por inimeros

estudiosos da Lingiiistica Aplicada e das ciéncias de contato (Educa¢do, Psicologia Cognitiva
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e Psicologia Educacional). As definigdes serdo apresentadas nos paragrafos abaixo e
colocaremos as mesmas em ordem cronoldgica. Logo a seguir, discutiremos os pontos em
comuns nas defini¢oes.

Para Horwitz (1987) as crengas sdo opinides ou nogdes preconcebidas sobre aspectos
da aquisicdo de segunda lingua e/ou LE. Segundo a autora, aprendizes teriam uma certa
“filosofia” a respeito da maneira como uma lingua ¢ aprendida, e esta filosofia, conforme
enfatizado por Concei¢do (2004:74), influenciaria as agdes dos alunos nas situacdes de
aprendizagem. Wenden (1986:5), por sua vez, define crengas como “opinides baseadas na
experiéncia e em opinides de pessoas respeitadas que influenciam a maneira de agir dos
aprendizes de lingua”. Essa experiéncia educacional anterior, pode fazer com que os alunos
encarem o aprendizado de linguas (neste caso, Inglés), como o estudo de biologia e historia,
ou o de esperar aprender toda a lingua em pouco tempo.

Tanto Wenden (1986) quanto Horwitz (1987) afirmam que as crengas seriam
processos gerados na mente dos aprendizes de linguas. Tais processos seriam estaveis e
imutéveis, sendo que em algumas vezes seriam corretos, outras vezes incorretos. Viana (1993)
define algumas crengas como “mitos”, ou seja, “concepcdes populares estereotipadas”, fruto
da falta de reflexdo ou do desconhecimento, por parte do professor, das teorias cientificas
sobre a tarefa de ensinar/aprender uma LE. Para Carvalho (2000:85), os mitos “costumam ser
frutos de concepcdes erroneas e estereotipadas, as vezes veiculadas pela midia e passadas de
geracdo para geracdo sem que as pessoas parem para refletir ou mesmo buscar na literatura
especializada elementos que justifiquem ou nao esses mitos”.

Para Pagano (2001:9), as crengas seriam “todos os pressupostos a partir do qual o
aprendiz constréi uma visdo do que seja aprender e adquirir conhecimento”. Vale lembrar
aqui que o termo pressupostos tem sido usado para se referir as crengas tornadas explicitas,
muitas vezes como hipoteses aguardando evidéncias fortalecedoras ou plena confirmagio.
Segundo Pagano (2001), as crencas variam de pessoa para pessoa € estdo relacionadas as
experiéncias de cada individuo e ao contexto socio-cultural com o qual interage. Por se tratar
de idéias e pressupostos que o aprendiz formula a partir de sua experiéncia, as crencas sao
passiveis de mudanga, seja pelo proprio acumulo de vivéncia do aprendiz, seja pela
intervengdo deliberada por parte de algum agente (professor, empregador, colega, amigo,
membro da familia, etc.) no seu processo de aprendizagem.

Para André (1996), as crencas s3o entendidas como posicionamentos e
comportamentos embasados em reflexdes, avaliagdes e em julgamentos que servem como

base para agdes subseqiientes. Segundo Félix (1998:26), crencas seria uma “opinido adotada
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com fé e convicgdo baseada em pressuposigdes e elementos afetivos que se mostram
influéncias importantes para o modo como os individuos aprendem com as experiéncias e
caracterizam a tarefa de aprendizagem (do aluno, no caso do professor)”.

Borg (2001) também interessado em crencas de professores, concorda com Pajares
(1992) ao afirmar que ndo ha um consenso conceitual. Entendendo-a, como um construto
geral, Borg (2001:186) seleciona quatro caracteristicas comuns ao conceito: (1) O elemento
da verdade: a crencga, para o referido autor, seria um estado mental, cujo conteido ¢ aceito
como verdade pelo individuo que a possui; (2) A relacdo entre crenga e comportamento: as
crengas guiam o pensamento ¢ a a¢do dos individuos; (3) Crengas conscientes versus crencas
inconscientes: Para Borg (2001), algumas pessoas mantém a posicdo de que consciéncia €
inerente a crenga, outros mantém a posicdo de que o individuo pode ser consciente de
algumas crengas e inconsciente de outras; (4) Crengas como valores de comprometimento:
Levando em considerac¢do esta premissa, o autor reconhece o aspecto avaliativo do conceito
crenca.

Portanto, para Borg (2001:186) crenga ¢ “uma proposi¢do que pode ser consciente ou
inconsciente, além de possuir um carater avaliativo”. Para esse autor, as crengas sdo “aceitas
como verdade pelos individuos que a possuem”. As mesmas possuem “um comprometimento
afetivo, que pode, por sua vez, guiar o pensamento ¢ o comportamento dos individuos”. Na
perspectiva de Borg (2001), uma crenca contempla algum tipo de avalia¢do, consciente ou
inconsciente, e alguma forma de envolvimento emotivo, os quais um individuo evoca para
fundamentar seu pensamento e acao.

Barcelos (2001:73) define crengas como “idéias, opinides e pressupostos que alunos e
professores t€m a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e que os mesmos
formulam a partir de suas proprias experiéncias”. Para esta autora, conforme apresentado e
discutido nas se¢des anteriores, as crengas t€m suas origens nas experiéncias e sdo pessoais,
intuitivas e na maioria das vezes implicitas. Dessa forma, as crengas ndao sao apenas conceitos
cognitivos, mas sdo “socialmente construidas” (cf. Barcelos, 2000, 2001, 2004a; 2004b) sobre
“experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o contexto e da nossa capacidade de
refletir e pensar sobre o que nos cerca” (Barcelos, 2004a:132).

Para Mastrella (2002:33) crencas “sdao interpretacdes da realidade socialmente
definidas que servem de base para uma agdo subseqiiente”. Seguindo este mesmo viés, para
Perina (2003:10-11), crengas sdo “verdades pessoais, individuais, baseadas na experiéncia,

que guiam a ac¢do e podem influenciar a crenga de outros”.
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[3

Osorio (mimeo:1), por sua vez, define crenga como “uma verdade particular que
podem ser manifestadas coletivamente, produto da cultura e/ou historia de vida de cada
individuo, influencia as acdes e da origem a certas atitudes. Pode ser modificada de acordo
com o momento historico que se vive”.

Olhando para essas definigdes, ¢ possivel fazermos duas observagdes. Primeiro,
grande parte das defini¢des levam em consideracdo o contexto social em que tanto professores
quanto alunos estao inseridos. Segundo, para os referidos autores, as crengas variam de pessoa
para pessoa, sdo mutaveis e estdo relacionadas as experiéncias de cada individuo e ao
contexto sécio-cultural com o qual interage. Assim, as crengas podem ser pessoais ou
coletivas, intuitivas e na maioria das vezes sao implicitas, ou seja, nao conhecidas pelo
proprio portador. Mas, afinal, o que entendemos por crengas e aglomerados de crengas no

ensino e na aprendizagem de linguas nesta pesquisa? Esta importante questao sera analisada e

discutida na préoxima subsecao.

3.3.4.2 Crencas e Aglomerados de Crencas no ensino e na aprendizagem de linguas:
nossa definicao

Entendemos crengas no ensino/aprendizagem de linguas como idéias ou conjunto de
idéias para as quais apresentamos graus distintos de adesdo (conjecturas, idéias relativamente
estaveis, conviccao e fé). As crencas na teoria de ensino e aprendizagem de linguas sdo essas
idéias que tanto alunos, professores e terceiros’’ tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se (re)constréi’’ neles mediante as suas proprias
experiéncias de vida e que mantém por um certo periodo de tempo. E importante ressaltar que
a medida que se (re)constroem através da interagdo social, as crencas estio em constante
transformagao, assumindo, portanto, um carater dindmico de sensibilidade aos contextos.

As crencgas, conforme previamente definido e discutido por Barcelos (2001) tém
origem nas experiéncias, sendo por isso pessoais, intuitivas, episodicas € na maioria das
vezes, implicitas. Dessa forma, as crencas ndo sdo apenas fendmenos exclusivamente
cognitivos, mas socialmente construidos sobre experiéncias em quadros especificos,
problemas pessoais, de nossa “interacdo com o contexto ¢ da nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca” (Barcelos, 2004a:132) e acrescentamos permitindo sempre um

agir sobre, transformando esse contexto, que ¢ socio-historico e cultural.

% Entendemos “terceiros” ou “cultura de terceiros” como os outros agentes participantes do processo
educacional, tais como o coordenador, diretor e/ou dono da escola; autores de documentos educacionais
(Parametros Curriculares Nacionais, Leis e Diretrizes e Bases para a Educagio, etc), pais, dentre outros.

3! As crengas podem ser construidas na interagio, no contexto e nas experiéncias.
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Em outras palavras, as crengas seriam um acervo vivo de verdades individuais ou
coletivas™, na maioria das vezes implicitas, (re)construidas ativamente nas experiéncias, que
guiam a a¢do do individuo e podem influenciar a crenga de outros que estejam ou nao
inseridos na sala de aula. Concordamos com Nespor (1987) quando afirma que as crencas sao
compostas de inimeros fatores, dentre eles emogdes, expectativas, sentimentos, valoracdes e
percepcdes que se firmam como atitudes, posturas do professor/aprendiz frente ao processo de
ensinar/aprender uma LE.

As crengas formam um das quatro categorias de maior destaque do que Bandeira
(2003) denomina “categorias de informalidade”. Sao elas: crencgas, intuigdes, memorias €
atitudes™. Acreditamos que existam outras varidveis (imagens, percep¢des, visdes, dentre
outras) que ndo foram contempladas nem discutidas por Bandeira, por se tratar de um estudo
exploratério (Garbuio, 2005).

O conceito de “aglomerados de crengas”, representa o conjunto de construtos de idéias
e/ou verdades pessoais interligadas que temos e mantemos de maneira sustentada, estavel por
um determinado periodo de tempo. Em outras palavras, sdo feixes de crengas com lagos
coesivos entre si, verdadeiras constelacdes de crencas que se auto-apdiam. Esse composto de
crengas, conforme j& discutido e mencionado na subse¢do anterior tem origem nas
experiéncias pessoais (cf. Barcelos, 2001) e/ou coletivas, nas intui¢des, nos fatos, e na maioria
vezes implicitas. Dessa forma, os aglomerados de crengas sdo um construto de crengas

vinculadas entre si por um objeto comum.

3.3.4.2.1 Categorizacio das crencas

Quanto se trata de categorizar crengas, lembramos dos estudos realizados pelos
estudiosos da Psicologia Cognitiva, Abelson (1979) e Nespor (1987), previamente discutidos
nas se¢des anteriores, que se propuseram a caracterizar o sistema de crengas. Além destes
estudos, relembramos do importante trabalho desenvolvido pelo lingiiista aplicado canadense

Woods (1996), que criou o termo BAK para conceituar o construto de crengas.

3.3.4.2.1.1 Crencas: conjecturas, idéias relativamente estaveis, convic¢ao e mitos
Segundo Price (1969), outro aspecto pertinente no que concerne as crengas ¢ o fato de
as mesmas admitirem certos graus, ou seja, um professor e/ou aprendiz de lingua pode

acreditar forte, moderado ou levemente numa determinada premissa ou idéia.

32 Por exemplo, um grupo de pessoas, no nosso caso, alunos e professores podem compartilhar de uma mesma
crenga.
33 Para uma discussdo mais pormenorizada das quatro categorias de informalidades, veja Bandeira (2003:56-68).
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Seguindo esta linha de raciocinio, entendemos crengas no ensino/aprendizagem de
linguas como idéias ou conjunto de idéias para as quais apresentamos graus distintos de
adesdo (conjecturas, idéias relativamente estaveis, convicgdo e f€).

A palavra “conjectura” ¢ originaria do latim medieval (“conjectura”), e por sua vez, ¢
definida por Ferreira (1986:115) como “presungdo, suposicdo, hipotese, idéia com
fundamento incerto; opinido hipotética”. A conjectura, de acordo com a nossa visao, seria
uma idéia ainda ndo viabilizada, ou seja, quando se trata de uma proposicdo ténue,
temporaria, hipotética. Quando uma idéia passa a ter uma certa estabilidade, dizemos que se
trata de uma idéia relativamente estdvel. Ao passar a ser uma idéia se torna absolutamente
verdadeira para o aluno e/ou professor, quando ja ndo se levanta nenhum questionamento
sério sobre a mesma, a crenga, deixa de ser uma idéia estavel, passando a ser uma convic¢ao.

Pois a palavra convicgdo vem do latim “convictione” e ¢ definida por Ferreira
(1986:152) como uma certeza obtida por “fatos ou razdes, que ndo deixam divida nem dao
lugar a objecdo; crengas, opinides firmes”. Quando uma idéia se fortifica mais e mais, € nao
possui um correspondente na realidade, categorizamos aquela crengca como um mito. Mito
vem do latim “mythu” e do grego “mythos”, e ¢ definido por Ferreira (1986:306) como “uma
expressdo de uma idéia, doutrina ou teoria filoséfica sob forma imaginativa onde a fantasia
sugere ¢ simboliza a verdade que se pretende transmitir”. O mito, conforme discutido no
trabalho de Carvalho (2000:85), pode ser “fruto de concepcdes erroneas e estereotipadas, as
vezes veiculadas pela midia e passadas de geracdo para geragdo sem que as pessoas parem
para refletir ou mesmo buscar na literatura especializada elementos que justifiquem ou ndo
esses mitos”.

Os mitos podem influenciar positiva ou negativamente tanto o professor quanto o
aprendiz de linguas, no sentido de fazer com que eles tenham expectativas ilusorias e fortes
sobre o processo de ensinar/aprender uma LE. Tais expectativas, se decepcionantes, segundo
Carvalho (2000:86), trardo frustracao, desmotivacdo e, em conseqiiéncia, desisténcia do
ensino ou da aprendizagem de uma lingua. Da mesma forma, as crencas facilitadoras podem
auxiliar grandemente o professor e o aluno no processo de ensinar/aprender uma lingua, desde
que encontre correspondéncia na realidade. Os mitos, por sua vez, podem ser um grande
obstaculo, capaz de dificultar ou até mesmo impossibilitar o ensino/aprendizado desta lingua.

Os elementos que discutimos nesta subsecdo podem ser melhor visualizados na figura

abaixo:
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Crencas

Conjecturas Idéias estavels Conwicedes F

o=

Figura 3: Categorizagado das crengas

3.3.4.3 Crencas e Aglomerados de Crencas: Possiveis origens, funcoes e influéncias no
ensino/aprendizagem de uma LE

Nesta subse¢ao discutiremos as seguintes questdes: Como as crengas ¢ os aglomerados
de crengas podem ser formados? Ou seja, quais sdo suas possiveis origens? Quais sdo as
funcdes que elas desempenham no complexo processo de ensinar/aprender uma LE? Elas
influenciam ou ndo os agentes coadjuvantes deste complexo processo? Quais sdo as suas
possiveis origens? Estas questdes serdo discutidas pormenorizadamente nos paragrafos

abaixo.

3.3.4.3.1 Crencas e Aglomerados de Crencas: como podem ser formados?

Apresentaremos nesta subsecdo um diagrama explicativo que foi construido a partir de
reflexdes, discussdes com diversos estudiosos e leituras do topico presente na literatura de
Lingiiistica Aplicada que faz menc¢do aos fatores que podem contribuir fortemente para a
formacao e posterior legitimacao de determinadas crencas e aglomerados de crengas. Para tal
intento, apresentaremos um panorama de alguns trabalhos publicados por estudiosos da
Lingiiistica Aplicada (Barcelos, 2003; Malater, 2000; Vieira-Abrahao, 2000/2001; Richards e
Lockhart, 1994; Prahbu, 1990; Feiman-Nemser e Floden, 1986) que se propuseram a elicitar
os fatores que, ao seu ver, estariam intrinsecamente relacionados com a formacao das crengas.
Logo em seguida apresentaremos um diagrama explicativo.

Para que haja um melhor entendimento do que realmente sdo as crengas dos
professores/aprendizes e sua natureza, ¢ necessario compreender quais sdo os fatores que
podem influenciar e determinar a constituicao deste sistema. Feiman-Nemser ¢ Floden (1986)
consideram como fator de influéncia nas crengas dos professores/aprendizes o contexto
imediato de ensino: a sala de aula. Este ambiente modela ndo apenas as crengas, mas as

proprias configuragdes de comportamento dos professores.
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Os autores consideram como influéncias, ainda, os fatores sociais, econdmicos e
politicos das instituicdes nas quais os professores atuam. Fatores individuais como idade,
background social e cultural, sexo, estado civil, competéncia, entre outros, também
constituem uma parcela importante na formagao das crencas de ensinar.

E importante ressaltar que esses fatores de influéncia modificam-se constantemente, o
que confere ao sistema de crengas um carater instavel, jA4 que ele estd em constante
(re)configuragdo. As crencas sdo (re)construidas de maneira gradual através do tempo e,
segundo Murphey (1996 apud Barcelos, 2001), é possivel modifica-las se o comportamento
for primeiramente modificado.

Prahbu (1990) afirma que a concepc¢ao do que seja ensinar e aprender de um professor
pode originar de diferentes fontes: a) de sua experiéncia enquanto aprendiz, incluindo
interpretacdes dos procedimentos de seus professores e a influéncias destes em sua
experiéncia; b) de experiéncias anteriores de ensino; ¢) de exposi¢do a diferentes métodos; d)
da opinido que se tem do trabalho de outros docentes, €) da experiéncia como pai € mae.

Isto indica que, ao adentrar num programa de formagdo, sejam ele pré de ou em
servico, o professor traz consigo valores, crengas, pressupostos, experiéncias e
conhecimentos, que sem duvida, merecem ser considerados. Pajares (1992), Richards e
Lockhart (1994), Vieira-Abrahdo (2001), Malater (2000) e Barcelos (2003) asseveram aquilo
que ja foi apresentado e discutido por Prahbu (1990). Pajares (1992) afirma que as crengas se
formam cedo. Para esse autor, as crencgas se baseiam nas experiéncias do professor enquanto
aprendiz de lingua e vao se refinando a partir de outras fontes, tais como a docéncia, as
praticas estabelecidas por instituicdes em que os professores atuam, a propria personalidade
do professor, as pesquisas e as abordagens e métodos adotados pelo referido professor.

Richards e Lockhart (1994) apresentam uma lista de quais seriam os principais fatores
que sdo considerados determinantes na configura¢ao das crengas dos professores em servigo
e/ou em pré-servigo. Sao eles:

(1) experiéncia como aluno de linguas — refere-se a formacao do professor, que passa
mais tempo em sala de aula como aluno do que como professor de linguas, principalmente se
forem incluidos os anos em que foi aluno do Ensino Fundamental e Médio.

(2) pratica estabelecida — envolve técnicas ou métodos “impostos” ou ‘“sugeridos”
por algumas escolas ou contextos de ensino, o curriculo da escola pode ser incluido nesse
item.

(3) fatores de personalidade — determinam padrdes, estilos ou atividades de ensino

que o professor realizara.
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(4) principios baseados na educacao — sao conhecimentos derivados da psicologia, da
aquisicdo de linguas ou da educacao que os professores podem tentar aplicar em sala de aula.

(5) principios derivados de um enfoque ou método — refere-se a crenca do professor
na eficacia de um método e sua busca por colocé-lo em pratica.

(6) conhecimento do que funciona melhor — constitui-se do conhecimento construido
a partir do contato com outros professores € alunos que sugere quais praticas sao mais
efetivas.

Seguindo esta mesma linha de investigagdo, Woolfolk Hoy e Murphy (2001)
asseveram que, devido ao fato de as origens das crencas estarem ligadas as experiéncias
pessoais, as crengas podem variar. Segundo Garbuio (2005:67), “o conhecimento de
candidatos a professores sobre o ensino pode se limitar aquilo que eles aprenderam enquanto
estudantes”. Ou seja, a cultura de aprender deste professor contribuird para a formacdo do seu
espectro de crengas.

Para Richardson (1996), ha trés categorias que podem influenciar o desenvolvimento
das crengas e do conhecimento sobre o ensino. Sdo elas: a experiéncia pessoal, experiéncia
com a escolarizacdo e instruc¢do; e experiéncia com o conhecimento formal. J& que o cerne de
investigacdo neste estudo ¢ analisar as crengas e os aglomerados de crencas de alunos
ingressantes num curso de Letras, vale destacar as variaveis que podem contribuir para isto.
Segundo Richardson (1996), ha duas varidveis. Primeira: historia de vida prévia, ou seja, a
experiéncia enquanto aluno. E, segunda, experiéncia em sala de aula enquanto aluno/professor
e depois enquanto professor em servigo.

Vieira-Abrahdao (2000/2001), respaldando-se em Handal e Lauvas, citados por
Zeichner e Liston (1996) depreende trés componentes, que ao seu ver, delineiam as teorias
praticas do professor®®. Sdo eles: a) experiéncia pessoal: que se refere as experiéncias de vida
de cada individuo, incluindo as experiéncias educacionais enquanto alunos, professores e
também como pais; b) conhecimento transmitido: compreendido por aquele adquirido por
meio da exposicao as agdes e discursos de outras pessoas e por meio de livros, filmes e outros
registros; c) valores pessoais: adquirido social e culturalmente e traduzidos internamente a luz
de valores pessoais e de experiéncias anteriores.

Segundo a referida autora, esses trés componentes interagem e se misturam para

constituir uma teoria pratica de um professor, dependendo sobremaneira dos valores

34 Segundo Zeichner e Liston (1996), as teorias praticas do professor sdo os significados que o professor constroi
sobre 0 mundo e como tais significados afetam sua maneira de estruturar a experiéncia de sala de aula (Vieira-
Abrahdo, 2001).
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individuais, experiéncias pessoais € conhecimento transmitido. Essa teoria pratica nao ¢
determinada somente pelos mesmos, cabendo um lugar de discussao de resultados de pesquisa
e teorias produzidas na academia em cursos de formacao pré-servico.

Malater (2000) elenca trés varidveis, que a seu ver, contribuem e podem até mesmo
determinar o sistema de crengas. Sdo elas: a) experiéncia como alunos de linguas; b) suas
percepcoes dos comportamentos dos seus professores; e c) analise critica de leituras em
Lingiiistica Aplicada.

Para Barcelos (2003) existem trés varidveis que podem delinear as crengas do
professor. Sdo elas: a) experiéncia como aluno de linguas, ou seja, o professor ou o futuro
professor ja foi aluno, por esta razao, ele sabe que seus alunos podem ter a mesmas crengas
que eles tinham anteriormente; b) as percepcdes dos professores e/ou futuros professores
sobre as agdes dos alunos em sala de aula; e c) leituras tedricas produzidas na literatura de
Lingtiistica Aplicada e a influéncia que a mesma pode ter nas a¢des do professor em sala de
aula.

Para que o leitor possa obter um panorama geral das discussdes realizadas
preliminarmente, veja o quadro 7 que condensard os fatores que cada estudioso afirma

influenciar e até determinar a constitui¢do das crengas dos professores e/ou aprendizes.

Quadro 7: Fatores que podem influenciar e determinar a constituicdo das crencas

Teoricos Fatores

Feiman-Nemser & Floden (1986) | Fatores individuais, contextuais, sociais, econdOmicos €
politicos das instituicdes nas quais os professores atuam.
Prahbu (1990) Experiéncia enquanto aprendiz.

Experiéncias anteriores de ensino.

Exposi¢do a diferentes métodos.

Opinido que se tem do trabalho de outros docentes.
Experiéncia como pai e mae.

Richards & Lockhart (1994) Experiéncia como aluno de linguas.

Pratica estabelecida.

Fatores de personalidade.

Principios baseados na educagao.

Principios derivados de um enfoque ou método.
Conhecimento do que funciona melhor.
Vieira-Abrahao (2000/2001) Experiéncia pessoal.

Conhecimento transmitido e;

Valores pessoais.

Malater (2000) Experiéncia como alunos de linguas.

Percepgdes dos comportamentos dos seus professores
Andlise critica de leituras em Lingiiistica Aplicada.
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Quadro 7: Fatores que podem influenciar e determinar a constituicdo das crencas

(Continuagdo)

Barcelos (2003) Experiéncia como aluno de linguas.
Percepgdes dos professores e/ou futuros professores
sobre as agdes dos alunos em sala de aula.
Leituras teodricas produzidas na literatura de Lingiiistica
Aplicada.

O quadro 8, por sua vez, apresentard uma sintese destes autores de forma sobreposta

em muitos aspectos.

Quadro 8: Possiveis origens das crengas do professor de LE (Inglés)

Docéncia
Estilos de
Experiéncias Aprendizagem
como aprendiz
de linguas

Personalidade

Possiveis Origens

» _ das crencas do do
Prgtlcgs F:sfabeleadag professor de LE Professor
por instituigdes de ensino (Inglés)

Cultura de Terceiros Pesquisas

Abordagens e métodos
adotados

Conforme apresentado no diagrama acima, as possiveis origens das crengas estao
relacionadas a: experiéncia como aprendiz de linguas, praticas estabelecidas por institui¢des
de ensino, cultura de terceiros, abordagens e métodos adotados pelo professor; docéncia,
estilos de aprendizagem, personalidade do professor e pesquisas.

Conforme discutido nos paragrafos acima, existem varios fatores que podem
contribuir fortemente para a formagdo e posterior legimitagdo de determinadas crencas.
Levando em consideragdo os trabalhos de Feiman-Nemser e Floden (1986), Prahbu (1990),
Richards e Lockhart (1994), Vieira-Abrahao (2000/2001), Malater (2000) e Barcelos (2003),
organizamos um diagrama que visa apresentar os fatores condensados que, a nosso ver,
podem influenciar e determinar a constitui¢do do sistema de crengas dos professores de LE

(neste caso, inglés) em formacao.
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CRENCAS

Cultura de

TerceiroS

Cultura de
Aprender
dos alunos

‘
Cultura de
Ensinar do(a) professor(a)

Figura 4: Fatores condensados que podem contribuir para a formagdo e legitimacdo de
crengas

Conforme pode ser observado na figura acima, trés fatores podem contribuir para
formagdo e uma possivel legitimacao das crencas. Sdo elas: a cultura de aprender dos alunos,
a cultura de ensinar do(a) professor(a) e a cultura de terceiros. Cada um desses fatores serd
apresentado e discutido nos proximos paragrafos.

Um dos fatores que, a nosso ver, contribui para a formagao ¢ posterior legitimagao das
crengas do futuro professor de inglés ¢ a sua cultura de aprender. Segundo Barcelos
(1995:40), “a cultura de aprender ¢ o conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos
aprendizes constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais que os aprendizes
incorporam ao longo de seu percurso académico enquanto aprendiz de linguas”. Esse
conhecimento, compativel com a idade e o nivel s6cio-econdmico do aprendiz, ¢ baseado: a)
na experiéncia educacional anterior (histéria de vida), e acrescentamos, atual®; b) leituras
prévias e c.) contato com pessoas influentes. Ele envolve também, as maneiras usuais dos
aprendizes de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo. (cf. Almeida Filho, 1993).

A cultura de ensinar, segundo Almeida Filho (1993), esta relacionada a trés fatores. O
primeiro fator denominado individual, ou seja, aquelas varidveis relacionadas a experiéncia

como aprendiz, professor, pai ou mae. Segundo, fator afetivo, seriam variaveis relacionadas

35 Acreditamos que as experiéncias atuais, ou seja, 0 momento histérico que o professor esta vivendo, ¢ um forte
aspecto no que concerne a formagao e legitimag@o de crencas.
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aos estilos de ensino/aprendizagem e de personalidade; motivacao e interesse. E o ultimo,
denominado fatores contextuais, ou seja, a sala de aula, background social, etnia, classe
social, grupo familiar, sexo e estado civil.

Além da cultura de aprender e de ensinar, a cultura e/ou abordagem de terceiros ¢
outra variavel que contribui expressivamente para a formagdo ¢ legitimagdo das crengas.
Dentre os aspectos que fazem parte desta importante variavel, citamos: a) fatores pedagogicos
e politicos, ou seja, o livro didatico e a abordagem utilizado pelo autor do mesmo; abordagem
ou filosofia de trabalho utilizada pela escola; cultura de outros agentes da educagdo, cultura
do coordenador, diretor e/ou dono da escola; influéncia dos autores dos documentos oficiais
(como por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais, Leis e Diretrizes ¢ Bases para a
Educacdo, dentre outros) e b) fator propagandistico e/ou jornalistico (propagandas na midia

escrita e/ou falada).

3.3.4.3.2 Crencas: Possiveis influéncias no ensino/aprendizagem de uma LE

Richards e Lockhart (1994) explicam que as crencas dos alunos e acreditamos que
também as crengas do futuro professor podem influenciar o ensino/aprendizado em larga
escala, desde a sua motivacdo e expectativas até as estratégias que preferem usar. Segundo
esses autores, os aprendizes trazem suas proprias crengas para o aprendizado, o que influencia
a maneira como o abordam. Assim, como as crencgas sao influenciadas pelo contexto social do
aprendizado, pela historia de vida e pelo conhecimento de mundo do aprendiz, pelas agdes
pedagdgicas dos professores, entre outros fatores, seu estudo e compreensdo fazem-se
necessarios também, para que se possa compreender a atitude que o aprendiz tem.

Para compreender como o professor lida com as dimensdes de ensino, ¢ necessario
examinar as crengas que subjazem as praticas pedagogicas. Pois, conforme assevera Barcelos
(1995), além de influenciarem a pratica dos professores, as crencas auxiliam as agdes € o
formato de interacdo na sala de aula. No entanto, muitas vezes essas praticas sao
inconsistentes com a sua pratica, devido ao fato dos professores lidarem com interesses
contraditdrios e ambiguos. Na proxima subsecao discutiremos a possivel relagdo entre crencas

e acoes na literatura da Lingiiistica Aplicada.

3.3.4.3.3 Crencas e Acoes
Segundo Barcelos (2001:73), uma das caracteristicas marcantes das crencas ¢ a sua
“influéncia no comportamento” das pessoas. Pajares (1992), asseverado por Barcelos

(2001:73), afirma que ““as crengas influenciam como as pessoas organizam e definem suas
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tarefas”. Ou seja, as crengas “sdo fortes indicadores de como as pessoas agem” (Barcelos,
2001, 73).

Levando-se em consideracdo o contexto onde foi realizado esta pesquisa, formacao
inicial de professores de linguas (Inglés), algumas questdes sdo importantes. Na nossa
acepgao, as crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas podem influenciar, conforme ja
asseverado por Barcelos (2001), a cultura de aprender dos alunos, ou seja, suas estratégias,
expectativas, motivacdo e atitude (Riley, 1997), bem como a abordagem de ensinar dos
professores, ou seja, as suas decisdes e agdes dentro e fora de sala e aula. Em outras palavras,
a abordagem de ensinar, conforme ja apresentado e discutido em subsegdes anteriores, estd
intrinsecamente relacionada a como professores ensinam e como eles aprendem a ensinar uma
lingua.

A nosso ver, o futuro professor de LE deve ser capaz de entender e questionar as suas
crengas. Ou seja, o professor deve tentar atingir uma certa coeréncia entre o que se diz € o que
se faz em sala de aula. Assim, este professor, a nosso ver reflexivo, estabelecera objetivos
mais realistas, compreendera as frustragdes e dificuldades de seus alunos e podera elaborar
um plano de a¢do mais efetivo numa parceria de maior reflexdo e colaboragdo entre alunos e
professores, com o proposito comum de aprender e ensinar a lingua-alvo (Kern, 1995).

Hé na literatura em Lingiiistica Aplicada, alguns trabalhos recentes que investigaram,
por sua vez, a relagdo entre crengas e agdes. Conceigao (2004), investigou a aprendizagem de
vocabulario através da estratégia de consulta ao dicionario. Considerando-se “a aprendizagem
como um processo social e a sala de aula como o cenario onde valores e crengas sdo
compartilhados”, as experiéncias prévias de aprendizagem de LE (inglés) dos sujeitos-
participantes, suas crencas em relagdo ao vocabuldrio e ao dicionario € a maneira como essas
experiéncias e crencas influenciam as a¢des dos aprendizes na aprendizagem, sdo questdes de
suma importancia e que foram analisadas neste estudo.

Fizeram parte do universo da pesquisa cingiienta ¢ um informantes, sendo que os
registros foram coletadas numa sala de aula de lingua inglesa (instrumental) em uma
universidade publica do estado de Minas Gerais. Os instrumentos utilizados foram os
seguintes: uma tarefa de leitura, questionarios, entrevistas individuais e um teste de retengao.

Algo que nos chamou muito a atengdo na analise dos dados desta pesquisa foi o
seguinte: “os resultados (da pesquisa) sugerem que as experiéncias anteriores contribuem para
a formagdo de crencas que, por sua vez, influenciam as a¢des dos aprendizes na

aprendizagem”.
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Esta variavel ¢ corroborada por varios estudiosos (Riley, 1997; Abraham e Vann
(1987). Abraham e Vann (1987) explicam, conforme destacado por Barcelos (2001:73) que
“a filosofia dos alunos serve de guia para a abordagem que eles adotam em relagcdo a
aprendizagem de linguas”. Essa filosofia pode se manifestar em “estratégias observaveis (e
ndo observaveis) e influenciar diretamente o grau de sucesso que os aprendizes atingem”
(Abraham e Vann, 1987:96).

Para Riley (1997), as crencas sobre aprendizagem de linguas pode influenciar
diretamente as atitudes, a motivacdo e as estratégias utilizadas pelos alunos. Podemos fazer
alusdo ao futuro professor de linguas. Da mesma que as crengas sobre aprendizagem de
linguas podem influenciar os aprendizes, acreditamos que as crengas sobre ensino de linguas
podem influenciar fortemente o professor formador e os professores em formagao.

Segundo Conceicdo (2004:257), “as experiéncias, crencas e agdes (...) parecem
interligadas entre si, numa relagdo em que as experiéncias passadas influenciam as crengas,
que, por sua vez, influenciam as experiéncias presentes dos alunos, influenciando, também,
suas agdes na aprendizagem”. Na proxima subsecdo apresentaremos o estado da arte deste

importante conceito na Lingiiistica Aplicada.

3.4 O conceito de ‘“crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas” na
Lingiiistica Aplicada: Estado da Arte

Barcelos (2004a:125) faz um historico do conceito de crengas, situando esse conceito
dentro da LA, e fazendo conexbGes com os diferentes “momentos dentro da LA,
principalmente na area de ensino aprendizagem de linguas”. A autora retrata uma mudanca de
foco nos paradigmas de ensino de linguas e na investigagdo de crencas. Nesta se¢do, nos
baseamos nesse estudo de Barcelos e detalhamos alguns aspectos ja mencionados por essa
autora, tais como os marcos tedricos do contexto brasileiro e os modelos tedricos ou
diagramas explicativos do processo de ensino de linguas que incluem crengas. Acrescentamos
ainda uma analise detalhada das teses e dissertagdes ¢ livros e/ou coletaneas sobre crengas de
professores de linguas que fazem com que a trajetoria deste importante topico da Lingiiistica

Aplicada fique ainda mais completa.

3.4.1 Um breve histoérico
O interesse por crengas sobre o ensino e a aprendizagem de linguas surgiu, em meados
dos anos 80, no exterior, ¢ em meados dos anos 90, no Brasil (cf. Barcelos, 2004a). O

primeiro estudioso a se interessar por crengas na aprendizagem de linguas foi Hosenfeld, em
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1978. O referido autor usou o termo “mini-teorias de aprendizagem de linguas dos alunos”
(Barcelos, 2004a:127), para se referir as crencas dos aprendizes, reconhecendo assim, por sua
vez, a importancia de desvendarmos o imaginario®® do aprendiz, ou seja, “os seus anseios,
preocupagdes, necessidades, expectativas, interesses, estilos de aprendizagem, e obviamente,
suas crencas ou seu conhecimento sobre o processo de aprender linguas” (Barcelos
2004a:127).

Com o advento da abordagem comunicativa, no final da década de 70, aumentou ainda
mais o interesse em investigar a bagagem que o aprendiz traz para a sala de aula e para
aprender linguas. De acordo com essa premissa, Nunan (1998) afirma que o surgimento da
abordagem comunicativa no ensino de linguas propiciou um impeto maior ao
desenvolvimento do ensino de linguas centrado no aprendiz. Essa perspectiva, centrada no
aluno, tende a considerar a aquisi¢ao de lingua como um processo de adquirir habilidades
mais propriamente do que um conjunto de conhecimentos. Isso se d4 porque os tedricos e
estudiosos da area de ensino e aprendizagem de LE reconhecem que, ser simplesmente capaz
de criar estruturas gramaticalmente corretas na lingua-alvo ndo necessariamente capacita o
aprendiz a usar a lingua para efetuar as vérias tarefas do mundo real.

Segundo Barcelos (2004a), o interesse por crencas na aprendizagem teve como mola
propulsora a mudanga de paradigmas dentro da Linglistica Aplicada. Antes, os estudos
tinham uma visdo de ensino de linguas com o enfoque na lingua(gem), ou seja, no produto, o
professor era visto como o detentor do saber e os alunos eram vistos como meros
“receptaculos”. Mas com advento de novos paradigmas no ensino de linguas, as concepgdes
de lingua(gem), professor e alunos mudaram. Passou-se a priorizar mais o processo do que o
produto. O professor passou a ser o facilitador, ou seja, o mediador do processo comunicativo.
Ele gerencia as atividades em sala de aula e é encarregado de estabelecer situagdes que
promovam comunicacdo entre os alunos e ele proprio. O aluno, por sua vez, ¢ o um
coadjuvante ativo, expressando suas opinides, propondo idéias e negociando significados.
Esta mudanga dos focos de estudos da Lingiiistica Aplicada, mais precisamente na sub-area

“ensino/aprendizagem de LE/L2”, pode ser visualizado no quadro 9.

3% O imagindrio, segundo Cardoso (2002:20) ¢ “o conjunto de imagens que nos guiam para entender o processo
de ensinar”, no caso do professor, “e de aprender”, no caso do aluno. “E 0 universo, a constelacdo de imagens
que surgem, algumas formadas conforme o explicitado pela teoria e muitas conforme a intuigdo, a teoria
informal e as teorias passadas”. Neste imaginario, situa-se, conforme bem enfatizado por Cardoso (2002:20) “a
raiz do implicito, lugar recondito que guarda as crencas, as sensagdes, as intuicdes sobre o processo de aprender
e de ensinar que nos orientam e nos levam a agir como aluno e como professor”. O imagindrio é, pois,
constituido ao longo de nossa vida pessoal e profissional.
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Quadro 9: Mudanca do foco nos paradigmas de Ensino de Linuas3 ’

Abordagem Gramatical

Abordagem Comunicativa

Concepcao de

A lingua estrangeira ¢ desvendada

A func¢do principal da lingua

Lingua(gem) por meio de estudos da estrutura | ¢ a  interagdo e a
gramatical da lingua, de leitura e | comunicagao.
tradugdo de textos literarios e de
memorizagdo de vocabulario.

Professor O professor ¢ visto como o | O professor ¢ o facilitador do
detentor do saber processo comunicativo.

Aprendiz O aluno tem uma atitude passiva. | O aluno ¢ um participante
Sao vistos como mero receptaculo | ativo, pois expressa suas
de informagdes. opinides, propoe idéias e

negocia significados.
Foco Produto Processo

Vale a pena ressaltar que esta mudanga paradigmatica real¢a ainda mais o papel que
desempenha o aluno no processo de ensino e aprendizagem de uma LE. Segundo Larsen-
Freeman (1998:207), “nds passamos a perceber o aprendiz como pessoas completas com
dimensdes comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e
politicas”. Essas mudangas dos paradigmas de ensino de linguas previamente alistadas e
discutidas, especialmente no que concerne ao aprendiz de linguas, trouxeram, por sua vez,
diferentes visdes dos mesmos. Assim, “cada movimento no ensino de linguas” corresponde “a
uma visdo especifica do aprendiz” (Barcelos, 2004a:126). Larsen-Freeman (1998 apud

Barcelos, 2004a), alistou cinco visdes que serdao apresentadas no quadro 10.

Quadro 10: Tipos de Aprendizes (Larsen-Freeman, 1998)* Fonte: (Barcelos, 2004a:126)]

Tipo de Aprendiz Movimento no ensino de linguas

Aprendiz Mimico (anos 50) “Os aprendizes imitavam o comportamento

lingiiistico do professor, em um processo de
formagao de habito”(p. 126).

Aprendiz Cognitivo (anos 60) “A faculdade mental dos aprendizes ndo era mais
ignorada e eles deveriam descobrir as regras da

lingua” (p. 126).

Aprendiz Afetivo e Social (anos 70) “O trabalho de Gardner e Lambert (1972) a

respeito de atitudes e motivagdo contribuiu para
essa visao” (p. 126).

Aprendiz Estratégico (anos 80) “Reconhece que o aprendiz tem diferentes estilos
de aprendizagem e estratégias, € que se engaja na

aprendizagem autébnoma” (p. 126).

37 Para a elaboragdo desta tabela, extraimos alguns aspectos do quadro comparativo das duas abordagens
(Gramatical e Comunicativa) presente no trabalho de Maia et al., (2002).

¥ Vale ressaltar que estas cinco visdes ou cinco tipos de aprendizes estdo presentes em Barcelos (2004a:126-
127), que por sua vez, extraiu estas informacdes de Larsen-Freeman (1998:209).
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Quadro 10: Tipos de Aprendizes (Larsen-Freeman, 1998)* Fonte: (Barcelos, 2004a:126)]

(Continuagao)

Aprendiz Politico (anos 90) “O aprendiz passa ser visto como possuidor
de uma dimensdo politica. A linguagem
passa a ser visto como possuidor de uma
dimensdo politica. A linguagem passa a ser
concebida como instrumento de poder.
Também percebe a influéncia da pedagogia
critica de Paulo Freire, em teorias de ensino
de linguas” (p. 126).

Barcelos (2004a:127) continua informando que em 1980, os lingiiistas aplicados
britanicos, Breen & Candlin (1980), ja destacavam “a importancia da visao do aluno sobre a
natureza da linguagem, aprendizagem de LE e a relagcdo desses fatores com sua experiéncia de

educacdo e com a forma de sua reagdo a essas experiéncias”.

3.4.2 Instrumentos elaborados para elicitar as crencas sobre a aprendizagem de linguas

Segundo Barcelos (2004a:127), “em 1985, o termo crengas sobre aprendizagem de
linguas aparece, pela primeira vez, em Lingiiistica Aplicada, num instrumento que foi
elaborado para se levantar as crencas de aprendizes de linguas de maneira sistematica
(BALLI)”. Este inventario foi desenvolvido por Horwitz (1987) e tinha como propdsito
“avaliar as opinides de estudantes em vdrios topicos e controvérsias relacionados ao
aprendizado de linguas” (Horwitz, 1987:121).

Como qualquer instrumento de coleta de registros, o inventario BALLI (veja o
apéndice 15) tem as suas vantagens e as suas desvantagens. Inicialmente discutiremos as
vantagens deste procedimento e, num segundo momento, discutiremos as desvantagens e as
criticas recebidas por diversos pesquisadores. O BALLI apresenta inumeras vantagens.
Primeiro, ndo ¢ tdo ameacador quanto as observagdes, além disso, ¢ muito util para
pesquisadores que tem recursos limitados e pouco tempo, “sdo faceis de tabular e
particularmente adequados para um grande numero de participantes”. (Gimenez, 1994:76).
Além disso, fornece acesso a diversos contextos socio-culturais e permitem que os registros
sejam coletados em épocas diferentes. Entretanto, questionarios como este apresentam
algumas desvantagens.

Barcelos (2001:78) resume bem as criticas aos questiondrios. Segundo a autora, em
primeiro lugar, “os questiondrios tornam dificil garantir uma interpreta¢do consistente pelos

participantes, por causa de sua generalidade (cf. Gimenez, 1994)”. Em segundo lugar, “os

3 Vale ressaltar que estas cinco visdes ou cinco tipos de aprendizes estdo presentes em Barcelos (2004a:126-
127), que por sua vez, extraiu estas informacdes de Larsen-Freeman (1998:209).
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questionarios restringem a escolha dos participantes quando estruturam respostas de acordo
com um conjunto de afirmacdes pré-estabelecidas™. “Os questionarios nao permitem que os
alunos usem suas proprias palavras e metaforas”, tornando dificil investigar as crencas dos
proprios alunos e professores. Em terceiro lugar, “os participantes tendem a responder o que
eles acham que seria adequado” (Barcelos, 1995:56). Além disso, este questiondrio tem como
objetivo principal investigar as crengas de aprendizes, mas o faz através da 6tica do professor.

Pelas razdes explicitadas anteriormente, este questiondrio recebeu diversas criticas
(Wenden, 1987; Pajares, 1992; Christison e Krahnke In: Kern, 1995; Kuntz, 1996; Barcelos,
2000; 2001). A primeira critica foi feita por Wenden (1987). A referida autora afirmou que as
diferencas encontradas nos questionarios “apontam para a necessidade de se desenvolver um
questionario mais abrangente e representativo do conjunto de crengas” (Wenden, 1987:113).

Pajares (1992) afirma que os inventérios tradicionais de crencas oferecem informagdes
limitadas com as quais obter inferéncias, além de propiciar um certo distanciamento entre
crengas ¢ o contexto. Christison e Krahnke (In: Kern, 1995) apontam problemas
metodologicos de objetividade e amostragem em questiondrios dessa natureza. Segundo esses
autores, entrevistas semi-estruturadas, como um conjunto de topicos estruturados, produzem
resultados mais validos, especialmente quando se leva em conta a percep¢ao de linguagem de
alunos de culturas diferentes.

Kuntz (1996) foi outra estudiosa que fez severas criticas a este instrumento, alegando
que o BALLI: a) levanta davidas quanto a validade, uma vez que, a ordem das perguntas pode
influenciar grandemente as respostas do sujeitos-participantes; b) foi subdividido em cinco
categorias (Aptidao para Aprendizagem de LE; Dificuldade no Aprendizado de Linguas;
Natureza do Aprendizado de Linguas; Estratégias de Aprendizagem de Comunicacdo e
Motivagdo), embora as mesmas ndo tenham sido discutidas com a autora do instrumento, e
que, por sua vez, pode trazer uma série de problemas na hora em que o pesquisador discutir os
dados obtidos; c¢) representa uma estrutura de crencas que os professores acham que os alunos
tém, e ndo o que uma amostra de alunos revelou ter.

Devido a estas limitagdes, estudos recentes como Félix (1998)*°, Sakui e Gaies (1999),
Carvalho (2000) e Silva (2001)*' utilizaram a entrevista semi-estruturada e observagio direta

em sala de aulas para validar os dados obtidos pelo questionario BALLI.

%0 Félix (1998) utilizou em seu estudo dois questionarios para explicitar as crengas dos sujeitos-participantes:
CRESAL (Crengas sobre Aprendizagem de Linguas) e 0 QUALE (Questionario para Levantamento de Atitudes
para com uma Lingua Estrangeira). O primeiro foi desenvolvido por Horwitz (1985) e o segundo foi adaptado
por esta autora. Os questionarios utilizados por Félix (1998) se encontram respectivamente nos apéndices 15, 16
e 17, nesta dissertagdo.
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Barcelos (2000) fez criticas a esse instrumento, alegando que o mesmo nao considera
o contexto na analise das crengas. Para a referida autora, o uso de questionarios ndo permite
que os professores e aprendizes expressem suas crengas. Além disso, segundo a autora, como
as afirmagdes sdo pré-determinadas, existe a possibilidade de os informantes interpretarem os
itens que fazem parte deste questionario de maneira diferente do pesquisador.

Dois outros instrumentos foram utilizados em pesquisas que tém como foco
explicitar as crengas de professores e aprendizes: o questiondrio “Crengas sobre
Aprendizagem de Linguas” (doravante CRESAL) que ¢ uma versdo adaptada do BALLI e o
“Questionario para Levantamento de Atitudes para com uma Lingua Estrangeira” (doravante
QUALE) que ¢ uma versao adaptada do “Foreign Language Aptitude Survey” (doravante
FLAS). O primeiro foi desenvolvido por Horwitz (1985) e o segundo foi adaptado por esta
autora. O primeiro tem por objetivo avaliar a opinido dos professores e aprendizes sobre
aspectos e controvérsias a respeito da aprendizagem de linguas. Este questiondrio ndo visa
classificar as respostas como corretas/incorretas ou certas/erradas, antes busca levantar
crengas especificas e discutir o seu impacto nas expectativas e estratégias de professores e
alunos.

Félix (1998) usou em sua pesquisa o questionario CRESAL, que é uma versdo
adaptada do BALLI. Kern (1995) justifica o uso deste questionario, pois afirma que a
comparagdo de crengas de professores e aprendizes de seu estudo ndo apresentaria uma
sistematicidade necessaria sem uma lista comum de itens a serem respondidos. Barcelos
(1995) afirma que esse tipo de questiondrio ¢ valido desde que os professores queiram
investigar os mesmos aspectos que o inventario cobre. Mesmo assim, “qualquer metodologia
exige cautela ao ser transportada para outras situagdes com caracteristicas, as vezes, muito
diferentes daquelas relatadas pela autora” (Barcelos, 1995:56).

O segundo instrumento, QUALE, tem por objetivo auxiliar o professor a explorar suas
atitudes e conceitos/hipoteses sobre ensino e aprendizagem de LE. Segundo Horwitz (1985),
este questiondrio abarca uma ampla variedade de itens relacionados ao ensino de linguas, que
vao desde a melhor maneira de ensinar gramatica até a importancia de ensinar elementos da
cultura do pais ou paises onde a LE ¢ falada. Basicamente, este instrumento contempla duas
areas: a) crengas a respeito de motivacdo de alunos; e b) estratégias instrucionais de

comunicagdo e de aprendizagem.

*! Silva (2001) utilizou no seu estudo que consistia em elicitar crengas de alunos formandos de Letras de sete
Instituicdes de Ensino Superior do Estado de Minas Gerais somente questionarios e entrevistas semi-
estruturadas. A autora ndo utilizou observagdo direta em sala de aula como os demais pesquisadores (Félix,
1998; Sakui & Gaies, 1999 ¢ Carvalho, 2000).
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Embora esses instrumentos sejam amplamente utilizados em pesquisas que visem
elicitar as crencas de professores e aprendizes de linguas, os mesmos recebem criticas de
alguns pesquisadores, conforme ja salientado e discutido nos paragrafos anteriores.
Concordamos em parte com as criticas dos autores. Se considerarmos o uso isolado e
exclusivo desse tipo de instrumento para a coleta dos registros, acreditamos que ele possa
apresentar resultados limitados. Porém, caracterizamos-o como valido quando ¢ utilizado em
conjunto com outros instrumentos (entrevistas semi-estruturadas, observagao em sala de aula,
anotacgdes de campo do pesquisador, etc.), garantindo assim que a posterior analise dos dados
possa garantir maior confiabilidade e validade nos dados obtidos.

Almeida Filho e Silva (2004) apresentaram no VII CBLA um instrumento de coleta de
registros denominado BraBELT*. Para a elaboragio do mesmo, os autores levaram em
consideracdo os estudos realizados na Lingiiistica Aplicada. Para tal intento, levaram em
conta o perfil das crengas ja levantadas em varios estudos realizados no contexto brasileiro,
além de discutir o grau de ajuste desse instrumento as condi¢gdes de ensino e aprendizagem de
linguas.

Além deste aspecto tdo relevante, a elaboracdo de instrumentos para se levantar, de
maneira sistematica, as crengas de professores e aprendizes de linguas (BALLI, CRESAL,
QUALE e BraBELT), o conceito crencas ganhou ainda mais proeminéncia com o movimento
de autonomia na aprendizagem e de estratégias de aprendiz no final da década de 80 (cf.

Barcelos, 2001).

3.4.3 Marcos Teoricos no contexto brasileiro
Segundo Barcelos (2004a:128), “foi somente na década de 90, que o conceito crencas
sobre aprendizagem de linguas ganhou for¢a no Brasil”. A autora reconhece os seguintes

marcos teoricos no Brasil, que podem ser visualizados no quadro abaixo:

Quadro 11: Marcos Teoricos
| | |

Leffa (1991) Almeida Filho (1993) Barcelos (1995)

*2 BraBELT significa “Brazilian Beliefs on Language Learning and Teaching” (Inventario de crengas sobre o
ensino e o aprendizagem de linguas elicitadas em estudos brasileiros). Se o leitor desejar visualiza-lo, veja o
apéndice 18.
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Leffa (1991) investigou as concepgdes de alunos do primeiro ano do Ensino Médio (5*
série) e mostra que, mesmo antes de iniciar o estudo de uma LE, eles ja trazem concepgdes
sobre linguagem e aprendizagem de linguas. Isso nos leva a acreditar que devem existir outros
fatores, além da experiéncia educacional, que influenciam os tipos de crencas e concepgdes
dos alunos sobre a aprendizagem de linguas.

Almeida Filho (1993:13) que definiu abordagem ou cultura de aprender como
“maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas como ‘normais’
pelo aluno e tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns
casos, transmitidas como tradicdo, através do tempo, de uma forma naturalizada,
subconsciente, e implicita”.

Barcelos (1995) que utilizou o conceito cultura de aprender (Almeida Filho, 1993)
para investigar as crencgas de alunos formandos de Letras, e possibilitou uma expansao do
termo previamente definido por Almeida Filho (1993). Para a referida autora, a cultura de
aprender linguas envolve o “conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes
constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas”
(Barcelos, 1995:40). Esse conhecimento, compativel com a idade e o nivel sdcio-econdomico
do aprendiz, é baseado: a) na experiéncia educacional anterior; b) leituras prévias e ¢) contato
com pessoas influentes. Ele envolve também, as maneiras usuais dos aprendizes de estudar e

de se preparar para o uso da lingua-alvo. (cf. Almeida Filho, 1993).

3.4.4 Modelos Teoricos e Diagramas Explicativos

Barcelos (2004a:128) argumenta que, a trajetoria deste importante topico na
Lingiiistica Aplicada, “crengas no ensino/aprendizagem de linguas”, fica ainda mais completa,
“quando esse conceito, comeca a fazer parte de modelos teoricos, de diagramas explicativos
do processo ensino/aprendizagem de linguas”. No Brasil, Almeida Filho (1993) colocou
teoricamente pela “primeira vez as crengas ou cultura/abordagem de aprender, como uma das
forcas operantes do seu Modelo de Operacao Global do Ensino de Linguas™ (veja a figura 5),
“capaz de influenciar”, conforme assevera Barcelos (2004a:128), “todo o processo de
aprendizagem de LE”. No exterior, Ellis (1994), conforme enfatizado por Barcelos
(2004a:128) colocou “as crengas sobre aprendizagem como uma das diferencas individuais
passiveis de influenciar todo o processo de aprendizagem”.

O modelo de “Operacao Global de Ensino de Linguas”, proposto por Almeida Filho
(1993), leva em consideragdo todo o sistema de ensino a partir de uma dada abordagem de

ensinar em uma ordem hierdrquica. Para Almeida Filho (1993:17), abordagem equivale “a um
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conjunto de disposi¢des, conhecimentos, crencas, pressupostos e eventualmente principios
sobre o que ¢ linguagem humana, LE, e o que ¢ aprender e ensinar uma lingua-alvo”. Como
bem enfatiza esse autor, a abordagem se constitui de idéias abstratas e se mobiliza para
explicar o conjunto de elementos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de uma LE.
Ela é materializada em quatro dimensdes essenciais e ¢ essencialmente ligada no processo de
ensinar linguas. Sao elas:

(1) O planejamento das unidades de um curso;

(2) A produgdo de materiais didaticos ou a selecdo dos mesmos;

(3) As experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo realizadas com os alunos tanto
dentro quanto fora da sala de aula;

(4) A avaliagdo de rendimento dos alunos (como também a prépria auto-avaliagdo do
professor e avaliacao dos alunos e/ou externo do trabalho do professor).

Essas fases materializadoras de ag@o (de ensinar e aprender linguas), que a abordagem
norteia agem de acordo com as concepgdes de: a) lingua, linguagem e LE; e b) ensinar e
aprender lingua que cada professor tem. Mas, o que nos chama muito a atengdo ¢ a
importancia que foi atribuida as crengas ou cultura/abordagem de aprender no modelo
proposto por Almeida Filho (1993). Para o referido autor, as crengas ou cultura/abordagem de
aprender ¢ umas forgas operantes no “Modelo de Operacao Global do Ensino de Linguas”,
capaz de influenciar, conforme enfatizado por Barcelos (2004a:128) “positivamente ou

negativamente todo o processo de ensino/aprendizagem de uma LE”.

Figura 5: Modelo de Operacao Global do Ensino de Linguas (Almeida Filho, 1993:22)
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Ellis (1994), conforme asseverado por Barcelos (2004a:128), coloca no seu diagrama
explicativo do processo de aprendizagem de linguas “as crencas como uma das diferencas

individuais que podem influenciar todo o processo de aprendizagem”.

Figura 6: Diagrama de Ellis (Fonte: Barcelos, 2005).

(1) Diferengas Individuais
Crengas sobre aprendizagem de linguas
- Fatores afetivos
- Fatores gerais

(2) Estratégias de Aprendizagem (3) Produtos da aprendizagem
- Na proficiéncia
- No resultado
- Na taxa de aquisicéo

\4

Vale salientar que os trabalhos desenvolvidos por Leffa (1991) e Carmagnani (1993),
antecede cronologicamente o estudo de Almeida Filho (1993). A énfase dada ao estudo
realizado por Almeida Filho (1993) ¢é devido a ser a primeira teorizagdo brasileira em
pesquisa aplicada sobre crengas no ensino e na aprendizagem de linguas. Os trabalhos que o
antecederam ndo focalizam ainda a teoria das crengas, apenas tangencia nesta tematica de

investigacao.

3.4.5 Trabalhos apresentados nos Congressos Brasileiros de Lingiiistica Aplicada
Barcelos (2004a) esclarece em seu artigo como o conceito de crengas ganhou
proeminéncia no Brasil ¢ no mundo. Segundo a autora, no “Congresso da Associacido de
Lingiiistica Aplicada do Brasil” (doravante CBLA) de 1995 nao haviam trabalhos sobre
crencas de professores e aprendizes de linguas. J& no CBLA de 1998, encontramos as
primeiras referéncias a estudos a respeito de crencas de professores, onde foram apresentados
quatro trabalhos sobre crengas no ensino/aprendizagem de linguas. Em 2001, o CBLA,
contou com a participagdo de inimeros pesquisadores, sendo que foram apresentados trés

trabalhos relacionados com o tdpico que investigamos nesta pesquisa: crengas no ensino € na
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aprendizagem de LE. Nesse evento, pela primeira vez esse importante topico fez parte de
uma conferéncia®. E, no mais recente congresso da ALAB, realizado na Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), em 2004, contou com a participagdo de 22
pesquisadores, de 11 universidades brasileiras (UNICAMP, UFV, UFSCar, UNESP-Sao José
do Rio Preto, UFOP, UFMG, UFSC, UNIJUI, UNILESTE, UFSM e UFRGS) ¢ 01
universidade do exterior (University of Jyvaskyla, Finlandia). Estes pesquisadores
apresentaram 10 comunicacdes individuais e 3 sessdes tematicas sobre crengas no
ensino/aprendizagem de linguas. Além disso, neste evento houve a apresentagdo de mais
cinco comunicacdes individuais sobre representagdes* no ensino e na aprendizagem de
lingua materna e LEs.

A titulo de situar o leitor, apresentaremos brevemente, a seguir: um grafico com o
nimero de trabalhos apresentados nos Congressos da ALAB desde 1995 que fazem
referéncia a nossa cerne de investigagdo. Se o leitor desejar obter um panorama geral de cada

trabalho, veja, por sua vez, o apéndice 14.

¥ A conferéncia “Crengas sobre aprendizagem de linguas, lingiiistica aplicada e ensino de linguas
estrangeiras” foi proferida pela Professora Dr* Ana Maria Ferreira Barcelos, no VI Congresso Brasileiro de
Lingiiistica Aplicada, em Belo Horizonte, MG, em 11/10/2001. A versdo atualizada desta conferéncia foi
publicada na Revista Linguagem & Ensino, vol. 7, n. 1, p. 123-156.2004.

# “Representagdes” ¢ um outro termo utilizado na literatura para se referir as crengas no ensino e na
aprendizagem de linguas (Freire & Lessa, 2003).
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Grafico 3: Trabalhos sobre crencas
no ensino e aprendizagem de linguas
nos congressos da ALAB
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3.4.6 Dissertacoes e teses

Ha uma gama expressiva de teses e dissertacdes que foram defendidas recentemente
em programas de Pos-Graduagdo Stricto Senso (Mestrado e Doutorado) em Lingiiistica
Aplicada. Segue abaixo alguns destes estudos: teses (Concei¢do, 2004; Silva, S., 2001;
Barcelos, 2000; e Gimenez, 1994) e dissertagdes (Garbuio, 2005; Vechetini, 2005; Araujo,
2004; Belam, 2004; Finardi, 2004; Silva, 2004; Bandeira, 2003; Chimim, 2003; Dias, 2003;
Leite, 2003; Perina, 2003; Silva, N., 2003; Carazzai, 2002; Nonemacher, 2002; Marques,
2001; Silva, L., 2001; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000; Félix, 1998; Malater, 1998; Reynaldi,
1998; Rolim, 1998; Freitas, 1996; Barcelos, 1995; Damiao, 1994).

Esse interesse revela, na nossa concepcdo, que as crencas de professores de linguas
tém ganhado espaco nas pesquisas e que sua formagao (na fase inicial ou em servigo) € objeto

relevante de investigacdo. Reflete também a preocupacdo com a constru¢do de um referencial
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de formagao sensivel as demandas da sociedade brasileira. Essa variavel, a nosso ver, realca
mais uma vez a importancia desse conceito no contexto brasileiro e o crescente interesse de

muitos lingiiistas aplicados por ele.

3.4.7 Livros sobre crencas

Apo6s um levantamento da literatura de Lingiiistica Aplicada no contexto brasileiro e
no exterior, encontramos seis livros que investigaram crengas de professores de linguas em
formagdo. Vale salientar que cinco deles foram publicados por estudiosos no contexto
brasileiro (Vieira-Abrahdo, 2004; Rottava e Lima, 2004; Gimenez, 2002; Leffa, 2001;
Almeida Filho, 1999) e um livro no exterior (Kalaja e Barcelos, 2003). Essa variavel, a nosso
ver, atesta ainda mais a vitalidade relativa das crengas de professores de linguas em formacao
na Lingiiistica Aplicada.

Almeida Filho (1999) organizou o primeiro livro® que contém um conjunto de artigos
de renomados pesquisadores e estudiosos da Lingiiistica Aplicada Brasileira. Esses estudos
investigaram, em suas respectivas pesquisas, as crengas do professor de LE em formacao. Os
artigos contidos nessa pioneira publicacdo brasileira contemplam trés tracos distintivos sobre
a formagdo de professores de linguas: a) busca teorizagdes a partir de pesquisa aplicada, na
pressuposi¢ao de que o conhecimento dessa natureza epistémica contenha vantagens; b)
vincula o conhecimento ao fazer do professor em seu lugar de trabalho; c) apresenta a
perspectiva de formar professores como sujeitos que pensam e agem a partir de determinada
filosofia ou abordagem de ensinar e de competéncias intercomplementares que precisam ser
conhecidas para que nelas se possa atuar rumo as possiveis mudangas (cf. Almeida Filho,
1999).

Leffa (2001), por sua vez, organizou uma importante coletinea com os trabalhos
apresentados no “II Encontro Nacional sobre Politica de Ensino de Linguas Estrangeiras”,
realizado pela Associagdo de Lingiiistica Aplicada do Brasil em setembro de 2000 na
Universidade Catolica de Pelotas. Os vinte e quatro artigos selecionados para compor o
referido livro abrangem as seguintes vertentes: a) as idéias que predominam na area de
formacgao de professores; b) como essas idéias sdo tratadas na pratica; ¢) o que nos mostram
as pesquisas; d) o que se pode fazer para melhorar a pratica do professor de LE. Dentre os
artigos que fazem parte do livro, quatro discutem as crencas de professores de LE em

formagao.

0 livro organizado intitula-se “O Professor de Lingua Estrangeira em formagao”.
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Gimenez (2002) ¢ outra estudiosa que organiza um importante livro onde apresenta
trabalhos de pesquisa que vém sendo realizados em nossas universidades brasileira, que
priorizam, por sua vez, as crencas de professores de linguas. Vale ressaltar a publicacio
recente de dois importantes trabalhos: Rottava e Lima (2004) e Vieira-Abrahao (2004).

O primeiro, o de Rottava e Lima (2004), apresenta os resultados de projetos de
pesquisas interinstitucionais que fazem parte dos Grupos de Pesquisa do CNPq intitulados “A
formacgdo de professores (pré-servigo e em servico) de cursos de Letras: lingua estrangeira
(LE) e lingua materna (LM) (Unijui)” e “Teoria e Pratica de Aquisi¢do e ensino de linguas
estrangeiras (UFRGS)”. Entre os diversos temas investigados, figuram crengas de ensinar ¢ de
aprender linguas.

Vieira-Abrahado (2004) traz, em sua coletanea, uma gama variada artigos que retratam
as experiéncias que normalmente afligem os professores iniciantes ao planejarem os seus
cursos na disciplina “Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira”. Vale ressaltar que essa
importante coletdnea contém dois artigos que tratam exclusivamente das crengas de
professores e aprendizes de linguas.

No exterior, um dos trabalhos que realca as crengas dos professores e dos aprendizes
de linguas ¢ o de Kalaja e Barcelos (2003). O que nos chama muito a atengdo nessa
importante coletdnea ¢ que esta tematica tem despertado o interesse de respeitados estudiosos
da Lingiiistica Aplicada de diferentes agendas de investigacao.

A seguir, apresentaremos um panorama geral dos trabalhos em Lingiiistica Aplicada
que tiveram como foco em suas investigacdes elicitar as crencas de aprendizes e

especialmente de professores de LE em formacao.

3.5 Pesquisas realizadas no Contexto Educacional

Esta subsec¢do estd subdividida em trés partes. Primeiro, faremos um panorama
historico dos trabalhos em Lingiiistica Aplicada que tiveram como foco detectar as crencas e
os aglomerados de crengas de professores e aprendizes, tanto no contexto brasileiro quanto no
exterior. A seguir, focalizaremos a nossa discussdo somente nos trabalhos que detectaram as
crencas de professores em formacdo no exterior. Finalmente, na terceira e ultima parte,
discutiremos, de maneira mais detalhada, os trabalhos que tiveram como foco principal a
detec¢do das crencas e dos aglomerados de crencas dos professores em formacao no contexto

em que se insere a nossa pesquisa: o contexto brasileiro.
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3.5.1 Panorama Histérico

As crencas dos professores e aprendizes de linguas sobre o processo de
ensino/aprendizagem tém despertado o interesse de varios pesquisadores em Lingiiistica
Aplicada®. Ja que o foco de investigagio no nosso estudo é analisar as crengas e os
aglomerados de crengas de alunos ingressantes no curso de Letras, a seguir apresentaremos
uma resenha dos trabalhos que ja foram realizados no Brasil e no exterior, que tiveram como
foco observar e analisar as crencas de alunos-professores de LE em processo de formagao
inicial (Carmagnani, 1993; Viana, 1993; Gimenez, 1994; Johnson, 1994; Barcelos, 1995;
André, 1997; Nettle, 1998; Cliff, 1999; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000; Peacock, 2001; Silva,
L., 2001; Nicolaides e Fernandes, 2002).

3.5.2 Pesquisas sobre crencas de professores em relacio ao ensino de inglés realizadas no
exterior

CIiff (1999) analisa as crengas de alunos professores na pos-graduacgao. Ele considera
“a extensdo até onde o engajamento no estudo formal adicional pode influenciar e termos de
produ¢do de mudangas as crengas desses aprendizes sobre seu proprio aprendizado” (CIiff,
1999:1), ou seja, at¢ onde a continuacdo dos estudos formais apds a graduacdo pode
influenciar nas mudancas do sistema de crengas dos alunos que se propdem a este trabalho.
Participaram desta pesquisa quatorze alunos-professores de uma universidade localizada na
Nova Zelandia.

Foi feita uma entrevista com os sujeitos-participantes da pesquisa, levando em
consideracdo trés questdes principais: a) necessidade do aprendiz; b) crencas do aprendiz e c)
influéncias que contribuem para as mudancas das crengas. Para Cliff (1999) um dos fatores
que causam a mudanca do sistema de crengas do futuro professor é a exposicdo a novas
idéias, especialmente a novos paradigmas e também a introducdo a um novo grupo de
abordagens, modelos e habilidades de ensino.

Johnson (1994) investigou professores de inglés como L2 e conclui que estes se

sentiam oprimidos, pois embora desejassem ter sua pratica centrada no aluno, precisavam

% Alguns dos estudos realizados na Lingiiistica Aplicada que tiveram como foco as crengas de professores e de
aprendizes de linguas: Wenden (1986), Leffa (1991), Viana (1993); Carmagnani (1993), Damido (1994),
Gimenez (1994), Barcelos (1995), Kern (1995), Leme (1995), Freitas (1996), Santos (1996), Vieira-Abrahdo
(1996), André (1997), Félix (1998), Malater (1998), Reynaldi (1998), Reis (1998), Rolim (1998), Cliff (1999),
Garcia (1999), Horwitz (1999), Benson ¢ Lor (1999), White (1999), Yang (1999), Sakui e Gaies (1999),
Cotterall (1999), Barcelos (2000), Carvalho (2000), Silva (2000), Teixeira da Silva (2000), Carvalho (2000),
Silva (2001), Carazzai (2002), Mastrella (2002), Nicolaides e Fernandes (2002), Nonemacher (2002); Bandeira
(2003); Batista (2003), Dias (2003), Chimim (2003), Leite (2003), Perina (2003); Silva, N. (2003), Silva, K.
(2003), Aratjo (2004), Belam (2004), Conceigdo (2004), Finardi (2004), Garbuio (2005) e Vechetini (2005).
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manter a autoridade e a ordem em sala de aula. Por isto, adotavam uma abordagem centrada
no professor. Segundo Richards e Lockhart (1994) a necessidade de seguir um curriculo
prescritivo, a falta de recursos convenientes e os niveis de aptiddo dos alunos sdo
provavelmente interferéncias que impedem que os professores ajam de acordo com suas
crencas.

Nettle (1998), por sua vez, desenvolveu uma pesquisa que visava observar as crengas
de setenta e nove professores apos um curso de treinamento de professores. Para tal intento,
desenvolveu-se um questiondrio para elicitar as crengas dos professores que fizeram parte de
sua pesquisa. O questionario foi aplicado antes de iniciarem o curso de treinamento e ap6s um
certo periodo de pratica. Os resultados deste estudo nos mostram o carater de estabilidade e de
mudanga das crencas dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Peacock (2001) investigou em seu estudo o imaginario de crengas de cento e quarenta
e seis professores de inglés como L2 durante trés anos num curso de professores na
Universidade de Hong Kong. Esperava-se, no inicio desta pesquisa, que as crengas inibidoras
do processo de ensino/aprendizagem pudessem sofrer mudangas com o andamento do curso.
Contudo, o resultado foi outro. Apds trés anos de instrugdo sobre a natureza do ensino e da
aprendizagem de uma L2, aquelas crengas categorizadas pelo referido autor como inibidoras
do processo de aprender/ensinar uma LE sofreram pouca modificagdo. Mostrando-nos a
dificuldade em se promover mudanga do universo das crengas do futuro professor de lingua.

Os estudos apresentados acima tiveram como foco desvendar as crengas de professores
de inglés em cursos de formacdo continuada e conforme podemos observar varios fatores

podem contribuir para a mudanca das suas crengas desses professores.

3.5.3 Pesquisas realizadas no contexto brasileiro sobre crencas de professores em relacao
ao ensino de inglés como LE no curso de Letras

Os trabalhos que serdo discutidos nesta subsecdo (Carmagnani, 1993; Viana, 1993;
Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; André, 1997; Carvalho, 2000; Silva, 1., 2000; Silva, L., 2001;
Nicolaides e Fernandes, 2002), tiveram como objetivo investigar as crengas € 0s possiveis
aglomerados de crencas de alunos do curso de Letras no que concerne ao
ensino/aprendizagem de uma LE, neste caso, o inglés.

Viana (1993) procurou evidenciar no seu estudo a existéncia de mitos*’. Esses mitos
advieram de pesquisa realizada por ele proprio que leva em conta reflexdes, fruto de sua

propria experiéncia profissional, e dados oriundos de alunos cursando o final do terceiro ano

47 Para Viana (1993), mitos seriam as “idéias falsas, sem um correspondente na realidade” (Ferreira, 1986:1143).
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de uma faculdade de Letras e de trés professores, considerados “aprendizes talentosos”. Ja que
o foco de nossa pesquisa € as crencas sobre o ensino/aprendizagem de LE, focalizaremos a
nossa aten¢do nesse aspecto. Para o referido autor, “os alunos trazem concepgoes
estereotipadas sobre esse processo, influenciados pela midia ou geradas pela falta de reflexdo”
(Barcelos, 1995:60) ou desconhecimento de teorias cientificas sobre a tarefa de aprendizagem.
Segundo Barcelos (1995:60), Viana categorizou os mitos dentro dos seguintes topicos: tempo
de aprendizagem, conceito de fluéncia, nivel de fluéncia (possivel) a ser atingido. Mediante a
mensuracdo dos dados, o autor detecta trés grandes mitos. Os sujeitos-participantes dessa
pesquisa acreditam que: a) é possivel aprender uma lingua em pouco tempo € com pouco
esforco; b) viver no pais da lingua alvo ¢ suficiente para aprender uma lingua em sua
totalidade; e c) a lingua inglesa ¢ mais facil do que o seu proprio idioma.

O trabalho de Carmagnani (1993:2) teve por objetivo verificar as dificuldades de
adocdo efetiva no Brasil de uma metodologia centrada no aluno na area de ensino de inglés
como LE nos cursos de Letras. Partindo do pressuposto de que a aprendizagem auto-orientada
encontra problemas no contexto brasileiro, a referida autora realizou um pesquisa qualitativa,
de base etnografica, com vinte e trés alunos do curso de Letras de uma universidade
localizada no estado de Sao Paulo, que passaram por uma experiéncia de auto-orientagdo. Os
instrumentos utilizados foram: os relatos escritos, gravagdes em audio dos encontros dos
alunos com o professor e questionarios que foram aplicados no inicio e no final da pesquisa.

Ap0s a andlise dos registros, a autora elicitou os seguintes resultados. No que concerne
as concepgdes de aprender linguas, os alunos participantes da pesquisa nos mostram uma
visao idealizada do processo de aprender uma LE, pois conforme apresentado por Barcelos
(1995:66), “a aprendizagem ¢ vista como algo agradavel, sem conflitos e sob o controle de um
professor ou de uma instituicdo”. Por outro lado, os alunos revelam o quanto o “aprender”
esta ligado a idéia de grupo, da coletividade. Pois segundo Da Matta (1983:180), isto se deve
ao fato de que no Brasil as pessoas entendem o individualismo como um “sindénimo e
expressdo cotidiana de egoismo, um sentimento ou atitude social condenada entre nds”.

Dai a grande dificuldade que os aprendizes tem de trabalhar independente do grupo,
principalmente no contexto da escola onde o trabalho em grupo ¢ estimulado em sala de aula,
deixando-se o estudo individual para ser desenvolvido em casa. Além disso, “os alunos
possuem ainda uma visdo simplista de lingua e linguagem, considerando-as como actmulos
de vocabulario e de estruturas gramaticais” (Barcelos, 1995:66).

Carmagnani (1993), conforme asseverado por Barcelos (1995:66), conclui o seu

estudo afirmando que o “paternalismo” e a “dependéncia” sdo caracteristicas marcantes em
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nossa sociedade. “A tradi¢ao da escola brasileira ¢ a seguinte: ao professor, a funcao de dirigir
e mostrar caminhos o tempo todo; e os alunos, habituam-se a isto” (Barcelos, 1995:66).

“Enquanto professores, estamos habituados a dirigir ¢ mostrar caminhos
o tempo todo. Os alunos, por sua vez, habituam-se ao fato de que o
professor lhes indicarad o que fazer e, assim, o desempenho de papéis de
ambos os lados ndo precisa ser redimensionado” (Carmagnani, 1993:29).

Ainda segunda a autora, as representagdes’ que temos sobre “aprendizagem”
enquanto brasileiros, refletem uma longa tradigdo de metodologias centradas no professor®’
(“teacher-centered”) onde ndo se prioriza, na maioria dos casos, a aprendizagem auto-
orientada.

Quando este mesmo aluno ingressa no ambito académico, os professores exigem do
mesmo “independéncia, estratégias eficientes de aprendizagem, motivagdo, maturidade”. No
entanto, conforme asseverado por Carmagnani (1993:29), o comportamento desse aluno ¢
muito semelhante aquele que foi desenvolvido na sua trajetoria escolar, de acordo com o seu
sistema de crengas que se formou a partir da metodologia acima.

Através do estudo desenvolvido por Carmagnani (1993), € possivel ter uma idéia das
crengas ou representacdes e concepcdes de alunos brasileiros de cursos de Letras, sobre
ensino/aprendizagem de linguas, que parecem ndo ser muito diferentes das que foram
relatadas por Gimenez (1994), Barcelos (1995), André (1997), Carvalho (2000), Silva, I.
(2000); Silva, L. (2001); Nicolaides e Fernandes (2002).

Dentro de uma investigacdo de socializacdo e pensamento do professor ha o estudo de
Gimenez (1994) sobre o sistema de crencas do professor de LE. A autora analisou a estrutura
do pensamento e da socializagdo do professor em sua pesquisa, que buscava: a) identificar as
crengas sobre ensino e aprendizagem de professores em formagdo (alunos de Letras Anglo-
Portuguesas) e professores em servico; b) relacionar essas crengas com as experiéncias
anteriores desses informantes; c) revelar aspectos da identidade dos informantes no que diz
respeito ao papel do professor. A autora investigou alunos do primeiro e quarto anos do curso
de Letras, bem como professores que haviam se formado no mesmo programa nos ultimos
cincos anos. Os instrumentos empreendidos na pesquisa foram os seguintes: questionarios,

950

relatorios de aulas, grades de repertdrios (“reprigds””") e entrevistas semi-estruturadas.

* Entendemos “representagdes” neste estudo como “crengas”.

¥ Estas metodologias centradas no professor, segundo Carmagnani (1993), sio privilegiadas nas escolas
primaria e secundaria.

> Este instrumento ¢ baseado na “Teoria de Construgdo Pessoal” de Kelly (1995 apud Silva, 2001), cuja
“suposicdo basica ¢ de que cada individuo percebe o mundo de maneira diferente, ndo apenas construindo
eventos de diversas maneiras, mas também percebendo contrastes implicitos distintos as suas constru¢des”
(Silva, 2001:39).
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Gimenez (1994) inferiu as crengas dos sujeitos-participantes fazendo uma relacao
entre a sala de aula, a instituicdo e o contexto social, além de, como proposto na pesquisa,
relacionar as experiéncias educacionais dos informantes com suas crencas e revelar facetas de
identidade deles em relacdo a eles mesmos e as imagens que eles faziam de seus ex-
professores. Nao houve comparagdes entre os grupos de participantes, mas a pesquisadora
concluiu que havia crengas em comum entre eles.

A referida autora sugere que ¢ importante explicitar as crengas de professores, da
mesma forma que ¢ importante explicitar como elas surgiram, tornando-os cientes de formas
alternativas de pensamentos. Para ela, “crencas e biografia deveriam estar no ntcleo de
programas de cursos que querem valorizar o passado do aluno e ndo querem adotar uma
perspectiva de treinamento, no sentido de prescrever teorias externas ao professores’.
(Gimenez, 1994:291 apud Silva, 2001:40).

Em seu estudo com um grupo de alunos formandos do curso de Letras, Barcelos
(1995) tem como objetivo atingir uma compreensao maior da cultura de aprender, por meio de
uma investigacdo do espectro de crengas desses alunos. Essa investigacdo se deu mediante a
explicitagdo de trés aspectos: primeiro, quais as crengas dos alunos sobre como se deve
aprender inglés, segundo, o que eles dizem ser necessario fazer para se aprender inglés e,
finalmente, o que eles fazem ou deixam de fazer para aprender uma LE como o inglés. Em
relacdo as crencas sobre como aprender inglés, a autora detectou trés grandes crengas que
fazem referéncia: a) a aquisi¢do da gramatica; b) ao papel do professor como responsavel pela
aprendizagem do aluno e c) aos paises falantes de lingua inglesa como o lugar ideal para a
aprendizagem de linguas.

Segundo Barcelos (1995), as crengas detectadas em seu estudo “estdo em
conformidade com um tipo de ensino mais centrado no professor”, e “podem se constituir em
obstaculos para uma aprendizagem auto-orientada, pois os alunos, adotam uma atitude
passiva, acritica, de ndo engajamento na atividade de aprender linguas” (Barcelos, 1995:124).

André (1997) investiga no seu estudo as crengas educacionais do futuro professor,
durante o curso de Licenciatura. Sua pesquisa foi realizada com um grupo de seis alunos em
uma instituicdo de ensino superior, no sul do pais. Seus resultados mostram que os futuros
professores tém crengas sobre o que ¢ necessario e importante para o processo de
ensino/aprendizagem, bem como sobre quais fatores motivam e interferem neste processo.
Muitos de seus informantes também ressaltam a importancia da produgdo oral para a
construcdo da competéncia lingiiistica. O fator idade e o uso de estratégias sdo igualmente

considerados importantes. No que diz respeito ao professor, os informantes acreditam que seja
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necessario que este domine o conteudo a ser ensinado para exercer bem a sua profissao. Ele
também deve propiciar um clima relaxante em suas aulas, para que o aprendizado ocorra mais
facilmente.

Segundo André (1997), a pratica de futuros professores ainda surpreende professores
de cursos de Licenciaturas, e, para entender essas praticas, devem-se rever algumas praticas
pedagdgicas. Sabe-se que as crencas sdo desenvolvidas a partir de um processo de
transmissdo cultural e social, que inclui trés componentes: aculturagdo, educagio e escola’’.
As primeiras experiéncias sociais sdo consideradas fortes, influenciam os julgamentos finais
do individuo e tornam suas crengas altamente resistentes a mudancas.

Outro trabalho que tem como objetivo identificar as crengas sobre a aprendizagem de
linguas de alunos que ja ingressaram no curso de Letras ¢ Carvalho (2000). Para tal intento, a
autora realizou-se uma pesquisa de opinido com cento e trinta e nove sujeitos-participantes,
vinte e seis informantes escreveram uma reflexdo basecada em suas crengas sobre a
aprendizagem de linguas, e dentre estes sujeitos que fizeram parte do universo desta pesquisa,
seis destes foram entrevistados.

Os resultados advindos da triangulag¢do dos dados evidenciaram duas crengas fortes em
relacdo a aprendizagem de linguas. Primeiro, a crenga de que a crianga aprende com mais
facilidade do que um adulto. A segunda e ultima, a estadia no pais onde se fala a lingua alvo
como condi¢do sine qua non para a aprendizagem de uma LE.

Silva, 1. (2000) investiga as percepcdes do que seja ser um bom professor de inglés
para treze alunos formandos do curso de Letras. Nesse estudo, a pesquisadora identificou
nove crencas que foram classificadas de acordo com as caracteristicas do bom professor de
linguas, proposto por Brown (1994). Para os sujeitos-participantes da pesquisa, o bom
professor de inglés: “tem dominio de inglés, domina e usa técnicas de ensino variadas, planeja
suas aulas, cria bom ambiente em sala de aula, ensina de forma centradas nos alunos, ensina
os alunos a se comunicar em inglés, tem bom relacionamento com os alunos, gosta do que faz
e da lingua inglesa e busca crescimento profissional” (Silva, 2000:52-53).

Apos a identificacdo das crengas, a pesquisadora realizou entrevistas que explicitavam
o que foi identificado no questionario inicial; posteriormente, cumprindo o objetivo da

pesquisa, ela investigou se as crencas dos participantes sofreram algum tipo de mudanca a

! Por “acultura¢iio” entendemos o processo de aprendizagem social pelo qual, inevitavelmente, passamos
durante nossa vida, e que inclui o aprendizado por observagao individual, participagdo na vida social e cultural
da comunidade da qual fazemos parte. “Educagdo” ¢ a aprendizagem pela qual passamos por intermédio de
instrugdo explicita, formalmente ou ndo e, finalmente, a “escolarizagido”, que é o processo formal de transmissao
de valores sociais. Se o leitor desejar obter maiores informagdes, veja Van Fleet (1979) e Brown e Cooney
(1982).
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partir do momento em que foram cursadas as disciplinas de Metodologia Especifica e Pratica
de Ensino de Lingua Inglesa. Esse segundo momento foi investigado com a ajuda de
anotacdes de campo da pesquisadora, e seus resultados mostram que “os participantes tiveram
alguma posicdo revista em func¢do das informacgdes e discussdes durante o curso das
disciplinas de Metodologia Especifica e Pratica de Ensino de Inglés (...) e elas devem ser
entendidas como objetivos € comprometimentos futuros™ (Silva, 2000:83).

Silva, L. (2001) tem como objetivos em sua pesquisa: investigar as crengas de alunos
formandos do curso de Letras de sete institui¢des de ensino superior’> do estado de Minas
Gerais; e detectar se existem diferengas nas crengas desses grupos, que estdo distribuidos em
trés macroregides dentro do referido estado (Zona da Mata, Vale do Rio Doce e Regiao
Metropolitana de Belo Horizonte). Ao fazer levantamento das crengas que s@o comuns a
alunos formandos do curso de Letras, esse estudo se respaldava nas seguintes perguntas de
pesquisa: “O que os alunos do ultimo ano/periodo do curso de Letras pensam em relagdo a
aprendizagem de uma LE? Como essas crengas se comparam as crencgas de alunos de outras
instituigdes de ensino superior do estado de Minas Gerais, levando-se em conta a regido em
que elas se localizam e a categoria em que elas se encaixam?” (Silva, 2001:50).

Para responder a essas perguntas, a autora optou pela seguinte metodologia: aplicagao
de um questionario (BALLI) a todos os sujeitos-participantes da pesquisa, com o objetivo de
elicitar as crengas mais fortes em cada grupo pesquisado e entrevistas semi-estruturadas como
um complemento para a valida¢ao dos dados obtidos pelo referido instrumento.

Apbs a andlise e mensuragdo dos dados, detectou as seguintes crengas e aglomerados
de crencas: quanto mais cedo se comeca a estudar inglé€s, melhor; estudar Inglés "la fora"
ajuda e faz com que o aprendizado aconteca mais rapido; o bom professor de Inglés ¢ aquele
que incentiva a pratica, tem dominio do que ensina e € criativo; o interesse, a curiosidade e a
dedicag@o sdo essenciais para alguém ser um bom aprendiz de linguas; para se aprender bem
uma lingua sdo necessarios, no minimo, trés anos.

Nicolaides e¢ Fernandes (2002) levam em consideragao as crengas de alunos
ingressantes do curso de Letras. Este estudo teve como objetivo observar as crengas e atitudes
de aprendizes do Curso de Letras (alunos de Lingua Inglesa II e Lingua Espanhola II de uma

Universidade localizada na regido sul do Brasil) mediante o desenvolvimento da autonomia

2 As instituigdes que participaram deste estudo foram as seguintes: Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMGQ), Pontificia Universidade Catodlica de Minas Gerais (PUC-MG), Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP), Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal de Vigosa (UFV), Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Carangola, agregada a Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) e
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Fundag¢do Educacional de Caratinga (FUNEC).
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no aprendizado de LE. Para tal intento, instituiram um Centro de Aprendizagem Autonoma de
Linguas (doravante CAAL), um lugar com uma variada gama de insumos € que tem como
caracteristica marcante propiciar aos aprendizes de LE formas de aprimoramento do seu
conhecimento lingiiistico. O CAAL coloca a disposicdo dos aprendizes e professores uma
gama de instrumentos que possam auxilia-los na tarefa de aprender/ensinar uma LE. Dentre
eles, figuram: “computadores com programas especificos de aprendizagem em lingua materna
e LE, Internet, gravadores, livros e conjuntos de atividades em diferentes niveis de
complexidade” (Nicolaides e Fernandes , 2002:78).

Este centro conta com o trabalho de trés professores-pesquisadores, sendo um de
lingua materna e duas de LE (Nicolaides e Fernandes), que visam estudar a maneira pela qual
os aprendizes caminham pela trilha da autonomia. Para atingir este objetivo, utilizaram-se a
seguinte metodologia: relatorios semanais dos bolsistas contendo as principais impressdes
sobre o comportamento dos alunos ao freqiientarem o CAAL; gravagdo e transcricdo das
reunides semanais ¢ mensais de aconselhamento com os aprendizes; e fichas preenchidas
pelos alunos ao final da realizagio de cada pacote™.

Mediante a anélise e mensuragao dos instrumentos de coleta, as autoras constataram as
seguintes crencas e atitudes dos aprendizes: necessidade de vincula¢do entre o conteudo
programatico da sala de aula e o trabalho desenvolvido no CAAL; dificuldade em perceber a
relevancia ao Centro e conseqiiente desenvolvimento de sua competéncia lingiiistica;
consciéncia da importancia de um melhor aproveitamento do tempo; e resisténcia em utilizar

recursos tecnologicos.

3.5 Conclusoes deste capitulo

Para que o leitor possa obter um panorama geral das pesquisas apresentadas e
discutidas nas se¢des anteriores e, que por sua vez, foram realizadas no contexto brasileiro e
no exterior, veja os quadros 12, 13, 14 e 15, que resumem os pontos principais de cada

trabalho e lista as crencas e os aglomerados de crengas detectados em tais estudos.

> O trabalho foi feito por esses alunos em “pacotes” de nivel basico, visando ao desenvolvimento da
compreensdo oral e escrita; e produgdo escrita. Para tal foram utilizados os seguintes recursos: “textos auténticos
com atividades para compreensdo e utilizacdo de estratégias de leitura; exercicios enfatizando o conhecimento
explicito da lingua; fitas de audio, didaticas, musicais e (...) com filmes, acompanhadas de atividades para
estimular a compreensdo. (Nicolaides e Fernandes, 2002:81).
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Quadro 12: Pesquisas sobre crencgas de professores em pré-servico realizadas no contexto brasileiro e no exterior

Pesquisador(a) | Ano | Instrumento(s) de Sujeitos- Analise Crencas e/ou Aglomerados de Crencas
coleta participantes (Resultados da Pesquisa)

Carmagnani 1993 | Relatos escritos, | Vinte e trés alunos Qualitativa | Os sujeitos participantes da pesquisa: possuem
gravagdes em dudio dos | do curso de Letras de uma visdo idealizada do processo e da escola,
encontros dos alunos | uma universidade onde a aprendizagem € vista como algo
com o professor e | particular do Estado agraddvel, sem conflitos e sob o controle de um
questionarios. de Sao Paulo. professor ou de uma institui¢do; revelam uma

visdo de “aprender” ligado a idéia de grupo, da
coletividade.

Viana 1993 | Relatérios de estudos e | Alunos cursando o | Qualitativa | Os  sujeitos-participantes  desta  pesquisa
entrevistas gravadas em | final do terceiro ano acreditam que: € possivel aprender uma lingua
audio. de uma faculdade de em pouco tempo e com pouco esforco; viver no

Letras e de trés pais da lingua alvo € suficiente para aprender
professores, uma lingua em sua totalidade; a lingua inglesa é
considerados mais fécil do que o seu proprio idioma.
“aprendizes

talentosos”.

Johnson 1994 | Questiondrios e Professores de Inglés | Qualitativa | E preciso manter a autoridade e a ordem em sala
Entrevistas como L2 de aula

Gimenez 1994 | Questiondrios, relatérios | Professores em Qualitativa | Crencas e biografia deveriam estar no nicleo de
de aulas, repgrids, formacgao e programas de curso que querem valorizar o
entrevistas estruturadas. | professores em passado do aluno e ndo querem adotar uma

Servico perspectiva de treinamento, no sentido de
prescrever teorias externas aos professores.

Barcelos 1995 | Entrevistas e Alunos formandos de | Qualitativa | As trés grandes crengas detectadas fazem

questiondrios abertos;
observacgdo de aulas,
diario da pesquisadora-
professora.

um curso de Letras
de uma Instituicdo
Publica de Ensino
Superior

referéncia: a) a aquisi¢do da gramadtica; b) ao
papel do professor como responsdvel pela
aprendizagem do aluno; c) aos paises falantes de
lingua inglesa como o lugar ideal para a
aprendizagem de linguas.




Quadro 13: Pesquisas sobre crengas de professores em pré-servico realizadas no contexto brasileiro e no exterior

Pesquisador(a) | Ano | Instrumento(s) de Sujeitos- Analise Crencas e/ou Aglomerados de Crencas

coleta participantes (Resultados da Pesquisa)

André 1997 | Entrevista semi- Seis alunos do curso | Qualitativa Crengas sobre o que € necessario € importante

estruturada de Letras de uma para o processo de ensino/aprendizagem; quais
Instituicdo de Ensino fatores motivam e interferem neste processo;
Superior do sul do importancia da producdo oral para a construcao
pais. da competéncia lingiiistica; o fator idade e o uso
de estratégias sdo igualmente considerados
importantes; quanto ao professor, € necessirio
que este domine o conteido a ser ensinado e
propicie um clima relaxante em suas aulas.

Nettle 1998 | Questiondrios Setenta e  nove | Quantitativa | Os resultados deste estudo nos mostra o carater
professores de inglés de estabilidade e de mudanca das crencas dos

sujeitos participantes desta pesquisa.

Cliff 1999 | Entrevistas Quatorze alunos- | Qualitativa Os aprendizes investigados parecem valorizar o
professores em | Interpretativa | processo bem elaborado do ensino formal. Eles
processo de pos- esperam encontrar cursos meticulosamente
graduagdo na Nova preparados, e acima de tudo, novas propostas e
Zelandia reavaliagdes constantes do ensino.

Carvalho 2000 | Questiondrios, entrevista | Cento e trinta € nove | Qualitativa Criancas aprendem uma LE como mais

e reflexdo. alunos do curso de Quantitativa | facilidade do que adultos; é melhor aprender

Letras

uma LE no pais da lingua-alvo.




Quadro 14: Pesquisas sobre crencas de professores em pré-se

rvigo realizadas no contexto brasileiro e no exterior

Pesquisador(a) | Ano | Instrumento(s) de Sujeitos- Analise Crencas e/ou Aglomerados de Crencas
coleta participantes (Resultados da Pesquisa)
Silva, 1. 2000 | Entrevistas Treze alunos Qualitativa | Os sujeitos-participantes da pesquisa acreditam
formandos de Letras que o bom professor de inglés: tem dominio de
inglés, domina e usa técnicas de ensino variadas,
planeja suas aulas, cria bom ambiente em sala de
aula, ensina de forma centradas nos alunos,
ensina os alunos a se comunicar em inglés, tem
bom relacionamento com os alunos, gosta do que
faz e da lingua inglesa e busca crescimento
profissional.
Peacock 2001 | Observagdo em sala de Centro e quarenta e | Quantitativa | Aprender inglés é aprender vocabuldrio e ter
aula e questiondrios seis professores de dominio da gramadtica
inglés
Silva, L. 2001 | Questionarios e Cento e doze alunos | Qualitativa | Quanto mais cedo se comeca a estudar inglés,
entrevista semi-estrutura | do curso de Letras Quantitativa | melhor.

Estudar Inglés "la fora" ajuda e faz com que o
aprendizado aconteca mais rapido.

O bom professor de Inglés € aquele que incentiva
a pratica, tem dominio do que ensina e € criativo.
O interesse, a curiosidade e a dedicacdo sao
essenciais para alguém ser um bom aprendiz de
linguas.

Para se aprender bem wuma lingua sdo
necessarios, no minimo, trés anos.




Quadro 15: Pesquisas sobre crencas de professores em pré-servigo rea

izadas no contexto brasileiro e no exterior

Pesquisador(a) | Ano | Instrumento(s) de Sujeitos- Analise Crencas e/ou Aglomerados de Crencas
coleta participantes (Resultados da Pesquisa)
Nicolaides e 2002 | Relatorios semanais dos | Alunos do Curso de | Qualitativa | Mediante a andlise e mensuracdo dos

Fernandes

bolsistas; gravacdo e
transcri¢ao das reunides
semanais e mensais de
aconselhamento com 0s
aprendizes; e fichas
preenchidas pelos alunos
ao final da realizacdo de
cada pacote.

Letras de uma
Universidade
localizada na regido
sul do Brasil

instrumentos de coleta, as autoras constataram as
seguintes crencgas e atitudes dos aprendizes: a.)
necessidade de vinculagdo entre o conteido
programatico da sala de aula e o trabalho
desenvolvido no CAAL; b.) dificuldade em
perceber a relevancia ao Centro e conseqiiente
desenvolvimento de sua competéncia lingiiistica;
c.) consciéncia da importincia de um melhor
aproveitamento do tempo; e d.) resisténcia em
utilizar recursos tecnolégicos.




Capitulo 3 Referencial Tedrico da Pesquisa

Ao analisarmos estes quadros, é possivel fazermos cinco observagdes gerais. Em
primeiro lugar, percebe-se que este tépico, crencas sobre o ensino e o aprendizado de linguas
tém despertado o interesse de vdrios pesquisadores, tanto no contexto brasileiro quanto no
exterior. Em segundo lugar, a maioria das pesquisas apresentadas neste quadro tem como foco
elicitar as crencas de professores (em servico ou pré-servi¢o) e alunos. Acreditamos que seria
interessante desenvolvermos mais pesquisas sobre crencas de terceiros.

Além disso, grande parte das pesquisas apresentadas utilizou instrumentos de coleta de
registros que tem sido amplamente utilizado nas pesquisas contemporaneas, como por
exemplo, entrevistas, anotacdes de campo do pesquisadores, questiondrios, didrios reflexivos,
dentre outros. Em quarto lugar, a grande maioria das pesquisas apresentadas no quadro acima
teve como objetivo detectar as crengas de professores e aprendizes de linguas, utilizando-se,
porém, os procedimentos empreendidos em pesquisas de base qualitativa. Poucos foram os
trabalhos que utilizaram concomitantemente os procedimentos da pesquisa qualitativa-
quantitativa.

Em quinto lugar, as crengas detectadas em cada estudo sdo completamente diferentes,
mostrando-nos que as crencas variam de pessoa para pessoa, sao mutdveis e estdo
relacionadas as experiéncias de cada individuo e ao contexto soécio-cultural com o qual
interage.

Tendo apresentado uma resenha bibliografica fundadora do tépico “crengas no ensino
e na aprendizagem de LE”, por meio de quatro sub-secdes: “A importancia do estudo das
crencas na formacao de professores de lingua(s)”; “O conceito de Crencas nas diferentes dreas
do conhecimento”, “O conceito de crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas na
Lingiiistica Aplicada: Estado da Arte”, “Pesquisas realizadas no contexto educacional”,
apresenta-se a seguir o quarto capitulo desta dissertacdo, em que a andlise dos registros

coletada serd apresentada e discutida.
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Capitulo 4 - Analise dos Dados

“A verdadeira magica da
descoberta ndo estd em procurar
novas  paisagens, mas em
desenvolver novos olhos”.

(Marcel Proust)
4.1 Introducao

Esta analise esta dividida em quatro se¢des. Na primeira, tragaremos o perfil do
curso de Letras, sob a perspectiva dos alunos-professores, trazendo, num primeiro
momento, as razdes que os levaram a cursar Letras, logo a seguir, as suas expectativas
em relagdo ao ensino/aprendizagem de inglés neste curso e, por Ultimo, a imagem do
curso de Letras junto aos alunos que fizeram parte desta pesquisa.

Na segunda se¢@o, buscaremos levantar as crengas, os aglomerados de crencas e
as suas possiveis origens entre os sujeitos que constituiram o universo de nossa
pesquisa. Para tal intento, utilizamos os seguintes instrumentos: questionarios,
entrevistas semi-estruturadas e gravagdo das aulas em 4dudio e video. Agrupamos as
crengas e os aglomerados de crencas dos alunos-professores sob trés grandes categorias:
concepgoes sobre o ensino/aprendizagem de uma LE; caracteristicas do bom professor e
do bom aprendiz de linguas; e crencas e aglomerados de crengas sobre o ensino e
aprendizagem de LE.

Na terceira secdo, analisaremos conjuntamente os questionarios, as entrevistas
semi-estruturadas e as aulas gravadas em audio e video com o outro procedimento que
foi empreendido nesta pesquisa, anota¢des de campo do pesquisador, com o objetivo de
analisar a influéncia das crencas e dos aglomerados de crengas na pratica pedagdgica do
futuro professor de inglés.

E na quarta e ultima se¢do, analisaremos o dizer e o fazer dos sujeitos-
participantes. Para isto, utilizaremos os resultados das fases anteriores, além de uma

analise cuidadosa dos seguintes instrumentos: as micro-aulas e as anotagdes de campo

do pesquisador.
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4.2 Curso de Letras: Razoes, Expectativas e Imagens

Tendo por objetivo desvendar as crengas dos alunos ingressantes num curso de
Letras (Inglés), optamos por iniciar esta andlise oferecendo uma visdo do contexto
maior em que se insere esta pesquisa: o curso de Letras. Para isso, levaremos em
consideragdo trés variaveis. Primeira, as razdes que levaram os sujeitos-participantes
dessa pesquisa a cursar Letras. Logo apos, apresentaremos as expectativas dos alunos
que fizeram parte do universo desta pesquisa em relagdo ao ensino/aprendizagem de
inglés neste curso. E por ultimo, apresentaremos as imagens que os alunos do curso de

Letras fazem do proprio curso.

4.2.1 Razoes

Cada aluno-professor apresentou diferentes justificativas para a sua escolha do
curso de Letras, que foram categorizadas e agrupadas levando em consideracdo as
seguintes premissas. Primeiro, fatores pessoais, ou seja, o gosto pela lingua inglesa,
portuguesa e suas respectivas literaturas; a vontade de ser professor e a utilidade do
conhecimento dessa lingua no mercado de trabalho. Segundo, fatores que refletem a
imagem do curso perante alunos que estdo prestes a ingressar no ensino superior. Cada
uma destas premissas sera discutida pormenorizadamente nos paragrafos abaixo.

O maior nimero de citagcdes diz respeito ao gosto pela lingua inglesa. Para se
entender melhor esta varidvel € preciso levar em consideragdo as razdes apontadas pelos
alunos para se estudar a lingua inglesa no curso de Letras. A maioria das cita¢des refere-
se ao gosto pela lingua inglesa como fator que contribuiu grandemente para o estudo

desta lingua, conforme pode ser observado nos excertos abaixo:

[1] “Adoro ler e ensinar, além disso, a lingua inglesa e a portuguesa sdo belissima e
fundamentais para a nossa comunicaggo, principalmente a lingua portuguesa” (Fabi —
Questionario).

[2] “Resolvi cursar Letras principalmente por gostar de Inglés ¢ Portugués” (Jéssica -
Questionario).

[3] “Por gostar de Literatura ¢ Linguas Estrangeiras” (Cleber - Questionario)

[4] “Gosto de Lingua Inglesa e suas literaturas” (Chileno - Questionario)

[5] “Eu gosto muito da lingua” (Darlene - Questionario)

[6] “Q fascinio pela lingua inglesa, a paixao pela literatura ¢ admiragdo de ser professora”

(Darlene - Questionario)

[7] “A facilidade e o interesse pela gramatica, por uma lingua estrangeira, pela lingua
portuguesa” (Gisele — Questionario).
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[8] “Interesse e gosto pelo ensino, contato com a profissdo e interesse em Literatura e
Gramatica” (Tinti - Questiondrio).

A segunda razdo faz referéncia ao desejo dos alunos de serem professores deste
idioma, fato este que pode ter sofrido grande influéncia da sua experiéncia anterior de
ensino/aprendizagem ou da cultura de terceiros (pais, colegas, professores, dentre

outros), conforme pode ser observado nos excertos.

[9] “O fascinio pela lingua inglesa, a paixdo pela literatura ¢ admiracao de ser
professora” (Darlene - Questionario).

[10]  “Iniciei o curso de inglés ha nove anos por influéncia de minha mae” (Jéssica -
Questionario).

[11]  “Interesse em ensino, contato com a profissiao ¢ interesse em Literatura ¢ Gramatica”

(Tinti - Questionario).
[12]  “Fiz magistério, tenho conhecimentos na area de educagio (Gisele - Questionario).

A terceira razdo mais citada para se estudar inglés diz respeito a utilidade do
conhecimento dessa lingua no mercado de trabalho. Esta premissa pode ser observada

nos seguintes excertos:

[13]  “(...) Principalmente pois ouvia dizer que conhecimento de Inglés abre portas de
emprego. Continuei a fazer aulas pois gostei muito do Inglés, mas acho que a maior
parte das pessoas busca aprender a lingua por questdes relacionadas a emprego”
(Jéssica - Questionario).

[14] “Mercado de Trabalho” (Cleber - Questionario).

[15] “Interesse em aprender um outro idioma, em especial o mais usual mundialmente
devido a importancia econdmica dos EUA para eventual viagem ao exterior, € também
por interesse do mercado de trabalho que visa um funcionario que conheca outros
idiomas” (Gisele - Questionario).

Outra razao atribuida pelos sujeitos-participantes da pesquisa ¢ a imagem que o
curso tem perante alunos que estdo prestes a ingressar o ensino superior. Conforme ja
atestado em estudos anteriores (Barcelos, 1995), o curso de Letras ¢ visto por muitos
como um curso facil. Esta premissa pode ser asseverada no excerto abaixo e sera

discutida com maior profundidade na proxima subseg¢ao:

[16]  “(...) apesar de ndo me agradar muito, essa carreira seria a dinica que passaria num
vestibular eu pensava mas depois da prova com nota que tirei poderia ter ingressado no curso
que queria” (Gisele - Questionario).

Em resumo, as razdes pelos quais os sujeitos-participantes escolheram o curso
de Letras fazem referéncias a fatores pessoais (gosto pela lingua inglesa, portuguesa
e/ou por suas respectivas literaturas; a utilidade do conhecimento dessa lingua no

mercado de trabalho e a vontade de ser professor) e fatores que refletem a imagem do
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curso perante os alunos que ja ingressaram no ambito académico, ou seja, o curso de

Letras é visto como um curso facil.

4.2.2 Expectativas em relacao ao ensino/aprendizagem de inglés no curso de Letras

As expectativas dos alunos-professores no que concerne o ensino/aprendizagem
de inglés no curso de Letras enfocam as seguintes varidveis:

(a) “Dominio” da lingua: A maioria dos alunos espera “dominar” o idioma,
aprender, melhorar e/ou aprofundar o seu conhecimento lingiiistico na lingua-alvo
(adquiridos na escola regular e/ou na escola de linguas) e “sair” do curso falando
“fluentemente” o inglés a fim de ser inserido no mercado de trabalho. Os excertos
abaixo, extraidos dos questionarios, confirmam estas expectativas:

[17]  “Muitas vezes, os alunos do curso de Letras (Portugués/Inglés), esperam aumentar, ou
melhor, criar um conhecimento da lingua...” (Jéssica - Questionario).

[18]  “Aprofundamento nas matérias que mais gosta e o aluno espera encontrar a formula
magica de ser um professor nota 10” (Darlene - Questionario)

[19]  “(...) Quero aprender a lingua e obter fluéncia (...) As expectativas de um aluno que
comeca o0 curso de Letras é obter um conhecimento mais profundo da lingua
portuguesa e lingua” (Fabi - Questionario)

[20]  “Um curso bem puxado de inglés, um curso mais ou menos de portugués e bastante
aulas de literatura” (Chileno - Questionario).

[21] “No minimo um comprometimento do professor, aulas diferentes, uma outra
metodologia ja que estes académicos dizem tanto que a gente tem que inovar”
(Cintia - Questiondrio).

(b) Aprender a ensinar uma LE: Quatro sujeitos-participantes da pesquisa
esperam que o curso de Letras fornega subsidios tedricos e praticos para se tornarem

bons professores de inglés. Esta premissa pode ser observada nos excertos abaixo.

[22]  “Mais especificamente aqueles alunos que, como eu, optaram por licenciatura, esperam
principalmente aprender a ensinar a fim de chegarmos com seguranga na sala de aula”
(Jéssica - Questionario).

[23]  “O objetivo do curso (de Letras) é complementar o conhecimento prévio do aluno e
formar professores da area” (Priscila - Questionario).

[24]  “O aluno espera encontrar a formula magica de ser um professor nota 10” (Darlene -
Questionario)

[25] “Ele (o aluno) espera ter bagagem suficiente para poder ministrar aulas, tanto de

portugués como de Inglés, além de ter a oportunidade de aprender o Inglés na
Universidade” (Tinti - Questionario)
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Em resumo, as expectativas pelos quais os sujeitos-participantes escolheram o
curso de Letras sdo o dominio do idioma e o aprender a ensinar o mesmo. Vale salientar
que estes resultados estdo relacionados com estudos anteriores (Viana, 1993; Barcelos,
1995; Silva, 1., 2001; dentre outros), conforme previamente apresentado e discutido no

referencial tedrico desta dissertagao.

4.2.3 Imagens

A imagem do curso de Letras entre os proprios alunos do curso de Letras e de
outros cursos, conforme ja detectado em estudos anteriores (Barcelos, 1995:71) “ndo ¢
das melhores”. A maioria das citagcdes nos mostra que, os alunos de outros cursos véem
o curso de Letras como um curso de gramatica, fraco, sem nenhum reconhecimento,
cujos alunos nao sdo inteligentes para passarem em outros cursos mais concorridos. Os
excertos abaixo nos mostram isso.

[26]  “A imagem que os alunos de outros cursos tem de Letras é a de um curso facil e que
qualquer um faz! Mas, ndo é bem por ai! Nos alunos de Letras temos certeza de que o
curso ¢ “puxado” e exige tanto raciocinio, quanto os outros cursos exigem de seus
alunos. E essa ¢ a minha opini8o pois ougo, ainda, as pessoas mantendo a mesma idéia e
sei que eles ndo tem razdo!” (Jéssica - Entrevista).

[27] “Os alunos de Letras vém o curso como “um curso de gramatica”. Os alunos de
outros cursos dizem que o curso de Letras é “coxa”, ou seja, facil de ser encarado,
facil de se entrar, forma futuros pobres, porque forma professores e como um aluno
de biologia disse um dia que Letras cheira “mofo” por causa do latim e de obras antigas.
E a gente sofre” (Darlene - Entrevista).

[28] “Com relagdo a imagem que outros cursos tém do curso e dos alunos de Letras, ha
sempre aquele mito de curso facil e desprestigiado. Infelizmente, acho que ha
realmente preconceito” (Darlene - Entrevista).

[29]  “Os alunos, em sua maioria, véem no curso um acesso mais facil ao ensino superior,
ponto de vista compartilhado pelos alunos de outros cursos, o que ¢, infelizmente
veridico” (Cleber - Entrevista).

[30] “Os alunos (do curso de Letras) acham o curso legal. Os outros cursos acham que o
nosso ¢ ridiculo e os alunos nao tem futuro. Acho que porque professores ndo ganham
bem. Acho que ndo tem razdo” (Chileno - Entrevista).

Percebe-se que a imagem que os alunos (de uma maneira geral) do curso de
Letras atribuem ao referido curso, e que segundo eles ¢ compartilhada por alunos de
outros cursos, ndo ¢ confirmada por todos os sujeitos-participantes. Segue abaixo um

excerto que assevera esta afirmacao:
[31] “(Os alunos do curso de Letras) se tratam de pequenos burgueses incapazes de

ingressar em cursos mais elitizados, ou seja, um fracassado segundo suas proprias
ideologias” (Cleber — Questionario e Entrevista).
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Contudo, uma informante nao compartilha a imagem discutida no paragrafo
acima. Para ela, o curso de Letras ¢ um bom curso. O excerto abaixo assevera esta

afirmacao:

[32] “A imagem que tanto dos alunos que fazem o curso quanto a dos alunos de outros
cursos ¢ excelente. Sim, pois o curso ¢ muito bom e tem um corpo docente de excelente
qualidade” (Fabi — Questionario e Entrevista).

Em sintese, a imagem do curso de Letras compartilhada pelos sujeitos-
participantes e por alunos de outros cursos ¢ de um curso fraco, ndo muito bem
reconhecido, cujos alunos nao foram capazes de ingressar num curso mais “concorrido”,
ou seja, com maior nimero de candidatos concorrendo a uma vaga. As varidveis
relacionadas com as razdes, expectativas e imagens dos sujeitos-participantes podem ser

visualizadas no quadro abaixo.

Quadro 16: Razoes, Expectativas e Imagens dos sujeitos participantes

Razoes Fatores Pessoais Gosto pela lingua inglesa,
portuguesa e/ou por suas
respectivas literaturas.

A utilidade do
conhecimento dessa lingua
no mercado de trabalho.

A vontade de ser professor
Fatores que refletem a | O curso de Letras ¢ visto
imagem do curso perante | como um curso facil

os alunos que ingressaram

na universidade

Expectativas Dominio da Lingua
Ter subsidios tedricos e pratica para ensinar uma LE
Imagens Curso de Letras é um curso facil, fraco, sem

reconhecimento, cujos alunos nao foram capazes de
ingressar num curso mais “concorrido”.

4.3 Crencas e os Aglomerados de Crencas dos alunos-professores e suas possiveis
origens

Com a finalidade de apresentar e discutir as crencas e os aglomerados de crencas
dos alunos-professores, agrupamo-los sob trés grandes categorias™': a) concepcdes de

ensino/aprendizagem de uma LE; b) caracteristicas do bom professor e do bom

4 ., . . , . ~ .

> Conforme ja apresentado e discutido no segundo capitulo desta dissertagdo, “Metodologia de
Pesquisa”, o agrupamento das crengas e dos aglomerados de crengas se deu mediante analise minuciosa
dos questionarios, entrevistas semi-estruturadas e da gravacdo das aulas em audio e video.
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aprendiz de linguas; c) crencas e possiveis aglomerados de crengas sobre o ensino e

aprendizagem de LE.

4.3.1 Concepcoes de ensino e aprendizagem de uma LE

Os dados sugeriram que a grande maioria dos sujeitos-participantes da pesquisa
conceituam o ensino/aprendizagem de uma LE sob a perspectiva de uma abordagem
tradicional (estruturalista) de ensino, ou seja, transmissdo de conhecimento, uma visao
bancaria, conforme Freire (1970). Esta visdao, segundo Freire (1970), se alicerca nos
principios de dominacdo, de domesticacdo e alienagdo transferidas do educador para o
aluno através do conhecimento dado, imposto, alienado. De fato, nessa acepcdo, o
conhecimento é algo que, por ser imposto pelo professor, passa a ser absorvido
passivamente pelo aluno. Os excertos abaixo foram retirados dos questionarios
respondidos pelos alunos e realgam esta visdo:

[33] “(Ensinar uma LE) ¢é transmitir conhecimento (...) para uma pessoa de outra origem ¢

2% Ce

idioma distinto”. “(Aprender uma LE) ¢ tomar conhecimento de uma lingua fala em
outro espaco geografico” (Cléber - Questionario).

[34] “(Ensinar uma LE) ¢é saber a estrutura ¢ a cultura desta lingua, além de saber técnicas
de ensino”. “(Aprender uma LE) ¢ melhor numa cultura diferente da sua e isso ¢
fascinante” (Darlene - Questionario)

[35] “(Ensinar uma LE) ¢ transmitir conhecimentos para os alunos”. “(Aprender uma LE)
¢ aprender falar e escrever corretamente e com facilidade” (Fabi — Questionario)

Observa-se, pelas consideragdes acima que os alunos-professores revelam, em
seu discurso, influéncias da experiéncia anterior de aprendizagem (cultura de aprender)
com as quais tiveram contato com a lingua inglesa na escola regular e/ou na escola de
idiomas, em que, se respaldavam nos pressupostos da abordagem estrutural.

Somente dois participantes conceituam a linguagem dentro do processo de
ensino/aprendizagem como um instrumento de comunicacdo e relaciona o mesmo com
o conceito de ensino/aprendizado de elementos culturais, conforme pode ser observados
nos excertos abaixo:

[36] “(Ensinar uma LE) é estabelecer metas, objetivos a serem alcangados, metodologia a ser

empregada”.“(Aprender uma LE) € conseguir comunicar se nesse novo idioma. Ter
autonomia para falar e entender” (Gisele).

[37]  “Ensinar algo que ndo estd em nossa cultura, ensinar uma diferente cultura em que se
houve um certo empenho ¢ interesse por parte do professor”. “Aprender uma diferente
cultura, uma nova forma de expressar de fazer contato” (Tinti).
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4.3.2 O que é ser um bom aprendiz de linguas™?

Mediante a andlise dos dados, foi possivel elencar as seguintes caracteristicas,

que na perspectiva dos sujeitos-participantes da pesquisa, caracterizam o bom aprendiz

de linguas. Sao elas: o gosto, o interesse e a dedicacao no estudo da lingua. Cada uma

destas caracteristicas serdo exemplificadas a seguir com os excertos extraidos dos

questionarios e das entrevistas dos alunos-professores.

(a) “Dedicacio, interesse e esforco”, sio, na perspectiva dos sujeitos

participantes da pesquisa, variaveis caracterizadoras do bom aprendiz de linguas.

[38]

[39]

[40]

[41]

[42]

[43]

[44]

[45]

[46]

[47]

[48]

[49]

“O bom aprendiz ¢ aquele aluno que se dedica pelo menos uma ou duas horas diarias no
estudo da LE” (Fabi — Questionario).

Acho que principalmente estudar bastante, estudar muito assim... Uma, duas horas
por dia, se puder, assistir filmes, ouvir musicas, eu acho que tudo isso ajuda muito (...)
Principalmente filme, musica, vocé ouvi bastante, prestar atencdo na pronuncia. Tentar
até traduzir e tal. Eu acho que isso ajuda muito (Fabi — Entrevista)

“O bom aprendiz da LE deve ser primeiramente interessado em aprender a lingua e
depois dedicado a ela, estudos continuos ¢ o item principal do bom aprendiz” (Darlene
- Questionario).

“O bom aprendiz deve ter interesse ¢ ser dedicado” (Darlene — Entrevista).

“Um bom aprendiz deve dedicar se, tentar ter contato com essa lingua: ouvir musicas,
ler artigos, livros” (Gisele - Questionario).

“O bom aprendiz ¢ que se que se dedica, que busca meios para se ter contato com a
lingua” (Gisele — Entrevista).

“Bom aprendiz: Atento, dedicado, pontual, interessado ¢ que esteja disposto a ter um
estudo extra sala de aula, em casa” (Tinti - Questionario).

“Um aprendiz de lingua eu acho que (...) depende do interesse da propria pessoa (..), de
estar indo atras, buscando ndo se restringir a aula ou ao livro utilizado em aula. (O bom
aprendiz €) por exemplo... esforcado e interessado, ¢ por ai?” (Tinti — Entrevista).

“E dificil definir, pois deve-se observar quais sdo os interesses dos aprendizes e
verificar se os interesses correspondem as praticas adotadas por eles” (Cléber —
Questionario).

“Ter vontade de estudar (...) ter vontade de estudar e ter interesse na lingua” (Cléber
— Entrevista).

“Um bom aprendiz de LE esta sempre buscando meios de utilizar a lingua, mesmo
estando em um pais onde ndo a utilize (Jéssica — Questionario)

“O bom aprendiz ¢é aquele que cria condi¢des de utiliza-la, mesmo vivendo num pais
onde ndo a utilize” (Jéssica — Entrevista).

> Quando utilizarmos os termos “bom aprendiz” e “bom professor”, estaremos fazendo referéncia ao
sucesso ou insucesso do aluno ou do professor no processo de ensino/aprendizagem, sob a perspectiva
dos sujeitos-participantes de nossa pesquisa. Nao temos a inteng@o de rotula-los.
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(b) “Gosto pela lingua e forca de vontade”: Somente um dos informantes da
pesquisa acredita que o “sé o gosto pela lingua” e a “forca de vontade” sdo varidveis
que caracterizam um bom aprendiz de lingua. Os excertos abaixo, extraidos dos

questionarios e das entrevistas, confirmam esta premissa:

[50] “Acho que so gostar da lingua basta” (Chileno — Questionario).

[51] Primeiro a vontade, né? Acho... meu pai comegou a falar inglés com trinta anos,
assim... Sei 14, ele correu bastante atras, ele fala muito bem, eu acho. Se vocé ndo tem a
vontade, se o seu pai te obriga a ir na escola de inglés vocé ndo aprende, se vocé esta
gostando assim, vocé aprende muito mais (...) A (for¢a de) vontade seria uma das
caracteristicas do bom aprendiz. Generalizando ¢ isso” (Chileno — Entrevista).

4.3.3 O que é ser um bom professor de linguas?

Ao analisar a caracterizagdo que os alunos-professores fizeram do bom professor
de linguas, as seguintes categorias foram mais recorrentes: boa proficiéncia na LE,
capaz de utilizar uma boa metodologia e ministrar uma boa aula, aquele que se atualiza
todo o tempo; capaz de utilizar estratégias adequadas para o ensino; adequa as suas
aulas as reais necessidades do aluno; tem dominio da matéria e/ou da lingua; motivagao
para ensinar; e promove a interacdo em sala de aula.

Os seguintes fragmentos, extraidos das entrevistas, sublimam tais categorias.

[52]  “(..) E aquele que domina a matéria, tem dominio da lingua (...) ¢ tem motivacio
para ensina-la” (Cléber — Entrevista).

[53] “E légico, eu acho que a pronuncia interfere um pouco. Se a pessoa, ndo vai ter a
proniincia perfeita, nada mais. Mais se vocé perceber certos erros drasticos assim,
vocé também fica um pouco com o pé atrés, entdo eu acho que todo um conjunto
assim. E muito dificil até ser um bom... muito bom professor de lingua inglesa, aqui no
Brasil” (Tinti — Entrevista).

[54] Nio sei porque eu ndo sabia como funcionava uma aula de inglés até eu entrar na
faculdade. Eu s6 tenho o padrao que eu vi aqui. Todos os professores falam inglés a
aula inteira. Eu ndo sei se este ¢ o melhor método. Vocé falar inglés a aula inteira
numa classe de, numa classe que alunos de nivel basico. Mas, por exemplo, uma classe.
Por mim, o professor poderia falar o inglés na aula inteira ndo iria encanar. (...) Acho
que ele tem que se adaptar. Acho que ele tem que se adaptar. Eu acho que o cara tem
que saber a hora que ele tem que falar inglés, e ele tem que saber que para aluno de
basico ele ndo vai poder falar inglés o tempo todo. O cara, os alunos ndo vao pegar
tudo. Eu acho que, ele tem, tipo, mostrar outras maneiras de aprender fora lousa,
gramatica, e tal (Tinti — Entrevista).

[55] “Aquele que ministra uma boa aula, que eu acho que consegue ao mesmo tempo
ensinar e aprender porque isso ¢ importante. Por que vocé ensina, mas vocé também
aprende do aluno, acho que professor de inglés ¢ aquele que sempre procura estar
atualizando, né? O bom professor ¢ aquele que consegue fazer com que o aluno
aprenda,né? Como eu ja disse o aluno so6 vai aprender a partir do momento que ele
estiver empenhado, que ele estiver interessado” (Fabi - Entrevista).
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[56]

“Para mim seria um professor extrovertido, que se adequa ao aluno assim seria o bom
professor, mas ele tem que saber da matéria, né? (...) O bom professor tem um dominio
da lingua e tem um certo carisma. (...) Vocé tem que ter uma interagdo professor legal
para conseguir aprender eu acho (Chileno — Entrevista).

“O bom professor de lingua inglesa faz leituras sobre teorias de ensino, freqiienta
cursos de atualizacio e participa de cursos de formacao de professor”(Darlene —
Entrevista)

“E aquele que tem dominio lingiiistico, motivacdo ¢ promove interacdo entre os
alunos” (Gisele — Entrevista).

Nota-se, pelas categorias acima listadas e pelos excertos apresentados, que ha

uma grande valorizagdo ao dominio da lingua (excertos 52 e 58), a proniincia como um

falante nativo (excertos 53 e 54), o uso de uma metodologia, que resultara, por sua vez,

numa boa aula (excertos 55), interagdo e relacionamento com os alunos (excertos 56 e

58) e cursos de formacao continua (excertos 55 ¢ 57).

Outros alunos que estavam inseridos na sala de aula onde foi realizada esta

pesquisa asseveram as categorias apresentadas anteriormente:

[59]

[60]

[61]

[62]

“Acho que o professor que fala bastante inglés na aula, acho que isso é importante.
Vocé aprender a escutar o inglés acho que, quando ele valoriza isto, quando ele se
preocupa no aluno escutar, entendeu? A gente se prende muito a escrita, nos livros e
tal. Entdo por ai a aula fica diferenciada. Quando ele ¢ dindmico, quando ele faz com
que o aluno produza, o aluno nio fique s6 escutando, sabe? Ele 4s vezes nem que o
aluno fale errado, nem que ele, mas ele faz com que o aluno arrisca algumas coisas
assim, sabe? Acho que também” (Sarasha — Entrevista).

“Um bom professor de lingua. Eu tinha uma professora né, eu ndo sei ela era, eu acha
ela boa. Entendeu? Ele dava aula quando eu era pequena. Foi assim a melhor que eu
tive. Ela era espontanea assim, ela falava deixava a gente a vontade assim. Ela sempre
mudava. Fazia algumas atividades. Hoje a gente vai ver no jardim, ver ndo sei o que,
sabe. Crianca gosta disto. Eu achava legal. As vezes vocé est4, a vontade vocé acaba
falando coisas que sdo interessantes, né. Vocé acaba se soltando. Eu gostava” (Mitcha -
Entrevista).

“Até hoje eu so6 tive um professor bom de lingua inglesa. Que a professora que estou
tendo agora. (...) Que é, esta mostrando algumas coisas diferentes, que eu nio tinha
antes. Entdo, eu acho que, um bom professor de lingua inglesa é exatamente este que
ndo € muito autoritario, s6 que também ndo ¢ muito desleixado, e sabe fazer as coisas na
hora certa (Zabele — Entrevista).

(O professor de lingua inglesa) é aquele que leva em conta a peculiaridade de cada
aluno, né (...) Eu acho que o professor tem que ver, especialmente nos curso de Letras
que a sala de aula ¢ bastante heterogénea (...) E preciso encontrar meio para estimular os
alunos no processo de aprender uma LE (Olimpia — Entrevista).
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Em sintese, as concepgdes de ensino/aprendizagem de LE sdo vistas sob a
perspectiva de uma abordagem tradicional (estrutural), o bom aprendiz ¢ visto como
aquele que tem gosto e interesse na lingua, que se dedica ao estudo da mesma, que se
esforca para aprendé-la e o bom professor é visto como aquele que tem uma boa
proficiéncia na LE, capaz de utilizar uma boa metodologia e ministrar uma boa aula,
atualiza-se todo o tempo, ¢ capaz de utilizar estratégias adequadas para o ensino e
adequa as suas aulas as reais necessidades do aluno; tem dominio da matéria e/ou da

lingua; possui motivacdo para ensinar, promovendo a interacdo em sala de aula. Estas

variaveis podem ser visualizadas no quadro abaixo.

Quadro 17: Concepgdes de ensino/aprendizagem de LE e as caracteristicas do bom

aprendiz e do bom professor de linguas (Inglés)

Ensino/Aprendizagem de LE As concepgoes de ensino/aprendizagem de
LE sdo vistas sob a perspectiva de uma
abordagem tradicional (estrutural).

Caracteristicas de um bom aprendiz | Gosto ¢ interesse pela lingua
Dedicagao e esforco diligente para aprendé-la

Caracteristicas de um bom professor | Boa proficiéncia na LE

Capaz de utilizar uma boa metodologia e
ministrar uma boa aula

Atualiza todo o tempo

E capaz de utilizar estratégias adequadas para
o ensino ¢ adequa as suas aulas as reais
necessidades do aluno

Tem dominio da matéria e/ou da lingua.
Motivagdo para ensinar

Promove a interagdo em sala de aula

4.3.4 Crencas e aglomerados de crencas sobre o ensino e aprendizagem de LE.
Nesta subse¢@o apresentaremos as crengas € os aglomerados de crencgas e as suas
possiveis origens entre os sujeitos que constituiram o universo de nossa pesquisa. Para
tal intento, utilizamos os seguintes instrumentos: questiondrios, entrevistas semi-
estruturadas e gravagdo das aulas em dudio e video. Primeiramente, apresentaremos e
discutiremos as crencgas e os aglomerados de crencgas relacionadas ao processo de ensino
e aprendizagem de linguas. Logo a seguir, apresentaremos um quadro com as crengas €
os aglomerados de crencas detectados e os recorrentes entre 0s sujeitos que constituiram

o universo da pesquisa e as suas respectivas origens.
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4.3.4.1 Crencas sobre o ensino de LE

Ficou evidenciado na andlise dos dados, que os alunos-professores participantes
desta pesquisa possuem as seguintes crencgas € seus possiveis aglomerados: a) Ensinar
uma LE ¢é ter conhecimento de sua totalidade; b) Para se aprender inglés na sua
totalidade, é preciso viver no pais onde se fala essa lingua; ¢) E muito dificil aprender
uma LE (Inglés) na escola publica; d) Aprende-se somente o bésico na escola publica;
) quanto mais cedo se iniciar o processo de ensino/aprendizagem de uma LE melhor; f)
Para aprender uma LE, e preciso falar o tempo todo; g) O aprendizado de uma LE
depende do aprendiz; h) E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco
esfor¢o; 1) Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés; j)
A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa; k) A aprendizagem de uma

lingua depende mais do(a) professor(a) do que do(a) aluno(a).

4.3.4.1.1 Ensinar uma LE é ter conhecimento da sua estrutura e das regras
gramaticais

Para que um professor ensine uma LE ¢ preciso, segundo dois informantes, que
o mesmo domine a estrutura e as regras gramaticais, conforme pode ser observado no

excerto abaixo.

[63] “Para se ensinar uma LE & preciso que ter o professor tenha uma conhecimento total
da lingua” (Cléber — Entrevista)

[64] “Aprender uma LE envolve conhecimento profundo da gramatica da lingua” (Fabi —
Entrevista).

Vale salientar que esta crenca, embora ndo tenha sido nomeada de forma clara,
apareceram também na andlise da micro-aulas dos sujeitos-participantes de nossa
pesquisa. Se ensinar uma LE estd relacionado com o saber a estrutura da lingua em
questdo, acreditamos que o aprender esta LE estd também inter-relacionado. Pois,
conforme assevera Barcelos (1999:166), esta visdo de aprender e ensinar uma LE esta
relacionada com uma visdo multifacetada da lingua, “composta de partes que formam
um enorme quebra-cabega o qual eles querem dominar por completo”. E digno de nota
que, “essa visdo ¢ o reflexo de um tipo de ensino que privilegia apenas a gramatica e o
lIéxico da lingua isolados de um contexto de comunicagdo social” (Barcelos, 1999:166).

O desenho abaixo ilustra esta premissa.
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Figura 7: Lingua como um grande quebra-cabega.

“A crenca na aprendizagem de linguas como aquisi¢do de gramatica”, conforme
bem destacado por Barcelos (1999:166), “leva os alunos a uma espécie de preconceito

ingiistico”. u a ugués qu |
linglistico”. Frases comuns como ‘“a gente ndo sabe nem portugués quanto mais
256

2 (13

inglés”, “ndo sei nem verbo em portugués”” ", podem ser utilizadas como justificativa

para as dificuldades sentidas em relag@o aos estudos dos aspectos gramaticais da lingua

alvo (cf. Barcelos, 1999).

4.3.4.1.2 Para se aprender inglés na sua totalidade, é preciso viver no pais onde se
fala essa lingua

Esta ¢ uma das crengas mais comuns, levantadas por varios estudiosos da
Lingiiistica Aplicada (Viana, 1993; Barcelos, 1995; Carvalho, 2000; Batista, 2003;
Silva, 2003), em que para se aprender realmente uma LE ¢ preciso viver no pais onde se

fala esta lingua. Esta também ¢ uma das crencas dos alunos-professores que fizeram

> Para obter maiores informagdes sobre esta crenga, veja Moita Lopes (1996:63-80), no capitulo
intitulado “Eles ndo aprendem portugués quanto mais inglés. A ideologia da falta de aptiddo para
aprender linguas estrangeiras em alunos de escola publica”.
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parte de nosso estudo. Quatro dos sete informantes acreditam nisto. Os excertos abaixo

asseveram esta premissa.

[65] “Para se aprender inglés na sua totalidade é preciso viver no pais onde se fala essa
lingua” (Cléber Questionario).

[66]  “Para aprender bem um LE, é precisa que a pessoa viva onde se fala esta lingua”
(Cléber — Entrevista)

[67] “No exterior, a pessoa aprende bem mais rapido uma LE” (Fabi — Questionario)

[68]  “Para aprender uma LE é preciso que a pessoa viva no pais onde se fala esta lingua”

(Fabi — Entrevista)

[69] “Para se aprender inglés na sua totalidade é preciso viver no pais onde se fala essa
lingua” (Jéssica — Questionario)

[70]  “Eu acho que tem uma facilidade bem maior de quem esta la aprender mais rapido. Por
que aqui, queira ou ndo queira os professores que a gente tem nao sdo falantes nativos,
né. E 14 eu acho que, as vezes vocé ¢ forcado a aprender o inglés para se comunicar
mesmo, aqui nao” (Jéssica — Entrevista).

[71]  “Para se aprender inglés na sua totalidade é preciso viver no pais onde se fala essa
lingua” (Tinti — Questionario).

[72]  “(...) Eu acho que, se vocé tiver contato, se vocé for até o pais, eu acho que seis meses
da. Agora, no caso, acho que entre um ano, um ano ¢ meio da para comegar a falar
assim (aqui)” (Tinti — Entrevista).

Para esses alunos, a aprendizagem “ld” (no exterior) ¢ ideal para se aprender
totalmente a lingua, inclusive o “sotaque”, enquanto que “aqui” (no Brasil), aprende-se
0 “basico” e ndo a “fluéncia”. O quadro extraido de Barcelos (1995:102), os mostra um
resumo desse “sistema de compensagdes criados pelos alunos de acordo com suas

crengas e os pressupostos culturais advindos delas”.

Quadro 18: Pressupostos culturais da crenca na aprendizagem de linguas (Fonte:

Barcelos, 1995:102)

Quando se diz... ... 0 pressuposto cultural é...

a.) “lda se aperfeicoa e a entonacdo fica | agui ndo se aperfeicoa e ndo se consegue

mais natural” ter uma entonacao natural.

b.) “la” se aprende sotaque” aqui se aprende o resto, ou tudo, menos o
sotaque.

c.) “ld se melhora a base” aqui se adquire a base, mas nao muito

bem. Aprende-se o minimo.
d.) “se me jogarem Id no exterior eu sei me | aqui eu nao sei.

virar”
€.) “posso usar o que eu ja sei ld fora” aqui eu nao uso.
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Interligadas a essa crenga, ha, em nosso ver, outras crengas, fendomeno
denominado neste estudo como “aglomerado de crencas”. Dentre elas estdo as
relacionadas com a ineficiéncia que muitos apontam para o ensino de linguas no Brasil,
ou seja, prevalece a crenga que “aqui” sé se aprende o “basico”, o “minimo” necessario,
a “base”, enquanto que no exterior o aluno ira “soltar a lingua”, terd fluéncia.
Acreditamos que a génese desta crenca ¢ o fato de que o ensino de linguas no pais se
molda em preceitos da abordagem tradicional, em que se prioriza a gramadtica
tradicional em detrimento da comunicagdo (Barcelos, 1995:103).

Segundo Barcelos (1995:100), “a imagem que esses informantes tém do exterior
¢ a de um lugar idealizado, em que se oferece uma aprendizagem sem problemas e sem
riscos”, pois segundo a autora a exposicdo a lingua parece ser uma variavel
suficientemente potente para que a aprendizagem aconteca. Esta crenga, de que o lugar
para se aprender linguas ¢ o pais falante da lingua-alvo, pode ter como base trés
aspectos:

a) Conselhos dos proprios professores de linguas, pois eles mesmos, muitas
vezes sdo classificados pelos colegas como os que “ja foram /@” ou os que “ainda ndo
foram para [@”. Sem falar nos cursos de linguas que dao como unica informagao a
respeito da formagdo académica de seus professores o fato de que “estiveram no
exterior” (cf. Barcelos, 1995:100).

b) Os constantes anuncios na midia propagam uma idéia de aprendizagem sem
esforcos e problemas no pais da lingua alvo. Anuncios do tipo: “Fale Inglés rapido... e
veja a sua carreira decolar”, “Fale inglés em 1 més” “Invista 15 dias e tenha como
retorno uma segunda lingua” “Aprenda em um més no exterior o que vocé demora um

ano para aprender no Brasil”, “Mergulhe no Idioma””’

reforcam nos alunos a crenca de
que ¢ possivel aprender uma lingua em pouco tempo ¢ com pouco esfor¢o. Além disso,
as escolas de idiomas raramente dao importancia a qualificagdao do professor de inglés
(cf. Silva, 1999; Teixeira da Silva, 2000).

Tanto a constatacdo de Silva (1999) como a afirmacao de Celani (2001) sobre a
“invasao” de profissionais de outras areas no ensino de inglés podem ser observadas em

anuncios de empregos de varios jornais. Neles, podemos perceber que sao bem variados

0s pré-requisitos como, por exemplo, ser nativo, ter fluéncia no idioma, ter vivéncia no

> Antincios deste tipo abundam em “jornais e revistas, incentivando incautos a aderirem a este ou aquele
método miraculoso” (Teixeira da Silva, 2000:73).

129



Capitulo 4 Analise dos Dados

exterior (na maioria das vezes sem especificacdo do tipo de experiéncia: lazer ou
estudo), possuir certificado internacional, ter experiéncia, ser dindmico e ser graduando
ou graduado em Letras.

c) “pode ser um reflexo da experiéncia anterior de aprendizagem de linguas
desses alunos, que privilegia a gramatica e o ensino de estruturas da lingua em

detrimento da comunicagao” (Barcelos, 1995:103).

4.3.4.1.3 E muito dificil aprender uma LE (Inglés) na escola publica

Os dados nos mostram que a grande maioria dos alunos-professores acreditam
que ¢ muito dificil aprender uma LE (Inglés) na escola publica, conforme ja detectado
em estudos anteriores (Félix, 1998; Rolim, 1998; Silva, N. 2003). Somente dois
informantes ndo compartilham desta crenga: um informante ndo tem uma opinido
formada sobre esta questao, e o outro, acredita que ¢ possivel aprender uma LE (Inglés)
na escola publica devido a sua experiéncia anterior de sucesso na mesma. Os excertos
abaixo, extraidos dos questionarios, realcam estas premissas.

[73] “Como aluna de escola publica comecei as aulas com grandes expectativas de que o
curso trouxesse uma melhora do conhecimento de inglés que ja vinha tendo fora dali.
Infelizmente, minhas expectativas ndo foram correspondidas (...) O ensino (na escola
publica) foi totalmente ineficiente. (Jéssica — Questionario).

[74]  “Naescola (publica) ndo havia nada de interessante” (Cléber — Questionario).

[75] “Nao considero a minha aprendizagem na escola publica eficiente, pois ndo aprendi
a prontuincia, o que atualmente faz muita falta para o entendimento da lingua” (Fabi —
Questionario).

[76]  “Esperava aprender o idioma ndo sabia que seria essa enrolacao as aulas acredito que

os alunos ou pensam que vao ter que aprender , ou sera essa enganacdo que acontece
também nas outras disciplinas (...) Eu esperava aprender o idioma ndo sabia que seria
essa enrolacdo as aulas, a final na minha época que comecei a ter inglés na 7* Série até
0 2* ano do colegial, eram trés anos daria para ter aprendido alguma coisa, mas essas
aulas eram so6 para ficar conversando, nada de empenho do professor, quando tive no
ensino médio uma professora em que a escola pressionava para que ela se empenhasse,
ela tinha um projeto, e metodologia legal, mas ndo acreditava que a gente pudesse
aprender ali nas duas aulas semanais , entdo s6 enrolava o tempo todo” (Gisele —
Questionario).

[77] “Caso haja alguma expectativa ndo sei qual é, mas com certeza espera falar um pouco
da lingua (...) A escola piblica ndo me ajudou a aprender inglés. O que me ajudou
mesmo foi o curso paralelo realizado em escola de Idiomas” (Tinti — Questionario).

[78] “A minha aprendizagem na escola publica foi eficiente na medida em que me instigou
uma vontade de aprender mais e desvendar o mistério da lingua” (Darlene —
Questionario).
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Na perspectiva dos sujeitos que fizeram parte do universo da pesquisa, dois
fatores contribuiram para a legitimacdo desta crenca. Sdo eles: a falta de competéncia
lingiiistico-comunicativa e falta de motivagao e interesse™ tanto por parte do professor

quanto do aluno, conforme pode ser observado nos excertos abaixo.

[79] “A professora além de ndo possuir conhecimento suficiente para nos ensinar, também

ndo tinha vontade de dar aulas” (Jéssica — Questionario).

[80] “A aprendizagem de LE (Inglé€s) na escola publica nao foi eficiente pois ndo havia
interesse de minha parte, e dos outros alunos e professores (Cléber — Questionario).

[81] “Nao considero a minha aprendizagem na escola publica eficiente, pois ndo aprendi
a pronuncia, o que atualmente faz muita falta para o entendimento da lingua” (Fabi —
Questionario).

Outra variavel que nos chamou a atencao na analise dos dados foi a énfase dada
a pronuncia, ao “falar” a LE, conforme pode ser observado nos excertos abaixo:

[82] “N&o considero a minha aprendizagem na escola publica eficiente, pois ndo aprendi a
pronincia, o que atualmente faz muita falta para o entendimento da lingua” (Fabi —
Questionario).

[83] “Caso haja alguma expectativa ndo sei qual é, mas com certeza espera falar um pouco
da lingua” (Tinti — Questionario).

Os comentarios de “Fabi” e “Tinti” trazem implicita a crenca de que para
aprender LE ¢€ preciso enfatizar a habilidade oral da lingua. Segundo esses informantes,
na escola publica ndo tem sido possivel focalizar essa habilidade devido a uma gama de
variaveis, dentre elas, o grande numero de alunos por sala. A génese desta crenca de que
a habilidade oral de uma LE ¢ a mais importante e, portanto, a mais almejada, deve-se
ao fato de grande parte das escolas de linguas faz propaganda enganosa prometendo
fazer o aluno “falar” em tempo exiguo. Essa crenca pode ter um efeito negativo
concerne ao processo de ensino/aprendizagem de uma LE, pois tém frustrado muitos
alunos e professores, que apos muitos anos de estudo ndo se consideram fluentes na
lingua-avo (Rolim, 1998).

Havia no questiondrio utilizado nesta pesquisa uma pergunta®® que permitia ao
aluno fazer uma comparagao do seu processo de ensino/aprendizagem na escola publica
e na escola de idiomas, caso tivesse tido experiéncias de aprendizagens nessas escolas.

Dentre os setes informantes, quatro tiveram experiéncias tanto na escola publica quanto

*¥ Se o leitor desejar obter maiores informagdes sobre as competéncias desejaveis e factiveis do professor
de LE e a motivagdo veja os seguintes estudos: competéncias (Almeida Filho, 1993, 1999; Alvarenga,
1999; Basso, 2001; Bandeira, 2003; Garbuio Castelo Branco, 2005) e motivagdo (Carrol, 1962; Yorkey,
1970; Gardner ¢ Lambert, 1972; Santos, 2003; dentre outros).

% Veja a seguinte pergunta no questiondrio que se encontra o apéndice 9: “Se vocé estudou em escolas
de idiomas também, de qual vocé gostou mais? Por qué?”.
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na escola de idiomas. Veja os excertos abaixo que apresentam as crengas deles
referentes a escola publica e as escola de idiomas.

[84] “Estudeino YYY e no CCC. Gostei mais do método do YYY, por dar maior liberdade
aos professores de preparem suas aulas” (Jéssica — Questionario).

[85] “Prefiro a escola de idiomas do que a escola ptblica” (Fabi — Questionario).

[86]  “(Prefiro) a escola de idiomas, porque ¢ mais dindmica e completa no sentido de
material didatico e cultura” (Darlene — Questionario)

[87] “(Prefiro) a escola de idiomas devido ao conteido e ao professor” (Tinti —

Questionario)

Analisando estes excertos, observamos uma descrenca no ensino/aprendizagem
de LE (Inglés) na escola publica. A nosso ver, varios fatores tém contribuido para isto:
falta de motivagao tanto por parte do professor quanto por parte do aluno, auséncia de
infra-estrutura adequada e um grande nimero de alunos em sala de aula. Ao valorizar o
ensino de linguas na escola de idiomas, os sujeitos-participantes da nossa pesquisa
parecem endossar a crenca de que o conhecimento de LEs ¢ importante somente para a
classe média que tem recursos financeiros para freqlientar estes cursos de linguas (cf.
Moita Lopes, 1996:129).

A crenga de que a escola de idiomas ¢ o lugar ideal para a aprendizagem de LE
também foi observada por Barcelos (1995), conforme apresentado e discutido no
terceiro capitulo desta dissertacdo. Segundo a cultura de aprender dos alunos-
participantes desta pesquisa, a responsabilidade pela aprendizagem esta em algo externo
a eles: “a eficacia do método e dos professores”; intensidade do ensino; “aprendizagem
como recebimento de conhecimentos transmitidos; e aprendizagem sem esfor¢o”
(Barcelos, 1995: 78). Para esses alunos potencialmente professores no futuro, estes
aspectos sdo encontrados nas escolas de idiomas, ndo na escola publica.

Contudo, para os sujeitos-participantes de nossa pesquisa, a aprendizagem de
uma LE na escola de idiomas é melhor devido a eficacia do método, do material
didatico e dos professores, conforme pode ser observado nos excertos 84, 85 e 87
respectivamente. Cada uma dessas varidveis sera apresentada e discutida nos paragrafos
abaixo.

Os alunos, sujeitos de nossa pesquisa, acreditam que o ensino de LE (Inglés) na
escola de linguas ¢ melhor devido ao método e ao material didatico utilizado.
Acreditamos que isso aconte¢a devido a duas razdes: a) grande parte dos professores da

escola publica ndo tem uma so6lida formacao em Lingiiistica Aplicada, o que implicaria
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o conhecimento dos métodos e das abordagens contemporaneas no ensino de linguas; b)
Grande parte das nossas instituicdes publicas de ensino ndo possui um contetido
programatico para cada ano e material didatico para LE (Inglés). Sendo assim, fica a
critério de cada professor decidir que contetido sera trabalhado nas séries e que livro
sera adotado.

Outro fator mencionado pelos sujeitos-participantes que gostariamos de discutir
agora ¢ o perfil do professor das escolas de idiomas e da escola publica, conforme pode
ser observado nos questionarios ¢ nas entrevistas. Vale mencionar que esses perfis sdo
totalmente dicotémicos. O professor de LE (Inglés) da escola de idiomas, na perspectiva
dos sujeitos-participantes da pesquisa, fala inglés fluentemente e tem uma boa formacao
profissional, enquanto que o professor de LE (Inglés) na escola publica ndo sabe falar
ou escrever em inglés, além de ndo possuir, na maioria das vezes, uma soélida formagao
em Linglistica Aplicada. Essa percepcao coincide com os proprios professores de
escolas publicas, conforme aponta a pesquisa de Almeida Filho (1992).

A formacdo de professores de LE nos cursos de Letras, conforme atestado por
Barcelos, Batista & Andrade (2004c:13), “ndo est4 atendendo as exigéncias do mercado,
que busca profissionais qualificados e que venham atuar, futuramente, de forma
satisfatoria no ensino de linguas”. Moraes e Amarante (1989), haviam antes asseverado
no seu artigo o perfil do profissional de linguas esperado pelo mercado de trabalho
envolve trés aspectos: a) competéncia lingiiistico-comunicativa; b) desempenho didatico
e pedagogico; e ¢) competéncia ou desempenho interpessoal, que envolve, “criatividade,
dinamica, perspicacia e paciéncia” (Barcelos, Andrade & Batista, 2004c:13)

Conforme podemos observar na nossa propria realidade pedagogica e que ¢
realcado nos estudos realizados na Lingiliistica Aplicada (Moraes e Amarante, 1989;
Almeida Filho et. al., 1991; Santos, 1993; Almeida Filho, 2000; Vieira-Abrahao, 2000;
Paiva, 2000; dentre outros), a grande maioria dos alunos dos cursos de Letras nao se
encaixa no perfil almejado pelo mercado de trabalho, onde prioriza-se o
desenvolvimento lingliistico-comunicativo e profissional. Contudo, a instituicdo onde
realizamos a pesquisa se encaixa, na nossa acep¢do, perfeitamente nos moldes
idealizados nos cursos de Letras, pois, conforme apresentado e discutido no segundo
capitulo desta dissertacdo, o curso de Letras nesta instituicdo visa formar um

profissional critico-reflexivo (cf. Abreu-e-Lima e Margonari, 2002). E isto possivel pois
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0 curso prioriza que o seu aluno adquira, de forma paralela, o conhecimento lingiiistico-

comunicativo e a capacidade critica para desempenhar a fun¢ao de professor-educador.

4.3.4.1.4 Quanto mais cedo se iniciar o processo de ensino/aprendizagem de uma
LE melhor

Para a grande maioria dos sujeitos-participantes da pesquisa “quanto mais cedo
se iniciar o processo de ensino/aprendizagem de uma LE (Ingl€s) melhor”. Vale
salientar que esta crenca ja foi detectada em estudos anteriores (Lanzoni, 1998;
Carvalho, 2000; Mastrella, 2002; dentre outros) e pode ser observada nos excertos

extraidos dos questionarios e entrevistas dos sujeitos-participantes de nossa pesquisa.

[88] “Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos” (Chileno —
Questionario).
[89] “Eu agradego meus pais por ter me colocado cedo, fico bem mais facil para mim(...)

A pessoa que comega mais tarde tem mais dificuldade, né, porque ela estd tdo
acostumada com a lingua nativa ja, que ela tem dificuldade em quebrar os padrdes e
aprender novos” (Chileno — Entrevista).

[90] “Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos” (Cleber —
Questionario).

[91] “As criancas tem mais facilidade pra aprender linguas do que adultos...” (Cleber -
Entrevista).

[92] “Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos” (Darlene —
Questionario).

[93] “As criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos...” (Darlene -
Entrevista).

[94] “Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos” (Fabi —
Questionario).

[95] “Eu acho que eu deveria ter comegado antes (o processo de aprendizagem de LE) (...)

Principalmente prontincia, né. Quanto mais cedo, mais... mais cedo a crianga comega a
aprender inglés, mais facil ela consegue aprender é claro (...) (Se tivesse aprendido antes) Seria
bem melhor. Seria bem mais facil. Principalmente na prondncia” (Fabi — Entrevista).

[96] “Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos” (Jéssica —
Questionario).
[97] “Eu comecei a aprender inglés com dezesseis anos (...) Eu acho que foi muito tarde.

(Se eu tivesse comecado antes) eu acho que eu teria menos dificuldade do que eu tenho agora”
(Jéssica — Entrevista)

[98] “Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos” (Tinti —
Questionario)
[99] “Entdo na verdade eu estudei num colégio internacional no pré, primeiro e segunda

série, e tinha ja inglés 14, certo. Eu fui meio que alfabetizado em espanhol e inglés, né. Voltei
para ca com nove anos, entrei numa escola de idiomas. Fiquei até os dezoito anos, nessa escola
de idiomas. Depois, com 20/21/22 anos eu perdi um pouco o contato. Entdo me fez perder muito
assim, vocabulario, muita coisa. Fiquei muito defasado mesmo, nesses dois trés anos que eu
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fiquei parado (...) Acho que foi uma boa idade sim (...) Foi muito bom, porque uma fase de
aprendizagem, muito da parte da escrita, porque eu estava sendo alfabetizado naquela época,
junto, e vocé esta aprendendo a escrever em um outro idioma junto acho que ficou mais facil...”
(Tinti — Entrevista)

E muito comum os pais perguntarem para os respectivos professores de linguas
de seus filhos (neste caso, inglés) com que idade eles devem colocar seus filhos para
aprender linguas, e, invariavelmente recebem como resposta: “Quanto mais cedo
melhor”. Utilizam como premissas para justificar essa crenca a asser¢do de que a
crianga tem mais facilidade para aprender linguas, ¢ mais espontinea ¢ desinibida do
que o adulto, cujas cobrangas e obrigagdes aumentam o grau de ansiedade e inibi¢ao
dificultando-lhe o processo de aprendizagem.

A midia e os cursos de inglés, por sua vez, reforcam a imagem de que, na era da

globalizacdo, ¢ preciso ter a “lingua afiada”®

, para se inserir com sucesso no mercado
de trabalho cujas empresas exigem cada vez mais maior dominio de inglés dos
candidatos ao trabalho. Tal pressdo leva os pais, preocupados e desejosos de um futuro
melhor para seus filhos, a decretar que “o mais cedo” significa aulas de inglés para
bebés de 01 ano e 10 meses®' .

Mas a questdo da idade ¢ um importante tema na literatura de Lingiiistica
Aplicada, mais especificamente na Aquisi¢do de L2 e LE, ndo s6 do ponto de vista
teorico, questionando se a faculdade inata da linguagem continua a funcionar apds o
periodo critico®, como também por razdes praticas, ou seja, professores querem saber
qual ¢ a melhor idade para se comecar a aprender uma outra lingua na escola. Este
assunto ¢ um tema até mesmo polémico entre pesquisadores consagrados da Lingiiistica
Aplicada.

A controvérsia na literatura assume trés direcdes. Primeiro, existem aqueles
estudiosos que argumentam que a aquisi¢ao de L2 obedece aos mesmos processos €
mecanismos, independente de o aprendiz ser crianga ou adulto, ambos podem ser bem-
sucedidos (Freeman e Long, 1991; Flege, 1987; Genesee, 1988, Snow, 1983, citados em

Assis-Peterson e Gongalves, 2001).Outros acham que os dados nao sdo tdo claros e que

adultos estdo em desvantagem somente em algumas areas em relacdo a crianga,

% Este foi o titulo de uma reportagem publicada na Revista Veja (02/05/01) em que demonstra que as
grandes empresas tem exigido teste de dominio de ingl€s (Toeic — “Test of English for International
Communication” ) dos seus respectivos funcionarios.

6! Conforme o texto “Inglés vem de bergo” publicado na Revista Veja (25/04/01).

62 A teoria do “periodo critico” (critical period) leva em consideragio a nogdo popular de que os
individuos mais jovens tém melhores chances de ser bem-sucedidos na aquisi¢ao de L2.
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especialmente na area da fonologia (Hatch, 1983; McLaughlin, 1984, conforme
discutido em Assis-Peterson e Gongalves, 2001). Outros ainda acreditam que aprendizes
mais jovens levam realmente vantagem em relacdo a pronuncia, totalmente livre de
sotaque (Harley, 1986; Krashen, Long e Scarcella, 1979; Patkowski, 1990; Scovel, 1981
In: Assis-Peterson e Gongalves, 2001).

Em geral, pode-se dizer que os argumentos acerca da correlacdo idade e
aquisicdo parecem contraditorios. Enquanto alguns estudos indicam a maior
potencialidade da crianga, outros indicam a do adulto. Entretanto, tais discrepancias
podem advir da dificuldade de comparar resultados de estudos que usam métodos tao
diferentes. Acreditamos que ndo ¢ somente o fator idade que influencia na
aprendizagem de uma LE, antes, a quantidade, qualidade e o tipo de exposi¢do que a

pessoa tera na LE.

4.3.4.1.5 Para aprender uma LE, é preciso falar o tempo todo

Uma informante acredita que, para aprender uma LE, ¢ preciso que o professor
fale o tempo todo na lingua-alvo. Esta crenca pode ser observada nos seguintes
excertos:

[100] “Para se aprender inglés, ¢ preciso que se fale inglés o tempo todo em sala de aula”
(Fabi — Questionario).

[101] “Ah! Eu acho que durante as aulas a professora fala muito inglés, né. Ela... as aulas
sao todas em inglés, né. Eu acho que facilita muito principalmente na proniincia. Eu acho que
a gente aprende mais” (Fabi — Entrevista).

Além disso, quando questionada sobre o que ¢ aprender uma LE e o que as
pessoas devem fazer para aprender linguas, esta informante define estas varidveis da
seguinte forma.

[102] “Aprender uma LE ¢ aprender falar ¢ escrever corretamente ¢ com facilidade” (Fabi
— Questionario)

[103] “(As pessoas para aprender devem) estudar, pratica-la oralmente, tentar compreender
os textos vistos e estudados em sala de aula, assistir filmes, ouvir musicas, etc” (Fabi —
Entrevista).

Para esta informante, o insumo, ou seja, a exposi¢do a lingua e o uso da mesma
em sala de aula ¢ uma condi¢do muito importante no que concerne o aprendizado dessa

lingua-alvo.
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4.3.4.1.6 O aprendizado de uma LE depende do aprendiz
Esta crenca ja foi apontada no estudo de Vieira-Abrahdo (2004) e pode ser
observada no seguinte excerto de dados de nossa pesquisa.
[104] “O aprendizado de uma LE depende exclusivamente do aprendiz ““ (Fabi — Entrevista)
Vale ressaltar que categorizamos esta crenga, pois a inferimos mediante a analise
das micro-aulas. E interessante observar que esse aluno-professor revela em seu
discurso uma postura contemporanea no ensino e na aprendizagem de linguas, em que o
professor ¢ o “mediador” e o “aprendiz” ¢ o grande responsavel, o que vem a contrastar
com as suas reais concepcdes de ensinar e aprender uma LE apresentadas nas sub-
secdes anteriores. Podemos atribuir este fato a influéncia das aulas de lingua inglesa na

universidade que sdo orientadas pelos paradigmas da Abordagem Comunicativa.

4.3.4.1.7 E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco esforco
Esta crenca, ja elencada e discutida em estudos anteriores (Parigi, 1978; Silva, 1.,
2000; dentre outros), ¢ asseverada nos seguintes excertos:

[105] “E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco esforco « (Cleber —
Questionario)

[106] “Acredito que € possivel aprender uma LE em pouco tempo e com pouco esforc¢o”
(Chileno — Questionario)

Para alguns sujeitos-participantes de nossa pesquisa “¢ possivel aprender uma
LE em pouco tempo e com pouco esfor¢co”. Eles descobrem que aprender uma LE
requer muito mais esforco do que eles imaginavam, muito mais persisténcia do que
estdo dispostos a dedicar. Acreditamos que esta crenca tem as suas raizes nas
propagandas dos cursos de idiomas veiculadas pela midia, que garantem a
aprendizagem de uma LE em pouco tempo e com quase nenhum esforgo (Parigi, 1978;

Silva, 2000).

4.3.4.1.8 Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés
Trés dos sete sujeitos-participantes da pesquisa acreditam que “nao se deve usar
portugués em sala de aula, se o aluno realmente quer aprender inglé€s”, como pode ser
observado nos seguintes excertos.
Para isto, ¢ preciso que o professor de lingua privilegie o uso da mesma em suas
aulas. Vale salientar que esta crenca ja foi levantada por alguns estudiosos da

Lingiiistica Aplicada (Mastrella, 2002). Os excertos abaixo retratam esta crenga:
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[107] “Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés (Fabi —
Questionario).

[108] “Se vocé€ quer aprender inglés, é preciso que fale esta lingua o tempo todo (Fabi —
Entrevista).

[109] “Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés (Cleber —
Questionario).

[110] *“(Para aprender uma LE) é preciso que o professor fale inglés o tempo todo” (Cleber —
Entrevista).

[111] “Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés (Darlene —
Questionario).

[112] “Acredito que para se aprender inglés, ndo se deve usar portugués” (Darlene —
Entrevista).

Mediante a andlise destes excertos inferimos que, para se aprender inglés ¢
preciso que o professor privilegie o uso desta lingua em suas aulas. Esses alunos
acreditam que falar portugués em sala de aula nao contribuird para o processo de
aprendizagem de uma LE (neste caso, o inglés). Acreditamos que esta crenca teve como
mola propulsora a pratica pedagogica da professora participante da pesquisa. Durante o
periodo em que estivemos em sala de aula, percebemos que a professora priorizava o
uso da lingua-alvo, embora ndao impedisse que os alunos fizessem uso da lingua
portuguesa. Os alunos, por sua vez, na maioria da vezes, usavam a lingua materna, o
que acontecia nas aulas quando ndo conseguiam fazer isso em inglés. Mas, nas micro-
aulas, os alunos pelos quais inferimos esta crenca fizeram uso somente da lingua-alvo,
mostrando-nos que eles realmente acreditam que “ndo se deve usar portugués, se vocé

quer aprender inglés”.

4.3.4.1.9 A lingua inglesa é mais facil (de se aprender) do que a lingua portuguesa;
Esta crenca ja foi detectada e discutida no estudo de Viana (1993). Para dois
sujeitos-participantes de nossa pesquisa “a lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua
portuguesa”. E possivel observar essas crengas nos excertos abaixo:
[113] “A lingua inglesa é mais facil do que a lingua portuguesa” (Chileno — Entrevista)
[114] “A lingua inglesa é mais facil do que a lingua portuguesa” ( Gisele — Entrevista)
[115] “A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa” (Darlene — Entrevista)
No que concerne esta crenga, poderemos destacar duas variaveis: uma,
relacionada com a dificuldade de categorizar uma lingua como mais facil ou mais
dificil. Outra, pela qual deveriamos analisar os fatores que estdo intrinsecamente

relacionados com a mesma e que, por sua vez, contribuem de alguma forma para a sua
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legitimagdo. A nosso ver, o que tem contribuido para a legitimagdo desta crenca € o
ensino vigente de lingua estrangeira e materna na maioria das escolas regulares, em que
se prioriza o dominio de estruturas gramaticais, enfocando em todas as séries do Ensino
Fundamental o verbo “To Be” e muitas vezes avangando pelo ensino médio. Por
conseguinte, os comentarios tipicos de professores de inglés (“Inglés é facil; E mais
facil do a lingua portuguesa”, etc.), para estimular o aprendizado desta lingua, acabam

perpetuando esta crenga.

4.3.4.1.10 A aprendizagem de uma lingua depende mais do(a) professor(a) do que
do(a) aluno(a)

Dois sujeitos-participantes de nossa pesquisa acreditam que a aprendizagem de
uma LE depende mais do professor do que do aluno. Vale salientar que esta crenga ja
foi elicitada em estudos anteriores (Carmagnani, 1993; Barcelos, 1995; André, 1998;
Félix, 1998; Rolim, 1998; Teixeira da Silva, 2000; Silva, L. 2001; Batista, 2003) e pode
ser observada nos seguintes excertos:

[116] “Para se aprender uma LE, ¢ preciso que se tenha um bom professor (Chileno —
Questionario).

[117] “A aprendizagem de uma LE (neste caso, inglés) depende mais do(a) professor(a) do
que do(a) aluno(a) (Gisele).

De acordo com estes excertos, a crenga manifestada pelos alunos refere-se “a
responsabilidade do professor pela aprendizagem deles”. Para os alunos, aprender uma
LE equivale a ser (bem) ensinado. O professor “deve incentivar, fazer o aluno se
interessar pela matéria, gostar (dela)” (Barcelos, 1999:167-168). O papel do aluno ¢
corresponder a isso. O professor deve ficar atento as necessidades dos alunos, caso
contrario, os alunos ndo irdo aprender. “A crenca comum e implicita” ¢ a seguinte: “o
professor deve dar o maximo para o aluno produzir o minimo” (Barcelos, 1995:93). O
fazer do aluno passa a ser condicionado a uma maior “pressao” do professor. Assim, se
o professor forca, o aluno aprende inglés em sala de aula, se ndo, o aluno so fala
portugués.

Segundo Barcelos (1995:124), essa crenga mostra que esses alunos consideram a
aprendizagem ndo como um processo interno governado pelo proprio aprendiz, mas
como um processo que ¢ ocasionado através de agdes externas, provenientes de outras

pessoas, em geral, o professor. Isto “estd em contradicdo como o “dizer” desses alunos
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que pregam dedicagdo e esforco por parte deles” (Barcelos, 1995:124). Entretanto, na
pratica, “o aprender mais e melhor vem como resultado da presenca de um professor
exigente. Este tipo de crenca pode representar um grande obstaculo para professores que
querem transferir uma maior responsabilidade para seus alunos, com o objetivo de
torna-los mais independentes e capazes de gerir sua propria aprendizagem” (Barcelos,

1995:124).

4.3.5 Crencas: inferidas, recorrentes e as suas possiveis origens

Levando em consideracdo a primeira pergunta de pesquisa “Que crengas e
aglomerados de crengas sdo trazidos pelos futuros professores de inglés ao programa de
formagao inicial desenvolvido numa universidade publica e quais sdo as possiveis
origens dessas crencas ou desses aglomerados de crengas?”, apresentaremos, nesta
subsecdo, as crengas e os aglomerados de crengas recorrentes entre os sujeitos que
fizeram parte de nossa pesquisa. Além disso, levantaremos hipoteses sobre as possiveis

origens das mesmas.

4.3.5.1 Crencas inferidas e recorrentes
Mediante a analise cuidadosa dos dados, encontramos as seguintes crengas
recorrentes que serdo apresentadas no quadro abaixo, e serdo discutidas com maior

profundidade nos paragrafos que se seguem.

Quadro 19: Quadro comparativo das crengas e dos possiveis aglomerados de crengas

dos alunos professores
Sujeito participante Crencas

Cléber Para se aprender inglés na sua totalidade ¢ preciso viver no pais
onde se fala essa lingua

E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco
esforco

Criancas aprendem uma LE com mais facilidade do que
adultos.

Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer
aprender inglés.

Se a pessoa for para um pais falante de lingua inglesa, o
aprendizado € mais rapido

Acredita que ¢ muito dificil aprender inglés na escola publica
pois os professores sao muito desmotivados.

Ensinar uma lingua ¢é ter conhecimento de sua totalidade.
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Quadro 19: Quadro comparativo das crengas ¢ dos possiveis aglomerados de crengas

dos alunos professores (Continua¢ao)
Sujeito participante Crencas

Fabi O aprendizado de inglés na escola publica ndo foi eficiente,
pois ela ndo aprendeu a prontncia, o que atualmente faz muita
falta para o entendimento da lingua.

Para se aprender inglés na sua totalidade € preciso viver no pais
onde se fala essa lingua.

Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que
adultos.

Aprender uma LE envolve conhecimento profundo da
gramatica da lingua.

Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer
aprender inglés.

Quanto mais cedo se iniciar o processo de aprendizagem de
uma LE, melhor.

Nao se aprende inglés na escola publica

No exterior, a pessoa aprende bem mais rapido a LE.

Para se aprender inglés, ¢ preciso que se fale inglés o tempo
todo em sala de aula.

O aprendizado de uma LE depende exclusivamente do
aprendiz.

Chileno E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco
esforco

A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa

Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que
adultos.

Quanto mais cedo se aprender uma LE, melhor.

No exterior, a pessoa aprende bem mais rapido (questdo de
uso).

Para se aprender uma LE, é preciso que se tenha um bom
professor.

Gisele A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa.

A aprendizagem de uma LE (neste caso, inglés) depende mais
do(a) professor(a) do que do(a) aluno(a).

E muito dificil aprender inglés na escola publica.

Jéssica Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que
adultos.

E muito dificil aprender inglés na escola publica,

Para se aprender inglés na sua totalidade € preciso viver no pais
onde se fala essa lingua.

Quanto mais cedo se iniciar o processo de aprendizagem,
melhor!

Darlene E possivel aprender inglés na escola publica.

A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa.
Criancgas aprende uma LE com mais facilidade do que adultos

141



Capitulo 4 Analise dos Dados

Quadro 19: Quadro comparativo das crengas ¢ dos possiveis aglomerados de crengas

dos alunos professores (Continuac¢ao)

Tinti Para se aprender inglés na sua totalidade € preciso viver no pais
onde se fala essa lingua.
Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que
adultos.
E muito dificil aprender inglés na escola publica

No quadro 19, € possivel perceber que estas crengas estdo interligadas, ou seja,
passo que elicitamos uma crenga ¢ possivel delinearmos outras crengas que estao ao seu
redor. No quadro 20, apresentaremos as crencas mais recorrentes entre os sujeitos-

participantes de nossa pesquisa.

Quadro 20: As crengas mais recorrentes entre os sujeitos-participantes

Crencas SP”
Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos 6
Quanto mais cedo se iniciar o processo de aprendizagem de uma LE 6
Acredita que € muito dificil aprender inglés na escola publica 5
Para se aprender inglés na sua totalidade € preciso viver no pais onde se 4
fala essa lingua
Se a pessoa for para um pais falante de lingua inglesa, o aprendizado ¢ 3
mais rapido
Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés 3
A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa 3

Uma variavel importante que devemos levar em consideracdo ¢ que as crengas
recorrentes neste estudo sdo aquelas que estdo fortemente presentes em turmas do Curso
de Letras e que ja foram detectadas em estudos anteriores (Vieira-Abrahdo, 2004;
Batista, 2003; Silva, N., 2003; Carvalho, 2000; Félix, 1998; Rolim, 1998; Barcelos,
1995, 1999; Moita Lopes, 1994; Viana, 1993; dente outros).

Seguem abaixo duas figuras: uma, levando em consideragdo a freqiiéncia de
ocorréncia das crengas entre os sujeitos-participantes € a outra, as crengas € 0s possiveis

aglomerados detectados neste estudo.

63 «§p” significa Sujeitos-participantes da pesquisa. Nesta coluna explicitaremos quantos informantes
acreditam na referida crenga.
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+ Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos
+ Quanto mais cedo se iniciar o processo de aprendizagem de uma

*Alinguaing
« E possivel aprender uma lingua em pouco tempo & com pouco esforgo
« Para se aprender inglés, & preciso que sefale inglés o tempo todo em sala de aula

3em 1o que a lingua portuguesa

»N&o se aprende inglés na escola publica

+ E possivel aprender inglés na escola publica

= Ensinaruma lingua & ter conhecimento de sua totalidade

+Aprender uma LE envolve conhecimento profundo da gramatica da lingua
+ O aprendizado de uma LE depende exclusivamente do aprendiz

» Para se aprender uma LE, & preciso que se tenha um bom professor

A aprendizagem de uma LE (neste caso, inglés) depende mais do(a) professor(a) do que do(a) aluno(a) Pr——

Cach BoTrosso

Figura 8: Crengas inferidas

Figura 9: Crencas ¢ os possiveis aglomerados de crengas detectados neste estudo®

% Vale salientar que estamos desenvolvendo uma representagio pictorica desta foto que serd apresentada
na defesa publica e na versdo final desta dissertacao.
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Conforme ja apresentado e discutido no terceiro capitulo desta dissertagao,
entendemos “aglomerados de crengas” como feixes de crengas com lagos coesivos entre
si, verdadeiras constelacdes de crengas que podem ou ndo se auto-apoiar. Mediante a
analise da figura acima, percebe-se ha alguns aglomerados, ¢ que os mesmos, por sua
vez, tém um lago coesivo entre si, ou seja, tratam de um aspecto de uma questao maior.
Para exemplificar, analisemos o seguinte aglomerado: “Criancas aprendem uma LE com
mais facilidade do que adultos”; e “Quanto mais cedo se iniciar o processo de
aprendizagem de uma LE, melhor”. Essas crengas tém um ponto em comum, em outras
palavras, fazem referéncia a asser¢do da idade mais adequada para o inicio da
aprendizagem.

Vejamos o seguinte aglomerado: “Para se aprender inglés na sua totalidade, ¢
preciso viver no pais onde se fala essa lingua”, “E possivel aprender uma lingua em
pouco tempo e com pouco esfor¢o” e “E preciso falar como um nativo”. Todas essas
crencas tém um lago coesivo, ou seja, a questdo de ir “/d” a fim de aprender uma LE. Se
a pessoa for para“ld”, ela aprendera a LE em pouco tempo e com pouco esfor¢o, pois
terd contato com falantes nativos desta lingua.

Analisemos agora um outro aglomerado: “E muito dificil aprender uma LE
(Inglés) na escola publica”, “Aprende-se somente o basico na escola publica” e “So se
aprende inglés no exterior ou em escolas de idiomas”. Todas essas crengas tratam de
uma mesma variavel, ou seja, o processo de aprender linguas na escola publica.
Mediante as suas proprias experiéncias de ensino de lingua neste contexto, os sujeitos-
participantes deste estudo acreditam que ¢ muito dificil aprender uma LE (Inglés) na
escola publica. Sendo assim, o lugar ideal para se aprender esta lingua seria, na acepgao
dos sujeitos-participantes, a escola de idiomas ou o exterior.

Outro aglomerado inferido: “Para aprender uma LE, e preciso falar o tempo todo
esta lingua” e “Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender
inglés”. Percebe-se que os informantes de nossa pesquisa acreditam que para se
aprender inglés ¢ preciso falar inglés o tempo todo em sala de aula. Sendo assim, o
professor, que na concepcdo de alguns sujeitos-participantes, ¢ o responsavel pelo
processo de aprendizagem de uma LE, deve, por sua vez, usar a lingua-alvo em sala de

aula.
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Analisemos agora os seguintes aglomerados: a) A aprendizagem de uma lingua
depende mais do(a) professor(a) do que do(a) aluno(a); O professor precisa ter um bom
relacionamento com os seus alunos; b) Musica auxilia grandemente o processo de
ensino e aprendizagem; Jogos e brincadeiras sdo essenciais para se aprender uma LE
(Inglés) .

O primeiro aglomerado tem como lago coesivo o professor como responsavel
pelo processo de aprendizagem de linguas. Sendo ele o responsavel, 0 mesmo tem que
ter, na acep¢do dos sujeitos-participantes de nossa pesquisa, um bom relacionamento
com os seus alunos. O segundo aglomerado tem como afinidade a questao de atividades
que poderiam auxiliar o processo de aprender uma LE (Inglés).

Mediante a andlise destes aglomerados inferidos em nosso estudo, podemos
aglutinar as crengas com afinidade de: tema, visdes de lingua(gem), ensino e

aprendizagem de linguas, o contexto que se refere, dentre outros.
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4.3.5.2 Crencas: possiveis origens

Conforme assevera Vieira-Abrahdo (2004:147), “mapear com exatiddo as
origens das crengas trazidas pelos alunos professores de linguas” ¢ uma missao “dificil
sendo possivel”. Levando em consideragdo esta premissa, o que pretendemos apresentar
nesta subsecao sao hipoteses baseadas nos fatos, reflexdes das histérias de vida de cada
sujeito-participante para se ter uma visdo mais ampla destas origens. Para este fim,
utilizamos os dados obtidos pela analise dos instrumentos que foi empreendido nesta
pesquisa (questionarios, entrevistas, dentre outros).

A analise evidenciou que cinco informantes trouxeram boas € mas experiéncias
de sua vida escolar em escolas publicas e particulares (ensino fundamental e médio),
onde tiveram os melhores e os piores exemplos de professores de linguas (Inglés). Esta
premissa pode ser observada nos seguintes excertos:

[118] “Uma atividade que eu detestava era (...) ficar traduzindo textos, palavra por
palavra” (Darlene — Questionario).

[119] “O meu aprendizado na escola publica niao foi eficiente (...) pois ndo aprendi a
pronuncia, o que atualmente faz muita falta para o entendimento da lingua” (Fabi —
Questionario).

[120] “N&o havia nada de interessante na escola publica” (Cleber — Questionario).

[121] “Lembro-me perfeitamente que minha professora do Ensino Médio sempre colocava
frases na lousa em portugués, pedia-nos que as escrevesse em Inglés e passasse para as formas
negativa e interrogativa (...) Eu detestava esta atividade” (Jéssica — Questionario).

[122] “(A aprendizagem de linguas na escola publica) foi eficiente na medida em que me
instigou uma vontade de aprender mais e desvendar o mistério da lingua” (Darlene —
Questionario)

[123] “Familiarizado com a lingua desde a infancia por ter sido alfabetizado em colégio
internacional na América Central (Panama)” (Tinti — Questionario)

A partir destes excertos, podemos hipotetizar que grande parte das crengas e dos
aglomerados de crencas que esses alunos-professores possuem no que concerne ao
processo de ensino/aprendizagem de LE (Inglés), ou seja, concepgdes de
ensino/aprendizagem de uma LE, caracteristicas do bom professor e do bom aprendiz de
linguas; crencas ¢ aglomerados de crencas sobre o ensino e aprendizagem de LE,
tiveram como origem a sua experiéncia como aprendiz na escola publica ou particular.

Conforme j& apresentado e discutido em capitulos anteriores, as crengas sobre
ensino e aprendizagem de LE se respaldam na longa tradi¢do de metodologias centradas
no professor (“teacher-centered”) que sdo privilegiadas nas escolas primaria e

secundaria e que privilegia o 1éxico e a gramdtica em detrimento da comunicacao (cf.
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Barcelos, 1995). A partir desta situagdo em que o professor de linguas (Inglés) esta
inserido, os sujeitos-participantes da pesquisa construiram em parte da imagem do bom
professor que eles tem hoje: boa proficiéncia na LE; capaz de utilizar uma boa
metodologia e ministrar uma boa aula; atualiza todo o tempo; ¢ capaz de utilizar
estratégias adequadas para o ensino e adequa as suas aulas as reais necessidades do
aluno; tem dominio da matéria ou da lingua; motivacao para ensinar.

A imagem que eles trouxeram do professor de inglés da escola publica e privada
era bastante negativa: ndo possuiam uma boa proficiéncia lingliistica-comunicativa;
aulas pouco interessantes e priorizavam a gramatica e a tradugado de palavras e frases.

Estando conscientes da necessidade de aprender inglés e acreditando que nao
tinham condi¢des de aprendé-lo nas escolas publicas e privadas de ensino fundamental e
médio, quase todos alunos-professores freqiientam ou freqiientaram escolas de idiomas,
onde puderam ter contato com novas formas de estudar inglés: classe com poucos
alunos; recursos audiovisuais, metodologias audiovisuais ou comunicativas; professores
com uma boa proficiéncia lingiiistica-comunicativa; material didatico, etc. Esta
premissa pode ser observada nos excertos abaixo.

[124] “Estudei inglés na CI por escola de idiomas” (Chileno — Questionario).
[125] “Estudei nove anos no YYY e um ano no CCAA” (Jéssica — Questionario).
[126] “Estudei seis anos no YYY” (Darlene — Questionario).

[127] “Estudei dois anos no FFF de Campinas (Gisele — Questionario).

[128] “Estudei dez anos no FFF” (Tinti — Questionario)

[129] “Estudei inglés na escola UTY por seis meses (Fabi — Questionario)

Outro fator, que na perspectiva dos sujeitos-participantes, contribuiu de alguma
para forma para a origem de suas crengas ¢ a cultura de terceiros®. Observe os excertos

abaixo.

[130] “Iniciei o curso de Inglés aos nove anos de idade por influéncia da minha mae. Embora
ela ndo soubesse a lingua, ela queria que desde cedo eu a aprendesse, principalmente pois ouvia
dizer que o conhecimento de Inglés abre portas de emprego. Continuei a fazer aulas pois
gostei muito de inglés, mas acho que a maior parte das pessoas busca aprender a linguas por
questdes relacionadas a emprego” (Jéssica — Questiondrio).

[131] “(...) Meu pai comecou a falar inglés com trinta anos, assim (...) Ele correu bastante
atras, ele fala muito bem, eu acho” (Chileno — Entrevista).

% Para uma discussdo pormenorizada sobre este conceito, veja o terceiro capitulo desta dissertagio.
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A partir da andlise destes dois excertos, percebemos que Jéssica passou a se
interessar pelo ensino de linguas (Inglés) por causa da sua mae, que por sua vez, sofreu
influéncia das propagandas publicitdria na midia escrita e/ou televisiva que realcava a
importancia do aprendizado de uma lingua neste mundo globalizado. Um dos fatores
que contribuiu para que Chileno tivesse interesse no aprendizado da lingua inglesa ¢ o
exemplo de seu pai que, por esforco diligente e forca de vontade, aprendeu uma LE.
Segue abaixo um quadro que contém as possiveis origens das crencas e dos

aglomerados de crengas dos sujeitos-participantes de nossa pesquisa

Quadro 21: As possiveis origens das crengas e dos aglomerados de crengas ‘

Sujeito participante Possiveis Origens

Chileno Experiéncia como aprendiz de linguas na escola
publica/privada ou escola de idiomas
O exemplo do pai

Cleber Experiéncia como aprendiz de linguas na escola
publica/privada ou escola de idiomas

Darlene Experiéncia como aprendiz de linguas na escola
publica/privada ou escola de idiomas

Fabi Experiéncia como aprendiz de linguas na escola
publica/privada ou escola de idiomas

Gisele Experiéncia como aprendiz de linguas na escola
publica/privada ou escola de idiomas

Jéssica Experiéncia como aprendiz de linguas na escola

publica/privada ou escola de idiomas

Cultura de Terceiros: Mae; e fator propagandistico e/ou
jornalistico (propagandas na midia escrita e/ou falada).

Tinti Experiéncia como aprendiz de linguas na escola
publica/privado ou escola de idiomas

Visualizando o Quadro 21, concluimos que as possiveis origens das crengas dos
alunos-professores poderiam ser classificadas em duas categorias basicas: a) cultura de
aprender linguas, ou seja, experiéncias prévias como aprendiz de LE na escola
publica/privada ou de idiomas; b) cultura de terceiros; ou seja, a influéncia de pai, mae,

o fator propagandistico e/ou jornalistico.
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4.4 A influéncia das crencas e dos aglomerados de crencas na pratica pedagogica
do futuro professor de inglés.

Conforme ja apresentado e discutido no capitulo anterior, os alunos-professores
trazem para os cursos de formacdo inicial e para as suas respectivas salas de aulas
“crencas” (Vieira-Abrahao, 2004) e “aglomerados de crencas”, e as mesmas, por sua
vez, podem influenciar em larga escala o processo de aprender/ensinar uma LE, desde a
sua motivacdo e expectativas até as estratégias que preferem usar. Para compreender
como o professor lida com as dimensdes de ensino, € necessdrio examinar as crengas
que subjazem as praticas pedagogicas. Esta premissa ¢ deveras muito importante e
propomos discuti-la nesta subsecao.

Algumas das crencas inferidas neste estudo, mesmo ndo tendo sido nomeadas de
forma clara, apareceram na sua pratica, como por exemplo: aprender inglés ¢ aprender
gramatica; o professor precisar falar com a pronuncia de um nativo; musica auxilia
grandemente o processo de ensino e aprendizagem; o professor precisa ter um bom
relacionamento com os seus alunos; jogos e brincadeiras sdo essenciais para se aprender
uma LE (Inglés). Mediante a andlise das micro-aulas, inferimos algumas crencas ndo
estdo consonancia com o dizer destes professores potenciais. Isto, a nosso ver, assevera
o que estudos tém afirmado (Richards e Lokhart, 1995; Barcelos, 2001; dentre outros),
ou seja, as crengas sobre o processo de ensina e aprender LEs auxiliam na natureza do
formato da interacdo em sala de aula e influenciam diretamente o fazer pedagdgico dos

professores.

4.5 O dizer e o fazer dos alunos-participantes da pesquisa

A andlise das micro-aulas teve por objetivo detectar as crencas salientes na
pratica pedagogica desses professores; além de contrastar o que eles dizem e o que
realmente fazem. Para tal intento, nos respaldaremos nas crencas dos sujeitos-
participantes, procurando, por sua vez, evidenciar, o que eles dizem e o que realmente
fazem esses professores em formagdo. Levaremos em consideragdo as crengas € 0s
possiveis aglomerados que tiveram um significativo nimero de ocorréncia entre os
sujeitos-participantes de nossa pesquisa nos questionarios € entrevistas; e as crengas que

surgiram mediante a analise das micro-aulas.
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Vale salientar que nem todas as crencas ditas (questiondrios e entrevistas) e
inferidas pelo pesquisador em sala de aulas (anotagcdes de campo), foram observadas na
analise das micro-aulas. Conforme sabemos, as crencas podem ser inferidas na analise
dos dados de sala de aula. Isto ¢ ilustrado pela postura teérica de Feiman-Nemser e
Floden (1986), quando postulam que nos estudos sobre crengas, muitas vezes, 0s
professores ndo conseguem expressar 0 que pensam sobre seu trabalho por ndo
conseguirem se autoperceber, nem empregar um vocabulario adequado para manifesta-
las.

Mas, de maneira geral, foi possivel perceber uma relacdo entre o que essas
professoras pensam sobre o ensino de LE (Inglés) e o que fazem em sala de aula como
docentes. As diferencgas entre “o que dizem” e “o que fazem”, muito provavelmente, sao
influenciadas pelas experiéncias prévias como aprendizes € como professores (ainda em
formacgao).

Algumas dessas crencas, mesmo ndo tendo sido nomeadas de forma clara,
aparecem na sua pratica, como por exemplo: aprender inglés ¢ aprender gramatica; o
professor precisar falar com a pronincia de um nativo; musica auxilia grandemente o
processo de ensino e aprendizagem; o professor precisa ter um bom relacionamento com
os seus alunos; jogos e brincadeiras sdo essenciais para se aprender uma LE (Inglés).
Segundo Barcelos (2001) as crengas podem ser inconsistentes com a sua pratica
pedagogica, devido ao fato dos professores de linguas lidarem com interesses tao
contraditorios e ambiguos. O quadro abaixo contém as crengas que foram inferidas

mediante a analise das micro-aulas.

Quadro 22: As crengas recorrentes nas micro-aulas

Crencas Sujeito-
Participante
Aprender inglés ¢ aprender gramatica 5

Jogos e brincadeiras sdo essenciais para se aprender uma LE (Inglés)
O professor precisar falar com a prontincia de um nativo

Miusica auxilia grandemente o processo de ensino e aprendizagem

O professor precisa ter um bom relacionamento com os seus alunos

W WA~
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Mediante a andlise do quadro 22, ¢ possivel perceber que as crencgas inferidas
nas micro-aulas estdo intrinsecamente relacionadas com a experiéncia de aprender
lingua destes sujeitos-participantes da pesquisa, conforme ja apresentado e discutido em

subse¢des anteriores.

4.6 Conclusoes deste capitulo

Conforme apresentado e discutido neste capitulo, os resultados nos mostram que
os alunos ingressam o curso de Letras com inumeras crengas e aglomerados de crengas,
e que estes, por sua vez, influenciam expressivamente a sua propria pratica pedagogica
deste futuro professor.

No proximo capitulo apresentaremos encaminhamentos da questdo na pratica
por meio de perguntas e sugestdes para o desenvolvimento de novas pesquisas no que
tange as crengas e aglomerados de crencas de professores e de aprendizes no processo

de ensino e aprendizagem de LE e na formacao de professores de linguas.
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Capitulo 5 — Consideracoes Finais

“Talvez uma das melhores maneiras de conceituar a
educagdo seja dizer que ela ndo pode tudo, mas pode
muita coisa. Ou seja, 0 nosso problema, de educadores
e de educadoras, é nos perguntarmos se € possivel
viabilizar o que as vezes ndo parece possivel. Volto
entdo, a insisténcia desta frase: "Mudar ¢é dificil, mas é

possivel".
Paulo Freire

5.1 Introducao

Este capitulo, reservado as consideracdes finais, esta subdividido em duas seg¢des. Na
primeira, retomaremos as perguntas de pesquisa de forma a sintetizar os resultados mais
importantes, apresentando, em seguida, sugestdes para o desenvolvimento de novas pesquisas
no que concerne a tematica investigada: crengas e aglomerados de crencas no ensino e na
aprendizagem de linguas. Na segunda secdo, apresentaremos as implicagdes do referido
estudo para o ensino de LE na escola regular, de uma maneira geral, ¢ de forma especifica,
nos cursos de Letras (Inglés). Apresentaremos também nesta secdo, as limitacdes deste

estudo.
5.2 Retomada das perguntas de pesquisa e sugestoes para pesquisas futuras

5.2.1 Retomada das Perguntas de Pesquisa

Com relagdo a primeira pergunta de pesquisa — “Que crengas e aglomerados de
crencas sdo trazidos pelos futuros professores de inglés ao programa de formacdo inicial
desenvolvido numa universidade publica e quais sdo as possiveis origens dessas crengas e/ou
aglomerados de crencgas?” - a analise dos dados nos permitiu elencar e discutir as seguintes
crengas sobre o ensino e o aprendizado de linguas: Ensinar uma LE ¢ ter conhecimento de sua
totalidade; Para se aprender inglés na sua totalidade, ¢ preciso viver no pais onde se fala essa
lingua; E muito dificil aprender uma LE (Inglés) na escola publica; Aprende somente o basico
na escola publica; Quanto mais cedo se iniciar o processo de ensino/aprendizagem de uma LE
melhor; Para aprender uma LE, e preciso falar o tempo todo; O aprendizado de uma LE
depende do aprendiz; E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco esforco;
Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés; A lingua inglesa ¢é
mais facil do que a lingua portuguesa; A aprendizagem de uma lingua depende mais do(a)

professor(a) do que do(a) aluno(a). As provaveis origens dessas crencas estao relacionadas:
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cultura de aprender, ou seja, experiéncias prévias como aprendizes de LE; cultura de terceiros
e 0 contexto em que estao inseridos.

A nosso ver, algumas destas crencas podem auxiliar o processo de aprender e ensinar
uma LE. Em contrapartida, a grande maioria dessas crengas pode realmente ser um obstaculo
para o processo. Sendo assim, na nossa concepg¢ao, os alunos e professores de linguas devem
estar cientes das suas respectivas crengas. E isto s6 ¢ possivel, conforme apresentado e
discutido no terceiro capitulo desta dissertacdo, por meio do ensino reflexivo e principalmente
da aprendizagem reflexiva.

Quanto a segunda pergunta de pesquisa — “Em que medida essas crencas e os
aglomerados de crencas trazidos pelo futuro professor de inglés influenciam a sua pratica
pedagbgica pré-servigo?”’, de uma maneira geral, foi possivel perceber na anélise dos dados,
uma relacdo entre o que essas professoras pensam sobre o ensino de LE (Inglés) e o que fazem
em sala de aula como docentes. As diferengas entre “o que dizem” e “o que fazem”, muito
provavelmente, sdo influenciadas pelas experiéncias prévias como aprendizes € como
professores (ainda em formagdo). Algumas dessas crencas, mesmo ndo tendo sido nomeadas
de forma clara, aparecem na sua pratica pedagogica. Isto assevera o que estudiosos (Richards
e Lokhart, 1995; Barcelos, 2001; dentre outros), tém afirmado, ou seja, que as crengas sobre o
processo de ensinar e aprender LEs auxiliam na natureza do formato da interagdo em sala de

aula e podem influenciar o fazer pedagdgico dos professores.

5.2.2 Sugestoes para pesquisas futuras

Esperamos que esta pesquisa tenha contribuido, de alguma forma, para a compreensao
das crengas e dos aglomerados de crengas dos alunos ingressantes num curso de Letras. Para
isto, elicitamos, comparamos os compostos de crencas e observamos a influéncia dos mesmos
na pratica pedagdgica do futuro professor de linguas (Inglés). Conforme ja asseverado por
Barcelos (2004b), as pesquisas sobre crengas no ensino/aprendizagem de linguas se encontra
na infancia. Sendo assim, faz-se necessario o desenvolvimento de mais pesquisas nesta area
de investigacdo da Lingiiistica Aplicada. Segue abaixo algumas sugestdes de pesquisas sobre
crengas no ensino e aprendizagem de linguas.

Estudos longitudinais que acompanhem o aluno ingressante no curso de Letras até o
momento que finaliza o referido curso. Ou que se estenda este periodo, a fim de evidenciar o
sistema de crencas desses mesmos alunos nos seus primeiros anos como professores de LE.

Acreditamos que este tipo de pesquisa possibilitar-nos-ia investigar a (re)construgdo, a
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evolugdo e possiveis mudancgas das crencas com o decorrer dos anos € em diferentes contextos
sociais.

Seriam de se esperar estudos mais profundos que focalizem crengas mais especificas,
como por exemplo, crengas sobre o processo de avaliagdo (Belam, 2004; Rolim, 1998), o
ensino de gramatica (Carazzai, 2002), expectativas quanto a ser um bom professor (Silva,
2000), um bom aprendiz (Araujo, 2004), linguagem Iluadica (Finardi, 2004),
correcao/tratamento de erros (Silva, 2004; Silva, S., 2001) e o aprendizado do vocabulario
(Vechetini, 2005; Conceigdo, 2004). Poderiam ser investigadas também as crengas sobre a
cultura da lingua-alvo, as crengas relacionadas com a selecdo e produgdo de material didatico,
além do planejamento de aulas e leitura de textos em LE. Vale ressaltar que nao ha, até¢ o
presente momento, nenhum estudo empirico que investigue as variaveis mencionadas acima.

Outros estudos poderiam comparar as diferentes crencas em contextos diversos, como,
por exemplo, crencas de alunos do curso de Letras, cursos de idiomas e escolas da rede
publica e particular. Poder-se-ia desenvolver mais estudos com alunos dos 1° e 2° Ciclos (1* a
4* séries) do ensino fundamental de escolas das redes municipal, estadual e particular, como o
estudo de Rocha (em andamento). Além disso, poderiamos desenvolver trabalhos na
Lingiiistica Aplicada para investigar as crencas de coordenadores de curso (Letras e de cursos
de linguas), diretores ou donos de escolas, pais, autores de material didatico, autores dos
documentos oficiais da educacdo (Parametros Curriculares Nacionais — PCNs; Leis e
diretrizes e bases para a educagdo — LDB), a midia escrita e/ou falada. H4, até o presente
momento, poucos estudos empiricos na Lingiiistica Aplicada que investiguem as crengas dos

sujeitos mencionados acima.

5.3 Implicacoes dos resultados da pesquisa

O que poderia ser feito para que os professores formadores e seus alunos professores
tomassem consciéncia de suas crengas e dos seus aglomerados de crencas, diante do quadro
apresentado como resultado de pesquisa? O nosso estudo apresenta, a nosso ver, implicagdes
tedricas, prdtica e metodologicas para a Linglistica Aplicada, para o ensino de LE (Inglés) e
para a formacao de professores. Nesta se¢do, discutiremos estas implicagdes. Na primeira
parte, relacionaremos as contribuicdes deste estudo para a Lingiiistica Aplicada. Logo a
seguir, apresentaremos algumas sugestdes relacionadas ao ensino/aprendizagem de linguas
(Inglés). E na terceira e ultima parte, apresentamos algumas variaveis relacionadas com a

formagdo de professores de linguas.
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5.3.1 Lingiiistica Aplicada

Do ponto de vista tedrico, este estudo contribui por apresentar um arcabouco® que se
respalda em estudiosos que realizaram suas pesquisas tanto no contexto brasileiro (Barcelos,
1995, 2000; Félix, 1998; Carvalho, 2000; Silva, 2000; Silva, 2001, dentre outros) quanto no
exterior (Horwitz, 1987; Erickson, 1986; Wenden, 1986; Kern, 1995; Alanen, Dufva,
Hosenfeld, Gaies, Kalaja, Kramsch, Sakui ¢ Woods In: Kalaja e Barcelos, 2003), além de
relacionar o conceito ‘“crencas” na Linglistica Aplicada com as outras ciéncias de
conhecimento (Educagdo, Psicologia Cognitiva, Psicologia Educacional, Sociologia e
Filosofia).

Para isso, apresentamos um repasso historico das pesquisas realizadas tanto no
contexto brasileiro quanto no exterior que investigaram as crencas € os aglomerados de
crengas de professores em formacao. Além disso, discutimos o conceito crengas nas diferentes
areas do conhecimento (Filosofia, Sociologia, Psicologia Educacional, Psicologia Cognitiva e
Lingiiistica Aplicada). E, por ultimo, apresentamos uma defini¢ado do que entendemos por
crengas e aglomerados no ensino e aprendizagem de linguas; e problematizamos a influéncia
desta varidvel na pratica pedagogica do futuro professor de linguas.

Além disso, este estudo desenvolveu uma orientacdo prdtica e metodologica, pois
podera ser util a profissionais e pesquisadores preocupados com a renovacdo do estudo de
linguas. Também podera ser util para alunos ingressantes no curso de Letras, pois sublima a
importancia da elicitagdo e conscientizacdo das crengas. Espera-se que pesquisas posteriores
possam investigar as crengas e os aglomerados de crengas em contextos variados de ensino.
Estas implicagdes, tedricas, prdticas € metodologicas podem também ser relacionadas com o
ensino de LE (Inglés) na escola regular e no que contexto que foi realizado esta pesquisa: o

curso de Letras (formacao de professores).

5.3.2 Ensino/Aprendizagem de LE

As implicagdes para o processo de ensino/aprendizagem de LE sdo varias.
Discutiremos nesta subse¢do trés implicagdes. A primeira, conforme ja enfatizado por
Barcelos (2004a), refere-se ao processo de permitir/incentivar a tomada de consciéncia por
parte dos futuros professores de suas proprias crengas, € as crencas em geral, aquelas

existentes at¢é mesmo na literatura de Lingiiistica Aplicada (crengas sobre

6 Vale salientar, que Pajares (1992) relacionou o conceito crengas com a sua area de conhecimento (Psicologia).
Barcelos (2000) relacionou com a Educagdo e Filosofia. O nosso estudo, porém, tentou fazer um repasso
historico com esses teoricos nas diferentes areas do conhecimento (Filosofia, Educacdo, Psicologia Educacional,
Psicologia Cognitiva, Sociologia e especialmente na Lingiiistica Aplicada).
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ensino/aprendizagem de LE, crencas sobre o papel do professor e do aprendiz de linguas,
dentre outras). Acreditamos que esta implicagdo contribuird para a formacao de “professores
criticos, reflexivos e questionadores do mundo a sua volta (e ndo somente de sua pratica)”

13

(Barcelos, 2004a:145). Concordamos com Barcelos (2004a:145) que afirma que “ter
consciéncia sobre as nossas crencas e ser capazes de falar sobre elas €”, a nosso ver, o
primeiro passo para professores tornarem-se € alunos reflexivos (cf. Barcelos, 2004c).

A segunda implicagdo, conforme previamente apresentado por Barcelos (2001:86), ¢
“incorporar uma discussdao” reflexiva “a respeito de crengas sobre ensino/aprendizagem de
linguas em atividades de sala de aula, dando oportunidades a alunos e professores de linguas
de discutir e refletir, ndo somente sobre suas proprias crencas, mas também sobre os
obstaculos, dentro e fora de sala de aula de linguas, que podem impedi-los de agir de acordo
com suas proprias crengas e de desenvolver seu potencial para o ensino/aprendizagem de uma
LE”.

A terceira implicagao refere-se aos cursos de formacao de professores de linguas que
deveriam preparar os futuros professores para “lidar com a diversidade das crengas em suas
salas” e estarem preparados para os provaveis conflitos que podem surgir entre as crengas do
professores ¢ dos seus alunos (Barcelos, 2004a:146). E isto s6 sera possivel, a nosso ver,
desde que algumas disciplinas pedagogicas discutam questdes especificas do
ensino/aprendizagem da lingua no qual o futuro professor obterd certificacdo para ministra-la
(como, por exemplo, a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I e II;

Lingua Espanhola, Lingua Francesa, etc).

5.3.3 Formacao do professor de LE
J& que a maioria dos cursos de Letras ¢ destinado para a formagdo de professores de

linguas, estes cursos, no geral, precisam introduzir algumas modificagdes (cf. Barcelos, 1995).
Acreditamos que estas modificagdes poderao propiciar uma melhoria no que concerne a
imagem do curso e ao processo de ensino/aprendizagem de LE (Inglés). As modificagdes
referem-se:

a) Maior carga horaria para a lingua estrangeira nos cursos de formagdo de
professores. Vieira-Abrahao (2000) e Paiva (2000) questionam se apds 4 anos de curso, com
apenas 2 aulas semanais de LE, o futuro professor poderia ter um bom conhecimento
lingtiistico e uma solida formagao tedrica referente a como ensinar esta LE. Esta modificagdo
¢ valida especialmente aos cursos que tém duas habilitagdes (Portugués/Inglés;

Portugués/Espanhol, etc) em quatro anos (cf. Bittencourt, 1991; Medeiros, 1991; Osborne,
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1991; Vaz de Melo, 1991; Barcelos, 2004c). Vale ressaltar que existem no contexto brasileiro
muitos cursos de Letras com duas habilitagdes em trés anos.

b) Maior espaco para a disciplina “Pratica de Ensino”, que hoje em dia ¢ oferecida, na
maioria dos cursos, num Unico semestre, 0 que ¢ muito pouco para se preparar um professor
de LE a ensinar competentemente a mesma (cf. Barcelos, 1995). Acreditamos que as
disciplinas diretamente relacionadas com a Lingiiistica Aplicada, como “Didatica”, “Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado”, “Oficina de Ensino de Lingua Inglesa”, dentre outras,
deveriam permear todo o curso de Letras, ou seja, nas disciplinas em que o aluno aprende a
lingua como o “Inglés I”, “Inglés II”, “Compreensdo e Expressao Oral”, por exemplo,
deveriam ser trabalhados subsidios tedricos sobre como trabalhar aquele conteudo. Em outras
palavras, o aluno-professor deveria aprender a lingua e aprender a ensinar essa lingua.
Acreditamos que esta medida colocaria a responsabilidade pela formagdo do professor ndo
apenas a um professor, mas a todo corpo docente que estaria envolvido em trabalhar as
questdes lingiiisticas concatenado com os subsidios teoricos da Lingiiistica Aplicada
referentes ao como se ensinar uma LE.

c) Introdugdo de disciplinas mais especificas na area de Lingiiistica Aplicada, tais
como “Ensino/ Aprendizagem de Segunda Lingua e Lingua Estrangeira”, “Modelos de
Aquisi¢cao e Abordagem de Ensino de Segunda Lingua e Lingua Estrangeira”; “Aula de
Segunda Lingua/Lingua Estrangeira e Avaliagdo de Rendimento e Proficiéncia”;
“Planejamento de Cursos e Produgcdo de Material Didatico”, “Lingiiistica Aplicada:
Pressupostos para o Ensino de Linguas”, que viria, conforme enfatizado por Barcelos
(1995:124) “contribuir de forma especifica nessa grande lacuna para a melhoria do quadro”.

d) Abrir um espago nos cursos de formagdo para que os alunos-professores e o
professor formador (e os demais professores inseridos no curso de Letras) reflitam sobre os
aspectos envolvidos no processo de ensinar/aprender uma LE. Esta varidvel €, a nosso ver,
fundamental, pois ¢ a partir dessa explicitacdo que ele podera analisar tanto as teorias
académicas quanto as praticas a que estara exposto durante seu processo de formagdo. E a
partir dessa explicitagdo e posterior conscientizacdo dos esquemas e/ou construtos
conceituais®’ que o futuro professor de linguas podera compreender a sua pratica pedagogica,
bem como suas origens e as conseqiiéncias da mesma.

e) apoio, por parte das Universidades, aos professores em formagao inicial e aos recém

formados, que durante a graduacdo receberam pouca ou quase nenhuma informacao sobre

%7 Entende-se esquemas e/ou construtos conceituais como um aglomerado e/ou reunido de diversos conceitos,
tais como idéias, crengas, atitudes, que podem moldar o nosso comportamento de diferentes maneiras.

158



Capitulo 5 Consideracoes Finais

como ensinar uma LE e sdo abandonados, depois, sem um acompanhamento ou um programa
de aperfeicoamento que os auxilie na sua pratica (cf. Barcelos, 1995; Dutra e Melo, 2004b;
dentre outros). Seria interessante que as nossas universidades pudessem desenvolver projetos
institucionais (como os projetos de formagio inicial e continuada da UFMG®) e/ou
interinstitucionais que tenham como objetivos levar os sujeitos participantes a refletir sobre
sua futura (no caso de professores em formacdo inicial) ou real pratica pedagogica
(professores em formagdo continuada). Levando em consideragdo esta premissa, idealizamos
e materializamos em forma de um projeto, um curso de Especializa¢gdo, modalidade
“Extensao Universitaria”, intitulado “Lingiiistica Aplicada e o Ensino de Lingua Inglesa em
contextos brasileiros”, que tem por objetivo auxiliar professores de inglés da rede publica de
ensino e de escolas privadas, por meio de experiéncias lingiiisticas e metodolégicas com
vistas a superacdo da capacidade profissional de professores de linguas, particularmente do
inglés, linguagem essa majoritariamente colocada no curriculo das escolas média e

fundamental do pais.

5.3.4 Limitacoes

Este estudo apresenta limitagdes no que concerne a coleta dos registros empreendidos
na pesquisa. Conforme ja apresentado no segundo capitulo desta dissertacdo, ndo encontramos
resisténcia, nem por parte da professora e dos seus respectivos alunos, nem por parte da
instituicdo, a fim de realizar a pesquisa. Porém, o que nos dificultou muito a analise dos dados
foi a demora no que concerne a entrega dos instrumentos de coleta utilizados, pois muitos
deles ndo entregaram, outros afirmaram convictamente que nos enviariam os instrumentos
utilizados até o final do semestre letivo, mas ndo os fizeram; outros afirmaram para a
professora participante da pesquisa que me entregaram os instrumentos, mas ndo haviam
feito.

Outra dificuldade que encontramos nesta pesquisa foi o ndo comparecimento de
muitos alunos as entrevistas, que havia sido previamente marcada com cada aluno-professor
no horario que ficasse melhor para o mesmo. Esta varidvel dificultou sobremaneira o
desenvolvimento de nossa pesquisa.

Limitacdes no que diz respeito ao tempo disponivel para a leitura da literatura em
Lingiiistica Aplicada, disciplinas obrigatérias, elaboracdo dos instrumentos de pesquisa e
coleta dos registros devido ao carater do estudo — mestrado, ou seja, o tempo disponivel nao

permitiu investigar outras questdes correlacionadas com este estudo.

5% Para obter maiores informagdes sobre estes projetos, veja Dutra e Melo (2004b).
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5.4 Consideracoes Finais

Com base neste estudo, acreditamos ser importante ressaltar que as conclusdes
evidenciadas a partir dos dados coletados ndo se esgotam nesta investigacao. Na verdade, elas
deixam margem para outras interpretagdes, diferentes das expostas, visto que, segundo
Barcelos (2001), as relacdes entre crengas e acdes sdo especificas do contexto. Uma
convergéncia também ao que afirma Vygotsky 1984), quando postula que o contexto social e
as interagdes influenciam diretamente na forma¢ao do pensamento. Portanto, dependendo do
contexto social e das interagdes as quais estiverem expostos os professores, 0os mesmos
apresentardo crencgas distintas.

Conforme asseverado por Sadalla et. all (2002:108), “o conhecimento das crengas dos
futuros professores de LE e das relagdes destas com as suas agdes podera, portanto, viabilizar
efeitos positivos e duradouros no processo de ensino e aprendizagem de LE, beneficiando ndo
sO os alunos, mas também os proprios professores”.

Cremos que esta pesquisa nos fez compreender, sobretudo, o importante papel do
estudo das crencas no processo de formacao inicial de professores de linguas. Esta vertente
deve ser salientada em virtude da relacdo entre as praticas pedagdgicas experienciadas pelos
futuros profissionais e pela sua contribuicao na elaboragdo do conhecimento pratico-pessoal
do professor de LE. Os estudos das crencas sdo, a nosso ver, o ponto de partida para as
teorizagdes, ou seja, € uma reserva potencial para os pressupostos no ensino de linguas,
intimamente interligada com a nossa pratica pedagdgica e com a formacao de professores de
linguas.

Para finalizar esta dissertacdo trazemos um excerto do poeta portugués Fernando
Pessoa que figurativamente abre intravisdes pedagogicas para o pesquisador ¢ o professor de
LE colocado na esfera da Lingiiistica Aplicada.

“De tudo ficaram trés coisas: a certeza de que estava sempre comecando, a certeza de
que era preciso continuar e a certeza de que seria interrompido antes de terminar. Fazer da
interrup¢do um caminho novo, fazer da queda um passo de danga, do medo, uma escada, do

sonho, uma ponte, da procura, um encontro” (Fernando Pessoa).
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APENDICE 1

Mensagem eletronica enviada para o Coordenador do Curso

Campinas, 11 de agosto de 2003

Ao Coordenador do Curso de Letras
Prof. Dr. José Carlos Freire®’

Universidade Federal de Barretos (UFB)

Saudacdes! Levando em consideragdo a aprovagdo do Projeto de Dissertagdo
intitulado “Crencas, Aglomerados de Crencas e sua relacdo com a condi¢do de aluno
ingressante em Letras (Inglés)” no curso de Pds-Graduagao Stricto Sensu (Mestrado) em
Lingiiistica Aplicada do Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), sob a orientagdo do Professor Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho,
solicito ao professor autorizagdo para coletar dados através de observacdes de aulas na turma
“Inglés II”, ministrada pela professora Dr* Maria Silvia Oliveira, no decorrer deste ano
conforme cronograma previsto no projeto referido acima.

Asseguro-lhe que a identidade dos sujeitos-participantes desta pesquisa sera resguarda.

Desde ja agradeco a sua valiosa colaboragdo sem a qual esta pesquisa ndo seria realizada.

Atenciosamente,

Um cordial abrago,

Kleber Aparecido da Silva

Pesquisador

Obs: Aguardo ansiosamente um parecer. K.A.S.

% 0 nome do coordenador do curso de Letras, da professora do Curso de Inglés II, a institui¢do onde foi
realizada a pesquisa e o telefone de contato dos sujeitos-participantes, contidos nos apéndices 1, 2, 3 e 4, sdo
todos ficticios.
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APENDICE 2
Resposta eletronica enviada pelo Coordenador do Curso de Letras
Campinas, 15 de agosto de 2003
Prezado Kleber,
Aguardo vc na UFB, neste semestre.
Sucesso no trabalho!!
Abraco,

José Carlos Freire

185



Apéndices

APENDICE 3

Mensagem eletronica enviada para a Professora do Curso de Inglés 11

Campinas, 12 de setembro de 2003

Professora Maria Silvia

Tudo bem? Espero que esteja desfrutando de satde fisica, que ¢ o mais importante.
Professora, ja estou terminando de elaborar os instrumentos de coleta dos registros. Agora,
maos a obra.... coleta de dados. Estou pensando em iniciar a coleta por volta do inicio da
segunda quinzena de outubro. O que a professora acha?

Gostaria, de conversar contigo, se possivel via telefone sobre o meu projeto.
Acredito que nesta oportunidade que teremos ficara mais facil explicar o carater de minha
pesquisa e poderia justificar o uso de determinados instrumentos em detrimento de outros.
Seria possivel? Poderia me informa-lo por favor?

Aguardo ansiosamente uma resposta e pode ter a certeza de que neste final de
semana te telefonarei, OK.

Um cordial abraco,
Obrigado,

Kleber Aparecido da Silva
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APENDICE 4

Resposta eletronica enviada pela Professora do Curso de Inglés 11

Kleber,

Esta tudo bem comigo, obrigada. Espero que com vc tbem esteja tudo bem. Vc
poderia me telefonar na segunda-feira entre 14:00 e 16:00 hs (fone 17- 999-99-99) ou entao
no final de semana na minha casa, s6 que quase nao fico em casa nos finais de semana, vc
pode tentar, caso prefira (17- 888-88-88).

Aguardo contato.

Abraco,

Maria Silvia
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APENDICE 5

Termo de Consentimento

Campinas, 06 de outubro de 2003

Prezado(a) aluno(a)

Saudacdes! Levando em consideracdo a aprovacdo do Projeto de Dissertagdo
intitulado “Crengas, Aglomerados de Crengas e sua relagdo com a condi¢do de aluno
ingressante em Letras (Inglés)” no curso de Pés-Graduagdo Stricto Sensu (Mestrado) em
Lingiiistica Aplicada do Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), venho lhe convidar para participar desta pesquisa cujo objetivo
principal € investigar as crencas e os aglomerados de crengas do futuro professor de lingua
(Inglés).

O presente estudo utilizard como instrumento de coleta de registros: questionarios,
entrevistas semi-estruturadas, gravacdo de aulas em dudio e video e observacdo direta com
anotagdes de campo do pesquisador.

Asseguro-lhe que a identidade dos sujeitos-participantes desta pesquisa sera resguarda.
Desde ja agradego a sua valiosa colaboragao sem a qual esta pesquisa ndo seria realizada.

Atenciosamente,

Kleber Aparecido da Silva
Pesquisador

Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho
Orientador

Estou ciente do convite acima e concordo em participar da pesquisa.
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APENDICE 6

Ementas das Disciplinas Obrigatorias da Area de Lingua Inglesa™

Disciplina: Lingua Inglesa I

Ementa: 1.) compreensdo geral de textos orais e escritos. 2.) Exercicios gramaticais
contextualizados; 3.) Vocabulario Basico; 4.) Produgdo oral e escrita em simulagdo de
situacdes; 5.) Pratica de vocabulério.

Disciplina: Lingua Inglesa I1

Ementa: 1.) Ampliacao do vocabulario bésico; 2.) Exercicios de Pronuncia; 3.) Compreensao
especifica de textos orais e escritos; 4.) Exercicios gramaticais contextualizados; 5.)
Organizagao Textual; 6.) Elaboragao de Resumos; 7.) Producao Oral (mini-talks) e escrita; 8.)
Simulacdo de situagdes; 9.) Pratica de Laboratorio.

Disciplina: Lingua Inglesa I1I

Ementa: 1.) A abordagem critica de textos orais e escritos; 2.) Exercicios gramaticais
contextualizados; 3.) Mini-talks; 4.) Analise de textos; 5.) Producdo de texto; 6.)
Compreensao auditiva e exercicios de pronuncia com material auténtico.

Disciplina: Lingua Inglesa IV

Ementa: 1.) Discussdo e aprofundamento sobre topicos que envolvam lingua e cultura
(education, government, media, holidays, traditions, etc.). Compreensdo especifica de textos
orais e escritos; 2.) Leitura, compreensdo e discussdo de textos literarios e cientificos; 3.)
Introdu¢do a Analise de Género (Genre Analysis); 4.) Itens gramaticais: time e tense,
adjective clauses, conditional clauses, direct and indirect speech, parallel structures; 5.)
Elaboragao e apresentacao de speeches; 6.) Exercicios de prontincia e compreensao auditiva a
partir de material auténtico de radio e TV.

Disciplina: Lingua Inglesa V

Ementa: 1.) Andlise do Género em textos jornalisticos; 2.) Leitura de textos literarios e
cientificos; 3.) Histéria e geografia americanas e inglesas; 4.) Exercicios de pronuncia e
compreensdo auditiva em laboratorio. Reflexdes metalingiiisticas; 5.) Producao de textos; 6.)
Speeches.

Disciplina: Lingua Inglesa VI

Ementa: 1.) Andlise do género em textos académicos; 2.) Leitura de textos auténticos; 3.)
Estudos metalingliisticos de topicos gramaticais; 4.) Producdo de textos; 5.) Elaboracdo e
apresentacao de speeches; 6.) Exercicios de pronuncia e compreensao auditiva; 7.) Pratica de
Laboratério.

Disciplina: Lingua Inglesa VII

Ementa: 1.) Analise do género em textos orais; 2.) Leitura de textos cientificos e literarios; 3.)
Andlise constrastiva; 4.) Producdo de resenhas e resumos; 5.) Exercicios de compreensio
auditiva (lectures); 6.) Note-taking para elaboracao de resumos.

0 As informagdes referentes as disciplinas obrigatérias e suas respectivas ementas foram obtidas do Catalogo do
Curso de Graduag@o em Letras (2003).
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Disciplina: Lingua Inglesa VIII

Ementa: 1.) Reconhecimento dos elementos e das estruturas gramaticais pertinentes ao ensino
de lingua inglesa; 2.) Estudo e anpdlise critica da manifestacdo dos referidos elementos e
estruturas em livros didaticos e em textos auténticos; 3.) Elaboragdo e apresentagdo de
material compativel com a realidade de ensino, seja de escola publica ou privada.

Disciplina: Lingiiistica Aplicada e Metodologia de Ensino de Lingua Inglesa

Ementa: 1.) Lingiiistica Aplicada — Ensino/Aprendizagem de Lingua Estrangeira (natureza
dos estudos, metodologia de pesquisa); 2.) Abordagens de Ensino, Modelos de Aquisicao,
Material Didatico e Planejamento de Cursos de Lingua Estrangeira — Inglés; 3.) Aspectos
lingliisticos, cognitivos, socio-politicos e culturais de ensino/aprendiagem de lingua inglesa;
4.) Questdes praticas de sala de aula de lingua inglesa.

Disciplina: Literatura Inglesa I

Ementa: Panorama historico-literario (visdo panoramica) — Da formacao da literatura inglesa
ao século XX: primeiras manifestagdes, idade média, renascimento (Teatro Elizabetano);
século XVIII, era da razdo (surgimento do romance), periodo roméantico (a poesia romantica),
era vitoriana, fim de século, século VV — experiéncias na prosa ficcional, o pds-guerra.

Disciplina: Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado da Lingua Inglesa I
Ementa: 1.) Andlise, selecdo, utilizagao ¢ avaliagdo de materiais didaticos; 2.) Simulacao de
aulas; 3.) Estagios de observacao e apoio ao professor de lingua inglesa em sala de aula.

Disciplina: Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado da Lingua Inglesa I1

Ementa: 1.) Estagio na forma de mini-curso e/ou regéncia de aulas em lingua inglesa em
escolas de ensino fundamental, médio e/ou escolas de idiomas; 2.) Avaliagdo e orientagdo
sobre a pratica de ensino dos alunos estagiarios.
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APENDICE 7

Ementas das Disciplinas Optativas da Area de Lingua Inglesa’

Disciplina: Aquisi¢ao da Linguagem

Ementa: 1.) As mudangas lingiiisticas quantitativas e qualitativas na fala da crianga; 2.)
Alguns mecanismos de mudanca lingiiistica na fala da crianca: a especularidade, a
complementaridade, a reciprocidade, os processos metaforicos e metonimico e a entrada da
crianca no discurso (compreendido como lago social); 3.) Abordagem historica da pesquisa na
area: a psicolingiiistica, a influéncia de Chomsky, o sdcio-interacionismo e a influéncia da
psicanalise; 4.) Rudimentos de procedimentos analiticos da fala da crianga.

Disciplina: Metodologia de Ensino de Inglés Instrumental I
Ementa: 1.) Apresentacdo, discussdo e aplicacdo de pressupostos teoricos orientadores de
planejamento e de desenvolvimento de cursos de inglés instrumental.

Disciplina: Metodologia de Ensino de Inglés Instrumental II

Ementa: 1.) Aprofundamento do conhecimento de pressupostos tedricos orientadores de
planejamento e de desenvolvimento de cursos de inglé€s instrumental; 2.) Avaliagdo critica /
(re)elaboragdo de materiais didaticos para ensino de inglé€s instrumental; 3.) Preparacdo e
desenvolvimento de unidades de ensino (micro-ensino).

Disciplina: Literatura Canadense
Ementa: 1.) Panorama historico-literario focalizando principais autores/obras; 2.) Anélise de
obras representativas de género e/ou periodo literario especifico.

Disciplina: Cultura Americana
Ementa: Estudo comparativo das caracteristicas culturais dos Estados Unidos e do Brasil.

Disciplina: Ensino e Aprendizagem de Lingua Estrangeira
Ementa: Abordagem de Ensino e Modelos de Aquisi¢do de Segunda Lingua/Lingua
Estrangeira.

Disciplina: Gramatica Avangada
Ementa: Estudo avancado com discussao sobre os aspectos lingiiisticos da gramatica da
Lingua Inglesa.

Disciplina: Preparatorio para Exames de Proficiéncia em Lingua Inglesa
Ementa: 1.) Analise dos topicos abordados e do sistema de avaliagdo de exames de
proficiéncia em inglés; 2.) Treinamento para execu¢do do exame.

Disciplina: Literatura Inglesa I1
Ementa: 1.) Estudo de periodos ou géneros literarios especificos ou combinados; 2.) Estudo
de autores/obras representativas dos periodos ou géneros literarios focalizados.

' As informagdes referentes as disciplinas optativas e suas respectivas ementas também foram obtidas do
Catalogo do Curso de Graduago em Letras (2003).
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Disciplina: Literatura Norte Americana II

Ementa: A abordagem de género literario, especifico (teatro, romance, narrativas curtas,
poesia) ou a combinagdo deles, ou autor/obras especificas para desenvolvimento de andlise
critica aprofundada.

Disciplina: Produgao Oral em Inglés

Ementa: 1.) Personal qualities, relationships; 2.) Jobs, carrers, educations, skills; 3.) Cities and
places, climate; 4.) The media, news stories, dreams; 5.) Requests, messages; 6.) Schools,
marriage, work, preferences; 7.) Tourism, customs, advice; 8.) Shopping, services,
recommendations; 9.) Opinions, problems, controversial issues.
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APENDICE 8

QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS™

QUESTIONARIO 1

Nome:

Idade: Naturalidade:

Enderego Completo:

Endereco Eletronico (e-mail):

Vocé trabalha? Onde?

Por quanto tempo?

Profissdo dos pais:

Onde vocé estudou inglés anteriormente? Por quanto tempo no total?

Razao(des) de se cursar inglés.

Fala outra(s) lingua (s)? Qual (is)? Gostaria de aprender outra LE? Qual (is)? Por qué?

Outros membros de sua familia falam outra lingua estrangeira? Quais?

Numero de matérias que esta cursando no semestre. Quais?

Ano de inicio do curso de Letras:

7 Para a elaboragio deste questionario, levou em consideragio leituras sobre o tema e Barcelos (1995). Algumas
perguntas foram retiradas e/ou adaptadas dos questionarios utilizados por Barcelos (1995).
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APENDICE 9

QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS

QUESTIONARIO 2 - Expectativas e crencas sobre a aprendizagem de uma lingua
estrangeira
1.) Na sua opinido, quais sdo as expectativas de um aluno que comeca um curso de inglés em

escolas de idiomas? O que ele espera encontrar?

As questdes seguintes sao referentes a sua experiéncia anterior de aprendizagem de linguas
em escolas de idiomas de inglés. Procure se lembrar de como foi essa experiéncia e responda
sinceramente. Caso vocé€ ndo tenha freqiientado ou ndo freqiiente escolas de idiomas, por

favor, nao responda as perguntas abaixo (b a f).

b.) Vocé se lembra de alguma atividade feita pelo(a) professor(a), no cursinho, da qual vocé

gostava? Qual atividade era essa e porque vocé gostava?

c.) Alguma atividade que vocé detestava? Qual? Por qué?

d.) Como vocé estudava para as provas?

e.) Quanto do seu tempo em casa voc€ dedicava para o estudo de inglés e como vocé

estudava?

f.) Vocé considera que a sua aprendizagem na escola de idiomas foi eficiente? Por que

sim/nao?
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2.) Na sua opinido, quais sdo as expectativas de um aluno que comeca um curso de inglés na

escola publica? O que o mesmo espera encontrar?

As questdes seguintes sdo referentes a sua experiéncia anterior de aprendizagem de linguas na
escola publica. Procure se lembrar de como foi essa experiéncia e responda sinceramente.
Caso vocé ndo tenha freqlientado ou nao freqiiente escola publica, por favor, ndo responda as

perguntas abaixo (b a g).

b.) Vocé se lembra de alguma atividade feita pelo(a) professor(a), na escola publica, da qual

voce gostava? Qual atividade era essa e porque vocé gostava?

c.) Alguma atividade que vocé detestava? Qual? Por qué?

d.) Como vocé estudava para as provas?

e.) Quanto do seu tempo em casa voc€ dedicava para o estudo de inglés e como vocé

estudava?

f.) Vocé considera que a sua aprendizagem na escola publica foi eficiente? Explique.

g.) Se vocé estudou em escolas de idiomas também, de qual vocé gostou mais? Por qué?
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APENDICE 10

QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS

QUESTIONARIO 3 - Informacoes sobre os alunos e o curso de Letras

1.) Quais as razdes que o levaram a cursar Letras?

2.) Na sua opinido, quais sdo as expectativas de um aluno que comega o curso de Letras

(Portugués/Inglés)? O que este aluno espera encontrar?

3.) Na sua opinido, qual a imagem que os alunos de Letras tem do curso e que os outros
cursos tém do curso e dos alunos de Letras? A que vocé atribui essa opinido? Vocé acha que

eles tem razdo?

4.) Dentro do curso de Letras, quais as disciplinas que vocé acha mais interessantes? Por qué?

5.) E as menos interessantes? Por qué?

6.) Na sua opinido, o que vocé acredita ser necessario fazer para ter sucesso no curso de

Letras?

7.) E na sua profissdao como professor de Lingua Inglesa?
() Participar de congressos.

() Fazer leituras extras.

() Freqiientar cursos de atualizagdo.

() Freqiientar cursos de pos-graduacao (lato e stricto senso).
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() Fazer leituras sobre teorias de ensino.

() Participar de cursos de formagao de professores
() Participar de treinamento de professor

() Seguir minha intui¢do

() Contar com minha experiéncia anterior de ensino

() Outros:

8.) Marque as afirmagdes abaixo de acordo com a seguinte legenda: V = concordo; X = Nao
concordo; ? = Nao sei ou nao tenho opiniao formada.

a.) () Para se aprender inglés na sua totalidade ¢ preciso viver no pais onde se fala essa
lingua.

b.) ( ) E possivel aprender uma lingua em pouco tempo ¢ com pouco esforco.

c.) () A lingua inglesa ¢ mais facil do que a lingua portuguesa.

d.) () A aprendizagem de uma LE (neste caso, inglés) depende mais do(a) professor(a) do
que do(a) aluno(a).

e.) () Criangas aprendem uma LE com mais facilidade do que adultos.

f.) ( ) Aprender uma LE envolve conhecimento profundo da gramatica da lingua.

g.) () Nao se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender inglés.

9.) Na sua opinido, quais sdo as caracteristicas do bom aprendiz de LE? E quais seriam as

caracteristicas do avesso do bom aprendiz?

10.) Quando vocé comecou a estudar inglés, houve alguém que te deu conselhos sobre como

aprender inglés? Se vocé se lembra, quais conselhos foram esses, relate-os no espago abaixo.
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APENDICE 11

QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS

QUESTIONARIO 4 - Crencas sobre o ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira

1.) Procure definir o que ¢ uma lingua estrangeira?

2.) O que ¢ ensinar uma lingua estrangeira?

3.) O que ¢ aprender uma lingua estrangeira?

4.) O que as pessoas devem fazer para aprender linguas? Para se aprender linguas vocé deve

5.) Atualmente, quais as maneiras que vocé utiliza para aprender inglés?

6.) Que tipo de dificuldade vocé encontra, normalmente, ao estudar inglés?

Obrigado!
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APENDICE 12

ENTREVISTA COM OS ALUNOS

1) Com que idade vocé comegou a aprender inglé€s? Foi uma boa idade? Vocé acha que te
ajudou?
2) Com que freqiiéncia as pessoas de sua cidade viajam para o exterior para estudar inglés?
3) Vocé ja estudou nos EUA, na Inglaterra, ou em outro pais onde se fala o inglés?
4) Qual o tempo necessario para se aprender a falar uma lingua estrangeira, na sua opiniao?
5) Se a pessoa for para um pais que se fala esta lingua, este tempo diminui? Por qué?
6) Por que vocé escolheu o curso de Letras?

Para quem responde SIM a pergunta seis, responda as que se seguem:

6.1) Quando vocé estd dando uma aula, o que o (a) motiva a agir da maneira como
age? O que voce acha que o influenciou na maneira como voce trabalha?
7) Vocé sabe outra lingua? Qual?
8) O que te ajudou a aprender Inglés (ou outra lingua)?
9) O que pode ajudar uma pessoa a tornar-se um bom aprendiz de linguas? E o avesso do
bom aprendiz?
10) Quais sdo, em sua opinido, as caracteristicas do bom aprendiz? E do avesso do bom
aprendiz? Ou qual imagem que vocé faz de um bom aprendiz ou do avesso do bom aprendiz?
11) O que voce entende por sucesso ou insucesso na aprendizagem de LE?
12) Na sua opinido, o grau de sucesso na aprendizagem de uma LE, depende primariamente
de quem? Por que?
13) Qual so as suas expectativas sobre o grau de sucesso ou insucesso que vocé pensa
alcangar até o final deste curso?
14) Quais sdo as suas expectativas da sua carreira como professor de inglés? O que vocé pode
prever da sua carreira?
15) De que maneiras vocé acha que um professor pode contribuir para que os seus alunos
aprendam melhor?
16) Qual ¢ a imagem que vocé faz de um professor de lingua estrangeira? O que € ser um bom

professor de lingua estrangeira?
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APENDICE 13

Transcricao de uma entrevista tipica

Pq: Muito bem Jéssica’ entdo gostaria de em primeiro lugar agradecer muitissimo vocé ter
vindo um pouquinho antes para gente conversar. Estive na sua sala, observando em sala de
aula. Ai hoje eu gostaria de saber algumas coisas referente ao ensino/aprendizagem de LE
Pq: Jéssica, com que idade voc€ comecou a aprender inglés?

SP: Aprender Inglés? Com dezesseis? Dezesseis anos.

Pq: Dezesseis anos.

SP: Isto[!]

Pq: Vocé acha que foi uma boa idade? Comecar a aprender inglés com dezesseis anos?
SP: Eu acho que foi muito tarde.

Pq: Vocé acha que foi tarde?

SP: Tarde.

Pq: Vocé acha que se vocé comegasse, por exemplo, antes vocé€ acha que seria melhor?
SP: Eu acho que eu teria menos dificuldade do que eu tenho agora.

Pq: Hoje vocé tem um pouco mais?

SP: Um pouco de dificuldade

SP: Isto[!].

Pq: Um pouco de dificuldade.

Pq: Certo. Entao vocé acha que nao foi tao

[?]

Pq: Entdo, vocé acha que foi um pouco tarde?

SP: Isto[!]

Pq: Vocé ja foi para os Estados Unidos, por exemplo?

SP: Nao[!]

3 Nome ficticio.
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Pq: Ja foi?

SP: Nao.

Pq: Pensa em algum dia ir para os Estados Unidos ou em um pais falante de lingua Inglesa?
SP: Penso! Penso sim. Penso sim.

Pq: Pensa. Certo. S6 uma curiosidade Jéssica, vocé me ajuda a pensar sobre isto: por
exemplo: tem pessoas que acreditam que se pessoa for para os Estados Unidos, por exemplo,
ela demorar um nimero X de anos para aprender inglés. Se ela estiver aqui no Brasil, ela
demora x de anos. Muitos acreditam que se ela for para 14, ela ird aprender muito mais rapido.
Outros acham que ¢ o oposto. O que voceé acha? Vocé acha que ha diferenga na aprendizagem
se vocé estd num pais falante da outra lingua, por exemplo?

SP: Eu acho tem uma facilidade bem maior de quem esta 14 aprender mais rapido. Por que
aqui, queira ou ndo queira os professores que a gente tem ndo sdo falantes nativos, né. E 14 eu

acho que, as vezes vocé ¢é for¢ado a aprender o inglé€s para se comunicar mesmo, aqui nao.

Pq: Vocé acha que, vocé vivendo 14, por exemplo, um pais falante de lingua estrangeira, de
lingua inglesa, no nosso caso, vocé acha que facilitaria?

SP: Facilitaria.
Pq: Vocé acha que facilita?
SP: Isto [!]

Pq: Quanto tempo vocé€ acha que demora para o aprendizado, que no questiondrio tinha esta
pergunta, né?

SP: Ha-Ha.

Pq: Quanto tempo vocé acha que a pessoa aprende inglés no contexto brasileiro?
SP: No contexto brasileiro? Uns quatro anos.

Pq: Quatro anos.

SP: No minimo

Pq: No minimo.

Pq: E 14 no exterior, por exemplo, num pais falante de lingua estrangeira?

SP: Um ano e meio.

Pq: Um ano e meio vocé acha que a pessoa aprenderia? Certo.
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Pq: No exterior este tempo diminui de acordo com a sua concepgao, né?
SP: Ha-Ha

Pq: Vocé faz o curso de Letras, né?

SP: Faco.

Pq: Um curso bom, né?

SP: ((...))

Pq: Por que vocé escolheu o curso de Letras e ndo um outro curso?

SP: Bom eu escolhi Letras Licenciatura porque eu pretendo dar aulas. Nao de inglés, de
portugués. Entdo, foi por isso que eu escolhi o curso de Letras.

Pq: Vocé pretende dar aulas de Portugués?

SP: Portugués.

Pq: Por que ndo Inglés?

SP: Confesso que eu ndo gosto muito. Talvez por eu ter comegado (...) ter tido contato com a
lingua um pouco tarde, eu ndo sei acho que os professores que eu tive talvez ndo colaboraram

muito. Eu ndo gosto muito de lingua estrangeira ndo. Do inglés, eu ndo gosto.

Pq: Vocé acha que o professor, por exemplo, os professores que vocé teve fez com que vocé
tivesse esta aversao pelo inglés, o que vocé acha?

SP: Talvez. Talvez. Eu acho que, eu estudei em escola estadual, no meu ginasio, e o inglés
que eu tive era muito fraco, né? Eu fiz alguns cursos numa escola de inglés s6 que eu também
ndo gostei muito assim. E eu tenho muita dificuldade com a lingua, acho que talvez por isto
talvez eu que ndo sinto confianga em que eu conseguir passar para um aluno. Assim, talvez
por eu ndo ter muita base ainda para dar aulas, né. E mais ou menos isto.

Pq: Certo.Vocé dara aulas de Portugués, né?

SP: De portugués.

Pq: Vocé da aulas, hoje em dia, de Portugués?

SP: Nao. Ainda ndo.

Pq: Ah! Certo. Vocé sabe outra lingua, Jéssica?

SP: Nio.

Pq: Pretende aprender uma nova lingua?
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SP: Futuramente, ndo agora.

Pq: Que lingua vocé pretende aprender?

SP: Eu queria fazer espanhol também, né e francés talvez. Mais para o futuro.

Pq: Por enquanto...

SP: Por enquanto ¢ s6 o inglés mesmo.

Pq: Certo. Jaqueline, na sua opinido, o que pode ajudar uma pessoa a tornar-se um bom
aprendiz de linguas? Se vocé pudesse dar dicas a uma pessoa, para ele se tornar um bom

aprendiz de linguas, quais seriam essas dicas que vocé€ propiciaria a essa pessoa?

SP: E complicado. Pois eu acho que eu ndo sou uma boa aprendiz de linguas. Eu ndo sei que
dica eu daria para a pessoa.

Pq: Vocé ndo se considera uma boa aprendiz?

SP: De linguas nao?

Pq: Nao? ((...))

SP: Ah! Eu ndo sei, por que eu tenho um pouco de aversdo mesmo a lingua estrangeira. E
estranho, né. Por que eu estou fazendo Letras, mas é, eu nem sei o que falar, por que eu
soubesse se soubesse que usaria isso para mim.

Pq: Olha so6.

Pq: Entdo vocé se considera o avesso do bom aprendiz? Vocé se acha o oposto?

SP: E. Quanto a lingua sim.

Pq: Quanto a lingua. Outras caracteristicas, nao?

SP: Nao!

Pq: Por que razdo, vocé se acha o avesso do bom aprendiz?

SP: Eu ndo sei. Acho que... talvez eu ndo seja muito esforgada assim, por eu ndo gostar
muito, sabe. Acho que eu poderia me esforcar mais. Poderia ir... é colocar... pegar coisas por
fora, enfim, a parte da aula. Eu acho que as vezes eu nao faco isto. Talvez eu devesse fazer
isto.

Pq: Certo.

Pq: Entdo, as caracteristicas vocé falou? O que vocé acha que ¢ um bom aprendiz e assim por
diante, né?

SP: Ha-Ha.
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Pq: Quanto vocé falou sobre o bom aprendiz, conforme vocé citou agora, precisaria ter
esforgo

SP: Isto[!]
Pq: Precisaria se esforgar.
SP: Isto.

Pq: Agora, o que faz a pessoa obter sucesso na aprendizagem.? O que vocé entende por
sucesso na aprendizagem de uma lingua estrangeira, neste caso o inglés?

SP: Acho que ¢ pessoa estar dominando bem a lingua e a escrita da lingua também, né? Eu
acho que as duas coisas denotariam o sucesso.

Pq: O dominio da lingua. O dominio total da lingua?

SP: Nao total? ... Mas pelo menos a pessoa conseguir se comunicar,né? Na lingua, no caso o
inglés, tanto oralmente quanto na escrita também.

Pq: Certo. Tanto um quanto outro? E este sucesso, na sua opinido Jaqueline, depende
primariamente de quem? Para obter este sucesso, que vocé falou, tanto na escrita, na produgao
escrita e oral, depende primariamente de quem?

SP: Acho que da pessoa que estd aprendendo, né? Mas eu acho que também da pessoa que
esta passando também.

Pq: Se vocé para vocé falar em porcentagem, por exemplo 100 por cento, depende quanto de
quanto, de quem voc€ acha que depende?

SP: Acho que 50% 50%
Pq: 50% por cento, 50% 50%. Voce acha que depende 50% do professor e 50% do aluno?
Pq: Certo. Por que? E uma boa pergunta? ((...))

SP: Eu acho que o aluno ndo vai sentir gosto para procurar por fora exatamente este negdcio
do sucesso, ele ndo vai sentir vontade de se esforgar se ele nao tiver um professor que de uma
boa base para ele. Eu acho que vai desestimular. Inclusive isto que a gente aprende aqui, né,
no curso de Licenciatura, que a gente tem que estimular o aluno a gostar. Se ndo tiver
estimulo do professor, o aluno ndo busca. Agora, se tiver o estimulo do professor ai os outros
50% ¢ com o aluno, que ¢, buscar, ler, fazer os exercicios que o professor pede para fazer,
que ¢ fazer todos os trabalhos, os seminarios, eu acho que € por isso.

Pq: Por isso. Ah! Certo.
Pq: Hoje vocé ¢ uma aprendiz de uma lingua, né, uma aprendiz de uma lingua estrangeira.

Até o final do curso. Vocé esta no primeiro ano, né¢? Para ser mais especifico, no segundo
semestre letivo do primeiro ano, né? Primeiro semestre do?
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SP: Nao Segundo semestre

Pq: Segundo semestre do primeiro ano. Quais sdo as suas expectativas sobre o grau de
sucesso ou insucesso que vocé pensa alcangar até o final do curso ? Imagine ndo a Jéssica
agora, no segundo semestre, mas a Jaqueline 14 no final do curso. Quais sdo as suas
expectativas, que vocé pensa alcangar

SP: Bom eu imagino que ao final do curso eu estarei apta para poder dar aulas mesmo de
lingua estrangeira, no caso o inglés, né? Nao sei ainda se vou fazer isso até o final do curso,
que por enquanto, ndo é uma coisa que eu planejo, mas pode ser que até o final isso acontega.
Eu espero isso, poder dar aulas. Nao espero dominar a lingua totalmente, por que eu ndo sei,
acho que na faculdade que a base que a gente tem ndo ¢ muito grande para aprender o
dominio da lingua assim, eu acho que precisaria de mais, mais, mais tempo ou algum morar
fora algum tempo, que eu acho meio complicado. Aqui, vocé ficar cinco anos e aprender a
lingua aprender toda a lingua inglesa.

Pq: Vocé acha que aprender tem que ir para 14?

SP: Para aprender tem que ir para 4. Eu acredito que sim. Mesmo que seja para ficar pouco
tempo, para ter um pouco de contato. Mas eu acho que aqui é um pouquinho complicado
assim. Acho que para dar aulas até o final do quinto ano tudo bem, s6 eu acho que ndo tem

dominio total da lingua.

Pq: Certo. Entdo vocé acha que a ida para um pais falante de lingua estrangeira, neste caso o
inglés vai ajudar?

SP: Eu acho que sim.

Pq: Certo. E as suas expectativas, seus ideais, como professora de inglés. O que vocé pode
prever de sua carreira como professora? Nés saimos do aprendiz.

SP: Ha-Ha.

Pq: A sua posicao terminando o curso.

SP: Ha-Ha

Pq: Agora como professora de inglés, quais sdo as suas expectativas?

SP: Nunca me imaginei uma professora de inglés, né? Acho que ¢ a primeira estou me
colocando neste lugar agora, ja que vocé esta perguntando isso.

Pq: Vocé se coloca como professora de portugués?
SP: De portugués, €. De inglés eu nunca me coloca ndo. Nunca pensei nisso. Por isso eu nao
sei responder. Mas eu vou responder como se eu fosse uma professora de portugués, entdo. Eu

espero conseguir despertar no aluno a vontade de ele estudar a lingua. E isto o que eu espero...
Por que, aquela coisa que falei que s6.... depende 50% do professor e do aluno. Se eu sou
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professora e depende 50% de mim, eu quero despertar a vontade do aluno dele usar os outros
50% que depende dele. E isto que eu espero como professora.

Pq: Certo. De que maneira vocé acha que o professor pode contribuir para que os seus alunos
aprendam melhor? O que vocé que o professor deve fazer para que os seus alunos aprendam?

SP: Eu acho que, eu acho que o professor tem que levar coisas extraclasse, extralivre para a
sala de aula. Eu acho que, como eu ndo sei quando eu for dar aulas, se eu for dar aulas de
inglés, se eu for dar aulas para criangas, ou para adolescentes, mas eu acho que chega uma
certa idade que a penetragdo de uma outra lingua ¢ um pouco complicada , entdo, vocé ficar
no livro, na gramatica, sd, naquela coisa "batidinha", eu acho que a pessoa nao aprende. Acho
que aprender lingua ¢ mais do que isso, sabe. Acho que tem que ter uma dindmica, tem que ter
outras coisas que nao seja aquela coisa de livro, aquela coisa de lousa, entdo, ¢ isso, bom,
deste jeito ¢ que tem ser, para o aluno aprender melhor.

Pq: Certo. Na época que eu estava na escola, né, na escola, no ensino médio, fundamental até
na universidade, tinha aqueles professores que eu amava a aula, e tinha aqueles professores
que detestava a aula, né? Tinha aquele professor que eu chamava de ideal, aquele professor
que fazia aquilo, fazia aquilo... Aquele professor ¢ o meu ideal, pois ele fazia aquilo que eu
gostava, entende? Vocé tem também esta visao do professor ideal? Que professor ¢ esse, na
sua concepgao?

SP: Eu tenho sim. Acho que, ndo é um professor que ndo seja muito autoritario, também nao
¢ um professor que seja muito autoritdrio. Acho que ter um... tem que ter hora para brincar,
tem que ter hora para conversar, hora para rir, s que tem que ter hora para estudar, também.
Eu acho que o esteredtipo de professor ideal seria este. Este, um pouco autoritario, mas, as
vezes ndo, entdo, tem que saber dosar

Pq: O professor que tivesse o equilibrio?

SP: Que tivesse um equilibrio.

Pq: Que ndo abusa do poder, despotismo, ¢ nem ficar a Deus dara.

SP: Exato[!].

Pq: Certo. Qual a imagem que vocé faz de um professor de lingua inglesa? O que é ser um
bom professor de lingua inglesa?

SP: Até hoje eu s6 tive um professor bom de lingua inglesa. Que a professora que estou tendo
agora...

Pq: A professora que vocé esta fazendo a disciplina.
SP: Que ¢, esta mostrando algumas coisas diferentes, que eu ndo tinha antes. Entdo, eu acho
que, um bom professor de lingua inglesa ¢ exatamente este que ndo ¢ muito autoritario, s6 que

também nio é muito desleixado, e sabe fazer as coisas na hora certa.

Pq: As aulas vocé esta gostando?
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SP: Estou gostando. Entdo. Me surpreendem as vezes, sabe? Porque nao era isso que estava
costumava a ter, ¢ um pouco diferente de tudo o que eu conhecia. Mas, eu estou gostando.

Pq: Certo. Muito bem, s6 isto mesmo as perguntas, gostaria de agradecer imensamente as
suas respostas contribuirdo imensamente para a pesquisa, né?

SP: Ha-ha...

Pq: Sao muito interessantes. Eu ndo anotei, porque quanto eu fizer a transcrigdo vai ficar
mais facil para ver direitinho. Mas, muito obrigado.

SP: Joia.
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APENDICE 14

Trabalhos sobre crencas no ensino e na aprendizagem de LE apresentados

nos Congressos da ALAB
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Quadro 23: Trabalhos sobre crencas apresentados no VI Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada

Pesquisador/Ano | Titulo do Trabalho Resumo’ Crencas e Aglomerados de crencas
detectados no estudo
Silva (2001) “O imagindrio ideoldégico do | A pesquisa de Silva (2001) tem por | A autora ndo explicitou as crengas
graduando em Letras” objetivo principal em seu estudo mapear | e/ou  aglomerados de  crencas
o imagindrio ideoldgico de vinte alunos | detectados no referido estudo. Antes,
do curso de Letras. trata-se de uma pesquisa que estava
em andamento.
Mussini (2001) “Crencas sobre estratégias | Mussini  (2001) tem como objetivo | A autora ndo elencou nenhuma

metacognitivas na aprendizagem
de uma segunda lingua”

analisar a relacdo entre conceito crengas
(também chamado de conhecimento
metacognitivo) e  as  estratégias
metacognitivas na aprendizagem de uma
segunda lingua.

crengas. Antes, empreendeu uma
discussdo deste conceito na literatura
da Lingiiistica Aplicada.

Nicolaides &
Fernandes (2001)

“A voz do aluno na tomada de
decisdo na sala de aula de lingua
estrangeira”

Nicolaides & Fernandes (2001) leva em
consideracdo as crencas de dezessete
alunos do curso de Letras. Este estudo
tem como objetivo primdrio observar as
crengas e atitudes de aprendizes do
Curso de Letras (alunos de Lingua
Inglesa e Lingua Espanhola de uma
Universidade localizada na regido sul do
Brasil) mediante o desenvolvimento da
autonomia no aprendizado de LE por
meio de um Centro de Aprendizagem
Autonoma de Linguas (CAAL)

O professor € o grande responsavel
pela aprendizagem de uma LE;

O aluno pode até participar do
processo de aprender uma LE, mas de
uma maneira restrita. E o professor
quem deve conduzir a discussdo e a
participacdo do aluno é condicionada
ao professor querer que O Mmesmo
participe.

' Os resumos colocados neste quadro foram extraidos dos Anais do VI Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada.




Quadro 23: Trabalhos sobre crencas apresentados no VII Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada

Pesquisador/Ano | Titulo do Trabalho
Rottava (2004) O Processo de Construcao de
Sentidos em Contexto

Académico: crencas a respeito da
leitura e da escrita

Resumo’

Esta comunicacdo relata pesquisa que investiga o processo de construgdo de
sentidos em leitura e em escrita de portugués em contexto académico. Trata-se
de uma pesquisa que focaliza a concepcdo de leitura e escrita vistas como
processos interrelacionados de construcio de sentidos, considerando
especificidades dos géneros textuais, e investiga a influéncia das crencas dos
leitores/escritores sobre esse processo em contexto académico. A metodologia
envolve a coleta de dados por meio de entrevista semi-estruturada e protocolos
verbais em tarefas de leitura e de escrita. Os resultados buscam explicitar e
contribuir para o processo de ensino/aprendizagem em contexto académico.

Finardi e Gil
(2004)

Crencas de professores de inglés
sobre linguagem lidica

Esta pesquisa qualitativa e etnogréfica tem como objetivo mostrar a andlise de
algumas crencas de dois professores de inglés sobre um tipo especifico de
linguagem na sala de aula, qual seja, a linguagem ludica. Os dois participantes
desse estudo s@o professores de inglés como lingua estrangeira com mais de 5
anos de experiéncia que foram observados durante um semestre todo para a
coleta do material. O material coletado é composto de notas de campo,
transcrigdes das gravacdes das aulas e das entrevistas refletivas com os
participantes. Este trabalho tem ainda como objetivo, discutir algumas crengas
sobre a linguagem que pode ser usada na sala de aula de lingua estrangeira.

? Os resumos colocados nestes quadros foram extraidos do Caderno de Resumos do VII Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada.
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Pesquisador/Ano

Titulo do Trabalho

Resumo

Silva (2004)

Caracteristicas Socioculturais das
Crencas no  Processo  de
Ensino/Aprendizagem de Lingua
Inglesa: Um Estudo de Caso

Este trabalho investiga caracteristicas socioculturais das crengas observadas em
uma aula de inglés, avaliadas a partir de estilos individuais de ensino e
aprendizagem, da metodologia de ensino empregada e de atitudes relacionadas as
varidveis socioculturais na sala de aula. S3o avaliados o feedback dos
participantes, suas percepcdes sobre tratamento de erros, tipos e freqii€éncia de
atividades desenvolvidas em sala de aula, além da relacdo interpessoal dos
participantes, a dindmica e os recursos diddticos utilizados. Esta andlise aponta
mecanismos que podem aprimorar o processo de ensino/aprendizagem e
contribui ainda para uma visdo mais clara das interferéncias socioculturais das
crengas sobre esse processo, podendo tornar a postura do professor mais critica e
eficiente.

Conceicdo (2004)

Vocabuldrio e consulta ao
dicionario: analisando as relagdes
entre experiéncias, crencas e
acdes na aprendizagem de LE

O estudo investiga a aprendizagem de vocabuldrio através da estratégia de
consulta ao diciondrio. Sdo analisadas, na pesquisa, as experiéncias anteriores de
aprendizagem de LE dos informantes, suas crengas a maneira como essas
experiéncias e crencas influenciam as ac¢des dos aprendizes na aprendizagem. Os
resultados sugerem que as experiéncias anteriores contribuem para a formagao de
crengas que, por sua vez, influenciam as a¢des dos aprendizes na aprendizagem.
Observa-se, ainda, nos resultados, que o uso do diciondrio ndo contribui de
maneira significativa para a aprendizagem.
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Pesquisador/Ano | Titulo do Trabalho Resumo
Nonemacher e | Formacdo de Professores de | Esta comunicacdo mostra um trabalho de investigacdo que explicita as crencas
Rottava (2004) Lingua Espanhola: um estudo de | de professoras em formac¢do que atuam na docéncia de espanhol como lingua
crengas estrangeira (E/LE) para falantes de portugués; busca também entender as
possiveis origens dessas crengas, investigando as relagdes das mesmas com sua
pratica docente. Tal estudo congrega conceitos da Lingiiistica Aplicada —
cultura/crencas de ensinar, com a abordagem histérico-cultural. As andlises
foram realizadas com base nos dados coletados por meio de uma entrevista semi-
estruturada e observacdes em sala de aula. As contribui¢des desta investigacdo
estdo relacionadas a formacgdo de professores de E/LE para falantes de portugués.
Massarollo e | A habilidade oral em L2: Crencas | As crengas que professores e aprendizes tém sobre o processo de
Fortkamp (2004) | de professores e alunos ensino/aprendizagem constituem um dos aspectos fundamentais deste processo.

O objetivo deste estudo € investigar crencas de professores e alunos de inglés
como L2 sobre o ensino, aprendizagem e avaliagdo da producdo oral,
considerada uma das habilidades mais relevantes no desenvolvimento de
competéncias em L2. Quatorze professores e 56 estudantes de inglés como LE
do curso extracurricular de linguas da Universidade Federal de Santa Catarina
foram convidados a participar do estudo. Andlises indicam que tanto professores
quanto alunos tém dificuldades de expressar suas crencas e determinar suas
percepgdes sobre como se ensina, aprende e avalia a habilidade oral.




Quadro 24: Trabalhos sobre crencas apresentados no VII Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada (Continuacao)

e suas influéncias no processo de
ensino/aprendizagem da lingua
inglesa.

Pesquisador/Ano | Titulo do Trabalho Resumo
Leite (2004) Estudo de aspectos socioculturais | Este projeto analisa a interferéncia dos aspecto socioculturais na constru¢ao das
das crencas no processo de crengas no processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira,
ensino/aprendizagem de lingua especificamente lingua inglesa. O trabalho propde a reflexdo e conseqiiente
estrangeira conscientizacdo dos professores de que fatores tais como seus objetivos, seus
valores, suas histérias de aprendizagem, etc podem representar determinadas
posturas e metodologias empregadas dentro da sala de aula. Os métodos de
coleta utilizados foram a filmagem de aulas, entrevista e aplicacio de
questiondrio com professor e alunos.
Neves (2004) Crengas socioculturais de alunos | A presente pesquisa tem o propdsito de detectar fatores socioculturais que

influenciam as crengcas e as acdes dos alunos no processo de
ensino/aprendizagem de Inglés como lingua estrangeira (LE). Para tanto, essas
crencas serdo avaliadas de acordo com os diferentes estilos de aprendizagem e da
metodologia de ensino utilizada pelo professor. Com isso tentarei estabelecer
uma relacio de causa e efeito dessas crencas com as agdes dos alunos em sala de
aula, ndo esquecendo da importincia do contexto no qual os alunos estdo
inseridos, contexto esse extra-classe. Os dados serdo obtidos a partir de quatro
alunos de um curso de Letras e como métodos de coleta serdo utilizadas,
observacdes de aulas e filmagem das mesmas, entrevista e aplicacdo de
questiondrio.
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Resumo

Marchezan (2004)

Crencas sobre LE e o contexto
escolar

Este trabalho tem como objetivo estudar a interferéncia das condi¢des materiais
do contexto de trabalho nas crencas dos professores de linguas inglesa em escola
ptublica do interior do RS. Foram entrevistados professores do ensino
fundamental para determinar suas crencas sobre o ensino e a avaliacdo de
linguas; posteriormente foram gravadas, transcritas e analisadas algumas aulas
desses professores. Paralelamente foram coletados dados sobre as condicdes de
trabalho na escola junto a direcdo, a outros professores e, por observacao, junto a
escola durante o ano letivo de 2003. A andlise preliminar dos dados indica que as
limitacdes materiais ndo agem como modificadoras das crencas e que o professor
‘acomoda’ seus objetivos aos recursos disponiveis sem ‘abrir mdo’ de suas
convicgdes.

Silva (2004)

Crengas, Aglomerados de
Crengas e sua relacdo com a
qualidade de progndsticos
polarizados (sucesso ou fracasso)
em alunos ingressantes num
curso de Letras

Conhecer as crengas e os aglomerados de crencas de aprendizes de lingua
estrangeira (doravante LE) possibilita ao professor ampliar os seus
conhecimentos sobre o processo de ensino/aprendizagem, desejar alterar suas
préticas e auxiliar os aprendizes neste processo. O presente trabalho apresenta
um recorte de uma pesquisa em andamento que visa levantar, discutir e
interpretar as crengas e os aglomerados de crengas de alunos ingressantes de um
curso de Letras, localizado numa cidade do interior, de porte médio, de um
estado do sudeste brasileiro. O arcabougo tedrico baseou-se em estudos em
Lingiiistica Aplicada que tiveram como foco em suas investigacdes oS
professores de LE em formacao inicial (Barcelos, 1995; André, 1997; Carvalho,
2000; Silva, 2000; Silva, 2001; dentre outros).
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Sessdao Tematica: New ways of investigating beliefs about SLA

Professor(es)
Coordenador(es)

Resumo

Ana Maria Ferreira
Barcelos (UFV) e Paula

Kalaja  (University
Jyvaskyla, Finlandia)

Earlier studies on beliefs about SLA describe beliefs as standing in a simplistic cause-and-effect relationship to
other factors involved in SLA relying on quantitative methods of data collection and analysis. Although this

of | research is interesting, it has its shortcomings. In this symposium the five papers describe research on student

Brazilian context

beliefs about SLA within alternative approaches. The first paper puts into perspective recent developments in
research on beliefs, the second, uses a Vygostkian framework to investigate a child’s beliefs, the third adopts a
discursive framework to look at beliefs about SLA, the fourth draws on the ideas of Bakhtin to explain the
dialogical nature of beliefs, and the last one presents the results of a wide research on beliefs about SLA in the

Pesquisador/Ano

Titulo do Trabalho

Kalaja e Barcelos
(2004)

New ways of investigating beliefs
about SLA

Resumo

Earlier studies on beliefs about SLA describe beliefs as standing in a simplistic
cause-and-effect relationship to other factors involved in SLA relying on
quantitative methods of data collection and analysis. Although this research is
interesting, it has its shortcomings. In this symposium the five papers describe
research on student beliefs about SLA within alternative approaches. The first
paper puts into perspective recent developments in research on beliefs, the
second, uses a Vygostkian framework to investigate a child’s beliefs, the third
adopts a discursive framework to look at beliefs about SLA, the fourth draws
on the ideas of Bakhtin to explain the dialogical nature of beliefs, and the last
one presents the results of a wide research on beliefs about SLA in the
Brazilian context
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Sessao Tematica: New ways of investigating beliefs about SLA

Barcelos (2004)

Recent developments in research on
beliefs

Since the publication of Horwitz’s (1985) first article on beliefs in the field of
applied linguistics, research on beliefs has undergone a series of developments.
This paper historically looks closely at these developments by explaining the
nature of the concept and by discussing in detail the kinds of methods used so
far to investigate beliefs highlighting current developments in the field.
Questions that can guide future research on beliefs about SLA as well as
implications for language teaching and learning are discussed in the end.

Alanen (2004)

“English is for sissies” — A young
EFL learner’s transformation and
appropriation of beliefs about SLA
from grade 1 to grade 5

Vygotsky’s ideas have influenced research in psychology, education and,
increasingly, second language learning since the 1970s.The focus of
sociocultural research has been on issues such as the construction of second
language knowledge and development of self-regulation.Yet, learner beliefs
about SLA have hardly been studied at all. In the following, the Vygotskian
notion of mediation and the Bakhtinian notion of appropriation are applied to
the study of a young language learner’s transformation and appropriation of
beliefs about SLA.By analyzing the way in which a young Finnish boy
responds to questions about English language learning, first, at the age of 7 and
then at the ages 8 and 11, an attempt is made to show the intimate and situative
nature of belief construction through dialogue
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Sessao Tematica: New ways of investigating beliefs about SLA

Dufva (2004)

The languages to be learned: a
dialogical analysis of beliefs

In this paper, I discuss beliefs about SLA in the framework of dialogism,
which is based on the work of Mikhail Bakhtin and sees beliefs as dynamic and
multi-voiced: individuals’ beliefs may change depending on the situation, but
even within the situation different and sometimes contradictory beliefs
emerge.l will explore how individuals describe the relationship between their
L1 (Finnish) and various foreign languages that are commonly taught in
Finland.More specifically, I will examine whether individuals believe that their
learning process is foreign language-specific so that languages such as English
or Russian are learned in a different fashion, or, whether they emphasize the
commonalities and see language learning as a process determined by universal
cognitive laws

Kalaja (2004)

Beliefs about SLA as discursively
constructed

Applying ideas of discursive psychologists introduced in the late 1980s, this
paper suggests that the focus in research on SLA be moved from learner to
interaction, or from cognition to discourse. In other words, instead of trying to
trace what goes on in a learner’s mind (using indirect means) we could try and
see how beliefs, attitudes, attributions, etc., get constructed in the learner’s talk
or writing. Instead of a search for “true” beliefs, we could analyze believing in
specific contexts, noting possible variation in its form (e.g. in grammatical,
lexical and stylistic choices) and function. This paper spells out the starting
points of a discursive approach to doing research on aspects of SLA and
illustrates it with data from life stories written by Finnish college freshmen
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Sessao Tematica: New ways of investigating beliefs about SLA

Almeida Filho e | Distinctive features of language | In this paper, we present the results of a review of earlier studies on beliefs
Silva (2004) learning and teaching beliefs | about SLA published in Brazil over the past 10 years and make an effort to
projected in Brazilian Applied | synthesize those features that characterize the subjects’ beliefs. A contrast will
Research and the construction of | be sought with those beliefs made evident in the international scene such as
data eliciting instruments those produced by instruments like Horwitz (1985). The second part of the
presentation consists of introducing our proposal of a data eliciting instrument
that would take into account the profile of beliefs held by Brazilians and the fit
of the instrument to our teaching and learning contexts.
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Sessao Tematica: Reflexdes sobre a construgdao do conhecimento tedrico-pratico do professor de lingua estrangeira: crencgas, insegurangas e

professores

ansiedades.

Professor(es) Resumo

Coordenador(es)

Nelson Viana (UFSCar) Esta sessdo tem como objetivo relatar as experi€ncias na formacgdo de professores em diferentes contextos
educacionais e refletir sobre como as expectativas, crencas e ansiedades dos alunos (professores pré-servico)
podem interagir com o conhecimento construido ao longo de sua formacao.

Pesquisador/Ano Titulo do Trabalho Resumo

Viana (2004) Reflexdes sobre o imagindrio da | Neste trabalho, focaliza-se a importancia do desenvolvimento de reflexdes e

aprendizagem de linguas | discussdes criteriosas, na formagdo do professor de linguas, sobre elementos
estrangeiras na formacdo de | que em geral constituem o imagindrio de aprendizes de lingua estrangeira e que

também sdo trazidos para o curso de Letras por grande parte de seus alunos.
Com procedimentos de natureza tedrico-pratica (exemplificada), objetiva-se
explicitar os referidos elementos para que o professor em formacao possa trata-
los sob uma perspectiva critica que lhe favorega na condi¢do de aprendiz e na
sua (futura) atuacdo profissional.

Vieira-Abrahdo
(2004)

A constru¢do do conhecimento
tedrico-pratico do professor de
linguas em curso de Licenciatura em
Letras

Esta comunica¢do visa discutir resultados de uma pesquisa de natureza
interpretativa que teve por propdsito estudar como se dd a construcdo do
conhecimento tedrico-pritico do aluno-professor em um curso de Licenciatura
em Letras. Buscou-se, por meio de instrumentos diversos, tais como, reda¢ao
de autobiografias, sessdes de historias de vida, entrevistas semi-estruturadas,
gravagdes de aulas e sessdes de visionamento, analisar as crengas, pressupostos
e conhecimentos trazidos por seis futuros professores ao curso de formagao,
como essas crengas, pressupostos e conhecimentos interagem com o conteddo
tedrico-pratico das disciplinas de Lingiiistica Aplicada e Pratica de Ensino, e
como esses conhecimentos se manifestam na pratica durante os estagios
supervisionados.
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Sessao Tematica: Reflexdes sobre a construgdo do conhecimento tedrico-pratico do professor de lingua estrangeira: crengas, insegurancas e
ansiedades.

Silva, A. (2004)

A formacdo  pré-servico de
professores de lingua estrangeira:
insegurangas e ansiedades

Durante a licenciatura em Letras cada aluno-professor, motivado por suas
escolhas e experiéncias, responde diferentemente as atividades da disciplina
Pratica de Ensino, o que traz a tona momentos de ansiedade e inseguranga com
relacdo a pratica vivenciada e a futura profissdo. Tendo em vista que muitos
aspectos do processo de construcdo e organizacdo da experiéncia humana se
refletem na linguagem, neste trabalho analisamos trechos de relatdrios e
questiondrios de Pratica de Ensino de um curso de Licenciatura em Letras-
Inglés. Nosso objetivo € demonstrar que a sensacdo de inseguranca, além de,
muitas vezes, superada, varia de acordo com o perfil do estagidrio, que, numa
fase de exploragdo de possibilidades profissionais, estrutura e reestrutura as
diversas opg¢des que a vida lhe oferece.
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Sessao Tematica: Consideracdes a respeito da crenca dos alunos sobre cursos de inglés (como lugar ideal de aprendizagem)

Professor(es)
Coordenador(es)

Resumo

Luciana de Oliveira Silva | Esta sessdo temdtica tem como eixo central a reflexdo sobre a crenga popular de aprendizes de Inglés de que o

(Unileste)

lugar ideal para este aprendizado € a escola de idiomas. Contextualizando a pesquisa sobre crencas no Brasil e
no exterior, propde-se mostrar qual a percepcao destes alunos em relacdo ao “cursinho” e que implicagcdes esta
crenca pode ter no ensino/aprendizagem de linguas. Outro aspecto abordado € a anélise discursiva da imagem
que as escolas de idiomas transmitem em suas propagandas, buscando verificar as estratégias usadas na captacio
de alunos e a fabricagdo de uma imagem de ficcdo, enquanto um lugar de identificacdo do sujeito com uma
imagem projetada do imagindrio dele.

Pesquisador/Ano

Titulo do Trabalho Resumo

Silva, K. (2004)

“S6 € possivel aprender ingl€s nas Estudos recentes em Lingiiistica Aplicada tém focalizado as crengas de
escolas de idiomas”: um repasso professores e de aprendizes a respeito do processo de ensinar/aprender uma
histérico dos trabalhos realizados no | lingua estrangeira (Gimenez, 1994; Barcelos, 1995; Félix, 1998; Reynaldi,
contexto brasileiro 1998, dentre outros). Esta comunicacdo serd subdividida em duas partes. Na
primeira parte, farei um repasso histérico das pesquisas realizadas no contexto
brasileiro que detectaram a crenga de que o lugar ideal para se aprender uma
LE (neste caso, o inglés) € a escola de idiomas. E na segunda e ultima parte,
apresentarei as implicagdes que esta crenca pode ter no ensino/aprendizagem
de linguas.
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Sessao Tematica: Consideracdes a respeito da crenca dos alunos sobre cursos de inglés (como lugar ideal de aprendizagem)

Pesquisador/Ano

Titulo do Trabalho

Resumo

Barcelos (2004)

“Eu ndo fiz cursinho de inglés™:
reflexdes acerca da crenca do lugar
ideal para aprender inglés no Brasil

Este trabalho reflete sobre a crenca comum entre alunos de inglé€s no contexto
brasileiro de que o cursinho de inglés, juntamente com o exterior, constituem-
se nos locais ideais para se aprender inglés. Na primeira parte, discuto o
conceito de crengas, tragando sua trajetéria dentro da LA. Na segunda parte,
exploro a origem da crenca no cursinho como lugar ideal de aprendizagem de
inglés baseando-se em consideracdes dentro da Antropologia (Da Matta 1981,
1985, 1991) e da LA (Carmagnani, 1993; Grigoletto, 2000, 2001; Barcelos,
1995, 2000; Kalaja & Barcelos, 2003). Como conclusdo, apresento as
implicagdes dessa crenga para a formacdo de professores e sugiro perguntas
para investigacodes futuras.

Augusto e Silva, L.
(2004)

Crengas de aprendizes sobre o
ensino/aprendizagem de inglés em
escolas particulares de idioma

Este estudo apresenta um trabalho investigativo sobre crengas de aprendizes a
respeito da aprendizagem de inglés em “cursinhos” . A discussdo se da a partir
de uma panorimica de arcabouco tedrico sobre crencas (Horwitz, 1987;
Barcelos, 1995,dentre outros). Em seguida, apresentamos o trabalho e os dados
gerados pelo mesmo, que foram coletados por meio de narrativas pessoais,
entrevistas e notas de campo dos pesquisadores. Na conclusdo, sdo avaliados
os possiveis fatores intervenientes oriundos das crengas dos aprendizes no seu
processo de aprendizagem.
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Sessao Tematica: Consideracdes a respeito da crenca dos alunos sobre cursos de inglés (como lugar ideal de aprendizagem)

Pesquisador/Ano

Titulo do Trabalho

Resumo

Miranda (2004)

A sereia canta em inglés: estratégias
discursivas dos cursos de lingua

estrangeira

O presente trabalho € uma andlise de propagandas de cursos de inglés.
Pretende abordar o discurso publicitirio como um discurso que utiliza as
estratégias de sedugdo e persuasdo, na qual prevalecem as praticas discursivas
de sedugdo. Toma-se como referencial a Andlise do Discurso de vertente
francesa que entende que o ato de linguagem comporta um espagco de
estratégias correspondentes as escolhas que os sujeitos podem fazer na
encenagdo comunicativa, a fim de alcangar o seu objetivo: a identificacdo entre
o locutor e o alocutdrio. Assim, busca-se verificar as estratégias de captagcdo
utilizadas pelos cursinhos e ainda, verificar a fabricacdo de uma "imagem",
enquanto um lugar de identificacdo do sujeito com uma imagem projetada do
imagindrio desse sujeito.

Silva, K. (2004)

“Inglés s6 se aprende na escola de
idiomas!”: Importantes reflexdes no

que concerne
ensino/aprendizagem
inglesa

ao
de lingua

E consenso entre teéricos e estudiosos da Lingiifstica Aplicada (Almeida Filho,
1993; André, 1997; Barcelos, 1995, 2001, dentre outros) que as crengas de
professores e de aprendizes desempenham papel importante no que concerne
ao ensino/aprendizagem de uma LE. Levando em consideracdo esta premissa,
surgem algumas importantes reflexdes relacionados com a crenca que serd
tratada nesta sessdo, de que “s6 € possivel aprender inglés na escola de
idiomas”. Quais s@o as varidveis que podem contribuir para legitimizacao desta
crenca? Quais sdo as implicacdes que a mesma pode ter nos participantes do
processo de aprender/ensinar uma LE? Estas e outras questdes serdo discutidas,
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Pesquisador/Ano | Titulo do Trabalho Resumo
Oliveira (2004) Representacdes do professor pré- | Este trabalho apresenta os resultados da investiga¢do de um aspecto decorrente
servico sobre o uso do | daimplementacdo do uso do computador no curso de Letras relacionado as
computador em sala de aula no | representagdes dos alunos sobre o uso da maquina no ensino e aprendizagem de
ensino e aprendizagem de linguas | linguas. Para a realizac@o desta pesquisa, o computador foi inserido em sala de
aula por meio de um curso de leitura elaborado para essa finalidade. Os
resultados obtidos revelaram a ocorréncia de mudangas importantes nas
representacdes dos participantes sobre o uso do computador no ensino e
aprendizagem de linguas apds terem experienciado o uso da maquina em aulas
presenciais de lingua inglesa, bem como implica¢des na promog¢do do letramento
e inclusdo digital dos futuros docentes.
Tinoco (2004) De anjo engravidante a parteira: | Através do paradigma indicidrio (GINZBURG, 1989), analisaremos as

representacoes de uma
professora-agente de letramento

representacdes sociais (JODELET, 2001) que afloram no discurso de uma
professora norte-rio-grandense cuja préitica docente pode categorizd-la como
agente de letramento (KLEIMAN, 2001), ndo como mediadora. De anjo
engravidante a parteira, essa professora mobiliza saberes, conhecimentos,
estratégias e, principalmente, seus discentes para, em ac¢do conjunta, usarem a
palavra escrita como instrumento de legitimagdo de cidadania.




Quadro abalhos sobre representacdes apresentados no ongresso Brasileiro de o a Aplicada (Co acao
Pesquisador/Ano Titulo do Trabalho Resumo
Pereira (2004) As representagdes socioculturais | Embora os livros diddticos (LD) ndo determinem a forma como entendemos
e sociolingiiisticas dos | algumas realidades culturais, devemos reconhecer o seu papel como transmissor
personagens de duas séries | de determinadas representacdes de mundo. No caso do LD de lingua estrangeira,
didéticas de inglés. encontramos representacdes da lingua, dos falantes e cendrios sociais nos quais
os mesmos interagem. Neste trabalho sdo apresentados os resultados de uma
pesquisa qualitativa na qual foram investigadas as relacdes estabelecidas entre
linguagem e cultura em duas séries didéticas de inglés. Parte-se do pressuposto
que a reflexdo sobre as representagdes culturais e lingiifsticas apresentadas nos
LDs pode ter implicagcdes na formacao critica do professor no que diz respeito a
representacao de linguagem e cultura de que o mesmo se vale para ensinar e
avaliar seus alunos.
Vale (2004) Leitura como processo de | O estudo se pauta no processamento complexo de textos em LE, em que varias
construcdo de representacdes | informacdes armazenadas no cérebro do usudrio do texto sdo ativadas
mentais. simultaneamente, com um objetivo comum — construir a significacdo. Para tal

investiga¢do, um bom leitor brasileiro executou tarefas de compreensao e
interpretacdo de um texto escrito em lingua inglesa, as quais foram analisadas
sob a luz de uma abordagem conexionista e, depois, comparadas a um
questiondrio respondido, previamente, pelo sujeito da pesquisa, com o objetivo
de verificar o quanto varidveis como atitude do leitor, aspectos sdcio-culturais
envolvidos, as estratégias utilizadas pelo leitor e tipo de tarefa proposta para
avaliar a leitura podem interferir neste processamento e na construcao das
representacoes.




Quadro 25: Trabalhos sobre representacdes apresentados no VII Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada (Continuaca

Pesquisador/Ano

Titulo do Trabalho

Resumo

Chiarini (2004)

Representacdes de professores
em formacdo sobre as linguas
estrangeiras

Na sala de aula, as inimeras representacdes envolvendo a L2, o pais onde é
falada a L2 e o falante nativo desse pais ndo s@o indiferentes. A lingua-alvo, na
verdade, ndo é um simples alvo, fixo e histérico que o aprendiz pode atingir.
Desse alvo partem setas que tocam o aprendiz, sensibilizando-o, intimidando-o,
estimulando-o a acdo, enfim, interferindo em todo o processo.

Dando continuidade a minha tese de doutorado (CHIARINI, 2002), onde analisei
0 imagindrio em torno da Itdlia e da lingua italiana, aumentei o foco sobre a
mesma questao, investigando as representacdes de estudantes de Letras que
atuam nas dreas de ingl€s, francés, espanhol e alemao. Os dados coletados
referentes a essas linguas, bem como algumas conclusdes da tese que dizem
respeito ao italiano, serdo apresentados.
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APENDICE 15

BALLI™
WHAT DO YOU BELIEVE ABOUT LANGUAGE LEARNING?
Below are some beliefs people have about language learning. Read each belief and circle
the number that shows your opinion.

1=strongly agree 2=agree 3=neither agree 4=disagree S=strongly
or disagree disagree
Foreign Language Ability
It is easier for children than adults to learn a foreign language. 112(3]4]5
Some people have a special ability for learning foreign languages. 112(3]4]5
People from my country are good and learning foreign languages. 112(3]4]5
If you already know one foreign language, itns easier to learn anotherone. |1 (2 [3 (4|5
I have a special ability for learning foreign languages. 112131415
Everyone can learn to speak a foreign language. 112(3]4]5
The Difficulty of Language Learning
Some languages are easier to learn than others. 1121314
Circle the number showing your opinion. English is a (1=very difficult, 112(31(4]5
2=difficult, 3=medium difficult, 4=easy, 5=very easy) language to learn.
I believe that I will learn to speak English very well. 112|3(4]5
Studying one hour per day, how long does it take to learn a language? 112131415
1=less than a year, 2=1-2 years, 3=3-5 years, 4=5-10 years, 5=you canmnt
learn a language in 1 hour a day.
It is easier to read and write English than to speak and understand it. 112(3]4]5
The Nature of Language Learning
It is best to learn English in an English-speaking country. 112]1314]5
The most important part of learning a foreign language is vocabulary 112(31(4]5
words.
Learning a foreign language is different than learning other subjects. 112(3]4]5
The most important part of learning English is translating from my 112(31(4]5
language.
Learning and Communication Strategies
It is important to speak English with excellent pronunciation. 112[3[4]5
You shouldn’t say anything in English until you can say it correctly. 112(3]4]5
I enjoy practicing English with the English speakers I meet. 1/2(31]4]5
It’s okay to guess if you donznt know a word in English. 112[3[4]5
It’s important to repeat and practice a lot. 112(3]4]5
It’s important to understand every word you hear or read. 112]131]4]5
I feel timid speaking English with other people. 112131415
Motivation
People in my country feel that it is important to speak English. 112[3[4]5
If [ learn English very well, I will have better opportunities for a good job. [1[2[3[4 |5
I want to learn to speak English well. 1/2(31]4]5
I would like to have English speaking friends and acquaintances. 112131415
It is always a boring process to learn a foreign language. 112(3]4]5

" Este instrumento BALLI (“Beliefs about Language Learning Inventory”) foi elaborado por Horwitz (1987).
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APENDICE 16

CRESAL”

Versdo do Professor
Abaixo encontram-se algumas das crengas que algumas pessoas tém sobre aprendizagem de
lingua estrangeira. Leia cada sentenga e entdo decida se vocé: (1). concorda plenamente; (2).
concorda em parte; (3). ndo tem opinido a respeito (4). ndo concorda. As questdes 4 ¢ 11 sdo
um pouco diferentes e vocé deve marcéa-las conforme indicado. Nao ha questdes certas ou
erradas. Simplesmente estamos interessados em sua opiniao.

1. E mais fécil para a crianca aprender uma lingua estrangeira do que para um adulto.

2. Algumas pessoas nascem com uma capacidade especial que as ajuda aprender a lingua
estrangeira.

3. Algumas linguas sdo mais faceis de ser aprendidas do que outras.
4. A lingua que estou ensinando ¢:

a.) () muito dificil d.) ( ) facil
b.) ( ) dificil e.) () muito facil
c.) () dedificuldade média

5. E importante falar uma lingua estrangeira com boa pronuncia.

6. E necessario saber a cultura do pais para falar bem a lingua estrangeira.

7. O individuo nao deve dizer nada na lingua que estd aprendendo até que possa falar
corretamente.

8. E mais facil para alguém que ja fala uma segunda lingua estrangeira aprender uma terceira
lingua.

9. E melhor aprender uma lingua estrangeira no pais onde ela ¢ falada.
10. E aceitavel que um aprendiz adivinhe o significado de uma palavra na lingua estrangeira.

11. Se alguém gasta uma hora por dia aprendendo uma lingua, quanto tempo levara para ficar
fluente:

a.) () menos do que 1 ano d.( )5-10anos
b.)( )1-2anos e. () ninguém consegue aprender uma
c.)( )3-5anos lingua estudando 1 hora por dia

12. Aprender uma nova lingua é mais uma questdo de aprender bastante vocabulario novo.

7 O CRESAL (Crengas sobre Aprendizagem de Linguas) é uma versio adaptada do BALLI (Beliefs about
Language Learning Inventory) e foi elaborado por Horwitz (1987). Este questionario foi extraido de Félix (1999
In: ALMEIDA FILHO, 1999:107).
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13. Para aprender uma lingua ¢ importante repetir e praticar bastante.

14. Se o professor permite que o aprendiz cometa erros no comego, sera dificil tirar tais erros
mais tarde.

15. Aprender uma lingua estrangeira ¢ mais uma questdo de aprender bastante regras de
gramatica.

16. E importante praticar no laboratério de linguas.

17. As mulheres aprendem uma lingua estrangeira mais facilmente do que os homens.

18. E mais facil falar do que entender uma lingua estrangeira.

19. Aprender uma lingua estrangeira ¢ diferente de aprender outras matérias na escola.

20. Aprender uma lingua estrangeira ¢ mais uma questao de tradugao.

21. Os alunos que aprendem bem a LE tém oportunidades maiores de obter um bom emprego.
22. E mais facil ler e escrever do que falar e entender.

23. Os individuos que aprendem matematica e ciéncias com facilidade ndo demonstram a
mesma capacidade em linguas estrangeiras.

24. Os brasileiros acham que ¢ importante falar uma lingua estrangeira.

25. Os individuos que aprendem a falar bem a lingua estrangeira tém a possibilidade de
conhecer melhor seus falantes nativos.

26. As pessoas que falam com fluéncia mais do que uma lingua sdo inteligentes.
27. Os brasileiros demonstram boa aptidao para aprender linguas estrangeiras.

28. Todos conseguem aprender uma lingua estrangeira.
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APENDICE 17 - QUALE"®

Leia cada sentenca e decida se (1) Concorda plenamente; (2) Concorda em parte; (3) Nao tem
opinido a respeito; (4) Nao concorda.

1. E dificil aprender uma lingua estrangeira.
2. A aprendizagem de lingua estrangeira deve ser divertida.
3. Proficiéncia significa aplicagdo correta das quatro aptiddes.

4. A motivacdo para o aluno continuar estudando a lingua esta diretamente relacionada ao seu
sucesso em falar a lingua.

5. Um bom professor de lingua estrangeira nao precisa de recursos dudios-visuais para
construir um programa eficaz.

6. E importante que os alunos aprendam regras gramaticais.

7. O professor deve sempre exigir que as respostas na lingua alvo sejam lingiiisticamente
perfeitas.

8. O sistema de sons da lingua estrangeira deve ser ensinado separadamente logo no inicio da
instrucdo juntamente com a transcri¢ao fonética.

9. Textos ouvidos no gravador geralmente ndo prendem a atengdo do aluno.

10.Um dos problemas de se enfatizar competéncia oral ¢ que ndo ha maneira objetiva de se
testar tal competéncia.

11.A inclusdo de material cultural nas aulas de inglés aumenta a motivagao do aluno para
falar a lingua.

12.A aprendizagem de uma outra lingua exige auto disciplina.
13. A pratica padrdo ndo fornece contexto significativo para se aprender a usar a lingua alvo.
14.0s alunos nao aprendem inglés atualmente porque ndo estudam.

15.A capacidade para aprender linguas ¢ inata, o que significa que todos sdo capazes de
aprender uma LE, assim como o fazem com a primeira.

16.0 laboratdrio de linguas ¢ um recurso indispensavel para ensino e aprendizagem de LE.

17.0 ensino de LE deveria comegar no primario.

" QUALE (Questionario para Levantamento de Atitudes para com uma Lingua Estrangeira) ¢ uma versio
adaptada do FLAS (Foreign Language Aptitude Survey), e foi adaptado por Horwitz (1985).
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18.0 que geralmente ocorre ¢ que uma boa parte das notas do aluno em LE reflete seu
desempenho nos testes escritos.

19. Situagdes simuladas da vida real deveriam ser usadas para ensinar conversagao.
20.0s professores de LE ndo precisam ser fluentes para ensinar comunicativamente.
21.0s alunos deveriam sempre responder as perguntas na LE com respostas completas.

22.0 professor deveria dar mais énfase a atividades que estimulem o aluno a falar e ouvir nas
aulas de LE.

23.Quando o aluno comete um erro de natureza sintatica, tal fato deveria ser encarado como
parte natural da aquisicdo de linguas.

24.Se a gramatica fosse ensinada de maneira adequada, a aprendizagem de LE ocorreria de
maneira mais facil.

25. A capacidade de trocar idéias de modo espontaneo exige outras habilidades além do
conhecimento de estruturas lingiiisticas.
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APENDICE 18

BraBELT”’

WHAT DO YOU BELIEVE ABOUT LANGUAGE LEARNING?

Below are some beliefs people have about language learning

Learning English depends strongly on the teacher

Grammar is required in order to learn English

It is best to learn English in an English-speaking country

The most important part of learning a foreign language is vocabulary
(words)

Some people have a special ability for learning foreign languages

It’s impossible to learn/teach English in (public) schools.

It is easier for children (than for adults) to learn a foreign language.

It is important to speak English with a native accent.

People in my country feel that it is important to learn languages/English
If I learn English well, I will have better job opportunities

Music is make it easier to learn languages/English

It’s important to repeat and practice a lot.

The most important part of learning English is translating from my
language.

It is important to speak English with a good pronunciation.

English is easier than Portuguese

The teacher of English needs to have a good relationship with his/her
students

In order to learn English one needs to think in English

It’s important to understand every word you hear or read.

The making of errors or mistakes is problematic for the learning process.
Games and playing are essential to learn English

English is not an important subject in the school curriculum

Circle the number showing your opinion.

English is a 1=very difficult, 2=difficult, 3=medium difficult, 4=easy,
5=very easy) language to learn.

Studying one hour per day, how long does it take to learn a language?
1=less than a year, 2=1-2 years, 3=3-5 years, 4=5-10 years, 5=you can’t
learn a language in 1 hour a day.

How long does it take for university students to learn to become teachers of
English? 1=less than a year, 2=1-2 years, 3=3-5 years, 4=5-10 years, 5=you
never can’t teach a language.

7 Este instrumento foi elaborado por Almeida Filho e Silva (2004).
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