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RESUMO

A necessidade de refletir sobre crencgas na sala de aula de formacéo de professores deu origem
a muitas pesquisas na area. A partir de entdo, diversos estudos foram desenvolvidos, variando
desde crencas e cultura de aprender lingua estrangeira, até casos mais especificos, como
ansiedade, motivacdo, gramatica, uso de tecnologias, identidade e mudanca, e 0 ensino e
aprendizagem de ensinar lingua estrangeira na escola publica. Ao tratar da sala de aula de
formacdo de professores, Gimenez (1994), seguida pelos estudos de Barcelos (2003),
Conceicao (2008), Silva (2011), Oliveira (2013), dentre outros, destacam que crencas de
professores, ndo apenas cognitivas, mas também experienciais e contextuais, surgem de suas
praticas docentes e de vivéncias que os licenciandos tém tanto como professores quanto como
alunos, e ressalta a necessidade de estudos mais aprofundados, destacando a relacdo entre
crengas e fatores relativos ao contexto. Neste sentido, este estudo tem como objetivo principal
analisar de que forma discussdes sobre a tematica “Identidades” pode suscitar, problematizar
e promover impactos nas crencas dos licenciandos do 8° Periodo do Curso de Letras/Inglés de
uma selecionada Universidade. O tema Identidades, aplicado como provocador deste estudo,
foi selecionado a partir da necessidade de observacGes mais aprofundadas sobre os dois
construtos: crencas e identidade que, conforme Barcelos (2003), sdo inseparaveis, ja que
ambos sdo construidos na interacdo, além de serem constituidos sempre atraves de fatores
sociais, culturais e historicos, e de acordo com o contexto vivido pelo individuo. Assim,
buscaremos suporte em autores como Barcelos (2001, 2003, 2004, 2007, 2011, 2012, 2015),
Silva (2005, 2010, 2011), Kalaja (2003), Hosenfeld (2003), Oliveira (2013), Almeida Filho
(1993, 1999) Pajares (1992), dentre outros, que tém crencas como objeto central de
investigacdo. Este estudo se desenvolveu por meio de uma abordagem qualitativa, de cunho
interpretativista, em um estudo de caso, e é adotado por estudiosos que objetivam encontrar
fatos que sustentam a compreensdo dos dados coletados. Tais dados foram coletados durante
uma disciplina inserida na grade curricular dos alunos através de questionarios, entrevistas
gravadas, relatos e seminarios gravados. Apos problematizadas, os licenciandos sinalizaram
algum movimento de mudanca de crencas. Este estudo contribui para a formagdo de
professores que, através da reflexdo e apresentacdo das crencas dos participantes do estudo,
pode guiar formadores e licenciandos na busca para a eficacia do ensino e da aprendizagem de
linguas.

Palavras-chave: Identidades. Crencas. Formacéo de professores de linguas.



ABSTRACT

The need to reflect on beliefs in teachers’ education classroom has led to much research in the
area. Since then, several studies were developed, ranging from beliefs and cultureof learning a
foreign language, even more specific cases such as anxiety, motivation, grammar, use of
technology, identity and change, and the teaching and learning, of teaching foreign language
in the public school. When dealing with teachers’ education classroom, Gimenez (1994),
followed by studies of Barcelos (2203), Conceigdo (2008), Silva (2011), Oliveira (2013),
among others, points out that teachers’ beliefs, not only cognitive, but also experiential and
contextual, arise from their teachers practices and from experiences that the undergraduates
have both as teachers and as students and highlights the need for further studies, alert of
relationship between beliefs and context-related factors. In this sense, the principal aim of this
study was to analyze how discussions about the subject “Identities” may evoke, problematize
and promote impacts on the beliefs of the undergraduates who were attending the 8" semester
of the Letters/English Course in a choosen University. The subject Identities applied as
provoker of this study was selected from de needs of deep observations about the two
constructs: beliefs and identity that, according Barcelos (2003), are inseparable, since both are
built on the interaction and always are constructed by social, cultural and historical factors
and according to the context experienced by the individual. Then, authors like Barcelos
(2001,2003,2004,2007,2011,2012,2015, Silva (2005, 2010, 2011), Kalaja (2003), Hosenfeld
(2003), Silva (2005, 2011), Oliveira (2013), Almeida Filho (1993,1999), Pajares (1992),
among others that have beliefs as a central object of investigation, were used as support. This
study was developed through a qualitative approach, the interpretative way in a case study and
is adopted by scholars who aim to find facts that support the understanding of the data
collected. Data were collected in a subject inserted in the curriculum of students through
questionnaires, recorded interviews, written reports and seminars. The analysis and discussion
of the data identified beliefs, recurring or not, exposed by the licensees. After they were
problematized, they signaled some movement of beliefs changing. The study contributes to
teachers’ education, which, through reflection and presentation of the participants’ beliefs in
the teachers’ education classroom, can guide trainers and graduates in the search for the
effectiveness of language teaching and learning.

Keywords: Identities. Beliefs.Language teachers’ education.
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INTRODUCAO

1.1  Contextualizacao e justificativa do estudo

O correr da vida embrulha tudo.

A vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa,

sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem.

(Guimaraes Rosa)

A necessidade de refletirmos sobre crencas na sala de aula de formacdo de
professores de linguas tem dado origem a muitas pesquisas na area da Linguistica Aplicada,
desde a década de 70/80, no exterior, e 90, no Brasil, conforme Barcelos (2007). Autores
como Gimenez (1994), Barcelos (2003), Silva (2005), Conceicdo (2008) e Oliveira (2013),
entre outros, assumem que as crencas dos professores, além de cognitivas, sdo também
resultantes de fatores experienciais e contextuais, surgindo em meio a suas préaticas docentes e
de vivéncias que os licenciandos tém, tanto como professores quanto como alunos. Surge, a
partir dai, a necessidade de estudos mais aprofundados sobre o tema, que considerem as
crencas dos professores, formadores e em formacdo, e sua relacdo ao seu contexto e ao

contexto dos alunos.

Pajares (1992) ressalta que estudos sobre crencas devem levar em conta,
primeiramente, qual o sentido do termo adotar, tornando-o diferente de outros construtos.
Assim, considero crencas como resultante da interacdo e da relacdo do individuo com grupos
sociais e culturais que, mais tarde, servem como instrumentos de mediacdo da aprendizagem.
Para o desenvolvimento do estudo, adoto como suporte tedrico, autores como Barcelos (2001,
2003, 2004, 2007, 2011, 2012, 2015), Silva (2005, 2010, 2011), Kalaja, (2003), Oliveira
(2013), Hosenfeld (2003), Silva (2005, 2011), Almeida Filho (1993, 1999) Pajares (1992), e

Barcelos (2001) que argumenta que

Apesar de ainda ndo haver uma definicdo uniforme a respeito de
crengas sobre a aprendizagem de linguas, em termos gerais, elas
podem ser definidas como opiniGes e ideias que alunos (e professores)
tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas.
(BARCELOQS, 2001, p. 72)

Diante disso, o termo crengas € adotado aqui como construgdes sociais oriundas

de nossas experiéncias e problemas, ja que influenciam nossas agdes e interferem em como
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definimos e organizamos nossas tarefas (Pajares, 1992). Adoto, também, outra definicdo de
Barcelos (2006), que considera crengas como social e culturalmente construidas:

(...) uma forma de pensamento como construcdo da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas
em nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de
interpretacéo e (re)significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.
(BARCELOQS, 2006, p.18)

Pajares (1992) afirma que a pesquisa sobre crengas deveria ser vista como uma
construcédo global e ndo empirica, pois o tema envolve mistérios que o impede de ser definido
com facilidade e clareza imediata, dificultando pesquisas na area. Por estas e outras razdes,
crencas eram investigadas apenas no contexto da Filosofia ou, espiritualmente, da Religido.
Outro motivo apresentado por Silva (2010) para a dificuldade em definir crencas é a
quantidade de construtos utilizados para nomeé-la como, por exemplo, julgamentos, valores,
atitudes, axiomas, percepcOes, disposicGes, opinibes, ideologias, teorias implicitas/explicitas
pessoais, estratégias de acdo, regras de pratica, teorias populares, perspectiva, dentre outros, o
gue acontece também em outras areas do conhecimento (Filosofia, Psicologia Cognitiva e

Educacional e Educacgdo), quem tratam o conceito de crencas utilizando varios sindbnimos.

Uma das principais caracteristicas de crencas, segundo Barcelos (2003) é que elas
influenciam nas a¢des do individuo e interferem na abordagem de aprender do aluno e nas
estratégias que ele adota durante o processo de aprendizagem de linguas. No entanto, o termo
“agdes”, sendo ele também complexo, € que vai acentuar a relacdo com crencas, levando em
conta fatores como inteng6es do aluno, sua abordagem de aprender e abordagem de ensinar do

professor, nivel de proficiéncia, motivacdo num contexto no qual estdo inseridos.

Falar sobre crencas na sala de aula torna-se importante, pois penso que formar
professores de Lingua Inglesa ndo trata apenas de ensinar essa lingua e sua estrutura a quem
pretende ensina-la profissiona-la profissionalmente. Reconhego que a definicdo de crencas
gue nos remete a aspectos sociais, culturais e contextuais ja se torna uma forte justificativa
para o estudo, uma vez que interferem em/na nossa tomada de decisao, contribuindo, de forma

positiva ou ndo, para nossas escolhas profissionais e em uma formacao efetiva.

O aluno traz para a sala de aula um universo de crencas que devem ser
reconhecido e considerado pelo professor. Mas, caso 0 professor ndo compreenda que elas

interferem no processo de ensino e aprendizagem em que ambos estdo inseridos, de nada



15

adiantaria expor os temas aos alunos durante as aulas. Crengas como: o professor precisa ser
nativo; aprender inglés é aprender gramética; sé se aprende inglés se viajar ao exterio; apenas
o0s cursos livres ensinam Lingua Inglesa com eficiéncia, dentre outras, podem interferir na
praxis do futuro professor. Crencas, no entanto, podem também ser vistas como forma de
motivagdo, proporcionando ao aluno a possibilidade de fazer suas escolhas ao final de sua
formag&o, bem como na assimilacdo de ideias, na mudanca e reconstrucdo de suas crengas ao

longo de sua formacéo.

A ideia do estudo que relaciona Crengas e Identidades na sala de aula de formacéo
de professores de Lingua Inglesa surgiu no ano de 2011, quando lecionava a disciplina Préatica
de Formacdo na mesma turma por mim investigada, ainda no 1° Periodo do curso de
Letras/Inglés de uma Instituicdo de Ensino Superior no Norte Mineiro, com Campus
localizado no Noroeste de Minas Gerais. O curso presencial ocorre de forma Modular, ou
seja, a cada semana, um professor trabalha 20 horas da carga horéaria da disciplina destinada a

ele.

1.2 Motivos para o interesse pela temética do estudo

Durante um seminario no qual discutimos o texto “A identidade do professor de

inglés™, um dos alunos questionou sobre qual identidade assumir para ser um professor de
Lingua Inglesa, pois havia um professor na cidade que se vestia da forma que acreditava ser a
de um nativo do idioma, conversando sempre em inglés em supermercados, bancos, igrejas,
falando sempre no idioma escolhido para lecionar e, mesmo ndo o sendo, vivia, acreditava

ele, como um nativo do idioma, embora morando no seu pais de origem.

A partir dai, varias questbes foram suscitadas durante a aula: qual o
comportamento de um professor de Lingua Inglesa em casa, com os amigos? Qual cultura
considerar, se é que podemos escolher uma em detrimento da outra? E, ainda, como se portar
na sala de aula, lugar de diversos contextos culturais? Desta forma, muitas crengas foram
discutidas, como a desvalorizagdo do professor ndo nativo em relagdo ao professor nativo,
falta de interesse dos alunos em aprender o idioma, a falta de investimento dos governantes

guanto se trata do ensino de inglés, a qualidade do material didatico disponivel para

PAIVA, V. L. M. de O. e. A identidade do professor de inglés. APLIEMGE: ensino e pesquisa. Uberlandia:
APLIEMGE/FAPEMIG, n.1, 1997. Disponivel em: <http://www.veramenezes.com/identidade.htm>. Acesso em:
05 out. 2012.
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professores e alunos, quando existe algum disponivel, e até mesmo os baixos salarios. Tudo
iSso parece justificar a falta de compromisso do professor em cumprir seu paplel de ensinar

Lingua Inglesa para seus alunos.

Ao refletir, mais tarde, sobre crencas e identidades e fazendo um levantamento
inicial, entendi que a tematica Identidades como parte relevante das disciplinas, pelo menos a
que eu considerava naquele momento, ndo era frequente os curriculos de formacdo inicial de

professores de Lingua Inglesa.

Para a coleta de dados, ocorrida no segundo semestre de 2014, quando 0s mesmos
alunos estavam no 8° Periodo, foi inserida, como dito anteriormente, na grade curricular do
Curso, a disciplina intitulada Seminario de Tépico Variavel (STV): Formacao de professores,
Identidade e Ensino de linguas, com carga horaria de 36 h/a. Lembro que essa disciplina, até
entdo, ndo fazia parte da grade do Curso de Inglés da instituicdo escolhida para realizacdo do
estudo, tendo sido criada em funcdo de sua importancia e também como um projeto piloto
para investigar a maneira como as discussdes e leituras sobre a tematica Identidades podem
contribuir para problematizar crencas de licenciandos envolvidos nos processos de ensino e

aprendizagem de linguas e ao curriculo de formag&o de professores.

1.3 Objetivos Geral e Especificos

O objetivo geral deste estudo foi analisar de que forma a tematica “Identidades”
discutida sistematicamente na sala de aula de formacdo de professores de Lingua Inglesa
promove impacto nas crengas dos licenciandos do Curso de Letras/Inglés na instituicdo de
ensino selecionada para locus da pesquisa. Para tanto, tem como objetivos especificos:

¢ Identificar as crencas suscitadas pelos licenciandos do curso de Letras/Inglés,
no momento em que o tema “Identidades” ¢ inserido na sala de aula de formagdo de
professores de Lingua Inglesa.

e Investigar de que maneira as discussdes sobre o tema “Identidades” na sala de
aula de Lingua Inglesa permitem problematizar e impactar crencas de professores de inglés, e

sua relacdo com a formacao.
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1.4  Perguntas da pesquisa

Como forma de guiar a pesquisa para 0s objetivos propostos, foram feitas as

seguintes indagacdes:

e Quais crencgas sao suscitadas quando o tema “Identidades” ¢ inserido na sala de
aula de formacéo deprofessores de Lingua Inglesa?
e De que maneira discussdes sobre a tematica “Identidades” promove impactos e

suscitam as crengas dos alunos, futuros professores de Lingua Inglesa?

No intuito de responder a estes questionamentos, apresento, a seguir a

metodologia adotada para este fim..

1.5  Metodologia da Pesquisa

Com a finalidade de alcancar os objetivos aqui propostos, adotei procedimentos
da pesquisa qualitativa, com énfase no estudo de intervencdo num estudo de caso. A Pesquisa
Qualitativa, semiestruturada, segundo Denzin& Lincoln (2006), envolve o estudo do uso e a
coleta de uma variedade de materiais empiricos — caracteristicas do estudo de caso, entrevistas
com participantes, textos observacionais — relatos descrevendo momentos e rotinas da vida
dos individuos. Conforme, afirma Moita Lopes (1996) a pesquisa investiga a possibilidade de
se modificar aspectos da situacdo existente na sala de aula de uma disciplina voltada a

formacdo de professores profissionais de inglés.

1.6 Organizacao da dissertacao

Na oportunidade de contribuir com os estudos relativos a crencas identificadas na
sala de aula de formagdo de Lingua Inglesa, apresento as etapas nas quais esta pesquisa foi
desenvolvida. Na Introducdo apresento a contextualizacdo e justificativa, bem como a
importancia e a motivagédo que levou ao desenvolvimento deste trabalho. Apresento, ainda, 0s
objetivos geral e especificos, bem como as perguntas que nortearam este estudo.

No primeiro capitulo — Fundamentagdo Tedrica — discorro sobre crengas,
apresentando um breve historico e definigdes do construto, bem como suas caracteristicas, e
0s motivos pelos quais o estudo sobre crencas se faz importante. Este capitulo se completa

quando discorro sobre crengas e formacdo de professores de Lingua Inglesa, identidades e
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emoco0es; crengas, formacdo de professores, autonomia e a importancia de inserimos, na sala
de aula, o um perfil critico-reflexivo;

No segundo capitulo apresento as contribuicGes tedrico-metodoldgicas e as
ferramentas que serviram como suporte para o desenvolvimento da pesquisa.

O capitulo terceiro foi reservado a andlise e discussdo dos dados, no qual as
crencas suscitadas s@o apresentadas e pensadas de acordo com as perguntas da pesquisa.
Neste sentido, o capitulo foi estruturado em quatro categorias de crencas: a primeira apresenta
as crencas sobre a formacéo de professores de linguas; na segunda, as crencas sobre o perfil
do professor de educacéo basica; e, por fim, a terceira categoria apresenta as crencgas do aluno,
futuro professor de Lingua Inglesa.

Nas consideracdes finais retomo as discussdes acerca das crencas, respondendo as
perguntas de pesquisa e ainda traco os resultados apresentados por ela. Apresento, ainda, a
importancia observada, apds o estudo, de mais pesquisas na area, os desafios apresentados e
que devem ser observados e sugiro estudos que possam ser desenvolvidos no tocante a

crencas em ambientes de sala de aula de formacéao de professores
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Crengas: o estudo, breve historico

Esta pesquisa consiste em analisar de que modo o tratamento planejado da
tematica “Identidades” na sala de aula da formacao de professores de Lingua Inglesa promove
impactos nas crencgas dos licenciandos. Pretendo investigar de que maneira as reflexdes e
discuss@es sobre identidade na sala de aula de Lingua Inglesa permitem suscitar e impactar
crencas de professores de Inglés, ainda em formagdo. Estudos como os de Conceic¢ao (2008),
Barcelos (2003), Silva (2011), Oliveira (2013), dentre outros, revelam que crengas de
professores, ndo apenas cognitivas, mas também experienciais e contextuais, surgem de suas
praticas docentes e discentes (ou seja, vivéncias que os licenciandos tém na condi¢do de
alunos). Tais crengas estdo intimamente ligadas a fatores como falta de material didatico, ou
material de baixa qualidade, condi¢des de trabalho oferecidas pelas escolas, excesso de carga
horéria de trabalho, falta de recursos disponiveis para investimento na disciplina, falta de
politicas que defendam o ensino e aprendizagem de lingua estrangeira nas escolas, € 0 pouco
interesse dos alunos em aprender o que lhes é ensinado, a lingua estrangeira Inglés, no nosso

Caso.

O tema ldentidade, aplicado como provocador deste estudo, foi selecionado a
partir da necessidade de observacGes mais aprofundadas sobre trés construtos: crencas,
identidade e formacdo que, conforme Barcelos (2003) sdo inseparaveis, ambos séo
construidos na interacdo, além de serem constituidos através de vivéncias sociais, culturais e

historicas, de acordo com o contexto vivido pelo individuo.

Pajares (1992) salienta que, para estudar sobre crencas, primeiro deve-se antes
considerar o sentido do termo adotar, diferenciando-o de outros construtos. Esta pesquisa
considera crencas como produto da interacdo e da relacdo do individuo com grupos
socioculturais que o cercam e que servem, mais tarde, como instrumentos de mediacdo da
aprendizagem. Assim, buscarei suporte em autores como Barcelos (2001, 2003, 2004, 2007,
2011, 2012, 2015), Silva (2005, 2010, 2011), Kalaja (2003), Hosenfeld (2003), Silva (2005,
2011), Almeida Filho (1993, 1999) Pajares (1992), dentre outros, que indicaram crengas como
objeto central de suas investigaces, e que consideram ser de relevancia os estudos mais
aprofundados sobre o tema. Logo, o termo crencas € adotado aqui como construgdes sociais

oriundas de nossas experiéncias e problemas, e que influenciam as a¢es de quem as mantém
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e interferem em como definem e organizam as ac0Oes e tarefas (Pajares, 1992). Neste contexto,
me apoiarei na defini¢do de crencas apresentada por Barcelos (2001) que argumenta que

Apesar de ainda ndo haver uma definicdo uniforme a respeito de
crengas sobre a aprendizagem de linguas, em termos gerais, elas
podem ser definidas como opiniGes e ideias que alunos (e professores)
tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas.
(BARCELOQS, 2001, p. 72)

Crengas, a meu ver, se tornaram um construto complexo, o que, corroborando
Pajares (1992), Barcelos (2001) e Silva (2005), se deve por causa dos diferentes termos
utilizados para se referir a tal conceito, como, por exemplo, “aglomerado de crengas”, adotado
por Silva (2005) ao se referir a crencas sobre aprendizagem de linguas no ambito da
Linguistica Aplicada.

Pajares (1992) afirma que a pesquisa sobre crencas deve ser considerada uma
construcdo global, ndo podendo ser tratada de modo superficial. Para o autor, 0s mistérios
relacionados ao tema impedem que crencas sejam claramente definidas, o que dificulta as
pesquisas na area. O autor considera ainda que, por essas e outras razdes, crencas sejam
investigadas para alem do contexto da Filosofia ou, espiritualmente, na Religido. Barcelos
(2001, p. 73) ressalta que “crengas sdo pessoais, contextuais, episodicas e tém origem nas
nossas experiéncias, na cultura e no folclore. Crencas também podem ser internamente
inconsistentes e contraditorias.”. Isto posto, voltando ao estudo do termo e sua relevancia no
ambito da Linguistica Aplicada, relembro que crengas podem influenciar “a abordagem dos
alunos em relagdo a aprendizagem” (BARCELOS, 2001, p. 73), ja que, de acordo com Pajares

(1992), uma de suas principais caracteristicas € a influéncia sobre o comportamento humano.

Silva (2011, p. 24) confirma ser necessario que se abra um espaco no curso de
formagao de professores para que “os alunos reflitam sobre suas crencas e sobre 0 processo de
ensinar/aprender uma lingua estrangeira”. O autor argumenta que, desta forma, o aluno
analisa teorias e praticas académicas nas quais esta exposto e, apos reflexdes, ira compreender
como suas crencas o ajudardo a entender “suas agOes e procedimentos em sala de aula”
(SILVA, 2011, p. 24), o que pode ser confirmado em Pajares (1992) quando afirma que
crencas sao consideradas como uma espécie de conhecimento, ja que influenciam na forma

como o individuo caracteriza e da sentido ao mundo, e conforme mencionado anteriormente.

Ao tratar de diferentes termos para 0 mesmo construto, percebo que crengas tém

sua definicdo também em diferentes areas do conhecimento, como cita Barcelos (2001), como
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na Psicologia Educacional, Educagdo (DEWEY,1933; KRUGER, 1993; PACHECO, 1995;
RAYMOND e SANTOS, 1995; ROCHA, 2002), na Filosofia (PIERCE, 1877), Psicologia
Cognitiva(NESPOR, 1987), Sociologia (BORDIEU, 1987/91) tendo a Linguistica Aplicada

direcionado o seu foco a crencas sobre a aprendizagem de linguas (SILVA, 2005).

Autores como Hosenfeld (1978), Shulman (1986), Horwitz (1985) e Wenden
(1986) sdo considerados precursores nos estudos que tratam das crencas na aprendizagem e
ensino. Barcelos (2004) afirma que o interesse pelos estudos sobre crencas se deu a partir de
1970/80 no exterior, quando “acreditava-se que crencas eram estruturas mentais, estaveis e
fixas, localizadas dentro da mente das pessoas e distintas do conhecimento” (BARCELOS,
2006, p. 18). Contudo, ao tratar da dinamicidade de crencas, Dufva (2003) assegura que elas
mudam e se desenvolvem, ao longo dos anos e estdo sempre em movimento, ou seja, em cada
momento da vida (crianca, adolescéncia, juventude, idade adulta, idoso) temos pontos de vista
diferentes. Hosenfeld (2003) sustenta que essas mudancas provém de experiéncias pelas quais
o individuo ¢é inserido, o que confirma que crencas sao dinamicas, contextuais e socialmente

construidas.

No Brasil os estudos na area se iniciaram na década de 90, de forma timida, no
momento em que a Linguistica Aplicada mudou seu foco de estudos, que antes tinha énfase
na linguagem e seu produto, fixando sua atencdo a partir dai no processo, dando maior
destaque ao aprendiz e ao conhecimento trazido por ele para a sala de aula. Foi um inicio
unico e dificil, ja que os primeiros estudos na area ocorreram de forma periférica, ou, segundo
informacdes de Barcelos (2007), estes estudos consideraram crencas e icnluiram parte do
conceito de “cultura de aprender” 2 de Almeida Filho (1993). Um estudo que serviu de apoio
no inicio foi o de Leffa (1991) que mesmo fazendo uso do termo “concepgdes” ao se referir a
crengas, “reconheceu que os alunos possuem crencas sobre a aprendizagem de linguas”
(BARCELOS, 2007, p. 31). Esse artigo de Leffa foi o primeiro a ser publicado no Brasil
tratando de crengas no ensino e aprendizagem de linguas, embora ainda sem reconhecer o

conceito de crengas.

Os estudos sobre crencas no Brasil, de acordo com o historico apresentado por

Barcelos (2007) e Silva (2010) sdo marcados, inicialmente por trés dissertacdes e uma tese’,

2 Almeida Filho (2013, p. 22) define que “abordagem (ou cultura) de aprender é caracterizada pelas maneiras de
estudar, de se preparar para o uso, e pelo uso real da lingua-alvo que o aluno tem como ‘normais’.”.

3As primeiras dissertacdes defendidas no Brasil sobre o conceito de crengas, de acordo com Barcelos (2007)
foram de Damido (1994), Geraldini (1995) e Barcelos (1995). A autora inclui no historico o estudo de Gimenez
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que adotaram termos como mitos, concepcdes e representacdes, e tratavam, em sua maioria,
de crencas de professores em formacdo ou em servigo. Gimenez (1994), mesmo afirmando
que crencas sao ligadas a acéo, assumiu a importancia dos fatores contextuais para os estudos
sobre o0 tema, e ressaltou a importancia de investigacGes mais aprofundadas a sala de aula de
formacdo de professores de linguas. Entre 1996 e 2001, os estudos aumentaram de forma
consideravel, com uso de metodologias mais detalhadas: uso de questionarios, entrevistas,
observacOes e gravagdes das aulas, todas adotando o termo “cultura de aprender e ensinar”
como matriz. Algumas pesquisas foram desenvolvidas nas salas de aula do Ensino Médio
(CUNHA, 1998), enquanto outras investigavam as crencas de professores em servigo (Felix,
1998; Maléater, 1998) e crengas a respeito de outras linguas estrangeiras, como o francés
(SAQUETTI, 1997) e espanhol (MARQUES, 2001). A partir de 2002 os estudos sobre
crencas foram se expandindo, variando desde crencas e cultura de aprender lingua estrangeira,
até casos mais especificos, como ansiedade, motivacdo, gramatica, uso do computador,
identidade e mudanca, e 0 ensino e aprendizagem de ensinar lingua estrangeira na escola
publica. Deixo claro que todos os temas pesquisados estavam relacionados as crencas,

conforme informacdes de Barcelos (2007).

2.2  Crencas: diferentes termos e definigdes

Como dito anteriormente, as crencas sdo construidas a partir de fatores
socioculturais e na interacdo com o outro, assim como as identidades e, ndo sendo individuais,
acredito, podem trazer conflitos a sala de aula de LE. Crencas ndo sédo fixas. Elas mudam e se
desenvolvem com o tempo, de acordo com as experiéncias, servem como ferramenta,
dependendo da situacdo ou contexto, ou como instrumento de poder. Nem sempre
influenciam nas acBes, mas estdo ligadas a aspectos como motivacdo, ansiedade,

conhecimento e estratégias de aprendizagem.

Entendo que o termo crengas, como dito antes, seja complexo e de dificil
definicdo. Como afirma Barcelos (2011), crenca € um conceito cognitivo, mas também social
“porque nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto e de

nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca.” (BARCELQOS, 2011, p. 299). A

(1994) que, mesmo tendo sua tese defendida no exterior, seus dados foram coletados no Brasil. Os estudos
investigaram professores em pré-servigo e em servico.
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complexidade em definir crengas vem também da quantidade de termos utilizados para se
referir ao construto, como alguns exemplos citados por Silva (2010): julgamentos, valores,
atitudes, axiomas, percepcdes, disposicdes, opinides, ideologias, teorias implicitas/explicitas
pessoais, estratégias de acdo, regras de pratica, teorias populares, perspectiva, sabedoria
prética, modos pessoais de entender, crencas, etc., 0 que acontece também em outras areas do
conhecimento (Filosofia, Psicologia Cognitiva e Educacional e Educacdo), quem tratam
também o conceito de crencas utilizando varios sinénimos. Considerando que crencgas sdo

sociais e culturalmente construidas, Barcelos (2006) as define como:

(...) uma forma de pensamento como construgdo da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenbmenos, co-construidas
em nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de
interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.
(BARCELOS, 2006, p.18)

Faz-se importante lembrar que, como confirma Coelho (2006), as defini¢des de
crencas variam de acordo com as particularidades de quem usa o0 termo, e cada um ¢é
justificado por suas raizes contextuais. Para Barcelos (2007, p.113) “o conceito de crengas é
tdo antigo quanto nossa existéncia, pois, desde que 0 homem comecou a pensar, ele passou a
acreditar em algo”. O termo “cultura de aprender” adotado por Almeida Filho (1993), por
exemplo, ndo se refere apenas a crencgas, mas também ao conjunto de acBes dos alunos para
aquisicdo de uma LE. No campo da LE, crencas, segundo Silva (2010), sdo vistas como
“representacdes dos aprendizes, crengas, crencgas culturais, representacdo da cultura de
aprender/ensinar linguas”, dentre outros (SILVA, 2010, p. 28). O autor define o termo como

sendo

Ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos graus distintos
de adesdo (conjecturas, ideias relativamente estaveis, convicgao e fé).
As crencas na teoria de ensino e aprendizagem de linguas sdo essas
ideias que tanto alunos, professores e terceiros tém a respeito dos
processos de ensino/aprendizagem de linguas que se (reconstroem
neles mediante suas proprias experiéncias de vida e que se mantém
por um certo periodo de tempo. (SILVA, 2005, p. 77)

Acrescento ai a importancia do contexto cultural, tanto do professor quanto do
aluno, quando se trata do processo de ensino e aprendizagem de uma LE, levando em conta
que ambos tém experiéncias anteriores e de outras salas de aula. Nestas experiéncias estdo
arraigadas crencas, pressupostos e conhecimento de mundo que definem e interferem na

identidade de cada individuo. Vieira-Abrahdo (2004, p.131) valida esta afirmacdo quando
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salienta que “professores trazem para a sala de aula crengas, pressupostos, valores,
conhecimentos e experiéncias, adquiridas ao longo de suas vidas, e que estes funcionam como
filtros de insumos recebidos por meio da exposi¢do as teorias e praticas”. A autora também
acrescenta que alunos chegam a sala de aula com uma ‘“bagagem pessoal” que deve ser
considerada antes que seja modificada ou reconstruida, e que ambos, professores e alunos
devem ser auxiliados por uma metodologia que lhes garantam expor suas “construgdes de
mundo” para, entdo, construir significados que tenham sentido para eles. Afinal, quando
acreditamos em algo, construimos teorias (ou crencas) que nos permitem interpretar o mundo
que nos cerca (BARCELOS, 2007).

Oliveira (2013, p. 77-78) define crengas como

Processos construidos, cultural e socialmente, a partir de experiéncias
pessoais (problemas, sentimentos, impressdes e da interacdo com o
ambiente), que o individuo vive. E ainda acerca de sua reflexéo acerca
do conhecimento adquirido por intermédio dessa convivéncia. Por
isso, compreender a natureza das crencas denota compreender o
contexto em que elas sdo inseridas, e estuda-las traz como relevancia
ao aprendiz o autoconhecimento e a adaptagdo no processo de lidar
com valores compartilhados.

Segundo o autor, crengas podem variar, ja que fazem parte da cultura de aprender
e ensinar, ou seja, fazem referéncia ao conhecimento contextual do aluno diante de sua

concepcao de como aprender uma lingua.

Pode ocorrer também, conforme Almeida Filho (2013) que o aprendiz venha para
a sala de aula vestido por uma “cultura de aprender” mediadora de sua aprendizagem que seja
incompativel com a “cultura de ensinar” assimilada pelo professor. O que resultaria, segundo
o autor, em uma “fonte de problemas, resisténcias e dificuldades, fracasso e desanimo no

ensino e na aprendizagem da lingua-alvo” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 22).

Logo, percebo que crencas podem ainda ser definidas como agOes, opinides e
ideologias ou percepgdes do individuo sobre aquilo que ele acredita, sendo duradouras ou nao.
Sempre que colocadas a prova podem (ou ndo) deixar de existir, e outras surgem,
completando os espagos, podendo ser as crencas positivas ou negativas e construidas por meio
da interacdo. Mastrella (2002) define crengas como “interpretacdo da realidade socialmente
definidas que servem de base para uma agdo subsequente” (MASTRELLA, 2002, p. 33). Tais
crencas ndo deixam de ser verdadeiras, mas podem, como dito antes, ser modificadas a partir

do momento em que novos conhecimentos forem incorporados.
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Barcelos (2004) defende o carater social das crencas, construidas, de acordo com
a autora, sobre experiéncias e problemas da interacdo entre o individuo e o contexto. A autora
resume crengas como comportamentos e posicionamentos que servem como base para acdes
futuras, corroborando o pensamento de Mastrella (2002). Lima (2006) completa o pensamento

das autoras quando diz que:

(...) consideramos as crencas como ficgdes criadas para explicar as
propriedades implicitas do comportamento, pois influenciam o modo
como tomamos nossas decisdes. Consideramos também que a origem
de todo o conhecimento esta na crenca, pois os individuos comecam a
dar sentido as coisas a partir de uma visdo particular que tem dos
fatos, por meio do qual filtram o conhecimento disponivel de forma a
molda-lo para que faga sentido em determinado contexto. Em outros
termos, acreditamos que as crencas ndo sao estaticas e individuais,
mas fazem sentido apenas se estiverem relacionadas a um contexto.
(LIMA, 2006, p. 148)

O conhecimento trazido pelo aluno, para Barcelos (2006), particular, individual e
compartilhado, em parte, é adquirido de acordo com as relacdes sociais de cada um, ou seja,
cada um traz consigo suas crencas e identidades ja formadas e, ao longo do tempo, pode
modifica-las ou até permitir que algumas passem por mudangas ou sejam abandonadas.
Barcelos (2007, p. 117), ao tratar de mudanca de crengas, afirma que “partindo do pressuposto
de que crencas sdo uma forma de pensamento, todos nés seres humanos temos crencgas € as
desenvolvemos na interacdo e, por isso, pensamos coisas diferentes em determinados
momentos de nossas vidas. Mudamos. Mas mudar ndo ¢ facil.” Assim, entendo que a
interacdo entre fatores pessoais e 0 contexto no qual vivemos e a reflexdo sobre as praticas
adotadas no ato de ensinar e aprender permitem que ocorram rupturas e mudancas na forma

de pensar e entender a pratica, o que interfere diretamente na mudanca de crencas.

Barcelos (2007) aponta dois importantes tipos de crenca: somos formados por
crengas centrais e periféricas. Ela explica que crencas centrais se caracterizam por serem mais
vinculadas umas as outras, o que as faz mais resistentes as mudancas. Estas crencas se
comunicam entre si e estdo mais relacionadas com a identidade do individuo, originadas de
nossas experiéncias diretas. Esta ligacdo faz com que tais crencas sejam mais dificeis de
serem mudadas, pois, a mudanca de uma interfere na outra. Sdo originadas de nossa

experiéncia direta como 0 mundo que nos cerca e compartilhadas como os outros.

Quando mudadas, ou desconstruidas, as crencas centrais ddo lugar a outras, que

sdo aceitas desde que tenham perfil adequado para isso, ou desde que sejam bem assimiladas
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pelas outras. Pajares (1992) explica que crencas mudam desde que haja um conflito entre elas.
Isto remete a importancia, segundo o autor, de conhecermos nossas crengas, para observarmos
ou identificarmos a que nao nos satisfaz, para, entdo, partirmos para a mudanca. O autor
ressalta que quanto mais central, mais resistente é a crenca, 0 que a torna, como dito antes,

mais dificil de ser mudada.

J4, as crencas periféricas podem se referir as crencgas sobre o gosto pelas coisas, as
escolhas, sendo “arbitrarias, menos centrais, tem menos conexdes” (PAJARES, 1992, 318).
Sao crencas recém-adquiridas e, portanto, com menor poder de assimilacdo e passivel de ser

facilmente substituida.

2.3  Crencas: caracteristicas

No principio dos estudos sobre crengas (em meados de 1970/80 no exterior e 90
no Brasil), acreditavam-se, segundo Barcelos (2006, p.18) que “crengas eram estruturas
mentais, estaveis e fixas, localizadas dentro da mente das pessoas e distintas do
conhecimento.” Crenga e acdo eram vistas como “causa e efeito”, e julgadas como “certas e
erradas”, fatos considerados pela autora como “abordagem normativa de investigacao”
(BARCELOS, 2001, p.76), assunto que retomarei & frente. Uma das principais caracteristicas,
segundo a autora, € que crencas influenciam nas acdes do individuo, o que pode interferir na
abordagem do aluno e nas estratégias adotadas por ele durante a aprendizagem de linguas.
Entretanto, a autora acentua que “a relacdo entre crencas e acdes ¢ complexa e requer uma
definicdo de acdo mais ampla, que elimine a dicotomia agdo/pensamento.” (BARCELOS,
2001, p.74) Assim, para definirmos agéo devemos considerar a similaridade entre crengas e
acOes, considerando fatores como intencdes do aluno, abordagem de aprender do aluno e

abordagem de ensinar do professor, motivacdo, nivel de proficiéncia e, claro, o contexto.

Ao tratar de crencas e aprendizagem de Segunda Lingua (L2) ou Lingua
Estrangeira (LE), Kalaja (2003) define crengas como sendo expectativas dos alunos sobre seu
desempenho na aprendizagem, seus esforcos e o que é esperado por eles para alcancar o
sucesso. A autora sugere “uma abordagem para investigacdo das crencas que inclui
pressupostos basicos de que o uso da linguagem ¢ orientado pela acao”(BARCELOS, 2001,
p.75), indicando que crengas podem ser modificadas. Por conseguinte, Barcelos e Kalaja

(2003) apontam para uma nova perspectiva mais situada e contextual: crencas nao sao fixas.
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Elas mudam através de um periodo de tempo, tornando-se dindmicas; elas se desenvolvem a
partir das experiéncias pelas quais estamos expostos, e sdo construidas socialmente, a partir de
nossa interacdo no contexto que nos cerca. Portanto, crencas, segundo as autoras, sao
experienciais, ja que passamos por mudancas a medida que interagimos com 0 outro e com 0
ambiente, professores e alunos, modificando nossas experiéncias e sendo modificadas por

elas.

Numa viséo sociocultural, crencas sdo consideradas mediadas por ferramentas ou
“sistemas de sinais, como a lingua, fala ou expressdes” (ALANEM, 2003, p.67).
Caracterizadas por serem paradoxais e dindmicas, crencas podem ser adotadas como
instrumento de poder ou se tornar um obstaculo para o aprendiz de lingua estrangeira; elas
estdo ligadas a fatores como motivagdo, conhecimento e estratégias de aprendizagem.
Crencas, de acordo com Pajares (1996) influenciam na forma como o individuo caracteriza e

da sentido ao mundo e sua variacao, ndo sendo facilmente distintas do conhecimento.

2.4  Crencas: porque estudar?

Defendo que crencas tém forte poder sobre 0 comportamento humano. Na sala de
aula de formacdo de professores de LE isto ndo é diferente. No entanto, concordo que as
crencas séo trazidas pelo aluno do ambiente sociocultural para a sala de aula, para seu curso
de formacdo, juntamente com seus pressupostos, experiéncias e valores adquiridos em sua
vivéncia. Ao se referir ao termo cultura de aprender, Barcelos (2009, p.159) ressalta “as
crencas manifestadas pelos alunos e suas acdes em sala de aula tém a ver com seus habitos e
valores familiares, escolarizagéo e papeis culturais reservados a eles e aos professores naquela
sociedade.”. Desta forma, o aprendiz utiliza destes fatores para filtrar o conhecimento

recebido na sala de aula, quando sdo expostos as teorias e praticas.

Todavia, investigar crencas de aprendizes pode contribuir na identificacdo das
dificuldades dos alunos e, ainda, permitir uma melhor organizagdo das aulas para que tais
dificuldades sejam sanadas. Para tanto, (BARCELQOS, 2001) define trés abordagens de
investigagdo para o estudo das crengas: normativa, metacognitiva e contextual, cada uma
fazendo uso de metodologias diferenciadas, e levando em consideracgéo a definicdo de crencas

e sua relagdo com a acdo.
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A abordagem normativa faz uso do questionario como ferramenta de coleta de
dados, descrevendo e classificando o tipo de crencas apresentadas pelos alunos; bem como
utilizar entrevistas como forma de validar os resultados obtidos nos questionarios. Nesta
abordagem, os estudos ai incluidos “colocam as crencas como indicadores dos
comportamentos futuros dos alunos como bons aprendizes ou como aprendizes autonomos.”
(BARCELOS, 2001, p.76). A autora revela que respostas diferentes podem ser encontradas
nos questionarios, ja que sdo interpretados pelos alunos de forma diferenciada e que as
crencas podem ndo ser ali reveladas. As entrevistas confirmaram que crencas sobre a
aprendizagem de linguas sdo mutaveis e contextuais, 0 que ndo permite que as respostas aos
questionarios, sendo diferentes, sejam consideradas como “erro”. Conforme a abordagem
normativa, “crengas sobre aprendizagem de linguas sdo definidas como opinides que os
alunos possuem sobre a aprendizagem de linguas que influenciam sua abordagem de
aprendizagem ou sua prontiddo para o ensino auténomo.” (BARCELOS, 2001, p.77). O
contexto, nesta abordagem ndo é considerado e crengas podem ser vistas como empecilhos
gue ndo permitem que acdes sejam adotadas pelos alunos. Ndo da importancia a linguagem
dos alunos e ndo admite que os dados expostos no gquestionario sejam interpretados de forma

consistente.

Para a abordagem metacognitiva, crencas sdo apresentadas por Barcelos (2001, p.
79) como ‘“‘conhecimento metacognitivo”. A abordagem utiliza de entrevistas e relatos como
coleta de dados e, as vezes, também faz uso de questionarios. Na abordagem metacognitiva 0s
alunos tem a oportunidade de refletir e falar sobre “suas experiéncias de aprendizagem”, e ndo
investiga a relacdo entre crencas, acdes e contexto, sendo vista também como obstaculo para a

aprendizagem.

Na abordagem contextual crencgas sdo vistas sob uma perspectiva diferente: elas
sdo investigadas por observacoes feitas na sala de aula, levando em consideragdo o contexto e
do qual dependem. Assim, o comportamento do aluno e suas a¢6es dentro de um determinado
contexto sédo aqui levados em conta, no intuito de compreender crengas em contextos
especificos. Considera, ainda, que o aluno vem para a sala de aula com um conhecimento que
dever ser considerado para que suas crencas e agoes sejam melhor compreendidas. Esta
abordagem também faz uso de entrevistas, sugerindo e investigando crengas e agoes, repito,
dentro do contexto do aluno, considerando-o como agente social que interage dentro de uma
determinada comunidade. Estudos que fazem uso desta abordagem consomem muito tempo e

requerem um numero menor de participantes.
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Barcelos (2001) ressalta a importancia dos estudos sobre crengas e ensino e
aprendizagem de linguas e conclui que

A pesquisa a respeito de crencas sobre aprendizagem de linguas precisa ir além da

simples descricdo de crengas como indicadores de um comportamento futuro. E

preciso uma investigagdo contextualizada das crengas. E necessario entender como

as crencas interagem com as agdes dos alunos e que fungdes elas exercem em suas

experiéncias de aprendizagem dentro e fora de sala de aula (BARCELOS, 2001,
p.87).

Desta forma, ao investigar sobre crencas de alunos deve-se considerar suas
experiéncias e como elas sdo interpretadas por eles; suas acbes; e como o contexto social
interfere e molda suas experiéncias. Vieira-Abrahao (2004) sustenta os estudos de crencas na
sala de aula de formacdo de professores justificando que o aprendiz traz consigo uma
bagagem que precisa ser desconstruida antes mesmo que seja acrescentado um novo objeto. A
autora se apoia em Zeichner e Liston (1996) ao dizer que “entender e dirigir suas praticas
educacionais depende da compreensdo do professor de suas préprias crencas e sentidos, pois
muito de sua forma de ensinar esta enraizado em quem ele é e em sua prépria percepcao de
mundo” (VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 131). E, como ha essa influéncia das crencas sobre o
comportamento do aprendiz, a sala de aula, ambiente formado por individuos multiplos e com
identidades diversas, seria um local onde as crencas poderiam ser afloradas, e colocadas em

cheque, provocando mudangas ou a confirmacéo das crengas ali reveladas.

Barcelos (2006), ao tratar da importancia das crencas sobre o comportamento e
acOes do individuo, assegura que apesar de crencas e acdes nao terem uma simples relacao de
causa e efeito, “podem causar impacto nas agoes, €, por sua vez, as agdes causam impacto nas

crencas” (BARCELOQOS, 2006, p. 128).

Pensando na influéncia que as crencas podem exercer sobre as praticas
pedagdgicas, ressaltamos a necessidade e a importancia de estudos que revelem quais crencas
sdo suscitadas quando o tema Identidade é inserido na sala de aula de formacéo de professores
de Lingua Inglesa, pois, como ressalta Oliveira (2011), “em se tratando de aprendizagem, as
crencas podem influenciar de maneira (in) direta a abordagem dos alunos, bem como sua
percepcdo sobre o que seja ensinar-aprender linguas” (OLIVEIRA, 2011, p. 342). O autor
ainda chama a atencdo para a relacdo entre acdes e experiéncias pessoais, ja que, segundo
indica, essa relagcdo faz com que as crencgas sejam melhor compreendidas, sendo modificadas,

formadas e reconstruidas sempre que o0 aprendiz é exposto a novas informacdes e situagdes.
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Vieira-Abrahdo (2004), considerando a relevancia da experiéncia trazida pelo
aprendiz para a sala de aula, ressalta que “ao adentrar um programa de formacgao, seja em
situacdo de pré ou em servico, o professor traz consigo valores, crengas, pressupostos,
experiéncias e conhecimentos que, sem dudvida, merecem ser considerados” (VIEIRA-
ABRAHAO, 2004, p. 132). A autora completa afirmando que o aluno, futuro professor, traz
na sua bagagem de vida uma rica experiéncia como aprendiz, talvez resultante do seu papel
como professor ou de conhecimentos tedricos acumulados ao longo do seu momento de
graduacdo. Juntando-se a isso, suas identidades e emogdes, construtos que, na visdo de
Barcelos (2013) necessitam de investigagdes mais profundas no que tange ao processo de

ensino e aprendizagem de linguas.

2.5  Crencas, ldentidades e formacéao de professores de linguas

Com a proposta de contribuir para um melhor desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa, este estudo propGe analisar crencas apresentadas
por alunos do curso em questdo quando o tema ldentidade € inserido na sala de aula de
graduacdo. A partir dessa tematica propus discussdes em torno de temas como formacéo de
professores de linguas, sala de aula critico-reflexiva, o papel do professor e do aluno na sala
de aula, Lingua Inglesa e globalizacdo, identidade, dentre outros que contribuiram para que

pudesse pontuar e analisar crencas em alunos, surgidas nas discussoes.

Tratar de crencas na sala de aula se faz importante quando levamos em conta que
formar professores de Lingua Inglesa vai além de ensinar a lingua e sua estrutura. Entendo
que a definicdo de crencas considerando aspectos sociais, culturais e contextuais ja nos
garante uma forte justificativa para o estudo, pois elas interferem em/na nossa tomada de
decisdo, contribuindo, de forma positiva ou ndo, para nossas escolhas profissionais e com uma

formagéo efetiva.

Barcelos (2013), ao tratar de crengas, identidade e emogdes, sugere estudos mais
aprofundados nessa area, para que aspectos em torno da identidade e emocg6es sejam melhor
compreendidos. Vieira-Abrah&o (2004) adverte que esta discusséo pode ajudar o aluno, futuro
professor, a compreender suas crencas e sentidos, 0 que contribui para o entendimento e

direcdo das praticas educacionais. A autora defende que todo o conhecimento, experiéncia,
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crengas e pressupostos trazidos pelo aluno servem como filtro de insumos quando estes séo

expostos as teorias e préaticas trazidas para a sala de aula.

No entanto, se o professor, condutor do ensino, ndo compreender 0 que Sao
crencas, seu funcionamento e como elas influenciam e contribuem para a formacdo do
professor, de nada adiantaria expor 0s temas aos alunos durante as aulas. Crengas como: nao
se aprende inglés na escola publica; o professor precisa falar como ou ser um nativo; aprender
inglés é aprender gramatica; so se aprende inglés se viajar ao exterior, apenas 0s cursos livres
ensinam Lingua Inglesa com qualidade, dentre outras, podem interferir na praxis do futuro
professor de Lingua Inglesa. Crengas devem ser vistas como instrumento de motivacao,
permitindo que o aluno faga suas escolhas em assumir ou nao ser um profissional de ensino de
Lingua Inglesa, assimilando, mudando e reconstruindo suas crengas ao longo de sua

formacéo.

Ao tratar da importancia da discussdo sobre crencas na sala de aula de lingua
estrangeira na formagdo de professores, Silva (2008, p. 233) acredita que “a elicitagdo e a
posterior conscientizacdo das crencas, bem como a reflexdo (critica) sobre as mesmas pode
ajudar o (futuro) professor de linguas a compreender, com mais nitidez, o complexo processo
de aprende/ensinar uma LE.”. No mesmo sentido, Barcelos (2009, p.157), que inicialmente
adotou o termo “cultura de aprender linguas” para se referir a crengas, ressalta que “a
consciéncia a respeito das crencas dos aprendizes pode ajudar na compreensdo de suas
frustracOes e dificuldades, permitindo aos professores a elaboracdo de um plano de a¢do mais
efetivo com os seus alunos no propodsito comum de aprender a lingua.”. Isto posto, entendo a
necessidade de considerar os estudos sobre crencas e sua contribuicdo para que a sala de aula
de formacéo de professores seja vista como um local onde experiéncias sejam trocadas e que

0 conhecimento trazido pelo aluno seja assimilado.

Figueiredo e Pereira (2011, p. 109) afirmam que “as crengas dos professores sobre
0 ensino e aprendizagem influenciam sua forma de pensar e agir sobre os fendmenos da sala
de aula.” E a parir dai que professores e alunos se posicionam e reagem diante do processo de
ensinar e aprender linguas, mesmo quando nao héa teorias que possam instrui-los nas suas
decisdes. Para os autores, “nas situagdes em que o professor se vé diante de um problema e
ndo possui conhecimento teodrico aplicado para resolvé-lo, é seu sistema de crencas que
aponta alternativas de solugdo.” (FIGUEIREDO E PEREIRA, 2011, p. 109). Ressaltam,

ainda, que estas, crengas, servem como filtro para selecionar pensamentos e acgdes do



32

individuo, indicando caminhos e orientando na tomada de decisdes. Assim, o estudo sobre
crencas na sala de aula de formagédo de professores pode ajudar a compreender melhor a
posicdo do professor e do aluno na sua atuacdo, suas escolhas e seu entendimento de como
ensinar/aprender a lingua do outro, bem como as condi¢des de aprendizagem dos alunos.
Estes, por sua vez, podem refletir sobre sua formagéo, e a partir do conhecimento de suas
proprias crengas, definir sua pratica pedagdgica, “bem como suas origens e consequéncias, ou
melhor, o0 que o leva a agir da maneira como age em sala de aula e em que proporcéo o que se
desenvolve na pratica contribui para o aluno, para a comunidade escolar e para a sociedade.”
(Vieira-Abrah&o, 2004, p. 133). Para Silva (2007) crencas interferem ndo s6 na formacéo da
identidade, mas também no comportamento e a pratica do professor, tendo este ou nédo

consciéncia delas.

Barcelos (2009) assegura que

(...) para o aluno que deseja ser professor de linguas, é importante oferecer
oportunidades para que ele possa tomar consciéncia de suas crengas sobre a
aprendizagem de linguas. Essa conscientizacdo, e se for o caso, a possivel
desmistificagdo de algumas crencas o ajudardo a tornar-se um professor mais critico
na tarefa de ajudar outras pessoas a aprender uma lingua estrangeira (doravante LE)
(BARCELOS, 2009, p. 158-159).

A autora completa dizendo que quanto mais informados forem os professores
sobre as crencas dos aprendizes, maior serdo as possibilidades de alcancar o sucesso nas
intervencdes que se fizerem necessarias no ambiente da sala de aula. A autora chama a
atencdo também para a consciéncia dos alunos sobre suas crencas. Segundo ela, isto permite
que o aprendiz entenda quais crencgas podem ser prejudiciais ou ndo a sua aprendizagem.

2.6 Crencas, Identidades e Emogdes

Crencas, na Linguistica Aplicada, tem nas pesquisas um espaco estabelecido,
conforme Barcelos (2013) enfatiza. H& um numero elevado de estudos na area, mas ainda
existem tdpicos que necessitam ser investigados e mais bem compreendidos. A autora enfatiza
que estudos sobre emocdes e identidades relacionados a crencas tém pouca frequéncia,
citando exemplos como os estudos de Mastrella (2002) e Aragdo (2005 e 2007). Ressalta,
ainda, que tais construtos devem ser incorporados ao estudo de crencas no intuito de

contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de linguas.
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Apesar de considerar uma relacdo complexa entre crengas, emog0es e identidades,
Barcelos (2013, p.153 - 154) enfatiza a importancia da compreenséao desta relacdo, e apresenta
quatro motivos para que estudos na area sejam desenvolvidos e/ou aprofundados: 1) segundo
a autora, ensinar e aprender linguas tém sido compreendidos como “atividades emocionais”.
J& crengas sdo consideradas “elementos da vida mental”, incorporados as cognic¢des. Portanto,
emoc0es e cognicdo se completam e ndo podem ser compreendidas como fendmenos isolados.
2) a falta de discussbes sobre fatores afetivos e sua compreensdo no campo da cognicao
precisam ser revistos, “ndo somente o que os professores pensam, sabem e acreditam, como
Borg (2006) argumentou, mas também o qué e como eles sentem sobre o ensino e
aprendizagem de linguas.” (BARCELOS,2013, p. 154). 3) Conceituar Identidade. De acordo
com a referida autora, sdo muitos os estudos sobre o construto na area da Linguistica Aplicada
no Brasil e no exterior, mas, até aquele momento, nenhum estudo investigava como
identidades, emocdes e crengas estdo relacionados. 4) Faz referéncia “a auséncia dos
construtos de emoc0es e identidades em modelos tedricos anteriores sobre crencas tais como
os de Ellis (1994) e Borg (2006)”, apesar desses modelos apresentarem o contexto, o
desenvolvimento profissional e a pratica de sala de aula como influenciadores de crencas
(BARCELOS, 2013, p. 155). A referida autora destaca também a importancia dos estudos
sobre crencas para a Linguistica Aplicada, j& que as crencas possuem um papel de extrema
importancia no que tange a tomada de decisdo, permitindo que o professor, ao interpretar,
refletir e questionar suas crencas, sejam capazes de compreender como ensinam, podendo
ocasionar mudanga, tanto na educacdo, como em si mesmo. Os estudos podem, ainda,
contribuir na identificacdo das crencas dos alunos e, dai, sua motivacdo, estratégias e
expectativas de aprendizagem de linguas.

Barcelos (2003) ressalta a necessidade de investigacOes acerca da identidade,
assim como os estudos sobre crencas, ja que aquela é construida na interacdo e, portanto,
mantendo estreita relacdo com as crencas. Ao relacionar Identidade, Crencas e Emoc0es,

Barcelos (2013) afirma que

Nossa identidade pré-existente é formada por nossas crengas (e suas emogdes
companheiras) que foram construidas através do tempo e que podem ser
performadas ou ndo dependendo dos tipos de identidade e emogdes que nos
desempenhamos em uma dada situacdo, como Lemke explicou. Aprendizes e
professores interagem com professores antigos, aprendizes, livros, e midia, e essas
interagBes moldam uma identidade determinada de cenarios familiares e papéis que
eles desempenham com certas emogdes e crencas. (BRRCELOS, 2013, p. 162)
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Dessa forma, o individuo se constrdi e se constitui através dos discursos pelos
quais circunda, e a partir das relagdes que o envolvem durante sua caminhada de vida. E no
meio no qual vive que ele se forma e se transforma, evoluindo e desenhando suas identidades,
incentivado por fatores sociais, culturais e no contexto que nasce e se desenvolve. A
Identidade é, no entanto, socialmente construida e renovada a partir de fatores contextuais e

experiéncias, assim como ocorre com as crengas.

Seguirei, a partir deste ponto, tratando do construto Identidades, suas definigdes e
contribuigdes para o estudo de crengas, lembrando sempre de que estes séo construtos inter-

relacionados, mas que precisam ser definidos separadamente.

2.7  ldentidades: alguns conceitos

Conceituar identidade é um tanto quanto complexo, conforme afirma Leffa
(2013). O autor explica que tentar definir tal conceito implicaria pensar sobre os papeis que o
individuo desempenha enquanto membro de uma sociedade. Segundo o autor, identidade é
relacional, pois “sdo as pessoas, acontecimentos ou situacdes que nos definem de iniimeras
maneiras.” (LEFFA, 2013, p.52). Neste sentido, Bohn (2005) afirma que, desde que nascemos
ou até mesmo antes disso, o individuo € identificado pelas pessoas que o rodeiam, atribuindo-
lhe “identidade de género, de etnia, de primogénito ou de companheiro de irmaos mais
velhos”. (BOHN, 2005, p. 98). Desde a roupa que ¢ escolhida até os amigos fazem parte da

selegdo que constroi uma identidade “familiar, ética e social” pré-determinadas:
Assim, os gestos, as palavras, os nomes, o olhar dos outros, constituem o ser
humano mesmo antes de ser recebido no mundo. Este talvez seja um dos motivos
porque é tdo dificil descrever e designar o proprio eu. Os espelhos sociais que o
constituem ndo estdo adequadamente alinhados para se poder perceber os tracos que
o determinam. Por isso, talvez precisamos esquivar-nos pelos contornos de nossas

proprias definicbes para impetrarmos as figuras que os olhares alheios tragcam e
imprimem em nés (BOHN, 2005, p, 99).

O Dicionério de Conceitos Historicos — livro desenvolvido por Kalina Vanderlei
Silva e Maciel Henrique Silva em 2005, e reeditado em 2009, pela Editora Contexto,
apresenta o0 verbete Identidade como um conceito surgido das discussdes sobre pos-
modernidade e multiculturalismo, ja no final do seculo XX. Os autores asseguram que o tema

ndo é tdo novo nas Ciéncias Humanas, pois ha tempos vem sendo alvo de discussdes nas areas
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da Psicologia, e Antropologia, e atualmente também da Historia, principalmente tendo em
vista a interdisciplinaridade.

De acordo com Silva e Silva (2009) conceituar identidade seria relevante, pois o
tema ja adentrou as salas de aula e pode contribuir com a inquietacdo dos professores nas
discuss@es sobre a diversidade cultural brasileira, que perpassa as identidades étnica, regional
e social, dentre outras, e suas definicbes. Conforme certificam o0s autores, a nogdo de
identidade se torna um dos conceitos de nossos tempos. Asseguram que

O conceito de identidade vem levantando muitas questdes em diversos campos das
ciéncias humanas. Sua origem remete & Filosofia e a Psicologia, mas hoje a
Antropologia tem sido uma das ciéncias mais proliferas em seu estudo. Além disso,
a area interdisciplinar conhecida como Estudos Culturais — um dos principais frutos
da pdés-modernidade nas ciéncias humanas e sociais — também tem questionado a
construgdo de identidades sob os prismas mais diversos: socioldgicos, linguisticos e
por meio da teoria da comunicacio. Neste contexto, a no¢do de identidade gerou
muitos conceitos diferentes: identidade nacional, identidade étnica, identidade

social, cada um deles com uma gama de significados e métodos de anélises proprios
(SILVA,; SILVA, 2009, p. 202).

A maneira pela qual essas areas entendem e exploram o conceito de identidade

pode variar em diferentes graus, “além de algumas estarem propondo reconsideracdes a

respeito de sua defini¢do.” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p. 18). Ao refletirmos

sobre identidades, percebemos que somos formados na relacdo com outros em diferentes

contextos sociais nos quais transitamos, assumindo diferentes papeis em determinados

momentos da vida (LEFFA, 2013). Identidade ¢ compreendida como sendo pessoal, assim

como “a caracteristica de um individuo de se perceber como o mesmo ao longo do tempo.”

(SILVA; SILVA, 2009, p. 202). Para tal definicdo, os autores consideram a assertiva de

Dominique Wolton (1999, p. 30)* que define identidade como “o carater do que permanece

idéntico a si proprio; como uma caracteristica de continuidade que o ser mantém consigo

mesmo.” (Silva & Silva, 2009, p. 202). Os autores ressaltam que 0s Estudos Culturais

originados na Inglaterra no século XX podem ser considerados como o campo de estudos que
mais se preocupa com as questdes identitarias. Silva (2000) reitera que

a identidade ndo é uma esséncia; ndo é um dado ou um fato — seja da natureza, seja

da cultura. A identidade ndo é fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A

identidade é tampouco definitiva, acabada, idéntica, transcendental. Por outro lado,

podemos dizer que a identidade € uma construcdo, um efeito, um processo de

producdo, uma relacdo, um ato performativo. A identidade é contraditoria,

fragmentada, inconsistente, inacabada. A identidade estd ligada a estruturas

discursivas e narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de representagdo. A
identidade tem estreitas conexdes com relac6es de poder (SILVA, 2000, p. 96-97).

*WOLTON, Dominique. Pensar a comunicagdo. Rio de Janeiro: Difel, 1999.
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Estudos encabecados por Stuart Hall (2003) discutem hierarquias culturais, e
ainda conceitos como “raca, etnia € na¢ao, do ponto de vista da producao cultural, trabalhando
temas como inddstria cultural, cultura popular, colonialismo e p6s-colonialismo. Temas para
os quais a compreensao das identidades ¢ fundamental.” (SILVA; SILVA, 2009, p. 204).

Hall (2003) defende trés concepcbes de identidade. A primeira define O Sujeito
do lluminismo. Centrado, Unico e autbnomo € dotado de razdo, consciéncia e a¢do: o sujeito
cartesiano. Tem no seu centro um nucleo que se manifesta no nascimento e se desenvolve

com o tempo, e cuja esséncia era 0 mais intimo da identidade.

O Sujeito Socioldgico, segunda concepcao adotada pelo autor, é complexo, assim
como o mundo moderno. Indica um sujeito nada autbnomo, nem tdo pouco autossuficiente
como na concepcdo anterior. E um sujeito social, cuja identidade é construida na interacio
entre ele e a sociedade. Apesar de ainda manter sua esséncia, essa passa por mudancas que o
transforma ao longo do seu contato com o mundo. Assim, segundo Hall (2003), se inicia a

fragmentacéo da identidade.

A terceira e ultima concepcdo é a de um Sujeito Pds- moderno, que tem uma
identidade histérica, ndo biologica, variavel de acordo com 0 momento, e ndo mais unificada.
Isto posto, entendo que s6 existimos por causa do outro, e somos definidos por situacdes e
acontecimentos sociais que moldam, constroem e reconstroem nossas identidades. Conforme
Hall (2003),

as identidades sdo posi¢des que o sujeito ¢ obrigado a assumir, embora “sabendo”
(aqui a linguagem da filosofia da consciéncia acaba por nos trair), sempre, que elas
sdo representagdes, que representagdo ¢ sempre construida ao longo de uma “falta”,
ao longo de uma visdo, a partir do lugar do Outro e que, assim, elas ndo podem,

nunca, ser ajustadas — idénticas — aos processos de sujeitos que nela sdo investidos
(HALL, 2003, p,112).

Silva (2000) adverte que ao estudarmos identidades, devemos levar em conta sua
relacdo intrinseca com a diferenga, j& que uma ndo existe sem a outra. Neste sentido,
Woodward (2000) completa essa assertiva, corroborando Leffa (2013) ao afirmar que a
identidade ¢ construida a partir de relagcdes, dependendo de outra para existir.

Silva e Silva (2009) consideram que

Toda identidade é uma construcéo histdrica: ela ndo existe sozinha, nem de forma
absoluta. E sempre construida em comparacio com outras identidades, pois sempre
nos identificamos com o que somos para nos distinguir de outras pessoas. A
identidade feminina, por exemplo, s6 se constrdi ante a identidade masculina, a
identidade dos negros ante a dos brancos, etc (SILVA; SILVA, 2009, p. 204).
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Woodward (2000) salienta que identidade ¢ vista como “ntcleo essencial” para
distinguir um grupo do outro; mas que também ¢ “contingente”, ja que faz interface com
discursos sociais, politicos, culturais. Leffa (2013) assegura que nossa identidade ¢ mascarada
por algo que nos identifica, aquilo que nos faz diferentes dos outros, seja pela profissdo, pelos

tracos fisicos, preferéncias pessoais, idade, etc.

Contudo, pensar sobre identidades e suas definicdes seria refletir sobre quem
Somos e 0 que nos constitui. Tratar de identidades seria falar sobre fatores relacionais que, de
forma contagiante, permitem que sejamos definidos a partir da visdo do outro. Dizemos
contagiante por acreditar que 0 que somos para o outro seja, por vezes, compartilhado com os
demais, 0 que, como num contagio, pode acelerar o processo de construcdo de novas
identidades. Woodward (2000) conceitua identidade como social, por causa das relagdes que
mantemos com o mundo; simbdlica, constituida por uma imagem que é formada de nos pelo
gue temos ou por guem somos; e nacional, no sentido de pertencer a um pais, grupo ou nacao
que, dependendo do valor ou da importancia que lhe é atribuida. Isto permite que a identidade

seja ou ndo sindnimo de poder.

2.8 ldentidade e diferenca

Nos Ultimos anos, questdes como a do multiculturalismo e da diferenca tém sido
colocadas nos centros das discussdes em contexto de globalizacdo, mesmo que de forma
marginal, reconhecidas como legitimas questdes do conhecimento. Silva (2000) estranha, no
entanto, “a auséncia de uma teoria da identidade e da diferenca” (SILVA, 2000, p.73). Para o
autor, tratar de “multiculturalismo” seria fundamentar-se no apelo “a tolerancia e ao respeito
para com a diversidade e a diferenga”, o que torna um problema a ideia da diversidade.

Segundo o autor,

Nessa perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a ser
naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. S&o tomadas como dados ou fatos da
vida social diante dos quais se deve tomar posi¢cdo. Em geral, qual a posicdo
socialmente aceita e pedagogicamente recomendada é de respeito e tolerancia para
com a diversidade e diferenga (SILVA, 2000, p. 73).

O autor questiona se essa perspectiva liberal daria conta de esgotar todas as
questBes em torno da identidade e da diferenga e, ainda, se esta € uma base suficiente para

atender as necessidades de uma “pedagogia critica e questionadora”. Ao nascermos estamos
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cercados por pessoas que contribuem, fornecendo dados para que a nossa identidade se

transforme, mudando ao longo dos anos.

Woodward (2000) lembra que os processos histdricos estdo entrando em colapso,
favorecendo o surgimento de novas identidades. Para a autora, tais processos eram
responsaveis pela fixacdo das identidades, que agora sao forjadas e muitas vezes contestadas

através de movimentos que se configuram na construcdo de uma politica da diferenca.

A interacdo entre fatores econdmicos e culturais, causada muitas vezes por
movimentos migratorios e também pela globalizacdo, faz com que novas identidades sejam

construidas, moldadas, pluralizadas, diferenciadas.

Woodward (2000, p.39) assegura que “as dimens@es politicas da identidade tais
como se expressam, por exemplo, nos conflitos nacionais e étnicos e no crescimento de novos
“movimentos sociais”, estdo fortemente baseadas na construcao da diferenca”. Assim, como
considera a autora, a identidade se faz pelo processo de dependéncia da diferenca, ndo sendo,
portanto, o oposto dela. Mastrella-de-Andrade (2013) corrobora esta assertiva ao afirmar que

Assim como a identidade, a diferenca, aparentemente, da a impressdo de que
simplesmente existe, naturalmente — quando dizemos “elas sdo japonesas”, também
temos a impressao de que fazemos referencia a uma identidade que se esgota em sim
mesma, independente. Entretanto, identidade e diferenca estdo em estreita
dependéncia. Ao afirmarmos “somos brasileiras” entramos em uma extensa cadeia

de negacbes em que sempre nos colocamos em o0posicdo ao que SOMOS
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p. 32).

Desta forma, as identidades sdo isoladas umas das outras na diferenca,
considerando oposicBes que estdo presentes ndo s6 entre individuos, com na mesma pessoa.
Bauman (2004), em entrevista para Benedetto Vecchi, foi interpelado sobre a comparagédo
entre identidade e um quebra-cabecas. O autor, ao explicar a comparacgdo, ressalta que a
identidade pessoal seria montada da mesma forma que tal objeto: peca a peca. Mas, alerta
que, diferente do quebra-cabecas, a identidade nunca seria composta por completo, ja que
faltariam pecas ou que, por mais que tivéssemos todas, jamais saberiamos qual figura se
formaria ao final da montagem, enquanto no quebra-cabegas a figura a ser completada vem

exposta na embalagem do jogo.

As pecas, entrelacadas e encaixadas, formam nossas identidades, permitindo que

sejamos diferentes, ja que as pecas que compdem o quebra-cabecas ndo sao iguais.
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Assim, entendemos que a identidade se faz na e pela diferenca, pois é composta
por caracteristicas proprias, exclusivas, que nos tornam singulares, diferentes, mesmo que
sejamos iguais em alguns pontos, como € o caso da identidade nacional. Woodward (2000, p.
11) afirma que “a identidade é marcada pela diferenga, mas que parece que algumas
diferencas (...) sdo vistas como mais importantes que as outras, especialmente em lugares
particulares e em momentos particulares”, afinal, ambas tém, por si, uma relacdo social,
dependentes de relacdes de poder que, por vezes, faz com que identidade e diferenca sejam

impostas e, portanto, disputadas.

Silva (2000) explica que a identidade carrega em si o sentido de marcar limites, de
definir o quem é e quem ndo ¢, classificando o mundo, demarcando fronteiras, dividindo o
mundo social em grupos nunca iguais, pois, na visdo da identidade, as classes sociais séo
sempre assimétricas. Segundo o autor, “essa demarcacdo de fronteiras, essa separagio,
distin¢éo, supde e, ao mesmo tempo, afirmam e reafirmam relagdes de poder” (SILVA, 2000,
p. 82). Este poder traz consigo uma disputa entre identidades que buscam, segundo o autor,
recursos simbolicos e materiais, resultando em hierarquias que, por vezes, garantem acesso

aos bens sociais.

Ao tratar dos fatores que permitem que identidades se transformem, Woodward
(2001) vé a necessidade de compreendermos como a identidade funciona, seus conceitos, e
posicBes assumidas pelo individuo no ambiente em que vive; a diversidade das identidades,
gue ndo sdo Unicas e por vezes sdo “negociadas”; as relagdes sociais organizadas e divididas,
e que dao sabor de empoderamento a algumas identidades, e os simbolismos que algumas
identidades acarretam perante as relagfes sociais, diferencas que tornam as identidades
relacionais; e ao pertencimento, que traz o individuo de volta as origens, ligadas a historia e
ao passado, e que definem quem pertence ou ndo a um determinado grupo social onde as

identidades sdo consideradas fixas, e assim sdo mantidas.

Silva (2000) considera que a diferenca seja assimilada como “entidade
independente, autorreferenciada, simplesmente existe.” (SILVA, 2000, p.74). Ambas,
identidade e diferenca, na perspectiva de serem separadamente uma sO, podem ser vistas
como autocontidas e autossuficientes. Juntas, mantém uma relacdo de dependéncia, apesar de
a primeira ser sempre expressa de forma afirmativa. Entretanto, tanto uma quanto a outra
“simplesmente existe” (SILVA, 2000, p.74). O autor também entende que identidade e

diferenca séo estreitamente dependentes, e acrescenta:
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Quando digo “sou brasileiro” parece que estou fazendo referencia a uma identidade
que se esgota em si mesma. “Sou brasileiro” — ponto. Entretanto eu s6 preciso fazer
esta afirmacdo porque existem outros seres humanos que néo sdo brasileiros. Em um
mundo totalmente homogéneo, no qual todas as pessoas partilhassem a mesma
identidade, as afirmacdes de identidade ndo fariam sentido. De certa forma, é
exatamente isto que ocorre com nossa identidade de “humanos”. E apenas em
circunstancias muito raras que precisamos afirmar que somos humanos (SILVA,
2000, p. 75).

Segundo o autor, ao afirmar “sou brasileiro” lidando com identidade e diferenca.
Desta forma, estou garantindo que ndo sou natural de outro pais, ou seja, “ndo sou argentino”,
“nao sou chinés”, “ndo sou japonés”, infinitamente (SILVA, 2000, p.74), como citado por
Mastrella-de-Andrade anteriormente. O que acontece, explica o autor, é que nossa gramatica
nos garante uma forma econémica e simplificada do que falamos, apesar de escondermos,
assim, algumas situacfes. Ao mesmo tempo, ao afirmarmos nossa nacionalidade de
brasileiros, reafirmamos nosso nao pertencimento a outra nacionalidade e, negando, dizemos,
mesmo de forma involuntaria, que somos diferentes (dos japoneses, dos chineses, dos

argentinos, etc.).

Ambas, identidade e diferenca dependem de uma cadeia de declaracfes negativas,
por vezes ocultas, sobre outras identidades, confirmando o pensamento de Silva (2000) da
interdependéncia entre os dois construtos, um e outro, inseparaveis. Ao advertir que a
diferenca seja um produto derivado da identidade, ja que esta seria um ponto inicial que
define aquela, o autor admite que sdo, juntas, fabricadas nos contextos destas relacdes; criadas

por meios de atos da linguagem.

E como tal, atos linguisticos que ndo podem ser compreendidos fora dos sistemas
de significacdo, local onde adquirem sentido. Silva (2000) lembra, também, que ao fazerem
parte dos atos linguisticos, identidade e diferenga “s3o marcadas, também, pela determinagao
e pela instabilidade” (Silva, 2000, p. 78), ja que, segundo o autor, “a linguagem vacila” ou,
citando Edward Sapir (1921), “todas as gramaticas vazam”.”> Mastrella-de-Andrade (2013)
reforca o pensamento de Silva (2000) ao afirmar que

Quando dizemos que produzimos significacdo, isso indica que os significados, ou
seja, a identidade e a diferenga, ndo sdo naturalmente dadas, mas sim construidas,
criadas. 1sso nos conduz a uma pergunta crucial, cuja resposta ajuda a embasar
teoricamente nossa compreensdo sobre questdes da identidade: o que cria a
identidade e a diferenga e de que modo elas sdo criadas? Ambas sdo produto da

lingua: é na lingua e por meio da lingua que elas se constituem (MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2013, p. 33).

*Sobre este assunto, ver SILVA, T.T. (Org.). Identidade e diferenca:a perspectiva dos estudos culturais.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2000.
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Ao tratar desse assunto, Bohn (2005, p.100) alerta que, ao entrar no jogo dos
signos da identidade e diferenca, isso acarretaria consequéncias, ja que os signos “s6 podem
ocorrer no terreno interindividual”. O autor argumenta que

A consciéncia humana é formatada no signo ao receber as palavras que enfeitam o
inquilinato de sua moradia. A tecedura da identidade se constréi na fiacdo dos
olhares dos outros e nos sentidos que historicamente colorem os fios dos novelos
que alimentam a maquina do tear social da identidade humana. Sdo as relagdes
sociais, 0s sentidos que se produzem nessa interacdo que se criam as logomarcas

identitarias, marcas da diferenca que se instauram pelo simbélico (BOHN, 2005, p.
100)

Segundo Matrella-de-Andrade (2013), as relacGes sociais permitem que 0S
significados sejam construidos através da lingua. Portanto, “a defini¢do da identidade ¢ da
diferenga nunca é uma pratica inocente, objetiva ou imparcial. Ao contrério, estd sempre
ligada a disputas e embates, choques e conflitos de interesse, poder e legitimacdo de
verdades.” (Matrella-de-Andrade, 20013, p.38), 0 que permite que as duas, identidade e

diferenca, sejam marcadas pelo poder.

Woodward (2000, p. 40) afirma que “a marcagdo da diferenga ¢ crucial no
processo de construgao das posicdes de identidade” e “produzida por meio de sistemas
simbdlicos”, o que comprova novamente a relagdo de dependéncia entre ambas. Silva (2000,
p. 81) realca que a definicdo de identidade e diferenca esta sujeita a relacdes de poder, ou
melhor: “elas ndo sdo simplesmente definidas; elas sdo impostas.”. Para 0 autor, ambas,
identidade e diferenca ndo convivem em harmonia sem ser alvo de concorréncia pela
hierarquia. So disputadas e estdo estreitamente ligadas as relacdes de poder, e produzidas

através do discurso.

Temos visto inumeros trabalhos que tratam da construcdo da identidade dos
professores de linguas e sua relacdo com o poder. O nosso estudo, no entanto, trata do tema
Identidades como provocador de reflexdes e discussdes a fim de investigar como as crencas
destes professores sdo construidas, mudadas, ou sdo deixadas de lado. Portanto, as relagdes

de poder serdo aqui, também, pontuadas.
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2.9 O professor de linguas e a formacéo reflexiva

A reflexd@o s6 emerge na vida de um professor, no nosso caso, de linguas
estrangeiras, quando ha uma abertura para entendé-lo como um profissional em
constante desenvolvimento e formacao. Assim, a formacdo completa de um
professor ndo acontece somente durante o periodo de graduacéo, mas é um
processo continuo de aprendizagem. Neste sentido, devemos entender a profissao de
professor como qualquer outro aprendizado de um adulto, no qual a reflexdo é
primordial (DUTRA, 2004, p. 31).

A formacéo de professores de linguas hd muito tem sido um desafio, tanto para as
instituicbes, quanto para os formadores de professores. Para as instituicbes o problema esta
em fazer com que os jovens tenham interesse em ingressar em cursos de licenciatura em
Letras. Quando ocorre 0 ingresso, 0s baixos salarios, carga horéaria insuficiente, o grande
namero de alunos por turma na educacdo fundamental e média e a desvalorizagdo profissional
faz com que os alunos se formem, mas ndo tenham interesse em assumir a profisséo. Para os
formadores, o problema esta em formar profissionais criticos, conhecedores de suas crengas e
gue compreendam a importancia de sua aprendizagem para que se torne um profissional que

contribua para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de forma efetiva.

Gimenez (2013, p.44) adverte que “criar nos jovens uma identificacdo positiva
com a profissdo de professor de linguas quando estes ja optaram pela licenciatura” parece ser
um desafio, pois, segundo a autora, o prestigio para aqueles que lidam com pesquisa, nos
cursos de bacharelado, parece maior, somados aos desafios citados anteriormente, juntamente
com a valorizacdo da teoria em detrimento da pratica. Por outro lado, Pimenta (2012, p. 28)
alerta que “o saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica, sendo também nutrida pelas
teorias da educacdo”. Para a autora, isso se da pela necessidade de compreensdo pelos
professores dos contextos socioculturais, historicos e organizacionais inseridos no processo.
Neste sentido, Barreiro e Gerbran (2006) ressaltam a importancia da articulagéo entre teoria e
pratica como um processo que define a qualidade da formacdo, tanto inicial, quanto
continuada do professor. Segundo os autores, essa articulagcdo, que tem no professor um
sujeito autbnomo na construcdo de sua profissao, permite que o profissional seja investigativo
na busca por respostas aos problemas vivenciados. Assim, os autores destacam a relevancia da
teoria, desde que colocada como ‘“elemento importante na formag¢do docente, ao propiciar
variados pontos de vista para uma acao contextualizada” (BARREIRO; GERBRAN, 2006, p.

28). Quanto a pratica, afirmam que esta “é¢ construida por um conjunto de saberes que vao
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além dos conhecimentos especificos, tanto no que se refere as praticas dos professores, quanto
as metas dos cursos que os formardo” (BARREIRO; GERBRAN, 2006, p. 28).

Defendo, portanto, a relevancia tanto da teoria quanto da préatica, compreendendo
que ambas possibilitam o pensar a formacao docente e a reflexdo como uma melhor maneira
de transformar as nossas praticas. Neste sentido, Barreiro e Gerbran (2006), em consonancia
com Pimenta (2012), asseguram que

as praticas devem ser nutridas pelas teorias, num processo de ir e vir, que conduz a
acdo-reflexdo-acdo, na qual teoria e pratica vao se construindo, modificando-se e
interferindo no real. Para tanto, a formacdo de professores deve ser pautada por
paradigmas orientados por um ensino critico, de modo que a préatica docente seja
decorrente ndo sé da compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem, como

também do contexto social em que ela acontece (BARREIRO; GERBRAN, 2006, p.
35-36).

Silva (2013) confirma que, na atualidade, o ensino critico e reflexivo tem sido
considerado eficiente, apesar de os programas responsaveis pelos cursos de Letras ndo
conseguirem efetiva-los. Um dos motivos para isto, afirma o autor, seria 0 pouco tempo
destinado a realizacdo de mudancas nos programas dos cursos, bem como

o desenvolvimento de um ensino reflexivo que proporcione ao futuro professor de
linguas condicBes para ser capaz de investigar sua abordagem de ensinar, refletir

sobre ela e estar consciente das crengas sobre o ensino-aprendizagem que permeiam
suas préatica pedagogica e de suas possiveis origens (SILVA, 2013, p. 31).

Assim, uma formacgdo tradicional que ndo considere a relevancia da
conscientizacdo de crencas, bem como de um processo constate de reflexdo em busca da
formacdo critica do professor, ndo contribui para que o processo de ensino e aprendizagem
possa ocorrer de forma eficaz. E necessario, também, que se formem professores reflexivos,
capazes de inovar e investigar suas proprias praticas (Silva, 2013). Dentro desta perspectiva,
direcionamos o0 nosso foco, a partir desse momento, para a formacdo critico-reflexiva de
professores de linguas e sua significAncia para o estudo de crencas, considerando Barcelos
(2001, p. 89), que acentua que uma

aprendizagem reflexiva, de maneira semelhante ao conceito reflexivo dos
professores, diz respeito a conscientizagdo dos alunos sobre como eles aprendem
uma lingua estrangeira. Aprender reflexivamente significa abrir a discussdo a
respeito de crencas, estratégias e estilos de aprendizagem aos alunos, para que eles
mesmos possam refletir entre eles e com seus professores sobre sua cultura de

aprender, sobre suas crencas de aprendizagem e como elas influenciam suas agdes
para aprender dentro e fora da sala de aula (BARCELOS, 2001, p.86).
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Para a autora, ao oportunizar a reflexéo sobre crencas na sala de aula e estimular
estudos na area, alunos e professores terdo maiores oportunidades de refletirem sobre suas
crencas, bem como suas influéncias na acdo de aprender dentro e fora da sala de aula.
Perrenoud (2001) afirma ser a formacdo, tanto inicial quanto continuada, um impulso que
garante a qualidade na competéncia profissional do professor, que tem na autonomia e na
responsabilidade certa dependéncia na capacidade de reflexdo na acdo e sobre a acéo.
Segundo o autor

uma prética reflexiva pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus.
Sua realidade ndo é medida por discursos ou por intengdes, mas pelo lugar, pela
natureza e pelas consequéncias da reflexdo no exercicio cotidiano da profissao, seja

em situacdo de crise ou de fracasso, seja em velocidade de cruzeiro (PERRENOUD,
2001, p. 13).

A meu ver, o autor define o perfil do professor reflexivo como sendo aquele que
reflete na acdo e sobre a acdo, de acordo com sua experiéncia de mundo, e com 0s contextos
nos quais se faz inserido. Refletir na acdo seria, segundo Perrenoud (2001), uma reflexéo
durante o processo, a prética do ensinar, percebendo os objetivos, analisando as acdes. Ja,
refletir sobre a ac¢do seria “tomar nossa propria a¢do como oObjeto de reflexdo”, fazendo
comparagdes, compreendendo, aprendendo e assimilando como se deu a acdo sobre a pratica
(PERRENOUD, 2001, p. 13). Desta forma, acrescenta o autor, “a reflexdo ndo se limita a
uma, mas passa por uma critica, por uma analise, por uma relacdo de regras, teorias ou outras

acdes, imaginadas ou realizadas em uma situacdo analoga”. (PERRENOUD, 201, p. 31).

Embora estudos como o de Pimenta (2012), Perrenoud (2001), Barreiro e Gerbran
(2006) e Rottava e Santos (2006) tenham atentado sobre o desenvolvimento da formacao e
atuacdo do professor critico-reflexivo, Silva (2013) ressalta que é importante que 0s
professores conhegam suas crengas e as crencas de seus alunos, para que, diante disso, possam
adentrar a formacao critico-reflexiva, evitando que os licenciandos incorporem as crengas dos
professores a suas praticas, tendo em conta que o conhecimento de crengas seria apenas um

dos pontos que contribuem para esta formacao.

Autores como Pimenta (2001), Silva (2013) e Oliveira (2014) confirmam que 0s
estudos sobre a pratica critico-reflexiva tém em Dewey (1933) e Schon (1989) os principais
pesquisadores na area. Segundo Silva (2013), Schon faz “distincdo entre agdo (rotina) e
reflexdo (holista, guiada pela emocdo, razdo) e sugere um equilibrio entre reflexdo e acéo,
pensamento e a¢do.” (SILVA, 2013 p. 25). Por sua vez, Dewey, segundo o mesmo autor,

sugere um modelo de acdo baseado em dois construtos: reflexdo na acdo (reflexdo antes de
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ocorrer a agdo) e reflexdo sobre a acdo (reflexdo apds a ocorréncia da agdo ou no meio da
acdo), ou seja, o professor reflete ao agir, no momento da pratica, e ap6s, quando para e pensa
sobre a acdo que esta desenvolvendo. Percebemos que esta visdo aproxima Perrenoud (2001)

do modelo critico-reflexivo.

Estudos que tratam da formacdo de professores critico-reflexivos, segundo Silva
(2013, p. 24) tiveram inicio apOs pesquisas que comprovaram que 0s professores, estdo
chegando ao campo de trabalho com o minimo de experiéncia didatico-pedagogica, e, por
vezes, ‘“permeados por crengcas que pouco favorecem o0 seu desenvolvimento

profissional/intelectual.” Assim, o autor ressalta a necessidade de mais estudos na area.

Entendo que, ao adotar uma pratica critico-reflexiva, o professor de lingua
estrangeira pode analisar suas acdes e, problematizando crencas, ser influenciado a modificar
a sua pratica docente. A formacdo critica garante ao professor a capacidade de refletir e
mudar, de forma constante, sua pratica, sendo capaz de observar, questionar, discutir as
teorias por ele adotadas, levando em consideracdo o contexto no qual esta envolvido e o perfil
dos alunos com os quais trabalha. Desta forma, o educador teria uma participacdo maior nas

discussdes sobre sua pratica.

Voltando o foco para a proposta deste estudo que visa investigar crencgas a partir
do estudo do tema Identidades, percebo que, mesmo de forma indireta, os alunos refletiam
sobre os temas propostos para estudo e traziam o assunto para a sua realidade escolar,
pontuando problemas, refletindo sobre soluc@es, justificando motivos e criticando posturas
que, na visdo deles, deveriam ser evitadas, como mostrardo as analises dos dados em capitulo
posterior. Esta postura confirma a assertiva de Silva (2013), que, hd muito, defende a
importancia do estudo e conscientizagdo das crencas, bem como um processo de reflexao,
com o0 objetivo de tornar o professor um profissional critico, capaz de mudar sua postura, o
que, de acordo com o autor, ndo € tdo simples. Para ele, formar um profissional critico-
reflexivo requer que o professor também tenha sido formado dentro do mesmo paradigma, o

que muitas vezes ndo ocorre. O autor acrescenta que

é imprescindivel, porém, que todos os formadores, graduados ou ndo, dentro do
novo paradigma, analisem e reflitam criticamente sobre o ensino ministrado por
eles, porque a forma como os saberes sdo transmitidos aos alunos-mestres podera
influenciar suas agdes e atitudes ao adentrarem em suas salas de aula de linguas
(SILVA, 2013, p. 31).
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Assim sendo, o ensino reflexivo cumprird seu objetivo, que €, segundo o autor,
permitir aos professores a melhoria ou transformacéo de sua prética, avaliando suas acdes e as

consequéncias que estas podem acarretar ao seu ensino.

3 ETAPAS METODOLOGICAS

Neste capitulo apresento a metodologia utilizada para o desenvolvimento, a coleta
e a andlise de dados do estudo. No intuito de deixar claros os procedimentos por mim

adotados, dividi o capitulo em quatro etapas, a saber: na primeira sdo feitas consideractes
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acerca da pesquisa qualitativa, com énfase no estudo de caso de intervengdo; na segunda
etapa, apresentamos o contexto no qual o estudo foi desenvolvido e o perfil dos alunos que se
dispuseram a participar da pesquisa; parti, entdo para a terceira etapa, que trata da descricdo
dos instrumentos utilizados na coleta de dados, para, por fim, na quarta etapa, apresentar 0s

procedimentos e analise de dados.

3.1 A pesquisa qualitativa

Este estudo se desenvolveu por meio de uma abordagem qualitativa, de cunho
interpretativista, em um estudo de caso, com a finalidade de investigar e compreender crencas
de alunos do 8° periodo de Letras/Inglés, suscitadas, problematizadas e impactadas a partir de
discussOes e leituras em torno da tematica “Formacédo de Professores, Identidade ¢ ensino de
linguas™.

Para tanto, adotei a pesquisa qualitativa, com base na ideia de Chizzotti (2006)

que afirma que se

0 pesquisador supde que 0 mundo deriva da compreensdo que as pessoas constroem
no contato com a realidade nas diferentes interacbes humanas e sociais, sera
necessario encontrar fundamentos para uma andlise e para a interpretacdo do fato
que revele o significado atribuido a esses fatos pelas pessoas que partilham dele.
Tais pesquisas serdo designadas como qualitativas, termo genérico para designar
pesquisas que, usando, ou ndo, quantificacdes, pretendem interpretar o sentido do
evento a partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem
(CHIZZOTTI, 2006, p. 27-28).

Segundo o autor, os estudiosos adotam este tipo de pesquisa a fim de encontrar
“informacdes seguras que suportem a interpretagdo” dos dados coletados (CHIZZOTTI, 2006,
p. 28). O importante neste tipo de estudo, comenta o autor, sdo os instrumentos utilizados na
coleta de informagdes. Portanto, “qualquer paradigma deve recorrer a intuicdo humana e a

interferéncia interpretativa” (CHIZZOTT]I, 2006, p. 28).

A pesquisa qualitativa, atualmente, é destaque entre os estudos, no campo que das
pesquisas humanas e sociais, e busca entender o individuo e suas a¢des, em um determinado

contexto. Sobre a pesquisa qualitativa, Denzin e Lincoln (2006) sustentam que

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e coleta de uma variedade de
materiais empiricos — estudo de caso; experiéncia pessoal; introspeccao; historia de
vida; entrevista; artefatos; textos e producbes culturais; textos observacionais,
historicos, interativos e visuais — que descrevem momentos e significados rotineiros
e problematicos da vida dos individuos. Portanto, os pesquisadores desta area
utilizam uma ampla variedade de préaticas interpretativas interligadas, na esperanga
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de sempre conseguirem compreender melhor o assunto que estd ao seu alcance
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).

Neste sentido, optei pelo estudo de caso, que proporciona o alcance dos objetivos
propostos, ja que considera o contexto social e permite investigar fenémenos especificos.
Moura Filho (2005, p. 106) define estudo de caso como “uma investigagdo detalhada de um
objeto ou fendmeno e de suas relagdes com o0 contexto no qual esta inserido.” O autor explica
que quando a pesquisa ¢ desenvolvida na area da educagdo, “o estudo de caso tanto pode ser
simples quanto complexo” (MOURA FILHO, 2005, p. 106), podendo envolver desde o
ambiente escolar por completo, quanto uma Unica turma da escola, como também parte dela,

buscando a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

Faltis (1997) define dois tipos de estudo de caso: interpretativista e de
intervencdo. Segundo o autor, os dois tipos dependem da observacdo e do uso de técnicas de
reflexdo para e durante a coleta de dados. O autor afirma que a analise dos dados coletados

sugere descobrir a ligacdo entre o contexto da pesquisa e um fendbmeno de interesse particular.

A pesquisa de intervencdo, como o proprio nome diz, permite investigar os efeitos
desta nos participantes do estudo. Zozzoli (2006) define interven¢do como uma das etapas de
investigacdo de pesquisa que consiste em propor acdes na sala de aula, provocando discussoes
acerca do tema selecionado, sem pretender criar receitas para a solucédo de problemas; e parte
de experiéncias tanto do pesquisador quanto do pesquisado. Para a autora, a pesquisa de
intervengdo procura ater-se a uma “realidade mais restrita, como a de uma disciplina, de uma
situacdo e, por isso, ndo pretender contribuigdes sociais mais amplas”, o que a difere da
pesquisa-a¢ao, embora ndo deixe “de lado o objetivo de transformagao das praticas, com a
participagdo direta dos sujeitos envolvidos, o que, sem duvida, ¢ sua maior contribuigdo”

(Zozzoli, 2006, p.123).

Como afirma Moita Lopes (1996), a pesquisa intervencionista investiga a
possibilidade de se modificar uma situacao existente na sala de aula e deve acontecer dentro
do contexto pesquisado, no meu caso, uma sala de aula de 8* periodo do Curso de
Licenciatura em Lingua Inglesa. Assim, o estudo se compromete a conhecer e questionar as
crencas, na busca por alcangar os objetivos propostos para a pesquisa. Seguindo as
caracteristicas da pesquisa de intervencdo, serdo organizados encontros entre esta
pesquisadora e os alunos do curso, de onde, através de entrevistas, respostas a questionarios e
gravacdo de aulas, obterei dados que serdo analisados e expostos ao final da pesquisa. Para

tanto, uma interagdo entre a pesquisadora e os participantes do estudo se faz necessaria.
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Faltis (1997) divide o estudo de caso de intervencdo em trés fases: a primeira fase
seria entender e descrever as condi¢es do ambiente a ser investigado; na segunda fase é feita
a intervencdo proposta, a interpretacdo e a descricdo do que esta acontecendo no ambiente
pesquisado; e na terceira e ultima fase sdo apresentadas as alteracGes ocorridas durante a
intervencdo. O autor alerta sobre a importancia e o compromisso do pesquisador ao coletar,
interpretar e analisar as informag0es coletadas, visando maior validade nos resultados obtidos.

Na pesquisa aqui proposta, a primeira fase foi composta pela aplicagdo de um
questionario aos alunos; a segunda teve inicio com a disciplina denominada “Semindario de
Topico Variavel (STV)”, durante a qual foram expostos e discutidos os textos cujo tema
girava em torno de Identidades e, na terceira fase, como parte das atividades finais da
disciplina, foram elaborados textos nos quais 0s alunos apresentaram sua posi¢ao acerca dos
temas discutidos. Vale ressaltar que as discussGes foram gravadas em &udio e que entrevistas

foram coletadas ao final do seminario.

Stake (1994) assevera gque pesquisas que adotam o estudo de caso buscam tanto o
gue € comum, gquanto o que é singular. Portanto, seu resultado é sempre Gnico, levando em
consideragdo a natureza do estudo, os contextos socioecondmico, culturais, politicos,

historicos, dentre outros, além dos informantes do estudo.

3.2 O Contexto: os participantes da pesquisa

O campo selecionado para a coleta de dados deste estudo foi uma universidade
publica estadual, com sede no Norte de Minas Gerais, em seu campus localizado no Noroeste
do mesmo estado, numa turma de 8° periodo de Licenciatura em Letras/Inglés. Os alunos,
devidamente matriculados, foram selecionados por terem sido acompanhados por esta
pesquisadora desde o primeiro periodo de aula. Tendo em vista que havia uma maior
proximidade entre os alunos e a pesquisadora, compreendeu-se que eles estariam mais a

vontade para aceitar participar da pesquisa e compartilhar suas reflexées em grupo.

A turma era composta por dezoito alunos, quatorze mulheres e dois homens,
sendo que duas optaram por ndo participar da pesquisa, quatro ndo participaram de todas as
etapas e tiveram seus dados desconsiderados, e doze foi, de fato, o grupo de participagéo
efetiva desta pesquisa, composto por dois homens e dez mulheres. A idade dos participantes

varia entre vinte um e cinquenta e seis anos. Por questdes éticas, 0s participantes serdo
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identificados por pseuddnimos escolhidos por eles mesmos no momento que responderam ao
questionario utilizado na coleta de dados. Tais informagdes podem ser melhor visualizadas no

Quadro 1, a seguir.

Informante Sexo Idade Periodo Ja estudou inglés fora Leciona?
do curso de formacgéo?
01 Emma F 21 8° periodo Néo Né&o
02 Marilia F 22 8° periodo Néo Sim
03 Olivia F 21 8° periodo Né&o Sim
04 Luisa F 24 8° periodo Néo Sim
05 Marcela F 22 8° periodo Néo Sim
06 Layla F 30 8° periodo Sim Né&o
07 Bond M 34 8° periodo Sim Sim
08 Carolina F 46 8° periodo Né&o Néo
09 Carlos M 56 8° periodo Né&o Né&o
10 Carla F 35 8° periodo Né&o Sim
11 Bela F 29 8° periodo Sim Né&o
12 Izabella F 33 8° periodo Sim Né&o

QUADRAO I: Perfil dos informantes da pesquisa

3.2 Instrumentos e coleta de dados

A coleta dos dados que alimentam este estudo foi feita durante uma disciplina
intitulada Seminario de Topico Variavel (STV), aplicada no segundo semestre do ano de
2014, com duracdo de 36 horas/aula, e que faz parte da Grade Curricular do Curso de
Letras/Inglés oferecido pela instituicdo de ensino pesquisada, onde foram discutidos temas

como: Identidades, formagéo de professores, identidade profissional, ensino e aprendizagem
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de lingua estrangeira, identidade e contexto de ensino e aprendizagem de linguas, identidade e
aspectos afetivos, autonomia do professor e do aluno, dentre outros. A Ementa da disciplina
STV, apresentada a seguir, foi elaborada pela pesquisadora deste trabalho, ja que ndo existia
na grade curricular do curso nenhuma disciplina que tratasse especificamente deste tema.
Assim, apresento a seguir a ementa do curso:
Reflexdes sobre ldentidades, formagdo de professores e ensino de Linguas na
contemporaneidade. Discussdes sobre crencas dos professores em pré-servico, usa
emocdes e frustracdes diante do processo de aprender para ensinar uma lingua
estrangeira (LE) e sua atuacdo como professor ndo nativo do idioma que vai ensinar.

Percepcoes acerca dos fatores que motivam o aluno, futuro professor, a desempenhar
o papel de professor de linguas, bem como a diversidade de culturas e identidades

que compBem a sala de aula de LE.

Exponho, abaixo, o Contetdo Programatico desenvolvido pela disciplina.

Seminério de Tépico Varidvel: Formacéo de Professores, Identidade e Ensino de
Linguas

Conteudo Programatico

Unidade | — Identidade e diferenca: aspectos sociais e culturais.

Unidade Il — O ensino de linguas, metodologias e o papel do professor de LE: breve
historico.

Unidade Il — Identidade, ensino-aprendizagem de linguas e autoestima na era da
globalizacdo.

Unidade IV — Identidade e Ansiedade no processo de ensino e aprendizagem de LE:
conflitos e frustragdes.

Unidade V — Identidade e aprendizagem de linguas.

Unidade VI — Identidade de professores de linguas.

Unidade VII — Identidade e o professor de Lingua Inlgesa ndo nativo.

QUADRO II: Contetdo Programatico desenvolvido pela disciplina

Diante do exposto, passo a elencar os instrumentos utilizados na coleta dos dados

gue sustentam este estudo.

34 Os instrumentos

Para a coleta de dados, recorri a instrumentos descritos por autores como Flick
(2009), que trata da pesquisa qualitativa e seu desenvolvimento; Moita Lopes (1994) que
investiga a pesquisa na Linguistica Aplicada, ressaltando o contexto investigado; Rosa e

Arnoldi (2006), tendo como foco a pesquisa qualitativa, cita instrumentos de coleta de dados,
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como questiondrios e entrevistas; Oliveira (2013), que adotou a pesquisa qualitativa de coleta
e andlise de dados para investigar a formacdo da identidade de professores de linguas e a
construcdo de si, na visdo dos licenciandos; Vieira-Abrahdo (2006) e Barcelos (2001), ambas
considerando a pesquisa qualitativa intervencionista, com foco em crencas, emocdes e
identidade, considerando o contexto pesquisado; dentre outros. Quanto aos instrumentos de
coleta selecionados é possivel destacar: questionario semiestruturado, observacdo das aulas,
diarios de campo, entrevistas e gravacdo das aulas, producdes escritas, dentre outros. Os
participantes do estudo autorizaram apenas a gravacao em audio e solicitaram que ndo fossem

feitas gravacGes em video, pois elas poderiam intimidar as participagdes.

Flick (2009) atesta que os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa

constituem na escolha adequada dos métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas, nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de producéo e de
conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos (FLICK, 2009, p. 23).

Por conseguinte, ao optar pela pesquisa qualitativa, pensei ser necessario o uso de
varios instrumentos para a coleta de dados, assegurando, assim, a eficacia e validade da

pesquisa, e seguindo a agenda a seguir:

Textos Data
1. Aplicacdo do Questionario e discussao acerca do tema estudado 27/10/2014
2. A identidade em questdo — HALL, S. A identidade em questdo. In: SILVA, T.T.
(Org.). ldentidade e Diferenca: A perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis, RJ:
Vi 2 P.7-72.
ozes, 2000, 28/10/2014

3. Identidade e diferenca: uma introducdo tedrica e conceitual - WOODWARD, K.
Identidade e diferenca:uma introducdo tedrica e conceitual. In: SILVA, T.T. (Org.).
Identidade e Diferenca: A perspectiva dos estudos culturais. Petropolis, RJ: Vozes, 2000,
P.7-72,

4. A producdo social da identidade e da diferenca — SILVA, T. T. A producdo social da | 29/10/2014
identidade e da diferenca. In: SILVA, T.T. (Org.). Identidade e Diferenca: A perspectiva
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dos estudos culturais. Petrépolis, RJ: Vozes, 2000, P. 7-72.

5. Ensino de linguas: presente, passado e futuro — LEFFA, V. Ensino de linguas:
presente, passado e futuro. Rev. Est. Ling., Belo Horizonte, v. 20, n. 2, p. 389-411, | 30/10/2014
jul./dez. 2012.

6. Identidade e aprendizagem de linguas — LEFFA,V. J. Identidade e aprendizagem de
linguas. In: SILVA, K.A.; DANIEL, F. G.; KANEKO MARQUES, S.M.SALOMAO, A.
C. B.. (Orgs.). A Formacéo de Professores de Linguas: Novos Olhares, Vol. 2. Sdo
Paulo: Pontes, 2012, v. 1, p. 51-81.

09/11/2014

7. Pensando identidades em contexto — MASTRELLA-DE-ANDRADE, M. R. Pensando
identidades em contextos de ensino-aprendizagem de linguas: uma discussao tedrica
introdutéria. In: FIGUEREDO, C. J.; MASTRELLA-DE-ANDRADE, M. R. Ensino de | 10/11/2014
Linguas na Contemporaneidade: Praticas de construcdo de identidades. Campinas:
Pontes Editores, 2013, p. 16-60.

8. Linguagem e identidade; A identidade linguistica em um mundo globalizado; lingua
estrangeira e auto-estima; a construcdo de identidades e a politica de representacdo —
RAJAGOPALAN, K. 2003. Por uma linguistica critica: linguagem, identidade e questdo
ética. Sao Paulo: Parabola Editorial. 2003, p. 23-28; 65-70; 71-76.

11/11/2014

9. Ressignificando o conceito de identidade - MASTRELLA, M. R., DALACORTE, M.
C. F.; Ressiginificando o conceito de ansiedade no processo de aprendizagem de lingua
estrangeira: uma perspectiva critica. In: REES, D. K.; MELLO, H. A. B.; DALACORTE, | 12/11/2014
M. C.; Multiplas vozes: estudos interculturais, estudos de bilinguismo e estudos da sala de
aula de lingua estrangeira. Goiania: Editora da UFG, 2008, p. 162-186.

10. Reflexdes sobre a identidade do professor de inglés ndo nativo — TOMAZONI, P.C.
P.; LUNARDI, V. U. Reflex6es sobre a identidade do professor de ingles ndo native.
In: REIS, S.; KLAAS, van VEEN; GIMENEZ, T (Orgs). Identidade de professores
de linguas. Londrina: Eduel, 2011, p. 141-184.

13/10/2014

11. Produgdo textual final — Relatério 13/11/2014

QUADRO Il — Cronograma de aulas ministradas na disciplina de Seminario de Tépico
Variavel (STV)

Os dois primeiros textos foram conduzidos por mim, enquanto regente da turma,
como introdugdo ao assunto proposto para discussdo. Os textos seguintes foram distribuidos
entre equipes de trabalho e apresentados, uma equipe por dia, de acordo com o cronograma
aqui exposto, sob minha orientacdo, mesmo que de forma indireta. O curso naquele campus
funciona de forma modular (ou sequencial), no qual o professor ministra 20 horas da carga
horaria da disciplina em uma unica semana, 0 que, a meu ver, concentra o aluno no conteudo
a ser internalizado e discutido, mantendo-o com o tema ativo para o calor das discussdes. Para
0s alunos, os cursos que ocorrem de forma modular permitem maior disponibilidade de tempo
de estudo para uma Unica disciplina, o que também permite dedicacdo maior as aulas, apesar
de provocar dificuldades na conducdo das discussdes, pois a leitura dos textos selecionados
foi feita de forma condensada, com pouco tempo para reflexdes individuais mais

aprofundadas.
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As aulas foram distribuidas em duas semanas, ja que a disciplina continha uma
carga horéria de 36 horas/aula, necessitando de nove dias para que 0s encontros ocorressem.

Os instrumentos utilizados na coleta de dados serdo elencados a seguir:

a) O questionario: a facilidade encontrada tanto na coleta quanto na tabulagdo dos
dados faz do questionario uma das ferramentas mais utilizadas nas pesquisas contextuais
“dentro de uma perspectiva de investigagdo das crengas” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p.
222). Este instrumento, segundo a autora, requer muito tempo e cuidado durante sua
elaboracdo. Cuidados com a linguagem utilizada, clareza e brevidade nas respostas,
guantidade ou tamanho das questdes devem ser considerados. Os questionarios podem ter
questdes abertas ou fechadas, ou terem as duas combinacGes. Como o uso de questdes abertas,
podem, de acordo com a autora, “explorar as percep¢des pessoais, crencas e opinides dos
informantes” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 222). Assim, diferentemente das questdes
fechadas, exigem maior cuidado na analise, sendo ela mais sofisticada, e permitem o
“mapeamento de percepgdes e crengas daqueles envolvidos no processo”, quando adotado por
estudos contextuais (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 222). O questionério foi aplicado aos
participantes do estudo logo no primeiro dia de aula. Composto por dezoito questdes abertas,
0 questionario serviu como coleta de dados que podem ser comparados, mais tarde, as
discussbes dos seminarios. Foram reservadas duas horas/aula para que os alunos tivessem
tempo suficiente para responder aos questionamentos, que tinham, como objetivo principal,
conhecer mais de perto o perfil dos informantes da pesquisa, e suas opinides sobre alguns
aspectos do processo de ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa.

b) A entrevista: aplicadas ao final da disciplina de Seminario de Topico Variavel
— STV, tiveram 0 objetivo de confirmar ou ndo e explorar as informagdes expostas pelos
alunos durante o desenvolvimento da pesquisa. Neste caso, ocorreram de forma individual,
em um tempo médio de vinte minutos, e direcionadas por trés questdes iniciais, permitindo
que o entrevistado ficasse o mais livre possivel para responder aos questionamentos. Adotei
as entrevistas com o0 mesmo enfoque da Entrevista Focalizada, que, conforme explicado por
Flick (2009, p. 144), podem ocorrer depois que os alunos sdo estimulados por textos, filmes,
transmissdo de radio, etc., com o objetivo de verificar o impacto sobre o entrevistado. Desta
forma, para o autor, toma-se uma base, a partir de comparag0es, para interpretar informacoes
importantes do entrevistado acerca do assunto em pauta. Para tanto, foram elaboradas
questdes semiestruturadas formuladas de modo que o participante apresentasse Sseus

pensamentos e relatasse suas reflexdes acerca dos temas apresentados. Neste sentido, na
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entrevista, apesar de necessitar de um roteiro pré-selecionado, “as questdes seguem uma
formulagdo flexivel, e a sequéncia e as mindcias ficam por conta dos sujeitos e da dinamica
que acontece naturalmente” (ROSA; ARNOLDI, 206, p. 31). Nao ha necessidade do uso de
uma ordem fixa, ja que as questbes pré-estabelecidas servem apenas de orientacdo para
direcionar o trabalho (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 223), sendo um dos principais
instrumentos para a pesquisa qualitativa “por permitir interagdes ricas e respostas pessoais”.

c) Observacdo das aulas: definidas por Vieira-Abrahdo (2006) como observacao
participante e observagdo nao-participante, conforme o papel assumido pelo pesquisador, este
instrumento de coleta permite a documentacdo das agc0es e ocorréncias importantes para a
coleta de dados da pesquisa. Fazendo uso da observagdo participante, na qual “o pesquisador
observa-se e observa o outro, tornando-se um membro do contexto pesquisado, participando
de sua cultura e atividades” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p.255), em todas as aulas foram
feitas anotagdes que resultaram em importantes notas de campo. Segundo a autora, as
pesquisas qualitativas (etnograficas ou estudo de caso) implicam que o pesquisador seja, ao
mesmo tempo, participante da pesquisa, mesmo havendo diferentes niveis de envolvimento.
As aulas foram observadas durante os seminarios direcionados pelas equipes formadas pelos
alunos, tendo seus temas discutidos por toda a turma. A mim, como pesquisadora, participante
e professora da turma, coube o papel de estimular os alunos a participarem das discussoes, a
fim de levantar e coletar dados relevantes para o estudo. As aulas foram gravadas em audio,
ndo sendo autorizada pelos alunos a gravacdo em video, ja que, de acordo com eles, assim
teriam maior liberdade e disposicdo para participar e comentar 0 que era exposto em cada
aula.

d) Textos escritos pelos alunos: para cada texto a ser discutido, e seguindo o
cronograma das aulas, os alunos faziam uma leitura antecipada, em casa, e redigiam um texto
sobre o que foi lido. Ao adentrarem na sala de aula, a primeira acéo seria entregar o texto para
a professora. Foram escritos nove textos, de acordo com a quantidade de seminarios. Ao
pensar em coletar os textos produzidos pelos alunos antes da discussdo dos temas em
seminario, 0 nosso objetivo inicial era verificar o entendimento e a opinido do aluno sobre o
tema. Mais tarde, foi feita uma escrita final, que se tratou de um relato sobre tudo que foi
discutido, no qual os alunos inseriam suas opinides, deixando entrever suas crengas sobre o
processo de aprender e ensinar linguas e tambem sobre a formacéo de professores. Para Flick
(2009, p. 332) “na pesquisa qualitativa, mais cedo ou mais tarde, os textos tornam-se base dos
trabalhos interpretativos e das experiéncias feitas a partir do material empirico como um

todo”. De acordo com o autor, tudo se inicia com a compreensdao interpretativa do texto
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(entrevistas, narrativas, observagdes), ja que estes textos podem surgir por meio de
transcrigdes ou na forma de outros documentos. Por conseguinte, os relatos, depois de
comparados e feita uma analise global, serviram de base de informacGes auxiliares a esta
pesquisa. Os instrumentos foram utilizados com a finalidade de, apds analises minuciosas,
perceber como e quais sdo as crengas suscitadas quando o tema ldentidades é colocado em

pauta.

35 Procedimentos de coleta e analise de dados

Este estudo faz uso da triangulacdo dos dados levantados a partir da transcricdo
dos seminérios, das entrevistas, e da leitura e interpretacdo dos dados fornecidos pelos
participantes através do questionario e dos textos elaborados ao final da disciplina.

Ap0s autorizacdo e assinatura do Termo de Consentimento Livre, os alunos
responderam um questionario com vinte questdes, no qual foram inseridas informacdes como:
idade, sexo, telefone para contato, e-mail, instituicdo onde concluiu o ensino médio e 0 nome
ficticio com o qual gostariam de ser identificados na pesquisa. Foram feitos questionamentos
sobre a escolha do curso, interesse em lecionar Lingua Inglesa, bem como os outros aspectos
relativos ao curso de Letras/Inglés, e a opinido dos informantes, sobre sua formacao docente.

Uma copia do questionario pode ser encontrada anexa a este documento.

Para cada texto indicado e, antes mesmo que fossem discutidos em seminério, o
aluno faria uma leitura prévia com escrita sobre o que dizia o texto, inserindo sua opinido a
respeito. Desta forma, os alunos eram provocados a contribuir com a discussao do assunto em
pauta, j& que todos (ou pelo menos boa parte da turma) teriam feito as leituras
antecipadamente. Concomitantemente, faziamos observagBGes escritas e pontuavamos as
discussdes com algumas opinides e exemplos. Ao final da disciplina, os alunos tiveram trinta
dias para entregar um relato final sobre o assunto em voga nos seminarios, e sua opinido a
respeito do que foi discutido. Assim, como dito antes, podemos investigar, caso seja possivel,
quais crencas foram problematizadas e quais foram suscitadas durante o tempo percorrido das
aulas. Ao final do periodo de aulas, foram marcadas entrevistas com trés questdes
orientadoras e com duragdo média de vinte minutos, a fim de explorar ainda mais sobre as

crencas levantadas pelos alunos e sua visao sobre os temas discutidos durante a disciplina.
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4 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresento e discuto os dados coletados no intuito de alcancar os
objetivos propostos para esta pesquisa. Ao entender a necessidade de refletir sobre o tema
Identidades na sala de aula de formacé&o de professores de Lingua Inglesa, como j& exposto no
capitulo tedrico anteriormente, e que as crencas apresentadas, a partir deste tema, pelos

licenciandos, podem interferir no processo de aprender para ensinar o idioma, este estudo tem
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como objetivo principal analisar de que forma discussdes sobre a tematica “Identidades”,
inserida na disciplina na qual se deu a realizacdo desta pesquisa em contexto de formacao de
professores de inglés, pode promover impactos nas crencas dos licenciandos. Com isso,
pretendo identificar e elencar as crencas suscitadas e impactadas durante as discussoes.

A fim de que os objetivos fossem alcancados, foram eleitos o0s seguintes
guestionamentos: a) Quais crengas sdo suscitadas quando o tema “Identidades” ¢ inserido na
sala de aula de formacéo de professores de Lingua Inglesa? e b) De que maneira discussdes
sobre a tematica “Identidades” promove impactos sobre as crencas dos licenciandos, futuros
professores de Lingua Inglesa?

Faz-se necessario lembrar que o tema Identidades foi utilizado aqui apenas como
provocador das discussfes, e selecionado a partir da ideia de que ambos os temas sao
inseparaveis e construidos num ambiente de interacdo, considerando aspectos sociais,
culturais e historicos. Desta forma, pontuarei as crencas e, quando possivel, 0 momento no
qual elas foram suscitadas: se nos seminarios, na entrevista ou nos relatos; e qual assunto era
tratado no momento que as crencas foram ressaltadas nas discussdes.

As crencas levantadas foram identificadas e organizadas em trés categorias, a

saber:

1. Crencas sobre a formacao de professores de linguas;
2. Crencas sobre o perfil do professor de educacgéo bésica;
3. Crencas sobre o perfil do aluno, futuro professor de Lingua Inglesa;

Alguns trechos dos dados coletados serdo transcritos e destacados para
sustentacdo dos fatos apresentados na analise. Os doze alunos que contribuiram para a
realizacdo deste estudo foram identificados por nomes escolhidos por eles no momento em

que responderam o questionario.

Deixo claro que algumas crencas identificadas e relacionadas aqui podem fazer
parte de mais de uma categoria, mesmo que ndo sejam apresentadas desta forma, pois,
reafirmando a visdo de Barcelos (2006), crencas sdo dindmicas e construidas a partir de um
contexto, ndo podendo ser consideradas isoladamente. Como dito, as crengas expostas nesta
pesquisa sdo aquelas suscitadas a partir do tema Identidade e instigadas a partir de atividades
desenvolvidas durante a disciplina Seminario de Topico Variavel: Formacao de professores,
Identidade e Ensino de Linguas, em uma turma de 8° periodo do curso de Letras/Inglés.

Temas como Identidade e sua construcdo, Identidade e diferenca, Ensino e aprendizagem de
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Linguas, Formac&o e Identidade do Professor de Linguas sdo exemplos do que foi discutido a

partir das leituras propostas para a disciplina.

Durante as discussdes, foi possivel perceber que a tematica estudada levantou uma
série de crencas que também foram debatidas durante as aulas. Tais crencas ndo serdo
avaliadas como certas ou erradas, e suas origens ndo serdo investigadas. Meu intuito é
apresentar, quando possivel, além das crencas, o momento da discussdo no qual foram
suscitadas, isto €, seu contexto, bem como o0s contextos que possivelmente se relacionam com

essas crencas e nos quais elas podem influenciar.

4.1 Crencas sobre formacéao de professores de Lingua Inglesa

A formacéo de professores tem sido um tema de muita discussdo quanto se trata
de aprender e ensinar linguas. Miccoli (2013) define aprender como um processo que envolve
os desafios a serem enfrentados para que o sucesso da aprendizagem seja alcancado. Quanto a
ensinar, a autora defende que é uma questdo de experiéncia, “algo que envolve muitos
elementos que devem ser bem conhecidos para ser bem sucedida” (MICCOLI, 2013, p. 146).
Neste contexto, segundo a autora, duas posturas devem ser levadas em consideragdo:
primeiro, o professor deve se dispor a se compreender como tal. Desta forma, alcancaria as
seguintes caracteristicas: autoavaliador de sua personalidade, encorajador e atento a sua
postura, tendo empenho, atitude e lideranca para compreender e limitar seus alunos, de modo
gue compreenda seus limites e de seus colegas. Segundo, o professor deve compreender que 0
processo de ensino e aprendizagem ocorre em sala de aula, diariamente, sendo, portanto, um
desafio. A autora ressalta que, considerando tal desafio e que as diferengas encontradas na
sala de aula ndo garantem que o sucesso da aprendizagem aconteca diariamente, o professor,
ao buscar caminhos para que a aprendizagem ocorra, deve refletir sobre sua préatica e sobre

como encontrar o melhor caminho para ensinar.

A vista disso, pesquisas que tratam da formacdo de professores tém sofrido
significativas transformacdes nas Ultimas décadas, tentando identificar o “que profissionais
eficientes realizam na sala de aula, de forma a maximizar a aprendizagem do aluno”
(VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p. 458). Neste sentido, segundo a autora, teorias que consideram

a aprendizagem como processos mentais, cognitivos e resultantes do contexto sociocultural —
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nos quais professores e alunos s&o inseridos antes de adentrarem a sala de aula — séo cada vez
mais valorizados. Principalmente quando consideram que a formacgéo de professores, sendo
processo, se constitui e se constroi ao longo do tempo, em torno de uma pratica atrelada a

teoria, e mantida pela reflexao.

Na Teoria Behaviorista, que vé e que busca a aprendizagem como resultado de
estimulo e esforgo, desenhava-se um profissional que fazia uso de treinamentos, no qual o
professor era quem detinha e servia como base de todo o conhecimento. Esta teoria mostrou-
se insuficiente para explicar os processos de ensino e aprendizagem, pois construia o
conhecimento através de técnicas e formacdo de habitos, e pelo qual o individuo era
condicionado por meio de treinamento e repeti¢cdo, sem considerar o desenvolvimento de

ambos, professores e alunos, seus processos mentais e 0 contexto no qual estéo inseridos.

Com uma nova visdo, a Cognitivista, a constru¢do do conhecimento acontece de
forma gradual, mental. Aqui “os individuos sdo envolvidos desde o nascimento na construgao
de significados pessoais, na sua propria compreensdo da experiéncia” (VIEIRA-ABRAHAO,
2012, p. 459). Como considerava a producdo do conhecimento como um processo
psicoldgico, isolado na mente, a visdo cognitivista também deixava de considerar os contextos

sociais e fisicos.

J4, a pesquisa Interpretativista, com base nos estudos cognitivos, considera o
conhecimento como uma construcdo social e resultante de praticas sociais, voltando sua visao
para “o que os professores fazem, como fazem, como interpretam o que fazem” (VIEIRA-
ABRAHAO, 2012, p. 459), valorizando a experiéncia prévia dos professores e a influéncia

que esta experiéncia tem sobre sua pratica.

Os pesquisadores passaram a perceber que ‘“as experiéncias prévias dos
professores, quer como alunos ou professores, o conhecimento adquirido nos cursos de
formacdo e as experiéncias em diferentes contextos de ensino e aprendizagem moldam a
maneira como os professores pensam e constroem suas praticas” (VIEIRA-ABRAHAO,
2012, P. 459). Neste sentido, a formacdo de professores, bem como de sua identidade
profissional, ttm em sua aprendizagem um perfil baseado naquele professor que busca no
convivio social e na compreensdo de si, dos seus alunos e do contexto, a construgdo de sua

pratica docente.
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Ensinar e aprender uma lingua estrangeira ou segunda lingua, conforme Almeida
Filho (2013), constitui uma ordem hierarquica quando considerados como processo. De
acordo com o autor, o professor vai para a sala de aula embebido de ideias anteriores que
moldam e constroem seu ensino e o0 torna possuidor do conhecimento. Tais ideias séo
complementadas e, para que sejam colocadas em pratica, estdo na dependéncia da aceitagéo,
tanto na formag&o inicial quanto na continuada, pelo professor. A academia, reforca o autor,
caberia o papel de formar licenciandos agentes em um processo de ensino e aprendizagem.
Assim, quando se trata da formacgéo de professores, precisamos considerar que ela ocorre de
forma continua, construida a partir de praticas sociais. Neste sentido, os licenciandos (durante
as entrevistas, relatos, semindrios e nas respostas aos questionarios) relataram que esse papel
de formador de agentes no processo de ensinar linguas, considerando a instituicdo de ensino
que estudam, é bastante falho. Durante as discusses em sala, fazendo uso da fala de Bohn
(2005), em que o autor ressalta que “a identidade também se constréi na voz das instituicdes
que se expressam nos textos e discursos dos projetos politicos pedagdgicos e em seus
documentos sobre objetivos educacionais perseguidos em suas propostas pedagdgicas”

(BOHN, 2005, p. 103), a participante Bela fez 0 seguinte comentario:

[E1] Bela: Apesar de o professor ser moldado pelas exigéncias
institucionais, muitas das vezes fica sem o direito de opinar e decidir
o melhor caminho a ser tomado em sala de aula, cumprindo regras.

Por sua vez, Layla, tratando do mesmo tema, pensa diferente de Bela, ao dizer

que:

[E2] Layla: a verdade é que o professor precisa ser profissional, ele
se preparou para essa tarefa (de ser professor), ele sabe como deve
agir. Espera-se que o médico, por exemplo, ndo aja de acordo com as
exigéncias sociais e/ou institucionais. O professor deve ser o detentor
do conhecimento e ter sua propria identidade, independente das
opinides alheias. Portanto, é de suma importancia que o professor
domine o que ensina, mas para um total dominio é preciso um bom
investimento na formacéao.

Vé-se, nesse relato, que Layla [E2] acredita que se formar como professor ou
qualquer outro profissional depende ndo s6 do empenho da instituicdo de ensino, mas
principalmente do esfor¢o do aluno, que deve investir na sua formagdo em busca de sua
identidade profissional. Carolina também da sua contribuigdo sobre o papel da instituicdo na

formacéo de professores de Lingua Inglesa. A aluna ressalta que
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[E3] Carolina: A universidade deixa a desejar no papel idealizado
por nos, estudantes de Letras, ndo havendo mais momentos reflexivos
sobre a pratica.

Ao assumir que o licenciando precisa de muito mais conhecimento do que o
adquirido na faculdade, e de uma formacédo continuada, a aluna faz referéncia ao papel do

licenciando:

[E4] Carolina: a gente ndo busca. A faculdade te da os nortes, mas é
vocé quem tem que ir atrds pra ter dominio ((do conteudo para
ensinar)).

O processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira, para que ocorra de fato,
depende, como posto por Carolina [E 3 e 4], do papel assumido pelo licenciando e das
condigdes oferecidas pelo ambiente de aprendizagem em seu entorno. Ou Seja, esse processo
também depende “da abordagem de aprender dos alunos e de aprender e ensinar de terceiros
(diretores, coordenadores, autores de materiais adotados entre outros)” (ALMEIDA FILHO,
2013, p. 8). Ao expressarem suas crencgas sobre o processo de ensino e aprendizagem de
Lingua Inglesa e a formacdo de professores, os licenciandos investigados apresentaram

justificativas que servem de base para suas afirmacgdes, conforme veremos a seguir.

4.1.1 O que se aprende na faculdade néo € suficiente para ensinar.

De acordo com os licenciandos, ao tratar da formagéo de professores, a faculdade
deve oferecer condicGes didaticas e metodoldgicas que permitam que eles aprendam e
ensinem a Lingua Inglesa de forma eficiente para que possam oportunizar aos seus futuros
alunos uma aprendizagem coerente, processual e efetiva. 1sso, acreditam eles, dependeria da
grade curricular oferecida pela instituicdo e do esforco do aluno, conforme mostram o0s

trechos a sequir:

[E5] Olivia: s6 o conhecimento adquirido na faculdade ndo é
suficiente para ensinar. E necessario esforco e dedicacdo em casa no
planejamento das aulas. Porque ensinar exige um certo dominio.

[E6] lzabella: mudanca na grade curricular, com uma carga horaria
maior para inglés. O que aprendo em Inglés néo é suficiente, para me
formar em inglés tenho que fazer um curso livre.
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As alunas justificam sua crencga afirmando que saber a lingua que se pretende
ensinar é primordial para a sua formacdo, mas que dificuldades como carga horaria
insuficiente, falta de planejamento e troca de professores e metodologias de ensino durante os
periodos letivos contribuem para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de forma
insatisfatoria. Do ponto de vista sociocultural, aprender a ensinar “baseia-Se N0 pressuposto
que saber, pensar e entender séo frutos da participagdo em préticas sociais de aprendizagem e
de ensino em salas de aula ou situacdes escolares” (VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p. 460).
Assim, considerando a preocupacao de Olivia de que o que se aprende nao seja suficiente para
ensinar, penso que, de acordo com a teoria sociocultural, o licenciando também deve ser
agente do seu conhecimento, ou seja “o agenciamento humano ¢ essencial”, quando
reconhecemos que formar um professor vai além “de um processo de aculturagdo a praticas
sociais de ensinar e aprender existentes, mas se constitui também de um processo dinamico de
reconstrugdo e transformacao dessas praticas e acordo com as necessidades individuais e dos
contextos de ensino particulares” (VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p. 460).

Isso pode ser confirmado também nas falas a seguir, quando Layla, Carlos e

Emma falam também sobre o que pode contribuir para que eles tenham uma boa formacéo:

[E7] Layla: ter mais aulas e aulas com qualidade. O que eu aprendo
na faculdade néo é suficiente para ensinar, pois sdo poucas aulas e
nem sempre sdo aulas com qualidade.

[E8] Carlos: o que aprendi ndo € o suficiente. Porque o curso ndo
prioriza o ensino de Lingua Inglesa.

[E9] Emma: ndo acho suficiente o que é passado no curso em relacéo
a materia especifica, aulas muito corridas, muitas informagdes em
curto prazo.

Para Schmitz (2009) todas as instituicdes que oferecem formagdo em linguas
estrangeiras deveriam preparar o licenciando no desenvolvimento das quatro habilidades
linguisticas, ou seja, o licenciando deveria sair da graduagéo bilingue, competente no idioma
que vai ensinar. Na visdo do autor, caso isso ndo ocorra, a universidade estard contribuindo
para ineficicia do ensino da lingua em escolas publicas, particulares e secundarias. Como &
possivel entender nas crengas dos licenciandos, um dos fatores que contribui para a falta de
conhecimento/dominio das quatro habilidades seria a carga horéaria insuficiente, uma das

reclamacdes dos licenciandos investigados por este estudo.
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Um fator que deve ser levado em conta é que os professores formadores priorizem
ndo so a teoria, como também a prética na sala de aula de formacéo de professores, conforme
anteriormente observado por Olivia [E5]. Trazer para as aulas experiéncias adquiridas durante
pesquisas de mestrado e doutorado é de extrema importancia para a formacdo profissional.
Mas, entendo que, atrelado a isso, questes praticas interligadas a reflexdes tornam o
licenciando, futuro professor, mais proximo da realidade que vai enfrentar. Quando a prética é
ligada a teoria, atrela-se ai o papel reflexivo do licenciando, o que permite o desenvolvimento

da identidade profissional do professor, que ocorre de modo constante.

Desta forma, o licenciando, ao tornar-se professor deixaria o papel técnico, de
instrutor de ensino de idiomas e passaria a ser um profissional critico-reflexivo, colaborando
para que ensinar e aprender o idioma alcancem os objetivos: desenvolver junto aos alunos um
ensino e aprendizagem reflexivos, a partir do qual o professor de linguas tenha “condigdes
para ser capaz de investigar sua abordagem de ensinar, refletir sobre ela e estar consciente das
crencas sobre o ensino-aprendizagem que permeiam sua pratica pedagdgica e das suas
possiveis origens” (SILVA, 2013, p. 31). Quando isso ndo ocorre, os licenciandos, quando
professores, ndo se sentem preparados o suficiente para lecionar, conforme os trechos

destacados anteriormente.

No entanto, entendo que o aluno também pode contribuir para que tenha uma
formacéo de qualidade, considerando o pensamento de Almeida Filho (2013) ao afirmar que o
processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira requer ndo s6 conhecimento, mas
também organizacdo das atividades, reflexGes e avaliacdes que, influenciadas por uma
abordagem, “equivale a um conjunto de disposi¢des, conhecimentos, crengas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que é a linguagem humana, LE e o que é aprender e ensinar
uma lingua-alvo” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 30). Na sala de aula e fora dela alunos ¢
professores tém, segundo o autor, tarefas que devem ser cumpridas antes que a préxima aula
chegue, ou seja, avaliacOes e reflexdes por parte do professor, e revisdes e atividades tedricas

e praticas por parte do aluno.

Além disso, para que a formacdo de professores seja realmente efetuada, ela
deveria se desenvolver a partir da reconstrucdo e transformacdo das préaticas sociais dos
licenciandos, considerando suas necessidades individuais e dos contextos de ensino, e onde o
agenciamento humano se faz primordial, conforme postula Vieira-Abrahdo (2012). Para a

autora, que considera a perspectiva sociocultural, “a aprendizagem do professor e as
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atividades de ensino sdo compreendidas como originérias das participacdes dos docentes nas
praticas sociais” (VIEIRA-ABRHAO, 2012, p. 462), permitindo a mediacio entre o
conhecimento teorico, cientifico, e a pratica relacionada a experiéncias cotidianas, para que 0
licenciando, depois de formado, desenvolva suas identidades profissional e social, alcance sua

realizacdo e atue na construcdo de uma sociedade melhor.

De acordo com os depoimentos dos participantes do estudo, muitos fatores
impedem que a formacdo de professores alcance seus objetivos e ainda influenciam a prética
desses alunos quando adentrarem a sala de aula. Layla, que acreditava que terminaria a

faculdade falando fluentemente a Lingua Inglesa, assegura que:

[E10] Layla: A formacdo de professores de lingua estrangeira
hoje no Brasil, ndo prioriza o mais importante, que € o dominio da
lingua que sera ensinada por eles. O professor ao ir para a sala de
aula, muitas vezes sem estar preparado, ele pode prejudicar o aluno
com sua pronincia incorreta. E claro que a metodologia, a didatica
do professor também conta muito, mas ao perceber que tem
dificuldades, ao ser testado pelos proprios alunos ou outros pode
causar no professor um complexo de inferioridade.

A inseguranca causada pelo pouco conhecimento do professor sobre o conteudo
gue vai ensinar é uma situacdo que também deve ser considerada. Suas emocdes, atreladas as
crencas, podem, como defendido por Barcelos (2013), contribuir para a formacdo da
identidade do professor, tanto de forma positiva no sentido de instigar o profissional na busca
por uma capacitacdo que atenda as necessidades de mercado; ou de forma negativa, sendo um
obstaculo para que o licenciando assuma sua profissdo de professor, por se considerar incapaz

de aceitar tamanha responsabilidade.

Como podemos observar na fala de Layla, a formacdo precaria e a falta de
experiéncias praticas podem gerar no professor “ansiedade e frustragdo por ndo poder
desempenhar o que veio a ser conhecido (explicitado teoricamente) e desejado” (ALMEIDA
FILHO, 2009, p. 21), ja que o estudo com base apenas em fatos tedricos pode apresentar ao
licenciando a identidade de um profissional que ndo condiz com a realidade. Nessa
perspectiva, 0 autor também destaca a importancia de formar profissionais guiados pela
reflex@o sobre o0 seu ensino, permitindo ao futuro professor o conhecimento de experiéncias,
praticas e abordagens de ensinar a lingua estrangeira, além de oportunizar o conhecimento e

desenvolvimento de metodologias e procedimentos sobre ensinar e aprender uma nova lingua.
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Gimenez (2009), ao comentar sobre a formagdo de professores e 0s pontos que
contribuem para a baixa qualidade do ensino de Lingua Inglesa e, consequentemente, a falta
de aprendizagem dos alunos nas escolas, ressalta que “¢ comum, nao s6 em nosso pais, mas
também em outros da América Latina, constatar-se que os professores de inglés demonstram
niveis insatisfatorios de proficiéncia linguistica e de preparo profissional para lidar com as
situagdes adversas da maioria das salas de aula” (GIMENEZ, 2009, p. 108). Isso faz com a
maneira pela qual a formacdo de professores tem sido tratada seja foco de uma série de
pesquisas na area. A preocupacdo, segundo a autora é entender se ha realmente uma reflexao
na sala de aula de formacdo de professores, ou se, mais uma vez, o professor (neste caso, 0
formador) continua sendo tratado como o centralizador da aprendizagem. Nestas condigdes, a
autora destaca uma preocupagdo para os programas de formacdo de professores: “criar
condicdes para que aquilo que se deseja ver acontecendo nas escolas também seja vivenciado
durante esse processo de formacao” (GIMENEZ, 2009, p. 109).

Quanto ao dominio do contetido a ser ensinado, Paiva (2009) alerta sobre a
importancia de o professor ter conhecimento da lingua que vai ensinar. Para a autora,
“ninguém ajuda outra pessoa a aprender aquilo que ele mesmo nao sabe” (PAIVA, 2009, p.
32). Lima (2011, p.169), por sua vez, chega a questionar: “como € que nos propomos a
ensinar algo de que ndo temos conhecimento, principalmente em se tratando de uma lingua
estrangeira?”. Leffa (2011) responde a esse questionamento afirmando sobre a
impossibilidade de se disfarcar o ndo dominio de uma lingua estrangeira. O autor alerta que
sentimentos podem sim, ser disfarcados, mas a falta de dominio de uma lingua, como inglés

ou espanhol nao.

Aprender uma lingua estrangeira demanda tempo e ndo ocorre de um dia para
outro, 0 que pode se tornar, segundo Miccoli (2013), um desafio. Um fator que vejo como
contribuicéo a esse desafio seria o entendimento do professor sobre o que e como vai ensinar,
como sendo fatores essenciais para a aprendizagem. Leffa (2011) argumenta que no Brasil
ndo ha uma preocupagdo em avaliar o conhecimento do professor, mesmo quando se trata de
concursos, como se todos os professores soubessem as mesmas coisas, genericamente,
desconsiderando o saber especifico do conteudo lecionado pelo profissional. Segundo o autor,
“o saber nao pode apenas espalhar-se pela superficie como um perfume sobre a pele; precisa
penetrar no organismo e provocar mudangas. Cada professor deve ter o seu saber,
diferenciado dos saberes dos outros” (LEFFA, 2011, p.22). Portanto, saber ou “dominar” o

conteudo, ou seja, ter conhecimento da teoria e habilidades praticas do que se vai ensinar
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torna-se essencial para o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem de Lingua
Inglesa. Atrelado a isso, questdes como a reflexdo sobre a pratica, didatica de ensino, a
valorizacdo da cultura (nacional e estrangeira) e 0 uso de estratégias e metodologias de ensino
que sejam testadas e modificadas para que se encaixem na realidade do aluno devem ser
consideradas. Sobre o dominio do conteudo a ser ensinado pelo professor, as discussfes ainda

serdo retomadas adiante.

Gimenez (2004) comenta que ha tempos a formacdo de professores ndo era um
assunto tdo estudado ou de relevancia. Os estudiosos da area tinham o foco principal voltado
para questdes de lingua e ensino, 0 que, a meu ver desconsiderava a formacdo de professores
como parte do processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira. A partir dai, este
profissional do ensino passa a ser investigado como parte integrante deste processo,
descentralizado do dominio de técnicas de ensino e com autonomia na tomada de decisdes
(Gimenez, 2004). Desta forma, questdes como dominio do conteudo a ser ensinado/aprendido
e das metodologias de ensino, como dito anteriormente, bem como a formacdo continuada,
dentre outros, formam agora um conjunto de habilidades a serem desenvolvidas por estes

profissionais.

Ao observar o depoimento de Layla, no excerto E10, percebo que a preocupacao
com uma formacédo de qualidade e que resulte em dados positivos para todo o processo de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira faz a aluna lamentar que o que aprendeu na
faculdade ndo é suficiente para ensinar, e que a carga horéaria dispensada para a disciplina ndo
contribui para que o aluno aprenda. Layla fez curso livre de inglés e ainda estuda fazendo
aulas pela internet. Mas, até 0 momento da entrevista, disse ndo ter seguranca e conhecimento
suficientes para assumir uma sala de aula. Por sua vez, Carolina, ao tratar da formacdo de

professores de Lingua Inglesa, afirma:

[E11] Carolina: a universidade deixa a desejar no papel
idealizado por nds estudantes de letras, ndo havendo mais momentos
reflexivos sobre a pratica, o que vigora € o discurso tradicional, e nés
professores-alunos ndo estamos em condi¢des para mudar tal
discurso, nos sentindo assim, impotentes para tal.

Sobre o discurso tradicional, a licencianda comentou que, durante as aulas na
graduacdo, o professor priorizava apenas 0 ensino e a aprendizagem de regras gramaticais, e
pouco abordava as quatro habilidades linguisticas. Ela relata que o que aprendem nédo é o

suficiente para ensinar, e sugere o que deve ser feito pelo licenciando para que as dificuldades
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encontradas por eles durante a aprendizagem sejam amenizadas, incluindo uma formagéo

continuada:

[E12] Carolina: Interesse, gostar do idioma acredito ser de
muita importancia gostar para investir na profissdo e entusiasmo
para conhecer primeiro a si e depois entusiasmar e encantar o outro.
N&o acho suficiente o que aprendemos e mais uma vez defendo a
formacao continuada dentro da disciplina.

O fato de “conhecer melhor a si”’, como mencionado, sinaliza uma preocupacao da
licencianda em conhecer a prépria identidade, suas crencas, percepcdes, para, a partir dai, se
tornar uma profissional competente, a fim de contribuir para a boa formacdo do outro.
Carolina também concorda, ao responder o questionario, que a ma formacéo poderia resultar
em profissionais que ndo atendam a necessidade do mercado: uma aprendizagem de linguas
que contribua para a comunicacdo entre povos. A licencianda, durante os seminarios, sugere
gue momentos de reflexdo dentro da sala poderiam assegurar uma formacdo mais critica, que
possivelmente sairia do tradicional e resultando em melhoria dos processos de aprender e
ensinar.

Figueiredo (2013, p. 117) argumenta que “ndo podemos ser ingénuos e levar os
nossos alunos a aceitar tudo que leem como verdade incontestavel. Muito pelo contréario,
devemos elevar neles o senso critico e reflexivo, para que possam avaliar 0s pontos negativos
e positivos de qualquer abordagem”. Segundo o autor, os formadores de professores devem
apresentar metodologias, técnicas de ensino, abordagens e teorias que condizem com 0
processo de ensinar e aprender, considerando, no entanto o contexto no qual estes topicos
serdo aplicados, uma vez que nem todos os aprendizes conseguem sanar ou minimizar 0s
problemas que surgem durante o processo. Assim, ao construirem o conhecimento necessario
para ensinar, os formandos serdo capazes de refletir criticamente sobre a teoria e aplicacdo sua
pratica, alcancando os objetivos de ensinar linguas, pontuados por Fiqueiredo (2013, p. 114):
“fazer que os alunos se comuniquem significativamente na lingua-alvo e que estejam abertos
para as diferencas culturais”. Varios alunos reclamaram, principalmente durante os seminarios
gue, por mais que ao licenciandos solicitassem, a faculdade ndo fazia o rodizio de professores.
Mesmo entrando com requerimentos e sugerindo a troca de professor, e consequentemente, de
método, os pedidos ndo eram atendidos. Assim, se sentiam impotentes e frustrados por se
tornarem profissionais sem dominar o conteddo que pretendiam ensinar. Desta maneira, a

identidade profissional ficaria extremamente abalada.
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Outro fator preocupante relatado pelos alunos é que o tempo dispensado na
faculdade para as aulas de Lingua Inglesa ndo é suficiente para que aprendam o que é
ensinado, e sinalizam a necessidade de mudancas na grade de ensino e empenho dos

formadores. Isso pode ser confirmado nas falas a seguir:

[E13] Marilia: Para ter uma boa formacédo € preciso que a
grade curricular mude. Pois ndo estou aprendendo o que realmente
preciso para a sala de aula.

Quando a licencianda relata crenca de que sua aprendizagem na graduacao nao é
suficiente para ensinar, retomo o pensamento de que estudar sobre identidades seria voltar os
olhos para si, suas identidades, apropriando-se de suas vozes para expor as crengas que se tem
sobre que tipo de profissional pretende ser e que nivel de conhecimento se deve alcangar para
estar suficientemente preparado para encarar os desafios que a sala de aula pode oferecer.
Nesse momento, a qualidade na formacdo aliada ao perfil profissional almejado torna-se

essencial.

Miccoli (2013) assegura que nos curriculos de formacdo de professores a reflexao
sobre o processo de ensinar e aprender guiada pelos conhecimentos abordados durante a
formagéo ocorre de forma superficial por ndo considerar que o tema deva ser discutido, de
forma multidisciplinar, seja na formacdo inicial ou continuada. Essa reflexdo, a meu ver,
deveria ser um dos pontos cruciais nos processos de formacdo, considerando que novas
formas de aprender e ensinar, aliadas a pratica de ensino, podem surgir destes momentos de

reflex&o, assim como novas metodologias e abordagens de ensino. A autora salienta que

O conhecimento na formacdo de professoras pode ser mais ou menos profundo de
acordo com projetos curriculares, mas qualquer instituicdo dedicada a formacéao
realiza sua missdo na definicdo e apresentacdo de contedos em programas de
ensino que servirdo de base para compreensfes mais refinadas do conhecimento
sobre os processos de ensino e aprendizagem (MICCOLLI, 2013, p. 150).

Unindo-se a isso, um estudo desenvolvido por Martins (2009) na mesma
instituicdo de ensino aqui pesquisada revela que, por mais que 0s objetivos propostos pelo
curriculo da instituicdo para as disciplinas Pratica de Formacgdo e Estagio Supervisionado
sejam, “em tese, aproximar a teoria e a pratica” (MARTINS, 2009, p. 110), no intuito de
desenvolver a pratica reflexiva do licenciando, o que realmente acontece é a oferta de uma
formagdo com foco em metodologias que ndo consideram 0s contextos nos quais estes

conhecimentos serdo aplicados e, portanto colaboram para a falta de interacdo entre teoria e
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pratica. Essa interagdo, segundo o0 autor, se resume apenas em aplicar conhecimentos tedricos,
havendo, portanto, integracdo e ndo interacdo entre teoria e pratica, como proposto na grade
curricular. O autor afirma que alteragdo na grade curricular “ndo garante que a formacao do
professor seja automaticamente melhorada” (MARTINS, 2009, p. 113), ja que a dicotomia
entre teoria e pratica prevalece, independentemente de mudanca.

Tilio (2013) argumenta que expor os licenciandos as teorias sobre aprendizagem é
muito importante para a formacdo profissional em linguas. Mas, atrelado a isso, deve haver
uma reflexdo sobre a teoria exposta a fim de que esta sirva de auxilio para enfrentar os
desafios que surgirem durante a pratica pedagogica. E, considerando a pedagogia critica, “¢
importante ainda lembrar o que nos diz Freire (1970) sobre a pedagogia critica — que a
verdadeira mudanca na vida dos individuos s6 pode acontecer por meio da reflexdo critica e
da acdo coletiva” (TILIO, 2013, p. 294). Em consonancia, Silva (2013) também considera
importante a formacdo reflexiva de professores de linguas, embora alerte que tal formacéo
ndo seja o bastante. Para o autor, faz-se necessario, ainda, que o formador tenha conhecimento
ndo sé de suas crencas, como também das crencas daqueles que esta formando, para, por fim,
iniciarem o processo de formacdo critico-reflexiva que permita ao licenciando sua
emancipagdo como profissional. Na mesma oOtica, Tilio (2013) defende que os cursos de
Letras adotem a postura de multiletramentos, além do letramento critico, permitindo aos
licenciandos que sejam criticos na constru¢do do conhecimento; e ressalta que “as crengas dos
aprendizes devem ser a base para a reflexdo estimulada pelo professor, que com sua
experiéncia tem o papel fundamental de proporcionar ao aprendiz a oportunidade de refletir
sobre sua aprendizagem” (TILIO, 2013, p. 295).

Sobre ndo ter aprendido o suficiente para ensinar, conforme assinala Marilia no
excerto 13, o autor revela que, considerando a abordagem sociocultural, que tem a
aprendizagem como uma pratica social, “o aprendiz, portanto, ndo adquire um determinado
conhecimento ou habilidade; ele se insere (ou ndo) em determinados lugares, que a
comunidade lhe permite ocupar” (TILIO, 2013, p. 288), lembrando que ele se apropria de
praticas discursivas da comunidade na qual esta inserido ou se insere, e da qual passa a fazer
parte. E, afirmando que o conhecimento seja construido em meio a interagdo social, como ja
mencionado, e que a identidade profissional seja formada ao longo da caminhada docente,
subscrevo a fala de Tilio (2013, p. 292), que afirma que “a propria nog¢ao de ‘conhecimento de
uma lingua’, alids, ndo se aplica, uma vez que esse conhecimento ndo é estanque e completo,
mas constantemente em fluxo, sendo reconstruido continuamente ao longo do tempo”.

Portanto, por mais que acreditemos que o que se aprende durante a graduacdo ndo seja
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suficiente para que possamos assumir uma sala, devemos ser conscientes de que “Onde ha
vida, ha inacabamento” (FREIRE, 1996, p.29). De acordo com o autor, nos, seres humanos
somos inconclusos, crescemos e nos desenvolvemos a cada dia, j& que nos inserimos no
mundo (e ndo adaptados a ele); e disso devemos ter consciéncia a fim de saber que a formacao
docente € uma etapa na profissdo, que carece de formagdo continuada que atenda as
complexidades dos contextos de ensino e aprendizagem.

Carolina, como exposto a seguir, relata sua preocupacdo em aprender para ensinar
Lingua Inglesa e relata que um conhecimento mais aprofundado do idioma é fundamental
para que o professor desenvolva seu trabalho se sentindo seguro, contribuindo com a
assimilacdo do contetdo pelo aluno.

[E14] Carolina: conhecimento mais aprofundado do idioma:
definitivamente isso é crucial para que o professor faca um trabalho
com seguranca, e o aluno, através do bom desempenho do professor
possa assimilar de forma correta o que lhe foi ensinado.

Apesar de concordarem que seja necessario empenho e dedicacdo para
aprenderem o idioma, a maior parte dos licenciandos investigados relatam que nem sempre
fazem as atividades destinadas para serem feitas em casa, como revisdo do contetdo, como é
0 caso de Carla, que afirma que:

[E15] Carla: O que me impede €, de certo modo, o desinteresse
e a falta de tempo.

Dentre os alunos ouvidos na pesquisa, cinco relatam sempre revisarem contetdo
antes da proxima aula, e alguns ainda adiantam o que sera estudado. Quatro deles assumem
ndo fazer a revisdo, justificando-se na falta de tempo para o estudo. O restante, trés alunos

dizem que fazem os exercicios e revisam a matéria, apesar disso ndo ocorrer com frequéncia.

Percebo, de acordo com os dados citados, que mesmo sendo maioria, 0s alunos
que fazem a revisdo do contetido nédo estdo satisfeitos com sua aprendizagem. Eles comentam
da falta de pratica na sala de aula do curso, assumindo dificuldades no desenvolvimento das
quatro habilidades linguisticas — falar, ouvir, ler e escrever, como relata Carlos, ao responder,

no questionario, se ele teve ou tem dificuldades em aprender inglés:

[E16] Carlos: Sim. Principalmente no quesito “listenandspeak”, as
aulas ndo as priorizam.

O aluno ressalta a necessidade de atividades que priorizem o desenvolvimento

dessas habilidades, contribuindo para uma formacéo de qualidade. Tal depoimento nos leva a
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crer que o uso de metodologias de ensino e aprendizagem, bem como abordagens de ensino,
caso ndo sejam colocadas em pratica, ndo contribuem para que o aluno, futuro professor,
possa desenvolver por completo o processo de ensino e aprendizagem, ja que 0S mMesmos
podem ndo estar preparados para desenvolverem tal ato. Martins (2009) assegura que expor 0s
alunos a teorias sobre como aprender e ensinar linguas é de extrema importancia, o que nao

significa que estes sdo o0s Unicos elementos que vao colaborar para a pratica na sala de aula.

Um dos elementos que podem contribuir para o desenvolvimento das habilidades
do professor par ensinar Lingua Inglesa seria a sala de aula de formacéao de professores, como

passo a discorrer a seguir, de acordo com as crencas apresentadas pelos licenciandos.

4.1.2 O ambiente ideal de estudo para aprender a ensinar Lingua Inglesa: a sala de

aula de formacéo de professores

Um fato que foi citado pelos alunos, tanto nas respostas dadas ao questionario,
qguanto nas entrevistas e relatos, foi sobre o ambiente apropriado para aprender e ensinar
Lingua Inglesa, com aulas diferentes e uso de tecnologia. Este ambiente foi situado tanto na
sala de aula de graduacdo quanto nas escolas de ensino fundamental e médio. Muitos
problemas sdo encontrados pelo professor quando adentra uma sala de aula, ndo apenas a de

lingua estrangeira.

A falta de investimentos na educacdo € um dado que h& tempos vem desgastando
0 compromisso de ensinar do professor e de aprender do aluno. Condi¢bes que levam a
educacdo bésica a nivel precario, como a falta de material basico (livros didaticos, de midia e
video), salas cheias, horarios sempre sendo os Gltimos, ou sendo interrompidos para reunides
dos professores, carga horéria pequena, dentre outros eventos sdo citados em Miccoli (2010).
Na sala de aula de formacéo de professores, a falta de ambiente equipado com laboratorios de
linguas, computadores e outras midias aplicadas ao ensino comprometem o desenvolvimento
e capacitagdo do professor que, por vezes, mantém praticas de ensino que afetam a

aprendizagem do aluno.

Quando perguntei aos participantes qual a opinido deles respeito do ambiente

propicio para ensinar e aprender Lingua Inglesa, as respostas foram variadas:
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[E17] Bela: uma sala que tenha uma boa acustica, um bom
laboratorio de audio.

[E18] Olivia: salas confortaveis, com ventilagdo, com portas e
janelas.

[E19]Luisa: um ambiente de poucas pessoas e focam somente no
ensino da lingua Inglesa.

[E20] Carlos: interativo, com aulas de listen e speak, principalmente.

[E21] Layla: um ambiente que ndo tenha interferéncia de outros
ruidos, vozes, etc.

[E22] Carolina: salas reduzidas, ambiente agradavel, aparelhamento
disponivel, midia em geral, conhecimento do professor e por que nao
uma dose de interesse do aluno.

[E23]Izabella: turmas reduzidas, laboratério de linguas, professores
gue motivem e ajudam os alunos, interesse dos alunos.

Percebemos que os alunos acreditam que o melhor ambiente seria aquele sem
interferéncias externas, com turmas reduzidas, laboratérios de linguas, com boa acustica,
confortavel, ventilada, com foco exclusivo no ensino de idiomas. Para estes alunos, a estrutura
fisica muito contribui para que o objetivo de ensinar e aprender linguas seja realmente
alcancado. Os outros alunos pensaram no ambiente de curso livre, onde a Lingua Inglesa
fosse dominante, mas com professores com formacdo universitaria, pois nem sempre 0s

autores do ensino de linguas em cursos livres tém formag&o superior. Vejamos, a seguir:

[E24] Bond: um ambiente onde todos conversam somente na Lingua
Inglesa.

[E25] Emma: uma sala de aula de um cursinho livre porém com
professores universitarios. Ou melhor da universidade.

[E26] Marcela: curso livre.

Entendo que, por mais que se tente oferecer uma formacdo fora dos modelos
técnicos e com pouca pratica, algumas instituicdes ainda persistem em oferecer condicGes
onde os processos de ensino e aprendizagem ainda estdo atrelados a uma teoria, pouco atentos
as praticas e reflexdes, apesar de deixar os alunos a par dos objetivos a serem alcangados para

que se tornem profissionais completos naquilo que se propde ensinar.

Do ponto de vista dos investigados, um ambiente mais especifico, com um
namero reduzido de alunos e onde as aulas acontecem no idioma almejado pode propiciar a

melhor aprendizagem de Lingua Inglesa. Percebo que a motivacdo dos alunos em aprender
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esta ligada a ideia de que o ambiente de curso livre (turmas reduzidas, aulas em inglés, sem
interferéncia da lingua materna, mais proximidade entre professor e aprendiz), sinalizado
pelos alunos, se torna um exemplo de como estes processos de ensinar e aprender possam se
desenvolver atendendo as necessidades de cada um. Essa crenca, ligada a necessidade de
atencdo e proximidade do professor formador pode estar vinculada a motivacgdo e a ansiedade,

em relacdo a aprendizagem da lingua alvo.

Conforme cita Mastrella-de-Andrade (2011, p. 21) “de forma geral, é possivel
ouvir relatos tanto de professores quanto de aprendizes a respeito dos sentimentos de temor e
nervosismo” ao terem que se expressar na lingua estrangeira que estdo aprendendo ou
ensinando. A autora considera estes sentimentos como caracteristicos de ansiedade e,

portanto, aspectos que podem interferir na aprendizagem de lingua estrangeira.

O curso de idiomas é visto por muitos como o lugar perfeito para que se aprenda
uma lingua estrangeira de forma eficaz. Barcelos (2011, p. 153) afirma que, no Brasil, “o
curso de idiomas é aceito como o local em que se aprende, como lugar possivel de
aprendizagem. A crenca € de que ali, independentemente do tempo, se aprende. O curso de
idiomas parece ser a solucdo para a falta de aprendizagem na educagdo bésica e no curso de
Letras”. Nesta visdo, o curso livre se transforma, segundo a autora, em um local que remedeia
as “falhas” encontradas durante os processos de ensino e aprendizagem de linguas, sendo o
local ideal para que ocorra a aprendizagem, seja ela na escola pablica ou em cursos de

formacgéo de professores.

H&, portanto, uma divergéncia entre 0s objetivos propostos para o curso de
professores de Letras/Inglés e o meio utilizado para que sejam alcancados. Se o0 objetivo da
instituicdo € que o aluno em formacdo termine o curso com uma bagagem de conhecimento
necessario para assumir sua profissao, sendo critico-reflexivo, autbnomo, ciente dos desafios
da profissdo e linguisticamente competente, o0 minimo que ela deve oferecer, na visdo dos
alunos, € uma estrutura propicia para que 0 objetivo acima proposto seja completamente
alcancado. Neste sentido, percebo que o interesse dos alunos é que tenham, ndo apenas uma
oferta, mas uma formacéo de qualidade para que possam alcancar a identidade profissional
visionada por eles e esperada muitos, incluindo condigdes fisicas especificas de trabalho e
disposicdo dos formadores para lidar com novas tecnologias e metodologias de ensino de

linguas.



75

4.1.3 Paraensinar Lingua Inglesa o professor tem que ter dominio do contetdo

Tendo em vista 0 que foi discutido anteriormente, percebo, diante do material
coletado para a pesquisa, que muitos dos investigados tém a crenca de que para ensinar
Lingua Inglesa, o professor tem que, primeiramente, ter dominio do contetdo que vai ensinar.
Mas s6 isso ndo basta. Na visdo de Leffa (2013, p.383) “é claro que o professor precisa
dominar o sistema da lingua que ensina em seus elementos basicos como o Iéxico e a sintaxe,
mas precisa também ir além da materialidade linguistica, e conhecer qual é a ideologia

dominante para poder se adequar a ordem social vigente”.

Entendo que o professor precisa ainda desenvolver sua capacidade de reflexdo, de
modo a construir sua pratica em meio a discussdes, considerando, no entanto, o espaco
sociocultural dos envolvidos nos processos de ensinar e aprender linguas. Evidenciou-se,
diante das discussdes, que o que o licenciando expressa como “dominio do contetido” seria,
na verdade, o desenvolvimento competente das quatro habilidades linguisticas: listening,
speaking, wiritinge reading, como também o entendimento de gramatica e aquisicdo de

vocabulario. Ao tratar do tema, a participante Layla diz em entrevista:

[E27] Layla: eu acho que, assim... precisa ter um certo dominio... é...
saber fal:ar, eh... ndo precisa fal:ar como nativo, mas falar
corretamente, néh? Talvez assim... ndo... porqué tem muitas palavras
no inglés que a gente vai dizer e... e... e se a gente ndo tomar cuidado,
acaba sendo pronunciado como outra coisa, néh? Ent:&o... que é o
que eu mais tenho dificuldade na pronuncia... do inglés. Eu... eu...
assim... sdo poucas as palavras que eu consigo pronunciar do jeito
que eu acho que é certo. Entdo eu acho que o professor de inglés tem
que ter um dominio assim... sobre a lingua inglesa, néh? Eh... pra
poder ensinar, néh?

A esse respeito, o trecho a seguir mostra a opinido da participante Luisa:

[E28] Luisa: Assim... as vezes, pra falar a verdade, para ser bem
sincera, eu pensava: ah! Eu posso entrar na sala de aula e dar aula
de inglés! Mas eu néo tenho a... o dominio. Ah! Mas eu vou formar em
inglés eu vou dar aula... da mesma forma. /.../ eu ndo vou para uma
sala de aula sem ter o dominio daquilo!

Uma formacao de professores de linguas deve ir alem de aprender para ensinar
regras, ou seja, além de conhecimentos teoricos, o licenciando deve ainda colocar em pratica
0 que aprendeu e, num processo de reflexdo, poderd construir sua teoria, sua pratica, seu

desenvolvimento de ensinar e aprender dentro da sala de aula. Como j& discutido aqui, uma
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das preocupacbes de pesquisadores e formadores de professores de linguas é a questdo do
despreparo dos licenciandos, ap6s graduados como profissionais em ensino de Lingua

Inglesa.

N&o bastasse uma formacao técnica, na qual ensinar e aprender se tornam meras
explicacbes de regras e memorizacdo de gramatica, o licenciando nem sempre sai da
faculdade sabendo realmente como deve (ou nao) ensinar. Os niveis de proficiéncia
linguistica que ndo alcancam o desejavel, juntamente com uma formacao insatisfatoria para
agir como professor dessa lingua, faz Gimenez (2009, p. 108) relatar que “ao singularizar 0
despreparo dos professores, surgem questionamentos sobre como tem sido essa formacao”.
Para a autora, esse ensino técnico, mecanico, vem perdendo espaco para uma formacéo
reflexiva, como mencionado anteriormente, com a intengdo de “construir identidades de
profissionais abertas as instabilidades, ao encontro do novo, sem perder de vista o horizonte

maior dos objetivos da educacdo em lingua inglesa” (GIMENEZ, 2011, p.51-52).

Ao serem questionados sobre 0 que € necessario para ser um professor de inglés,

alguns licenciandos responderam da seguinte forma:

[E29] Carla: Creio que é preciso se especializar bastante e ter
dominio da lingua.

[E30] Marcela: Saber dar aula, ser criativo, ter dominio do conteudo.

[E31] Emma: Primeiro, ter vontade de ser professor, segundo,
conhecer e dominar o contetdo. Para mim isso é o principal.

[E32] Marilia: o bom professor tem que saber a lingua e ter didatica.

[E33] Bond: saber falar um pouco sobre a lingua e saber realmente a
gramatica.

[E34] lzabella: primeiro ter dominio da Lingua Inglesa, porque como
vou ensinar algo que ndo domino? Segundo, ter didatica.

[E35] Layla: primeiro tem que gostar muito e se dedicar bastante,
depois dominar a Lingua Inglesa.

[E36] Carlos: primeiramente boa formacao e depois dedicacao.

[E37] Luisa: Se especializar, ter dominio na fala, na escrita, na
gramatica e na traducgao.

[E38] Olivia: ter dominio do inglés e dedicacdo para aprender.
Porque os alunos cobram o contetdo do professor.



77

[E39] Bela: muita dedicacéo, forca de vontade. N&o é facil aprender
um segundo idioma.

[E40] Carolina: conhecimento mais aprofundado do idioma,
definitivamente isto € crucial para que o professor faca um trabalho
com segurancga, e o aluno através do bom desempenho do professor
possa assimilar de forma correta o que lhe foi ensinado.

O dominio do idioma é apontado pelos licenciandos como uma das principais
caracteristicas do professor de inglés ideal. A meu ver, por esse “dominio do idioma”
entende-se que o licenciando, ao final do curso, deveria alcancar proficiéncia em lingua
inglesa, ou seja, ter conhecimentos gramaticais e das quatro habilidades linguisticas. Ao
apontarem esta crenga, os licenciandos, depois de formados e sem o dominio da lingua,
acreditam que ndo sairiam da faculdade prontos para assumir o mercado de trabalho,
sentindo-se incompletos na profissdo escolhida. Dutra (2004) afirma que esta falta de
conhecimento do idioma ndo acontece apenas por “culpa do professor, mas também dos
cursos que os preparam” (DUTRA, 2004, p. 37). Na visdo da autora, os cursos responsaveis
pela formacdo de professores sdo responsaveis pelos professores despreparados que estdo

inseridos no mercado de trabalho.

Tilio (2013, p. 291-292) ressalta que atualmente “ndo se opera mais com a ideia
de “dominar” uma lingua, mas, sim, de ter condigdes de criar inteligibilidade e significados
através dela”. Para o autor, o importante ¢ que o licenciando seja consciente de que, uma vez
no mercado de trabalho, possa propiciar ao seu aluno a capacidade de ser agente no mundo

fazendo uso da linguagem, sendo competente na construcdo de sentidos.

A questao de “saber dar aula”, conforme apontado por Marcela no excerto 30, me
remete ao uso de metodologias e na didatica de ensino. Sobre essa questdo, a formacdo de
professores de linguas, com um perfil critico e reflexivo, deveria oferecer ao licenciando
condicBes para que entre teoria e préatica, o licenciando possa criar metodologias que melhor
se adaptam ao seu contexto escolar. Faz-se necessario, ainda, que as instituicoes de ensino de
professores formem seus alunos dando-lhes condicGes para que desenvolvam agdes 0 que 0S

deixem preparados para desempenhar os papeis relativos a sua profissao.

Barcelos (2004) lembra que formar profissionais em Letras ndo é de
responsabilidade de um s6 professor, apesar de quase toda a responsabilidade recair sobre o
professor de pratica de ensino. Para a autora, essa tarefa seria de todo o corpo docente,

considerando que ambos, formadores e licenciandos estdo em constante processo de
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aprendizagem, seja por meio de cursos de educacdo continuada ou do convivio com seus
parceiros. E importante destacar, também, que ao longo da formacdo, que formadores e
professores devem considerar experiéncias e crencas trazidos por ambos durante a caminhada

de formacdo docente.

Diante do exposto, percebe-se que os licenciados sinalizam ter em mente o perfil
de um professor de Lingua Inglesa esperado ou desejado por eles. No entanto, repito, mesmo
que tenha vasto conhecimento tedrico sobre o que ensinar, o professor tem a necessidade de
compreender que sua prética, atrelada a teoria, ambas orientadas pela reflexdo em busca de
novos métodos e teorias que alicercam seu modo de ensinar. Assim, suas crengas aparecem
como forma de filtro que orientam os caminhos a serem seguidos pelo professor. Nesta
perspectiva, vale ressaltar que, quando se trata de ensinar e aprender, devemos considerar que
ambos sdo processos continuos nos quais experiéncias sdo construidas mediante um evento de

interacdo entre professores e 0s agentes envolvidos no processo.

4.1.4 Para saber inglés é preciso falar como um nativo da lingua?

Ao ler e discutir sobre as questdes identitarias e formacdo docente, foco da
disciplina na qual esta pesquisa foi realizada no curso de Letras/Inglés, outra crenga que foi
destaque nos dados, mais precisamente nas entrevistas e questionario, se refere a falar inglés
como um nativo. Para Leffa (2013) a competéncia linguistica ndo pode deixar de ser
considerada, unindo-se a isso 0 que ja foi elencado anteriormente: conhecimento tedrico do
que vai ser ensinado/aprendido e unido constante entre teoria, pratica e reflexdo e retomada a
pratica. Para o autor, € necessario que as universidades “deixem de distribuir diplomas para
professores ligeiramente incompetentes na lingua que pretendem ensinar” (LEFFA, 2013, p.
391), considerando a variedade de recursos disponiveis para que se aprenda a lingua. Assim,
proficiéncia no idioma, o conhecimento cultural, cientifico e metodologico, ligados a
sensibilidade para conhecer os contextos de ensino e aprendizagem sdo pontos cruciais para a
formagéo do professor, tanto na preparacdo das aulas, quanto na exposi¢do dos alunos aos
conteudos selecionados. Mas, quando se trata de fluéncia nativa, a discussdo diverge, pois tal

assunto esta ligado a fatores distintos, porém de igual relevancia.

Segundo Rajagopalan (2009), considerando a variedade da Lingua Inglesa no

mundo, o aprendiz deveria também conhecer a variedade de culturas nela imbricadas, ja que,
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por vezes, isso seria uma dificuldade até para o proprio nativo ao lidar com sua lingua

materna num pais que ndo é o seu de origem. Vejamos alguns depoimentos dos licenciandos:

[E41] Layla: Eu acho que:, assim, precisa ter um certo
dominio. Eh:, saber fala:r, eh:, ndo precisa fala:r como um nativo,
mas falar corretamente, neh?! Talvez mais assim... num... porque tem
muitas palavras no inglés que a gente vai dizer e... e... e, se a gente
ndo tomar cuidado, acaba sendo pronunciado como outra coisa, neh?

[E42] Bela: a gente tem que falar assim... procurar o mais
proximo possivel, mas nem eles falam. Eu tava vendo outro dia na
televisdo, alguma coisa sobre:... alguma pessoa falando inglés. Ai eu
tava percebendo que eles vém para o Brasil, ai eles falam inglés ou
portugués. Mas eles ndo deixam de falar o sotaque. E a gente ndo! A
gente tem que falar Perfeitamente! Perfeitamente tem que falar mais...
mais a gente ndo tem essa Obrigacdo to:da assim! Se martirizar!
Porque ndo da conta de falar Certissimo, Corretissimo!

[E43] Marilia: nunca devemos nos comportar como falante
nativo, porque sempre seremos estrangeiros falando outra lingua.

[E44] Carolina: Isso ndo procede, até porque falante nativo da
lingua s6 é quem nasce em um pais cujo idioma é o Inglés. Mas
aprender o maximo para poder ensinar disso ndo abro mao.

A crenca de que para saber inglés é preciso falar como um nativo foi bastante
questionada e desafiada durante as discussdes como se pode observar nos dados. Conforme
podemos verificar, os licenciandos ndo consideravam como essencial a necessidade de falar
Lingua Inglesa tal qual um falante nativo, e citam diversos motivos para que isso ndo ocorra.
Os licenciandos buscaram defender o dominio do conteddo em consonancia com uma fluéncia
que lhes permita a comunicacgdo entre nativos e ndo-nativos de Lingua Inglesa, sem abandono

da lingua materna.

Os licenciandos, a partir da leitura dos textos, comegaram a questionar a crenca
sobre a supremacia do falante nativo como autoridade para o ensino da Lingua Inglesa,

conforme depoimento da participante Marcela [E45]:

[E45] Marcela: Eu acho que o nativo vai ter uma dificuldade
grande se ele ndo dominar nossa lingua, néh? Porque para entender
exatamente... igual tem palavras e expressdes que nao tem na lingua
inglesa e tem na nossa. Entéo... ele ndo vai entender alguns dialetos,
entoa, para ele entender as duvidas dos alunos vai ficar meio
complicado, a ndo ser que saiba bastante a nossa lingua mesmo, que
sendo... eu acho também que dever gerar certa diferenca, uma
barreira, vai criar uma barreira com os alunos. Vocé saber que tem
um professor que sabe tudo, tudo! Que a pronuncia dele é impecéavel e
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a cultura dele é mais bem vista perante a sociedade, deve criar um
certo medo, por parte dos alunos.

Rajagopalan (2009) confirma se deve ter conhecimento do idioma o mais préximo
possivel da fala nativa, e explica que por causa da variedade de padrdes da Lingua Inglesa
falada mundo afora (e da cultura associada a essa lingua), seria necessario que o professor, ao
lecionar, adotasse uma das variantes da lingua, sem deixar de citar sua variagdo. Assim como
o idioma se espalha por diversas partes do mundo e é apropriada por seus falantes, este recebe
influéncias de varias culturas e linguas e, neste sentido, cabe ao professor refletir sobre as
variagBes ocorridas na Lingua Inglesa, sem que tenha um tipo de padrdo para se apropriar,

uma vez que os proprios nativos fazem uso de diferentes variantes

Observando um trecho da fala da participante Bela, ao mencionar que quando o
nativo vem para o Brasil ele ndo se preocupa em perder o sotaque, a licencianda defende seu
papel de aprendiz consciente que ndo é necessario perder seu sotaque ao aprender um novo
idioma. Como defende Rajagopalan (2003, p. 70), aprender uma nova lingua faz parte de uma
redefini¢do cultural, segundo o autor, “o importante em todo esse processo é jamais abrir mao
do nosso direito e dever no que tange a nossa “autoestima”. E preciso dominar a lingua
estrangeira, fazer com ela se torne parte da nossa propria personalidade, e jamais permitir que
ela nos domine” (RAJAGOPALAN, 2003, p.70). O autor lembra ainda que a variedade
linguistica ndo deve ser um obstaculo para que o aprendiz tenha fluéncia, e que as diferencas

entre as linguas em nada impedirdo que a comunica¢do aconteca.

Entendo que seja importante que se tenha proficiéncia na lingua que se pretende
ensinar, considerando que fatores socioculturais e histéricos estdo imbricados na construcao
dessa lingua, o que torna a prondncia nativa dificil de ser alcancada, mesmo que se tenha
proficiéncia linguistica no idioma almejado. Lima (2009) acrescenta que

Ensinar uma lingua estrangeira, portanto, implica a inclusdo de competéncia
gramatical, competéncia comunicativa, proficiéncia na lingua, além, é claro, de
mudanca de comportamento e atitude com relacdo as culturas alheias. N&o se deve

ensinar uma lingua estrangeira sem ao menos oferecer aos aprendizes alguma visdo
do universo cultural no qual essa lingua esté inserida (LIMA, 2009, p. 189).

Outra crenca que causou comentarios mais acalorados na sala de aula foi a
guestdo de que s6 se aprende Lingua Inglesa se o professor for falante nativo da lingua. Como
observado por Tomazoni e Lunardi (2011), os professores nativos estariam sempre a frente
dos outros quando se trata de proficiéncia e cultura. Segundo as autoras, falantes ndo nativos

podem se sentir inferiores e ameacados pelos nativos, ja que estes dominam a lingua que, por
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si s0, “atingiu um status de lingua global” (TOMAZONI E LUNARDI, 2011, p. 215).
Vejamos algumas falas a respeito do nativo da lingua como professor ideal:

[E46] Marcela: H& um conceito equivocado de que o professor
de lingua estrangeira deve ser nativo, o que ndo faz nenhum sentido,
pois, independentemente do professor ser nativo ou ndo, o aluno
nunca vai falar como nativo e nem precisa, pois seu sotaque
diferenciado é que vai lhe caracterizar e mostrar sua origem.
Juntamente a isso temos que o professor nativo tera dificuldade de
entender as dificuldades de seus alunos e, devido ao idioma diferente,
a comunicacao dele com os mesmos sera dificil.

[E4T7] Luisa: Para ensinar uma lingua estrangeira ndo precisa
ser nativo, basta ser um profissional dedicado que saiba e domine o
conteido de forma clara, que tem uma coa conversagdo e entenda
bem a lingua estrangeira.

[E48] Carolina: N&o acho que tenha que ser nativo. Eu sé acho
gue vocé tem que aprender da cultura do outro para vocé passar uma
coisa que ndo é seu. Se é uma segunda lingua que vocé esta passando,
VOCé tem que estar atenta a tudo.

Como podemos verificar nas falas acima, a preocupacgdo estd em ser um professor
competente na disciplina que vai lecionar. A nocdo de que ndo séo nativos e, portanto, ndo
vao se comportar como tal esta presente em todos os discursos. Um fato que me chamou a
atencdo na fala de Marcela sobre o conceito “equivocado” de que o professor de linguas
deveria ser nativo foi quando ela trata da dificuldade do nativo em ensinar sua lingua a
estrangeiros. Assim como é dificil alcancarmos uma fluéncia nativa, o estrangeiro, para
ensinar seu idioma em outros paises, deve primeiramente aprender sobre a lingua e a cultura
do pais que estd. O que também ndo ¢ facil. Considera-se ai que o falante nativo nédo perde o
sotaque e nem fala como nativo do pais que estd, como ressalta participante Bela, mantendo

assim, sua identidade nativa.

A importancia do ensino de linguas tendo em vista o ensino de cultura também foi
observada pelos licenciandos. Sobre esta questéo, percebe-se a compreensédo dos licenciandos
guando falamos que lingua e cultura sdo dois aspectos que ndo devem ser tratados de forma
isolada, tendo em vista que, de acordo com Lima (2009), as crengas dai originadas
determinam a aceita¢do ou nao do individuo em determinada sociedade. Desta forma, o autor
sugere que “ndo se deve ensinar inglés com base nas culturas dos paises de fala inglesa e sim
levando em consideracdo as atitudes do inglés como lingua internacional” (LIMA, 2009, p.
183). Para o autor, foco principal do ensino de idiomas deve ser intercultural, comparando a

cultura do aprendiz com a da lingua que se pretende aprender.
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4.2  Crencas sobre o perfil do professor de educacéo bésica

Ser professor de linguas ndo é uma tarefa facil. 1sso talvez se deva tanto a fatores
ligados tanto ao aspecto educacional (0 ensino) quanto a questdo da propria natureza das
linguas, isto &, dois aspectos bastante complexos.Em relacdo a isso, entram em choque as
exigéncias sobre o perfil do professor que atenda as necessidades do ensino de linguas para a
contemporaneidade, fazendo com entrem em questGes tematicas controversas como, por
exemplo: formacdo deficitaria, necessidade de atualizacdo, condi¢Ges de trabalho precarias;
pouca disponibilidade de recursos; salas de aulas lotadas e falta de interesse dos alunos em
aprender um novo idioma; poucos incentivos para a educacdo; falta de investimento nos
salarios dos profissionais; a baixa oferta da disciplina nas escolas; horarios interrompidos por
reunides, e sempre marcados no final da semana; baixo investimento em educagédo
continuada, tanto pelos professores quanto pelos governantes; escassez de materiais
disponiveis para o professor, etc. Muitos sdo, portanto, as dificuldades que poderiam se

interpor ao caminho do profissional professor de linguas, em especial aquia a Lingua Inglesa.

Diante disto, refletindo sobre as situacGes aqui expostas e outras que deixei de
mencionar, mas que acontecem de forma real, pensar o perfil ideal do professor linguas da
educacdo basica se torna tarefa sempre dificil de ser alcancada, j& que este perfil vem se
transformando, tanto pelo esforco individual quanto pela sobrevivéncia em meio a tantos
obstaculos. O trabalho comeca na escolha do curso pelo licenciando e segue até sua insercéo e
permanéncia ou ndo no mercado de trabalho. Durante as discussdes na disciplina na qual se
deu esta pesquisa, e em algumas respostas dadas ao questionario, os licenciandos inseriram
suas crencas acerca do perfil do professor de educacdo bésica, as quais passo a analisar a
sequir. Deixo claro que algumas delas ja foram comentadas ao longo deste capitulo e,

portanto, quando retomadas, sera de forma sucinta.

Segundo os licenciandos, o professor de educacdo basica, deve ter, aléem do o
dominio do idioma, interesse, dedicacdo e gosto pelo que vai ensinar. Essa crenca pode ser

visualizada nos excertos a seguir:

[E49] Bela: ensinar LE depende do professor ndo nativo, da
sua dedicagdo em ter uma boa pronuncia e dominar o idioma (...),
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mas nem todos conseguem passar esse conhecimento, encontram
muitas dificuldades quando tem a oportunidade de transmiti-lo.

[E50] Layla: é necessario, primeiro, gostar muito da lingua,
ser curioso e estar sempre em busca de aprender, ter dedicagéo.

[E51] Marcela: O professor de lingua estrangeira deve
adquirir muitas informagdes e conhecimentos durante sua formacéo
para que depois, quando estiver atuando no ramo da docéncia, possa
decidir o que se aplica e o que ndo se aplica.

O conhecimento do idioma e a dedicacdo em aprender de forma constante estéo
fortemente presentes nas crencas dos licenciandos quando se trata de ensinar lingua
estrangeira nas escolas. Conforme Leffa (2011), quando conhecemos a lingua que ensinamos,
tem-se um potencial melhor de sucesso no ensino. Para o autor “a expressao natural do
enunciado na lingua estrangeira pressupfe anos de estudo e dedicagdo, resultado de um
conhecimento auténtico que ndo se adquire de um dia para outro” (LEFFA, 2011, p.16).
Entendo, a partir dos depoimentos acima, que os licenciandos tém a crenca do que €
necessario para se tornar um profissional competente em sua profissao de professor de Lingua
Inglesa, apesar de que alguns empecilhos, por vezes, impedem que a figura do profissional
competente apresentado pelos licenciandos deixe de acontecer, como veremos a seguir. Desta
forma, a partir dos excertos das participantes de Bela, Layla e Marcela, o perfil desejado pelas
licenciandas € de um professor que, primeiro goste da profissao que escolheu, tenha dominio
do idioma, seja dedicado e busque novos conhecimentos para que sua formacéo seja sempre

renovada.

Quanto as crengas relativas a gostar de dar aula e ser dedicado a profisséo,
indicadas como perfil de professor, estes pontos séo, a meu ver, de extrema importancia desde
o momento da escolha da profissdo e fazem parte da competéncia profissional, desde a
formacdo inicial, perpassando a formacdo continuada, ambas em constante renovacao.
Miccoli (2010) define e elenca sete competéncias relativas ao desenvolvimento do professor.
Para a autora, competéncia ¢ o saber como resultado de conhecimentos e experiéncias,
desenvolvidos e aplicados ao longo do tempo, e atendendo as necessidades de cada contexto.
Esta competéncia, para a autora, € demonstrada por meio de habilidades compreendidas em
conjuntos que dificilmente sdo considerados de forma separada. Nesta visdo, a autora destaca
sete categorias de competéncias, das quais ressalto as Competéncias Individuais que, segundo
ela, retine qualidades pessoais somadas as capacidades e habilidades pedagdgicas. Para tanto,

pontua: conhecimento dos contelidos, capacidade de responder a perguntas, desenvolvimento
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continuo de conhecimentos na area, compromisso com o ensino (envolvendo dedicacéo e
compromisso com a qualidade do ensino), reflexdo sobre o ensino e revisdo da pratica, e

habilidade na comunicacéo e na administracdo do tempo (MICCOLI, 2010, p, 258-259).

Como dito anteriormente, o que se espera das instituicdes formadoras € que
formem profissionais qualificados, e que atuem de forma satisfatoria atendendo as
necessidades do mercado e aquelas que a instituicdo de ensino propde. Assim, espera-se que 0
desempenho linguistico, didatico-pedagogico e interpessoal apontados por Barcelos (2004)
possa ser trabalhado e desenvolvido ainda no curso de formag&o. Entretanto, apontam os
depoimentos das participantes, assim como as pesquisas de varios lugares no Brasil (Lima,
2009, 2011; Barcelos 2011; Paiva, 2013; Gimenez, 2013; dentre outros), a realidade € outra:
os alunos saem da graduacdo sem o perfil esperado para a profissdo, pois os curriculos
oferecidos por algumas institui¢cdes de ensino ndo ofertam o conhecimento necessario para
atender a este perfil, mesmo que o curriculo seja considerado importante no que tange ao

profissional que se quer formar.

Sobre o lugar da lingua estrangeira, em nosso caso aqui especialmente a Lingua
Inglesa, nas escolas, Dutra (2004, p. 37) lembra que “o professor, que na maioria das vezes ja
é inseguro quanto ao dominio da disciplina que ensina, sente-se ainda mais desvalorizado”
guando suas aulas sdo agendadas nos horarios finais pela direcdo da escola e sao
interrompidas ou desmarcadas sempre que ha necessidade de marcacdo de reunides, o que
pode comprometer sua identidade de professor. Concluo afirmando que, de acordo com as
crengas expostas, a formacdo alcancada nao é a formacdo idealizada pelos licenciandos,

conforme se pode ver nos dados apresentados a seguir.

4.2.1 Descrevendo o professor de educacdo basica: o ideal e o real

Inicio esta parte da analise com o relato de Miccoli (2010), quando a autora
apresenta a relacdo entre informac¢ao e conhecimento. Segundo a autora, “a informagao sem o
conhecimento para a sua aplicagdo produtiva evidencia-se como inutil” (MICCOLI, 2010,
p.31), ja que a informagdo tem um carater instrumental, sob o dominio de objetos, enquanto o
conhecimento faz parte do dominio do ser humano. Neste sentido, os professores, de acordo
com a autora, passam anos preparando criancas e jovens para evoluirem e desenvolverem ao

longo de suas vidas, vencendo os desafios que podem surgir durante sua vida em sociedade.
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Para tanto, é necessario que se tenha informacéo e, principalmente, conhecimento, para que
ndo se corra o risco de ficar a margem da sociedade ou, de acordo com a autora supracitada, a
margem do que ela, a sociedade, pode nos oferecer. O papel da educacdo, neste contexto, é
fundamental. As reponsabilidades voltadas para os professores, no entanto, aumentam a cada
dia.

Os participantes deste estudo apontaram, como perfil do professor ideal aquele
que, além de ter vontade de ser professor, tenham uma boa formacdo, dedicacdo, e
principalmente,dominio do conteudo a ser ensinado, como apresentado anteriormente no

topico 1.3 deste estudo. A respeito disso, a participante Layla afirma:

[E52] Layla: Eu acho que o professor de inglés tem que ter um
dominio, assim, sobre a lingua inglesa, néh? E:, para poder ensinar,
néh? Que os alunos... até porque... 0s alunos sdo muito curiosos, néh?
Querem sempre saber mais, néh? Entdo... o professor de inglés tem
que ta preparado, néh?

Para Miccoli (2010) ser professor de Lingua Inglesa € um desafio. A autora
concorda quando tratam do oficio de ser professor como arte e completa: “uma arte porque
ndo hé regras fixas no seu cotidiano profissional. Cada sala ¢ diferente, cada aula é diferente,
cada aluno tem suas particularidades” (MICCOLI, 2010, p. 205). Ser professor, na visao da
autora, é desempenhar mdltiplos papeis como disciplinador, avaliador, comunicador,
administrador de rotinas, davidas e conflitos, administrador de rotinas, questionador,
organizador, negociador, conselheiro, cuidador, e, ainda ser flexivel para aceitar mudancas
relativas ao ensino, ter humor e seguranca para nao se tornarem frageis diante dos alunos e da

instituicdo na qual trabalham (Miccoli, 2013).

Atualmente, nos deparamos com diversos perfis de professores de Lingua Inglesa,
desde os extremamente aplicados ao trabalho, até aqueles que mau se preocupam com 0
resultado da educacéo, e que, por vezes, ndo investem em uma formacao continuada. Miccoli
(2010) assevera que alguns professores se veem como aquele que possui um conhecimento
que serd apenas repassado para os alunos, e se esquecem de que fazem parte de um contexto
maior,de interacdo, que tem o ensinar e aprender como processos. Desta forma, os professores
acabam por ndo perceberem que o conhecimento nem sempre é apreendido pelos alunos, que

estes tém apenas informacdes sobre o contetdo dado por eles.

Vejamos o relato da participante Izabella sobre o real perfil do professor na
atualidade:
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[E53] Izabella: A formacédo é deficitaria, o professor nao sai
qualificado, preparado para lecionar. Minhas dificuldades s&o
inseguranca, falta de conhecimento do processo de ministrar aulas,
no que tange a didatica.

Mas, a medida que se aprende e se ensina, 0 processo de ensino e aprendizagem
evolui, tanto no que se refere ao ensino do professor, quanto na aprendizagem pelo aluno.
Miccoli (2014) explica que, considerando o conhecimento como processo, que ndo é estatico
e depende também de situacGes contextuais, o professor passa a perceber que este
conhecimento ndo pode ser apreendido por todos aos alunos de uma mesma forma, e muito
menos transferido, de forma imutavel. Neste momento, a reflexdo do professor e a adaptadcéo
no uso de ferramentas de ensino, como o livro didatico, se tornam essenciais para o

desenvolvimento da aprendizagem.

Vejamos 0 depoimento a seguir, quando tratamos, durante as discussées no curso
no qual se deu esta pesquisa, do papel do professor enquanto responsavel pela formacéo

critico-reflexiva do aluno da educacao basica, tendo como suporte o livro didatico:

[E54] Izabella: N6s temos o livro didatico é para o Estado. Nao
condiz com a realidade de Unai. A realidade de Unai é diferente do
Sul (de Minas). Entdo ele ndo traz esse conhecimento para a
realidade do aluno mesmo. Ele traz é a realidade geral, né? [INT]
Mas, qual o problema? O professor fica muito restrito ao livro
didatico. Como eu néo tenho prética de sala de aula, eu t6 s6 supondo
isso: que ele fica muito restrito. O que vi no estagio € isso.

De acordo com o excerto acima, a licencianda acredita que o professor atual nao
se esforca em adaptar o material didatico utilizado pelo aluno para a realidade vivida na
escola, para o contexto no qual vivem seus alunos. Isto, na visdo da licencianda, acaba
deixando o aluno restrito ao que é exposto pelo livro didatico, isto é, algo muitas vezes
estatico, ndo contextualizado. Quando discutimos sobre o texto de Vilson Leffa, de 2012, com

o titulo “Ensino de linguas: presente, passado e futuro”, a participante lzabella comentou:

[E55] Izabella: O professor (Leffa) §sté no campo das ideias.
Seria... Nao t6 falando que néo seria bom. E o ideal, mas... é utdpico.

Este comentario surge no momento que se discutia o perfil do professor do
presente, na visdo de Leffa (2012): autbnomo, provocador, que instiga o aluno, também
autdbnomo, a buscar pelo conhecimento. Ha, portanto, a necessidade de que o professor reflita
sobre seu ensino, e que utilize todas as ferramentas disponiveis para que tal processo se

desenvolva, da melhor forma, sendo reflexivo a ponto de perceber que tanto aluno quanto sala
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de aula mudam, de acordo com seus contextos. Assim, a reflex&o do professor faria com que
as aulas fossem melhor planejadas e adaptadas a cada ambiente, de forma que permita
também a reflexdo do aluno durante sua aprendizagem. Discutiu-se ainda sobre a metodologia
adotada pelo professor do presente. Neste sentido, o professor ficaria a margem do ensino, no
qual o conhecimento linguistico considera o contexto em que o aluno vive e se desenvolve.
Outra questdo comentada pela participante Carla, a seguir, também deveria ser considerada: o

papel da escola e do aluno pelo interesse ao conhecimento:

[E56] Carla: Eu tava pensando esses dias como o aluno esta
desinteressado. E eu pensei, e ndo sei se cheguei a uma concluséo... A
minha conclusdo é porque a escola, o sistema em si esta
desinteressado também pelo aluno. No sentido de que chega no final
do ano, o aluno — eu ouvi isso de um aluno — ficou, ele tem nove
dependéncias e passou de ano. Entdo, quer dizer, ele sabe que a
escola ndo tem interesse no conhecimento dele, ele vai perder o tempo
de ficar aprendendo? Eu acho que é isso, entendeu? (...) eu acho que
a escola é a grande culpada. Mas a escola obedece ordens...

Neste sentido, a licencianda apresenta a crenca de que a culpa pela falha da
aprendizagem de Lingua Inglesa deveria recair ndo so6 sobre o aluno, mas também sobre a
escola e de quem governa, que ndo cobra que o aluno aprenda e simplesmente o aprova,
mesmo com a reprovacdo dos professores. Uma das explicacbes para essa atitude €
expressada por Miccoli (2010), quando a autora revela que tanto o poder publico quanto a
sociedade “tem incentivado que a Educacao seja vendida como uma mercadoria” (MICCOLI,
2010, p. 224), mostrando o poder do dinheiro sobre a educagédo. Nas instituicdes particulares,
segundo a autora, os alunos sdo condisderados clientes que ndo podem ser destratados. Na
escola publica, de acordo com a autora, “o poder do dinheiro se manifesta de forma diferene:
ha direcdes que desautorizam professores que se recusam a ocultar a auséncia de faltosos,
porque uma acao nessa direcdo evidenciaria a indesejada evasao escolar” (MICCOLI, 2010, p.
224). A preocupagcdo ai, conforme a autora, ndo seria com a evasdo propriamente dita, ou com
a permanéncia do aluno na sala de aula, mas sim “na manutencao de estatisticas positivas que,
do contrério, comprometeriam a dotacdo orcamentaria da instituicdo” (MICCOLI, 2010, p.
224). A vista disto, percebo que algumas instituicdes nio valorizam o ensino e a
aprendizagem de linguas estrangeiras nas escolas. Desta forma, o professor ndo tem seu valor
reconhecido por alunos e pela prépria instituicdo de ensino que trabalha, sendo desestimulado
ao oficio, uma vez que, por mais que esteja preparado e bem formado para ensinar, se torna

refém do curriculo e das normas que regem a instituicdo na qual atua.
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O processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, levando em conta o
contexto da sala de aula, segundo Miccoli (2010, p.217), para ser compreendido, depende ““ do
conhecimento profundo de seus participantes, em vista das questdes que perpassam a sala de
aula e os eventos gque nela acontecem”. Este espaco, segundo a autora, institucional e marcado
“pelas conjunturas extrainstitucional, regional, nacional e até¢ internacional” (MICCOLI,
2010, p. 217) sofre infuéncias que devem ser consideradas e se torna desafiador para

professores e alunos.

4.3  Crencas sobre o perfil do aluno, futuro professor de Lingua Inglesa

A escolha por um curso de Licenciatura em Letras pode ocorrer por diversos
motivos, dentre eles, como apresentado por Oliveira (2013), “a maioria dos alunos escolhe o
curso por ser mais facil de passar no vestibular e, com um diploma de nivel superior, pode ser
candidatar a milhares de concursos publicos, que também povoam o imaginario nacional”
OLIVEIRA, 2013, p. 45). Aliado a isto, Gimenez relata que nem todos os alunos que se
formam em cursos de licenciatura pretendem assumir as salas de aula, e buscam empregos em
outros setores. Assim, por mais que tenhamos profissionais formados na érea, néo
conseguimos atingir uma demanda que atenda necessidades de mercado.

Segundo Miccoli (2013), apesar das duvidas geradas em torno de assumir ou nao
a profissdo, “sdao muitos os alunos que se decidem pela licenciatura, mas afirmam
categoricamente que jamais assumirdo a docéncia, certamente influenciados pela imagem da
profissdo penosa” (MICCOLI, 2013, p. 19). Segundo a autora, faz-se necessario, antes de
tudo, conhecer aspectos que permitam a interacdo entre os participantes da sala de aula e do
cotidiano escolar para que possa se fazer uma diferenciacdo entre o que se imagina e o que
realmente acontece l4. Entretanto, as crencas sobre o ingresso na docéncia sugerem que 0S

licenciandos ndo atribuem alto valor a identidade do professor de inglés.

4.3.1 Escolhi o curso de licenciatura, mas nédo a profissdo docente

Sobre a imagem do curso de Letras entre os licenciandos deste e de outros cursos,

Silva (2006) ressalta que o curso tem uma imagem fraca, onde os alunos ali inseridos ndo séo

competentes o suficiente para ingressarem em outros cursos de maior concorréncia. Os
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licenciandos investigados neste estudo apresentaram diversos motivos para se ingressarem no

curso de Letras, como podemos observar a seguir:

[E56] Layla: Porque era o Gnico curso da instituicdo na época.
[E57] Marcela: Porque foi 0 que abriu na universidade publica
logo que mudei pra ca.

[E58] ]Marilia: Por falta de opcéo.

[E59] Izabella: Escolhi foi a instituicdo, queria fazer uma
graduacao em uma universidade publica.

[E60] Carlos: Primeiro por afinidade e depois por opc¢do dos
CUrsos.

[E61] Olivia: Por falta de opcdo e pela necessidade de um

Ccurso superior.

[E62] Luisa: Por falta de opcéo, porém néo sabia que o0 curso
era de Inglés, fiz o vestibular com o intuito de ter uma formagéo em
Letras Portugués.

[E63] Bond: Fiz vestibular sem ter certeza, pensava que era
Letra Portugués. Mas na verdade o que eu queria mesmo era Ciéncias
Bioldgicas.

[E64] Emma: Porque dos dois cursos que a universidade

oferecia para o Campus de Unai Letras/Inglés era 0 menos ruim.

[E65] Carla: Para aprimorar o conhecimento em Lingua
Inglesa, e principalmente, para obter um diploma universitario.

Uma justificativa para a baixa qualidade do desenvolvimento do professor como
profissional seria a escolha pelo curso de licenciatura. Dentre os licenciandos investigados,
podemos citar alguns que disseram estar ali por falta de opgdo de curso, ou porque a
instituicdo de ensino de que fazem parte é gratuita, publica. Como é possivel entender aqui,
guando a discussdo da disciplina gerou em torno de questBes sobre a identidade de
professores, a pergunta sobre o por qué da escolha da profissao veio a tona, influenciando
sobre a construcéo identitarias dos licenciandos e também dos professores em geral. Quando

questionados sobre escolha do curso, alguns licenciandos responderam:

[E66] Marilia: Por falta de opcéo.
[E67] Layla: Porque era o unico curso da instituicdo na época.
[E68] Marcela: Porque foi 0 que abriu na universidade publica

logo que eu mudei pra ca.
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Esse perfil é visto por alguns autores como comprometedor quando este
profissional se insere no mercado de trabalho sem uma identificagdo com a profissdo. Soma-
se a isto a baixa quantidade de carga horéaria dispensada a disciplina, e a dificuldades em unir
a teoria apresentada na sala de aula com a pratica da realidade escolar. Entendo que, mesmo
que o licenciando esteja fazendo um curso superior, mesmo que n&o seja sua primeira escolha,
ele deveria se empenhar ao maximo para se tornar um profissional que atenda aos anseios de
sua profissdo. A participante Emma [E71] confirma minha opinido, quando discutimos sobre

assumir a identidade profissional de professor de linguas:

[E69] Emma: Vocé assume aquela identidade, porém, ao
assumir a identidade vocé acaba se transformando (eu vejo sentido
também). Porque se eu td trabalhando, ao mesmo tempo eu me
entrego ((a profisséo)).

Como vimos anteriormente, muitos licenciandos tiveram a mesma justificativa

pela escolha do curso de letras: falta de opcéo na oferta de cursos pela instituicdo; assim como

suas expectativas também eram as mesmas, como podemos observar em alguns depoimentos:

[E70] Carlos: Foi a melhor possivel, haja vista que imaginava
que aprenderia durante o curso até falar e inglés.

[E71] Marcela: Aprender a falar o idioma.

[E72] Layla: Eu acreditava que conseguiria sair da faculdade
falando inglés fluentemente.

[E73] Luisa: De inicio acreditava que ((0 curso)) fosse

abrangente, mas agora vejo estar perdida pois ndo quero ser uma
profissional que ndo tenho dominio do conteudo.

[E74] Olivia: Adquirir conhecimentos para me tornar um bom
profissional.
[E75] Marilia: Todas. Tornar um falante da lingua inglesa.

Observa-se, mediante os excertos, que os licenciandos, em sua maioria, tinham,
como expectativa, aprender o idioma e/ou ter dominio da Lingua Inglesa. Para Almeida Filho
(2013), isso ndo seria suficiente para que o licenciando se torne um profissional que faca a
diferenga, como citado por vezes neste capitulo. De acordo com o autor, além de aprender
sobre o que vai ensinar e buscar conhecimento profundo do idioma, o licenciando deveria
cultivar a reflexdo para uma abordagem de ensino construida por meio de competéncias
(linguistico-comunicativa, implicita, aplicada, tedrica e profissional), além rever e aprimorar
sua pratica.

Por fim, outra caracteristica que se insere no perfil de aluno de graduagdo em
Lingua Inglesa seria a revisdo das atividades de sala de aula. Por mais que os licenciandos

considerem que 0 curso ndo os prepare para lecionar, em sua maioria, eles ndo revisavam o
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contelldo e ndo faziam as atividades, isto €, davam sinais de ndo estarem pessoalmente

envolvidos com a formacéo.

CRENCAS SOBRE A FORMAGCAO DE PROFESSORES DE LINGUAS

Categorias de
Crencas

Crengcas identificadas

Crengas em processo de
problematizacgéo

Crengas impactadas

Categoria I: crenca
sobre formacgdo de

1.1. O que se
aprende na faculdade

S6 o conhecimento adquirido
na faculdade ndo forma bons

Os licenciandos descobriram que a
formacao de professores, de fato, ndo é

professores ndo é suficiente para | professores de Lingua Inglesa | completa, pois precisa ser continua,
ensinar assim como o processo de aquisi¢do do
conhecimento. (E2, E3, E4, E5, E12. Isto
ndo ocorreu para todos os participantes
1.2. O ambiente | As salas devem ter o numero | H4 a necessidade de mudancas
ideal de estudo para | de alunos reduzidos um | estruturais e no curriculo de formacéo de
aprender a ensinar a | ambiente agradavel, com | professores, maoconhecimento do
Lingua Inglesa: a sala | laboratérios de linguas, como | professor e empenho dos alunos também
de aula de formacdo | a dos cursos livres é fundamental (E22, E23)
de professores
1.3. Para Os alunos saem da graduacao | Para ser professor de Lingua inglesa ndo
ensinar Lingua | com baixo nivel de | basta apenas dominar o contetido. E
Inglesa o professor | proficiéncia linguistica e com | necessario ter didatica de ensino, gosto e
tem que ter dominio | formagdo insatisfatoria | dedicacéo pela profissao, e manter uma
do conteldo. devido a baixa qualidade dos | formagdo constante. (E29, E34, ES35,
curriculos da instituicéo. E37, E39, E40)
1.4. Para A proficiéncia no idioma é | Esta crenca ndo sofreu impactos,
ensinar Lingua | importante, mas a pronuncia | considerando que os participantes do
Inglesa é preciso | nativa é dificil de ser | estudo continuaram a acreditar que néo
falar como nativo da | alcancada devido as | precisa ser nativo para ensinar o idioma,
lingua? variagOes naturais do idioma, | pois o simples fato de ser nativo néo é
considerando fatores | preparacdo para a profissdo. Além disso,
socioculturais e historicos. nao ha um padrdo Unico para a Lingua
Inglesa. (E41, E, 42, E43, E44, E45, EAT)
Categoria 2 - |21 O perfil do | Osalunossaemda graduacdo | Muito disso depende dos curriculos
crencas sobre o | professor de | sem o perfil esperado para | oferecidos pelas instituicbes de ensino
perfil do professor | educacdo basica: o | assumir a profissdo superior e do empenho dos professores,
de educacgdo basica | ideal e o real tanto na formacdo inicial, quanto na

continuada (E48, E49, E50)

Categoria 3 -
crencas sobre o
perfil do aluno,

futuro professor de
Lingua Inglesa

3.1. Escolhi o curso
de licenciatura, mas
nao a
profissaodocente

O curso tem uma imagem
fraca, e nem sempre ¢é
escolhida como primeira
opcao pelos alunos

Mesmo que ndo seja sua primeira opgao,
o licenciando deve se dedicar ao curso,
principalmente se pretende exercer a
profisséo (E69)

QUADRO IV - Crencas apresentadas pelos licenciandos sobre a formacéao de professores de linguas.

Fecho esta analise com o Quadro IV onde estdo apontadas as crencas apresentadas pelos
licenciandos durante as discussdes sobre Identidades na sala de aula de formacdo de

professores de inglés.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 Crengas sucitadas, problematizadas, impactadas: retomando as perguntas de

pesquisa
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Este Gltimo capitulo é reservado para retomada e reflexdo em torno dos objetivos
tracados por esta pesquisa, a fim de responder as perguntas que nortearam este estudo. Por
fim, apresento os desafios encontrados, e as contribuicdes e perspectivas para que novas

pesquisas possam ser desenvolvidas na area.

No segundo semestre do ano de 2014, como ja foi descrito anteriormente, foi
desenvolvida uma disciplina intitulada Seminario de Tdpico Variavel numa sala de aula de
formagéo de professores de inglés, na qual foram feitas discussfes em torno do tema
“Identidades”, cujos licenciandos se encontravam ja no 8° periodo, e ndo tinham a disciplina
como parte da grade curricular. Os dados — coletados a partir de informaces cedidas pelos
licenciandos através das respostas dadas a um questionario, de relatos, entrevistas e
discussbes dos textos que abordavam o tema — foram transcritos e analisados a fim de
responderem aos questionamentos por mim propostos, a saber: a) Quais crengas Sao
suscitadas quando o tema “Identidades” ¢ inserido na sala de aula de formagao de professores
de Lingua Inglesa? e b) De que maneira as discussdes sobre a tematica “Identidades”
promove impactos sobre as crencgas dos licenciandos, futuros professores de Lingua Inglesa?
A disciplina tinha 36 horas e ocorria de forma modular, ou seja, tinha uma carga horaria
semanal de 20 horas, distribuidas diariamente, tendo duracdo maxima de nove dias. Os
primeiros textos foram direcionados por mim, e os outros divididos entre equipes formadas
pelos 18 licenciandos que formavam a turma. Durante as discussdes, muitas crengas foram

suscitadas, e serdo apresentadas a partir de agora, como resposta ao primeiro questionamento.

5.2 Quais crencas siao suscitadas quando o tema “Identidades” é inserido na sala de aula

de formag&o de professores de Lingua Inglesa?

As crencas apresentadas pelos licenciandos e que serdo aqui expostas foram
divididas por girarem em torno de trés categorias: crengas sobre a formacéo de professores de
linguas; crencas sobre o perfil do professor de educagdo bésica; e crencas sobre o perfil do

licenciando, futuro professor de Lingua Inglesa.

Na primeira categoria, as crencas sobre a formacdo de professores de linguas

apresentadas pelos licenciandos se relacionam com aspectos como uma formacao deficitéria,
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oferecida pela instituicdo de ensino superior na qual estudam assim como o questionamento

sobre a necessidade de falar como um nativo do idioma para ser professor de inglés.

Os licenciandos apontaram sua primeira crenca afirmando que o que se aprende
na faculdade ndo é suficiente para ensinar a Lingua Inglesa, e descreveram situacdes que
confirmam sua assertiva, como as precarias condi¢Oes didaticas e metodoldgicas oferecidas
pela instituicdo de ensino. Um dos fatores apontado pelos licenciandos e que permitiria uma
formacdo condizente ao ensino eficaz de Lingua Inglesa seria, segundo eles, a mudanga na
grade curricular da instituicdo, com o aumento da carga horaria destinado a disciplina de
inglés e o empenho dos formadores, jA que saber o idioma que se pretende ensinar €
primordial para a sua formacdo. A inseguranca foi apontada pelos licenciandos como um dos
fatores que contribuiram para uma formacdo deficitéria, causada pelo pouco conhecimento do
idioma e pela auséncia de experiéncias praticas dentro da sala de aula. E interessante notar
que essa crenca sobre o dominio da lingua aparece fortemente quando as discusses sobre
identdade de professores sdo iniciadas. Saber a lingua aparece como um traco marcante da
identidade docente, que o fortalece e lhe da legitimidade. Por essa razdo, € preciso que
repensemos constantemente os curriculos de formacdo, a fim de darmos aos professores
formacdo linguistica de qualidade, o que de fato se constitui também como um investimento

em sua identidade.

Como segunda crenca sobre formacdo de professores, os licenciandos destacam
que o ambiente ideal de estudo para aprender a ensinar Lingua Inglesa deveria ser
diferenciado, composto por poucos alunos, com aulas diferentes e dotada de equipamentos
tecnoldgicos que servissem de ferramentas de auxilio para o formador, ou seja, um laboratério
de idiomas, o que ndo é oferecido pela instituicdo de ensino. Segundo os licenciandos, este
ambiente deve ocorrer ndo s6 na sala de aula de formacao de professores, como também nas
escolas de ensino fundamental e médio. A auséncia deste ambiente, de acordo com o0s
licenciandos poderia comprometer o desenvolvimento e a capacitagcdo do professor,
resultando em préticas ineficazes para producdo do conhecimento. Sobre isso € relevante
perguntar aqui nas consideragdes finais: a falta que os licenciandos apontam sentir em relacéo
a tecnologia ndo poderia ser também traduzida como um sentimento de falta de mais amparo
para a formacdo? Pela maneira dos licenciandos em conceber o processo de formacéo, foi
possivel, através da analise dos dados, identificar que eles ndo se sentiam satisfeitos com a sua

formagé&o na instiuicao de ensino em que estudavam.
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Outra crenca que também foi analisada diz respeito ao dominio do conteudo.
Quando questionados sobre o que € necessario para ser um bom professor de inglés, os
licenciandos foram unanimes em suas respostas, apontando ser o dominio do idioma a ser
ensinado, alcancando, ao final do curso, a proficiéncia na Lingua Inglesa, bem como
conhecimentos relativos a estrutura gramatical e as quatro habilidades linguisticas, uso de
metodologias e didatica de ensino. Ao contrério disso, ndo sairiam da faculdade prontos para
assumir o mercado de trabalho, tornando-se incompletos e mal preparados para desempenhar

0s papeis relativos a profissao docente.

A (ltima crenca relativa a formacdo de professores foi apontada em forma de
guestionamento: para saber inglés é preciso falar como um nativo da lingua? Em resposta ao
questionario e durante as entrevistas, esta crenca foi destaque nos dados, quando discutimos
sobre questdes identitarias e a formacdo docente. Observei que os licenciandos néo
consideram como essencial a necessidade da fala nativa, uma vez que, para eles, o dominio do
conteudo seria suficiente. Os licenciandos defendem ainda que, como aprendizes conscientes,
nédo precisam perder 0 sotaque nativo ao aprender um novo idioma e que devem se preocupar

apenas em ser competentes na disciplina que véo ensinar.

Na segunda categoria, sobre as crencgas sobre o perfil do professor da educacao
béasica, os licenciandos apontaram o que creem ser o perfil ideal e o real. Como perfil ideal
sdo apresentadas caracteristicas tais como vontade, dedicacdo, boa formacdo e,
principalmente, dominio do contetido a ser ensinado. Isto somado & melhoria das condicfes
do ambiente de ensino, ao apoio da comunidade escolar, e a vontade do aluno em aprender
um novo idioma. Os licenciandos apontam a falta de apoio institucional, o desprezo pela
disciplina, as méas condicdes de trabalho (como carga horaria curta e baixa valorizacdo
profissional), a falta de formacdo continuada por parte do professor e 0 pouco ou nenhum
interesse do aluno em aprender um novo idioma como motivos que concorrem para que este
perfil se estabeleca. Quanto ao perfil real, os licenciandos afirmam que o que se vé& nas
escolas sdo professores com ma formacdo profissional e sem dominio do conteudo e didatica
de ensino. Outra questdo apontada pelos licenciandos seria 0 pouco interesse do professor em
adaptar as ferramentas de ensino disponiveis ao contexto da sala de aula, contribuindo para
que a aprendizagem do aluno fique restrita apenas ao que é exposto, sem contextualizacdo. As
instituicdes de ensino sdo citadas pelos licenciandos como aquelas que colocam obstaculos no
caminho dos professores. Tendo em vista que, mesmo sendo reprovado pelo professor, o

aluno passa para o ano seguinte, o profissional se sente acuado por ter apenas que obedecer a
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ordens, segundo os licenciandos, sem ao menos questionar qual o papel da instituicdo em
aprovar um aluno que ndo tem conhecimento do conteudo que foi lecionado. Assim, 0s
maiores responsaveis pela falha na aprendizagem sdo, de acordo como os licenciandos, 0
aluno e a escola e seus governantes que ndo valorizam o ensino e a aprendizagem de linguas
estrangeiras nas escolas, bem como a figura do professor, sem considerar sua formacao que,
por melhor que seja, deixa-0 & mercé dos curriculos e das normas que regem a instituicdo na

qual trabalha.

Sobre o perfil do aluno, futuro professor de Lingua Inglesa, a terceira categoria de
crencas proposta neste estudo, parte dos licenciandos assume que ndo escolheu a profissao
docente, mesmo estudando em um curso de licenciatura. A falta de opc¢édo de curso e a oferta
do curso por uma instituicdo publica foram justificativas para que esta crenca se tornasse
possivel. Esta falta de interesse em assumir a profissdo docente, a nosso ver, poderia
comprometer a qualidade da formacdo docente, uma vez que permitiria a habilitacdo de um
profissional insatisfeito com a escolha de sua profissdo. Ao contrario disto, mesmo nao
fazendo parte de sua primeira escolha quando se trata de formacdo profissional, os
licenciandos demonstraram interesse em se tornar profissionais de qualidade, apesar de nem
sempre investirem nas atividades desenvolvidas dentro e fora da sala de aula de formacéo de

professores.

5.3 De que maneira as discussoes sobre a tematica “Identidades” promove impactos

sobre as crencas dos licenciandos, futuros professores de Lingua Inglesa?

Discutir sobre Identidades na sala de aula de formacéo de professores de Lingua
Inglesa traz a tona questdes culturais, sociais e contextuais que, por vezes, Sd0
desconsideradas e comprometem a qualidade da formagé&o profissional, considerando que tais

questdes fazem parte da identidade de cada individuo.

O tema ldentidades foi inserido na sala de aula pesquisada ap6s discussdes sobre a
formacéo da identidade do professor de inglés, quando a turma em questdo se encontrava no
primeiro periodo, em 2011, durante a disciplina Pratica de Formagdo. Um dos licenciandos
questionou qual seria realmente a identidade do professor de inglés, ao narrar o fato de um

professor de Lingua Inglesa da cidade que adotou as vestimentas e se comportava como
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definiu que fosse o perfil do nativo do idioma. Neste momento, vérias crencas foram
apresentadas pelos licenciandos, que tentavam justificar a escolha do professor em assumir
uma identidade que, na verdade, ndo era a sua, que, de fato, era rejeitada. A partir de entao,
alguns questionamentos foram suscitados na sala de aula, tais como: qual perfil deveria
assumir o professor de Lingua Inglesa, qual cultura considerar (nativa ou ndo nativa), como
pronunciar o idioma sem perder o sotaque nativo, como nos portar nos varios ambientes dos
quais fazemos parte, sendo professores de lingua estrangeira, e se deveriamos nos comportar
como um nativo da lingua que aprendemos para ensinar. No momento da pesquisa 0s
licenciandos se encontravam no 8° periodo, conhecendo, mesmo que em forma de estagio, a
realidade da sala de aula que iriam atuar, o que instigou ainda mais a exposi¢do das crencas

trazidas por eles e reveladas durante as discussdes nos seminarios.

Considero a importancia de abordar o tema ldentidades como provocador das
discussbes acerca de crencas dos licenciandos por acreditar que ambos sdo indissociaveis,
uma vez que tanto um como o outro sdo resultado de questBes socioculturais que se
transformam de acordo com o contexto vivido pelo individuo. Assim como crengas
contribuem para a formagdo da identidade profissional, a escolha pela identidade a ser
assumida pode revelar crencas, muda-las, ou transforméa-las em novas, se considerarmos que
aprender um novo idioma seja, mesmo de forma inconsciente, trazer para si um pouco da

cultura do outro, e, portanto, um pouco de sua crenca e também de sua identidade.

Tendo em vista os fatos apresentados, acredito ter alcangado o objetivo principal
proposto para este estudo ao apresentar as crencas suscitadas durante as discussdes sobre o
tema ldentidades na sala de aula de formacdo de professores, bem como de que maneira tais
discussBes suscitaram e impactaram as crencas dos professores de inglés, em formacéo.
Reconheco que todo o percurso da pesquisa foi transformador e arduo, ja que as reflexdes em
torno do tema me fizeram questionar, ndo s6 a minha identidade profissional, como também
as identidades pessoais e sociais, bem como minhas crencas, angustias e dificuldades por
concordar muitas vezes com as justificativas apresentadas pelos licenciandos quando

discutiam suas crencas.

Fatores como o curto espaco de tempo e a pouca disponibilidade dos alunos
durante a coleta das entrevistas e 0 pouco tempo direcionado para a disciplina tornaram a
caminhada da pesquisa mais dificil do que previsto. Entretanto, acredito que este estudo

trouxe importantes contribuicdes para a Linguistica Aplicada, colaborando para que
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reflitamos sobre as crengas dos professores de Lingua Inglesa ainda em formacgéo, e voltemos
nossos olhos, como formadores, para a influéncia que essas crengas podem exercer quando o
licenciando assume uma sala de aula; assim como para a formacdo de sua identidade
profissional, que ndo comeca e nem termina na sala de aula, sendo fruto de constante

transformacéo.

Considerando que aprender para ensinar linguas seja uma tarefa que envolve
questdes sociais e de contexto, sugiro mais investigacfes na sala de aula de formacgdo de
professores de linguas, como foco no ensino de lingua e cultura, atrelado a crencas e formacgéo
da identidade profissional; crencas sobre o ensino de linguas a partir da visdo da teoria
sociocultural; mudancas de crencas e formacdo da identidade profissional de professores de

linguas em servigo.
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APENDICE

APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE

N

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducdo — LET

Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PGLA

Universidade de Brasilia — Campus Darcy Ribeiro — ICC
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Central — 70910-900
Tel .: 33072356 E-mail: pgla@unb.br

Pesquisador-aluno: Lauro Sérgio Machado Pereira
Contatos: e-mail: lauropereira2007 @hotmail.com Celular: (38) 91319833 / 98572720

Orientadora: Maria da Gloria Magalh&es dos Reis
Contato: e-mail: gloriamagalhaes@gmail.com

1. Titulo do projeto de pesquisa: O professor de lingua estrangeira vai ao cinema:
construindo a identidade profissional sob a perspectiva da formacao critico-reflexiva

2. Area de concentracéo:Praticas e teorias no ensino-aprendizagem de linguas

3. Linha de Pesquisa: Processos formativos de professores e aprendizes de linguas

4. Area do Conhecimento: Linguistica Aplicada no Ensino de Linguas Estrangeiras

5. Dados utilizados na pesquisa: grava¢Ges em audio e video, diarios e notas.

Eu, ,RGn°

declaro ter sito informado(a) e concordo em participar como voluntario(a), do projeto de
pesquisa acima descrito e autorizo 0 uso das imagens e depoimentos realizados durante 0s

encontros.

Brasilia, de de 2014.

APENDICE 2 - QUESTIONARIO
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Ficha de Identificacao

Universidade de Brasilia— UnB

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducdo — LET

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada — PGLA
Universidade de Brasilia — Campus Darcy Ribeiro — ICC
Central — 70910-900

Tel .: 33072356 E-mail: pgla@unb.br

Pesquisador-aluno: Valdilene Santos Rodrigues Vieira
Contatos: e-mail: valdilene2vieira@gmail.com Celular: (38) 9192-8646 / (38) 9802-4238

Orientadora: Mariana R. Mastrella-de-Andrade
Contato: e-mail: marianamastrella@gmail.com

Nome (ficticio):

Idade: Sexo: Curso:

Cidade de domicilio: Instituicdo de conclusdo do
ensino meédio:

Telefone para contato:

E-mail para contato:

1. Titulo do projeto da pesquisa: A inser¢do da tematica “identidades” na formagdo de
professores de linguas e suas implicacdes tedricas e praticas

Area de concentrag&o:Praticas e teorias no ensino-aprendizagem de linguas

Linha de Pesquisa: Processos formativos de professores e aprendizes de linguas

Area do Conhecimento: Linguistica Aplicada no Ensino de Linguas Estrangeiras

Dados utilizados na pesquisa: gravacGes em audio e video, relatos e notas.

o owd

A fim de melhor conhecer os participantes da disciplina em questdo, esta ficha tem o objetivo
de identificar suas expectativas, necessidades e desejos em relagdo ao Curso de Letras/Inglés.
Pedimos a sua colaboracdo no sentido de responder com a maior precisdo possivel as
perguntas. Suas respostas serdo confidenciais e o tratamento das informagdes andnimo.

IMPORTANTE: Este documento ndo é uma avaliagdo. Ndo é um teste de conhecimento.
N&o ha respostas certas ou erradas.

Questdes
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109

1) Por que motivo vocé escolheu o curso de Letras/Inglés para sua formagéo
profissional?

2) Quais as suas expectativas ao escolher o curso de Letras/Inglés como
formagé&o/profisséo?

3) Qual a importéncia da Lingua Inglesa na atualidade?

4) Qual a importéncia da Lingua Inglesa para a sua formacao?

5) Quando iniciou a graduacao voce ja tinha algum conhecimento da Lingua Inglesa?

6) Como foi o0 seu primeiro contato com a Lingua Inglesa na sala de aula da graduacao?

7) O que é necessario para ser um professor de inglés? Por qué?

8) Em sua opinido, quais as dificuldades encontradas por um professor de inglés? Quais
as suas dificuldades especialmente?

9) O que pode contribuir para que vocé tenha uma boa formacdo em Lingua Inglesa? O
que vocé aprende da Lingua Inglesa é suficiente para que vocé possa ensinar? Por
qué?

10) Qual o ambiente propicio para que se aprenda lingua inglesa?

11) Vocé costuma fazer uma revisdo da matéria estudada em sala de aula e/ou faz as
atividades referentes ao tema estudado quando chega em casa? Faz curso livre ou s6
estuda inglés durante a disciplina na sala de aula?

12) E importante aprender como vivem as pessoas vindas dos paises que falam a Lingua
Inglesa? Por qué?

13) E importante estudar a histéria da Lingua Inglesa (cultura, economia, vida social)
enguanto aluno de graduacdo? Por qué?

14) Para aprender lingua inglesa seria necessario viajar para um pais que fala esse idioma
ou € possivel aprender Inglés sem isso? Por qué?

15) O que contribui e o0 que impede que vocé aprenda a Lingua Inglesa? Por qué?

16) Aprender Lingua Inglesa traz alguma contribuicdo para a sua vida pessoal e
profissional? Qual? Por qué?

17) Quais dificuldades encontradas por vocé ao aprender inglés? E quais vocé espera
encontrar ao ensinar inglés? Por qué?

18) Ao aprender para ensinar lingua inglesa vocé deve se comportar como falante nativo
da lingua? Por qué?
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ANEXO

ANEXO | - PLANO DE ENSINO
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Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES

@ Pro-Reitoria de Ensino - Coordenadoria de Graduagao

Centro de Ciéncias Humanas — CCH

Curso de Letras Inglés

ANO SEMESTRE
PLANO DE ENSINO 2014 |[]1° [X]2
TURNO

DEPARTAMENTO

[ ]Matutino [ ]Vespertino
Comunicacao e Letras

[X] Noturno

CURSO PERIODO/SERIE
Letras Inglés [8 °] Periodo
DISCIPLINA CARGA HORARIA

36h/a

Seminario de Topico Variavel: Formacao de Professores, | TOTAL

Identidade e Ensino de Linguas
SEMANAL 04h/a

PROFESSOR(A) CIDADE

Valdilene Santos Rodrigues Vieira

Unai

EMENTA

ReflexGes sobre formacdo de professores, identidade e ensino Linguas na contemporaneidade.
Discussdes sobre das crencas dos professores em pré-servico, suas emocoes e frustracbes diante do
processo de aprender para ensinar uma lingua estrangeira (LE) e sua atuacdo como professor ndo
nativo do idioma que vai ensinar. PercepcOes acerca dos fatores que motivam o aluno, futuro
professor, a desempenhar o papel de professor de Linguas, bem como a diversidade de culturas e
identidades que compdem a sala de aula de LE.

OBJETIVO GERAL

Refletir, apos leituras aprofundadas, sobre formacdo de professores, identidade e ensino de Lingua
Inglesa, as crencas, frustracdes, conflitos e desafios que compbem a sala de aula de alunos e futuros
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professores de LE e o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Definir Identidade;

e Discutir sobre identidade, ensino de linguas e formacdo de professores na
contemporaneidade;

e Tracar um historico do ensino de linguas no Brasil;

e Refletir sobre como a afetividade, crencas e emogdes interferem na construcao da identidade
do professor de linguas;

e Identificar os conflitos encontrados e obstaculos enfrentados pelos alunos enquanto
inseridos no processo de aprender para ensinar uma lingua estrangeira.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Unidade | — Identidade e diferenca: aspectos sociais e culturais.
Unidade Il — O ensino de linguas, metodologias e o papel do professor de LE: breve histérico.

Unidade 111 — Identidade, ensino-aprendizagem de linguas e autoestima na era da globalizacéo.
Unidade 1V — Identidade e Ansiedade no processo de ensino e aprendizagem de LE: conflitos e
frustracoes.

Unidade V — Identidade e aprendizagem de linguas.
Unidade VI — Identidade de professores de linugas.
Unidade VII — Identidade e o professor de Lingua Inlgesa ndo nativo.

METODOLOGIA/ ATIVIDADES DIDATICAS

Aulas expositivas;

Apresentacdo de Seminarios;
Debates;

Reflexdes individuais (por escrito);
Ensaios.

ESTRUTURA(S) DE APOIO/RECURSOS DIDATICOS

e Computador, CD-ROM, CD player, DVD player, televisor, quadro-de-giz, data show

AVALIACAO

Aspectos a serem avaliados Instrumentos de avaliacéo

Assiduidade e pontualidade; .
e Ensaios: 15,0

Iniciativa e interesse; e Trabalhos individuais e em equipe
(Seminarios): 35,0

Conhecimento e dominio dos conteddos| e Relatos sobre os temas discutidos na sala
estudados; de aula: 40,0

_ _ _ _ e Postura Académica (assiduidade,
Discussdo e critica das leituras realizadas; pontualidade, compormisso): 10,0
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Participagéo nas atividades de aula e extraclasse.
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AGENDA

Textos Data

12.) Aplicacdo do Questionario e discussdo acerca do tema estudado 27/10/2014

13. A identidade em questdo — Stuart Hall (A identidade cultural na poés-|28/10/2014
modernidade — capitulo 1); Identidade e diferenca: uma introducdo tedrica e
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conceitual — Kathryn Woodward (Identidade e diferenca — capirulol);

14. A producdo social da identidadee da diferengca — Tomaz Tadeu da Silva|29/10/2014
(Identidade e diferenca — capirulo 2)

15. Ensino de linguas: presente, passado e futuro — Vilson Leffa 30/10/2014
16. Identidade e aprendizagem de linguas — Vilson Leffa 09/11/2014
10/11/2014

17. Pensando identidades em contexto — Mariana Mastrella-de-Andrade

18. Linguagem e identidade; A identidade linguistica em um mundo globalizado;
lingua estrangeira e auto-estima; a construgdo de identidades e a politica de | 11/11/2014
representacdo — KanavillilRajagopalan (Por uma linguistica critica:
linguagem, identidade e a questdo ética — capitulos 3, 6, 7 e 8)

19. Ressignificando o conceito de identidade — Mariana Mastrella-de-Andrade 12/11/2014

20. Reflexdes sobre a identidade do professor de ingles ndo nativo — Paula C. P.
Tomazoni e Vivian U. Lunardi (Idenitidades de professores de professores de
linguas — capitulo 8)

13/10/2014

21. Ensaio A definir

*Leitura antcipada dos textos, com entrega de resumos pelos alunosa cada inicio de aula.



