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RESUMO

O estudo relatado nesta dissertacdo investigou as crencas sobre o ensino-aprendizagem de
inglés (LE) de uma aluna do curso técnico-profissionalizante de Guia de Turismo de uma
unidade da rede federal de ensino, situada no Distrito Federal. Buscou-se acessar suas
crencas, compreender as possiveis relacdes entre crengas, experiéncias e acdes de
aprendizagem, além de analisar o efeito de tais crencas na formacdo técnico-
profissionalizante da participante. A metodologia de pesquisa adotada foi o estudo de caso,
de natureza qualitativo-interpretativista, visando a compreensdo deste caso especifico em
seu contexto particular. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram
questionarios escritos, narrativa, observacdo participante e entrevistas semiestruturadas. A
analise dos dados obtidos revelou vinte crencas que foram categorizadas em cinco
aglomerados, conforme os lagos coesivos que as conectam. Evidenciou-se uma estreita
relacdo entre as crencas da participante e suas experiéncias de aprendizagem formal
anteriores, e foram identificadas algumas incoeréncias entre o que ela acredita e como ela
age. Destacou-se uma atitude positiva da participante frente ao aprendizado de inglés,
reforcada pelo processo de ressignificacdo de crencas desencadeado pelo seu ingresso no
curso técnico. Com isso, a participante ampliou suas perspectivas de atuacdo profissional,
de forma que sua nova visdo de mercado de trabalho reforcou sua crenca na relevancia do

aprendizado de inglés para o sucesso profissional.

Palavras-chave: Crencgas. Ensino e Aprendizado de Inglés. Contexto de Formacéo

Profissional.



ABSTRACT

This study investigated the beliefs about English teaching and learning of a student from
the technical-professional course ‘Tourist Guide’ from a school of the federal educational
public system, located in Distrito Federal. Besides accessing her beliefs, we sought to
understand the possible relationships between beliefs and learning experiences and actions,
and analyze the effect of such beliefs on the participant’s technical and vocational
education. It was adopted the qualitative-interpretative case study as the research
methodology, in order to understand this specific case on its particular context. The
instruments used for data collection were written questionnaires, narrative, participant
observation and semi-structured interviews. The data analysis has revealed twenty beliefs
which were classified into five clusters, according to the cohesive ties that connect them. It
was evidenced a close relationship between the participant’s beliefs and her previous
formal learning experiences, and identified some inconsistencies between what she
believes and how she acts. It was highlighted the participant’s positive attitude towards
English, reinforced by the ressignification process of her beliefs triggered by her entry in
the technical course. Because of that, she broadened her professional perspectives, so that
her new vision of the labor market has strengthened her belief in the importance of

learning English for professional success.

Keywords: Beliefs. English language teaching and learning. Vocational Education

Context.
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CAPITULO 1
INTRODUCAO

O ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira € um processo complexo por
natureza, envolvendo uma série de variaveis, além da diversidade de fatores relacionados aos
seus protagonistas: professores e aprendizes. A depender das condigdes de aprendizado, do
curriculo do curso, do comprometimento do aprendiz, da abordagem de ensinar do professor,
que inclui também a escolha (ou imposicdo) do material didatico e, principalmente, das
crencas que os participantes trazem em relacdo a como se aprende e se ensina linguas, a
realizacdo desse processo pode tomar rumos e formas diversas.

O interesse pelas crencas do aprendiz, que é meu objeto de estudo na pesquisa
aqui relatada, tem sua origem numa mudanca de paradigmas dentro da Linguistica Aplicada
(doravante LA), deslocando o foco do produto para o processo na aprendizagem de linguas
(BARCELOS, 2004, p.126). Citando Larsen-Freeman (1998, p. 208-209), Barcelos (op. cit)
afirma que despontou-se uma nova percepcdo do aprendiz como pessoas completas com
dimensdes comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e
politicas. Tal visdo é partilhada com os principios da abordagem comunicativa, a partir da
qual o estudo das crencas avancou a medida que se preocupava em entender as necessidades,
anseios, expectativas, interesses, estratégias e estilos de aprendizagem do aluno.

No contexto brasileiro, conforme Silva, K. (2007, p. 251), a area de investigacao
das crencas surgiu e se consolidou na primeira metade dos anos noventa, com os trabalhos de
Leffa (1991), Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995). Almeida Filho (1993) enfatiza a
importancia e a complexidade das crengas ao considera-las uma forca capaz de influenciar
todo o processo de aprendizagem, e Barcelos (2001), considerando a evolucao do construto e
das metodologias da pesquisa em crencas, alerta sobre a importancia de se compreender as
crencas dentro do contexto em que elas sdo originadas e nutridas.

A pesquisa sobre crencas ja alcancou um nivel de desenvolvimento bastante
elevado e vem se expandindo a partir de novas propostas metodoldgicas, por meio da
utilizacdo de uma abordagem mais contextualizada (Barcelos, 2001, 2004). Além da
investigacdo de crencas sobre aspectos gerais da aprendizagem, tem crescido o interesse em
se focar em aspectos mais especificos, como ensino de gramatica, estratégias de

aprendizagem, material didatico, correcdo e tratamento de erros, leitura, escrita, oralidade,
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mudanca e ressignificacdo de crengas etc. Além dos professores e alunos, outros participantes
do processo, como diretores e supervisores de escolas, formadores de professores, autores de
materiais didaticos ou mesmo pais de alunos tém recebido a atencdo das pesquisas.

Outro marco do momento atual da pesquisa em crengas é a busca por diferentes
contextos de ensino e aprendizagem, como o ensino de lingua instrumental, a formacéo de
professores e, agora, 0 ensino técnico-profissionalizante. Mas independente dos contextos e
dos participantes que se tornaram alvo de interesse, considero que o maior avango que se tem
observado em trabalhos recentes é a preocupacdo com a investigacdo das relacdes entre as
crengas, as experiéncias anteriores e seus efeitos nas acdes de alunos e professores, relativas
ao ensino-aprendizagem, dentro e fora da sala de aula. Essa relacdo é uma das forgcas motrizes
de todo o processo.

Considerando o exposto, a pesquisa relatada nesta dissertacdo esta focada na
explicitacdo das crencas de aprendizes de LE (inglés), suas relacdes com experiéncias de
aprendizagem anteriores e com as atitudes do aprendiz diante do seu préprio aprendizado, e
ainda busca verificar os reflexos dessas crengas num contexto de ensino que visa a formacéo

profissional e inser¢do do aprendiz no mercado de trabalho.

1.1 Justificativa

No que se refere ao ensino-aprendizagem de linguas, as crencas sao
compreendidas como um conjunto de idéias internalizadas, adquiridas pelo individuo durante
sua vida com base em percepcdes e julgamentos pessoais e que Sao suscetiveis a mudancas.
Em geral, elas sdo desenvolvidas inconscientemente a medida que vivemos diferentes
experiéncias ou observamos 0s outros a nossa volta e sdo elas que guiam muitas das nossas
atitudes e decisbes. Pesquisas tém mostrado que as crencas dos aprendizes podem ser as
razbes para comportamentos especificos, podendo criar barreiras que prejudicam o
aprendizado. Assim, a importancia da pesquisa do sistema de crencas de um aprendiz, como
afirma Silva, L (2001), esta na possibilidade que ela nos oferece de se estender a compreensao
de grande parte dos receios e suposi¢cdes que o aprendiz carrega consigo.

Em 1993, Almeida Filho utiliza o termo “cultura de aprender linguas” cujo
significado ¢ bem proximo de “crengas de aprendizes”. Na verdade, o termo adotado pelo

autor é uma expressdo mais ampla e, de certa forma, sua definicdo cobre o conceito de
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crencas como podemos ver também em Barcelos (1995) que define a ‘cultura de aprender
lingua como o conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de
crencas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas. Ela acredita que o
conhecimento da cultura de aprender do aprendiz e suas crengas, consequentemente, ajudaria
os professores a guiar sua pratica de modo que atenda os objetivos dos alunos. Por outro lado,
a falta desse conhecimento é prejudicial no sentido de que pode haver uma incompatibilidade
entre o fazer do professor e a cultura de aprender do aluno, inviabilizando o aprendizado.

Em artigo que investiga a cultura de aprender linguas (inglés) de alunos do curso
de Letras, Barcelos (1995) apresenta as trés principais crencas do grupo: a aprendizagem
como aquisicdo de itens gramaticais, a responsabilidade do professor pela aprendizagem do
aluno e a aprendizagem répida, eficiente e ideal no pais da lingua-alvo. Crengas como estas
podem influenciar na atitude do aprendiz face ao aprendizado da lingua, comprometendo
fatores importantes como motivacdo e autonomia, por exemplo. Comentando a questéo,
Fernandes (2000) declara que alunos com crencas negativas sobre sua capacidade de
desempenhar certas tarefas, sobre a natureza e dificuldades do aprendizado, tendem a ser
indiferentes com relacao a esse aprendizado, a ter um desempenho pobre e, em consequéncia,
a encarar desfavoravelmente o processo de autonomia.

Além disso, Kern (1995, apud BARCELQS, 1995, p.19) justifica o estudo das
crencas dos aprendizes pela possibilidade que lhes é criada de estabelecerem objetivos mais
realistas em relagdo ao seu préprio aprendizado; isto é, a consciéncia das suas crencas pode
ajudar o aprendiz a compreender suas frustracdes e dificuldades além de permitir aos
professores a elaboracdo de um plano de acdo mais efetivo numa parceria de maior reflexdo e
colaboracéo entre alunos e professores.

Conceicdo (2009), citando Barcelos (2000), aponta outras razdes que justificam a
importancia dos estudos a respeito das crencas, quais sejam: (a) elas ajudam as pessoas a
compreenderem a si mesmas € aos outros e a se adaptarem ao mundo; (b) ajudam individuos a
se identificarem com outros grupos; (c) fornecem estrutura, ordem, direcdo e valores
compartilhados. Corroborando com o que diz Kern (op. cit), Conceicdo (op. cit.) completa
que o estudo das crencas ajuda, ainda, a solucionar questGes como a ansiedade na
aprendizagem de LE e conflitos entre as crencas de professores e alunos, além de contribuir
para a compreensdo das atitudes, acoes e motivacdes dos aprendizes.

Hosenfeld (2003, p. 39) atesta que o aprendiz possui crencgas estaveis que eles

trazem para o aprendizado de LE, mas que outras podem emergir durante 0 processo,
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influenciando, da mesma forma, no seu comportamento. Em acordo com o que diz Hosenfeld
(op. cit), Richards e Lockhart (1994, apud SILVA, K. 2005, p.86) explicam que as crengas
dos alunos podem influenciar o ensino-aprendizado em larga escala, desde a sua motivacao e
expectativas até as estratégias que preferem usar. Dai a necessidade de compreender seus
sistemas de crengas visando entender melhor a forma que eles entendem e abordam o seu
préprio aprendizado. Este conhecimento permite que professores, coordenadores, produtores
de materiais didaticos e outros envolvidos, reflitam como produzir um ensino eficiente e em
consonancia com as expectativas e anseios dos aprendizes, ja que sdo eles os maiores
interessados.

E consenso entre os pesquisadores que a construcio das crencas dos aprendizes se
dé principalmente a partir de suas experiéncias (BARCELOS, 2000; HOSENFELD, 2003).
Barcelos (2006, p. 19) relaciona algumas caracteristicas sobre a natureza das crencas, dentre
as quais, afirma que elas sdo experienciais, emergentes, socialmente construidas e situadas
num contexto, e por isso mesmo, mudam e se desenvolvem a medida que interagimos e
modificamos nossas experiéncias € somos, a0 mesmo tempo, modificados por elas. Dai a
importancia de um estudo contextual sobre crencas, que leva em consideracdo as diversas
situacOes relacionadas a LE em questéo, no decorrer da vida do participante, e especialmente
aquelas que se traduzem em experiéncias de aprendizagem, pois é delas que derivam as
maiores evolugdes, ressignificagbes ou mesmo mudancas nos sistemas de crencas
estabelecidos e na forma com que o individuo lida com a aprendizagem de linguas.

Em outro artigo (BARCELOS, 2006a, p.33-35), a autora reafirma a relevancia do
estudo das crencas para a pesquisa sobre ensino-aprendizagem de linguas, considerando a
relacdo entre contexto, crencas e agdes, e recomenda a diversificacdo desses contextos de
investigacdo. Barcelos (op. cit) cita alguns exemplos de contextos e temas especificos que
representam lacunas na pesquisa em crencas no Brasil e que merecem ser mais explorados
pelas pesquisas, entretanto, a autora ndo menciona o contexto de educacdo profissional,
campo em que as linguas estrangeiras, sobretudo o inglés, tém conquistado cada vez mais
espaco desde a explosdo globalizante que o mundo comecou a experimentar nas Ultimas
décadas. Alem disso, vale ressaltar que durante a fase de levantamento bibliografico para
fundamentacdo tedrica da pesquisa aqui relatada ndo encontrei nenhuma publicacdo sobre
crengas no ensino-aprendizagem de linguas realizada nesse contexto especifico.

Pensando nisso é que, a partir da abordagem contextual de pesquisa de crencas

educacionais (BARCELOS, 2001), proponho a investigagdo das crencas sobre o ensino-
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aprendizagem de inglés (LE) de uma aluna da educagdo técnico-profissionalizante de uma
unidade da rede federal de ensino, e os reflexos dessas crengas em suas acOes de
aprendizagem. Tal interesse surgiu, principalmente, da minha prépria experiéncia como
professor no contexto técnico-profissionalizante, em unidades federais que se ocupam dessa
modalidade de ensino, localizadas nos estados de Minas Gerais e da Bahia, quando pude
perceber que muitos alunos tinham suas capacidades cognitivas subutilizadas em relagdo ao
aprendizado de Inglés devido, em grande medida, a incompatibilidades entre suas concepcoes
sobre aprender e ensinar LE e aquelas que eu havia acumulado no decorrer da minha trajetoria
de aprendizagem, formacéo e de ensino.

Compartilho a viséo de Vieira-Abrahdo e Barcelos (2006, p. 9) ao destacarem que
0 desvelamento das crencas de professores e alunos permite uma melhor adequacdo de
objetivos, contetdos e procedimentos, e, consequentemente, chances de maior eficacia do
processo de ensino e aprendizagem. A compreensdo da forma que o aprendiz da sentido e
materializa a sua experiéncia de aprendizagem € imprescindivel para que o professor busque
harmonizar suas praticas com as expectativas dos alunos, dentro do possivel e considerando

as particularidades e objetivos daquela situacdo de formacéo especifica.

1.2 Objetivos

Geral
Investigar as crengas sobre o ensino-aprendizagem de inglés (LE) de uma aluna do curso
técnico-profissionalizante de uma unidade da rede federal de ensino, e as possiveis relacdes

com suas experiéncias e acdes de aprendizagem.

Especificos

1. Fazer o levantamento das crencas sobre o ensino-aprendizagem de lingua inglesa de
uma aluna do curso técnico-profissionalizante de Guia de Turismo.

2. Verificar as influéncias das experiéncias de aprendizagem anteriores na formacdo do
sistema de crencas da participante.

3. Analisar o papel das crencas nos processos de ensino-aprendizagem de linguas em

cursos técnico-profissionalizante.
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1.3 Perguntas de pesquisa

Os objetivos da pesquisa aqui descrita, bem como a metodologia e demais procedimentos que
possibilitaram sua concretizagdo, foram definidos de forma a buscar respostas para as
seguintes perguntas de pesquisa:
1. Que crengas sdo trazidas pela participante em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem de inglés? E quais sdo suas possiveis origens?
2. Quais sdo as relagOes entre as crencas da participante, suas experiéncias e acoes de
aprendizagem?
3. Qual a influéncia das suas crencas sobre o ensino-aprendizagem de inglés na sua

formacdo profissional?

1.4 Metodologia

O estudo aqui relatado configura-se como uma pesquisa qualitativa que, em
virtude dos objetivos levantados, concretizou-se no formato de um Estudo de Caso Intrinseco
(STAKE, 1994, p. 237). Assim, busquei compreender e explicar um caso em particular: as
crencgas sobre o ensino e aprendizagem de linguas e a relacdo entre crencas e a¢des de uma
participante, aluna de um curso técnico-profissionalizante em Guia de Turismo. O cenario da
pesquisa foi o ensino de inglés em cursos de formacao profissional da rede publica federal de
educacéo profissional e tecnoldgica.

Como instrumentos de coleta de dados, utilizei narrativas, observacao participante
com notas de campo durante curso que foi ministrado por mim, entrevistas semi-estruturadas
e questionarios abertos, e a analise ocorreu de forma indutiva e interpretativa, por meio de
triangulacdo (FETTERMAN, 1998, p.93), contrastando os dados obtidos em diferentes fontes
de informacéo, de forma a conferir validade a minha analise. Os detalhes sobre a metodologia

adotada serdo apresentados no capitulo 3.

1.5 Organizacao da Dissertacao

O presente trabalho de dissertacdo relata minha pesquisa realizada como um dos
requisitos para certificacdo no curso de mestrado do Programa de Mestrado em Linguistica
Aplicada da UnB, e esta organizada em cinco capitulos.
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No capitulo 1, introduzo o tema abordado, apresento a justificativa para a
realizacdo do estudo, os objetivos e as perguntas de pesquisa que foram norteadoras da
investigacéo.

O capitulo 2 é destinado a apresentacdo do arcabouco tedrico que orientou e
fundamentou a minha escolha de metodologia e a analise dos dados obtidos. Ele contempla
questBes relacionadas a educacdo técnico-profissionalizante no Brasil, de forma especial, o
trabalho da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (RFEPT); além de tratar de
temas relativos ao estudo das crencas sobre o ensino aprendizagem de linguas estrangeiras,
como a conceituacgdo de crencas, a relagdo entre crencas e acoes etc. A discussdo desses temas
é acompanhada por resenhas de trabalhos de pesquisa realizados em contexto brasileiro nos
altimos anos, de forma que, ao final do capitulo, tem-se um panorama completo do que vem
sendo desenvolvido recentemente na Linguistica Aplicada brasileira sobre essa tematica.

No terceiro capitulo é descrita a metodologia adotada para a pesquisa,
considerando suas particularidades. Teco consideracGes sobre o paradigma qualitativo de
investigacdo, sobre o estudo de caso, contexto, participante, instrumentos de coleta de dados e
procedimentos de analise.

A apresentacdo e analise dos dados vem relatada no capitulo 4, que foi organizado
em cinco subsecGes. Na sequéncia, o capitulo 5 traz as conclusfes a que cheguei, a partir da
retomada das perguntas de pesquisa, apresentacdo das contribuicdes do estudo, limitacdes da

pesquisa, sugestdes para futuras investigacdes e as consideragdes finais.
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CAPITULO 2
REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo traz a revisdo de literatura que sera a base para a minha investigacao.
A primeira parte trata da educacdo profissional, um contexto bastante amplo num pais de
propor¢des continentais como o Brasil, mas que ainda é pouco visitado pelas pesquisas de
forma geral, e especialmente aquelas que tratam de questBes relativas a linguagem e ao
ensino-aprendizagem de linguas. Inicialmente, situamos o leitor nesse universo ainda pouco
conhecido por muitos, contando um pouco da histéria do ensino profissionalizante no Brasil,
com foco na rede federal de ensino. Em seguida discorro sobre o papel do ensino de inglés
nos cursos de formagdo técnico-profissionalizante e, por fim, abordo o ensino de inglés no
curso técnico de Guia de Turismo que foi 0 cenario escolhido dentro desse contexto téo
abrangente para situar o meu estudo.

Na segunda parte, a partir do item 2.4, meu olhar se volta para a tematica que foi a
inspiracdo maior para este estudo: as crengas. Como defini-las, quais suas provaveis origens, e
porque elas sdo tdo determinantes ao ensino-aprendizado de uma lingua estrangeira? Varios
outros pesquisadores também se empenharam na busca de respostas para essas e outras
indagacdes e alguns deles sédo lembrados nessa se¢do. Tentei mostrar um pouco do que se tem
produzido na area em varios contextos: pesquisas com foco nas crengas de aprendizes, de
professores em servico, pré-servico, formacdo continuada, formadores, em escolas publicas,
cursos de idiomas, cursos superiores etc, s6 ndo consegui mostrar nenhum trabalho que tenha
como cenario a educacdo profissional, provavelmente por ainda ndo existir nenhum nessa
linha. Caso realmente ndo exista, a pesquisa que ora apresento torna-se ainda mais especial
por estar inaugurando a investigacdo sobre crencgas nesse contexto tdo amplo e tdo singular,

(ue passo a apresentar na proxima secéo.

2.1. A formacao técnico-profissionalizante no Brasil

No Brasil, a educacdo profissional na rede publica tem o ano de 1909 como marco
historico de sua criacdo, quando o entdo presidente da Republica, Nilo Pecanha, criou
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dezenove “Escolas de Aprendizes Artifices”. Desde entdo, um século de historia se passou e
nesse periodo houve uma sucessao de transformacgdes nesse sistema. As escolas passaram a
Liceus industriais em 1937, mais tarde foram transformadas em Escolas Industriais e
Técnicas, conquistando autonomia didatica e administrativa, e em 1959 ganham o nome de
Escolas Técnicas Federais. Surgem também as escolas agricolas em 1967, e, em meados dos
anos 80, tem inicio o processo de transformacdo das antigas escolas técnicas em CEFETs
(Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica), processo que se intensifica a partir de 1994.

Em 2002, os estabelecimentos de ensino publicos federais que ofereciam
formacéo técnico-profissional ja contabilizavam 140 escolas distribuidas por todos os estados
do Brasil. A partir de entdo, a SETEC* (Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica)
da inicio ao programa de expansdo da rede, que prevé, até o final de 2010, a existéncia de 366
escolas em pleno funcionamento, e a criacdo de 38 Institutos Federais, a partir do
agrupamento de unidades geograficamente proximas.

Com isso, a oferta de educacdo profissional no Brasil dard um salto expressivo,
como mostra o grafico 1, com mais que o dobro de unidades de ensino e, consequentemente,
um namero bem maior de municipios atendidos e alunos matriculados, em torno de 500 mil

alunos, tendo a oportunidade de se prepararem para se colocarem no mercado profissional.

Grafico 2.1
Cenario da Rede Federal até 2010

! 366 escolas

215 oscolas

Fonte: portal.mec.gov.br

Como parte do programa de expansdo da educacdo profissional do governo
brasileiro, por meio da Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, instituiu-se a Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) e também os Institutos

Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF), que, conforme mencionado, relinem

! A Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica (SETEC), faz parte do Ministério da Educacéo e, dentre
outras incumbéncias, é responsavel por planejar, orientar, coordenar e supervisionar o processo de formulagéo e
implementacdo da politica da educacdo profissional e tecnoldgica; promover acbes de fomento ao
fortalecimento, a expansdo e & melhoria da qualidade da educacdo profissional e tecnoldgica e zelar pelo
cumprimento da legislacéo educacional no &mbito da educacio profissional e tecnolégica.
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instituicGes federais de ensino profissionalizante nos estados ou em regides e essa jungdo da

origem a instituicdes maiores e mais fortes politicamente, conforme artigo 2° da referida lei:
Art. 2° - Os Institutos Federais sdo instituicGes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacéo
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na

conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas
pedagdgicas, nos termos desta Lei.

Os Institutos Federais sdo equiparados as universidades e tém autonomia para
criar e extinguir cursos e registrar diplomas dos cursos oferecidos, conforme prescrito nos
paragrafos 1° e 3° desse mesmo artigo. Esses institutos juntamente com a Universidade
Tecnoldgica Federal do Parand, os CEFETs de Minas Gerais e do Rio de Janeiro e as Escolas
Técnicas vinculadas as Universidades Federais compdem a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC). O mapa
a seguir mostra a cobertura da RFEPCT e da uma idéia da extensdo que a educacédo

profissional vem alcangando no Brasil, sobretudo nos Gltimos dez anos.
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Figura 2.1: Expans&o da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolégica no Brasil

INSTITUTOS FEDERAIS

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA

GEFETS

E3COLAS TECNICAS VINCULADAS A UNIVERSIDADES

Fonte: http://redefederal.mec.gov.br/index.php

Ao todo, sdo 38 institutos federais presentes em todos estados (314 campi); 01
universidade tecnoldgica (11 campi); 02 CEFETs (16 unidades); e 25 escolas técnicas
vinculadas a universidades, perfazendo um total de 366 unidades de ensino dedicadas a
formacdo profissional. As modalidades de ensino ofertadas s&o: ensino médio integrado,

cursos técnicos subsequentes, PROEJA, cursos superiores de tecnologia e licenciaturas.
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Institutos Federais e seus respectivos campi

IF ACRE
Rio branco

Cruzeiro do sul
Sena Madureira

IF ALAGOAS
Maceio

Satuba

Palmeira dos indios
Marechal Deodoro
Penendo

Piranhas

Arapiraca

Maragogi

IF AMAPA
Macapa
Laranjal do Jari

IF AMAZONAS

Manaus — Centro

Manaus - Distrito Industrial
Manaus — Zona Leste
Coari

S&o Gabriel da Cachoeira
Presidente Figueiredo
Labrea

Maués

Tabatinga

Parintins

IF BAHIA
Salvador
Valenga — Tento
Barreiras

Vitéria da Conquista
Eunapolis

Santo Amaro
Simdes Filho
Porto Seguro
Camagari

Jequié

Feira de Santana
Irecé

[lhéus

Jacobina

Paulo Afonso
Seabra

IF BAIANO
Guanambi

Catu

Santa Inés

Senhor do Bonfim
ltapetinga

Teixeira de Freitas
Uruaguca

Valenga

Bom Jesus da Lapa

IF BRASILIA
Brasilia
Gama
Samambaia
Planaltina
Taguatinga

IF CEARA
Fortaleza

Cedro

Juazeiro do Norte
Maracanau

Crato

Iguatu

Acaral

Canindé

Crateus

Limoeiro do Norte
Quixada

Sobral

IF ESPIRITO SANTO
Vitdria

Alegre

Cariacica

Cahoeiro do Itapemirim
Colatina

[tapina

Santa Teresa

Sado Mateus

Serra

Aracruz

Ibatiba

Linhares

Nova Venécia

Vila Velha

IF GOIAS
Goiania
Jatai
Inhumas
Uruagu

[tumbiara
Luziania
Formosa
Anépolis

IF GOIANO
Ceres
Ipora

Rio Verde
Morrinhos
Urutai

IF MARANHAO

Sao Luis — Monte Castelo
Sao Luis — Maracana
Sao Luis — Centro Historico
Codo

Imperatriz

Zé Doca

Buriticupu

Acailéndia

Santa Inés

Cazias

Timon

Barreirinhas

Sao0 Raimundo das
Mangabeiras

Bacabal

Barra do Corda

S&0 Jodo dos Patos
Pinheiro

Alcantara

IF MINAS GERAIS
Ouro Preto

Congohas

Sé&o Jodo Evangelista
Governador Valadares
Bambui

Formiga

IF NORTE DE MINAS GERAIS

Montes Claros
Januaria
Salinas
Pirapora
Aracuai
Arinos
Almenara



IF SUDESTE DE MINAS
GERAIS

Barbacena

Juiz de Fora

Muriaé

Rio Pomba

IF SUL DE MINAS GERAIS
Inconfidentes

Machado

Muzambinho

IF TRIANGULO MINEIRO
ltuiutaba

Paracatu

Uberaba

Uberlandia

IF MATO GROSSO
Cuiaba

Cuiaba - Bela Vista
Carcere

S&o Vicente

Barra do Gargas
Campo Novo do Parecis
Confresa

Juina

Ponte e Lacerda
Rondonépolis

IF MATO GROSSO DO SUL
Campo Grande

Nova Andradina
Aquidauana

Ponta Pora

Trés lagoas

Corumba

Coxim

IF PARA

Belém

Castanhal

Altamira

Campus Industrial de Maraba
Camapos Rural de Maraba
Tucurui

Abaetetuba

Conceiéo do Araguaia
Braganga

ltaituba

Santarém

IF PARAIBA
Jodo Pessoa
Sousa

Cajazeiras
Camapina Grande
Picui

Princesa Isabel
Monteiro

Patos

Cabedelo

IF PARANA
Curitiba

Foz do Iguagu
Jacarezinho
Paranagua
Paranavai
Talémaco Borba
Umuarama

IF PERNAMBUCO
Recife

Ipojuca

Pesqueira

Barreiros

Vitéria de Santo Antdo
Belo Jardim
Garanhuns

Caruaru

Afogados da Ingazeira

IF SERTAO
PERNAMBUCANO
Petrolina

Petrolina — Zona Rural
Floresta

Salgueiro

Oiricuri

IF PIAUI

Teresina — Central
Teresina — Zona Sul
Foriano

Picos

Parnaiba

Angical

Urugui

Corrente

Paulistana

S&do Raimundo Nonato
Piripiri

IF RIO DE JANEIRO
Nilépolis

Rio de Janeiro

Piracambi

Duque de Caxias
Volta Redonda
Realengo
Pinheiral

Séo Gongalo

IF FLUMINENSE

Cabo Frio

Bm Jesus de ltabapoana
Campos - Centro
Campos — Guarus
Macaé

ltaperuna

IF RIO GRANDE DO NORTE
Natal — Central
Natal — Zona Norte
Mossoro

Currais Novos
Ipanguacgu

Jodo Camara
Macau

Santa Cruz

Caico

Pau dos Ferros
Apodi

IF RIO GRANDE DO SUL
Bento Gongalves

Canoas

Caxias do Sul

Osorio

Erechim

Porto Alegre

Porto Alegre — Restinga
Rio Grande

Sertdo

IF SUL-RIO-GRANDESE
Pelotas

Sapucaia do Sul
Charqueadas

Passo Fundo

Venancio Aires
Camaqua

Bagé

IF FARROUPILHA
Alegrete
Julio de Castilho
Panambi
Santa Rosa
Séo Borja
Santo Augusto
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Sao Vicente do Sul

IF RONDONIA
Porto Velho
Colorado do Oeste
Ariquemes
Vilhema

Ji-Parana

IF RORAIMA
Boa Vista
Novo Paraiso
Amajari

IF SANTA CATARINA
Floriandpolis
Floriandpolis — Continente
Séo José

Jaragua do Sul
Joinvile

Chapeco

Ararangua

Canoinhas

Criciima

Gaspar

Itajai

Lages
Sé&o Miguel do Oeste

IF CATARINENSE
Concordia

Rio do Sul
Sombrio

Camborid
Araquari

Videira

IF SERGIPE

Aracaju

Lagarto

Sao Cristdvao

Estancia

ltabaiana

Nossa Senhora da Gléria

IF SAO PAULO

Sao Paulo

Cubatao

Sertdozinho
Guarulhos
Caraguatatuba

S&o Jodo da Boa Vista

Universidade tecnoldgica do Parana (campi)

Apucarana
Campo Mouréo
Cornélio Procépio
Curitiba

Dois Vizinhos
Francisco Beltrao
Londrina
Medianeira

Centros Federais de Educagao Tecnolégica (CEFETS)

Minas Gerais
Araxa

Belo Horizonte
Contagem
Curvelo
Divinépolis
Leopoldina
Nepomuceno
Timoteo
Varginha

Rio de Janeiro
Angra dos Reis
[taguai

Maria da Graga
Nova Friburgo
Nova lguagu
Petropolis

Rio de Janeiro

Pato Branco
Ponta Grossa
Toledo

Salto

Braganca Paulista
S&o Roque
Campos do Jordao
Barretos

Suzano

Campinas
Catanduva

Avaré

Araraquara
[tapetinga

Birigui
Votuporanga
Registro
Presidente Epitacio
Piracicaba

Séo Carlos
Hortolandia

IF TOCANTINS
Palmas

Paraiso do Tocantins
Araguatins
Araguaina

Gurupi

Porto Nacional
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Escolas técnicas vinculadas a universidades

Alagoas
Escola Técnica de Artes (UFAL)

Maranhao
Colégio Universitario (UFMA)

Minas Gerais

Escola Técnica de Saude (UFU)

Centro de Formagao em Saude (FMTM)

Centro Técnico Pedagdgico (UFMG)

Centro de Ensino e Desenvolvimento Agrério (UFV)
Nucleo de Ciéncias Agrérias (UFMG)

Para
Escola de Musica (UFPA)
Escola de Teatro e Danga (UFPA)

Paraiba

Colégio Agricola Vidal de Medeiros (UFPB)
Escola Técnica de Saude (UFPB)

Escola Técnica de Saude de Cajazeiras (IFCG)

Piaui

Colégio Agricola de Floriano (UFPI)
Colégio Agricola de Teresina (UFPI)
Colégio Agricola de Bom Jesus (UFPI)

Rio de Janeiro
Colégio Agricola da UFRJ

Rio Grande do Norte

Colégio Agricola de Jundiai (UFRN)
Escola de Enfermagem (UFRN)
Escola de Musica (UFRN)

Rio Grande do Sul

Colégio Técnico Frederico Westphalen (UFSM)
Colégio Politécnico de Santa Maria (UFSM)
Colégio Técnico Industrial de Santamaria (UFSM)
Colégio Técnico Visconde da Graga (UFPEL)

Roraima

Escola Agrotécnica (UFRR)
Pernambuco
Colégio Agricola Dom Agostinho lka (UFRPE)

Todos os estados brasileiros sdo cobertos pela RFEPCT, que ja se tornou
referéncia nesta modalidade de ensino, oferecendo cursos técnicos, superiores de tecnologia,
licenciaturas, mestrado e doutorado, qualificando profissionais para os diversos setores da
economia brasileira e buscando aperfeicoamento constante nas areas que desenvolvem, por
meio da pesquisa.

Mas ndo foi so a rede federal que cresceu na oferta de profissionalizacdo. Estados
como Séo Paulo, Minas Gerais, Bahia e o Distrito Federal, mantém também uma crescente
rede de escolas e cursos que visam a qualificacdo profissional de pessoas em niveis basico,
técnico e superior, ou até a capacitacdo de profissionais ja colocados no mercado, sem contar
as inimeras escolas privadas, as entidades de servi¢co social, aprendizagem e formacéo
profissional vinculadas ao sistema sindical (“Sistema S”), além de projetos sociais que
também se ocupam da educacdo profissional. Muitos dos cursos sdo ofertados por meio de
parcerias com as empresas, que sdo as grandes interessadas em mao-de-obra qualificada e em

virtude das quais se justifica a maior parte desse empenho.
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Anterior ao estabelecimento da RFEPCT, um dos pontos marcantes da historia da
educacdo profissional no Brasil foi a inclusdo de um capitulo préprio dispondo sobre a
Educagdo Profissional na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, ainda que de forma incipiente e necessitando de
regulamentacdo de questdes mais especificas. Algumas alteracbes vieram por meio da Lei n°
11.741, de 16 de julho de 2008, de forma a redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes
da educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da
educacéo profissional e tecnoldgica.

Com a alteracdo da LDB proposta pela Lei 11.741, a educacédo profissional passa
a ser discutida na sec¢do IV do capitulo I1, Artigo 36, além do capitulo I11, artigos 39 a 42, que
é todo destinado a regulamentar a Educacdo Profissional e Tecnoldgica. No Artigo 39, a
Educagido Profissional é claramente caracterizada como “integrada as diferentes formas de
educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, com o objetivo de conduzir o cidaddo a um
permanente desenvolvimento de “aptiddes para a vida produtiva” na sociedade do trabalho e
do conhecimento.

Levando-se em consideracdo que nessa pesquisa enfocamos a formacao técnica de
nivel medio, julgo importante citar os principais documentos que complementam o disposto
na LDB sobre educacdo profissional e, junto com outros decretos, pareceres e resolugdes,
compdem a legislacdo basica para essa modalidade de educacgéo no Brasil, quais sejam:

- Parecer CNE/CEB n° 17/97, de 03 de dezembro de 1997, que estabelece as

diretrizes operacionais para a educacéo profissional em nivel nacional;

- Parecer CNE/CEB n° 16/99, de 05 de outubro de 1999, que num texto muito
amplo e esclarecedor trata especificamente das diretrizes curriculares nacionais
para a educacdo profissional de nivel técnico;

- Resolucdo CNE/CEB n°® 04/99, de 07 de outubro de 1999, que institui as
diretrizes curriculares nacionais para a educacéo profissional de nivel técnico;

- Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, que regulamenta o § 2° do art. 36 e
os arts. 39 a41 da LDB;

- Parecer CNE/CEB n° 39/2004, 8 de dezembro de 2004, como aplicacdo do
Decreto n° 5.154/2004 na Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e no

Ensino Médio;
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- Parecer CNE/CEB n° 11/2008, aprovado em 12 de junho de 2008, que
apresenta proposta de instituicdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de
Nivel Médio;

- Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 9 de julho de 2008, que dispde sobre a
instituicdo e implantagdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel
Médio

Outro grande marco foi a instituicdo do Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005,
que criava o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacédo de
Jovens e Adultos — PROEJA, nivel médio, entre 0s planos e acdes da SETEC (Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnologia). Esse decreto foi substituido no ano seguinte pelo de n°
5.840, de 13 de julho de 2006, introduzindo novas diretrizes e ampliando a abrangéncia do
primeiro com a incluséo da oferta de cursos PROEJA para o publico do ensino fundamental
da EJA. O PROEJA possibilita que aquelas pessoas que ndo cursaram o ensino médio
retornem aos estudos e, paralelamente ao ensino medio, recebam formacdo técnica
profissional e, com isso, melhores chances de se inserir no mercado de trabalho.

O MEC justifica a implantacdo do PROEJA como forma de tentar mudar o quadro
registrado pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD, em 2003, segundo a
qual havia no Brasil cerca de 68 milhGes de jovens e adultos trabalhadores brasileiros acima
da idade escolar (15 anos) que ndo concluiram o ensino fundamental, e apenas 6 milhdes
estavam matriculados em programas de educacéo de jovens e adultos.

O PROEJA ¢é um dos programas que tem ganhado mais destaque atualmente nas
politicas publicas de educacgdo profissional e tecnologica, com apoio financeiro, incentivo a
pesquisa, oferta de cursos de especializacdo lato sensu que trata especificamente dessa
modalidade de ensino e, em virtude disso, é a modalidade de educacao profissionalizante que
mais tem despertado o interesse de pesquisadores de todas as areas. Sob coordenacdo da
SETEC, o MEC desenvolve outros programas com formatos diferenciados, com o objetivo de

atingir outros perfis de aluno, conforme apresento a seguir?.

2 As informacdes sobre os programas e acdes do MEC foram retiradas do site do ministério.
http://portal.mec.gov.br/
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CERTIFIC

A Rede Nacional de Certificagdo Profissional e Formagéo Inicial e Continuada -
Rede CERTIFIC é uma politica publica de inclusdo social que se institui através da
articulagdo do Ministério da Educagdo - MEC e Ministerio do Trabalho e Emprego - MTE em
cooperacdo com as instituicbes/organizacfes que a constituem, denominadas Membros Natos
(os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, responsaveis pela oferta de cursos
de certificacdo profissional e formacdo inicial e continuada, além da acreditacdo de
instituicGes para os mesmos fins); e Membros Acreditados (instituicdes publicas de ensino
que oferecem cursos de educagdo profissional e tecnoldgica, instituicbes vinculadas as
confederacGes nacionais, escolas de formagdo profissional vinculadas a sindicatos de
trabalhadores).

A rede CERTIFIC atende trabalhadores, jovens e adultos que buscam formacéo
inicial e continuada, ou o reconhecimento e certificacdo, pelo Ministério da Educacéo e pelo
Ministério do Trabalho e Emprego, de saberes adquiridos em processos formais e ndo formais
de ensino-aprendizagem. No caso do reconhecimento de saberes, o trabalhador tem suas
habilidades profissionais avaliadas e, quando necessario, recebe formacdo complementar. A
partir dai, ele recebera um memorial descritivo do conjunto avaliativo a que foi submetido e,
tendo contemplado todos os quesitos previstos na profissdo/ocupacdo a qual se inscreveu, o

trabalhador tera sua certificacdo profissional.

e-TEC Brasil

O sistema Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec) foi lancado em 2007, em
regime de colaboracdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios. O objetivo é
ampliar e democratizar 0 acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e gratuitos, por
meio da oferta de educacao profissional e tecnoldgica a distancia.

O MEC é responsavel pela assisténcia financeira na elaboracdo dos cursos. Aos
estados, Distrito Federal e municipios cabem providenciar estrutura, equipamentos, recursos
humanos, manutencdo das atividades e demais itens necessarios para a criacdo de pdélos

regionais em escolas de ensino fundamental e médio, que sediardo 0s cursos.

Brasil profissionalizado
O programa Brasil Profissionalizado foi criado em 2007 busca fortalecer as redes

estaduais de educacdo profissional e tecnoldgica. A iniciativa repassa recursos do governo
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federal para que os estados invistam em suas escolas técnicas. O programa possibilita a
modernizacdo e a expansdo das redes publicas de ensino médio integradas a educagdo
profissional. Com isso, busca-se cumprir uma das metas do Plano de Desenvolvimento da

Educacdo (PDE) que é integrar o conhecimento do ensino médio a prética.

Programa Mulheres Mil

O programa € resultado de uma pareceria cooperativa entre o Sistema de
Faculdades e Institutos Canadenses, representados pela Associacdo das Faculdades
Comunitarias Canadenses (ACCC), e os Institutos Federais, representados pela SETEC-MEC.
O objetivo é oferecer formacdo profissional e tecnolégica para, aproximadamente, 1000
mulheres economicamente desfavorecidas, nas regides Nordeste e Norte do pais, no periodo
de 2007 a 2010. Elas participam de cursos para aprimorar 0os conhecimentos ja adquiridos,
recebem certificacdo educacional (pesca, vestuario, artesanato, alimentacdo etc), e sdo
instruidas em relacdo a temas relevantes para melhorar o seu potencial produtivo como
sustentabilidade econdmica, formacéo educacional, inclusdo social, melhoria da autoestima e

0 exercicio da cidadania.

TEC NEP

E um programa que visa a insercdo das pessoas com necessidades educacionais
especificas nos cursos de formacéo inicial e continuada, de nivel técnico e tecnologico, nas
instituicbes federais de educacdo tecnoldgica, em parceria com 0s sistemas estaduais e
municipais, bem como 0 segmento comunitario. O programa criou grupos de gestores
responsaveis por implementar politicas de apoio aos alunos com necessidades educativas
especiais (deficientes e superdotados), e mantém um Nucleo de apoio - Napne®, que articula
pessoas e instituicbes, desenvolvendo acdes de implantacdo e implementacdo do Programa
TEC NEP, envolvendo sociélogos, psicdlogos, supervisores e orientadores educacionais,

técnicos, administrativos, docentes, discentes e pais.

O ensino profissionalizante tem se fortalecido e conquistado um espaco

importante no cenario brasileiro atual. O Brasil consolidou seu status de economia

® Napne: Nucleo de apoio as pessoas com necessidades educacionais especiais
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promissora, tendo, inclusive, sido incluido entre os paises que compdem o grupo BRIC*, que
é formado por paises emergentes considerados elite entre os paises em desenvolvimento.
Dentre as caracteristicas comuns entre esses paises esta o crescimento dos niveis de producgéo
e exportagdo, e a mdo-de-obra em grande quantidade e em processo de qualificacéo.

Dessa forma, a alta na producdo faz aumentar a demanda de profissionais
qualificados que, por sua vez, amplia a demanda por cursos de qualificagdo profissional, e
coloca em evidéncia a necessidade de politicas educacionais que visem a manutencdo e
ampliacédo dessa oferta. Os programas mencionados anteriormente foram criados em resposta
a essa necessidade, e tem contribuido grandemente para o acesso de parcelas significativas da

sociedade a educacdo profissionalizante formal.

2.2 O Curso Técnico de Guia de Turismo

O curso técnico de Guia de Turismo é um dos que constam do grande leque de
possibilidades de formacéo profissional de nivel médio que se tem hoje no Brasil. S6 na Rede
Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnologica sdo oferecidos cursos como
Eletrotécnica, Eletromecénica, Eletrdnica, Mecatronica, Edificacdos, Analises Quimicas,
Processos industriais quimicos, Petroleo e Gas, Biocombustiveis, Aquacultura, Informatica,
Manutencdo de computadores, Sistemas de informacdo, Planejamento e Gestdo em
Tecnologia da Informacdo, Enfermagem, Equipamentos Biomedicos, Automacao industrial,
Meio-Ambiente, Controle Ambiental, Recursos Pesqueiros, Metalurgia, Moda, Vestuario,
Alimentos, Geologia, Refrigeracdo e climatizacdo, Seguranca do Trabalho, Saneamento,
Saneamento ambiental, Zootecnia, Agropecuaria, Eletrénica Industrial, Estradas, Turismo e
Hospedagem, Eventos, Reciclagem, Administracdo, Comércio, Cooperativismo, Logistica,
entre outros. As redes estaduais e 0s cursos da iniciativa privada também oferecem uma
enorme gama de possibilidades de qualificacdo profissional em diversas areas.

No caso da rede RFEPCT, a criacdo de cursos técnicos leva em consideracao a

demanda local, que normalmente é informada por meio de pesquisa de mercado feita na

* BRIC é uma sigla criada a partir das iniciais de Brasil, Russia, India e China, .paises que podem vir a ser
grandes poténcias econdmicas, segundo alguns economistas. O termo surgiu em 2001 apds um relatério do grupo
Goldman Sachs: ""Building Better Global Economic Brics'. Segundo esse relatdrio, os quatro paises podem
chegar a ficar entre as 10 principais economias do mundo até 2050.

(Cf. http://empresasefinancas.hsw.uol.com.br/bric.htm, acesso em 20/07/2010)
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regido em que a unidade ofertante esta instalada. Por isso, o curso de Guia de Turismo, assim

como o0s cursos de Aquacultura, Recursos Pesqueiros, Petroleo e Gés, tém uma oferta

relativamente pequena se comparada a outros cursos, como Informética e Eletromecéanica, que

sdo areas de facil absorcédo de profissionais na maior parte do pais.

Atualmente, conforme dados do MEC, o curso de Guia de Turismo é oferecido

em 91 unidades no Brasil, incluindo escolas da rede publica e privada, com um total de 5.059

alunos matriculados. Nas tabelas 1 e 2, pode-se observar a distribuicdo desses cursos no pais,

por estado.

Tabela 2.1: Nimero de alunos matriculados em cursos técnicos de Guia de Turismo

ltem  Estado ADM (Piiblica) 50 RioTrI0Y 5 ADM (Privada Total
01 AM 86 0 0 86
02 AP 74 0 0 74
03 BA 138 146 0 284
04 CE 1469 60 61 1590
05 DF 49 0 89 138
06 GO 0 86 0 86
07 MG 0 17 0 17
08 MT 265 0 0 265
09 PA 70 0 0 70
10 PB 0 30 34 64
11 PE 122 53 0 175
12 PR 83 0 0 83
13 RJ 326 114 0 440
14 RN 627 0 0 627
15 RR 51 0 0 51
16 RS 0 207 135 342
17 sc 18 0 0 18
18 SE 121 0 0 121
19 sP 447 0 81 528
. . 3.046 13 200 5.059

Fonte: SISTEC/MEC - Jul/2010
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Tabela 2.2: Numero de unidades de ensino que oferecem
0 curso de Guia de Turismo por estado

Estado N° Unidades
01 AM 2
02 AP 1
03 BA 3
04 CE 24
05 DF 2
06 GO 3
07 MG 1
08 MT 1
09 PA 2
10 PB 2
11 PE 3
12 PR 1
13 RJ 11
14 RN 1
15 RR 1
16 RS 7
17 SC 1
18 SE 1
19 SP 24

TOTAL 91

Fonte: SISTEC/MEC - Juli2010

De acordo com projetos politico-pedagdgicos de alguns institutos federais que
oferecem o curso de Guia de Turismo, as atribuices desse profissional seriam,
principalmente, o assessoramento, acompanhamento e orientacdo de turistas e excursoes.
Eles devem acompanhar grupos por roteiros regionais, prestando informacgdes histérico-
geogréficas, culturais e artisticas sobre os atrativos turisticos, com desenvoltura e clareza,
sabendo abordar o turista nos momentos adequados, considerando suas origens e cultura,
mantendo uma postura respeitosa e profissional. No caso da guiagem por ambientes ndo-
urbanos, cabe ainda ao Guia viabilizar o contato com a natureza de maneira segura e
respeitosa, além de prestar informacdes a respeito do atrativo natural.

Esse profissional cumpre um papel estratégico para o mercado do turismo, pois é
ele quem estd mais proximo do cliente e quem conhece suas necessidades. Todo guia de
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turismo é credenciado junto ao Ministério do Turismo, prestando servico junto a agéncias de
viagens, hotéis, parques tematicos e demais empreendimentos turisticos.

O mercado de trabalho nessa area abrange atividades turisticas nos segmentos de
agéncias, meios de hospedagem, transportes, gastronomia, eventos, além do planejamento e
operacionalizagdo, organizacdo e execucdo de atividades referentes a roteiros turisticos,
articulacdo funcional de empresas turisticas, servigos e produtos turisticos, utilizando recursos
tecnoldgicos, equipamentos e meios informatizados.

Segundo a coordenacdo do curso técnico de Guia de Turismo do Centro Federal
de Brasilia, campus Planaltina, onde desenvolvi minha investigacdo, o curso oferecido pela
instituicdo esta aliado as tendéncias descritas acima para a area e empenha-se em formar
profissionais capazes de orientar, assistir e conduzir pessoas ou grupos durante traslados,
passeios, visitas, viagens, atuando com ética profissional e respeito ao meio ambiente, a
cultura e a legislacao.

De acordo com o projeto politico-pedagdgico do curso, ele esta formatado de
modo que, apos a certificacdo, 0 egresso seja capaz de informar sobre aspectos socioculturais,
historicos, ambientais, geograficos e outros de interesse do turista, apresentar ao visitante
opcdes de roteiros e itinerarios turisticos disponiveis, ou mesmo conceber novos roteiros,
considerando as expectativas e/ou necessidades do visitante. A possibilidade de atuacdo em
agéncias de viagem e operadoras, organismos turisticos publicos ou privados e de forma
autdbnoma, foi também levada em consideracdo para a concepgéo do curso.

Para atingir os objetivos de formar profissionais completos, a grade curricular do
curso (tabela 2.3, a seguir) traz disciplinas que visam a formacao humanistica do profissional,
a formacéo técnica especifica da area, e ao conhecimento de linguas (inglés e espanhol), que a
coordenacdo do curso reconhece ser imprescindivel para esse profissional. Apesar disso,
considerando que os alunos normalmente ingressam no curso com um baixo nivel de
conhecimento desses idiomas, a carga horaria que € destinada para cada um, 80h/a, €é

insuficiente para se desenvolver as habilidades comunicativas necessarias para a profissao.
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Tabela 2.3: Componentes Curriculares do curso Técnico em Guia de Turismo

Moédulo | C/H Semestral
Histéria do Brasil 60
Ecologia e Meio Ambiente | 40
Fundamentos de Turismo 60
Fundamentos de Hospitalidade 60
Leitura e Produgéo de Texto 60
Estatistica 40
Primeiros Socorros e Seguranca 40
LE - Inglés Instrumental 40
Laboratério de Linguas - Inglés 40
Informatica Instrumental 40
Total 480h/a
Modulo I C/H Semestral
Geografia Aplicada ao Turismo 60
Ecologia e Meio Ambiente || 40
Comunicacéo e Expresséo Oral 60
Técnicas de Guiamento 60
Arte, Histéria e Cultura Popular | 40
Marketing Turistico 40
Roteiros Turisticos 60
LE - Espanhol Instrumental 40
Laboratério de Linguas — Espanhol 40
Viagem Técnica 20
Total 460h/a
Modulo 1l C/H Semestral
Desenvolvimento Territorial 60
Orientacdo em Campo 40
Projeto Integrador: Elaboracéo e Execucéo de 60
Roteiros Regionais
Arte, Historia e Cultura Popular Il 40
Formacéo Técnica Geral 40
Relag¢des Interpessoais 40
Operacionalizacao de viagem 40
Lazer e Entretenimento 40
Operacéo de Atividades de Condugéo do 60
Turista
Teoria e Pratica Profissional 80
Total 500h/a
Carga Horéria Total/ano 1.440h/a
Carga Horéria Total em horas-relégio 1.200 h

Fonte: Coordenag&o do Curso Técnico de Guia de Turismo — IFB/Campus Planaltina
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Apesar de ndo haver estagio obrigatorio, a aluno é colocado em prética com a area
em que esta se formando por meio das disciplinas Projeto Integrador; Elaboracdo e
Execucdo de Roteiros Regionais; Teoria e Pratica Profissional; e das viagens técnicas.
Além disso, ha um setor responsavel por estabelecer contato com as empresas e fazer os
encaminhamentos necessarios para aqueles alunos que desejam desenvolver atividades
de estagio, mesmo que ndo seja uma obrigacdo para receberem o certificado. Esse

estagio é registrado no historico escolar do aluno.

2.3 O ensino de LE (inglés) nos cursos de formacao profissional

Antigamente, o fato de um candidato a uma vaga de emprego ter conhecimentos
de inglés ndo tinha peso determinante para a sua contratacdo. Entretanto, essa situagdo vem se
revertendo, e é cada vez mais comum a exigéncia do conhecimento dessa lingua nas
empresas, por funcionarios de todos os niveis. Em alguns casos € necessario mais que um
conhecimento basico do inglés, é preciso que o individuo seja proficiente para conseguir
cumprir todas as tarefas inerentes a sua funcdo (MOURA FILHO, 2005, p. 93).

Citando Case & Botelho (2001, p. 116), Moura Filho (op. cit, p. 94) lista algumas
das razdes pelas quais o conhecimento da lingua inglesa é importante no mundo corporativo:
a) permitir comunicacdo com quase todos 0s estrangeiros; b) propiciar a transferéncia de
tecnologia; c) facilitar a navegacao eficiente pela Internet; d) suprimir as dificuldades de uma
viagem ao exterior; e) vender projetos, servicos e idéias para estrangeiros; f) aproveitar
literatura técnica; g) propiciar a leitura de noticias originais livre dos empecilhos da traducéo.

As razbes colocadas acima fundamentam a idéia de Glebocki (2002) sobre a

aprendizagem de inglés em contextos empresariais, quando afirma que:

O ensino de idiomas deve ser considerado como parte estratégica da politica de
treinamento de qualquer empresa. O dominio de idiomas significa aperfeicoamento,
crescimento e desenvolvimento das proprias organizagdes. (GLEBOCKI, 2002,
p.12)

Essa parece ser também a compreensao das instituicGes que oferecem formacao
profissional para suprir as empresas de pessoal qualificado, pois varios cursos contam com o
ensino de LE (normalmente o inglés), entre 0s seus componentes curriculares. Ratificando

Case & Botelho (op. cit.), acredito que, o objetivo primeiro de se estudar linguas em
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contextos de ensino profissionalizante seria a viabilizacdo do acesso ao conhecimento ja
produzido, permitindo que novas descobertas venham a eclodir.

Num mundo globalizado, a cooperacdo entre paises no intercAmbio tecnolégico
tem sido cada vez mais constante e, com isso, 0 dominio de outras linguas funciona como um
fator facilitador ao possibilitar o acesso ao conhecimento elaborado fora do nosso territério,
podendo, posteriormente, aproveitd-lo, adaptd-lo ou mesmo melhoré-lo dentro da nossa
realidade®. Assim, a linguagem exerce, por meio de uma LE, a importante funcdo de
instrumento de apropriacéo e transformacgdo do conhecimento, além de representar uma forma
de empoderamento® do individuo, & medida que Ihe permite o didlogo com outras culturas e
outras formas de conhecimento.

Almeida Filho (2008, p.224) fala da necessidade de se entender o lugar do estudo
das linguas dentro desse panorama e declara que o seu produto final deveria ser uma
competéncia de uso da lingua-alvo obtida através de um processo que € sensivel a tecnologia
e a vitalidade do conhecimento que se revive, reconstroi ou até mesmo se produz em
condicdes favoraveis a pesquisa, na experimentacdo de recursos para o desenvolvimento tanto
na lingua portuguesa como nas linguas postas a aprendizagem.

Como abordagem possivel para se alcangar tal produto, o autor (op. cit) sugere o
ensino com fins especificos, a instrumentalizacdo do processo mediante escolhas tematicas ou
de contetdo das disciplinas do préprio curriculo, com humanizacdo dos excessos, de forma
que a lingua-alvo seja representada como agdo social entre pessoas reais “estudando” lingua
enquanto aprendem tecnologia ou suas manifestacbes na vida contemporanea. O termo
estudar, aqui, € ressignificado, implicando o uso da lingua nas aulas e nos acessos a rede
digital, interagir na lingua com colegas e professores, na troca de informagdes ou no
desenvolvimento de tarefas e projetos.

Entendo que a visdo de Almeida Filho (2008, p.224) seja ideal e possivel para o
trabalho com linguas na educacéo profissional e tecnoldgica, mas parece-me uma perspectiva

ainda otimista no momento atual. Geralmente, nesses espacos, 0 ensino de LE (Inglés) tem

® Foi o caso do projeto de transmisséo de TV digital que os técnicos do Ministério das Comunicacdes do Brasil
aperfeicoaram a partir do modelo japonés, e que ficou conhecido como “padrdo nipo-brasileiro”. Muitos paises
da América Latina preferiram comprar a tecnologia brasileira, devido as vantagens tecnoldgicas e econémicas
apontadas em estudos técnicos, em relacdo aos dois principais concorrentes, ASTC (americano) e DVB
(europeu), além de ser uma oportunidade de promover a cooperacdo entre 0s paises vizinhos. (Cf.
WWw.mc.gov.br)

® Adoto o termo empoderamento na perspectiva de Paulo Freire (1979), que segundo Baquero (2005, p.76)
emerge de um processo de acdo social, no qual os individuos tomam posse de suas proprias vidas pela interagdo
com outros individuos, gerando pensamento critico em relacdo a realidade, favorecendo a construcdo da
capacidade pessoal e social e possibilitando a transformacéo de relagfes sociais de poder.
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sido oferecido nos moldes do ensino instrumental com uma abordagem fortemente gramatical
e buscando, na medida do possivel, imprimir uma marca de tecnicidade a partir da escolha de
textos relacionados a area de formacdo profissional a que o curso se propde e do estudo de
vocabulario técnico como suporte. Pode parecer pouco, mas, na maioria das vezes, € o melhor
que o professor pode fazer, levando-se em consideracdo as limitacdes do seu trabalho
concernentes a carga horéria destinada a LE, aos recursos disponiveis na escola e ao estagio
inicial de conhecimento do idioma do publico que recebe.

Apobs conhecer, como professor ou apenas observador, diferentes contextos de
ensino-aprendizagem de LE em diferentes ambientes de educagdo profissional, vejo que em
todos eles os dilemas sdo semelhantes, sendo que o principal problema, em minha opinido, diz
respeito a baixa carga-horéria destinada a LE, mesmo em cursos onde ela deveria ser um dos
pilares, como os que formam técnicos em Turismo. Ocorre que, quando o aluno comeca a
desenvolver autoconfianca e autonomia no aprendizado da LE, ressignificando crencas
desfavoraveis a sua aprendizagem e desenvolvendo uma cultura prépria de aprender,
reforgada pela motivagéo profissional que ele almeja; a disciplina chega ao fim e o trabalho
que o professor vinha desenvolvendo com tanto empenho fica pelo caminho, incompleto.

Na RFEPCT, ha algumas unidades que procuram melhorar a qualidade do ensino
de LE por meio da divisdo de turma por dois professores, no mesmo horéario de aula. Assim,
resolve-se pelo menos o problema do nimero inadequado de alunos, mas apenas nos cursos
em que a LE figura entre as disciplinas basilares para a formagéo profissional, como Turismo
e Hospedagem, por exemplo. Em alguns institutos federais, como os de Brasilia e do Rio
Grande do Norte, a situacdo é mais favoravel ao aprendizado pois eles possuem Centros de
Linguas que oferecem cursos de inglés e espanhol como formacdo continuada para seus
alunos e demais membros da comunidade escolar.

Enguanto essa é ainda uma realidade distante para a grande maioria das unidades
de ensino profissionalizante, urge a ampliacdo das pesquisas que busquem compreender as
especificidades da tarefa de aprender e ensinar linguas nesses contextos, considerando as suas
limitacBes. E preciso investigar as culturas de ensinar e de aprender (ALMEIDA FILHO,
1993) em acdo, e como elas se completam no evento de aula; desenvolver pesquisas que
tenham como foco a formacdo de aprendizes, incentivando o desencadeamento de percursos
autdbnomos de aprendizagem; incentivar os professores a reflexdo e implementagédo constante
da sua préaxis, por meio de leituras, formacdo continuada e participacdo em eventos. E

importante que, de alguma forma, esse processo de conscientizacdo atinja também o0s
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coordenadores pedagdgicos e de cursos, pois, normalmente, sdo quem conduzem a definicéo
de prioridades curriculares, a formatacdo do curso, e possuem maior poder de decisdo, mesmo
quando se almeja um projeto politico pedagdgico construido de forma coletiva e participativa.

Alguns pesquisadores tém se empenhado em promover a discussdo acerca do
ensino-aprendizagem de linguas nos contextos de formacdo tecno-profissionalizante
(ALMEIDA FILHO, 2008; PIZZOLATO et al., 2008; inter alia), apresentando propostas e
modelos teoricos para 0 ensino, e aos poucos, abrindo espaco para esse tipo de investigacao
na agenda de interesse da Linguistica Aplicada no Brasil. Mas ainda hd muito que ser feito.
Nos paragrafos seguintes ilustro um pouco do que se tem investigado acerca do ensino de
inglés em contextos de formacdo profissional e tecnoldgica, e apresento o que alguns tedéricos
tém proposto para nortear o planejamento e a pratica de tal ensino.

O estudo de Ribeiro (2008) traz uma reflexdo sobre questdes culturais presentes
no contexto empresarial globalizado, seus possiveis efeitos na comunicacao/interacdo nesses
ambientes e 0s novos desafios impostos aos professores de linguas estrangeiras diante desse
novo cenario no mercado de trabalho. Em relacdo ao papel do professor de lingua estrangeira

em contextos de formacéo profissional, a autora enfatiza que:

Ao procurar destacar nas discuss@es das aulas a riqueza existente em cada cultura,
favorecendo uma postura de empatia para com o outro, o professor estara ajudando
na formacdo de seres que refletem, que discutem, que fazem comparacdes, sendo
capazes de retirar 0s pontos positivos e negativos, eliminando estereétipos e
preconceitos, promovendo assim, um maior amadurecimento cultural, profissional e
capacidade de reflexdo critica. Se o professor incentivar a conscientizacdo e
compreensdo das diferencas culturais, estara preparando seus alunos para
relacionamentos profissionais futuros mais éticos e harmoniosos. (RIBEIRO, 2008,
p. 139)

O principio do respeito a cultura do outro, defendido por Ribeiro (op. cit), pode
ser trabalhado conforme sugere Santos, S. (2008). O autor relata experiéncias de projetos de
educacdo bilingue entre classes estrangeiras pela Internet, neste caso, brasileiros alunos de
francés e franceses alunos de portugués. Com a mediacdo dos professores, os alunos
participantes do projeto entram em contato com alunos de outro pais em que se fale a lingua-
alvo, criando oportunidades de troca de informac6es culturais e linguisticas, com base nos

principios do Tandem learning’ e utilizando a técnica da Simulacédo Global®.

" Tandem é um termo latino que em algumas linguas modernas designa um modelo de bicicleta onde duas ou
mais pessoas pedalam. O termo é também utilizado para se referir a um modo de aprendizado em que duas
pessoas de lingua materna diferentes aprendem um & lingua do outro e trabalham juntos para aprofundarem seus
conhecimentos da lingua e da cultura do parceiro. (SANTOS, S., 2008, p.234, apud REYMOND & TARDIEU,
2001)

& A Simulagdo Global consiste numa atividade em que um grupo de alunos imaginam um lugar-tema (uma ilha,
um hotel, uma empresa) que redine todas as atividades de comunicagéo escrita e oral de maneira coordenada. E
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Numa das experiéncias relatadas pelo autor, alunos de francés do curso de
Automacdo de Escritérios e Secretariado, de uma universidade brasileira trabalharam em
cooperacdao com alunos de uma escola técnica belga. O projeto consistia na criacdo de duas
empresas (os alunos decidiram que a empresa brasileira seria fornecedora de cacau
beneficiado a sua cliente belga, que produziria chocolates); e a relagdo de
comprador/fornecedor seria 0 pano de fundo para a troca de correspondéncias comercias entre
as empresas ficticias.

Teixeira (2008) faz uma retrospectiva histérica dos métodos e abordagens para o
ensino de inglés, que vém norteando a pratica docente, e enfatiza o ensino de inglés para fins
académicos no ambito educacional e profissional, em que se prioriza o ensino instrumental da
lingua. A autora afirma que o foco na leitura para fins académicos vem ganhando forca e
recebendo maior atencdo dos professores e editoras, na crenca de que, para muitos, a
compreensdo de textos é ferramenta pra o bom desempenho escolar e profissional
(TEIXEIRA, op. cit., p,122).

Pizzolato et al. (2008) mostram como essa tendéncia tem se concretizado na
formacdo profissional de nivel superior, a partir de relatos de experiéncias em um curso de
Engenharia e outro de Tecnologia da Informacdo. Os autores apresentam uma proposta
discursiva para o ensino voltado para a leitura, além de possibilidades de se integrar leitura e
escrita. Nos dois casos, os resultados foram satisfatorios, considerada a limitagcdo da carga
horéaria destinada ao ensino do inglés - apenas um semestre.

O ensino instrumental da lingua inglesa é também o tema da discussdo proposta
por Barreira & Sousa (2008). Os autores analisam o fator idade e o dominio prévio da lingua
materna na aprendizagem do inglés técnico, partindo da hipotese de que alunos mais jovens e
com maior conhecimento da lingua materna teriam melhor desenvolvimento no aprendizado
do inglés técnico. Ao final da pesquisa, chegou-se as seguintes conclusdes: i) houve pouca
influéncia da lingua materna na aprendizagem de L2; ii) o fator idade ndo foi relevante; e

iii) o input compreensivel® aliado ao conhecimento prévio teve papel preponderante.

como se toda a classe estivesse agindo (ou existindo) o tempo todo num jeu de role, uma dramatizacdo, um role
play, que durasse ao invés de alguns minutos, alguns dias, algumas semanas, ou meses. E proposto ao aluno a
criacdo de uma identidade ficticia a fim de que ele atue no universo imaginéario montado pelo grupo. (SANTOS,
S., 2008, p.236)

® Input compreensivel ¢ todo o insumo linguistico significativo que é compreendido pelo aprendiz. Para que esse
insumo tenha relevancia na aprendizagem ou aquisicdo da lingua-alvo, é necesséario que ele esteja num nivel de
complexidade um pouco além do atual nivel de competéncia do aprendiz/adquiridor naquele determinado

momento. (KRASHEN, 1978)
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A respeito do enfoque instrumental que costuma ser dado ao inglés nos cursos que

visam a profissionalizacdo, Almeida Filho (2008) assevera que:

A idéia de que o ensino instrumental é ensino tecnoldgico se consolidou em bases
pouco demonstradas ou frageis. [...] 0 ensino de linguas em contextos claramente
tecnolégicos pode até aproveitar varias facetas distintivas do Eilin ou Ensino
instrumental classicamente praticado no pais, mas ndo pode ser equacionado como
tal na sua esséncia. (ALMEIDA FILHO, 2008, p.223)

Ao invés do ensino baseado apenas na gramaética situada no didlogo e no texto
premeditados, o autor postula que é perfeitamente possivel promover um ensino
comunicacional, favorecendo a abertura estratégica para pensar engquanto se aprendem
contelidos relevantes e se expande a compreensdo cultural geral e tecno. Almeida Filho (op.
cit, p. 229) acrescenta que essa perspectiva de ensino abre avenidas para se fortalecer através
do ensino de linguas o pensamento abstrato por parte dos tecnologos, ultrapassa a limitacéo de
sO saber descrever fatos gramaticais da propria linguagem e afasta um fazer sem pensar no
que ele implica.

Para a preparacdo de planejamentos e materiais, Almeida Filho (op. cit., p.227)
sugere: a) temas de cultura tecnologica desenvolvidos ja na lingua-alvo; b) temas de expanséo
da cultura geral (incluindo as artes, filosofia, as grandes ondas tecnologicas transformadoras);
c) temas contrastivos de cultura nacionais e minoritarias ou estrangeiras; d) temas do
aprendizado de linguas buscando autonomizar alunos num processo formativo de aprendizes
mais capazes. Essas sugestdes abrem prerrogativas para a pesquisa com enfoque na producéo
de materiais didaticos especificos para os cursos de formacéo profissional.

Nessa secdo falamos um pouco sobre o ensino de inglés nos cursos de formacéo
profissional e tecnoldgica e apresentamos alguns trabalhos de pesquisa que foram realizados
nos ultimos anos. Mas hd uma enorme caréncia de investigaces que considerem o ensino de
inglés nesse contexto especifico, com suas caracteristicas peculiares. Almeida Filho (2008, p.
226) também chama a atencdo para a auséncia de projetos de investigacdo dessa modalidade
no pais, a escassez de revistas especializadas, de livros de artigos produzidos para orientar
novas praticas nessa especialidade e de iniciativas de formacao adequada de professores para
esse contexto.

Sendo assim, o meu trabalho trara grande contribuicdo para o ensino-
aprendizagem de linguas em contextos profissionalizantes, pelo fato de se tratar de um espaco

que, embora amplo, ndo recebe ainda a devida atencdo dos especialistas.
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Na secéo seguinte, tratarei sobre o ensino de inglés no curso de Guia de Turismo,
tomando por base a realidade do contexto investigado.

2.4. O ensino de inglés no curso técnico subsequente de Guia de Turismo

Dentro da organizacdo didatico-pedagdgica dos Institutos Federais, 0s cursos
técnicos de nivel médio da modalidade “subsequente” sdo destinados a pessoas que ja
concluiram o ensino médio e buscam formacdo técnico-profissionalizante de nivel médio.
Mas ha também a modalidade de cursos “integrados”, destinados a alunos em idade escolar,
nos quais a formacdo profissional acontece concomitante ao ensino médio; e o PROEJA que
oferece formacdo profissional paralela ao ensino médio a jovens e adultos acima da idade
escolar.

De acordo com os objetivos propostos pelo projeto politico-pedagdgico do curso
técnico em Guia de Turismo, no qual a participante da pesquisa aqui descrita esta
regularmente matriculada, o curso visa formar profissionais para atuarem nas atividades
operacionais dos meios de hospedagem de pequeno e médio porte, dentro das novas
exigéncias do mercado de trabalho globalizado. Ao final do curso, o egresso deve estar apto a
demonstrar atitudes de respeito, ética e honestidade nas relac6es interpessoais; ter iniciativa e
lideranca; dominar a comunicacdo em lingua portuguesa; comunicar-se nos idiomas inglés e
espanhol utilizando o vocabulario especifico de hotelaria e turismo; além das atribuicbes ja
comentadas na secao 2.2.

O conhecimento de inglés é considerado fundamental para os profissionais dessa
area, jA& que comumente encontram-se em situacfes em que a forma mais viavel de se
estabelecer comunicacdo com o turista é por meio dessa lingua. Por isso, o estudo do inglés
tem um papel muito importante dentro da organizagdo didatica do curso, sendo considerado
uma competéncia-chave a ser desenvolvida. Nos proximos paragrafos descreverei, de forma
breve, como se da o ensino de inglés no curso técnico de Guia de Turismo no IFB - campus
Planaltina. Tal descri¢do tem por base as informacgdes contidas nos questionarios respondidos
pela coordenadora e por uma das professoras de inglés do curso; e por meio de conversas

informais com os alunos durante o periodo de observacgéo.
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O ensino de inglés no curso de Guia de Turismo em questdo é dividido em dois
momentos dentro da grade curricular regular do curso'®: LE - Inglés Instrumental (40h/a) e
Laboratorio de Linguas — Inglés (40h/a). Os professores de inglés possuem autonomia
dentro do ensino de sua disciplina, ficando a coordenagdo como um apoio ao professor para
que este desenvolva suas atividades da melhor forma possivel.

Na primeira parte do curso, Inglés Instrumental, o ensino é norteado pela
abordagem estrutural/gramatical e com énfase no treinamento de estratégias de leitura,
como as técnicas de skimming e scanning, reconhecimento de cognatos verdadeiros e
falsos, formacdo de palavras por afixacdo, uso de conhecimento prévio, inferéncia de
significados pelo contexto, identificacdo de tempos verbais e ensino de vocabulario especifico
da érea de turismo.

A professora ndo utiliza livro-base, pois prefere pesquisar em varios livros de
inglés para turismo/hotelaria, inglés instrumental e gramaticas para confeccionar, ela propria,
seu material didatico de acordo com o seu planejamento pessoal e com a necessidade dos
alunos, buscando harmonizar-se com os objetivos da formagcdo em questdo. Os exercicios
escritos sdo abundantes no material montado, que também traz musicas e alguns textos que
focalizam questdes culturais.

A avaliacdo é feita por meio de prova escrita e por outras atividades. Dentre as
atividades avaliativas, destaco a que a professora denomina journal. O journal é produzido
individualmente, em caderno a parte, e consiste em cada aluno copiar um texto sugerido ou
pesquisado, fazer um glossario com as palavras que ndo conhecem para, em seguida,
classifica-las e traduzi-las. Além disso, eles devem escrever um resumo do texto em
portugués.

No caso do componente curricular “Laboratério de Linguas”, ¢ dada énfase a
producdo oral. A abordagem de ensino predominante ¢ também a gramatical, que se
realiza por meio do método audiolingual, mas buscando inserir elementos do
comunicativismo nas aulas. A professora optou pela ado¢do de um livro didatico e todas
as aulas sdo apoiadas nas suas licdes. Além do livro, as vezes, a professora leva musicas
e a instituicdo disp6e de aparelhos de som, TV, DVD e data-show que podem ser
utilizados nas aulas. Repetic@es, drills e role plays sdo algumas das técnicas comumente

utilizadas pela professora.

19 v/ide tabela 2.3.
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Os professores ndo contam com muita variedade de material especifico da
area de Turismo para adotarem, na integra, ou para usar na selecdo de textos e
elaboracdo de material, por isso eles precisam recorrer a revistas e sites da internet para
montar seu material. Poucos autores publicaram esse tipo de material. Alguns tém como
foco a leitura e compreensdo de textos especificos da area de turismo e hotelaria, e para
isso apresentam estratégias de leitura e conhecimentos basicos de gramatica
(OLIVEIRA, L, 2001; CRUZ, 2005). Outros autores, com foco apenas na aquisi¢do de
vocabulario especifico da area, produziram dicionarios e glossarios especializados
(CATUREGLI, 2000; STAVALE, 2005; GARCIA, 2009). Por fim, ha producbes que
abordam o ensino de inglés de forma mais completa e além do trabalho com gramaética e
vocabulario, trazem nog¢des de pronincia e atividades voltadas para o desenvolvimento da
comunicacdo oral (REIS, 1994; SCHUMACHER & COSTA, 2006).

Apesar do empenho dos professores para que o aprendizado de inglés aconteca de
fato, alguns empecilhos impedem que o aluno desenvolva a competéncia necessaria para o
cumprimento das atividades profissionais que envolvam o uso da lingua. Os professores
consideram como maior problema o fato de a carga horéria destinada a disciplina ser
insuficiente para garantir um aprendizado efetivo e estar concentrada em um tunico modulo.

Ademais, a maioria dos alunos chega com muito pouco conhecimento de inglés,
sendo necessario reservar pelo menos 20% dessa carga horaria para nivelamento da turma, e
SO a partir disso pode-se avancar, gradualmente, para que ninguém fique perdido. De acordo
com a opinido dos professores, o ideal seria que o inglés fosse trabalhado em todos os
semestres do curso.

O Instituto oferece cursos gratuitos de formacdo inicial e continuada de lingua
inglesa e espanhola para toda a comunidade escolar, e os alunos do curso de guia de turismo
sdo incentivados a participarem dos cursos de linguas. A coordenacdo reconhece que, para
sair preparado para o mercado de trabalho, o futuro técnico em Guia de Turismo precisa
aprofundar seus estudos na area de linguas estrangeiras, e o instituto tem buscado
complementar o ensino oferecido no curso técnico atraves dos cursos de formacéo inicial e
continuada disponiveis no centro de linguas.

Na secdo seguinte, apresentarei 0 tema crengas, tecendo consideracdes sobre sua
definicdo, abordagens de investigacdo, a relacdo com as experiéncias e acles, algumas

pesquisas realizadas no Brasil nos Gltimos anos, dentre outras questdes.
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2.5 Crencgas: multiplos olhares

O estudo sobre “crencas” ¢ alvo de interesse de pesquisadores ha muito tempo em
diversas areas de conhecimento. Na filosofia, em geral o termo se relaciona a um
conhecimento ndo cientifico baseado em habitos, costumes e tradi¢des, que conduzem muitas
das nossas a¢des. Em 1877 (conf. BARCELQS, 20044, p.129) o filésofo Peirce define crencas
como “idéias que se alojam na mente das pessoas, como habitos, costumes, tradicdes,
maneiras folcloricas e populares de pensar”. Dewey'! (1933, p.6), cujos trabalhos foram de
grande contribuicdo para as areas de Filosofia, Psicologia e Educacdo, discorre sobre a
importancia das crencas para o entendimento do pensamento humano e afirma que elas
cobrem todos os assuntos para os quais ainda ndo dispomos de conhecimento certo, dando-
nos confianca suficiente para agirmos, bem como 0s assuntos que aceitamos como
verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser questionados no futuro (p.06).

Ainda na area de Educacéo, Richardson (1996, apud Garbuio, 2006, p.89) reforca
0 pensamento de Dewey (op. cit.) e atribui a crenca o status de verdade, ainda que nao
fundamentada em conhecimento cientifico. O autor endossa o ponto de vista de psicélogos e
filosofos que, segundo ele, sdo consensuais em definir crengas como ‘“‘compreensdes
psicologicas, premissas, proposicdes sobre o mundo consideradas verdadeiras”. Destacamos
ainda a contribuicdo de Nespor (1987 apud Silva, 2005) que sugeriu um modelo estrutural
para o sistema de crengas, que teria a seguinte composicao:

a) pressuposicdo existencial: as crencas geralmente contém proposicdes ou
pressupostos sobre a existéncia ou ndo de entidades (rotulacdo de entidades
incorporadas pelos alunos tais como habilidade ou maturidade).

b) alternatividade: as crencas geralmente incluem representacbes de mundos
alternativos ou realidades alternativas (conceituacdes de situacBes ideais que se
diferenciam de maneira significativa da realidade).

c) aspectos afetivos e avaliativos: a afeicdo e a avaliacdo podem ser reguladores
importantes da quantidade de energia que os professores dispensam para as atividades

e como eles gastam energia com essa atividade.

! John Dewey é um dos pensadores mais influentes na 4rea da educacdo contemporanea, em Varios paises, e
suas ideologias serviram de inspiragdo para 0 movimento da Escola Nova no Brasil.
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d) armazenamento episddico: os sistemas de crengas sdo compostos principalmente de
materiais armazenados ‘“episodicamente” (derivados de experiéncias pessoais ou
fontes de transmissdo de conhecimentos culturais ou institucionais, como, por

exemplo, o folclore).

Nespor (op. cit) destaca que as crencas sdo menos maleaveis ou dindmicas do que
0 conhecimento. Elas podem agir individualmente ou em sistemas e, no caso dos professores,
as crencgas e 0 conhecimento se inter-relacionam na elaboragdo e desenvolvimento da pratica
docente. Dessa forma, compreender as origens das crencas de professores € um caminho para
a compreensdo da sua prética.

Posner at al. (1982), reconhecendo o dinamismo das crengas, desenvolveram um
modelo de mudanca conceitual para explicar como as crencas podem ser alteradas, a partir
dos conceitos de assimilacdo e acomodacdo'® propostos na teoria construtivista de
aprendizagem de Piaget (1979). Harvey (1986 apud PAJARES, 1992) vé as crengas como
uma representacéo da realidade de um individuo, que tem validade, verdade ou credibilidade
suficiente para guiar seus pensamentos e comportamentos, reforcando a estreita relagdo entre
crencas e acoes.

Na Sociologia e Psicologia Cognitiva, destaco os trabalhos de Bourdieu (1987)
que aproxima o conceito de crencas ao que ele define como habitus™, e de Abelson (1979),
segundo o qual as crencas podem ser compreendidas como as representa¢ées que uma pessoa
tem da realidade, sendo que essas representacfes determinam seus pensamentos e
comportamentos. Abelson (1979) apresenta sete caracteristicas que, na pratica parecem
diferenciar os sistemas de crenca dos sistemas de conhecimento, que seriam:

- Pressuposicdo existencial: os sistemas de crencas frequentemente apresentam
afirmacdes sobre a existéncia ou nao existéncia de fatos ou situagdes.

- Alternatividade: as crencas dizem respeito a alternativas para praticas conhecidas das
quais a pessoa pode ainda ndo ter experiéncia direta, ou seja, uma crenca pode existir

independentemente de ter sido experimentada;

12 Conforme Piaget (1979), assimilagdo é o processo através do qual incorporamos novas crencas ao sistema ja
existente. Acomodacdo seria a modificagdo de um esquema ou de uma estrutura em funcdo das particularidades
da nova informagcdo a ser assimilada, nesse caso, a nova crenca.
3 Habitus é um sistema de disposi¢des duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona, em cada momento, como uma matriz de percep¢des, de apreciacdes e de acles, e torna
possivel a concretizagdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transparéncias analdgicas de esquemas
que permitem resolver os problemas da mesma natureza. (Cf. Bourdieu, 1987, p.178)
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- Aspectos afetivos e avaliativos: as crencas se baseiam fortemente em componentes
afetivos e em avaliacGes subjetivas;

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

- Nao-unanimidade: as afirmaces que compdem as crengas sdo reconhecidas como
questionaveis dentro de um grupo ou comunidade;

- Limites ndo demarcados: as crencas tém ligagdes pouco definidas com eventos,
situacOes e sistemas de conhecimento;

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

Apesar desse esforco em se caracterizar o sistema de crengas, Silva (2005, p.62)
conclui que Abelson (1979) se isentou de estabelecer uma distin¢do absoluta entre sistemas de
crencgas e de conhecimento por entender que essa diferenca depende do grau de concordancia
existente entre as pessoas de um grupo sobre os fatos ou declaragdes a respeito desses fatos,
ou seja, é possivel que dentro de um mesmo grupo/comunidade coexistam crencas diversas
em relacdo ao mesmo assunto. Dai depreende-se uma das diferengas mais significativas entre
0 sistema de crencgas e 0 de conhecimento, uma vez que nesse Ultimo ndo ha espaco para a
ndo-consensualidade que € comum entre sistemas de crengas.

Na esfera da Psicologia Social, Rokeach (1986) postula que uma crenca seja
qualquer proposicdo simples, consciente, inferida do que a pessoa diz ou faz, que pode ser
precedida da frase “eu acredito que...” Elas podem ser descritivas ou avaliativas, mas a
maioria das crencgas tem pelo menos um pouco de cada; além disso, todas tém um componente
cognitivo, um afetivo e um comportamental. Ele ainda afirma que o conhecimento é um
componente da crenca e que um sistema de crencas é formado por crencas, atitudes e valores.
O autor acredita que as crencas dos individuos devem ser inferidas do que eles dizem, fingem
e fazem, j& que as pessoas dificilmente expdem suas crencas de forma explicita, muitas vezes
por ndo ter consciéncia delas. Bomfim (2008) apresenta 0 modelo conceitual proposto por
Fishbein & Ajzen (1975), denominado Teoria de Ac¢do Intencional, que tenta compreender a
relacdo entre crencas, atitudes, intencdo e comportamento. Segundo esse modelo, as crencas
sdo determinantes no comportamento humano, pois funcionam como base informacional que
influencia as a¢des de uma pessoa.

Nesta secdo, apresentamos alguns dos pesquisadores de maior expressdo que
situam o tema ‘“crengas” nas diferentes dreas do conhecimento. A seguir, trataremos

exclusivamente da presenca desse construto dentro da area de Linguistica Aplicada, em que
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vem conquistando cada vez mais espaco na agenda de pesquisas e eventos importantes nos
altimos anos, contribuindo sobremaneira para o enriquecimento da investigacdo sobre o

ensino-aprendizagem de linguas.

2.6 Crencas na perspectiva da Linguistica Aplicada

Na Linguistica Aplicada, o interesse pelo estudo das crencas surgiu de uma
mudanca da concepgdo de linguas com o enfoque na linguagem, no produto, para um enfoque
no processo, o que refletiu diretamente na visdo que se tinha dos alunos dentro do processo de
ensino-aprendizagem de linguas (BARCELOS, 2004a, p. 126). A partir dos anos 70,
conforme Silva, L, (2001), a difusdo das idéias sobre abordagem comunicativa, fez emergir
mudancas significativas no perfil do aprendiz tornando-o foco principal do ensino formal e
informal de linguas. O aprendiz ganhou mais autonomia e passou a ser mais ativo na sua
propria aprendizagem e isso despertou o interesse por conhecer as suas crencas acerca desse
processo, por acreditar que elas sejam capazes de influenciar suas acdes na condicdo de
aprendizes e, consequentemente, todo o ensino-aprendizado.

Partindo desse pressuposto, 0 interesse pelas crencas avancou a medida que se
preocupava em entender as expectativas, interesses, estilos de aprendizagem e crencas dos
alunos, com vistas a compreensdo de possiveis dificuldades e barreiras para o aprendizado de
linguas. Em 1980, Breen & Candlin destacaram a importancia de se considerar a perspectiva
do aluno no processo de aprendizagem, mas ndo utilizaram o termo crengas, que S0 apareceu
em 1985, no trabalho de Horwitz, e mais tarde foi endossado por Wenden (1986, 1987, 1999).

No Brasil, o interesse pelas crencas surgiu na Linguistica Aplicada por volta dos
anos 80 (cf. BARCELOQS, 2001, p. 71) e o objetivo principal era acessa-las e descrevé-las,
sem grandes preocupacfes com questdes relativas a origem dessas crencas; quais influéncias
elas teriam no desempenho do aprendiz, na pratica do professor, e no processo de
aprendizagem como um todo; que mudangas elas poderiam sofrer com o decorrer do tempo e
em face de novas experiéncias; qual seria a relevancia de outros fatores para a ressignificacdo

de crencas - como a formacdo continuada no caso dos professores; como se da a influéncia de
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agentes terceiros™, entre outros. Barcelos (2004, p. 128) assegura que 0 conceito crencas
ganhou forca no Brasil na década de 90 com os trabalhos de Leffa (1991), Almeida Filho
(1993) e Barcelos (1995).

Leffa (1991), apesar de ndo utilizar o termo “crengas”, investigou as concepgoes
de alunos prestes a iniciar a 5% série sobre lingua, linguagem e aprendizagem de linguas,
incluindo os conceitos que os alunos tinham a respeito da lingua que comecariam a estudar;
concepcdes sobre a pessoa que fala essa lingua; conhecimento do que a aprendizagem de uma
lingua estrangeira envolveria; e conhecimento das possiveis vantagens de saber uma lingua
estrangeira. Almeida Filho (1993) utilizou o termo “cultura de aprender”, definido como
maneiras de estudar e de se preparar para 0 uso da lingua-alvo, consideradas como ‘normais’
pelo aluno, e tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns
casos, transmitidas como tradicdo, ao longo do tempo, de uma forma naturalizada,
subconsciente, e implicita (p. 13). Por sua vez, Barcelos (1995) investigou crencas de alunos
de Letras, utilizando o termo ‘cultura de aprender’, definido como “o conhecimento intuitivo
implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e
ideais sobre como aprender linguas” (p. 158).

Quase duas decadas depois dos primeiros trabalhos a respeito das crencas no
ensino-aprendizagem de linguas no Brasil, a area encontra-se consolidada e conta com um
grande numero de artigos publicados, dissertacdes, livros e algumas teses, além de presenca

expressiva em eventos da LA por todo o Brasil.

2.7 A natureza complexa das crencas

2.7.1 Definindo crencas

Nédo existe, na Linguistica Aplicada, uma definicdo Unica para as crencas no
ensino-aprendizagem de linguas (CEAL)™ e tal constatacdo ocasiona o que Woods (1996)
chamou de “floresta terminolégica”. O autor se refere aos inimeros termos utilizados para

nomear crencas dentro do processo de ensino/aprendizagem, tais como, mitos, atitudes,

4 Conforme Silva, K. (2005, p.77), “terceiros” sdo os outros agentes participantes do processo educacional, tais
como o coordenador, diretor e/ou dono da escola; autores de documentos educacionais (Pardmetros Curriculares
Nacionais, Leis e Diretrizes e Bases para a Educacéo, etc), pais, dentre outros.

15 A sigla CEAL foi adotada pela primeira vez por Silva, K. (2010) e sera também utilizada em alguns momentos
neste trabalho.
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conhecimento, interpretacdes, opinides, perspectivas, conceitos, percepgdes, cultura, entre
outros. Essa multiplicidade de definicbes para caracterizar as CEAL s6 reforca a
complexidade e a importancia desse construto para a LA, o que me leva a concordar com
varios autores (Gimenez, 1994; Barcelos, 1995, 2001; Silva K. 2005, 2007, entre outros) que
a pesquisa nesse campo esta longe de se esgotar e que ainda ha um grande caminho a ser
percorrido.

De acordo com Horwitz (1987) crencas sdo idéias preconcebidas ou nocbes a
respeito de aspectos que envolvem a aprendizagem de uma lingua estrangeira. A autora
considera que os aprendizes possuem uma filosofia a respeito da maneira como uma lingua é
aprendida, com o poder de influenciar seu comportamento face ao aprendizado. Wenden
(1999) usa o termo ‘“conhecimento metacognitivo”, alternativamente, para se referir as
crencgas. Segundo a autora, esse conhecimento diz respeito a compreensao do aprendiz sobre o
processo e natureza do aprendizado, do ser humano e de si proprio enquanto aprendiz. Em
geral, é estavel, mas suscetivel a mudancas no decorrer do tempo. Ele pode ser adquirido
inconscientemente, a partir de observacdo e imitacdo de situacbes de aprendizagem; ou
conscientemente, a medida que o aprendiz € influenciado pelo discurso de professores, pais,
amigos etc., em relacdo ao seu processo de aprender. Com a maturidade cognitiva, esse
conhecimento pode sofrer alteracdes ou ser ampliado com novas crencas.

Numa visdo socio-construtivista, Kalaja (1995) define crengas como processos
interativos, socialmente construidos, inseridos em um contexto maior, portanto, podendo
variar de acordo com o aprendiz e seu contexto especifico. Em outro trabalho, a autora
reafirma que as crencas sdo varidveis e influenciadas pelo contexto, sociais (e também
individuais e Unicas), uma vez que se trata de um tipo de conhecimento socialmente
construido por meio da interacdo, e podem ser compartilhadas (KALAJA, 2003). Ela
considera que o termo crencas representa uma firme conviccdo, opinido e/ou idéia que o
individuo tem a respeito de algo, e relaciona-se com a sua personalidade, as experiéncias que
viveu e as influéncia de terceiros, ja que sdo frutos de interacdes sociais.

Como foi dito anteriormente, as crencas sdo estudadas em diversas areas do
conhecimento e, por isso mesmo, tém sido definidas de maneiras diferentes, dentro das
diferentes perspectivas de investigacdo (SILVA, K., 2007, 2005; BARCELOS, 2006a).
Pajares (1992) discute a pluralidade na conceituagdo do termo “crengas” e conclui que 0s

desencontros entre as definicdes, geralmente, estdo centrados na complexidade da distin¢éo
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entre crencas e conhecimento (MADEIRA, 2005; PAJARES, 1992) que, como afirma
Barcelos (2006a), ndo é uma questdo simples. De forma simplificada, pode-se dizer que
crenca é baseada em avaliagdo e julgamento, enquanto que o conhecimento é baseado em
fatos objetivos (PAJARES, 1992, p.313). Para alguns autores, os dois conceitos se
interrelacionam e o juizo de valor inerente a crenca é que seria o fator diferencial
(MADEIRA, 2005; Pajares, 1992). Entretanto, a proliferacdo de definicbes para o termo
ajudou a esclarecer e detalhar o conceito.

Pajares (1992) acredita que as crencas sao formadas cedo e tendem a se manterem
inalteradas mesmo perante contradi¢es causadas por razdo, tempo, instrugdo, ou experiéncia.
Elas tém uma natureza fortemente afetiva, avaliativa e episédica e podem influenciar o
comportamento. Devem ser inferidas do que as pessoas dizem e fazem, considerando a
relacdo entre o discurso, a intencéo de agir, e a agdo em si.

No quadro a seguir, Barcelos (2004a) lista alguns dos termos e definicGes
utilizados para se referir as crencas sobre aprendizagem de linguas por diferentes
pesquisadores no contexto internacional, com excecdo da definicdo da propria autora que €
brasileira, quando o estudo das crencas ndo tinha ainda uma grande repercussdo na

Linguistica Aplicada em nosso pais.

Quadro 2.1 - Diferentes termos e defini¢des para CEAL no contexto internacional

Termos Definicoes
RepresentacgBes dos aprendizes “Suposi¢des dos aprendizes sobre seus papéis e funcbes dos
(HOLEC, 1987) professores e dos materiais de ensino” (p.152).
Filosofia de aprendizagem de linguas dos “Crengas sobre como a linguagem opera, ¢ consequentemente,
aprendizes como ela é aprendida” (p. 95).

(ABRAHAM & VANN, 1987)

Conhecimento metacognitivo “Conhecimento estavel, declardvel, embora as vezes incorreto,
(WENDEN, 1986a) que os aprendizes adquiriram sobre a lingua, a aprendizagem, e
0 processo de aprendizagem de linguas, também conhecido
como conhecimento ou conceitos sobre aprendizagem de
linguas...” (p. 163)

Crencgas (WENDEN, 1986) “Opinides que sdo baseadas em experiéncias e opinides de
pessoas que respeitamos e que influenciam a maneira como eles
[os alunos] agem.” (p. 5)

Crengas culturais (GARDNER, 1988) “Expectativas na mente dos professores, pais, e alunos

referentes a toda tarefa de aquisi¢do de uma segunda lingua” (p.
110).
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Representagdes
(RILEY, 1989, 1994)

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

Teorias folclorico-linguisticas de
aprendizagem
(MILLER & GINSBERG, 1995)

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

Cultura de aprender linguas
(BARCELOS, 1995)

“Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes
constituido de crencas, mitos, pressupostos culturais e ideais

sobre como aprender linguas. Esse conhecimento compativel
com sua idade e nivel sdcio-econdmico, é baseado na sua
experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos com
pessoas influentes” (p. 40).

Cultura de aprender
(CORTAZZI & JIN, 1996)

“Os aspectos culturais sobre ensino e aprendizagem; o que as
pessoas acreditam sobre atividades e processos ‘normais’ e
‘bons’ de aprendizagem, onde tais crengas tém origem cultural”
(p. 230).

Cultura de aprendizagem “Um conjunto de representagdes, crengas e valores relacionados
(RILEY, 1997) a aprendizagem que influencia diretamente o comportamento de
aprendizagem dos alunos.” (p. 122)

Benson & Lor (1999) Concepgoes: “referem-se ao que o aprendiz acredita que sdo 0s
objetos e processos de aprendizagem”;

Crencas “referem-se ao que o aprendiz acredita ser verdadeiro
sobre esses objetos e processos, dada uma certa concep¢do do

que eles sdao” (p. 464).

Fonte: Barcelos (2004, p. 130-132)

O quadro 2.2, retirado de Silva, K. (2010), mostra a evolugdo do conceito nas
pesquisas realizadas no contexto brasileiro desde a sua fase inicial, no inicio dos anos 90,
quando Almeida Filho (1993) incorporou o construto crengas ao seu modelo tedrico para o
ensino de linguas (OGEL — Operacéo Global do Ensino de Linguas)®®; passando pela fase de
desenvolvimento e consolidacdo dos estudos, periodo compreendido entre 1996 e 2001, até o

momento de expansao dos estudos, que se estende de 2001 até os dias de hoje.

1% 0 modelo de “Operagdo Global de Ensino de Linguas” leva em consideragio a dinimica de todo o sistema de
ensino de uma lingua, a partir da abordagem de ensinar do professor — que, entre outras forgcas operantes,
compreende seus conhecimentos, crencas, pressupostos, principios sobre o que é linguagem humana, LE, e o que
¢ aprender e ensinar uma lingua-alvo. Essa abordagem € vista como uma forca potencial que se materializa em
quatro dimensdes principais: o planejamento das unidades de um curso; (2) a producdo de materiais didaticos ou
a selecdo deles; (3) as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo realizadas com os alunos, dentro e fora da sala
de aula; e (4) a avaliacdo de rendimento dos alunos (mas também a prépria auto-avaliagdo do professor e
avaliacdo dos alunos e/ou externo do trabalho do professor). (Cf. ALMEIDA FILHO, 1993, P.17-24)
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Quadro 2.2 - Diferentes termos e definigdes para CEAL no contexto brasileiro

Termos

Definicoes

Abordagem ou cultura de aprender
(ALMEIDA FILHO, 1993)

“Maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo
consideradas como ‘normais’ pelo aluno e tipicas de sua regido,
etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns casos,
transmitidas como tradicdo, através do tempo, de uma forma
naturalizada, subconsciente, e implicita” (p. 13).

Cultura de Aprender Linguas
(BARCELOS, 1995)

“O conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes
constituido de crencas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre
como aprender linguas. Esse conhecimento compativel com sua
idade e nivel socio —econdmico, é baseado na sua experiéncia
educacional anterior, leituras prévias e contatos com pessoas
influentes” (p. 40).

Crencas (ANDRE, M.C. 1998)

“Crengas sdo entendidas como posicionamentos €
comportamentos embasados em reflexdes, avaliacGes e em
julgamentos que servem como base para a¢des subsequentes”.

Crengas (FELIX, 1998)

“Opinido adotada com fé e convicgdo baseada em pressuposicdes
e elementos afetivos que se mostram influéncias importantes para
0 modo como os individuos aprendem com as experiéncias e
caracterizam a tarefa de aprendizagem (do aluno, no caso do
professor)” (p. 26).

Crencas (PAGANO, 2000)

“Todos os pressupostos a partir do qual o aprendiz constrdi uma
visdo do que seja aprender e adquirir conhecimento” (p. 9).

Crengas (BARCELOS, 2001)

“Ideias, opinides e pressupostos que alunos e professores tém a
respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e que o0s
mesmos formulam a partir de suas proprias experiéncias” (p. 72).

Crengas (MASTRELLA, 2002)

“Crengas sdo interpretagdes da realidade socialmente definidas
que servem de base para uma agio subsequente” (p. 33).

Crencas (PERINA, 2003)

“As crengas (...) sdo “verdades pessoais, individuais, baseadas na
experiéncia, que guiam a acdo e podem influenciar a crenca de
outros” (p. 10-11).

Crencas (BARCELOS, 2004a)

As crencas tém suas origens nas experiéncias e sao pessoais,
intuitivas e na maioria das vezes implicitas. Dessa forma, as
crengas ndo sdo apenas conceitos cognitivos, mas sdo
“socialmente construidas” sobre “experiéncias e problemas, de
nossa interacdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca” (p. 132).
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Crencas (BARCELOS, 2004b)

Assim, as crengas ndo seriam somente um conceito cognitivo,
antes “construtos sociais nascidos de nossas experiéncias ¢ de
nossos problemas (...) de nossa interacdo com o contexto e de
nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca”

(p.20).

Crengas (BARCELOS, 2006)

“(...) como uma forma de pensamento, como construgdes da
realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenémenos;
co-construidas em nossas experiéncias e resultantes de um
processo interativo de interpretacdo e (re) significacdo. Como tal,
crengas sdo sociais (mas também individuais), dinamicas,
contextuais e paradoxais” (p. 18).

Crencas (LIMA, 2005)

“Filtro pelo qual passa todo e qualquer conhecimento e como algo
que ndo esta disponivel de forma sistematizada para todas as
pessoas, como esta o conhecimento, mas existe a dimenséo
individual como na social e pode ser questionado e rejeitado por
outras pessoas que ndo compartilham do mesmo sistema de
crengas. (...) A crenca ndo deixa instantaneamente de ser
verdadeira para o individuo que a possui, mas se modifica na
medida em que novas crengas sdo incorporadas no sistema de
crengas de um individuo e essas novas crencas sao incorporadas
no sistema de crencas de um individuo e essas novas crencas,
podem vir a substituir a anterior ou ndo” (p. 22).

Crencas (TASET, 2006)

“(..) como o conhecimento implicito e/ou explicito sobre a
natureza da lingua, a capacidade do individuo para adquiri-la e as
maneiras de conseguir essa aquisicdo, fruto da experiéncia escolar
prévia e presente e da influéncia do contexto (a escola, os livros, a
midia, a familia, os amigos, os professores e as relacdes
interpessoais). Esse conhecimento pode se manifestar em
declarac0es, intencgdes, atitudes e acdes relativas ao processo de
ensino-aprendizagem. (...) As acdes/estratégias desenvolvidas na
tentativa de aprender uma L2/LE estdo incluidas nas experiéncias
presentes de aprendizagem e também constituem fontes de
formagao e mudanca de crengas (p. 36-37).

Crengas (SILVA, K., 2005)

“Ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos graus
distintos de adesdo (conjecturas, ideias relativamente estaveis,
conviccdo e fé). As crengas na teoria de ensino e aprendizagem de
linguas sdo essas ideias que tanto alunos, professores e terceiros
(os outros agentes participantes do processo educacional, tais
como o coordenador, diretor e/ou dono da escola; autores de
documentos educacionais - Parametros Curriculares Nacionais,
Leis e Diretrizes e Bases para a Educacéo etc - pais, entre outros)
tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e
que se (re) constroem neles mediante as suas proprias experiéncias
de vida e que se mantém por um certo periodo de tempo” (p. 77).
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Imaginario (CARDOSO, 2002)

“O conjunto de imagens que nos guiam para entender o processo
de ensinar”, no caso do professor, “e de aprender”, no caso do
aluno. “E o universo, a constelagio de imagens que surgem,
algumas formadas conforme o explicitado pela teoria e muitas
conforme a intuigdo, a teoria informal ¢ as teorias passadas”.
Nesse imaginario, situa-se, conforme bem enfatizado por Cardoso
(2002, p. 20), “a raiz do implicito, lugar recondito que guarda as
crencas, as sensacdes, as intuicdes sobre o processo de aprender e
de ensinar que nos orientam e nos levam a agir como aluno e
como professor”. O imaginario ¢, pois, constituido ao longo de
nossa vida pessoal e profissional (p. 20).

Mitos (CARVALHO, 2000)

“Os mitos costumam ser frutos de concepgdes erroneas e
estereotipadas, as vezes veiculadas pela midia e passadas de
geracdo para geragdo sem que as pessoas parem para refletir ou
mesmo buscar na literatura especializada elementos que
justifiquem ou nao esses mitos” (p. 85)

Representagdes .
(CELANI & MAGALHAES, 2002)

“(...) uma cadeia de significacdes, construida nas constantes
negociacBes entre os participantes da interacdo e as significacdes,
as expectativas, as intengdes, os valores e as crengas referentes a:
a) teorias do mundo fisico; b) normas, valores e simbolos do
mundo social; ¢) expectativas do agente sobre si mesmo como ator
em um contexto particular” (p. 321).

Representacdes (MAGALHAES, 2004)

“(...) uma cadeia de significagdes construida nas constantes
negociacBes entre os participantes das interacdes e as
compreensoes, expectativas, intencles, valores e crencas,
“verdades”, referentes a teorias do mundo fisico; a normas, valores
e simbolos do mundo social e a expectativas do agente sobre si
mesmo enquanto sujeito em um contexto particular (isto é,
significacBes sobre seu saber, saber fazer e poder para agir) que, a
todo momento, sdo colocados para avaliacdo, desconstruidas e
revistas”(p. 66)

Representacbes Sociais (MOSCOVIC, 1961)

“Um universo de opinides proprias de uma cultura, uma classe
social ou um grupo, relativas aos objetos do ambiente social” (p.
16).

Fonte: Silva, K. (2010)

Analisando o levantamento dos termos e definicdes feitos por Barcelos (2004a) e

Silva K. (2010), percebo que ndo é mesmo possivel que haja um consenso sobre o conceito de

crengas, pois, considerando-se a complexidade do tema e das varias possibilidades de

investigacdo que emergem dele, seria dificil definir um conceito Unico que se aplicasse a

totalidade das situacBes de pesquisa sem parecer reducionista ou demasiadamente amplo.

Acho perfeitamente compreensivel essa dificuldade, afinal trata-se de um tema que pode ser

bastante subjetivo e controverso, a respeito de um processo complexo por natureza (o ensino-
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aprendizagem de linguas), que é influenciado e constituido por inGmeras varidveis
(participantes, contexto, questdes politicas, culturais etc.).

Entretanto, apesar de vérios autores expressarem de formas diferentes seu
entendimento sobre o que sejam as CEAL, concluo que, em esséncia, esses conceitos ndo se
excluem, mas, pelo contrario, se complementam tendo em comum o entendimento de que as
crencas se referem a natureza da linguagem e ao ensino/aprendizagem de linguas,
configurando-se como uma das forgas capazes de influenciar esses processos.

Particularmente, compreendo as crencgas no ensino-aprendizagem de linguas como
concepcdes internalizadas, adquiridas pelo individuo ao longo da vida, com base em suas
percepcdes e julgamentos pessoais acerca dos varios aspectos relativos ao processo de ensinar
e aprender linguas, e que sdo passiveis de mudanca, sob condigdes especificas. Em geral, elas
sdo desenvolvidas inconscientemente a medida que vivenciamos diferentes experiéncias e/ou
observamos 0s outros a nossa volta e séo elas que guiam muitas das nossas escolhas e acdes.
Portanto, é iluminado por esse conceito que realizo a pesquisa relatada nesta dissertacao.

No topico seguinte apresentarei algumas das caracteristicas que explicam e
justificam a natureza complexa das crencas, 0 parece Sser um CONsSenso entre 0s autores
(PAJARES, 1992; BARCELQS, 2000, 20004, 2006A; SILVA, K. 2005, 2007, 2010; dentre
outros.) Além disso, tocarei em pontos imprescindiveis para a compreensao desse construto
como o paradoxo crengas X conhecimento, suas relacdes com as experiéncias e as acoes, e
ainda discorrerei sobre o processo de mudanca e ressignificacdo de crencas, tema que tem

despertado o interesse de pesquisadores da area.

2.7.2 Caracterizando Crengas

Os primeiros estudos sobre CEAL caracterizavam as crencas como sendo
construcdes mentais estaveis sobre a natureza de aprender e ensinar linguas (BARCELOS,
2001; SILVA, 2005). O crescimento do interesse pela area, expresso pelo aumento
significativo de pesquisadores desenvolvendo investigacdes empiricas, artigos publicados,
espaco em eventos, dissertacoes e teses sobre o tema, especialmente na Gltima década; tudo
iSso ocasionou 0 amadurecimento da pesquisa e um novo olhar para o estudo das crencas,

numa perspectiva socio-interacionista.
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Barcelos (2007, p.114-115) postula que, em relagdo a sua natureza, as crencas séo:

= Dindmicas — mudam no decorrer do tempo, seja no curso da nossa histéria de vida ou
dentro de uma mesma situagdo, mas apesar disso, elas podem se constituir em
obstaculos para mudanca;

= Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente — as crengas ndo sao
estruturas mentais prontas e definidas, elas emergem no contexto da interacdo e na
relacdo sociais e sdo passiveis de mudancas, desenvolvimento e ressignificacao;

= Experienciais — nascem da experiéncia, sdo parte das construcoes e reconstrugdes das
experiéncias dos aprendizes;

= Mediadas — numa perspectiva sociocultural, as crencas podem ser vistas como
instrumentos de mediacdo para regular a aprendizagem e a solugéo de problemas;

= Paradoxais e contraditdrias — s&o sociais, mas também individuais e Unicas; sdo
compartilhadas, emocionais, diversas, mas também uniformes;

» Relacionadas a agdo de uma maneira indireta e complexa — elas ndo necessariamente
influenciam as agoes;

= Nao sdo facilmente distintas conhecimento — ndo se separam facilmente de aspectos
como conhecimento, motivacéo e estratégias de aprendizagem.

A respeito da natureza paradoxal e contraditdria das crencas, Barcelos (2000) diz
que as crencas sao paradoxais porque podem cessar a duvida e iniciar 0 pensamento ao
mesmo tempo. Além disso, nem sempre se baseiam em fatos, mas em opinides, costumes,
tradicOes. E acrescenta que elas podem agir como instrumento de empoderamento ou como
obstaculos para o ensino/aprendizagem de linguas (BARCELOS, 2006a, p. 20). Madeira
(2008, p.125) discute bem essa questdo e assevera que nem sempre as concepcdes que alunos
e professores possuem (suas crencas formadas) sobre como se adquire uma LE e o real
significado de aquisicdo estdo bem fundamentadas. As crencas de que o0 aprendizado depende
mais do professor ou que € preciso ir para o pais onde se fala a lingua estrangeira para
aprendé-la, por exemplo, podem interferir negativamente na forma com que o aluno encara
seu aprendizado e no desenvolvimento do seu processo de autonomia. Ainda sobre o

paradoxo das crencas, Caldas (2008, p. 32) diz que:

(...) os obstaculos impostos por crencas possibilitam o inicio do pensamento
reflexivo. Pode-se dizer, entdo, que crencas advindas de experiéncias anteriores ou
nos ajudam a aprender, ou dificultam o aprendizado de novas informacoes;
fortalecem ou tornam-se uma barreira para o ensino/ aprendizagem de linguas.
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Mas talvez o principal paradoxo esteja centrado na dificuldade de se distinguir
crenca de conhecimento, conforme mencionado na secdo 2.7.1. Pajares (1992),
fundamentando-se em diversos autores (ABELSON, 1979; NESPOR, 1987; ERNEST, 1989;
inter alia) discute uma diferenciacdo entre 0s conceitos de crencga e conhecimento e algumas
das conclusGes a que ele chegou foram: crenca tem um forte apelo emocional que dita o que €
certo ou errado enguanto que o conhecimento é neutro; crenca é baseada em avaliacdo e
julgamento; conhecimento € baseado em fatos objetivos; as crengas sao mais determinantes
nas agOes das pessoas do que o conhecimento. Nesta mesma linha, Madeira (2005) postula
que conhecimento seria 0 que se tem como resultado de pesquisa cientifica, a partir de fatos
provados empiricamente, enquanto crengas sao o que se “acha” sobre algo, o conhecimento
implicito que se carrega, ndo calcado na investigacdo sistematica.

Pajares (op. cit) defende que sistema de crengas ndo requer consenso geral como o
sistema de conhecimento. Assim, as crencas sao mais flexiveis, menos dinamicas,
basicamente imutaveis e quando a mudanca acontece ndo € resultado de um processo racional
ou argumentativo, apenas uma conversio ou mudanca de gestalt'’. Ele completa que,
diferente do conhecimento, as crencas ndo séo abertas a avaliacdo e exame critico e sdo mais
determinantes na organizacdo e definicdo das acdes das pessoas do que o conhecimento.

Numa visdo construtivista e processual, Woods (2003, p. 206), postula que os dois
conceitos s@o paralelos na sua origem e evolugdo, sendo ambos estruturados e construidos por
meio das interagdes sociais do individuo. Assim, o autor acredita que ndo seja possivel
estabelecer uma diferenca qualitativa entre eles e sugere a sigla BAK'® para se referir a
crencas, suposicdes e conhecimento, ndo como conceitos distintos mas como extremos de um
mesmo espectro. No mesmo artigo, o autor discute a relagdo entre crencas e acdes, a qual

sera comentada na se¢do seguinte.

7 Gestalt é uma teoria da psicologia que considera os fenémenos psicol6gicos como um conjunto autdnomo,
indivisivel e articulado na sua configuragdo, organizacéo e lei interna. Funda-se na idéia de que o todo é mais do
que a simples soma de suas partes.

18 BAK: Beliefs, assumptions e knwoledge (crencas, pressupostos e conhecimento).
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2.7.3. Crengas, experiéncias® e acdes — uma estreita relacao

“Men’s beliefs at any time are so much experience funded.”
(JAMES, 1921, p.224)

A compreenséo das relagdes entre experiéncias, crengas e acdes tem sido uma das
questdes centrais nos estudo das CEAL, desde que os fatores contextuais passaram a ocupar
lugar de destaque nas metodologias de investigacdo. Barcelos (2000) assinala que €
fundamental se considerar o contexto para a compreensdo da relacdo entre crencga e acdo, ja
que as crencgas sao pessoais, contextuais, episddicas e tém origem nas nossas experiéncias, na
cultura e no folclore, e influenciam o comportamento das pessoas. Tal idéia é reiterada por
Borg (2003) segundo o qual os fatores contextuais sdo importantes na determinagdo da
capacidade do professor de agir harmonicamente com sua cognigdo. Barcelos (op. cit.)
apresenta um estudo abrangente sobre crencas de aprendizagem de LE em que apresenta uma
nocdo de crengas como processos interativos, inseridos em um contexto e ndo mais
simplesmente como fendmenos cognitivos, gerados na mente do aprendiz. A autora ainda
reforca a importancia da compreensdo das relacGes entre experiéncias de aprendizagem,
crencas e as acoes dos aprendizes.

A esse respeito, Woods (1996, p.199) postula que as crencas influenciam mas
também sdo influenciadas pelo comportamento de professores e aprendizes, o que conforme
Barcelos (2006a) da-se por meio de um processo reflexivo que pode levar a questionamentos
gue geram mudancas em crencas estabelecidas, ou formacdo de novas crengas, a medida que
0s participantes do processo refletem sobre suas acdes. Woods (2003, p.208) volta a discutir a
relacdo entre crencas e acOes, realcando a complexidade de se determinar até que ponto a
crenca influencia a acdo e sob quais circunstancias se ddo as inconsisténcias entre elas. O
autor conclui que, em geral, nossos comportamentos e acGes sdo influenciados
inconscientemente por modelos e relacbes que talvez ndo consigamos explicitar. Essas
crencgas, ainda que implicitas, sdo relacionadas com a acdo no sentido de que influenciam
decisdes, acdes, a interpretacdo de eventos e 0s eventos propriamente ditos.

Borg (2003) assevera que as experiéncias do professor como aprendiz séo fonte de

influéncia na sua pratica docente. Segundo o autor, muitas das concep¢des do professor sobre

19 Refiro-me & experiéncia na perspectiva de Miccoli (2006, p. 217) que, com base em Dewey (1938), a define
como um processo organico e complexo no qual se vivencia e se é experienciado; no qual se transforma e se é
transformado; um processo que acontece em situacdes especificas e na interacdo do individuo consigo mesmo e
COm outros seres viventes.
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ensinar vém de sua experiéncia como aprendiz por isso, grande parte do que ele faz quando
ensina esta relacionado a experiéncias dessa fase. Concei¢do (2004) também defende essa
relacdo entre experiéncia crengas e pratica e atesta que, no que se refere aos aprendizes de
uma lingua estrangeira, as experiéncias, crencas e acdes parecem estar interligadas entre si,
numa relacdo em que as experiéncias passadas influenciam as crengas, que, por sua vez,
influenciam as experiéncias presentes dos alunos, influenciando, também, suas acbes na
aprendizagem. A autora chegou a essa conclusdo apds investigar as experiéncias anteriores de
aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) de aprendizes, suas crencas em relacdo ao
vocabulério e ao dicionario e 0 modo como essas experiéncias e crencas influenciavam as
acOes de aprendizagem.

Apesar dessa estreita relacdo entre experiéncias, crengas e agdes, observada por
Borg e Conceigdo (op. cit), nem sempre haverd uma correspondéncia direta entre elas, em
muitos casos, em virtude de fatores externos ao individuo (BARCELQOS, 2000). No caso dos
professores, Richards & Lockhart (1994), levantam a questdo da inconsisténcia entre crencas
e pratica e atribuem esse fato a fatores como a obrigatoriedade de seguir um programa preé-
estabelecido, o material didatico adotado ou o nivel de proficiéncia dos aprendizes. Além
disso, a depender das condicbes de ensino, o professor se vé obrigado a abrir médo de suas
convicgOes acerca do que considera um ensino eficiente e moldar sua pratica ao contexto que
Ihe esta acessivel. 1sso € muito comum em escolas da rede publica e principalmente em zonas
rurais onde, em geral, a carga horaria € insuficiente, 0 nimero de alunos e inviavel, o
professor ndo conta com material didatico de qualidade ou mesmo condi¢Ges para que
produza seu préprio material como julgaria adequado, entre outros problemas.

Em relacdo aos aprendizes, é inegavel a forte influéncia das crencas no seu
comportamento ante o aprendizado, entretanto € comum que também haja incoeréncias entre
crencas e acOes. Varios estudos ja sugeriram que eles nem sempre agem da maneira que
consideram mais eficiente, devido a fatores de personalidade, estilo de aprendizagem, falta de
motivacdo, vontade ou esforco, falta de acesso ou recursos e falta de tempo (VICTORI,
1999). As vezes, o que os aprendizes acreditam ser verdade sobre ensino e aprendizagem de
linguas pode divergir das maneiras como eles preferem agir dentro de um determinado
contexto (BENSON & LOR, 1999).
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2.7.4 Mudanca e ressignificacdo de crencas

“(...) as crencas do aprendiz, como muitos outros aspectos da aprendizagem de

linguas, estdio em um estado de fluxo, constantemente sendo revisados e

modificados através da interagdo de uma grande variedade de influéncias...”
(MALCOLM, 2004, p. 80)

E fato o crescente interesse pelo estudo das crencas sobre o ensino-aprendizagem
de linguas e, consequentemente, do grande nimero de pesquisas desenvolvidas a esse respeito
(BARCELOS, 2006; SILVA, K. 2005, 2007). Entretanto, ha ainda muitos pontos a serem
investigados, uma vez que esse tema pode ser abordado em todos os contextos e modalidades
de ensino de LE, sob diferentes perspectivas. Conforme Barcelos (2001), as pesquisas
realizadas no contexto brasileiro, inicialmente, tinham como principal objetivo a descri¢do das
crengas de professores e alunos. Mas a autora considera insuficiente esse tipo de pesquisa e

acrescenta que:

E preciso uma investigagdo contextualizada das crencas. E necessario entender como
as crencas interagem com as a¢des dos alunos e que funcdes elas exercerem em suas
experiéncias de aprendizagem dentro e fora da sala de aula. (BARCELOS, 2001,
p.87)

Em artigo publicado posteriormente, Barcelos (2006a, p.33-36) reforca a
necessidade de se explorar outras dimensdes desse estudo. Ela sugere, por exemplo, a
investigacdo das crencas de formadores de professores, o impacto que os diferentes métodos
de investigacdo das crencas podem causar na maneira que professores e aluno refletem sobre
suas crencas, a estrutura da cognicdo do sistema de crencas, a relacdo entre crengas e cultura,
crengas sobre outras linguas além do inglés, crencas mais comuns encontradas no contexto
brasileiro, a relacdo entre crengas e diferencas individuais de aprendizagem etc.

Nos ultimos anos, as pesquisas tém buscado preencher essas lacunas apontadas
pela autora e outras ndo mencionadas. Observa-se que o interesse pela investigacdo sobre
crencas tem buscado contextos diferenciados e questdes mais especificas do processo de
ensino-aprendizagem de linguas, como por exemplo, as particularidades do ensino de LE para
aprendizes idosos (CONCEICAO, 1999; BONFIM & ALVAREZ, 2008; OLIVEIRA, H.
2010); crencas sobre ensino de gramética (KUDIESS, 2005), ensino de vocabulario
(CONCEICAO, 2004; VECHETINI, 2005), crencas de professores de portugués sobre o
papel da graméatica no ensino de lingua portuguesa (MADEIRA, 2005)%, a traduc&o no ensino
de LE (BOMFIM, R. 2006), avaliacdo de aprendizagem (BARATA, 2006; SOUZA, J., 2007);

20 Este trabalho investiga crencas sobre ensino-aprendizagem de linguas em contexto de lingua materna e, apesar
de ndo ser 0 nosso foco nesse trabalho, foi mencionado em virtude da contribui¢éo que traz para a compreensao
da relagdo conhecimento-crengas-acéo.
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crencas sobre a escrita em E/LE (TASET, 2006; MAGALHAES, 2009); crencas de
professores formadores (BOMFIM, B. 2008; CALDAS, 2008), a relacdo entre crengas e
identidade (BARCELOS, 2000; Couto, 2009), professores em formagdo continuada
(CARAZZALI, 2009), entre outros temas?".

A exploragdo das crengas que permeiam contextos de ensino diversos e o estudo
sobre a mudanca de crengas também figuram entre as sugestdes de Barcelos (2006a, p. 33-36)
sobre os aspectos que merecem atencdo da investigacdo na area de crengas no Brasil. Com
base em Woods (2003, p.26-27), segundo 0 qual “as crengas ndo mudam tdo facilmente, mas
podem se desestabilizar e mudar sob certas condi¢cdes”, a autora sugere que estudos futuros
investiguem que condi¢cOes seriam capazes de promover tais mudangas. Poucos pesquisadores
brasileiros se concentraram em estudar esta particularidade das crengas (BLATYTA, 1999;
VIEIRA-ABRAHAO, 2002; ARAUJO, 2004; NEDER NETO, s/d; KUDIESS, 2005;
ARRUDA E BAMBIRRA, 2006; PESSOA & SEBBA,2006; PITELI, 2006; ARRUDA, 2008;
CARAZZAI, 2009), e a maioria deles teve como foco a mudanca nas crengas de professores.

Ha autores que se colocam mais reticentes em relacdo a possibilidade de mudanca
das crencas, sem, entretanto, descartar essa possibilidade (NESPOR, 1987; PAJARES, 1992).
O primeiro acredita que as crencgas sdéo menos maledveis ou dindmicas do que o conhecimento
e 0 segundo diz que essa resisténcia a mudancas é mais acentuada na idade adulta. Sakui e
Gaies (2002) acrescentam que um sistema de crencas formado geralmente resiste a chegada
de novas informagdes que o contradigam por sua natureza tenaz e avaliadora, e Borg (2003),
por seu turno, reforca essa idéia e apresenta evidéncias de que crencas estabelecidas em
estagios iniciais de nossas vidas sdo dificilmente modificadas. A essa questdo, Rockeach
(1968) atesta que o sistema de crencas do individuo se organiza numa dimensdo centro-
periférica, de forma que a crengas mais centrais sao mais resistentes a mudancgas enquanto que
as periféricas estariam mais suscetiveis a transformacdes. Assim, as crencas que 0S
professores adquirem durante sua experiéncia como aprendizes sdo mais fortemente
enraizadas e mais dificeis de serem mudadas (JOHNSON, 1994, p. 170).

Outros autores sdo mais receptivos a essa questdo. Segundo Barcelos e Kalaja
(2003) e Barcelos (2006a), as crencas sdao dindmicas e mudam com o tempo, e sendo
experienciais, elas resultam de interacGes entre o individuo e o ambiente, e reconstroem suas
experiéncias. Dessa forma, ao vivenciar novas e significativas experiéncias relacionadas ao

ensino-aprendizagem de LE, o aluno pode ressignificar uma crenca antiga ampliando seu

21 \ide Silva K. (2005, 2007, 2010) para dados mais completos e detalhados sobre a producéo na area de crencas
(teses, dissertacdes, livros, periddicos, eventos).
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campo de visdo para aquela questdo especifica. Também Dufva (2003) defende a
dinamicidade das crencas e afirma que elas sdo resultado de processos interativos. Esses
processos ocorrem durante toda a vida de uma pessoa e como sdo continuos, as crencas ndo
sdo estéticas, mas, suscetiveis a mudanca. Nessa mesma linha, Souza, J. (2007, p. 44) define
crenga como um saber intuitivo, que se forma a partir das experiéncias anteriores, que
envolvem as a¢des do individuo, e pode ser modificada por influéncia das interacGes sociais e
tedricas.

Barcelos (2007, passim) tece importantes consideracoes e reflexdes a respeito da
mudanca de crencas de alunos e de professores sobre ensino-aprendizagem de linguas em
Linguistica Aplicada. Nesse artigo a autora discute o conceito de mudanca, a possibilidade de
mudanca de crencas e os fatores que a favorecem ou dificultam. Em sua defini¢do de crencas,
a autora considera o fato de elas serem “co-construidas em nossas experiéncias resultantes de
um processo interativo de interpretacdo e (re)significacao” (p. 113). Blatyta (1999) também
trabalha com o conceito de ressignificacdo, mas referindo-se as “rupturas” entre as fases de
producéo do processo e a abordagem de ensino do professor, no modelo da Operacéo Global
do Ensino de Linguas, proposto por Almeida Filho (1993).

Apesar de o foco do texto de Barcelos (op. cit.) estar na mudanca de crencgas, em
alguns momentos ela uso o termo "ressignificacdo™, e parece alterna-los com sentidos bem
proximos. Contudo, entendo que mudar seja mais forte e complexo que ressignificar, pois
sugere um rompimento, por vezes completo, com algo em que se acredita, e isso dificilmente
acontece, especialmente naquelas crengas que tém relacdo direta com a personalidade ou que
foram geradas logo no inicio da vida do individuo. Entretanto, dependendo das circunstancias,
quando uma crenca é desafiada ela pode se desestabilizar, 0 que ndo é garantia de uma
mudanca. 1sso vem ao encontro do que diz Woods (2003). Segundo o autor, as crengas nao
mudam facilmente, mas podem se desestabilizar e mudar sob determinadas circunstancias.

No caso dos aprendizes, eles podem ter esse processo de mudanca influenciado
pelo professor a medida que lhes proporcionam a explicitacdo, analise, exame e reflexdo das
suas crencas; criam oportunidades para novas experiéncias; explicam-lhes o objetivo de uma
determinada atividade de ensino; proporcionam situa¢fes que lhes sejam significativas mas
que também os faca revisar alguns elementos do seu sistema de crencas (Woods, op. cit., p.
218). No que concerne aos professores, Kudies (2005, p.41) defende que suas crencas passam
por um “amadurecimento” a partir do contato com novas experiéncias, como, reflexdes,

conflitos, davidas, aquisicdo de novos conhecimentos e aprendizados, além da influéncia de

67



antigos professores, palestrantes e dos outros alunos na faculdade, da metodologia usada,
pesquisas e informacdes tedricas.

Por outro lado, a ressignificacdo sugere um processo mais suave, incluindo a
possibilidade de o individuo apenas ampliar sua visao sobre aquela crenca, atribuindo-lhe um
novo significado, mas em geral, mantendo parte de sua estrutura original. 1sso é resultado do
movimento constante de (re)construcdo e transformagdo que o sistema de crencas de um
individuo passa no decorrer de sua existéncia, & medida que ele vivencia novas experiéncias
ou reflete criticamente sobre suas crencas e agdes. Dessa forma, a mudanca dificilmente
acontece subitamente, mas, em geral, ela vem como resultado desse processo continuo de
ressignificacdo. Também Woods (2003, p.226) parece estar de acordo com essa compreensao.
O autor asserta que as mudancas nas crencas de um individuo seguem uma espécie de
caminho de desenvolvimento que pode ser individual e idiossincratico, e outras vezes,

partilhado com outros aprendizes.

2.8 Abordagens da pesquisa em crencas

A investigacdo das crencas passou por trés momentos distintos, com
caracteristicas especificas, mas que coexistem em alguns trabalhos mais recentes. No primeiro
momento, que teve inicio com Horwitz (1985) e baseou-se primariamente em questionarios
fechados, a perspectiva do aprendiz era ignorada, evidenciando um distanciamento entre o
aprendiz ideal e o aluno real e desconsiderando o contexto. Em um segundo momento, a
pesquisa se aproxima mais do ensino autdnomo e do treinamento de aprendizes. Wenden
(1986, 1987) introduz o termo “conhecimento metacognitivo”, que se relaciona com o tipo de
estratégias adotadas pelos alunos, e ha uma preocupacdo com a classificacdo das crencas. No
terceiro momento, caracterizado por uma pluralidade de metodologias e de novas maneiras de
se fazer pesquisa sobre crencas, 0s estudos passam a considerar fatores como o contexto,
identidade, metaforas e o uso de diferentes teorias socio-historico culturais.

Kalaja (1995) reconhece apenas duas abordagens de investigacdo das crencas. A
primeira considera as crengas como algo estavel “entidades cognitivas encontradas dentro da
mente dos aprendizes de lingua”; e a segunda define crengas como ‘“construidas socialmente,
interativas, sociais e varidveis”. Por isso a investigagdo deve incluir pressupostos basicos de

que o uso da linguagem é orientado para a a¢do, que a linguagem cria realidade e que tanto o
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conhecimento cientifico quanto as concepcdes leigas sdo vistas como construcdes sociais do
mundo. Entretanto, afilio-me a perspectiva de Barcelos (2001, 2004) que distingue trés
abordagens principais de investigacao das crengas considerando sua definicdo, metodologia, e

relagdo entre crencas e agdes, conforme as apresento a seguir.

2.8.1 Abordagem Normativa

Na primeira abordagem, chamada de normativa, os estudos tém como foco a
perspectiva do aprendiz e colocam as crengas como indicadores dos comportamentos futuros
dos alunos como bons aprendizes ou como aprendizes autbnomos. Como instrumentos de
coleta de dados, sdo utilizados questionéarios fechados do tipo Likert-scale??, visam
principalmente descrever e classificar os tipos de crencas que os aprendizes apresentam;
normalmente fazem conexdes entre as crengas e 0 ensino autbnomo, 0 que sugere uma Vviséo
ideal do aprendiz & qual os alunos reais ndo correspondem. Alguns estudos utilizam
entrevistas para validar os questionarios e geralmente apontam discrepancias entre 0s
resultados. Em alguns casos, as crencas dos alunos séo consideradas erréneas, inadequadas ou
obstaculos para a autonomia. O estudo é descontextualizado e ndo € investigada a relacéo
entre crengas e agoes.

Destaca-se como ponto positivo dessa abordagem a sua viabilidade para pesquisas
gue contam com um grande nimero de participantes, pela precisdo e clareza dos dados
produzidos e por serem de facil tabulacdo (GIMENEZ, 1994). No entanto, a abordagem
normativa € alvo de muitas criticas, principalmente por desconsiderar o contexto na
investigacdo das crencas (BARCELOS, 2000; KALAJA, 1995). Além disso, pesquisas feitas

22 E um tipo de questionario em que o respondente analisa afirmagdes acerca de um determinado conceito/tema e
indica o seu nivel de concordancia com aquela idéia a partir da marcacdo de opg¢des variam de "eu concordo
inteiramente” até "eu discordo inteiramente”. Um dos principais questionarios desse formato utilizado no
levantamento das crencgas foi o BALLI - Beliefs about Language Learning Inventory (Inventario de crencas
sobre a aprendizagem de linguas). Desenvolvido por Horwitz (1985), uma das pioneiras na area de pesquisa
sobre crencas no ensino-aprendizado, o BALLI faz um inventario de crencas subdividindo-as em cinco
categorias: 1 - Aptiddo para aprendizado de lingua estrangeira; 2 - Dificuldades de aprendizagem; 3 -
Aprendizagem e estratégias de comunicacéo; 4 - Natureza da aprendizagem na lingua e 5 - Motivacdo. O BALLI
toca em pontos bastante estratégicos da atividade de aprendizagem de linguas, mas deixa uma série de lacunas.
Apesar de abrangente ele é ao mesmo tempo limitado ja que pode ndo contemplar a investigacdo de crengas mais
fortes e mais decisivas para o aprendizado de LE de determinados grupos. Por isso, quando tomado como
instrumento de pesquisa, € vidvel que a ele seja associado a outros instrumentos, como narrativas e entrevistas,
no intuito de se confirmar os dados levantados ou levantar outros ndo contemplados nas questdes do BALLI,
conferindo validade e confiabilidade ao resultado da investigagdo. Outros instrumentos foram elaborados para
explicitacdo e avaliacdo das crencas de professores e aprendizes: 0 CRESAL - Crengas sobre Aprendizagem de
Linguas, uma forma adaptada do BALLI; o QUALE - Questiondrio para Levantamento de Atitudes para com
uma Lingua Estrangeira, que é uma adaptacdo do FLAS - Foreing Language Aptitude Survey (Pesquisa de
Atitudes em Lingua Estrangeira), também organizado por Horwitz.
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a partir dessa perspectiva ndo permitem que os aprendizes expressem o que realmente pensam
e acreditam, j& que ela consiste basicamente na andlise das crencas a partir de afirmacoes pré-
determinadas em questionarios fechados, correndo-se o risco de 0s aprendizes interpretarem
os itens de maneira diferente do pesquisador, ou mesmo de ndo haver espago para que possam
emergir temas mais relevantes para o grupo pesquisado. Assim, € recomendavel que a
abordagem normativa seja aliada a outros tipos de abordagens para maior consisténcia dos
resultados.

2.8.2 Abordagem Metacognitiva

Na segunda abordagem, metacognitiva, os estudos definem as crengas como
conhecimento metacognitivo, definido como “estavel, declaravel, embora as vezes incorreto,
que os aprendizes tém sobre linguagem, aprendizagem, e aprendizagem de linguas”
(WENDEN, 1987, p. 163). A partir desse conhecimento os alunos sdo capazes de refletir
sobre seu aprendizado e articular algumas de suas crengas. Em geral, a coleta dos dados €
feita por meio de entrevistas semi-estruturadas, auto-relatos e, as vezes, questionarios semi-
estruturados.

Em defesa da abordagem metacognitiva, a partir da comparacdo entre seus
estudos feitos atraves de entrevistas semi-estruturadas em relacdo a outros conduzidos pelo
BALLI, Wenden (1987) observou que algumas crencas detectadas nos alunos participantes de
sua pesquisa eram bem diferentes das listadas no BALLI e outras ndo eram contempladas no
questionario, o que a levou a conclusdo de que aquele ndo é um questionario abrangente e
representativo do conjunto de crengas.

Barcelos (2004, p. 135) afirma que a pesquisa sobre crencas, nesse momento, se
aproxima muito da pesquisa sobre ensino autdbnomo, estratégias de aprendizagem e
treinamento de aprendizes. H& uma preocupacdo com a classificacdo de crencas, quais sao
corretas, quais sdo erradas e quais representam obstaculos para a autonomia, e a sugestao de
que crencas erroneas levam a estratégias de aprendizagem ineficazes.

A abordagem metacognitiva tem como vantagem o fato de dar oportunidade ao
aluno de elaborar e refletir sobre suas experiéncias, além de considerar as crencas como parte
do processo de raciocinio dos alunos. Entretanto, as crencas sdo ainda consideradas entidades

abstratas, geradas na mente do aprendiz; e apesar de a relacdo entre crencas e acOes ser
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sugerida e discutida no que tange as estratégias de aprendizado, baseando-se nos relatos

verbais dos aprendizes, essa relacdo ndo é investigada.

2.8.3 Abordagem Contextual

(...) o valor (da pesquisa sobre crencas dos aprendizes) esta em entender as crencas
como recursos de que os alunos lancam mao para dar sentido e lidar com contextos
especificos de aprendizagem. (BARCELOS, 20044, p. 143)

Na abordagem contextual, a mais recente, as crencas sdo entendidas como
dependentes do contexto, isto €, considera-se 0 contexto especifico em que elas estdo
inseridas, levando-se em conta as experiéncias e o ponto de vista do aprendiz nas
investigacdes. Ha uma diversidade maior de instrumentos utilizados nessa metodologia como
diarios, narrativas escritas, visuais (desenhos) e metaforas, entre outros. A abordagem
contextual tem sido vista como uma proposta mais completa para a investigacdo de CEAL
(BARCELOS, 2000; KALAJA, 1995), por compreender o fendmeno como uma entidade
socialmente construida, dinamica e contextual. Sob 0 ponto de vista da abordagem contextual,
os estudos anteriores eram incompletos porque investigavam somente afirmacdes e ndo as
aliava com acdes, através da observacdo de comportamento. Além disso, os estudos sob essa
perspectiva consideram a influéncia da experiéncia anterior de aprendizagem dos alunos em
suas crengas e em suas acdes, dentro do seu contexto especifico.

No entanto, a abordagem contextual também possui limitagcdes. Segundo Barcelos
(op. cit.), esse viés de investigacdo € indicado para estudos com um pequeno nimero de
informantes e, em geral, demanda muito tempo. A autora ressalta que os estudos dentro dessa
abordagem ainda apresentam uma lacuna, uma vez que ndo analisam a evolucédo das crencas e
a interacdo dessas crengas com as acdes dos aprendizes. Mas, nos ultimos anos, as pesquisas
tém buscado suprir essa necessidade, como é o caso do trabalho de Arruda (2008), que
investigou a ressignificacdo de crencas de um professor e as mudancas produzidas na sua
pratica pedagdgica; e Oliveira, A. (2009), que investigou a relacdo entre contexto, crencas e
acOes de uma professora de inglés de uma escola publica.

O quadro a seguir, retirado de Barcelos (2001, p. 82), de forma objetiva,
contrapBe as caracteristicas das trés abordagens de investigacdo das CEAL, apresenta as

metodologias usuais e a definicdo de crencas sobre aprendizagem considerada em cada uma, a
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forma como ¢€ vista a relacdo entre crencas e acOes, aléem das vantagens e desvantagens de

cada abordagem.

Quadro 2.3: Caracteristicas, vantagens e desvantagens das trés abordagens

NORMATIVA

METACOGNITIVA

CONTEXTUAL

Observac0es, entrevistas,

Metodologia (Lgiﬁilzzzuos tipo Entrevistas didrios, e estudos de
caso.
Definicdo de Crencas sdo vistas como  Crengas sdo descritas Crencas sdo vistas como

crengas sobre
aprendizagem

sinbnimos de idéias pré-
concebidas, concepcdes
erroneas e opinides.

como conhecimento
metacognitivo: estavel e
as vezes falivel que os
aprendizes possuem
sobre aprendizagem de
linguas.

parte da cultura de
aprender e como
representacdes de
aprendizagem de uma
determinada sociedade.

Relagédo entre

Crengas sdo vistas como

Crencas vistas como bons
indicadores do

Crengas sao vistas como

crencgas e bons indicadores do especificas do contexto,

acoes comportamento futuro comportamento futuro dos  ou seja, as crengas
dos alunos, sua alunos, sua disposicéo devem ser investigadas
disposicéo para ensino para ensino autonomo e dentro do contexto de
autdnomo e sucesso sucesso como aprendizes g as agdes.
como aprendizes de de lingua, embora se
lingua. admltam_ogtros fatores

como objetivos, por
exemplo.

Vantagens Permite que as crengas Permite que os alunos Permite que as crencas
sejam investigadas com  usem suas proprias sejam investigadas
amostras grandes, em palavras, elaborem e levando em consideracédo
épocas diferentes e em reflitam sobre suas ndo so as proprias
varios contextos ao experiéncias de palavras dos alunos, mas
mesmo tempo. aprender. também o contexto de

suas acoes.

Desvantagens  Restringe a escolha dos  As crengas sdo E mais adequada com

participantes com um
conjunto de informagdes
predeterminadas pelo
pesquisador. Os alunos
podem ter interpretacdes
diferentes sobre esses
itens.

investigadas somente
através das afirmaces
dos alunos (ndo ha
preocupagéo com a acédo
dos alunos).

pequeno nimero de
participantes. Consome
muito tempo.

Fonte: Barcelos (2001, p.82)

Apesar das classificacfes apresentadas, Barcelos (2001, p.84) declara que, na

pratica, as trés abordagens podem néo ser tdo distintas, e que a escolha entre elas vai depender

do tipo de pergunta de pesquisa em questdo, que implica no namero de participantes e no

contexto de realizagéo da pesquisa, podendo mesmo haver uma combinagdo de metodologias
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de diferentes abordagens. O uso de questionarios fechados, por exemplo, pode ndo condizer
com a tendéncia atual da pesquisa em crengas, que tem se preocupado em estabelecer suas
relagbes com o comportamento, mas em se tratando de um estudo que tem como objetivo
levantar as crencas de um nimero grande de participantes, esse instrumento pode ser tomado
como ponto de partida, talvez ampliado conforme o contexto de acdo dos participantes, e
depois associado a outros instrumentos como uma entrevista. JA numa pesquisa em que se
deseja analisar a relagdo entre crencas e identidade, por exemplo; o contexto, as experiéncias
de vida, ndo s6 de aprendizagem, e a influéncia de terceiros, muito provavelmente serdo
abordados, o que sugere a utilizacdo de instrumentos mais especificos que tocam na questdo
de forma mais aprofundada e mais individualizada, como narrativas escritas e metaforas.

A interpretacdo de metaforas como forma de desvelar as CEAL de professores e
aprendizes figura entre os varios procedimentos de investigacdo que atualmente tém se guiado
pela abordagem contextual de pesquisa na LA (GUERRERO & VILLAMIL, 2001;
KRAMSCH, 2003; SAKUI & GAIES, 2002, 2003; BARATA, 2006 inter alia). A pesquisa
com metaforas reforca a mudanca do foco nas crengas como representacdes mentais estaveis
na mente de professores e alunos sobre o processo de aprender e ensinar linguas, para o foco
nos portadores das crencas e na forma que eles constroem representacfes deles mesmos e de
suas experiéncias através de metaforas. A metéafora torna-se uma ponte entre experiéncias
subjetivas, conflituosas, contextualmente localizadas e em mudanca, e a sua expressao,
comunicacgdo e encenacdo através da linguagem.

Os estudos realizados até o momento na investigacdo das CEAL, independente de
quais perspectivas metodoldgicas tenham sido adotadas, contribuiram sobremaneira para a
compreensdo de aspectos importantes para o ensino e aprendizagem de linguas. As falhas ou
lacunas que hoje detectamos em uma ou outra metodologia de investigacdo utilizada em
estudos realizados anteriormente serviram como pontos de reflexdo para o aperfeicoamento de
pesquisas futuras de forma que considerar outros aspectos mais relevantes para a investigacao,
como os fatores contextuais e a relagdo crencas/acBes e 0s mecanismos de mudanca e
evolucao das crencas.

Na secdo 2.9, que se segue, discorrerei sobre as crencas de professores e, em
seguida, apresento amostras da producéo cientifica acerca desse tema no contexto brasileiro,
nos Gltimos anos. Na sequéncia, secdo 2.10, abordo as crencas de aprendizes e também

apresento os estudos mais recentes realizados no Brasil.
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E importante frisar que essa breve resenha bibliografica esta longe de esgotar toda
a producdo ja concluida, pois escolhi enfatizar apenas alguns trabalhos realizados nos Gltimos
dez anos, com excecdo de Barcelos (1995), cuja apresentacdo julgo imprescindivel na secéo
que contempla as pesquisas realizadas com foco no aprendiz, dada a sua importancia como
impulso para as pesquisas subsequentes e consolidacdo desse campo no cenario brasileiro.
Para uma visdo completa do panorama da pesquisa em crengas no contexto brasileiro desde a
fase inicial, passando pelo momento de desenvolvimento e consolidacéo até o atual momento

de expanséo da pesquisas em crencas, recomendo a leitura de Silva, K. (2010).

2.9. Crencas de professores

Como mencionado em sessfes anteriores, a investigacdo sobre CEAL cresceu
expressivamente nos Ultimos anos resultando numa variedade de estudos que abordam o tema
“crengas” na perspectiva dos professores, tanto em contexto nacional quanto internacional
(NESPOR, 1987; PAJARES, 1992; GIMENEZ, 1994; CALDERHEAD, J., 1996; WOODS,
1996; FELIX, 2002; SAKUI & GAIES, 2002; ARAUJO, 2004; MOREIRA, 2004; NEDER
NETO, s/d; VECHETINI, 2005; SILVA, K., 2005; GARBUIO, 2005; BARATA, 2006;
COELHO, 2005; BORGES, T., 2007; ARRUDA, 2008; BOMFIM, R., 2008; CALDAS,
2008; OLIVEIRA, A., 2009; inter alia).

A partir da década de 70, as dimensdes afetivas e cognitivas do professor, suas
crencas e a influéncia que elas tém nas decisdes tomadas no processo de aprendizagem
passaram a ser consideradas. Assim, a compreensdo do processo de ensino deveria levar em
conta 0 ponto de vista dos proprios participantes, numa perspectiva émica”. Ao tentar
compreender o processo de ensino na ética do professor, estaremos inevitavelmente lidando
com o seu sistema de crencas e com as influéncias que elas trazem para sua pratica, suas
interacdes na sala de aula e para as percepcdes dos alunos em relagdo a essa pratica.

Kern (1995 apud FELIX, 2002) diz ser necessario considerar também as
influéncias das concepcdes populares, que partem da familia do aprendiz, da dire¢do da
escola, produtores de material didatico, consultores educacionais, governo etc. 1sso vem ao
encontro do que Silva, K. (2005, p. 77) chama de cultura de terceiros, que se refere a

influéncia exercida por outros agentes que também participam, direta ou indiretamente, do

%% para Fetterman (1998, p.20), a postura émica esté relacionada & percepcdo da realidade vista por quem esta
dentro da comunidade (insider), constitui-se na visao interna do observado.
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processo educacional resultando na coexisténcia de uma diversidade de crengas num mesmo
tempo e espaco. A reflexdo a respeito dessas crencas € de singular importancia para que o
professor busque, dentro do possivel, ajustar sua pratica as expectativas dos alunos.

Apesar de tantos participantes interferindo no processo, sdo os professores e
alunos que protagonizam 0s momentos mais importantes dele, em sala de aula. De acordo
com a hip6tese do Aprendizado da Observacdo (LORTIE, 1975) as interacdes entre
professores e alunos podem originar novas crengas e provocar mudangas em outras ja
estabelecidas. Com isso, no momento em que o professor faz suas escolhas e as executa no
ato de ensinar, baseando-se em suas concepcles e experiéncias anteriores, ele estad também
proporcionando experiéncias de aprendizagem aos alunos e incentivando a criagdo de crencas
que, sendo favoraveis, certamente interferirdo de maneira positiva no processo como um todo.

Almeida Filho (1993, p. 20) afirma que quando o professor estd em sala, sua
pratica é orientada por uma abordagem especifica cujas bases sdo as competéncias que ele
tem. O autor classifica essas competéncias em quatro tipos, que podem variar em diferentes
niveis e de professor para professor. A competéncia comunicativa linguistica trabalha em
situacbes de uso da linguagem; a competéncia aplicada permite ao professor ensinar
conscientemente, de forma que ele sabe 0 que ensina, por que o faz daquela forma e porque
tem aqueles resultados; a competéncia profissional o conscientiza de suas responsabilidades e
seu potencial, bem como da sua importancia social na area de ensino de linguas; e,
finalmente, a competéncia implicita, que € construida por experiéncias, intuicbes e crencas.
Esta Gltima € a principal responsavel pelas escolhas e decisdes do professor, na maioria das
vezes sem uma analise reflexiva da situacdo. Corroborando o que diz Almeida Filho (op. cit),
Félix (2002), assevera que o estudo das crencas dos professores € um grande aliado na
compreensdo do seu fazer pedagogico, ja que elas influenciam na forma que os professores
ensinam e nas expectativas que eles criam em relacdo as atitudes dos alunos relativas ao
aprendizado de uma LE. Assim, muitas das atitudes dos professores ndo sao frutos de reflexao
ou de acdo consciente, fundamentada em conhecimentos adquiridos durante sua formacao;
elas sdo resultado da influéncia de suas crencas.

As experiéncias anteriores como aprendizes também influenciam fortemente na
tomada de decisGes dos professores de linguas (BORG, 2003). Os professores incluem ou
ignoram determinadas estratégias em sua pratica docente com base nos efeitos que tais
praticas lhes surtiam enquanto aprendizes. Neste sentido, cito novamente o trabalho

desenvolvido por Felix (2002) que investigou as crengas de duas professoras de escola publica
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e mostrou como suas primeiras experiéncias como aprendizes interferem na sua pratica. Uma
das crengas mais importantes que se pode observar foi o reconhecimento da motivagdo como
um fator essencial no aprendizado e a importancia do professor despertar esse interesse nos
alunos, especialmente os mais timidos. A partir dos relatos de uma das professoras Felix (op.
cit) notou que a crenca na importancia da motivacdo dos alunos timidos tem origens na
experiéncia pessoal de uma delas, cujo relato revela que a timidez foi uma grande barreira
para aprender inglés.

A seguir, apresentarei outras pesquisas que foram desenvolvidas no contexto
brasileiro, com foco em crencas de professores, e que tem contribuindo para o fortalecimento

da pesquisa em CEAL no pais.

2.9.1 Pesquisas recentes realizadas no Brasil

Moreira (2004) defende que o conhecimento das crencas dos alunos e dos
professores é salutar para a otimizacdo do processo de ensino/aprendizagem. Utilizando
questionarios, a autora buscou identificar as crencas de professores e alunos de inglés de 18
escolas da rede escolar municipal sobre a aptiddo para a aprendizagem de linguas
estrangeiras, o grau de dificuldade do idioma, a natureza da aprendizagem de linguas, as
estratégias de aprendizagem e o grau de autonomia e motivacdo dos alunos. Os resultados
evedenciam que as crencas de alunos e professores sdo relativamente semelhantes em quase
todos os aspectos, inclusive em relacdo as estratégias de aprendizagem que devem ser
utilizadas em sala. No entanto, no que diz respeito a como 0s alunos se véem enquanto
aprendizes e como 0s professores 0s véem, as crencas de ambos diferiram significativamente.
Os professores parecem ver os alunos de forma bastante negativa, como incapazes de
estabelecer objetivos, assumir riscos e serem bem sucedidos no estudo de inglés; enquanto
que o oposto foi revelado nas crencas dos alunos. A autora acredita que essa crenca negativa
dos professores em relagdo aos alunos pode suscitar-lhes uma baixa de auto-estima, ja que
eles tendem a se espelhar em seus professores.

Num estudo realizado em trés escolas publicas, Coelho (2005) faz um
levantamento das crencas de quatro professores de inglés e de seus alunos sobre o ensino de
Lingua Inglesa e tentou compreender como esses professores e alunos justificam suas crencas

sobre 0 ensino e aprendizagem de inglés em escolas publicas. A pesquisadora coletou dados
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por meio de narrativas, observacdo de aulas, questionarios e entrevistas. Os resultados
sugerem que os professores acreditam que séo responsaveis pela aprendizagem de seus alunos
e que é possivel ensinar apenas estruturas basicas dentro de um programa que tem como foco
principal a instrumentalizacdo da lingua. Os alunos, por sua vez, acreditam que 0 ensino
deveria acontecer de maneira progressiva, tendo seu inicio nas primeiras séries do ensino
fundamental a fim de lhes proporcionar maior avango no conhecimento do idioma. Este
estudo mostra a necessidade de se conhecer as expectativas dos professores e alunos e assim
ressignificar o ensino de lingua inglesa nas escolas publicas.

Na tentativa de fazer um levantamento das crencas que compdem a competéncia
implicita do professor®* sobre o ensino de LE e descobrir a origem dessas crencas, Garbuio
(2005) realizou um estudo de caso com dois professores de lingua inglesa com idades e tempo
de experiéncia profissional variados. A autora afirma que a analise dos dados evidenciou
imagens ou metaforas sobre o ensino-aprendizagem de linguas como componentes da
competéncia implicita ou teoria informal dos participantes e, apesar de terem perfis diferentes,
eles compartilhavam algumas das crencas levantadas.

Silva, K. (2005) defende que o conhecimento das crengas e dos aglomerados de
crengas® dos futuros professores de LE (inglés) possibilita ao professor formador e aos
demais professores do curso de Letras ampliar a sua consciéncia sobre 0os conhecimentos
implicitos que seus alunos trazem acerca do processo de ensino e aprendizagem. O autor
realizou uma pesquisa qualitativo-interpretativista que tinha como objetivo levantar as crencas
e os aglomerados de crencas de professores de inglés em formacéo inicial, suas possiveis
origens, suas influéncias na pratica pedagogica desse futuro professor e a consisténcia entre o
discurso e a acdo efetiva dos participantes da pesquisa. O pesquisador observou gque os alunos
ingressam no curso de Letras com inGmeras crencas e aglomerados de crencas, que
influenciam expressivamente a sua pratica pedagdgica futura.

No intuito de investigar a relacdo crencas/acdes de dois professores de inglés (LE)
de uma escola de idiomas concernente ao ensino de vocabulario para alunos iniciantes,
Vechetini (2005) utilizou questionario, entrevistas, observacdo das aulas seguidas de

gravacdes em audio e video e anotacbes de campo. Os resultados revelam que os dois

** Garbuio (2005) utiliza o termo “competéncia implicita do professor” na acep¢io de Almeida Filho (1993)
como sendo a mais basica das competéncias, caracterizada pela agdo do professor em sala de aula e revestida por
suas intuicBes, crencas, experiéncias memoraveis que o conduzem na sua pratica pedagogica.

% Silva K. (2005) usa o termo “aglomerado de crengas” para se referir ao “conjunto de construtos de idéias e/ou
verdades pessoais interligadas que temos e mantemos de maneira sustentada, estavel por um determinado
periodo de tempo. Em outras palavras, sdo feixes de crengas com lacos coesivos entre si, verdadeiras
constelagBes de crencas que se auto-apdiam” (p.78).
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professores participantes acreditam que seus alunos iniciantes apresentam dificuldades para
desempenharem tanto atividades produtivas quanto receptivas devido ao seu baixo
conhecimento lexical da lingua-alvo. No entanto, embora estejam conscientes da importancia
de se utilizar técnicas explicitas de ensino do vocabulario visando uma aprendizagem
intencional, os resultados sugerem que os professores acreditam que o ensino de vocabulario
deve ocorrer em resposta a perguntas especificas dos alunos e raramente utilizam aquelas
técnicas de forma sistematica. Vechetini (op. cit.) observa que a pratica desses professores €
bastante influenciada pelo material didatico utilizado por eles, o que, segundo Richards &
Lockhart (1994), é um dos fatores que ocasionam a incongruéncia entre 0 que o professor
acredita e o que faz ou é levado a fazer, no caso de estar sujeito a um método e material
didatico especifico adotado pela escola.

Bomfim, R. (2006) se prop0s a investigar as crengas de trés professoras de Inglés
Instrumental com enfoque em leitura académica a respeito do uso da traducéo e as possiveis
relagcBes dessas crengcas com experiéncias previas. Algumas das crencas evidenciadas pelas
participantes foram de que a traducédo: a) € um mecanismo de esclarecimento de duvidas sobre
vocabulario e gramatica, mas também mecanismo de compreensdo textual; b) é aplicavel
especificamente a palavras, expressdes e/ou frases e deve ser fornecida pelo professor; c)
precisa ser desafiadora para o aprendiz; d) é uma maneira de levar o aprendiz de Inglés
Instrumental a desenvolver autonomia; €) € um dialogo com o texto e com o outro; f) esta no
nivel das palavras enquanto a interpretacdo estd no nivel das idéias; g) precisa ser feita com
certa velocidade, assim o dicionario tem uma funcéo limitada; h) é fundamental no ensino de
linguas estrangeiras porque leva o aprendiz a se aprofundar na lingua, a pesquisar, a pensar, a
raciocinar.

Na apresentacdo dos resultados Bomfim, R. (op. cit) mostrou que, apesar das
professoras terem visdes diferenciadas acerca da utilizacdo da traducdo como estratégia de
ensino, duas mostraram-se favoraveis ao seu uso, chegando uma delas a considera-la um
ponto central no trabalho com Inglés instrumental. A autora sugere que essas crengas podem
ter diversas origens: na experiéncia como aprendiz, experiéncia pessoal, experiéncia na
formacdo profissional, crencas de seus professores, experiéncia como professor, influéncia
dos colegas de trabalho e de profissdo, material didatico, pesquisa, literatura em LA,
instituicbes de ensino, crencas dos aprendizes, ideologias imperialistas contexto historico
brasileiro de colonizacdo, ou no status do inglés na sociedade brasileira (BOMFIM, R. 20086,
p.149).
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Conforme discutido anteriormente, o trabalho com metéforas tem ganhado espago
dentro da abordagem contextual de investigagdo das CEAL (GUERRERO & VILLAMIL,
2001; KRAMSCH, 2003). Um exemplo brasileiro é a pesquisa realizada por Barata (2006)
que investiga as crencas sobre avaliacdo nos discursos de quatro professoras de lingua inglesa
em formagdo inicial. As participantes revelam suas crengas a partir das metaforas que utilizam
ao relatarem suas experiéncias com avaliagdo em narrativas pessoais escritas. A pesquisadora
analisa a influéncia dessas experiéncias nas crencas sobre avaliar e como tais crengas se
evidenciam nas acGes préaticas durante as aulas ministradas nos estagios da disciplina Préatica
de Ensino. A analise dos dados permitiu categorizar as crencas das participantes em: a)
“Modelo de avaliagdo experienciado”, que se refere as crencas advindas de experiéncias
vivenciadas com avaliacdo em lingua inglesa, o qual foi constatado também nas ac¢Ges praticas
das participantes como professoras durante o estagio; ¢ b) “Modelo de avaliagdo idealizado”,
decorrente da reflexdo sobre essas experiéncias, no qual ficam evidentes as percepcdes das
participantes sobre o que deveria ser a avaliagdo. Barata (op. cit.) conclui que ha uma relagéo
estreita entre as experiéncias, crencas e acles, e que seu estudo, além de contribuir para a
pesquisa em crencgas por meio de metaforas, permite compreender o pensamento do professor
em formacao inicial sobre a avaliacdo da aprendizagem.

Borges (2007) realizou uma pesquisa em um Centro de Extensdo de uma
universidade publica com o objetivo de identificar e analisar as crencas que duas professoras
de inglés em pré-servico possuem em relacdo aos falantes de lingua inglesa e de suas
respectivas culturas, e tentar compreender como estas crencas sdo justificadas pelas
professoras. Nesse estudo de caso foram utilizados questionario, entrevista, observacbes de
aulas, acompanhadas de anotac6es de campo e gravacfes em audio, e grupo de discussdo. Os
resultados sugerem que as professoras participantes, de modo geral, possuem crencas e
justificativas semelhantes em relacdo aos norte-americanos e irlandeses, e suas culturas,
demonstrando uma identificacdo parcial com os "Estados Unidos" e uma identificacdo plena
com a "Irlanda”, as duas comunidades imaginadas mais citadas.

Um estudo de caso realizado por Souza, J. (2007) investigou as crencas de uma
professora de inglés (LE) sobre avaliacdo continua no contexto publico de ensino. A
pesquisadora utilizou narrativa, entrevista semi-estruturada, observacdo de aulas com notas de
campo, sessdes reflexivas e um questionario aberto que visava conhecer a visdo dos alunos
sobre 0 modelo avaliativo utilizado pela participante. A analise dos dados propbe uma

classificagdo das crencas da professora em: crengas sobre ensinar, crengas sobre aprender,
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crencas sobre formacdo continuada e crencas sobre avaliacdo. Observou-se que a prética
avaliativa da professora se fundamenta em critérios somativos e classificatorios,
provavelmente baseados em suas experiéncias como aprendiz e educadora.

Temos em Mello (2008) outro trabalho realizado no contexto do ensino publico,
que busca identificar e analisar as relacGes entre as crengas sobre o0 ensino e a aprendizagem
de linguas de aprendizes do ensino fundamental e de uma professora de lingua inglesa no
contexto do ensino publico, focalizando a influéncia das crengas dos aprendizes na préatica de
sala de aula da professora participante. Seguindo a tendéncia da maioria dos trabalhos dessa
fase de expansdo dos estudos em crencas, a pesquisadora utilizou-se de narrativas,
observacOes de aulas, notas de campo, sessdes de visionamento, entrevistas individuais,
questionarios abertos e também fechados, que foram adaptados para atender os objetivos da
pesquisa. Os resultados da analise dos dados sugerem que as interpretacdes feitas pela
professora sobre as acdes dos alunos em sala de aula influenciam sua pratica, criando
conflitos que acabam por promover adequac6es em sua abordagem de ensinar.

Seguindo as tendéncias de investigacdo em crencas apontadas por Barcelos
(2006a, p.33), Caldas (2008) e Bomfim (2008) tiveram formadores de professores como
participantes de suas pesquisas. A primeira buscou investigar as crencas de uma formadora
sobre o papel do professor de LE, considerando sua importéancia para a formacéo reflexiva de
futuros profissionais da area de ensino e aprendizagem de linguas; enquanto que Bomfim
(2008) teve como foco as crencas de uma professora formadora sobre a formacéo inicial de
professores de LE e suas relagbes com a pratica e as experiéncias de aprendizagem e de
ensino da participante. Ambas utilizaram instrumentos de coleta de dados tipicos da
abordagem contextual como narrativas, entrevistas e observacdo de aulas.

Dentre as crencas inferidas por Caldas (op. cit.) esta a de que é papel do professor
motivar o aluno e que o professor € o maior ou o Unico responsavel pelo processo de
avaliacdo. Tais crencas parecem estar ligadas a experiéncia e/ou pratica da participante como
formadora. Bomfim (2008) sugere que as experiéncias de aprendizagem e de ensino da
professora formadora servem como locus para a formacédo, afirmacdo e/ou modificacdo de
suas crencas em relacdo a formacdo inicial de professores. Suas crencas incluem concepcdes
sobre ensino e aprendizagem de LE, sobre o curso de Letras, a disciplina de Metodologia
Pratica de Ensino de Linguas Estrangeiras e o contexto de formacdo inicial. Essas crencgas se

relacionam entre si e com o contexto de ensino, e por vezes ha dissonancia entre crencas e
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acdo, e 0 contexto de ensino parece representar uma forca decisiva na préatica de ensino da
professora formadora participante da pesquisa.

O estudo de caso realizado por Oliveira, A. (2009) buscou inferir as CEAL de
uma professora de inglés de uma escola publica em relacdo ao papel do professor em
ambiente formal de aprendizagem e analisar como o contexto influencia suas crencgas e agoes.
Pela anélise dos dados obtidos por meio de instrumentos interpretativistas (narrativas,
entrevistas semi-estruturadas, observacdes de aulas e notas de campo etc.) a pesquisadora
pode inferir algumas crencas da participante sobre o papel do professor como, por exemplo:
advertidor e conselheiro; fonte de recursos; centralizador; encorajador positivo, incentivador e
garantidor de seguranca; facilitador da comunicacao e facilitador criativo na aprendizagem de
linguas; participante e negociador. Perceberam-se também incoeréncias entre as crengas e
acOes da professora, as quais a pesquisadora atribui, em grande medida, a fatores contextuais,
como escassez de material didatico, alunos desmotivados, salas cheias, limitacdo de recursos,
discriminacdo da matéria, falta de comunicacao entre os pais € a escola etc.

Varios outros estudos tiveram as crencgas de professores como objeto de estudo e
0s resultados apontam para o0 quanto € importante compreendé-las e quao profundamente elas
influenciam na pratica docente e, consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem. E
salutar frisar que ensinar e aprender sdo processos interdependentes que deveriam ser
indissociaveis, e considerando que as crencas séo forcas que os influenciam bilateralmente, é
imprescindivel que o professor conheca as crencas e expectativas dos seus alunos e esteja
preparado para lidar com a diversidade das crencas em suas salas e com o conflito que pode
surgir entre suas crencas e as dos seus alunos. Neste sentido, Barcelos (2004a) explica qual

deve ser postura do professor diante desse impasse:

Meu papel como professora, e como pesquisadora, ndo é julgar as crencas dos
alunos s6 porque diferem das minhas ou do que os experts dizem. Meu papel € abrir
a discussdo sobre crengas em sala trazendo alternativas para os alunos e envolvendo-
0s na discussdo de suas proprias crencas, num processo de reflexdo, na tentativa de
entender as crengas que nos cercam em nosso meio social, as consequéncias dessas
crengas para nosso desenvolvimento como pessoas, como cidaddos, como
professores e alunos. E importante que os alunos tenham a chance de analisar o que
eles acham negativo em sua aprendizagem, em seus contextos, que os impe¢am de
ser auténomos e de ser aprendizes melhores. (BARCELQOS, 20044, p.146)

Com essa sinalizacdo de Barcelos (op. cit) acerca da relevancia da discussdo sobre
as CEAL dos aprendizes, no proximo tépico, apresento recortes do que tem sido produzido no
Brasil nos ultimos anos, dentro desse foco, e que tem contribuido substancialmente para as

investigacdes sobre ensino e aprendizagem de linguas realizadas pela LA.
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2.10 Crencas de aprendizes

“(...) beliefs are important to consider and analyze because they affect learner’s
receptivity to different learning activities and to their strategy choices, which
ultimately affect the level of attainment in the second language.” °

(WOODS, 2003, p. 201)

O advento da abordagem comunicativa deu inicio a um momento de grandes
mudancas na forma de se pensar e operacionalizar o ensino e a aprendizagem de linguas. A
principal mudanca diz respeito a redefinicdo dos papéis de professores, que passam a
facilitadores da aprendizagem; e alunos, que assumem maior responsabilidade pelo seu
préprio progresso. Com o ensino mais centrado no aluno, passou-se a levar em conta suas
expectativas, necessidades, interesses e sentimentos. Assim, o0 interesse de investigacdo
estendeu-se para além de meétodos e resultados, reconhecendo a importancia de se considerar
a visdo que os alunos possuem sobre processo de aprendizagem de linguas como um todo.

Dessa forma, o interesse pelo estudo das crencas de aprendizes sobre o ensino e a
aprendizagem de linguas surge em decorréncia da nova configuracao que se estabelece para o
processo de aprender e ensinar linguas. O tema é abordado pela primeira vez, no exterior, por
Carol Hosenfeld em 1978, quando a autora usou o termo “mini-teorias de aprendizagem de
linguas dos alunos” (Cf. BARCELOS, 2004a, p.127), para se referir as concepcdes dos
aprendizes em relacdo ao processo de aprender linguas, enfatizando a importancia de se
compreender “os seus anseios, preocupagoes, necessidades, expectativas, interesses, estilos de
aprendizagem, e, obviamente, suas crengas”. (BARCELOS op. cit.).

Conforme Silva (2007, p. 251), a investigacdo sobre as crencas de aprendizes
despertou o interesse dos pesquisadores brasileiros mais tarde, no inicio dos anos 90, e foi
inaugurada com o trabalho de Leffa (1991), que também ndo usava o termo “crengas”. Em
1993, Almeida Filho que usa o termo “abordagem ou cultura de aprender” referindo-se as
maneiras de estudar e de se preparar para 0 uso da lingua-alvo consideradas como ‘normais’
pelo aluno e tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns
casos, transmitidas como tradicdo, ao longo do tempo, de uma forma naturalizada,
subconsciente e implicita (ALMEIDA FILHO,1993, p. 13).

’ E importante considerar e analisar as crencas porque elas influenciam a receptividade dos aprendizes a
diferentes atividades de aprendizagem e as suas escolhas de estratégias, o que no fim das contas afeta o nivel do
desenvolvimento no aprendizado da segunda lingua.
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Desde entdo, inimeros estudos tiveram como foco as crencas de aprendizes em
relacdo ao aprendizado de linguas de forma geral ou por meio da abordagem de temas
especificos como a aquisi¢do de vocabulario, leitura em LE, cultura da lingua-alvo, estratégias
de aprendizagem, alunos de ensino médio, alunos de curso de Letras, alunos da terceira idade,

entre outros.

2.10.1 Pesquisas recentes realizadas no Brasil

Ambos, Leffa (1991) e Almeida Filho (1995), consideram a importancia de se
reconhecer o aprendiz como sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem de linguas.
Seus trabalhos deram impulso ao desenvolvimento das pesquisas em CEAL com foco no
aluno, no contexto brasileiro. Destaco aqui a pesquisa de mestrado realizada por Barcelos
(1995), de caréater etnografico, que teve como objetivo caracterizar a cultura de aprender
lingua estrangeira (inglés) de alunos de Letras. Tendo entre suas bases tedricas o conceito de
cultura de aprender (ALMEIDA FILHO, 1993) e de crencas dos aprendizes de linguas
(WENDEN, 1986;1987), a autora investigou o sistema de crencgas desses alunos sobre como
aprender linguas, o que eles dizem ser necessario fazer e o que fazem realmente para aprender
uma lingua estrangeira como o inglés.

Os resultados mostram a existéncia de trés grandes crencas dentro do grupo de
participantes: a aprendizagem de inglés como aquisicao de conhecimentos sobre as estruturas
gramaticais da lingua; a responsabilidade do professor (e a pressdo exercida sobre ele) pela
aprendizagem dos alunos; e a crenca de que o pais onde se fala a lingua-alvo seria o lugar
ideal de aprendizagem. Barcelos (op. cit) observou ainda a influéncia dessas crencas no
discurso e nas acdes desses alunos, que, apesar de afirmarem realizar determinadas ac6es
favoraveis ao aprendizado, na pratica, repetiam antigos habitos tradicionais e pouco
produtivos, oriundos de sua experiéncia como aluno. Isso sugere que a incompatibilidade
entre crencas e acOes dos aprendizes seja, em grande parte, devido a forca da sua cultura de
aprender gue, inevitavelmente, esta fortemente ligada a cultura de ensinar dos professores, o
que remete a importancia de se refletir sobre a formacao de professores.

Em 2001, Silva, L. realizou um estudo comparativo que teve como objetivos
investigar as crencas de alunos formandos de Letras de sete instituicdes de ensino superior do

Estado de Minas Gerais e detectar se existem diferencas nas crengas desses grupos, que estéo
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distribuidos em trés macrorregifes administrativas dentro do Estado. A pesquisadora utilizou-
se de instrumentos quantitativos, e contou com apoio de recursos qualitativos. Dessa
investigacdo, sete crengas mais comuns foram evidenciadas, dentro da classificagdo do
inventario BALLI (HORWITZ, 1987). Uma delas coincide com os resultados da pesquisa de
Barcelos (op.cit.) e diz respeito a visdo dos alunos de que “estudar Inglés ‘1a fora’ [...] faz
com que o aprendizado acontega mais rapido”. Silva, L. (op. cit.) observa que esta crenca é
controversa, jA que ha inimeros casos de pessoas que moram anos em um pais e ndo
aprendem bem a lingua, assim como casos de estrangeiros que residem no Brasil ha anos e
ndo aprendem com sucesso 0 portugués. A autora ressalta que esta crenca pode levar um
aprendiz a ndo dar prosseguimento ao seu curso, se ele realmente acreditar que esta
aprendizagem sO vai acontecer eficientemente no pais da lingua-alvo (SILVA, L., 2001,
p.114).

Paiva, N. (2003) investiga a cultura de aprender lingua estrangeira (Inglés) de
alunos de ensino médio de uma escola publica, focalizando as suas crencas. A autora enfatiza
o valor de se conhecer as crengas dos aprendizes sobre a lingua que estdo aprendendo como
forma de proporcionar maior interacdo entre a pratica do professor e as expectativas dos
alunos no ambiente de sala de aula. Por outro lado, possibilita a reflexdo desses sujeitos com
relacdo as suas acOes na tentativa de amenizar o quadro de insatisfacdo observado nas escolas
publicas daquela regido. A analise dos dados retrata um quadro de insatisfacdo por parte dos
alunos, que se encontram desmotivados e consideram o ensino fraco, repetitivo, cansativo,
conteudista e sem significado. Talvez em decorréncia disso, 0s alunos tenham como objetivo
apenas a obtencdo da média minima para passar de ano ou a aprovacao no vestibular e ndo a
aprendizagem efetiva da lingua-alvo. Para atender suas expectativas, 0s aprendizes sugeriram
mudancas no planejamento das aulas e da abordagem de ensinar dos professores.

Sousa, M. (2004) também realizou uma pesquisa que visava identificar as crencas
mais fortes de um grupo de 34 alunos de um instituto de linguas sobre seu aprendizado de
lingua inglesa. A pesquisadora pretendia também intervir nas crengas com o apoio de
atividades aplicadas em sala de aula, para provar a possibilidade de interferéncia positiva do
professor no processo de aquisicdo de LE. Os dados foram coletados a partir de um
questionario com base no BALLI, aplicado em dois momentos distintos do estudo. A analise
identificou a existéncia de trés crencas solidas do grupo em estudo quais sejam: é possivel
aprender com 0s proprios erros; a pratica de exercicios e atividades € importante e necessaria

para uma melhor aprendizagem da lingua alvo; e as corre¢cBes do professor contribuem
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positivamente para o desenvolvimento da fluéncia do aluno. N&o foi evidenciada nenhuma
crenca caracteristicamente negativa no grupo, entretanto, h4 uma certa tendéncia dos alunos
para adotarem algumas posturas negativas no aprendizado de inglés, assim como se observa
no estudo conduzido por Barcelos (1995). Souza, M. (op. cit) explica que as atividades
aplicadas com vistas a interferir na aprendizagem nédo tiveram uma influéncia tdo positiva
quanto se esperava, mas também ndo foram nocivas, apenas reforcaram as crencas que se
destacaram.

Conceicdo (2004)*", realizou um estudo abrangente sobre a aprendizagem de
vocabulario por meio da estratégia de consulta ao dicionario, com participacdo de 51 alunos
de inglés instrumental em uma universidade publica. Como instrumentos de coleta de dados
foram utilizados uma tarefa de leitura, questionarios, entrevistas individuais e um teste de
retencdo. Partindo da prerrogativa de que a aprendizagem é um processo social e que a sala de
aula é o cenario onde crencas e valores sdo compartilhados, o estudo analisou as experiéncias
anteriores de aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) dos participantes, suas crencas em
relacdo ao vocabulario e ao diciondrio e a maneira como essas experiéncias e crencas
influenciam as acGes dos aprendizes na aprendizagem. Os resultados sugeriram uma forte
relacdo entre experiéncias anteriores, formacdo de crencas e as acOes dos aprendizes
decorrentes dessas crengas. Quanto ao uso do dicionario para a aprendizagem, a pesquisdora
observou que os alunos repetiam suas experiéncias do ensino médio, utilizando o dicionario
durante a realizagdo da tarefa de leitura, mas essa estratégia nao contribuia significativamente
para a retencdo dos itens lexicais.

Trajano (2005), busca identificar as crencas de alunos de uma escola publica na
sua aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) e verificar como essas crencas influenciam
em suas ac¢des dentro ou fora da escola. Algumas das crengas identificadas foram: a figura da
professora vista como auxiliadora e facilitadora, a responsabilidade deles pela aprendizagem e
a possibilidade de se aprender a LE fora de um pais falante do idioma e sem o contato com
nativos, além de uma visdao positiva em relacdo a cultura dos paises nativos da lingua. Na
pesquisa de Trajano (op. cit.) novamente € constatado que as acdes dos aprendizes nem
sempre coincidem com suas crencas, mas apesar disso a autora considera que 0s resultados

mostram uma visdo favoravel dos aprendizes em relacdo a sua aprendizagem, pois sao

2T Conforme Silva, K. (2010) esta foi a primeira tese sobre crencas no ensino e aprendizagem de linguas
defendidas em um Programa Brasileiro de Pds-Graduagao Stricto Sensu (Mestrado e/ou Doutorado) em LA e/ou
dreas afins. Outras teses de doutorado defendidas anteriormente (GIMENEZ, 1994; BARCELOS, 2000; E
KUDIESS, 2002), também investigaram crengas de alunos e professores brasileiros, mas foram defendidas no
exterior.
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conscientes de suas falhas e reconhecem que a mudanca de atitude é importante para ter um
melhor aproveitamento no aprendizado.

Madeira (2006) traz uma discussdo sobre o sistema de crengas construido por
aprendizes de lingua estrangeira a respeito do papel do enfoque explicito da gramética no
processo de aprendizagem a partir de uma pesquisa realizada com alunos de cursos de Inglés
(LE) oferecidos na escola de extensdo de uma universidade publica. Os resultados mostram
que as crencas sobre o papel do enfoque explicito na gramatica variam de acordo com o nivel
de proficiéncia dos alunos, sendo que os aprendizes iniciantes sdo os que mais valorizam o
tratamento explicito dos aspectos gramaticais da lingua-alvo. O pesquisador observou que
essa valorizagdo cai significativamente entre os aprendizes de nivel intermediario e volta a
subir ligeiramente entre os aprendizes de nivel mais avancado. Madeira (op. cit.) atribui essa
visdo diferenciada dos participantes em relacdo a importancia dos aspectos gramaticais a
diferentes fatores, entre os quais cita o contexto da aprendizagem, o grau de conscientizagdo
do aluno sobre o processo de aprendizagem de linguas e a natureza das diferentes fases do
processo de aprendizagem de LE.

Em relacdo aos espacos para aprendizagem de inglés no Brasil, Barcelos (2006)
mostra que a descrenca na escola publica como um local propicio para o aprendizado de LE é
muito forte entre os aprendizes. Numa pesquisa realizada por meio de historias de
aprendizagem, ela focalizou as crencas de alunos dos cursos superiores de Letras e
Secretariado Executivo a respeito dos lugares onde se aprende linguas no Brasil e a influéncia
dessas experiéncias em suas crencas e em sua aprendizagem de inglés na universidade. A
autora utilizou narrativas por acreditar que este seja um instrumento que “captura a esséncia
da experiéncia humana e consequentemente da aprendizagem ¢ mudanga humanas” (p.148),
sendo assim um meio eficiente para refletirmos sobre nossas experiéncias e, a partir disso,
reconstrui-las baseando-nos em novas percepcoes.

Seguindo os parametros da pesquisa qualitativa, Barcelos (op cit.) analisou as
narrativas de 53 alunos, norteada pelas seguintes perguntas de pesquisa: (1) Quais crencas
subjazem as experiéncias desses alunos em relacdo ao lugar de se estudar inglés no Brasil? (2)
Como essas experiéncias moldam suas crengas? (3) Como eles caracterizam sua experiéncia
de aprender lingua? A andlise das narrativas confirmou a crenca consolidada de que nédo se
aprende inglés na escola publica. A maioria dos alunos caracterizou a experiéncia de
aprendizagem nesse espaco como ruim e desmotivante devido a fatores como problemas

pedagogicos, (des)motivacao, (ndo) uso da lingua e despreparo dos professores. Os principais
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problemas apontados pelas narrativas dos alunos foram: a) ensino voltado a repeticdo de
aspectos gramaticais; b) ensino centrado na gramatica; c) ndo utilizacao de formas alternativas
de ensinar; d) critica ao professor da escola publica e comparagdo com os professores dos
cursos de linguas; e) Inglés é caracterizado como mais uma matéria; f) pouco ou nenhum
contato com a lingua-alvo; g) aulas em Portugués; h) falta de material; i) memoriza¢do como
recurso pedagdgico. Um Unico aluno relatou o aprendizado de inglés como positivo na escola
publica e atribui isso ao fato de ter tido um bom professor e ao contato com letras de musica,
que teria contribuido para a aquisi¢éo de vocabulario.

Numa investigacdo de base etnogréfica, Zolnier (2007) levanta as crengas e as
expectativas de alunos da 4% 52 e 82 séries e de uma professora do ensino fundamental, em
uma escola publica. Os resultados revelaram uma convergéncia de crencas entre os alunos da
52 série e a professora, 0 que resultava numa maior satisfacdo dos alunos com as aulas de
inglés. Ja as crencas e expectativas dos alunos da 8?2 série divergiam das da professora:
enquanto que os alunos estavam interessados em “falar” a lingua-alvo, a escola/professora
enfatizava a leitura. Tal dissondncia afetava a motivacdo do aluno em aprender uma vez que
ndo tinha as suas expectativas atendidas. A autora conclui que a motivacgéo, as expectativas e
crencas dos alunos e da professora, assim como a disciplina em sala de aula fazem parte de
um "continuum®, e a harmonia entre esses quatro fatores podem resultar num bom
desempenho dos alunos no aprendizado, mas do contrério, o resultado sera provavelmente o
baixo desempenho ou abandono dos estudos.

A relacdo entre crencas e identidade, que figura entre as sugestdes para a agenda
de pesquisas em crencas proposta por Barcelos (2006a, p. 36), foi tratada no estudo de caso
realizado por Couto (2009), tendo quatro alunos de alemdo (LE) como participantes. A
pesquisadora levantou relatos de experiéncias com a lingua alemd, crengas sobre a lingua e
sobre a aprendizagem de alemao, e caracteristicas das identidades por eles assumidas como
alunos de alemdo. Os resultados parecem indicar que as relacdes entre as crencas e as
identidades dos participantes sdo interdependentes, isto é, a compreensdo da sua
aprendizagem depende de como se posicionam diante dela e vice-versa. A autora também
conclui que as relacdes entre crencas e identidades ndo sdo facilmente isolaveis ja que fatores
como experiéncias e acdes se mostraram fundamentais para o estabelecimento de algumas
relacGes.

Também num contexto de escola publica e numa perspectiva contextual de

investigacdo, utilizando-se de questionarios, narrativas orais e visuais, observacao de aulas e
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entrevistas semiestruturadas, Oliveira, H. (2010) estudou as crengas de quatro alunas idosas
de uma escola publica, de um programa de Educacdo de Jovens e Adultos. Os resultados
sugerem que as crencas das participantes tém estreitas relacbes com experiéncias escolares
anteriores, que foram fortemente marcadas por métodos tradicionais. Segundo o autor, isso
produziu, em algumas delas, atitudes passivas em relacdo ao aprendizado do idioma.. Além de
contribuir grandemente para a ampliacdo de pesquisas relacionadas a terceira idade e a
aprendizagem de linguas estrangeiras no contexto de ensino publico, que atualmente tem a
educacdo de jovens e adultos como uma das prioridades; o estudo traz uma discusséo
extremamente relevante acerca das particularidades do aprendiz idoso, ao discorrer sobre as
influéncias dos fatores fisicos, biolégicos, cognitivos, psicolégicos e afetivos, socioculturais e
contextuais que influenciam o processo de aquisicdo de linguas pelo aprendiz dessa faixa

etaria.

2.11 Considerag6es finais do capitulo

Neste capitulo apresentei recortes da historia da educacdo profissional no Brasil
com énfase na formacdo técnico-profissionalizante oferecida pela rede federal, através dos
Institutos Federais de educacdo. Tendo em vista 0S nossos objetivos de pesquisa e,
consequentemente, nosso contexto de investigacdo, foi dado maior enfoque a formacdo do
técnico em Guia de Turismo, oferecida por alguns desses institutos pelo Brasil.

Em seguida, apresentei 0s varios conceitos para crencas em varias ciéncias, mas
com especial atencdo ao que os pesquisadores da Linguistica Aplicada entendem por crencas
no ensino—aprendizagem de linguas (CEAL). Além disso, teci consideracBes sobre a natureza
complexa das crengas, suas relacdes com as acdes e experiéncias, metodologias de pesquisa,
inclusive com a utilizacdo de metaforas, e apresentei um pouco da pesquisa produzida nos
altimos anos, no Brasil, em relacdo as crencas de professores, crencas de alunos,
ressignificacdo e mudanca de crencas.

Acredito na relevancia de estudos dessa natureza por entender que a compreensado
das crencas dos participantes do processo de ensino-aprendizagem de linguas é um caminho
seguro para conhecermos seus interesses, expectativas e concepg¢des sobre aprender e ensinar

linguas, bem como o reflexo que isso tem nos comportamentos desses atores frente ao
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processo que encenam. Esse conhecimento torna mais facil a condugdo do ensino-aprendizado
a resultados mais satisfatorios.

De forma especial, chamo a atengéo para a pesquisa num dos contextos em que o
ensino de linguas se faz presente e imprescindivel: o ensino técnico-profissionalizante. A
importancia de adentramos nesse espaco se justifica pelo fato de que a formacéo profissional
de nivel técnico tem ganhado cada vez mais espaco no Brasil, embalada pelos avancos
tecnoldgicos das duas Ultimas décadas e, mais recentemente, pelo crescimento e projecao
econdmica que nosso pais tem alcancado no cenario mundial. No entanto, esse contexto é
ainda pouco visitado pela LA.

No proximo capitulo, sigo explicitando a metodologia utilizada para o
desenvolvimento da pesquisa descrita nesta dissertacao, incluindo informagdes mais precisas

sobre o contexto em que ela se desenvolveu.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos, de forma detalhada, a metodologia utilizada para
realizacdo da pesquisa relatada nesta dissertacdo. Ele esta4 organizado em se¢fes, nas quais
discorro sobre o0s pressupostos metodoldgicos que fundamentam a natureza desta
investigacdo, o método de pesquisa escolhido em virtude dos objetivos propostos, a
participante da pesquisa e 0 contexto em que ela esta inserida. Sdo apresentados ainda 0s
momentos da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a coleta dos dados, bem como os

procedimentos adotados para a analise.

3.1 Pesquisa Qualitativa

A abordagem de investigacao qualitativa, hoje, recobre um campo transdisciplinar
e, conforme Chizzotti (2006, p. 28), assume tradi¢bes de analise derivadas da fenomenologia,
da hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e do construtivismo; assim, oferece maltiplas
possibilidades de métodos de investigacdo para se compreender um fendmeno e interpretar 0s
significados que as pessoas lhe atribuem. O autor afirma que a pesquisa em ciéncias humanas
e sociais, dispGe de meios, teorias e linguagem proprios, e permite que o pesquisador descubra
a logica e a coeréncia de um conjunto de dados para encontrar uma resposta fundamentada

para um fenémeno especifico, o que Oliveira, H (2010) apoia e ilustra da seguinte maneira:

(...) ser qualitativo implica possuir uma partilha densa com as pessoas, fatos e locais
que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados
visiveis e latentes. Apds esse momento, o pesquisador interpreta e traduz em um
texto, zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientifica, os significados
patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. (OLIVEIRA, H., 2010, p.88)

Denzin e Lincoln (2006) defendem uma postura émica nesse tipo de pesquisa, de
forma que ela se constitua num campo de investigacdo que transponha temas, campos e
disciplinas, envolvendo uma abordagem naturalista e interpretativista, cujo foco se caracteriza
por ser multiparadigmatico, isto €, interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes,

contradisciplinar.
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Segundo Nunan (1992) é importante frisar a singularidade e parcialidade dos
resultados em uma pesquisa qualitativa, uma vez que o contexto de pesquisa exerce total
influéncia nos dados coletados. Assim, uma pesquisa qualitativa € sempre Unica e original,
pois ainda que sejam repetidos 0s mesmos procedimentos e com 0S mesmos objetivos e
perguntas de pesquisa, em contextos diferentes, muito provavelmente, as conclusbes seréo
divergentes. Telles (2002, p. 102) destaca que a modalidade qualitativa de investigagdo tem
sido muito comum em pesquisas na area de educacdo, em detrimento da pesquisa quantitativa,
devido ao interesse de educadores e professores em investigar as qualidades dos fendmenos
ocorridos nesse contexto, considerando-se a dimensdo humana, a pluralidade e
interdependéncia de todos 0s mecanismos envolvidos no processo.

O paradigma qualitativo de investigacdo d& margem ao desenvolvimento de
estudos por meio de diferentes perspectivas de pesquisas, mas que tem em comum entre seus
pressupostos tedricos a interpretacdo, a subjetividade, a consideragdo do contexto e a
interacdo entre participante e ambiente pesquisado. Os modelos mais utilizados atualmente
em pesquisas guiadas por essa abordagem sao:

1. A pesquisa etnogréafica, que etimologicamente significa “descrigdo cultural”, e
busca estudar a cultura e a sociedade. Os instrumentos de coleta utilizados visam
informacGes sobre a préatica cotidiana (diarios, entrevistas, questionarios, gravacao
de video e audio etc.), a analise de dados, segue o paradigma interpretativista, e 0
tempo de duracdo da investigacdo pode variar desde algumas semanas até varios
meses ou anos (ANDRE, M.E. 1995, p.30).

2. A pesquisa introspectiva, que se fundamenta na psicologia cognitiva, utiliza auto-
relatos, auto-observacdo e a auto-revelacdo. Para investigar a compreensdo do
participante sobre determinado fato, o pesquisador usa a técnica dos protocolos
verbais, ou seja, a descricdo do que esta acontecendo na cabeca do participante da
pesquisa, no momento em que ele esta executando alguma atividade mental -
processo de leitura, traducdo etc. (MOITA LOPES, 1994, p.335).

3. A pesquisa-acdo, que € um tipo de investigacdo em que, a partir de uma rigorosa
auto-avaliacdo da sua pratica, o pesquisador toma um problema como foco (ou
topico, ou um assunto gque precisa ser explicado) e com base em informacdes (sobre
a literatura atual, as pessoas envolvidas e o contexto) elabora-se um plano de
implementacdo que depois é avaliado para se chegar a conclusfes sobre a questdo
(MACINTYRE, 2002).
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4. O estudo de caso, que utiliza instrumentos diversificados para coleta de dados e é
muito utilizado na pesquisa sobre aspectos educacionais. Conforme Johnson (1992),
no estudo de caso o pesquisador tem como foco um determinado evento pedagdgico,
componente ou fenbmeno relativo a sua prética profissional, o qual busca explicar.
Esse sera 0 modelo utilizado nesta pesquisa e, por isso, ele sera apresentado com

maiores detalhes na secéo que se segue.

3.2 O estudo de caso

A escolha de um método de pesquisa deve ser guiada por interesses que convirjam
com os objetivos do estudo, considerando o melhor caminho para a busca de respostas as
questdes levantadas em relacdo ao problema alvo. Ha varias possibilidades de se conduzir a
investigacdo de uma questdo em Linguistica Aplicada, e, neste trabalho, elegi o estudo de
caso como sendo o0 mais adequado a natureza do problema a ser investigado.

O estudo de caso tem como objetivo descrever um caso dentro do seu contexto, da
maneira pela qual ele se desdobra dentro do seu ambiente natural; assim, leva em
consideracdo todos os aspectos do ambiente que possam ajudar a elucidar e responder as
questdes. E um método utilizado em pesquisas ha muito tempo, mas na educagio, os estudos
de caso s6 ganharam maior projecdo como metodologia de pesquisa a partir das décadas de 60
e 70 e com o sentido estrito de descrever uma unidade, seja ela uma escola, um professor, um
grupo de alunos ou uma sala de aula. Atualmente, aborda com mais profundidade seu objeto
de estudo, buscando a compreensdo de um caso em particular ou um conjunto de casos ao
mesmo tempo.

Stake (1994, p. 236) chama a aten¢do para a importancia do contexto ao se estudar
um caso, uma vez que um caso deve apresentar a particularidade de um fenémeno complexo e
situado num contexto especifico. E uma unidade especifica, um sistema delimitado, cujas
partes sdo indissociaveis. O autor completa que um caso pode ser simples ou complexo,
dependendo do problema em questdo e dos participantes envolvidos, e que nem tudo pode ser
considerado um caso.

Em relacdo as caracteristicas do estudo de caso, Stake (op. cit., p. 245) diz que
alguns sdo qualitativos e outros ndo, embora nada impeca que num estudo de caso qualitativo

0s dados sejam quantificados. Por se fundamentar primariamente em dados coletados no
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ambiente natural do estudo, alguns autores classificam o estudo de caso como naturalista, no
entanto, a coleta de dados pode se dar também por meio de varios outros instrumentos. Os
estudos de casos sdo descritivos, mas podem ir além da descricdo e oferecer interpretaces do
contexto ou cultura, ou seja, podem ser analiticos também. Geralmente, séo longitudinais, mas
podem ser de curta duracédo, estendendo-se por algumas semanas ou meses (BOMFIM, 2008).

Faltis (1997, p. 146-149) faz uma distin¢do entre Estudo de Caso de Intervencéo e
Estudo de Caso Interpretativo. Nos estudos de caso intervencionistas o pesquisador faz uma
intervencdo no contexto de ocorréncia do fenémeno estudado com o objetivo de investigar se
e como isto acarreta algum efeito ou se promove alguma mudanca. O autor admite a
existéncia de relagcbes entre 0 método de pesquisa experimental e o estudo de caso de
intervencdo, entretanto ha diferencas entre os dois e a mais importante é o fato de que, no
primeiro, apesar de também trabalhar com intervencdo, ndo é dada grande atencdo para as
variantes contextuais enquanto que no estudo de caso ha o interesse expresso em compreender
as condicOes contextuais sob as quais a intervencao opera ou nao.

Ja o estudo de caso de carater interpretativista na rea de educacéao e linguagem se
apresenta como uma descricdo analitica que ilustra, da suporte ou desafia um construto
tedrico sobre ensino e aprendizado. Os estudos de caso interpretativos podem variar em
relacdo ao nivel da analise usada para interpretar os eventos descritos, desde a exploracdo e
confirmacdo das conexdes entre 0s contextos e fendmenos até a construgdo de uma teoria.
Muitos estudos de caso interpretativos partem de um conjunto de suposi¢cdes sobre como e
quando um fenémeno em particular acontece, com o objetivo de refinar uma teoria existente
construida em diferentes circunstancias (FALTIS, op.cit.).

Entretanto, para este estudo, considerei a classificacdo de Stake (1994, p. 237) que
reconhece trés tipos de estudos de caso: (1) Intrinseco, quando o estudo é realizado com o
objetivo de compreender um caso em particular. Ndo ha o propdsito de construir teoria,
embora isso possa Vvir a emergir naturalmente, mas o interesse primario esta em entender o
caso em si. (2) Instrumental, quando um caso particular € examinado apenas para dar um
insight dentro de uma determinada questdo ou para contestar uma generalizacdo aceita,
visando o refinamento de uma teoria. (3) Coletivo, quando o pesquisador ndo se concentra
num s caso, mas em varios, como por exemplo, em varias escolas ou varios professores, com
finalidade intrinseca ou instrumental.

Segundo Stake (op. cit., p.244), num estudo de caso interpretativista o pesquisador

teria o papel de delimitar o caso, conceituando o objeto de estudo; selecionar os fendmenos,
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temas ou pontos importantes para enfatiza-los; procurar padrées de dados para desenvolver
conclusdes; triangular as observacGes mais importantes e bases para interpretacdo; selecionar
interpretacdes alternativas; desenvolver assercdes ou generalizagbes sobre o caso. A partir
disso, abstrai-se uma das grandes vantagens do estudo de caso que é a possibilidade de
proporcionar aos leitores a aprendizagem vicaria (STAKE, 1994, p.240), ou seja, aprender a
partir da experiéncia do outro. Isso se da a medida que o leitor assimila algumas descrigdes e
assercdes do caso em estudo, como se estas fossem parte de sua propria experiéncia, num
processo de aderéncia que o leva a fazer generalizagGes e desenvolver novas compreensdes
sobre o fenbmeno abordado, o que autor denomina de generalizacao naturalistica.

Com base no exposto, a minha pesquisa configura-se como um estudo de caso
intrinseco, que investiga um fendmeno especifico da experiéncia de aprendizagem de uma
participante: suas crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas e a relacdo dessas com
suas acOes e experiéncias de aprendizagem. A participante é aluna de um curso técnico-
profissionalizante em Guia de Turismo, oferecido na modalidade subsequente?® pela rede
federal de ensino e, portanto, a pesquisa dar-se a no contexto especifico da educagéo
profissional. Nos topicos subsequentes, apresentarei mais detalhes sobre a participante da

pesquisa e sobre o contexto de sua realizagéo.

3.3 A participante da pesquisa

Este estudo de caso trata das crencas sobre o ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira (inglés) de uma aluna do curso técnico profissionalizante em Guia de Turismo,
modalidade subsequente, do campus Planaltina do Instituto Federal de Brasilia. A

12°, tem 29 anos, é brasileira, natural de Cristalina, zona rural do

participante, chamada Raque
estado de Goias, onde teve sua formacdo escolar inicial: ensino primario (em sala
multiseriada®) e ensino fundamental, na escola Municipal Souza Lima, entre 1986 e 1995.

Aos 16 anos, em 1996, mudou-se para o Distrito Federal, para o Programa de Assentamento

8 A modalidade de cursos subsequentes visa a profissionalizago de pessoas que ja concluiram o ensino médio.
% Quando consultada sobre que pseuddnimo gostaria que fosse utilizado ao me referir & sua pessoa no decorrer
da dissertacdo, visando preservar sua identidade e resguardar seus direitos de privacidade, a participante solicitou
que fosse utilizado seu nome verdadeiro, Raquel, ja que tal participacdo ndo Ihe representa nenhum dano ou
constrangimento de qualquer natureza.

% Nas salas multisseriadas o professor ensina a alunos de séries diferentes, a0 mesmo tempo. Elas sdo ainda
comuns em algumas regides rurais do Brasil, geralmente por falta de espaco fisico ou de profissionais, ou ainda
devido ao fato de que, nesses locais, 0 nimero de matriculados por série costuma ser baixo.
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Dirigido (PAD/DF) onde deu continuidade aos estudos no ensino méedio no Centro de Ensino
PAD/DF. Tanto o ensino fundamental quanto o medio foram cursados em escolas publicas.

No final de 2008, morando em Planaltina (DF), Raquel foi aprovada na selecéo do
Instituto Federal de Brasilia, no campus daquela cidade, para o curso técnico de Guia de
Turismo, com duracdo de um ano e meio, com inicio em fevereiro de 2009 e término em
agosto de 2010. Antes mesmo de concluir o curso técnico, Raquel ingressou no curso superior
de Relagdes Internacionais de uma faculdade particular de Brasilia, por meio de vestibular
tradicional. Ela tem uma vida bastante movimentada devido as vérias atividades que
desempenha em paralelo. Atualmente, concilia o papel de mae com as atividades pedagdgicas
do terceiro periodo do curso técnico no IFB, as aulas do 1° periodo do curso superior,
frequenta um curso de espanhol oferecido pelo centro de linguas do IFB, além de atividades
de estagio/monitoria que realiza com criancas da 32 série da rede publica de ensino, como
contrapartida pela manutencdo de sua bolsa de estudos no curso superior, oferecida pela
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal.

Sempre foi uma aluna motivada e bastante envolvida com as atividades escolares,
como feiras, jogos, eventos, viagens técnicas, congressos etc. Mostrou-se bastante receptiva a
pesquisa e se empenhou em mobilizar os colegas de classe para participarem do curso que
seria ministrado por mim, na condi¢do de professor-pesquisador, em horario oposto ao de
aula, no centro de linguas existente no campus do IFB em que estuda. Lider por natureza,
encarregava-se de intermediar junto a direcdo da escola, em nome da turma, qualquer questéo
relativa a realizacdo do curso, como a reproducdo de material didatico extra e questdes
relativas a utilizacdo do espaco. Mesmo depois dessa fase, esteve sempre disponivel e
cooperativa para a realizacdo das entrevistas ou confirmacdo de informacdes fornecidas,
pessoalmente, por e-mail ou telefone.

O interesse de Raquel pela lingua inglesa surgiu desde suas primeiras experiéncias
com a lingua, vividas na 3? série da escola multisseriada, ainda na zona rural do estado de
Goids. A partir dai, varias outras experiéncias vieram, tanto na educacao formal (ensino
fundamental, médio, técnico e, mais recentemente, no curso superior®!), e também fora de
ambientes formais, a partir do contato com vizinhos que moraram nos Estados Unidos e por
meio de um curso por correspondéncia.

Optei por contar com apenas uma participante neste estudo, considerando a

possibilidade de realizacdo de um estudo de caso mais aprofundado, analisando as relacdes

1 Nos cursos técnico e superior, a participante também vivencia experiéncias de aprendizagem de Espanhol
(LE).
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entre crencgas, experiéncias e agdes da aluna participante, por meio da abordagem contextual
de investigacdo das CEAL que, conforme Barcelos (2001, p. 82), ndo é aconselhavel num
estudo com muitos participantes. Nesse sentido, acredito que ha muito que ser revelado a
partir das varias experiéncias de aprendizagem vividas por Raquel e que ela possui um perfil

bem tipico do aluno do curso técnico profissionalizante, alvo da minha pesquisa.

3.4 O contexto

O cenario da pesquisa aqui descrita ¢ a educacdo profissional, curso técnico
profissionalizante em Guia de Turismo, na modalidade subsequente, de um campus do
Instituto Federal de Brasilia (IFB), situado em Planaltina, cidade localizada no entorno do
Distrito Federal, a cerca de 40 km de Brasilia, com populagdo aproximada de 147 mil
habitantes.

A histéria do IFB - campus Planaltina, comeca em 1959, com a criacdo da Escola
Agrotécnica de Brasilia por meio do plano de metas do governo do Presidente Juscelino
Kubitschek (Lei n° 3.552, de 16 de fevereiro de 1959). A escola, juntamente com outras
criadas na mesma época, era subordinada ao Ministério da Agricultura e tinha o objetivo de
ministrar cursos regulares dos antigos Ginasio e Colegial Agricola. Com o passar dos anos ela
foi transferida ao Ministério da Educacdo e da Cultura, e passou por diversas denominacoes:
Colégio Agricola de Aplicacdo de Brasilia, Colégio Agricola de Brasilia, Centro de Educacao
Profissional — Colégio Agricola de Brasilia (CEP/CAB); até que em 2007, como parte do
Plano de expansdo da Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do Ministério da
Educacdo, a Lei n° 11.534, de 25 de outubro de 2007, criou a Escola Técnica de Brasilia
(ETB-BSB), como entidade de natureza autarquica.

A ETB-BSB foi transformada em Instituto Federal de Brasilia (IFB), pela Lei n.
11.892, de 29 de dezembro de 2008, e foi incorporada a Rede Federal de Educacgdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Atualmente, O IFB possui o campus Planaltina,
atuando prioritariamente nos setores de agropecuaria, agroindustria, agroecologia e turismo, e
se prepara para iniciar as atividades nos campi de Brasilia, Taguatinga, Gama e Samambaia
que serdo inaugurados em breve.

O IFB tem como missdo oferecer ensino, pesquisa e extensdo no ambito da

educacdo profissional e tecnoldgica, por meio da produgdo e difusdo de conhecimentos,
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contribuindo para a formagdo cidadd e o desenvolvimento sustentavel. Seu atual Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) estabelece metas para fazer com que a escola seja
reconhecida como instituicdo publica federal de exceléncia em ensino, pesquisa e extensdo no
ambito da educacdo profissional e tecnoldgica, até 2014. O PDI também estabelece os
seguintes valores fundamentais do instituto: i) educagdo como bem publico e de qualidade; ii)
formacdo critica; iii) gestdo democrética e participativa; iv) respeito a diversidade; V)
inovacdo, empreendedorismo e cooperativismo; vi) desenvolvimento sustentavel; vii)
otimizacdo dos recursos publicos; e viii) comprometimento com o IFB.

Atualmente o IFB oferece curso técnico integrado em Agropecudria; técnicos
subsequentes em Agropecudria, Agroindustria, Guia de Turismo, Tecnolégico em
Agroecologia. Em breve, oferecera o0s cursos tecnicos subsequentes em Logistica,
Reciclagem, Comercio, Manutencdo e Suporte de Informatica, e licenciatura em Danca nos
campi que serdo inaugurados. O curso de Guia de Turismo, que tem destaque na minha
pesquisa, é oferecido desde 2008, no campus Planaltina, no horario matutino, com duracgéo de
um ano e meio, trés médulos semestrais.

A participante do meu estudo é aluna do Modulo 11l de Guia de Turismo,
matutino. Sua turma tem 21 alunos e a maioria tem algum conhecimento de inglés, adquirido
em experiéncias de aprendizagem em escolas publicas e durante dois semestres em que
tiveram o idioma como parte da grade horaria no curso (vide grade curricular na secao 2.2).
Além disso, o campus lhes oferece um incentivo a mais para o aprendizado de inglés com a
manutencdo de um centro de linguas em que sdo ofertados cursos de idiomas (inglés e
espanhol) para a comunidade escolar e, principalmente, para os alunos do curso de Guia de

Turismo.

3.5 Aspectos Eticos

Uma conduta ética é postura predominante na realizacao deste trabalho visando a
garantia de sua credibilidade e validade académico-cientifica. Neste intuito, antes de iniciar
qualquer contato com os alunos, professores ou coordenadora do curso, solicitei formalmente
a direcdo do IFB - Campus Palanaltina, permissdo para o desenvolvimento da minha pesquisa

naquela unidade (Apéndice A).
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No que concerne & participante, apds os esclarecimentos devidos acerca dos
propositos da pesquisa e dos instrumentos e procedimentos que a viabilizariam, solicitei que
assinasse um Termo de Consentimento declarando ciéncia da natureza de sua participacédo e
autorizando a utilizacdo de todos os dados que fossem obtidos para analise (Apéndice C).

Quanto a preservacao da sua identidade, a participante alegou ndo se incomodar
por ter seu nome verdadeiro mencionado no decorrer do texto, ja que isto ndo traria nenhum
tipo de problema a sua pessoa e, inclusive, solicitou expressamente que ndo fosse utilizado
pseuddnimo para referir-se a ela. Concordei em atender o desejo da participante, uma vez que
tal solicitacdo foi também registrada no termo de consentimento esclarecido. Mas, para 0s
demais nomes que séo citados por ela nas entrevistas ou dados coletados de outra forma
(antigos professores, coordenadora do curso técnico em Guia de turismo etc) tive o cuidado de
utilizar pseudénimos, garantindo a preservacdo de suas identidades (DENZIN & LINCOLN,
2006).

3.6 Coleta de dados

Para assegurar a validade da pesquisa numa investigacdo qualitativa é essencial a
utilizacdo de varios tipos de instrumentos para a coleta de dados. No estudo de caso, que
envolve uma coleta sistematica de informacdes, 0 pesquisador pode recorrer a multiplas
fontes de coleta de dados tais como documentos, entrevistas, historias de vida, observacao
participante, recursos audiovisuais, dentre outros (CHIZZOTT]I, 2006). Pensando nisso, para
este estudo, a coleta de dados realizou-se por meio de narrativas, observacao participante com
relatorio de observacéo feito durante um curso que foi ministrado por mim, entrevistas semi-
estruturadas e questionarios abertos. Ja que trato de uma questdo subjetiva e pessoal, as
crencas do individuo, é importante que sua voz seja de fato ouvida, e acredito que 0s
instrumentos que selecionei para coleta de dados sejam adequados para alcancar esta meta.

Minha expectativa é de que a analise dos dados coletados me permita conhecer as
crencgas da participante em relacdo ao aprendizado de inglés, as relaces dessas crencas com
suas experiéncias e acdes, a influéncia de terceiros na (trans)formacdo do seu sistema de
crencas e até possiveis ressignificacbes que possam ter ocorrido no decorrer da sua hist6ria de

aprendizagem da lingua inglesa.
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As subsecdes subsequentes trazem uma explanacdo mais detalhada sobre cada um
dos instrumentos que serdo usados para a obtencéo de dados.

3.6.1 Narrativas

Sdo também conhecidas como auto-relatos, biografias, autobiografias ou historias
de vida (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 224). De acordo com a autora, as narrativas sio
usadas como técnicas que buscam captar histérias de professores e aprendizes para explicar
com maior profundidade suas acOes e respostas em sala de aula, acrescentando que na
pesquisa sobre crencgas, as diferentes modalidades de relatos verbais tém sido utilizadas com o
propésito de mapea-las e buscar entender as suas origens. O foco tem se voltado
principalmente para as experiéncias de ensino e aprendizado ao longo da vida dos
participantes.

Neste estudo, utilizo narrativa escrita com o objetivo principal de dar ao
participante a oportunidade de expressar livremente suas concepcdes sobre aprender linguas e
contar suas experiéncias de aprendizado anteriores, 0 que ndo seria possivel por meio de

questionarios com perguntas direcionadas a acessar crencas especificas.

3.6.2 Entrevistas

Vieira-Abrahdo (2006, p.222) atesta que as entrevistas podem ser utilizadas como
ferramenta primaria para a coleta de dados em uma pesquisa ou como fonte de dados
secundarios, utilizados na triangulacdo com dados coletados por outros instrumentos. Nesta
pesquisa, elas tiveram o segundo sentido dado pela autora, uma vez que foram realizadas ap06s
a analise dos dados coletados por meio da narrativa com o objetivo de certificar se o que
ficara expresso naqueles instrumentos condizia com o que o participante realmente pensa.

Trabalhei com entrevistas semi-estruturadas por se tratar de uma modalidade mais
flexivel que as estruturadas, mas cuidando para ndo dar margem a perda do foco de interesse
da pesquisa pelo participante, como pode acontecer em entrevistas ndo-estruturadas ou
abertas. Espero que o momento das entrevistas seja uma oportunidade rica de interacdo
pesquisador/participante e elucidacdo de questdes que porventura ndo tenham ficado claras

nas narrativas, muitas vezes por dificuldade de expressdo na modalidade escrita.
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Foram realizadas duas entrevistas, gravadas em audio, com duragdo total de 52
minutos de gravacdo. A primeira foi realizada no primeiro dia de aula do curso que ministrei
no Centro de Linguas do campus Planaltina, e a segunda foi realizada na escola primaria onde
a participante € estagiaria, em Brasilia, durante seu horario de descanso, nos dias 25/09/2009 e
06/05/2010, respectivamente.

3.6.3 Questionarios escritos

Questionarios sdo bastante utilizados nas pesquisas sobre crengas por serem
menos ameacadores que observacgdes, demandam menos tempo da coleta e tabulacdo de
dados, além de serem de mais facil tabulagédo (BARCELQOS, 2001, p. 78). Além das vantagens
mencionadas sobre o uso de questionarios, Vieira-Abrahdo (2006, p.221) enfatiza a
possibilidade de se controlar por meio das perguntas 0 conhecimento que se necessita, € a
facilidade de se coletar os dados em pequena ou grande escala, em qualquer momento e lugar.
A autora afirma que os questionarios abertos tém o objetivo de explorar as percepcdes
pessoais, crencas e opinides dos informantes. Sua analise requer um tratamento mais
cuidadoso dos dados ja que eles trazem respostas mais ricas e detalhadas do que aquelas
obtidas pelos questionarios fechados.

Para este estudo, elaborei dois questionarios escritos (apéndices G e I). O
primeiro, contendo 07 questdes, foi destinado a coordenadora do curso de Guia de Turismo e
tinha o intuito de obter informacgdes mais detalhadas sobre o curso, como estrutura curricular,
carga horéaria destinada a lingua inglesa etc. O segundo, com 04 questdes, foi respondido por
uma das professoras de inglés do IFB, e buscava informac6es sobre a cultura de ensinar a qual
a participante esteve exposta no curso profissionalizante, além de confirmar as impressdes
causadas pela aluna durante curso ministrado por mim. Ambos 0s questionarios serviram
também como forma de verificar a influéncia exercida por terceiros, nesse caso, coordenacao
e professor, na ampliacdo, consolidacdo ou ressignificacdo do sistema de crencas da

participante.
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3.6.4 Observacao de aulas

A observacdo pode ser participante ou ndo-participante. Na primeira, 0
pesquisador torna-se membro do contexto pesquisado, participando das atividades. No
segundo tipo, o que ocorre é observado e gravado pelo pesquisador em sala de aula, mas este
ndo se envolve pessoalmente nos acontecimentos (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 225). Em
um dos momentos de coleta de dados desta pesquisa, fiz observacdo participante, e além de
observador fui um participante auténtico no contexto de pesquisa, no papel de professor, ao
ministrar um moddulo introdutério de inglés com énfase em expressdo oral. Essa foi uma
forma de eu me inteirar melhor do atual contexto de aprendizagem de linguas da participante
e conhecer um pouco da sua postura enquanto aprendiz de lingua estrangeira (inglés).

O curso foi oferecido a turma de Guia de turismo — mddulo II, na qual a
participante estava matriculada, em horario oposto ao horario regular de aulas. N&o houve
participacdo integral da turma devido ao fato de que pelo menos metade deles tinha outras
obrigac6es no periodo da tarde e ndo podiam comparecer a escola fora do seu horario normal
de aula. Assim, as aulas foram realizadas com a participacao de seis alunos do curso tecnico
em Guia de Turismo e dois alunos do curso de Agroindustria. A duracdo prevista era de
30h/a, com aulas as quintas-feiras das 13h as 15h30min, e seria realizado entre 25/09 e
04/12/2009. Entretanto, 0 curso teve que ser interrompido a partir do dia 12/11/09 por
coincidir com datas de viagens técnicas e outras atividades pedagdgicas, além da preparacao e
treinamento dos alunos para trabalharem como voluntarios no Forum Internacional de
Educacdo Profissional, que aconteceu no Centro de Convengbes de em Brasilia, entre 22 e
26/11/2009.

Dessa forma, s6 foi possivel cumprir pouco mais da metade da carga horaria
prevista inicialmente, 18h/a, mas, apesar disso, o tempo de contato com a participante em sala
foi suficiente para alcancar meus objetivos. Durante as aulas do curso em questdo, observei a
sua postura da participante como aprendiz de inglés (LE), com maior atencdo para as acdes e
eventos relevantes para esta investigacao.

No papel de professor, eu pude observar de perto as reac@es da aluna participante
em relacdo as atividades propostas e um pouco da sua cultura de aprender, inclusive
confirmando ou ndo o que ela deixara transparecer nas narrativas e entrevistas. A partir disso,
fui capaz de realizar uma analise mais completa da relacdo das suas crencas com o seu fazer.

A atividade de observacdo foi consolidada em um relatério de observacdo contendo as
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percepcOes acerca eventos mais importantes ocorridos nas aulas e descrevendo alguns dos

comportamentos da participante que julguei serem relevantes para o tema investigado.

3.7 Analise de dados

Apds a descrigdo e andlise de todos os dados, provenientes das multiplas fontes
descritas acima, a triangulacdo desses dados permitiu, de forma segura, destacar as crencas
mais recorrentes no discurso da participante, definir algumas de suas possiveis origens e
verificar a correlagdo dessas crengas com suas experiéncias e agoes.

As entrevistas e a narrativa foram lidas cuidadosamente, procurando encontrar
tendéncias e padrdes relevantes, e em contraposicdo com as informacdes constantes no
relatorio de observacdo de aulas, feito a partir de notas de campo, foi possivel avaliar a
existéncia de coeréncia ou ndo entre o que a participante pensa e 0 que ela faz efetivamente.
Os dados coletados a partir dos questionarios respondidos pela coordenadora e pela ex-
professora de inglés do curso técnico foram utilizados, combinados com outros obtidos na
narrativa e entrevistas, para determinar se, e até que ponto, as influéncias contextuais e de
terceiros foram determinantes para o desenvolvimento do sistema de crencas da participante.

Enfim, a anélise de dados deu-se de forma indutiva e interpretativa, levando em
consideracdo as experiéncias vividas pela participante, a forma como ela da sentido a essas
experiéncias pessoais, bem como as influéncias contextuais detectadas por meio dos dados.
Para isso, realizei a triangulacdo dos dados, que segundo Fatterman (1998, p.93) é
considerada uma forma de validacdo para a pesquisa cientifica qualitativa, pois permite checar
e contrastar uma fonte de informacdo com outra para se obter explicacdes alternativas e

confirmar hipoteses.

3.8 Considerac0es finais do capitulo

Apresentei, neste capitulo, a metodologia que possibilitou a operacionalizacdo
desta pesquisa e 0 cumprimento dos objetivos necessarios para se encontrar as respostas as
perguntas de pesquisa que nortearam essa investigacdo. No capitulo subsequente, faco a
apresentacdo e analise dos dados obtidos por meio dos instrumentos de coleta descritos

anteriormente.
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CAPITULO 4
ANALISE DOS DADOS

A luz do referencial tedrico apresentado no capitulo 2 e em consonancia com 0s
objetivos propostos para esta investigacao, neste capitulo, apresento a analise e discussao dos
dados levantados a partir dos instrumentos especificados na sec¢do 3.5, quais sejam: narrativa,
entrevistas semi-estruturadas, observacdo participante e questionarios escritos.

Conforme registrado na secdo 3.6, a apresentacdo e discussdo das vinte crencas
acessadas partem de um processo de triangulacdo dos dados obtidos, visando a validacdo dos
resultados alcangados na investigacdo que aqui relato. Para melhor organizacdo dessa analise
procedemos a categorizacdo de tais crencas em aglomerados, conforme propde Silva, K.
(2005), considerando a relacéo entre a natureza dessas crengas com as categorias propostas.

O relatério de observacdo das aulas do curso que ministrei para a turma da
participante, juntamente com os dados obtidos em questionario respondido por uma de suas
ex-professoras de inglés do curso técnico, me possibilitaram verificar, em grande medida, se 0
que a participante pensa e/ou cré € coerente com sua acdo efetiva, além de servir como fonte
para informar ou confirmar as origens de algumas de suas crengas.

Um segundo questionario, respondido pela coordenadora do curso técnico, me
traz uma visdo da formacéo técnico-profissionalizante do Guia de Turismo, sob a perspectiva
da instituicdo formadora, e ainda configurou-se como fonte de dados para a compreensdo dos
objetivos do curso profissionalizante em questdo. Aliado aos demais dados coletados nos
instrumentos ja citados, 0 questionario 2 contribui para eu perceber um pouco da influéncia de
terceiros sobre a formacdo, ressignificacdo e/ou manutencdo das crencas da participante.

Tendo em vista que um grupo numeroso de crengas, COmMo 0 que apresentarei a
seguir, aborda varios aspectos do ensino-aprendizagem de linguas, procurei, na medida do
possivel, inserir na minha analise algumas consideracdes tedricas sobre temas que ndo foram
contemplados no referencial tedrico, com o objetivo de situar melhor o leitor na questdo em

discusséo.
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4.1 Crengas e aglomerados de crencas

Para o encaminhamento da analise das crengas inferidas, optei por dividi-las em
aglomerados de crencas conforme terminologia proposta por Silva, K. (2005), segundo o qual:

O conceito de “aglomerados de crengas”, representa o conjunto de construtos de
idéias e/ou verdades pessoais interligadas que temos e mantemos de maneira
sustentada, estavel por um determinado periodo de tempo. Em outras palavras, sao
feixes de crencas com lagos coesivos entre si, verdadeiras constelacdes de crencgas
que se auto-apdiam. Esse composto de crengas, [...] tem origem nas experiéncias
pessoais (cf. Barcelos, 2001) e/ou coletivas, nas intui¢bes, nos fatos, e na maioria
vezes implicitas. Dessa forma, os aglomerados de crengas sdo um construto de
crengas vinculadas entre si por um objeto comum. (SILVA, K., 2005, p. 78)

De fato, o complexo sistema de crencas de um individuo sobre o processo de
ensinar e aprender linguas € composto por concepgdes diversas e é possivel perceber inter-
relagGes entre algumas delas por dizerem respeito a0 mesmo aspecto, podendo uma crenga ser
paralela a outra ou configurar-se como uma ramificacdo ou complemento dela. Pensando
nisso, e considerando esse vinculo existente entre determinadas crencas, optei por classificar
as crengas da participante do meu estudo em cinco aglomerados, cujos temas principais sdo:

1. A natureza do aprendizado de inglés

2. O professor de inglés

3. O aprendiz de inglés

4. Estratégias para o aprendizado de inglés

5. O inglés e a formacéo profissional

As crencas que ora apresento foram inferidas com base na narrativa escrita pela
participante, em duas entrevistas semi-estruturadas e nas minhas observacdes em sala de aula
durante o curso ministrado a turma da participante. Por meio desses instrumentos foi possivel
ainda descobrir algumas das possiveis origens das crencas que emergiram da analise e,
durante a observacdo, pude verificar algumas incoeréncias entre crencas e acoes, fato também
observado em pesquisas realizadas por Victori (1999), Trajano (2005), Oliveira, A. (2009),

entre outros.
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4.1.1 Crencas sobre a natureza do aprendizado de inglés

O aglomerado n°. 1 é formado por oito crengas referentes a como a participante
compreende 0s aspectos relacionados ao aprendizado de lingua estrangeira (inglés), desde
questBes relacionadas a sua estrutura, espacos de aprendizagem, até os pontos considerados
faceis ou dificeis nessa tarefa. Essas crencas estdo listadas no quadro a seguir e na sequéncia
comento separadamente cada uma e, quando os dados me permitem, tego consideracdes sobre

suas possiveis origens.

| Quadro 4.1: Aglomerado |

Aprende-se inglés com qualquer idade.

Aprende-se inglés na escola publica.

Aprende-se inglés em paises nédo falantes da lingua.

E mais facil aprender inglés num pais falante da lingua.

O conhecimento de gramatica é importante para produzir textos.
Ler e escrever & mais facil que pronunciar em inglés.

A lingua inglesa € mais facil que a portuguesa.

A variacdo americana do inglés é mais dificil que a britanica.

A natureza do
aprendizado de inglés

Aprende-se inglés com qualquer idade

O fator idade é uma questdo bastante discutida quando se trata da aprendizagem
de linguas estrangeiras e € um campo fértil para o surgimento de crencas, como por exemplo,
de que as criangas aprendem um outro idioma com mais facilidade que os adultos; que quanto
mais velho, é mais dificil de se aprender etc. Brown (2007, p.89-98) traz uma discussao
bastante interessante sobre isso e desfaz varios mitos relacionados a essa questdo, com foco
principal no aprendizado de L2.

A crenca de que criangas aprendem uma L2 sem fazer esforco e que sdo bem
superiores aos adultos quanto a conquista de bons resultados, segundo Brown (op. cit.), ndo
tem fundamento. Ele explica que aprendizes nessa faixa etaria precisam fazer um tremendo
esforco subconsciente para aprender, precisam exercitar-se bastante tanto no aspecto
cognitivo quanto afetivo para conseguirem internalizar tanto a L1 quanto a L2. A grande
diferenca, portanto, que pode existir entre criancas e adultos aprendizes de uma L2 é que o
adulto direciona sua atencdo conscientemente para a forma, enquanto a crianca exercita o foco

na forma inconsciente, espontanea e periférica.
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Brown (op. cit) relata estudos que provam que os adultos tém resultados
superiores em alguns aspectos da aquisi¢do: eles aprendem e memorizam uma quantidade
maior de vocabulrio; utilizam varios processos dedutivos e abstratos que resultam em atalhos
para a aprendizagem da gramaética e outros conceitos linguisticos; e em sala de aula, a
capacidade de inteleccdo superior dos adultos permite que eles aprendam mais rapido que
uma crianga. Assim, apesar de a fluéncia e a naturalidade das criangas causarem inveja a
adultos que se empenham em aprender uma L2, elas também estdo sujeitas e enfrentar
dificuldades significativas na aprendizagem, por razdes relacionadas a fatores pessoais,
sociais, culturais e politicos, especialmente quando tal aprendizado se d& em ambientes
formais.

A esse respeito, a participante desta pesquisa escreve que:

[01]

“Com qualquer idade se aprende inglés, podendo ser uma crianca no colo da mée a
um idoso de 100 anos. Nio tem idade”

(Narrativa)

Assim, percebemos que Raquel ndo vé a idade como um empecilho, no caso dos
mais velhos, ou uma vantagem, para 0S mais novos, ja que equipara a capacidade de aprender
inglés para todas as faixas etarias, desde a crianga muito jovem até o idoso. Entretanto, essa
crenca ndo foi muito recorrente nos dados, tendo sido diretamente mencionada apenas na

narrativa escrita, 0 que ndo me permite fazer maiores ressalvas a esse respeito.

Aprende-se inglés na escola publica

O aprendizado de inglés em escolas publicas € um tema bastante recorrente nos
trabalhos sobre CEAL (BARCELOS, 1995, 2006B; FELIX 1998; CONCEICAO, 2004;
SILVA, K. 2005; SANTOS, E. 2008; MELLO, 2008; OLIVEIRA, H. 2010, entre outros). Em
geral, as pesquisas mostram que ha uma crenca social e consolidada de que a escola pablica
ndo é um espaco propicio para o aprendizado de inglés devido a varias razbes. Santos, E.
(2008, p.32) discute algumas dessas razbes, como o desprestigio do inglés entre os demais
componentes curriculares, o despreparo do professor, que em muitos casos tem formacao em
outras areas e é designado para as aulas de inglés como complementacdo de carga-horéria; a
inexisténcia de material didatico adequado e o nimero elevado de alunos em sala.

A pesquisa de Oliveira, H. (2010, p.115) comprova alguns dos entraves apontados
por Santos, E. (op. cit), ao retratar uma situacdo de ensino de inglés na modalidade EJA com

pequena quantidade de aulas, duracdo reduzida dessas aulas, além de poucos materiais e
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equipamentos disponiveis para o professor utilizar. Também Barcelos (2006b) observa que a
maioria dos alunos participantes de sua pesquisa caracterizou a experiéncia de aprendizagem
em escolas puablicas como ruim e desmotivante devido a fatores como problemas
pedagogicos, (des)motivacdo, (ndo) uso da lingua e despreparo dos professores.

Apesar dessa Vvisdo depreciativa quase generalizada do ensino de inglés nas
escolas publicas brasileiras, a analise dos dados fornecidos por Raquel nos traz uma imagem

um pouco diferente do que se tem visto em outras pesquisas. Segundo a participante:

[02]
“E possivel aprender inglés em escolas publicas, basta querer”.
(Narrativa)

Raquel parece estar convicta de que é possivel aprender inglés em escolas
publicas. Pela sua forma de expressar, esta Ihe parece ser uma questdo bem simples, que
depende apenas da vontade do aprendiz, quando na realidade ndo é exatamente assim, haja
vista que ha uma série de fatores desfavoraveis ao ensino-aprendizagem de linguas nesses
espacos de ensino. Entretanto, antes de julgar sua visdo como simplista é preciso considerar
qual a referéncia que ela tem de “aprender inglés”, com base em suas experiéncias de
aprendizagem. Se pensarmos na abordagem de ensino voltada unicamente para a forma, como
normalmente € praticado nas escolas publicas brasileiras, talvez seja mesmo uma questdo de
“querer aprender”, assim COmMO se quer, ou ndo, aprender férmulas matematicas e regras da
gramatica da lingua portuguesa, por (des)interesse ou (falta de) afinidade com as disciplinas.
Mas se ela tivesse sido exposta a experiéncias de ensino de inglés para a comunicacdo, €
possivel que ela tivesse desenvolvido uma visdo mais realista.

Pensando nisso, nas entrevistas, procurei aprofundar um pouco mais nessa crenca
inferida de sua narrativa, para saber se ela realmente tem essa idéia tdo positiva que deixou
transparecer acerca do ensino de inglés nas escolas publicas. Na primeira entrevista (excerto
03), ela novamente tece consideracGes sobre essa crenca, mantendo sua opinido de que é
possivel aprender inglés na escola publica, mas agora ela reconhece que o aluno também deve
ter um papel ativo no processo, pois além de querer aprender, precisa assumir sua gquota de

responsabilidade.

(03]

“(o ensino na escola plblica) E um pouco deficiente? E! Mas depende muito do
aluno.(...) Se o aluno é um aluno interessado, independente de estar em escola
publica ou particular, ele vai aprender. E ele tem que buscar também.”

(Entrevista 1)
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No proximo excerto, ao dizer que d& pra ter “uma nocdo” do idioma, a
participante ndo se mostra mais tdo segura como aparentou na narrativa (excerto 02) e parece
mais reticente quanto ao fato de aprender inglés em escolas publicas. Apesar disso, reforca,
em seguida, a necessidade de que o aprendiz assuma uma postura de envolvimento no seu
processo de aprendizagem como fator determinante para o seu sucesso, independente de estar

em escola publica ou particular.

[04]

“... da pra vocé ter uma nogéo, entendeu. Mas vai do interesse do aluno. Se o aluno
faz (+), eh:::, assim (+), ndo se prende somente aquelas leituras, somente o que foi
dado em sala de aula, se ele estuda mais, se ele vai um pouco mais além, ele aprende
mu:::::ito. Porque ele sé precisa de um empurrdaozinho.”

(Entrevista 2)

Se comparado aos resultados das pesquisas mencionadas no inicio dessa subsecao,
o0s excertos 02, 03 e 04 sugerem que a participante tem uma visdo mais otimista em relacdo ao
ensino de lingua estrangeira nas escolas publicas, que se traduz numa crenca mais positiva
sobre essa questdo. A partir da analise das informacGes acerca da vida escolar da participante,
no que tange ao ensino-aprendizagem de inglés, &€ possivel atribuir essa crenga as suas
experiéncias de aprendizagem que foram, em geral, positivas e se deram, em sua grande
maioria, em escolas publicas.

De forma especial, destaco a sua experiéncia de aprender inglés no curso técnico
de um Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia, que, embora faca parte da rede
publica, julgo possuir algumas caracteristicas que lhe permite oferecer um ensino mais
eficiente, como uma boa estrutura fisica, profissionais qualificados, incentivo para formacéo
continuada de seus profissionais, disponibilidade para adoc¢do ou producdo de material
didatico e, no caso do campus em que a participante estudou, ha ainda um centro de linguas
que oferece aulas extras para seus alunos com turmas menores e material diferenciado. Assim,
é compreensivel que Raquel pense de forma diferente de outros aprendizes que talvez tenham

tido experiéncias menos estimulantes que ela.

Aprende-se inglés em paises ndo falantes da lingua.
E mais facil aprender inglés num pais falante da lingua.

Optei por falar dessas duas crencas conjuntamente em virtude da forte
conectividade que vejo entre elas, e no caso em estudo, a segunda aparece como decorrente da
primeira. Faco essa observagdo considerando que a primeira crenca foi mais fortemente

expressa pela participante, tendo sido apontada na narrativa e nas duas entrevistas realizadas,
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0 que sugere um alto grau de convicgdo da participante quanto a possibilidade de se aprender
inglés em paises ndo falantes da lingua, enquanto que a segunda crenga sO emergiu na
segunda entrevista quando buscava confirmar aquela anterior. Os excetos a seguir sao

comprobatdrios da primeira crenga:

[05]

“Nao acho que seja necessario estar num pais de inglés lingua nativa. Em qualquer
pais pode-se aprender.”

(Narrativa)

[06]

“(...) tanto para o professor quanto pra o aluno ha condigéo de ele aprender inglés
num local que ndo seja nativo da lingua inglesa.”

(Entrevista 1)

No excerto 07, Raquel reitera a compreensao de que os professores também sao
capazes de aprender bem o inglés aqui no Brasil e de ensina-lo satisfatoriamente sem a
necessidade de ir para o exterior. Tal pensamento faz muito sentido, uma vez que é comum
encontrarmos professores de inglés que desempenham um excelente trabalho, independente

de ndo terem tido a oportunidade de estar num pais falante da lingua.

[07]

“Acho que um bom professor de inglés ele ndo precisa de ir nos Estados Unidos pra
aprender inglés...”

(Entrevista 1)

De fato, a experiéncia no exterior ndo € uma necessidade, mas e,
indubitavelmente, valida e positiva para qualquer individuo que se interesse pelo aprendizado
da lingua falada em determinado pais, j& que lhe propicia a vivéncia de experiéncias
auténticas e continuas de interacdo na lingua que ensina ou aprende e possibilita-lhe uma
melhor compreensdo de aspectos culturais daquela sociedade e seus reflexos no seu idioma.
Entretanto, vejo como negativa a supervalorizacdo da experiéncia no exterior, que na rede
privada de ensino parece representar uma forma de status profissional e um diferencial na
hora da contratacdo de professores, muitas vezes em detrimento até mesmo da formacao
académica.

Apesar de me parecer clara a crenca da participante quanto a possibilidade de se
aprender inglés em paises nao falantes da lingua, na segunda entrevista ela desdobra um
pouco essa visdo ao enfatizar que 14 (onde se fala inglés) seria ‘muito mais facil’ aprender.
Raquel vé essa experiéncia como uma oportunidade de encurtar o caminho da aprendizagem
ao comentar o caso da amiga que pretende ‘pegar’ fluéncia na lingua a partir de uma estada de

trés meses num pais falante do idioma (excertos 08 e 09).
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[08]

“... por ser guia de turismo, quando vocé Ié revistas, Ié livros, fica sabendo sobre
outros paises, vocé tem total interesse. Ainda mais como guia nacional,
(incompreensivel). N&o vejo a hora de ir pra fora. (+) Que nem minha amiga, queria
ir pra Disney, ficar trés meses la pra pegar fluéncia na lingua mais rapido, vocé acha
gue eu ndo queria ter essa mesma oportunidade que ela?”

(Entrevista 2)

[09]
“Porque l4 seria (+), vai ser MUITO MAIS FACIL...”
(Entrevista 2)

Observa-se no excerto 08 que o interesse de Raquel pela experiéncia no exterior é
anterior a compreensao da possibilidade que isto Ihe traz de se abreviar o aprendizado de uma
lingua estrangeira, e o curso profissionalizante em Guia de Turismo figurou como uma fonte
de motivacdo nesse sentido a medida que Ihe propiciou o acesso a leituras e informacgoes.
Além disso, 0 contato com pessoas que vivenciaram experiéncias desse tipo, como 0S
vizinhos que ela menciona em outros momentos da entrevista e a sua colega que foi para a
Disney, serviram para aumentar seu desejo de também ter essa oportunidade.

Uma das possiveis origens para a crenca expressa nos excertos 05 e 06, vem do
fato de que Raquel observa que pessoas do seu convivio, incluindo amigos, colegas e ex-

professores de inglés, aprenderam e aprendem inglés satisfatoriamente aqui no Brasil:

[10]

“... eles (os cursos de idiomas) ddo curso de inglés, e tem muita gente que faz aqui
(...) pessoas aqui de Brasilia, e aprende!”

(Entrevista 2)

Ao comparar o que diz Raquel sobre o aprender inglés “14” ou “aqui”, em relacao
a participantes de outras pesquisas (VIANA, 1993; BARCELOS, 1995; CARVALHO, 2000;
SILVA, K. 2005; MELLO, 2008), percebo que ela tem uma perspectiva mais positiva do
aprendizado de inglés aqui no Brasil. Os participantes da pesquisa realizada por Silva, K.
(2005) ndo descartam a possibilidade de se aprender inglés aqui, entretanto acreditam que é
preciso viver no pais onde se fala inglés para se aprender essa lingua na sua totalidade. O
autor concorda com Barcelos (1995, p.103) que sugere que a génese desta crenca é o fato de
que o ensino de linguas no pais se molda em preceitos da abordagem tradicional, em que se
prioriza a gramatica tradicional em detrimento da comunicacdo. Silva, K (op. cit) completa
que esta forma de pensar esta interligada a um aglomerado de crencas relacionadas com a
ineficiéncia que muitos apontam para o ensino de linguas no Brasil, ou seja, prevalece a
crenga que “aqui” so se aprende o “basico”, 0 “minimo necessario”, a “base”, enquanto que

no exterior o aluno ir4 “soltar a lingua”, tera fluéncia (p.128).
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Isso explicaria entdo o porqué de Raquel ter crengas mais positivas sobre aprender
inglés “aqui”. Conforme exposto na subse¢do anterior, ela tem uma visdo mais otimista do
ensino de linguas praticado nas escolas brasileiras, em virtude de suas experiéncias de
aprendizado que, em geral, foram positivas e, dessa forma, ndo se apega ao fato de que seja
necessario ir “para fora” para aprender inglés na sua totalidade; como dissemos anteriormente,
isso € visto por Raquel apenas como uma forma de facilitar e abreviar esse aprendizado, que é

perfeitamente possivel aqui.

O conhecimento de gramatica € importante para produzir textos.

A énfase no conhecimento estrutural da lingua e no papel da gramatica no
aprendizado aparece em varias pesquisas sobre crencas no contexto brasileiro. Carmagnani
(1993) aponta que os alunos possuem uma visao simplista de lingua e linguagem consideradas
como acumulo de vocabulario e estruturas linguisticas. Barcelos (1995, p.166) tambem
sinaliza para essa questdo ao comentar expressdes usadas por alguns alunos, como por
exemplo, “minha gramdatica ¢ muito fraca” ou “dominar a gramatica”, como se o
conhecimento gramatical da lingua representasse todo o seu aprendizado. Idéia semelhante
aparece nas falas das alunas participantes da pesquisa realizada por Oliveira, H. (2010, p.112),
segundo as quais, aprender inglés consiste em dominar as estruturas, regras e pontos
gramaticais da lingua.

Nessa mesma linha, Raquel também defende a importancia do estudo da
gramatica da lingua-alvo, e sente-se mais a vontade quando a gramatica é apresentada de

maneira tradicional, como pude observar durante as aulas ministradas a sua turma:

[13]

Raquel participa bem das atividades de listening, apesar de achar algumas atividades
um pouco dificeis, e demonstra preferéncia pelo ensino da graméatica nos moldes
tradicionais com explicacdo de regras escritas no quadro, e as vezes chega a pedir:
“Coloca ai no quadro, teacher!”, quando alguma questio gramatical emerge na aula.
(Relatorio de observacao)

Além disso, sua fala na entrevista e seu relato escrito sugerem que a participante
relaciona o estudo gramatical a producdo de textos, principalmente, como se tal conhecimento

fosse uma condicdo especial para a expressao escrita da lingua.

[11]

“E importante estudar a gramatica, pois so assim saberé flexionar as palavras e
estruturar melhor frases e paragrafos.”

(Narrativa)
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No excerto acima parece clara a relagdo que Raquel estabelece entre saber
gramatica e a finalidade de escrever textos bem estruturados. Mas quando, na entrevista, é
solicitado que ela explique melhor sobre essa questédo, percebemos que a participante ndo tem
muita clareza sobre 0 que seria esse conhecimento gramatical e de que forma ele poderia lhe

ser importante:

[12]

“Muito importante! Principalmente a questdo de verbos. Por qué? Porque pra
estruturar um texto, vocé tem que saber eh, eh:::: colocar, eh:::: essa questdo ndo s6
ortografica como a (+) a questdo (+) verbos né (+) colocar os verbos no local certo.
Entdo, acho importante.”

(Entrevista 2)

O excerto 12 mostra que Raquel encontra certa dificuldade ao tentar desenvolver
0 tema e limita-se a mencionar a questdo da colocacéo verbal, evidenciando parte da tradi¢do
gramatical de ensino a que foi submetida durante a sua formacdo bésica, que tinha a
estruturacdo dos tempos verbais como um dos ‘carros-chefes’ do contetido programatico, e
também num dos momentos de aprendizagem de inglés no curso técnico em que a énfase
estava no ensino instrumental de inglés com base em textos especificos da sua area de
formacdo profissional.

A relacdo estabelecida por Raquel entre o conhecimento de gramaética e a escrita
de textos bem estruturados encontra respaldo também na tradicdo de ensino de lingua
portuguesa no Brasil. Numa investigacdo sobre como os professores de Lingua Portuguesa
lidam com o ensino de gramatica, Madeira (2005, p. 27) comenta o livro de Moura Neves
(1994) em que a autora faz algumas observacGes em relacdo a esse ensino. Dentre elas, a
autora diz que os professores em geral acreditam que a funcdo do ensino da gramatica € levar
a escrever melhor (p.45); e que apesar de 0 ensino de gramatica ndo estar “servindo para
nada” (p.47), os professores mantém as aulas sistematicas de gramatica como um ritual
imprescindivel a legitimacao de seu papel. (p.48)

Assim, essa tradicdo de ensino de gramatica nas aulas de portugués ajuda a
reforcar a heranca deixada pelo Método de Gramatica e Traducgdo na histéria do ensino de

linguas estrangeiras, contribuindo para a formacgéo de crencas como as discutidas nesta se¢ao.
Ler e escrever é mais facil que pronunciar (falar) em inglés.

Esta crenca, detectada também entre os participantes da pesquisa realizada por

Coelho (2005, p.100), foi bastante recorrente nos dados levantados junto a participante, tendo
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sido apontada em todos os instrumentos de coleta, o que denota um alto grau de conviccéo

acerca da dificuldade de se pronunciar as palavras da lingua inglesa:

[13]
“E mais facil ler e escrever, pois algumas palavras se parecem no portugués.”
(Narrativa)

[14]

“Acho mais dificil fazer o som. Mas é prazeroso quando se consegue a pronincia e
aprende uma palavra nova.”

(Narrativa)

[15]
“Sabia o significado, mas a pronuncia era horrivel, era o famoso embromation.”
(Narrativa)

Os excertos 13, 14 e 15, ambos retirados da narrativa escrita, expressam com
clareza o que Raquel pensa sobre as habilidades de ler, escrever e pronunciar em inglés. A
facilidade encontrada por Raquel na leitura e escrita, em grande parte, deve-se a existéncia de
muitas palavras cognatas decorrentes da influéncia do latim na formacéo do inglés, pois sendo
0 portugués uma lingua neolatina, € normal que existam muitos vocabulos comuns as duas
linguas, escritos de forma idéntica ou com pequenas modificacbes que ndo impedem seu
reconhecimento por um falante de portugués.

Ademais, a disciplina Inglés Instrumental fez parte da grade curricular do
primeiro modulo do curso técnico em Guia de Turismo e, nessa ocasido, Raquel teve
oportunidade de conhecer outras estratégias que facilitam a leitura e compreenséo de textos
(skimming, scanning, marcas tipograficas, palavras repetidas, inferéncia, deducdo, uso de
conhecimento prévio etc). Esse conhecimento tem lhe sido Gtil no curso superior, como
mostra o excerto abaixo em que ela conta sobre uma situacdo em que teve que apresentar para
0 turma um texto em inglés indicado por um dos professores do curso de RelacGes

Internacionais:

[16]

“Mas com toda a minha (+) assim (+) eu perdida la no (incompreensivel), eu vejo
que eu ainda consigo traduzir 70% do texto. Mas na prondncia...”

(Entrevista 2)

No excerto 14, Raquel descreve como prazerosa a sensacdo de aprender a
pronunciar corretamente uma palavra nova, sem ter que se valer do que ela chama de
“embromation”, como se tal aprendizado fosse um desafio vencido. Ela relata que teve
algumas dificuldades nas aulas de inglés quando foi para a escola de ensino médio, na cidade,
e uma delas diz respeito ao foco que a professora dava ao ensino de pronuncia. Na escola

primaria, na zona rural, Raquel havia se acostumado a maneira de ensinar de sua professora,
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com muito treino e repeticdo de palavras e, ainda que hoje considere incorreta a forma que a
professora pronunciava em inglés, lendo como se 1é em portugués, Raquel reconhece que essa
pratica tenha influenciado muito no seu desejo de aprender.

Ao mudar para a cidade, ela sentiu falta desse habito por parte da professora do
ensino médio, principalmente pelo fato de perceber que ndo pronunciava as palavras como 0s
seus colegas, e sim conforme havia aprendido na escola anterior. 1sso Ihe deixava ainda mais
ansiosa pra reaprender aquela nova forma de pronunciar por meio da repeticdo. A expectativa
da aluna ndo correspondida pela professora gerava incompatibilidade entre suas crencas e a
cultura de ensinar da nova professora, 0 que em geral resulta numa queda do interesse e

envolvimento do aluno no aprendizado.

[17]

“... a professora (do ensino médio) ndo queria me ensinar a repetir algumas palavras
na prondncia.”

(Narrativa)

Durante as minhas observagdes em sala pude perceber que essa preocupagao com

a pronuncia expressa no discurso de Raquel é perfeitamente coerente com suas acgoes:

[18]

Observei que nessas situac@es ela se empenha em pronunciar bem as frases e parece
valorizar muito uma pronancia correta, pois quase sempre pede minha aprovacao
(normalmente com um movimento de cabeca e/ou expressao facial) naquelas palavras
em que tem davida.

(Relatério de observacao)

Embora Raquel tenha se referido a dificuldade da prondncia muitas vezes, senti
que em alguns casos ela se referia, na verdade, a expressao oral de forma geral, que envolve
outras competéncias além da acuidade fonético-fonoldgica. Nos excertos a seguir ela se refere

a ‘pronuncia’ e ao ‘laboratério’ com esse sentido:

[19]

“Tanto que aqui ndo é o primeiro cursinho que eu ja entrei.(+) Ja fiz curso por
correspondéncia pela editora Globo, ja entrei em outros cursinhos também, ja (+)
eh::: fora da grade (+), j& procurei ter aula de reforco de inglés. Na escrita eu consigo,
assim, perfeitamente, me sair bem, s6 que na prondncia...”

(Entrevista 1)

[20]

“Terminei 0 2° grau com Gtimas notas na escrita e traducdo de textos, mas no
laboratério deixou a desejar.”

(Narrativa)

Ao ouvir seus esclarecimentos sobre o que seria 0 ‘laboratorio’, descobri que ela
se reportava ao treino da conversacdo e expressdo oral, ao que ela também se referiu algumas

vezes como ‘parte pratica’. Essa nog¢do de pratica de lingua como comunicagdo oral em
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detrimento de outra forma de aprender que ndo necessariamente vise aquele tipo de
comunicacdo tem origem também no curso técnico cursado no IFB quando, aléem das 40h/a
destinadas ao componente curricular ‘LE - Inglés Instrumental’, constavam na grade, no
mesmo moddulo, outras 40 h/a destinadas a pratica da expressao oral com o nome ‘Laboratério
de Linguas — Inglés’. Isso serviu para ampliar a visdo da participante quanto as varias formas

e finalidades de se aprender uma lingua estrangeira.

A lingua inglesa é mais facil que a portuguesa.

Os estudos de Viana (1993), Silva, K. (2005) e Mello (2008) também detectaram
essa crenca. O segundo autor defende que a legitimacdo de tal crenca se deve ao ensino
vigente de lingua estrangeira e materna na maioria das escolas regulares, em que se prioriza o
dominio de estruturas gramaticais, com conteddo quase que Unico em todas as séries do
ensino fundamental e muitas vezes avangando pelo ensino médio (SILVA, K, 2005p. 139).
Além disso, Silva, K (op. cit) acrescenta que alguns comentarios tipicos que os professores de
inglés usam para motivar o aprendiz, como dizer que “Inglés é facil. E mais facil do que a
lingua portuguesa”, também atuam como fatores de manuteng¢ao desta crenca.

Além dos fatores levantados por Silva, K (op. cit), e com base nos dados obtidos
para a minha investigacdo, acrescento aqui a influéncia advinda de agentes terceiros, que
influem direta ou indiretamente no processo de ensino e aprendizagem de linguas. Nesse caso
especifico, refiro-me as pessoas proximas a participante que tiveram a oportunidade de viver
no exterior e conseguem comparar o portugués e o inglés sob uma outra otica, ainda que de
maneira superficial e, muitas vezes, com base na nocdo de dificuldade que falantes de inglés

criam a respeito da nossa lingua nos primeiros contatos.

[21]

“Eu tava conversando na semana passada com uma colega, aqui mesmo na
escolinha, que ela morou fora muito tempo (+), entdo ela falou assim que a lingua
inglesa (+) a gente que esta aqui no Brasil, acha lingua inglesa muito complexa, mas
ndo é verdade. A portuguesa que é complexa. O inglés é muito facil. E questdo de
ritmo.”

(Entrevista 2)

No excerto 21 Raquel conta sobre uma amiga que morou no exterior, para a qual o
fato de estar numa situacdo de imersdo completa foi propicio para “pegar o ritmo” e aprender
o idioma com mais facilidade, causando-lhe a impressdo de que seja menos complicado do
que ela esperava. E possivel ainda que ela tenha ouvido das pessoas de 14 que a nossa lingua

seja complexa, reforgando essa crenca que agora ela reproduz para a minha participante.
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A variagdo americana do inglés é mais dificil que a britanica.

Essa tentativa de estabelecimento de diferencgas entre inglés americano e britanico,
centrada na consideragcdo do grau de dificuldade de uma variagdo em relagdo a outra, foi
bastante recorrente nos dados levantados. De fato, ha pequenas diferencas de ortografia,
vocabulario e gramatica e outras mais expressivas de pronincia®, além disso, o inglés
britdnico possui um ritmo diferente da variante americana, fazendo com que tenha uma
pronuncia mais ‘cortada’ e enfatica. O inglés americano, por outro lado, tende a ter uma
pronuncia mais arrastada, com muitos links entre as palavras numa frase. Mas estas diferencas
sdo de importancia minima, quando pensamos na funcdo primeira da lingua que é a
comunicagdo, principalmente a partir do processo de internacionalizacdo que temos
vivenciado, em que o inglés tem figurado como lingua franca.

Entretanto, a versdo falada do inglés americano parece estar se tornando cada vez
mais dominante, especialmente devido a influéncia da musica, televiséo e cinema americanos,
cuja repercussao é sentida no mundo todo, inclusive na prépria Inglaterra, fazendo com que
cada vez mais 0s jovens ingleses, e de outros paises, incorporem vocabulario e expressoes
idiomaticas norte-americanos a sua forma de expresséo.

No caso da minha pesquisa, a questdo da diferenca entre inglés americano e
britdnico veio a tona em varios momentos da coleta de dados, nas entrevistas e na narrativa,

conforme os excertos seguintes:

[22]

“Cheguei 13, o inglés que, que eu tinha aprendido aqui, querendo ou ndo, ele era um
inicial britanico, e as pessoas falavam americanizados, entdo, as vezes €... como eu
diria, deu um choque, tentar me adaptar.”

(Entrevista 1)

[23]
“(...) meu inglés estava diferente...”
(Entrevista 1)

[24]

“(...) fiz muito tempo o britanico e todo mundo fala americanizado, entdo, as vezes
dé esse (+) sempre tem (+) ha um choque mesmo que eu tente mudar, mas entre
uma ou outra palavra fica.”

(Entrevista 1)

[25]

“Passado algum tempo, fui para faculdade, percebi que todos falavam inglés, mas
americanizado e eu com o britanico.”

(Narrativa)

%2 Conforme http://www.solinguainglesa.com.br/conteudo/brit_amer1.php. Acesso em 03/06/2010.
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Raquel conta que passou por um momento conflituoso ao iniciar o ensino
médio em outra escola, na cidade. Ela comecou a perceber muitas diferencas entre a forma
que sua nova professora e seus colegas falavam em inglés em relacdo ao que ela havia
aprendido a produzir. Raquel estava acostumada com a maneira de pronunciar de sua antiga
professora, a qual julgava ser a variavel britanica, e sentiu-se perdida ao se deparar com
pessoas que falavam tdo diferente do que ela aprendera no ensino primério e fundamental que
chama de ‘inicial britanico’. Assim, aquela nova pronuncia, que lhe parecia mais dificil, foi
logo associada a variante americana. Ao iniciar o curso superior, a mesma dificuldade foi
encontrada.

Apesar de reforcar varias vezes sobre seu inglés ‘britanico’ estar diferente daquele
‘americanizado’, dos colegas e da nova professora, e que isso teria lhe atrapalhado na escola
de segundo grau, percebi que Raquel ndo tinha uma idéia bem formada sobre o que seriam
essas diferencas e pude comprovar isso nas observagdes em sala. Durante o curso ministrado,
utilizei material de audio produzido pela Oxford University Press, com prondncia claramente
britanica, e durante as atividades de listening eu costumava comentar algumas diferencas de
prondncia e vocabulario do inglés americano em relacdo ao que estavamos aprendendo e
assim pude perceber que Raquel ndo tinha muita nocéo dessas diferencas como fez parecer na
primeira entrevista e na narrativa.

Na segunda entrevista, procurei esclarecer essa questdo e percebi que ela
associava a pronuncia incorreta da sua professora do ensino fundamental ao inglés britanico.
Ao que parece, a professora trabalhava mais sob acdo de sua competéncia implicita
(ALMEIDA FILHO, 1993), e todas as outras competéncias, especialmente a comunicativa

linguistica, eram pouco desenvolvidas:

[26]

“Ela falava o que estava escrito, ela ndo tinha, ela ndo (+) o que ela sabia (+), ela
ndo conhecia a prondncia, uma pronincia no embromation.”

(Entrevista 2)

[27]
“As musicas eram cantadas de uma forma e ela cantava de outra.”
(Entrevista 2)

No excerto 28, Raquel reconhece que ela seguia 0 mesmo exemplo da antiga
professora, “falando da forma que estava escrito”. 1sso ficou mais evidente ao ter contato com
a nova forma de pronuncia a que estava tendo acesso no ensino médio, a qual conclui que
fosse a forma ‘americanizada’ de falar inglés e que, por ndo ser correspondente a escrita, lhe

pareceu mais dificil.
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[28]
“Porque eu estava falando da forma que estava escrito.”
(Entrevista 2)

A crenca de que a variacdo americana ¢ mais dificil pode ter origem ainda no
ensino fundamental quando Raquel ganhou de um professor um curso de inglés por
correspondéncia composto por livros e fitas cassetes. Depois que ouviu alguns dialogos,
julgou que aquele fosse o inglés americano, ja que ndo parecia com a forma que ela falaria e
que acreditava ser a britanica. Na verdade, esse material trazia prondncia britanica, mas para
Raquel qualquer forma de pronunciar inglés que ndo fosse correspondente & escrita, deveria

ser americana.

[29]

“Depois que eu fiz um curso na Editora Globo, ai eu vi assim (+) Ah, parece que é
(inglés americano)."

(Entrevista 2)

Além de buscar estabelecer os pontos divergentes entre inglés americano e
britanico com base na pronuncia, Raquel também tentou pontuar essa diferenga considerando
a existéncia de niveis de formalidade entre os dois idiomas, como se Vvé no trecho retirado da

segunda entrevista®:

[30]

P: /../ vocé tocou bastante nas outras, na narrativa e na outra entrevista, eh::
sobre a diferenca do inglés britanico e o inglés americano. Falou que l& na
escola, nas primeiras experiéncias que voceé teve, parecia mais com o inglés
britanico, é isso? Porque que vocé julga isso?

R: Por qué? Porque ha um diferencial (+). O britanico parece que € algo mais
gritado, mais:::: uma ordem (+) e 0 inglés, o inglés da Inglaterra, o inglés
americanizado, é algo que parece algo mais formal...

P: Esperaai (+), acho que vocé se confundiu. O mais formal, que vocé
considera, é o dos Estados Unidos ou da Inglaterra?

R: Dos Estados Unidos.

P: E daInglaterra...

R: [Da Inglaterra], que é o britanico, ele é mais:: eh, eh::::: (+). O britanico é
gritado, tipo algo que da ordem (+), que é o da Inglaterra. Essa é minha
confusdo. E o dos Estados Unidos parece algo mais formal.

P: Mais formal?

R: Assim (+), conversando, tipo uma conversa impessoal.

P: Entdo vocé quer dizer o contrario, entdo é mais INformal.

R: Seria informal?! (+) Ah sim, t4 certo.

(Entrevista 2)

Mas ela também se equivoca quando tenta mostrar essa diferenca por essa

perspectiva: primeiro, no que diz respeito ao lugar onde é falada uma e outra variante, depois

% Nos excertos em que sdo apresentados trechos maiores das entrevistas, com troca de turno entre mim e a
participante, utilizarei as letras P (pesquisador) e R (Raquel) para indicar de quem é o turno.
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sobre os conceitos de formal e informal. O seu primeiro equivoco, em rela¢do a localizacéo
geografica do lugar em que se fala o inglés americano, parece ter sido apenas uma confusao
momentanea. Quanto a segunda questdo, a partir de conversas posteriores, conclui que Raquel
buscou fazer essa diferenciacdo entre lingua formal e informal baseando-se nos estereotipos
que ela tem dos falantes dos dois paises, ja que considera o povo inglés mais polido e formal

que os americanos; ela ndo se apoiou em diferencas linguisticas propriamente ditas.

4.1.2 Crencas sobre o professor de inglés

Nesta secdo apresento e analiso o aglomerado de crencas Il, que compreende
quatro crencas com fortes lagos de ligacdo entre si e revelam as concepg¢des que Raquel tem
sobre o professor de inglés, seu papel no processo de ensino-aprendizagem e 0s requisitos

necessarios para que ele possa ter éxito na sua funcao.

Quadro 4.2: Aglomerado Il

O professor tem papel determinante no ensino-aprendizado de
inglés.

Formacdao académica e capacitacdo profissional sdo
indispensaveis para um bom professor de LE.

E preciso ter dom para ensinar.

O aprendizado é reflexo do ensino.

O professor de inglés

O professor tem papel determinante no ensino-aprendizagem de inglés

Outras pesquisas sobre crencas ja discutiram as concepcbes que professores e
aprendizes tém sobre o papel do professor no processo de ensino-aprendizagem de LE
(BARCELOS, 1995; GARBUIO, 2006; SILVA, K., 2005, 2008; MELLO, 2008; OLIVEIRA,
A. 2009; OLIVEIRA, H, 2010). Na perspectiva do proprio professor, o estudo realizado por
Oliveira, A (2009, p.72) chegou a seis categorias que o0 caracterizam como: i) advertidor e
conselheiro; ii) fonte de recurso, iii) centralizador; iv) encorajador positivo, incentivador e
garantidor de seguranca, v) facilitador da comunicacao e facilitador criativo da aprendizagem;
vi) participante e negociador.

A pesquisa de Silva, K. (2005, p.123) apontou que o bom professor de linguas: i)
deve ter boa proficiéncia na LE; ii) ser capaz de utilizar uma boa metodologia e ministrar uma

boa aula; iii) € aguele que se atualiza todo o tempo; iv) é capaz de utilizar estratégias
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adequadas para o ensino; v) adequa as suas aulas as reais necessidades do aluno; vi) tem
dominio da matéria e/ou da lingua; vii) motivacdo para ensinar; e viii) promove a interagdo
em sala de aula.

Algumas das caracteristicas indicadas como desejaveis ao bom professor de
linguas nas crencas dos participantes das investigacdes feitas por Silva, K. e Oliveira, A. (op.
cit.) também foram detectadas nos dados que coletei, conforme ilustradas pelos excertos no
quadro 4.3. A seguir eu explico de que forma esses dados se reportam as caracteristicas

destacadas pelos autores citados.

Quadro 4.3: Caracteristicas desejaveis ao bom professor de linguas

O bom professor de LE deve...

[31]

“Na oralidade, era um bom falante, ma::::s ele ndo conseguia
ensinar.”

(Entrevista 2)

[32]
“Ela lia quase da mesma forma que estava escrito e da forma que ela
aprendeu no cursinho que ela fez. Entdo (+), um embromation.”

Ter proficiéncia na LE

(Entrevista 1)
[33]
“Se ele leva muita didatica, fica bem mais facil de aprender.”
Ser capaz de utilizar uma boa (Entrevista 2)
metodologia e ministrar uma boa [34]
aula “Tinha um professor que ele era muito bom (+), o professor Silvio, na

oitava série, so que ele ndo conseguia passar a informacéo. Ele era
MUITO bom, mas ele ndo conseguia ensinar.”
(Entrevista 2)

[35]

“Estava muito empolgada com a professora que ndo tinha nenhuma
formagdo, conhecia muito pouco sobre tal, mas dava o seu maximo.”
(Narrativa)

[36]

“Passando os numeros, eh::::: ensinando os numeros, cores. Da forma
dela.”

(Entrevista 1)

Ter motivagao para ensinar

. [37]
Atualizar-se todo o tempo «_..basta ter uma orientacio adequada por um profissional
capacitado.”

(Narrativa)

(38]

“Didatica seria o::: 0::: ndo levar so caderno, o livro, e aquele
conteudo, entendeu? Mas se ele leva uma pesquisa relacionada, se ele
leva um trabalho diferente, se ele faz ¢h, eh:: assimilagdes...”
(Entrevista 2)

Ser fonte de recursos
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O quadro anterior traz na primeira coluna algumas das categorias mais recorrentes
sobre o papel do professor, encontradas por Silva, K. e Oliveira, A, (op. cit) em seus
respectivos estudos, e na segunda coluna, os excertos retirados da narrativa e entrevistas que
utilizei como fonte de dados para minha investigagdo comprovam que Raquel tem algumas
concepcdes semelhantes sobre o que é necessario para ser um bom professor.

Os excertos 31 e 32 foram retirados de trechos em que Raquel rememora alguns
momentos de sua aprendizagem de linguas, no ensino fundamental e médio, quando teve
professores proficientes e ndo proficientes. A esse respeito, ela acredita que o fato de o
professor ter proficiéncia na lingua que ensina lhe d& maior credibilidade frente aos alunos, e
estes se sentem mais seguros em relacdo ao que é ensinado. Mesmo com pouco conhecimento
de inglés, Raquel ja percebia que sua professora, no excerto 32, ndo era proficiente na lingua e
tinha uma prondncia precaria.

Os excertos 33 e 34 referem-se a abordagem de ensinar do professor, e podem ser
complementados pelas idéias constantes do excerto 38. A sugestdo € que o bom professor
pode facilitar o aprendizado a medida que enriquece sua aula com materiais diversificados,
que despertem o interesse do aluno, ao invés de se prender ao que € prescrito pelo livro
didatico. Isso ndo significa que a participante defenda a abolicdo do livro, mas que ele deve
ser complementado com materiais vindos de outras fontes. Essa crenga, se ndo se originou,
pelo menos se solidificou a partir de sua experiéncia de aprendizagem no Instituto Federal,
conforme ela atesta nas entrevistas e que é confirmado por sua ex-professora de inglés

instrumental no excerto seguinte:

[39]

N&o utilizava livro-base, pois para dar as aulas eu pesquisava em varios livros de
inglés para turismo/hotelaria, inglés instrumental, gramaticas e confeccionava o
material de acordo com 0 meu plano de disciplina e com a necessidade dos alunos.
(Questionario ex-professora — questdo 03)

Ainda sobre a abordagem do professor, Raquel enfatiza que ele tem que ‘saber
ensinar’, o que nos remete mais uma vez a Almeida Filho (1993, p.20). O autor asserta que
quando o professor esta em sala, sua pratica € orientada por uma abordagem especifica cujas
bases sdo as suas competéncias, conforme apresentei na secdo 2.9. No caso mencionado por
Raquel no excerto 34, ao que parece, o professor Silvio tinha as competéncias comunicativa e
profissional satisfatoriamente desenvolvidas, mas deixava a desejar no que concerne as
competéncias aplicada e implicita, e, a seu ver, isso fazia dele um professor incompleto, que
‘ndo conseguia ensinar’ e, consequentemente, os alunos ndo aprendiam. Enquanto que a

professora sobre a qual comenta nos excertos 35 e 36, apesar da pouca formacéo, esbanjava
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motivacdo para ensinar, ‘dava o seu maximo’, ‘da forma dela’, e ganhava a atencdo e
admiracdo da turma. A questdo da capacitacdo profissional, que também foi apontada como

necessaria ao bom professor (excerto 37), é o tema da discussao a seguir.

Formacéo académica e capacitacdo profissional sdo indispensaveis para um bom

professor de LE.

A necessidade de formacgdo e capacitacdo profissional ja foi apontada acima
juntamente com outras caracteristicas que explicam e justificam a crenca sobre o papel
determinante que a figura do professor tem no ensino-aprendizagem. Mas, em alguns
momentos das minhas interacdes com a participante, essa idéia foi posta por ela de forma tdo
enfatica, com forca de crenca, que julguei pertinente considera-la separadamente.

O excerto 40 traz um trecho da segunda entrevista em que indago Raquel sobre
qual deve ser a postura do bom professor de lingua estrangeira. O meu objetivo era conhecer
suas crengas sobre questdes mais praticas, por exemplo, como esse professor deveria se portar
em sala, como deveria encaminhar 0s processos de ensino e aprendizagem, a sua postura no
trato com o aprendiz e diante das diversas situacfes que vivencia em sala etc. Entretanto,
talvez por eu ndo ter sido claro o suficiente ou mais especifico na minha pergunta, sua
resposta caminhou na direcdo de tracar o perfil desse professor, o que também foi muito
valido ja que ela entrou com muito entusiasmo na questdo da capacitacdo e formacéo

profissional. Veja o que ela diz:

[40]

P: E como vocé considera que deve agir um bom professor de lingua estrangeira?

R: Primeiro ele tem que estar capacitado, ndo adianta a pessoa falar assim “Ah, eu
SEI falar inglés e eu ACHO que eu tenho capacidade de passar para as outras
pessoas” (+). N&o! (+) Se ele ndo for capacitado, ndo adianta. N&o adianta! O
que ele vai passar, vai passar errado, as vezes ndo vai conseguir transmitir
aquilo.

P: E como é que vocé acha que ele pode se tornar capacitado?

R: Fazendo cursos, eh::: até mesmo, trazendo novidades pra gente, se integrando
mais. N&o precisa (+) acho que um bom professor de inglés ele ndo precisa de
ir nos Estados Unidos pra aprender inglés. Primeiro ele tem que ser professor
dedicado a aprender, ter o conhecimento, pra poder passar. (+) Se ele tem o
conhecimento, se ele conseguiu passar numa boa faculdade...

P: Certo. Eh:::: entdo (+), primeiro vocé acha que:: primeiro comega a partir da
formagdo na faculdade. Ent&o isso é importante?

R: Sempre capacitado.

(Entrevista 1)

Raquel deixa bem claro que a proficiéncia num idioma ndo é suficiente para que
uma pessoa possa ensina-lo. Ela se reporta aquelas pessoas que vivem um tempo no exterior

e, ao retornar ao Brasil, se propdem a ensinar o idioma no qual se tornaram fluentes, mais por
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uma questdo de aproveitar uma oportunidade do que por uma escolha profissional; e nesse
ponto ela é bastante firme: ensinar inglés envolve saber falar inglés, mas a reciproca ndo é
verdadeira, j& que o conhecimento da lingua ndo necessariamente habilita uma pessoa a
ensina-la; é preciso ter formagéo.

Essa formagao deve ter suas bases no curso superior, ‘numa boa faculdade’, como
enfatiza a participante, mas deve ser um processo constante. Assim, é importante que o
professor seja dedicado, mantenha-se informado e atualizado por meio de cursos e eventos,
visando a ampliagdo dos seus conhecimentos e renovagao constante de sua praxis.

As origens da crencga na formacéo e capacitacdo profissional como requisitos para
um bom professor vém da experiéncia de Raquel com professores do IFB3*. Durante esse
tempo ela teve contato com trés professores de inglés e um de espanhol, todos com formacéo
superior na area especifica, especializacdo em ensino de linguas e envolvidos em estudos de
poOs-graduacdo stricto-sensu, seja como aluno especial de mestrado, mestrando ou mestre, e
apenas um com experiéncia no exterior. Ao comparar esse perfil de professor com aqueles
que ela teve no ensino fundamental e médio (alguns sem formacao e vivéncia no exterior, mas
com grande potencial para ensinar e outros com vivéncia no exterior e graduacdo, mas que
ndo satisfaziam as suas expectativas como aluna), Raquel observou que, no que se refere aos
quesitos formacéo e capacitacdo, mais € melhor, além disso, eles sobrepdem a experiéncia no

exterior, que ja foi comentada anteriormente, mas vem a tona no excerto 40 novamente.

E preciso ter dom para ensinar.

Além da formacdo e capacitacdo profissional, Raquel acredita que é preciso ter
dom para ensinar. O excerto seguinte refere-se a um antigo professor do ensino fundamental
que apesar de ter formacdo na area e ser proficiente em inglés, ndo conseguia alcancar seus
objetivos de ensino, sob o ponto de vista da participante. Ela atribui essa incapacidade a falta

de dom para ensinar.

[41]
“O da oitava série tinha (formacao), o professor Silvio. Ele era capacitado. (...) Mas
ele ndo nasceu pra ser professor.”

[42]
“E dom! Porque hoje pra ser um professor a gente sabe que tem que ter dom. Se ndo
é odom.”

% Vale ressaltar que os professores de toda a rede de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, de
quaisquer areas, sdo admitidos por meio de concurso publico em que sdo avaliados por uma banca de
especialistas da &rea, num processo de selecdo que envolve prova escrita, didatica e de titulos.
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Uma das entradas do dicionario Michaelis para o verbete ‘dom’ diz o seguinte:

doml sm (lat donu) 1 Déadiva, presente. 2 Merecimento, mérito. 3 Dote natural;
talento, prenda, aptidédo, faculdade, capacidade, habilidade especial para. 4
Bem que se goza, considerado como uma concessdo da Providéncia. 5 Teol Bem
espiritual proporcionado por Deus; graca, mercé: A fé é um dom de Deus. Dom das
linguas: capacidade para falar muitas linguas; poliglotismo. Dons de Baco: as uvas,

o vinho. Dons de Ceres: as messes. Dons de Flora: as flores.

O pensamento de Raquel converge com a acep¢do ndmero trés - dote natural,
talento, prenda, aptidao, faculdade, capacidade, habilidade especial para - ao considerar que
a faculdade de ensinar € algo inerente a pessoa, uma capacidade inata indispensavel para os
que escolhem ser professores, que pode ser lapidada por meio de processos de formacao, mas
que dificilmente serd incutida na natureza de quem nao a possui, como no caso do professor
que ela cita, o qual, segundo ela, ‘ndo nasceu pra ser professor’.

Por outro lado, considerando suas experiéncias anteriores como aluna e agora sua
experiéncia como professora estagiaria para alunos da 32 série, bem como sua consciéncia a
respeito das dificuldades que muitos professores enfrentam nos dias atuais (como
desvalorizacdo do profissional e os riscos que a profissdo pode trazer em alguns contextos),
Raquel conclui que esta ndo ¢ uma tarefa facil. Com isso, ela reforca e justifica a necessidade

de se ter dom para quem se propde a desempenha-la.

O aprendizado é reflexo do ensino.

A crenca de que o aprendizado € reflexo do ensino tem uma relacdo muito estreita
com outra crenca discutida anteriormente - O professor tem papel determinante no ensino/
aprendizagem de inglés e foi inferida, principalmente, a partir de um provérbio usado por
Raquel em sua narrativa. No final do seu texto, Raquel discorre brevemente sobre varios
aspectos da aprendizagem de linguas, como a aula de inglés, o aprendiz e o professor de
linguas, estratégias para o aprendizado etc., e conclui com o provérbio do excerto 43. A meu
ver, esse pensamento reforca o que foi discutido anteriormente sobre a importancia do
professor para que o processo de aprendizado seja bem sucedido, mas, agora, colocando o

foco no aprendiz:

[43]
“A tropa é espelho do guia.”
(Narrativa)

Esse provérbio tem origem num antigo dogma militar que considera a funcdo do

lider como vital para motivar e encorajar o grupo para enfrentar os oponentes, vencé-los e
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conquistar novos territorios. Para isso, o lider precisa ser centralizador, disciplinador e impor-
se, principalmente pela autoridade, pois o sucesso da miss&o depende do seu comando. E ele
gquem aponta o caminho e direciona as a¢cdes do grupo, como um estrategista em combates.
Esse dizer popular relaciona-se também com um antigo provérbio chinés que diz que “Ir a
caca sem um guia ¢ perder o dia”, o que também sugere a importancia do “guia” para estar a
frente, indicando 0s rumos a serem tomados.

Esses dois provérbios traduzem muito da imagem que Raquel tem do professor
dentro do processo de ensino-aprendizagem de LE, ndo tanto como uma figura autoritaria e
centralizadora quanto pode nos remeter o provérbio militar, mas no papel de instigador,
provocador de busca, incentivador dos alunos para a producéo e apropriagcdo do conhecimento
e parceiro dos alunos na co-construcdo da aprendizagem, conforme sugere Moura Filho
(2005, p.81).

No excerto 44 Raquel retorna a essa questdo e sua fala me leva a sugerir que sua
crenga tem origens na sua vivéncia escolar, ao observar a forma particular com que cada
professor lida com o ensino, ao ganhar maturidade e desenvolver o senso critico ao ponto de
ser capaz de ter um olhar mais critico sobre a acdo daquele que ela acredita ser o responsavel
por guiar o seu aprendizado.

[44]
“A partir do momento que vocé comega aprender, até mesmo (+) vocé vai (+),
criando maturidade, vocé vai analisando que se o professor for bom, o aluno vai ser

melhor ainda.”
(Entrevista 2)

A imagem do professor como “guia”, proposta por Raquel, € encontrada também
em Sakui e Gaies (2003). Os autores investigaram como as crengas e a cognicdo dos
professores sdo relacionadas a sua identidade profissional e como elas sdo descritas por meio
de suas metaforas. Uma das metaforas mais recorrentes nos dados analisados por esses
autores relaciona o aprendizado com uma jornada, tendo os professores como “guias”, o que
nos remete ao papel do professor como condutor e principal responsavel pela aprendizagem.

Apesar de, em outros momentos, demonstrar ter consciéncia da importancia de se
desenvolver o processo de autonomia do aprendiz, como veremos no aglomerado de crencas
seguinte, Raquel tem uma convic¢do muito forte de que o aprendizado é reflexo do ensino,
assim, o aluno sera tdo bom aprendiz e terd& bom rendimento quanto melhor for o seu

professor e, consequentemente, a abordagem de ensino que ele pratica. No excerto abaixo, por
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meio de uma metéafora, ela compara um ‘bom professor’ a uma ‘arvore boa’ que, segundo ela,

produziria bons frutos, enquanto que uma ‘arvore seca’ ndo teria a mesma capacidade.

[45]

“..se 0 professor é um bom professor (+), entendeu (+), terd bons alunos. E igual
uma arvore (...) se ela é uma boa arvore ela tem bons frutos, mas se € uma arvore
seca (+) entdo... Se o professor € muito bom ele vai ter alunos étimos, maravilhosos!
(Entrevista 2)

Sua crenga, por um lado, faz muito sentido, pois dificilmente tem-se bons
resultados em situaces formais de aprendizado caso 0 ensino ndo seja capaz de tocar o
aprendiz. No entanto, um professor capacitado, com uma abordagem de ensinar reflexiva e
fundamentada, e com material didatico e condi¢es de ensino adequados ndo é uma garantia
de que a aprendizagem ocorrera no mesmo nivel que se espera a partir do ensino. Endosso o
que defende Prabhu (2003, p.91), ao afirmar que o0 ensino e a aprendizagem sdo processos
muito distintos e por isso ndo podem ser vinculados direta ou especificamente. Mas é certo
que 0 ensino ajuda a causar a aprendizagem de maneira geral e € provavel que uma forma de

ensino seja mais eficaz que outra, completa o autor.

4.1.3 Crencas sobre o aprendiz de inglés

A disseminacdo dos ideais da abordagem comunicativa trouxe o aprendiz para
uma posicao central dentro do paradigma de investigacdo da Linguistica Aplicada acerca do
ensino-aprendizado de linguas, sendo consideradas suas dimensdes comportamentais,
cognitivas, afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e politicas, conforme Barcelos( 2004
apud LARSEN-FREEMAN, 1998). Moura Filho (2005, p. 7) assinala que a percepcao de que
algumas pessoas tinham habilidades que as conduziam ao aprendizado de linguas, enquanto
outras ndo as tinham, levou pesquisadores como Rubin (1975), Naiman et al. (1978) e Nunan
(1999) a descreverem o “bom aprendiz de linguas” e a realgarem caracteristicas pessoais, tais
como estilos e estratégias de aprendizagem, associadas ao sucesso na aprendizagem.

No quadro abaixo, baseado na pesquisa de Moura Filho (op. cit), apresentamos
uma sintese dos atributos e estratégias de aprendizagem que normalmente caracterizam o
“bom aprendiz de linguas”, levantadas por Rubin (1975), Naiman et al. (1978) e Nunan
(1999).
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Quadro 4.4: Caracteristicas inerentes ao bom aprendiz de linguas

O bom aprendiz de linguas...

Rubin (1975)

Naiman et al (1978)

- tem habilidade/interesse em
“adivinhar”, no processo de
aprendizagem,;

- forte inclinagao para se
comunicar ou aprender por
processos comunicativos;

- desinibicao;

- preocupacédo com forma e
conteudo;

- valorizagéo da pratica;

- monitoragéo da producao
linguistica propria e de outras
pessoas;

- valorizag&o do sentido do que é
comunicado.

- seleciona um estilo proprio de
aprendizagem;

- busca envolver-se no processo
de aprendizagem da lingua
que estao estudando;

- conscientiza-se de que a
lingua é tanto sistema quanto
meio de comunicacao;

- esta sempre preocupado em
expandir seus conhecimentos
sobre a lingua;

- trata a lingua que esta
aprendendo como um sistema
independente;

- leva em conta as demandas
impostas pela lingua que esta
aprendendo.

Nunan (1999)

- encontra seu préprio caminho;

- organiza informagdes sobre a lingua;

- é criativo e faz experiéncia com a
lingua que esta aprendendo;

- cria e busca oportunidades de uso da
lingua dentro e fora da sala de aula;

- aprende a lidar com incertezas e
desenvolve estratégias para inferir o
sentido & lingua-alvo sem querer
compreender cada palavra;

- usa a mnemdnica (rimas, associagéo
de palavras etc.) para recordar o que
aprendevu;

- tira proveito dos erros que comete;

- usa conhecimento linguistico, inclusive
de sua L1, para dominar a L2;

- Utiliza o contexto na compreenséo;

- aprende a fazer descobertas
inteligentes sobre a nova lingua;

- assimila partes da lingua como um
todo e adota rotinas formais para
ajuda-lo ir além de suas
competéncias;

- aprende técnicas de producéo
aprende diferentes estilos de fala e
escrita para adequar a sua linguagem
a formalidade da situacédo

Na éarea especifica de investigacdo das CEAL, varios pesquisadores obtiveram

resultados que ajudam a tracar o perfil do aprendiz de linguas (BARCELOS, 1995, 2000;
FELIX, 1998; HORWITZ, 1985; SAKUI & GAIES, 1999; SILVA, K. 2005; MELLO, 2008

etc), normalmente refor¢ando as caracteristicas que seriam desejaveis a um bom aprendiz. O

estudo de Silva K. (2005, p. 122), por exemplo,

apontou que 0 que caracteriza um bom

aprendiz seria 0 gosto e o interesse pela lingua, e a dedicacédo e esforco diligente para

aprendé-la. Mello (2008, p. 147), investigando CEAL de alunos em contexto de escola

publica, chegou as seguintes crengas:

- O bom aprendiz é também responsavel pela sua aprendizagem, assim como o

professor.

- Acultura de ensinar do professor influencia a cultura de aprender do aluno.

- Acultura de aprender do aluno ndo influencia a cultura de ensinar do professor.

- Acapacidade de aprender linguas é inata.

- O aluno precisa demonstrar interesse e dedica¢do para a aprendizagem ocorrer.
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- O aluno precisa respeitar o professor em sala de aula.
- O aluno deve conscientizar-se da importancia da aprendizagem do inglés.

A analise dos dados que coletei junto a participante da minha pesquisa sugere que
ela compartilha algumas crencas similares ao que foi levantado nos estudos supracitados. O
aglomerado de crencas desta secdo reune trés crencas que revelam a compreensdo de Raquel
sobre o aprendiz de LE (inglés), considerando questBes relativas as caracteristicas desse
aprendiz e a construcao do seu processo de autonomia.

Apresentarei alguns excertos dos dados obtidos por meio da narrativa e das
entrevistas, como forma de comprovar e fundamentar a analise. Mas além deles, utilizarei
outros dados provenientes de observacao da participante em sala e de questionario respondido
por uma de suas ex-professoras do curso técnico, com o intuito de conhecer a postura de
Raquel enquanto aprendiz, em situacGes reais de aprendizagem, e assim investigar a
existéncia ou ndo de incoeréncias entre o que ela acredita e 0 como ela age.

O quadro 4.5 traz o aglomerado de crencas que sera discutido nesta secao:

| Quadro 4.5: Aglomerado I

E preciso ser curioso pra aprender inglés.

O aprendiz de inglés | O bom aprendiz é participativo, interessado e dedicado.

O desejo de aprender promove a autonomia.

E preciso ser curioso pra aprender inglés.

A crenca de que o aluno precisa ser curioso se quiser aprender foi observada em
varios momentos. Os excertos 46 a 48 foram retirados da narrativa e das duas entrevistas, mas
também pude detectar essa crenca durante as aulas do curso que ministrei.

[46]
“Perguntava aos colegas, tentava aprender pelo dicionario, mas era muito

complexo.” (sobre vocabulario e pronuncia)
(Narrativa)

O excerto acima, foi retirado de um momento da narrativa em que Raquel
relembra quando iniciou o ensino médio, na cidade, e teve grandes dificuldades para
acompanhar a turma. Ela pensava que ndo encontraria problemas, pois sempre teve um bom

aproveitamento em inglés na escola da zona rural, mas ao iniciar os estudos percebeu que
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parte do que ela havia aprendido ndo correspondia ao que estava presenciando naquela nova
escola, principalmente no que diz respeito a vocabulario e pronuncia.

Ela conta que encontrava alguma resisténcia por parte da professora para lhe
ensinar a forma correta de pronunciar palavras que a turma, em geral, j& conhecia e, por isso,
Raquel recorria aos colegas e ao dicionario, as vezes sem muito sucesso. Mas a Unica forma
que ela encontrava para tentar acompanhar a turma era sendo curiosa, perguntando tudo, para
todos.

No excerto 47, Raquel d& outra mostra de como sua curiosidade lhe impulsionava
para 0 aprendizado. Nesse caso ela fala sobre situac6es corriqueiras do dia-a-dia em que a

lingua inglesa esté presente e que sdo cada vez mais comuns atualmente.

[47]

Até mesmo ao me deparar em lugar que tinha faixa em inglés/portugués, as vezes
estava s6 em inglés, algum cartaz (+) Vejo alguém com uma camiseta escrita em
inglés (+) “Serd o que estd escrito ali? Serd que td me xingando?!”

(Entrevista 1)

Em geral, as pessoas olham para as mensagens em inglés em sites, propagandas,
outdoors, estampas de roupas, vitrines de lojas etc., sem dar importancia a mensagem que elas
trazem, ndo as véem como forma de comunicacdo linguistica. Diferentemente, Raquel se
interessa pelo sentido das mensagens e V& nesses pequenos textos, potenciais oportunidades
de aprendizado. No excerto 48, ela volta a afirmar que o sucesso na tarefa de aprender uma
lingua estrangeira depende em grande parte do aluno, e, mesmo sem concluir a frase, deixa

subentendido que o fator curiosidade é fundamental para que ele seja bem sucedido.

[48]
Mas vai depender de cada aluno. Se o aluno for curioso...
(Entrevista 2)

Em relacdo ao que Raquel pensa sobre o aspecto positivo da curiosidade para o
aprendizado de inglés, conclui que suas acBes condizem com suas crencas, conforme sugerem

0s excertos 49 e 50, a seguir:

[49]

Além disso, vez por outra, chega na aula com uma palavra ou expressao nova que
viu em masica ou em algum texto pedindo pra ajuda-la a compreender seu
significado.

(Relatorio de observacao)

[50]

Em minhas aulas, ela participava e tirava dividas com frequéncia e procurava fazer
0S exercicios propostos.

(Questionério Professora — pergunta 4)

Durante a realizacdo do curso de inglés que ministrei com objetivos de observar
sua postura enquanto aprendiz em ambiente formal, Raquel sempre tinha perguntas a fazer,
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principalmente sobre vocabulario, conforme registrado em relatorio de observacdo (excerto
49). O mesmo pude comprovar em uma das respostas de questionario respondido por uma de
suas ex-professoras do curso técnico (excerto 49), ao discorrer sobre como Raquel se portava
diante do que ela ensinava. Outra vez foi registrada sua caracteristica de questionar e tirar

davidas, o que na sua propria acep¢do equivale a ser curiosa.

O bom aprendiz é participativo, interessado e dedicado.

Conforme discutido no inicio desta secdo, ha estudos que tentam esbocar o perfil
do bom aprendiz de linguas e, nesse esforco, pesquisadores como Rubin (1975), Naiman et al.
(1978) e Nunan (1999) estabeleceram algumas caracteristicas definidoras, ou pelo menos,
desejaveis a esse aprendiz. Durante o tempo que estive em contato com Raquel para coleta de
dados, pude perceber que ela apresenta algumas das caracteristicas apontadas por esses
autores, como: inclinagdo para comunicar-se ou aprender por processos comunicativos;
desinibicéo; valorizacdo da prética; envolvimento no processo de aprendizagem da lingua que
estd estudando; preocupacdo em expandir seus conhecimentos sobre a lingua; criacdo e busca
de oportunidades de uso da lingua dentro e fora da sala de aula.

Na area especifica de estudo das CEAL, pesquisadores como Silva, L. (2001),
Silva, K (2005), Mello (2008) e Schuster (2009), também chegaram a resultados semelhantes
ao que pude inferir acerca do aprendiz de LE. Na perspectiva dos participantes da pesquisa
realizada por Silva, L. (op.cit., p. 87) o interesse, a curiosidade e a dedicacdo sdo essenciais
para alguém ser um bom aprendiz de linguas. A pesquisa de Silva, K (op. cit, p. 122) ecoa
esses resultados ao concluir que dedicacdo, interesse, esforco e gosto pela lingua sao
variaveis caracterizadoras do bom aprendiz de linguas. O interesse e a dedicacdo também
sdo apontados na analise de Mello (op. cit.,, 147) como fatores necessarios para que a
aprendizagem ocorra. Schuster (2009) conclui que seus participantes acreditam que o bom
aprendiz é:

1) interessado, esfor¢ado, motivado, responsavel, comprometido, determinado,
estudioso, participativo, assiduo as aulas e aquele que aprende porque sente
necessidade de entender filmes, misicas e de conhecer pessoas de outros paises. E
também o que 2) participa das aulas, faz os exercicios e as tarefas, pratica as quatro
habilidades dentro e fora da aula, ndo fica restrito as aulas, fala muito em sala,
estuda bastante, 1€ textos, ouve musicas, vé filmes, frequenta as aulas regularmente e
chega no horério. (p.97)

Haja vista que, na pesquisa que ora relato, essa questdo emergiu nos dados
levantados por meio da narrativa, das entrevistas, da observacao de aulas e do questionario

respondido pela ex-professora, posso afirmar que, assim como observado nas pesquisas
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mencionadas no parégrafo anterior, Raquel tem uma forte convic¢do de que dedicacao,
interesse e participagdo nas aulas sejam elementos necessarios a um bom aprendiz, e
favorecem a efetivagdo da aprendizagem. Assim, ela relativiza o foco no professor como
Unico responsavel por impulsionar o processo e delega essa responsabilidade também ao
aluno, conforme mostrado no inicio da analise, no excerto 03, e nos excertos abaixo:

[51]

“O aluno tem que sugar bastante do seu professor, se tiver duvida perguntar mesmo,
pedir atividades extras que possam lhe ajudar e se dedicar com total
comprometimento.”

(Narrativa)

[52]
“Sugar bastante do seu monitor, ou do seu instrutor professor.”
(Entrevista 1)

[53]
“E buscar conhecimento, se ele ndo buscar... ndo aprende.”
(Entrevista 1)

No excerto 51, vem a tona novamente uma das caracteristicas discutidas
anteriormente como sendo desejavel ao bom professor, no aglomerado de crencas n°. Il, que é
a de fornecer recursos para viabilizar o aprendizado. Mas agora o foco € voltado para o aluno
que, segundo Raquel, deve buscar esses recursos junto ao professor: sugar do professor, tirar
duvidas, pedir atividades extras, além de buscar conhecimentos e comprometer-se com sua
aprendizagem.

Conforme ja discuti no item 2.7.3 do referencial teorico, ha uma relagdo muito
forte entre as crencas do individuo e suas acOes, entretanto € comum que nem sempre 0
individuo aja de acordo com o que ele acredita ser o melhor a fazer (BARCELOS, 1995,
2000, 2004; KALAJA, 1995; VICTORI, 1999; BENSON & LOR, 1999). Esse fendmeno
acontece também com Raquel. Na entrevista 2 ela comenta que os professores da faculdade
tém solicitado, comumente, a leitura de textos em inglés. Penso que seja muito positivo, pois
€ uma oportunidade de exposicao significativa a lingua, ja que os textos tém uma finalidade
pratica para ela, e Ihe disse que assim ela teria um incentivo a mais para aprender inglés. Ela
concorda com meu ponto de vista, mas assume que utiliza um tradutor eletronico para lhe
auxiliar na leitura dos textos (excerto 54), mesmo sabendo que, em geral, ndo se tira grande
proveito dessa atividade para o desenvolvimento no estudo do inglés. Raquel justifica que os
textos sdo extensos, com “quatro, cinco, dez paginas”, e seu tempo estd limitado, ja que faz o
curso superior e o técnico paralelamente, além do estagio que realiza com alunos da terceira

série do ensino fundamental.
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[54]
“... mas eu aprendi (a traduzir) no GOOGLE, eu jogo tudo no GOOGLE .”
(Entrevista 2)

Outra incoeréncia esta na questdo do comprometimento e dedicacdo fora da sala
de aula. Raquel reconhece que é importante fazer atividades extra-classe (excertos 51 e 53)
como forma de estender o seu aprendizado para além da aula, mas apesar disso, ela deixa de
fazer sua parte, de vez em quando. O excerto 55, retirado do relatorio de observacdo, ilustra
como Raquel as vezes deixava a desejar nesse aspecto. Ela sempre se mostrava interessada em
saber quais seriam as atividades indicadas para fixacdo e complementacdo do que haviamos
estudado, as vezes anotava no proprio material, mas nem sempre reservava um tempo em casa
para dedicar-se a elas, e por isso tinha que completar as atividades durante a aula no tempo

destinado a correcdo e esclarecimento das duvidas que porventura tivessem surgido.

[55]

No fim da aula ela sempre certifica-se do que sera cobrado como homework na aula
seguinte, mas, apesar disso, algumas vezes deixa de fazé-lo em casa, e o faz na hora
da correcdo em sala.

(Relatorio de observacao)

Apesar de observar algumas inconsisténcias entre as acOes de Raquel e suas
crengas, é preciso reconhecer que elas ndo tiveram alto grau de recorréncia durante o curso
que ministrei, e de forma geral, Raquel demonstrou possuir as caracteristicas que ela atribui a
um bom aprendiz: participacdo, interesse e dedicacdo; conforme registrei no relatério de

observacao (excertos 56 e 57).

[56]

Raquel participa bem das atividades de listening, apesar de achar algumas delas um
pouco dificeis, mas parece reconhecer a importancia de superar suas dificuldades.
(Relatorio de observacao)

[57]

Independente disso, de uma forma geral, ela demonstra um grande interesse por tudo
que acontece em sala, participa das interacdes, tira dividas e ndo tem medo de
arriscar a produzir na lingua inglesa, dentro de suas limitagdes.

(Relatorio de observacao)

Com o objetivo de confirmar se a postura que eu havia observado em Raquel era
uma constante também no curso técnico, ou se tal comportamento devia-se ao fato de 0 meu
curso ter um aspecto um pouco diferenciado daquele, sendo mais voltado para a comunicacao
oral, eu voltei a essa questdo em uma das perguntas do questionario respondido por sua ex-
professora de inglés. A resposta da professora confirmou o que eu havia concluido sobre o

perfil de aprendiz de Raquel:
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[58]

No inicio do semestre Raquel era como todos 0s demais alunos, pois reclamava que
ndo tinha aprendido inglés no ensino médio e que era dificil. Depois, mostrou-se
muito interessada e participativa, estava disposta a aprender e a aproveitar as
oportunidades que apareciam, como cursos de refor¢o, conversas com nativos em
eventos etc.

(Questionario Professora — questdo 04)

A participacdo da ex-professora de Raquel respondendo a um questionéario foi de
extrema relevancia para que eu pudesse realizar a minha pesquisa numa abordagem
contextual de investigacdo das crencas Nessa perspectiva, as crengas sdo vistas como
especificas do contexto (Barcelos, 2001), e com as respostas da professora eu pude ver além
do que estava a minha frente durante a observacdo em sala, acessando outros momentos da
experiéncia de Raquel no ensino-aprendizagem de inglés no contexto técnico-

profissionalizante.

O desejo de aprender promove a autonomia.

Os reflexos produzidos na educagdo pelas transformacgdes sociais que tomaram
pulso com a modernidade ocasionaram uma revisdo dos papeis desempenhados
historicamente por aprendizes e professores, evidenciando a necessidade de o professor

»3 ¢ engajar-se num processo de transformacao

romper com o modelo de “educagdo bancaria
no qual exerceria o papel de instigador, provocador de busca, incentivador dos alunos para a
producdo e apropriagdo do conhecimento e parceiro dos alunos na co-construcdo da
aprendizagem (MOURA FILHO, 2005, p.80).

No caso especifico da aprendizagem de uma segunda lingua, Moura Filho (op.
cit.) completa que a necessidade de revisdo dos papeis de professor e aluno foi realcada a
partir da adocdo da abordagem comunicativa, nos anos 70, que desviou o foco até entdo
voltado para a apreensdo de conteudos e passou a privilegiar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades promotoras de comunicacdo. Essa manobra deu lugar ao
surgimento do conceito de autonomia na aprendizagem de LE, visto que antes, de acordo com
Paiva, V. (s/d), ndo havia espaco para o reconhecimento da autonomia, pois o professor

controlava todas as atividades de aprendizagem e os direitos dos aprendizes ficavam limitados

¥ 0 modelo de “educagio bancaria”, definido por Paulo Freire (1983), pressupde o educador como depositante
de contetdos nos educandos, que, supostamente, s&o0 meros recipientes vazios. De acordo com essa concepcao,
quanto mais contetdos depositar em seus/suas alunos, mais eficiente serd o professor. (Cf. MOURA FILHO,
2005, p. 81)
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a escolha da escola, ou nem isso, ja que essa deciséo as vezes era tomada pelos pais e ndo pelo
préprio aprendiz.

Paiva, V. (op. cit) assevera que a autonomia é um sistema de definicdo complexa
que tem como obstaculos as interferéncias de varios fatores internos e externos. A autora
apresenta vérias definicbes para autonomia, sob a Otica de diferentes teoricos, tece

consideracGes sobre cada uma delas e, por fim, elabora seu proprio conceito, segundo o qual:

Autonomia é um sistema sdcio-cognitivo complexo, sujeito a restri¢des internas e
externas. Ela se manifesta em diferentes graus de independéncia e controle sobre o
préprio processo de aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes,
desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e avaliacdo tanto como aprendiz de lingua ou
como seu usuario, dentro ou fora da sala de aula. (Paiva, V., s.d.).

A autora justifica que considera o aspecto sécio-cognitivo da autonomia porque
envolve ndo somente os estados e processos mentais individuais, mas, também, a dimensdo
social, considerando que a lingua é também comunicagdo e ndo apenas um conjunto de estruturas
linguisticas. Sobre o desenvolvimento da autonomia do aprendiz, Paiva (op. cit) enumera
alguns fatores que podem interferir positiva ou negativamente como: personalidade;
capacidade; habilidades; inteligéncias; estilo de aprendizagem; atitude; estratégias de
aprendizagem; motivacdo; desejo de aprender; desejo de comunicar; senso critico; cultura;
crencas; idade; liberdade; independéncia; afiliacdo ao idioma; confianca; responsabilidade e
experiéncias prévias. (grifo meu)

Assim como Paiva, V. (op. cit), estudos como os de Melo (2000), Moura Filho
(2005), Miccoli (2007), inter alia, propuseram-se a discutir o tema autonomia na
aprendizagem e contribuiram de forma significativa para ampliar a discussdo do construto
dentro da LA no contexto brasileiro, incentivando a reflexdo sobre esse tema que é téo
significativo na area de ensino e aprendizagem de linguas.

Na area especifica de estudo das CEAL, a questdo da autonomia também tem
ganhando espaco. Destaco aqui 0 estudo de Fernandes (1997) sobre a influéncia das crencas
dos alunos de um curso de Letras no desenvolvimento da autonomia; o trabalho de Nicolaides
& Fernandes (2002) que investiga as crencgas e atitudes que marcam o desenvolvimento da
autonomia no aprendizado de lingua estrangeira; Araujo (2006) também abordou a questdo da
autonomia na aprendizagem ao investigar o processo de reconstrucao de crencas e praticas de
professores; e ainda a pesquisa realizada por Caldas (2008) que acessa as crencas de uma
professora formadora a respeito do papel do professor de lingua estrangeira.

No caso da pesquisa que relato nesta dissertacdo, em varios momentos ficou

evidenciada a crenga da participante sobre a importancia de assumir uma postura autbnoma no
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seu processo de aprendizagem. N&o considero que Raquel j& tenha conseguido alcangar um
grau satisfatério de independéncia e controle sobre seu processo de aprendizagem, mas
percebo que ela apresenta varios focos de autonomia e em geral eles sdo motivados pelo
“desejo de aprender”, que destaquei entre 0S fatores indicados por Paiva (s/d.) como uma
possivel interferéncia, nesse caso positiva, para a construcao da autonomia.

Os excertos abaixo s&o ilustrativos dessa crenga:

[59]

“Um certo dia, um antigo professor me deu de presente um curso completo de inglés
com fitas e livros. Com muito desejo de aprender, fiz todo o curso sozinha, foi muito
bom.”

(Narrativa)

[60]

“Tanto que aqui ndo é o primeiro cursinho que eu ja entrei (+), ja fiz curso por
correspondéncia pela editora Globo, ja entrei em outros cursinhos também, ja (+)
eh::: fora da grade (+), ja procurei ter aula de refor¢o de inglés.”

(Entrevista 1)

[61]

“(...) meus dois vizinhos viveram mais de quatro anos nos Estados Unidos, ¢ as
vezes a gente fica trocando figurinha...”

(Entrevista 1)

[62]
“Se ele (o aluno) ndo desejar, se ele ndo querer, ele ndo aprende.”
(Entrevista 2)

No exceto 59, Raquel recorda de quando ganhou um curso de inglés com livros e
fitas de audio e, movida por sua vontade de aprender a lingua, tentou cursa-lo sozinha. O
material foi presente de um antigo professor que percebera nela um grande interesse pelo
idioma e quis proporcionar-lhe uma oportunidade a mais de aprender, além do que ela tinha
acesso no ensino fundamental da escola regular.

Os excertos 60 e 61 também sdo bastante representativos do esfor¢o de Raquel em
aprender inglés. Além do ensino que lhe foi oferecido enquanto frequentava o ensino
fundamental e médio, ela buscou aprender por meio de aulas de reforco, curso por
correspondéncia, pela ampliacdo de seu contato com a lingua por meio da interacdo com
amigos que viveram no exterior, internet, filmes e musicas. Além disso, enquanto era aluna
do curso técnico de Guia de Turismo, ela frequentou cursos de idioma oferecidos fora da
grade curricular no Centro de Linguas do seu campus. Todas essas acdes representam focos
de autonomia com origens num forte desejo de aprender da participante. Esse desejo €
reforcado com sua declaracdo na entrevista 2, no excerto 62, quando busquei confirmacdo a

respeito de sua crenga.
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Fica sugerido, pelos excertos 59 e 61, que além de motivacéo® pessoal, a crenca
de Raquel no desejo de aprender como promotor de autonomia teve influéncias de agentes
terceiros, representados nos excertos pelo seu antigo professor e seus vizinhos. As influéncias
deram-se de forma consciente, no caso do ex-professor que, percebendo seu interesse e
potencial, incentivou-a a ampliar seu aprendizado estudando sozinha; ou inconsciente, quando
seus Vvizinhos lhe contavam sobre as situacdes vividas no exterior e quando correspondiam as
suas tentativas de interagdo em inglés, num processo que ela chama de “trocar figurinhas”.
Cada um deles, a seu modo, contribuiu para que Raquel aumentasse seu interesse pela lingua
e buscasse formas alternativas de contato e aprendizagem.

Conforme discuti em outras secdes, € comum que haja incongruéncias entre
crencas e acOes. No caso da crenca em analise, 0 excerto seguinte, no qual Raquel comenta
que lhe resta estudar poucos dos livros da editora Globo que estdo na sua estante, parece
evidenciar um momento de confronto entre o que os dados levantados sugeriram sobre o

autonomia na aprendizagem e a sua pratica efetiva da participante:

[63]

“Falta pouco, mas tem quanto tempo que eu parei?!?! Tem uns oito anos que eu
parei. Os livros estdo la na estante ainda (+), eu passo por eles todos os dias. ((risos))
Eu sinto vontade, mas ndo (+) ndo da tempo. Esse negdécio de parar em casa, sentar e
estudar sozinha (+), isso ndo existe!”

(Entrevista 2)

Entretanto, a incongruéncia entre a crenca e a pratica da autonomia, que Raquel
deixa transparecer no excerto 63, fica menos latente a partir do que diz Paiva, V. (s/d) ao
ressaltar que estudar sozinho ndo é necessariamente sinbnimo de autonomia, pois muitas das
decisdes sobre a aprendizagem e seu gerenciamento ja se encontram inseridos nos proprios
materiais, e 0 aluno s6 tem que seguir as sugestdes trazidas pelo livro.

Enfim, pelo que pude perceber do comportamento de Raquel frente ao seu
aprendizado, refor¢o que sdo visiveis na sua postura varios focos de autonomia, mas é ainda

um processo gque se encontra em COI’lStI’U(;éO.

% Gardner e Lambert (1972) discutem o papel da motivacdo na aprendizagem de linguas e concluem que ela
pode ser orientada de duas formas: a instrumental e a integrativa. Na orientagdo instrumental, a motivacdo
fundamenta-se nas vantagens que o individuo vislumbra a partir do aprendizado de uma LE, como ascensao
profissional, a possibilidade de acesso a informacgdo na lingua-alvo etc. Ja na orientagdo integrativa sdo aspectos
da personalidade do individuo que formam a base para sua motivacdo & medida que ele se identifica com a
cultura de grupos falantes da lingua-alvo, desejando compreendé-la, ou mesmo, fazer parte dela.
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4.1.4 Crencas sobre estratégias para o aprendizado de inglés

Nesta secdo, procedo a analise dos dados que evidenciaram as crengas que
compbem o aglomerado IV. Séo trés crencas que dizem respeito a estratégias nas quais a
participante acredita que sejam eficientes para o aprendizado do inglés. Ao que tudo indica,
duas delas tém origem nas suas primeiras experiéncias de aprendizagem, na terceira e quarta
séries e foram reforcadas no decorrer de sua vida escolar no ensino fundamental e médio. A
terceira parece ter passado a compor seu sistema de crencas mais tarde, tendo sido
consolidada a partir das experiéncias vividas no curso técnico. Mas antes de passar a analise
dessas crengas, julgo salutar tecer algumas consideracfes sobre as estratégias de
aprendizagem, a comegar por sua defini¢do.

Moura Filho (2005, p.38) acredita que as definicbes de estratégias de
aprendizagem de linguas (doravante EALS) sdo indicativos de que, em geral, todos os
aprendizes de lingua as utilizam, tanto consciente quanto inconscientemente, ao processarem
novas informacgdes ou ao desempenharem tarefas na sala de aula. O autor explica que ha uma
variedade de defini¢Oes para estratégias de aprendizagem, em decorréncia da ampliagdo dos
conhecimentos nessa area, e apresenta nove delas, de diferentes pesquisadores, dentre as quais

eu destaco a que foi proposta por Gardner (1997):

(...) sdo abordagens e procedimentos que as pessoas usam para ajuda-las a aprender
uma lingua ou técnicas que o(a)s professore(a)s propdem para promover a aquisi¢do
bem sucedida de uma lingua. (GARDNER, 1997, p. 38)

Em geral as definiches para esse construto partem, exclusivamente, da acdo do
aprendiz, mas para a minha analise preferi afiliar-me a definicdo de Gardner (op. cit.). Esta foi
a Unica que, explicitamente, considerou o professor como agente no desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem, o que € bastante significativo para a pesquisa que descrevo, uma
vez que as escolhas de estratégias de ensino pelos professores de Raquel contribuiram para
que ela desenvolvesse crencas positivas a respeito de algumas estratégias de aprendizagem.

E importante que o aprendiz desenvolva crencas que favorecam o uso de
estratégias. Oxford (1990, p.35-55) argumenta que fatores como motivacdo, género, idade,
formacdo cultural, tipo de tarefa, estilo de aprendizagem, tolerancia a ambiguidades e atitudes
e crencas podem influenciar nas escolhas dos aprendizes por estratégias de aprendizagem. No
gue concerne as atitudes e crencas, a autora afirma que elas tém um profundo efeito nessas
escolhas e que, quando negativas, geralmente causam pouco uso das estratégias ou falta de

coordenagdo no uso delas.
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Oxford (1990) elaborou uma taxonomia que classifica as EALs em Diretas, que
se subdividem em estratégias de memorizacao, de compensacdo e cognitivas; e Indiretas, que
compreendem estratégias metacognitivas, afetivas e sociais. Lopes (2007, p. 63) considera
que a classificacdo proposta por Oxford (op. cit.) seja 0 sistema estratégico que agregou o
maior numero de estratégias e, norteada por essa classificagdo, investigou as relacfes entre
crengas e EALSs de alunos de Letras.

O quadro 4.6 contém as trés crencas que compdem o aglomerado de crencas IV,
todas referentes as estratégias de aprendizagem de linguas. Na sequéncia, inicio a analise e
discussdo dos dados que fizeram emergir tais crencas, buscando correlagbes com as

classificagdes das EALSs apresentadas por Moura Filho (2005) e Lopes (2007).

Quadro 4.6: Aglomerado IV

Ditados sdo eficientes na aquisi¢ao de vocabulério.

Estratégias para o | Repeticéo e treinamento sdo importantes para o aprendizado de
aprendizado de inglés | inglés.

A pratica oral é importante para aprender a lingua-alvo.

Ditados séo eficientes na aquisi¢éo de vocabulario.

Os dados obtidos em trés dos instrumentos de coleta (narrativa, entrevistas 1 e 2)
apontam para o uso de ditados, seja de frases ou palavras isoladas, como uma forma eficiente
de se conduzir o aprendiz a aquisicdo de vocabulario. Vale lembrar que o ditado ndo é
exatamente uma EAL, mas, antes, uma técnica de ensino utilizada por professores, em geral,
com o objetivo de promover a aquisi¢do de vocabulario. Entretanto, a preparacdo dos alunos
anterior a realizacdo da técnica em sala pelo professor, implica que eles facam uso de
estratégias diretas de memorizacdo®, conforme classificacio de Lopes (2007, p. 213)
adaptada de Oxford (1990), que seria o0 que realmente leva o aluno a aprender vocabulario. O
ditado costuma ser utilizado como instrumento de avaliacdo que finaliza o processo que

geralmente comeca com a selecdo ou indicacdo, pelo professor, do que precisa ser

37 Conforme Lopes (2007, p. 71), as estratégias de memoria tém a funcéo especifica de ajudar os alunos a gravar
e restaurar novas informacoes.
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aprendido®®, passando pelas estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos para se
prepararem para 0 momento da realizacdo do ditado em sala.

Lopes (2007, p. 204) afirma que as estratégias de memoria sdo subdivididas em:
criacdo de elos mentais, uso de imagem e som, revisdo e uso de acdo. A autora acrescenta a
estratégia “decorar” que foi bastante utilizada pelos participantes da sua pesquisa, e que, pelo
que percebi, parece ser também a principal forma que Raquel utiliza para se preparar para 0s
ditados.

A simpatia pelo uso de ditados na aula de inglés foi demonstrada por Raquel em
varios momentos nos dados. Durante o curso que ministrei, com o intuito de observa-la
enquanto aprendiz, pude ter uma idéia de que ela valorizava o trabalho com vocabuléario, e até
mesmo o uso de ditados, mas ndo demonstrava ser uma crenca tao forte como ficou sugerido
nas entrevistas e na narrativa. Pelo trecho a seguir, retirado do relatorio de observacéo,

percebe-se que Raquel faz referéncia aos ditados, mas sem muita énfase:

[64]

Ela considera as atividades de vocabulario importantes e necessarias, especialmente
quando sdo feitas de forma que ela chama de “mais dindmicas” (como numa
atividade em que levei objetos para falarmos sobre eles e suas localizagfes na sala,
utilizando seus homes em inglés, a0 mesmo tempo em que treinavamos o uso de
pronomes demonstrativos, preposi¢oes de lugar e algumas question words). Raquel
comenta que seus professores costumavam passar ditados pra ajudar os alunos a
memorizar.

(Relatério de observacao)

Essa crenca parece ser oriunda das primeiras experiéncias de Raquel, na sala de
aula multisseriada em que cursou a terceira e quarta séries, na zona rural. No excerto 65
Raquel fala um pouco da abordagem de ensino da professora da quinta série, que foi tambem
sua professora na terceira e quarta séries, € que fazia tudo “da mesma forma” que costumava
fazer nas aulas do priméario (ditados, repeticdo de palavras, musicas). Raquel enfatiza a
palavra ‘muito’ para expressar o qudo frequente era utilizada a técnica de ditados pela
professora e, logo em seguida, repete a mesma informacéo, de forma que ndo fica nenhuma

duvida de que os ditados eram bastante recorrentes em suas aulas no ensino fundamental.

[65]

“A aula era uma vez por semana, da mesma forma, passava MUITO ditado, fazia
muito ditado, muito eh::::: repeticdo de palavras, masica em inglés que ninguém
entendia nada, mas era um meio da turma ficar calada.

(Entrevista 1)

% para os ditados, a professora de Raquel tomava por base o vocabulério utilizado na licdo ou lista de palavras
(animais, objetos escolares, adjetivos, partes da casa etc.) que ela julgava serem mais usuais.
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A utilizacdo de ditados pela professora do ensino fundamental volta a ser
mencionada na narrativa e na segunda entrevista, excertos 66 e 67, juntamente com outras
técnicas que também eram utilizadas (repeticdo e palavras cruzadas). No excerto 66, Raquel é
explicita ao falar dos beneficios do ditado para a aquisicdo de vocabulario, pois para se sair
bem na atividade ela precisava estudar/decorar o que seria cobrado pela professora e, com

IS0, aprendia “muitas palavras”:

[66]

“(A professora) Frisou muito na escrita com ditados, palavras cruzadas e foi de
grande proveito pois aprendi muitas palavras...”

(Narrativa)

[67]
“Ela mandava a gente repetir trés vezes e passava ditado. Mandava a gente repetir”
(Entrevista 2)

Os excertos 68 a 70 sugerem um alto grau de conviccdo de Raquel quanto a
eficdcia da utilizagéo de ditados. Quando busquei sua confirmagéo sobre o que pensava sobre
essa técnica, na segunda entrevista, ela foi enfatica ao dizer que ¢ “Muito bom”, e reforga:
“Bom até demais”. No excerto 69, por meio de uma metafora, Raquel compara o ditado a um
exercicio fisico; como ela mesma diz: “um abdominal do cérebro”. Ela acredita que, na hora
que a professora dita os vocabulos ou frases, o esforco mental exigido para se lembrar das
palavras memorizadas e transcrevé-las no papel, a partir da associagdo entre pronuncia e
forma escrita, que quase nunca é equivalente e com limitacdo de tempo; representa um gasto
de energia equivalente a um exercicio fisico. Ela brinca que, nesse momento, “um neurénio
liga a outro” e ai cla se lembra como se¢ escreve. No excerto 70, baseando-se no que pbde
perceber a partir do curso que ministrei durante a coleta de dados, a participante faz um
comentario sobre a minha abordagem de ensino, e numa frase ndo concluida deixa a sugestéo
de que se eu incluisse o uso de ditados nas minhas aulas, elas seriam melhores.

[68]

“MUITO BOM! Bom até demais.”
(Entrevista 2)

[69]
“Ditado pra mim € o exercicio do cérebro, ¢ um abdominal do cérebro.”
(Entrevista 2)

[70]
“Gosto da forma que o senhor ensina, mas se houvessem ditados...”.
(Narrativa)

A analise desses excertos me leva a duas conclusdes: i) as experiéncias anteriores

exercem grande influéncia na formacdo do sistema de crengas dos aprendizes, conforme
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defendem Barcelos (2000), Borg (2003), Conceigéo (2004), Silva, K (2005), inter alia; e ii) 0
conhecimento das crencas dos alunos é extremamente relevante para que o professor conheca
suas expectativas e busque, na medida do possivel, uma harmonia entre as culturas de ensinar

e de aprender que co-existem no evento de aula, favorecendo a aprendizagem.

Repeticdo e treinamento séo importantes para o aprendizado de inglés.

A estratégia de repeticdo figura entre o grupo de estratégias diretas cognitivas®
conforme classificacdo de Oxford (1990), apresentada por Lopes (2007, p.71-85). Na pesquisa
relatada por Lopes (op.cit), seus participantes fizeram uso de todas as EALS usadas para
“praticar” a L-alvo, mas a mais usada foi a repeticdo. (Lopes, 2008, p. 205).

A crenca apresentada na secdo anterior e esta sobre a qual discorro nesta secéo
parecem fortemente inter-relacionadas no sistema de crengas de Raquel e, as vezes, se
complementam, a medida que a repeticdio e o treinamento configuram-se como uma
possibilidade de operacionalizar a estratégia de memorizagdo necessaria para a realizacdo dos
ditados. Nos excertos 65 e 67, mostrados anteriormente, é possivel perceber influéncias da
abordagem de ensinar da sua professora na formagdo da crenca em discusséo.

No excerto 71, abaixo, quando perguntei-a sobre estratégias que, porventura, ela
utilizasse para reforcar sua aprendizagem na escola, ela comenta que costuma dizer os nomes
dos objetos do seu quotidiano em inglés, “trocar figurinhas”, que na sua acepcao significa
interagir em inglés e trocar informacGes com seus colegas de escola, com seus filhos e,
principalmente, com 0s vizinhos que viveram no exterior. Raquel mostra-se mais incisiva ao
falar da estratégia de repeticdo, enfatizando, com a subida da sua entonacdo de voz, que

“escrever varias vezes” e “treinar” ¢ “muito” importante.

[71]

“Eh::::, trocar objetos (+), eh::::: trocar 0 nome do objeto, em vez de falar ele em
portugués, falar em inglés (+), trocar figurinhas, escrever VARIAS vezes,
TREINAR. Treinar € MUITO importante.”

(Entrevista 1)

Apesar de defender fervorosamente que é preciso treinar por meio da repeti¢do, Raquel
entende que o treino descontextualizado pode ndo gerar os efeitos desejados, acabando por resultar no
que ela se refere como um “decoreba” que pode atrapalhar ao invés de ajudar. O aprendiz precisa

compreender 0 objetivo daquele treino e saber de que forma aquele vocabulério ou aquela estrutura

% Estratégias cognitivas sdo habilidades que envolvem manipulagéo ou transformagao da lingua de uma forma
direta. (Cf. LOPES, 2007, p. 73)
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gramatical serd utilizada em situagdes reais. O excerto 72 traz um trecho da sua narrativa a esse
respeito:

[72]
“Acho importante repetir e praticar, mas tem que entender pois o decoreba as vezes
s atrapalha, pois ndo consegue-se colocar em pratica.”(Narrativa)

Né&o foi dificil perceber que, assim como na crenca sobre a eficacia dos ditados,
Raquel traz das suas experiéncias no ensino fundamental e médio a compreensdo de que é
importante treinar e repetir, conforme ela relata nos excertos 65 e 67. Mas, diferentemente dos
ditados, essa préatica foi incentivada também no curso técnico por uma das professoras que se

valia muito dessa estratégia para trabalhar vocabulario e pronincia.

A prética oral é importante para aprender a lingua-alvo.

A préatica oral figura como estratégia de aprendizagem indireta em varias
taxonomias (MOURA FILHO, 2005; LOPES, 2007). De acordo com Moura Filho (2005,
p.41), a classificagdo de Wenden & Rubin (1987, p. 23-27) organiza as EALs em cognitivas,
metacognitivas, comunicativas e sociais. Dessa forma, considerando tal taxonomia, a “pratica
oral” de que fala a participante da minha investigacao estaria localizada entre as estratégias
comunicativas e sociais®’, que dizem respeito & criacdo de oportunidades de uso da lingua-
alvo tanto em situacdes de aprendizagem formal, na escola, quanto em situacdes informais.

No excerto 73, Raquel conta da sua experiéncia de aprendizagem no ensino
médio, quando, ela acredita que tenha tido um bom aproveitamento em inglés, a julgar pelas
suas notas nas atividades avaliativas escritas. Entretanto, ela reconhece que ndo havia sido o
suficiente para que ela pudesse desenvolver a habilidade de falar a lingua estrangeira, ja que o

treino dessa habilidade teria “deixado a desejar’:

[73]

“Terminei o 2° grau com Otimas notas na escrita e traducio de textos, mas no
laboratério deixou a desejar.”

(Narrativa)

Notei que ja nos primeiros dados coletados, por meio da narrativa, Raquel usou o

termo “laboratorio” para o que eu compreendi que fizesse referéncia a pratica oral da lingua.

0 As estratégias comunicativas tém foco nas interacdes conversacionais, em que podem clarificar a intencio
comunicativa dos falantes e criar oportunidades para a pratica. As estratégias sociais sdo as atividades que
envolvem a busca de oportunidades para expor e praticar a lingua-alvo, contribuindo de forma indireta para a
aprendizagem. (Cf. MOURA FILHO, 2005, p. 41)
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Ao retornar & questdo da forma que se dava o ensino de inglés na escola de ensino médio,
durante a primeira entrevista, aproveitei para confirmar a minha interpretagao:
[74]
R: /../ Endo tinha laboratorio, era mais prova. Eh::: a prova era sé tetrica e ndo
tinha prova prética.
P: O laboratério, vocé considera essa parte pratica?
R: E. A parte pratica. SO tinha prova tedrica. Entéo (+), assim (+), eu vi que a

necessidade era muito grande.
(Entrevista 1)

Analisando a grade curricular do curso técnico-profissionalizante em Guia de
Turismo, fornecida pela coordenadora do curso, percebi que foi I& que Raquel se apropriou
dessa terminologia, ja que o ensino de inglés é dividido em dois momentos: Inglés
Instrumental (40h/a) e Laboratério de Linguas — Inglés (40 h/a), sendo que esse Ultimo
componente curricular é ministrado nos moldes dos cursos de idiomas, com material
especifico, audio e video etc, e com atividades de conversacdo. Isso fez Raquel estabelecer
que o “laboratorio” corresponde a parte pratica, € o ensino instrumental, focado em gramatica,
textos e vocabulario especifico da area, seria a parte teorica.

Num outro momento da entrevista, quando buscava conhecer seu ponto de vista
sobre materiais e recursos didaticos que poderiam ser utilizados na aula de inglés para
favorecer o aprendizado, Raquel cita o uso de material audio-visual, dindmicas, atividade de
trocar palavras (que ela ndo deixou claro a que se referia), e novamente faz referéncia a
pratica, repetindo que € “muito importante’:

[75]

P: /../ 0 qué que vocé acha que sdo eh:: recursos, materiais importantes para ter
uma boa aula de inglés?

R: O &udio-visual, eh:::, a pratica ela é muito importante, a dindmica, eh:::

mostrar (+), eh:: no caso, trocar palavras (+), isso € muito importante.
(Entrevista 1)

Apos conhecer a historia escolar de Raquel, no que se refere ao aprendizado de
inglés, suas experiéncias com esse idioma e um pouco do seu perfil de aprendiz e de sua
personalidade, posso concluir que a crenca na necessidade de se praticar a habilidade oral tem
origens no seu proprio interesse e desejo de aprender a lingua - comentada entre as crengas do
aglomerado 111, mas aprendé-la de uma forma completa, j& que na grande maioria das suas
experiéncias escolares ela foi exposta apenas a um ensino parcial do inglés, norteado pela
tradicional abordagem gramatical e, portanto, sem foco na comunicacdo, muito menos na
comunicacdo oral. A sua passagem pelo Instituto Federal, no curso técnico, serviu para

reforgar essa crenga, devido ao fato de que I ela teve acesso a outras formas de ensino de
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Inglés, com énfase também na habilidade oral e mais préximo do que ela precisava para suprir
seu desejo pessoal e para compor a formagéo profissional que ela escolhera.

Barcelos (2004, p. 145) assevera que as crencas e acOes nem sempre irdo
coincidir, mas no caso da crenga na forca da préatica para o aprendizado, percebo que Raquel
se esforca para reproduzi-la em atos concretos, como se comprova nos excertos abaixo:

[76]

Mas € bom porque ai da pra trocar figurinhas com esses meus dois amigos, (eles
viveram muito tempo 14), um ja foi professor do CCAA, Wizard, Wisdom... entdo
da pra trocar muita coisa com ele, da pra aprender também.

(Entrevista 1)

[77]

Ela demonstra preferéncia pelas atividades de expressdo oral e role plays, ocasiGes
em que se mostra bastante criativa nas situacGes de comunicagéo propostas.
(Relatorio de observacao)

Na entrevista (excerto 76) ela comenta que, além de ouvir sobre as situagcdes
vividas nos Estados Unidos e tirar duvidas sobre o inglés, ela costuma interagir no idioma
com seus amigos que moraram no exterior, dentro de suas possibilidades, e que faz isso com
uma certa frequéncia. Raquel reconhece, nesses contatos, verdadeiras oportunidades de
aprendizado. No excerto 77, apresento o registro do que pude observar em sala, a respeito da
boa aceitacdo de Raquel para as atividades que eu propunha nas aulas envolvendo
comunicacdo oral. Para ela, essas atividades pareciam ser o ponto forte da aula, ja que julgava

que a comunicacdo oral fosse sua maior limitagéo.

4.1.5 Crencas sobre o inglés e a formacao profissional

A relacdo entre o conhecimento de inglés e 0 mundo profissional é tema bastante
recorrente nos trabalhos sobre CEAL (COELHO, 2005; SILVA, K. 2005; GRATAO &
SILVA, 2006; MELLO, 2008; inter alia). O estudo de Coelho (2005) apontou rela¢bes entre
saber inglés e a inser¢do no mercado de trabalho em dois momentos: quando a autora discute
as crencas sobre a importancia do inglés (p. 107) e, em outra se¢do, quando fala da utilidade
do idioma (p.111). Os alunos participantes de sua pesquisa acreditam que seja importante
estudar inglés na escola pelo fato de o idioma estar presente em nosso quotidiano; para
conseguirem dar continuidade aos estudos, mais diretamente, entrar na universidade; e

também por favorecer a conquista de uma boa colocacédo profissional.
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A anélise dos dados relatada por Silva, K. (2005, p. 117) sugere que uma das
razGes dos seus participantes terem optado por estudar inglés é também a utilidade do
conhecimento dessa lingua no mercado de trabalho. Em Gratdo (2006), dentre as crencas que
emergiram dos dados analisados estéd a que diz respeito a possibilidade de insercdo e ascenséo
social, e consequente melhoria na qualidade de vida que o conhecimento de inglés pode
trazer, a partir da abertura de novas possibilidades de trabalho. E por ultimo, Mello (2008, p.
135) assevera que a motivacdo para aprender a lingua é fator fundamental para que esse
aprendizado seja bem sucedido e, conforme apontaram os seus dados de pesquisa, grande
parte dessa motivacdo parte do pressuposto de que o dominio da lingua inglesa é fundamental
para o0 sucesso financeiro e profissional.

A preocupacdo com o mercado de trabalho foi marcante entre os dados que
analisei, especialmente pelo fato de que tive a educacdo técnico-profissionalizante como
cenario para a minha investigagdo. A seguir, apresento minha andlise das crengas que

compdem o aglomerado V, bem como os dados que deram suporte a tal analise.

| Quadro 4.7: Aglomerado V

L ~ | Saber inglés é essencial para se inserir no mercado de trabalho.
O inglés e a formacao

profissional O conhecimento de linguas estrangeiras, principalmente o inglés,
é fundamental para o profissional Guia de Turismo.

Saber inglés é essencial para se inserir no mercado de trabalho

Kalaja (2003) destaca que as crencas podem ser individuais, mas também sociais,
pois trata-se de um tipo de conhecimento socialmente construido por meio da interacdo. Além
disso, elas sdo fortemente influenciadas pelo contexto. Dessa forma, as constantes
transformacdes pelas quais as sociedades vém passando nas Ultimas décadas, sobretudo com a
consolidacdo do modelo de economia global e do status da lingua inglesa como lingua
internacional, tém feito com que a crenca na importancia do conhecimento de inglés para a
insercdo no mercado de trabalho tome uma dimensdo social e seja compartilhada por um
namero cada vez maior de pessoas.

A respeito dessa mudanca no mundo do trabalho, em curso hd algum tempo,
Moura Filho (2005, p. 93-94) afirma que:

145



No passado, a inclusdo de conhecimento de inglés nos curriculos do(a)s postulantes
a um posto de trabalho ndo era algo que determinasse a escolha do(a)
empregador(a). Atualmente, ha uma tendéncia cada vez mais delineada de as
empresas privilegiarem, no ato da contratacdo, candidato(a)s com conhecimentos
sistematizados dessa lingua estrangeira. Essa tendéncia é mais marcada na
contratacdo de altos executivo(a)s mas, ndo raro, exige-se 0 conhecimento dessa
lingua em fungdes de niveis basico e médio das organizagBes. Em muitos casos, 0
conhecimento apenas superficial da lingua estrangeira ndo é suficiente, exige-se a
proficiéncia. (MOURA FILHO, 2005, p. 93-94)

De fato, tal tendéncia estd cada vez mais acentuada. Numa busca rapida na
internet por andncios de empregos que tém como pré-requisito o conhecimento de inglés, em
menos de quinze minutos, encontrei ofertas de recolocacdo profissional para as fungfes de
enfermeira, vendedor de empresa gréafica, profissional para gerenciar equipe,
recepcionista/hostess, instrutor técnico do ramo de maquinas, analista de informatica,
programador, analista de orgcamento, comprador internacional, advogado, secretéria, guia de
turismo e agente de turismo, dentre outros. Em todos os anuncios ha especificagdes do tipo:
“inglés fluente”, “fluéncia em inglés” ou “pessoa que fale inglés”, corroborando o que diz
Moura Filho (op. cit.) a respeito da exigéncia, cada vez mais comum, da proficiéncia na
lingua, pelos empregadores.

Pode soar radical a idéia de Raquel de que o inglés € “essencial” para a inser¢ao no
mercado de trabalho, j& que a grande maioria da populacdo ativa brasileira tem pouco ou
nenhum conhecimento sistematizado dessa lingua e, no entanto, conseguiu colocar-se
profissionalmente. Mas é importante salientar que, sendo o sistema de crencas de um individuo
dinamico e constantemente (re)estruturado, a crenca em questdo € resultado de um processo de
ressignificacdo iniciado desde que Raquel passou a vivenciar novas realidades e a ter novas
aspiracOes profissionais, notadamente marcadas pelo inicio da sua formacgéo profissional em
guia de turismo e, mais recentemente, relacGes internacionais. Assim, se considerarmos o
contexto profissional que Raquel escolheu para inserir-se, com a visao de mercado de trabalho
que ela tem hoje, o inglés € de fato essencial e ndo apenas um diferencial. Ela expressa essa

Otica com veeméncia nas entrevistas:

[78]
“O mercado de trabalho hoje, ele pede que seja FUNDAMENTAL o curso de
linguas.”
(Entrevista 1)
[79]
P: /.. e sobre o inglés no mercado de trabalho, isso ja esta claro, vocé falou que
é bastante...
R: [Essencial!]
P: ..importante, é essencial. Eh::: e vocé ja perdeu alguma oportunidade, foi?
Por causa disso?
R: Foi.
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P:  Onde foi? Como é que foi isso?
R: A ultima agora foi na Cooperforte. E na Oi.
.1
P:  Eles pediam inglés?
R: Inglés, fluente.
(Entrevista 2)

Nos excertos acima, Raquel enfatiza a importancia do conhecimento de inglés,
destacando que ¢ “fundamental” e “essencial” para o mercado de trabalho. Ela ainda cita
situacGes em que perdeu oportunidades de trabalho por ndo atender ao requisito da fluéncia no
idioma, o que certamente contribui para reforgar sua crenga. A seguir, excertos 80 e 81,
Raquel vai além e coloca a pessoa que ndo sabe inglés na condicdo de analfabeta para o
mercado de trabalho, assim como, em suas palavras, eram considerados aqueles que néo
sabiam informética, ha algum tempo.

[80]
“Hoje, no mercado de trabalho, a pessoa sem um curso basico de inglés ela €

considerada analfabeta.”
(Narrativa)

[81]

“Entdo, a pessoa hoje que ndo tem o curso de inglés, ela ¢ considerada analfabeta.
Igual antigamente, quem ndo tinha informéatica eh:: era analfabeto. Além da
informética também tem que ter o inglés dentro do curriculo.”

(Entrevista 1)

Na segunda entrevista Raquel volta a questdo do “ser analfabeto” para as
exigéncias atuais do mercado profissional, e além do conhecimento de linguas e de
informatica ja citado, acrescenta também a necessidade de formacéo superior, ja que, segundo
ela, ter concluido o ensino fundamental e médio ndo é mais suficiente para conseguir bons
empregos. Ao final do excerto 82, registro outras evidéncias do quanto ela considera essencial
ser bilingue (sendo o inglés a lingua estrangeira em questdo), o que é reforcado no excerto 83,
quando ela afirma que “linguas hoje em dia é obrigatorio” em todas as areas de atuacao
profissional e ndo s6 em areas em que lhe parece ébvio a necessidade desse conhecimento,

como turismo e relag6es internacionais.

[82]

“/...I antigamente se vocé ndo tinha o primeiro e segundo grau vocé era considerado
analfabeto, hoje em dia se vocé ndo tem a faculdade vocé é analfabeto. Igual
linguas: se vocé nao é bilingue, entendeu , vocé é analfabeto.” (Entrevista 2)

(83]

“(os empregadores) J& tdo cobrando ainda mais, ndo s6 como guia de turismo, ndo
s6 como relagBes internacionais, vocé tem que ter. Linguas hoje em dia é
obrigatorio.”

(Entrevista 2)

147



Avalio que a raiz desta crenga esta na propria experiéncia de Raquel, haja vista
que ela conheceu pessoalmente a sensagéo de ser preterida numa selecdo para emprego pelo
fato de ndo ter conhecimentos e habilidades em inglés o suficiente para atender a demanda da

empresa, fato que ja lhe ocorreu mais de uma vez.

O conhecimento de linguas estrangeiras, principalmente o inglés, é fundamental
para o profissional Guia de Turismo.

Para compreender a importancia do inglés na formagcdo do Guia de Turismo,
busquei me informar a esse respeito junto a uma das professoras de inglés e a coordenadora
do curso no Instituto Federal em que Raquel estuda, utilizando questionarios. Julgo que suas
participaces tenham sido bastante pertinentes nesse sentido, uma vez que o projeto politico
pedagdgico do curso é elaborado com a contribuicdo desses e de outros profissionais
envolvidos diretamente com essa formacao.

Ao responder a pergunta que questionava a importancia do inglés para o
profissional técnico em Guia de Turismo formado pelo IFB, professora a coordenadora
demonstraram sintonia em suas respostas, o que denota que os profissionais responsaveis pela
realizagdo do curso est&o afinados quanto aos seus objetivos e ao perfil profissiografico* que

se esperam de seus egressos, como se V€ nos excertos 84 e 85:

[84]

Uma das principais competéncias do profissional em Guia de Turismo é saber falar
Inglés, pois ele lida com diversas situacbes em seu ambiente de trabalho, em que
precisa desse conhecimento da lingua inglesa, seja para falar, ler ou escrever. Saber
falar inglés ndo é um diferencial para ele, é necessidade.

(Questionario Professora — Questdo 01)

85]

A Lingua Inglesa é fundamental a partir do momento em que se espera que 0 Guia
de Turismo possua a competéncia de desenvolver estratégias de comunicacdo em
lingua inglesa e de comunicar-se com desenvoltura, cordialidade e lideranga em
lingua inglesa, durante seu exercicio profissional.

(Questionario Coordenadora — Questéo 02)

O reconhecimento da relevancia do inglés para o Guia de Turismo formado pelo
IFB e a preocupacao do corpo profissional em promover essa consciéncia entre seus alunos
serve para ilustrar a participacdo de agentes segundos e terceiros na construcdo das crencas

dos aprendizes. O efeito dessa influéncia € sentido nas declaracGes de Raquel, como no caso

*0s planos politico-pedagégicos dos cursos técnico-profissionalizantes, em geral, trazem o perfil

profissiogréafico do profissional que desejam formar. Trata-se de uma descricdo das atribuicfes inerentes a uma
determinada &rea profissional, do perfil esperado do profissional ao fim do curso e das competéncias necessarias
ao desempenho satisfatério de suas funcdes.
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do excerto 86, em que ela defende a “importancia suprema” do conhecimento de linguas para
0 Guia de Turismo, ja que ele necessita dessa habilidade recorrentemente em seu oficio, como
no caso de uma guiagem de estrangeiros.

[86]

P: Qual a importancia de saber inglés para o profissional Guia de Turismo, como
vocé que esta se formando agora no IF?

R: Certo. Para o Guia de Turismo é como se... Por exemplo, como vocé vai guiar,
fazer uma guiagem com pessoas de outros paises que vem conhecer o Brasil,
sem ter acesso as linguas? Sem ter pelo menos nogdo? Entdo, assim (+), a
importancia é uma importancia suprema, é necessario.

(Entrevista 2)

No excerto acima, minha pergunta fazia referéncia apenas ao conhecimento de
inglés, mas a resposta de Raquel pareceu levar em conta linguas estrangeiras em geral,
considerando as indimeras possibilidades de idiomas utilizados por turistas de diferentes
nacionalidades.

No excerto seguinte, 87, ela continua a exposicao de suas idéias reforcando que o
Guia de Turismo precisa conhecer, ou pelo menos ter nocéo, de varias linguas. Mas ela ndo
pensou duas vezes quando pedi que definisse uma lingua que fosse a de primeira necessidade,
respondendo, prontamente, que seria o inglés. Raquel justifica que o inglés € uma lingua
franca e por isso sempre havera quem tenha algum conhecimento em qualquer canto do
mundo. Sendo assim, o Guia de Turismo deveria se preocupar primeiramente em tornar-se
fluente em inglés, pois a internacionalizacdo do idioma garantiria ao Guia maiores
possibilidades de desempenhar satisfatoriamente a sua profissao.

[87]

R: [O guia de turismo], por ser guia tem que se manter atualizado no mercado,
certo? Entdo ele tem que t& fazendo curso, ndo s6 de inglés. Tem que ter pelo
menos noc¢do de mais ou menos cinco linguas.

P: Mas qual vocé acha que seria a primeira que ele precisa saber?

R: R:Inglés.

/.1
R: Porque Inglés é ah::: como eu poderia dizer (+) a primeira lingua né (+),

mundial, universal. Entdo, sempre tem alguém que tem nogéo de inglés.
(Entrevista 2)

Outro elemento bastante significativo para a formacdo e consolidacdo da crenca
na necessidade de o Guia de Turismo conhecer linguas estrangeiras foi a parte pratica do
curso técnico-profissionalizante, que se realizou por meio dos componentes curriculares “Viagem
técnica” e “Teoria e Pratica Profissional”, totalizando 100h/a. Nessas ocasides, os alunos viajam
para conhecer roteiros turisticos, locais com potencial turistico, ou observar o trabalho de outros

guias, em oportunidades singulares de sentir de perto o que a profissao lhes reserva.

149



O estagio ndo € obrigatério para obtencdo da certificacdo técnica ao final do
curso, mas 0s alunos sdo incentivados a executar atividades que possam ampliar sua vivéncia
com sua futura area de atuacdo e sdo certificados em horas de estagio por isso. Raquel, por
exemplo, conta com 400h/a de estagio que foram contabilizadas a partir de atividades de
guiagem para Caldas Novas (servigcos prestados para agéncias de turismo de Brasilia),
promogdo e participacdo em eventos no campus em que estuda, participacdo em eventos
regionais, nacionais e internacionais realizados pelo MEC etc.

No trecho transcrito da segunda entrevista (excerto 88), Raquel descreve algumas
situacdes em que realizou algumas tarefas comuns a sua profissdo (recepcionar pessoas,
conduzir visitantes, orientar participantes em eventos, etc...), nas quais era necessario o uso de
outro idioma. Na primeira situacao, ela conta sobre um casal de franceses que esteve visitando
0 campus onde estuda e requisitaram, na sua turma, alguém que pudesse guia-los na visitacao.
Apenas uma de suas colegas, que fazia nivel 4 de francés em um curso livre, estava habilitada
para tal, mas mesmo assim, Raquel ndo deixou passar aquela oportunidade, acompanhou a
comitiva e ainda conseguiu trocar saudacoes em inglés com os franceses.

Na segunda ocasido, durante o Forum Mundial de Educacdo Profissional realizado
em Brasilia, em novembro de 2009, Raquel teve um contato mais efetivo com a lingua inglesa
ao recepcionar participantes de varios paises. Ela destaca uma situacdo em especial em que
teria falado com um angolano, em inglés, e teria se saido muito bem. Considerando que a
Angola tem o portugués como lingua oficial, é possivel que Raquel tenha se confundido
guanto a nacionalidade da pessoa com guem manteve uma conversa mais longa em inglés, ja
que havia pessoas de outros paises como Canada, Estados Unidos, Alemanha, Trinidad e
Tobago, que, mais provavelmente, era quem utilizava o inglés para se comunicar.

Por altimo, Raquel comenta sobre sua participacdo no JIF*2, quando também fazia
trabalho de orientacdo dos participantes e, num determinado momento, viu-se na situacéo de
passar informacgdes a visitantes falantes de inglés. Todas essas situacdes serviram para
reforcar em Raquel a crenga de que para ser uma profissional completa, ela precisa “investir
no inglés” e adquirir fluéncia na lingua, como ela mesma admite no final do excerto:

[88]

P: E durante o seu curso vocé j teve alguma experiéncia de estagio com turista
estrangeiro?

R: Sim. Foi 14 no Instituo Federal um pessoal, acho que da Franca, e perguntou

assim (+) quem era bilingue e quem pelo menos sabia uma lingua ai eu falei
“Ah, pra recepcionar!”. Entdo da nossa sala s6 saiu a Marcia, porque era nivel

“2 JIF - Jogos brasileiros das instituicdes federais de educacio profissional e tecnoldgica.
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4, o resto foi so eu.

Mas vocé fez contato com eles também?

S6 “Hi!” ((risos))

E no evento que vocés participaram, no congresso? No forum, alias?

No férum internacional? (+) Sim, eu recepcionei um angolano. Eu pude

conversar com ele em inglés, com muita dificuldade, mas eu me sai bem. E no

JIF também. No JIF eu recepcionei um pessoal que chegou no restaurante e

falei (incompreensivel) com eles. Foi bom!

P: E nessas situacdes vocé pdde usar um pouco do que vocé aprendeu entdo, do
inglés! E isso s6 ajudou a reforcar a sua compreensao de que (+) essa crenca de
que o inglés é importante para o curso técnico?

R: Sim. E até mesmo analisar que eu tenho que (+) teria que investir mais no
inglés, que é a maior necessidade eu estar fluente nessa lingua.

(Entrevista 2)

AU

A percepcdo de Raquel sobre a necessidade do inglés para sua profissdo foi
reforcada também pelas atuais exigéncias do mercado de trabalho, tema discutido
anteriormente. No excerto abaixo, eu a indago sobre a empregabilidade dos profissionais

Guias de Turismo na regido, e sua resposta ¢ direta e objetiva: “Sim, se tiver o inglés.”

[89]
R: E como é que esta o campo de trabalho aqui na regido?
R: Aqui naregido centro-oeste?
P: Eles sdo absorvidos? Quem forma no curso?
R: Sim, se tiver o inglés. Se tiver, pelo menos (+) Se for bilingue ta empregado, se
ndo for bilingue esta desempregado.
(Entrevista 2)

A analise das duas crencas que compdem o aglomerado V, evidencia a existéncia
de uma forte relacdo entre elas, de forma que a segunda parece ser um desdobramento da
primeira. Percebo que a primeira crenca ocupa uma posi¢cdo mais central no sistema de
crencas de Raquel, tendo se consolidado ha mais tempo, desde que a participante passou a se
preocupar com questdes relativas a sua colocacdo no mercado profissional. Por sua vez, a
segunda crenca, que é especificamente relacionada ao profissional Guia de Turismo,
desdobrou-se mais recentemente, a partir da vivéncia de Raquel na formacdo técnica-
profissionalizante no Instituto Federal.

Neste capitulo, apresentei a minha analise para as vinte crencas que foram
acessadas a partir dos dados coletados por meio de narrativa, entrevistas, questionarios e das
minhas observacdes de aulas. Considero que a categorizacdo das crencas de natureza comum
em aglomerados tenha sido de grande valor para organizar melhor a minha exposicdo e dar
linearidade a minha analise. No capitulo a seguir, que encerra esta dissertacdo, apresento as

conclusdes do meu trabalho e fagco minhas consideracgdes finais.
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CAPITULOS5

CONCLUSAO

Este capitulo esté dividido em cinco secfes, que visam a apresentar as conclusdes
da pesquisa relatada. Primeiramente, busco responder as perguntas de pesquisa que me
impulsionaram a realizar esta investigacao, fundamentado pelo referencial tedrico e analise de
dados apresentados em capitulos anteriores. A seguir, aponto contribuicGes tedricas, praticas e
metodoldgicas deste estudo para o processo de ensino-aprendizagem de LE (inglés), com
énfase nos contextos de educagdo profissional, e relato as limitagdes da pesquisa. E por fim,
sugiro estudos futuros que possam contribuir para ampliar a discussdo dentro do cenario de

formacdo profissional e fago minhas consideracdes finais.

5.1 Retomando as perguntas de pesquisa

Meu interesse em buscar respostas para questoes relativas ao ensino de inglés em
contextos de educacdo técnico-profissionalizante partiu da minha propria experiéncia de
ensino, como professor de inglés na rede federal de educacéo profissional e tecnologica desde
2003, apos me graduar em Letras/Inglés. Por isso, a construcdo do arcaboucgo teorico e a
definicdo da metodologia que viabilizou a realizacdo da minha pesquisa, foram guiadas pela
minha intencdo de responder a trés perguntas que eram bastante presentes no meu contexto.

Findo o meu trabalho de investigacao e analise, apresento agora as respostas alcancadas.

1. Que crencas sdo trazidas pela participante em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem de inglés? E quais sdo suas possiveis origens?

A analise dos dados obtidos por meio de narrativa escrita, entrevistas semi-estruturadas,
observacdo de aulas e questionarios escritos, me possibilitou chegar a 20 crencas. De acordo
com os aspectos referentes ao ensino-aprendizagem de inglés que sdo focalizados em cada
uma delas, categorizei-as em cinco aglomerados de crengcas com lacos coesivos entre si, que
abordam, respectivamente: i) a natureza do aprendizado de inglés; ii) o professor de inglés;
iii) o aprendiz de inglés; iv) estratégias para o aprendizado de inglés; e v) o inglés e a
formacdo profissional. O quadro a seguir mostra a disposicdo dessas crengas nos
aglomerados.
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Quadro 5.1: Sintese das crengas acessadas

Aglomerado I: A natureza do aprendizado de inglés

= Aprende-se inglés com qualquer idade.

= Aprende-se inglés na escola publica.

= Aprende-se inglés em paises ndo falantes da lingua.

= E mais facil aprender inglés num pais falante da lingua.

= O conhecimento de gramatica é importante para produzir textos.
= Ler e escrever € mais féacil que pronunciar em inglés.

= Alingua inglesa é mais facil que a portuguesa.

= A variacdo americana do inglés é mais dificil que a britanica.

Aglomerado II: O professor de inglés

= O professor tem papel determinante no ensino-aprendizado de inglés.

= Formacdo académica e capacitacdo profissional sao indispensaveis para
um bom professor de LE.

= E preciso ter dom para ensinar.
= O aprendizado é reflexo do ensino.

Aglomerado lll: O aprendiz de inglés

= E preciso ser curioso pra aprender inglés.
= O bom aprendiz ¢ participativo, interessado e dedicado.
= O desejo de aprender promove a autonomia.

Aglomerado IV: Estratégias para o aprendizado de inglés

= Ditados sdo eficientes na aquisicdo de vocabulario.
= Repeticdo e treinamento sdo importantes para o aprendizado de inglés.
= A pratica oral é importante para aprender a lingua-alvo.

Aglomerado V: O inglés e a formagao profissional

= Saber inglés é essencial para se inserir no mercado de trabalho.

= O conhecimento de linguas estrangeiras, principalmente o inglés, é
fundamental para o profissional Guia de Turismo.

Quanto as suas origens, evidéncias muitos fortes indicam que, em esséncia, as
crencas do aglomerado | tém a génese do seu processo de formagdo na educacdo basica de
Raquel, que teve inicio na zona rural do estado de Goias e prosseguiu na regido de Planaltina
(DF), sempre em escolas publicas. Nesse periodo Raquel viveu diversas experiéncias de

aprendizagem de inglés, comecando pela sala de aula multisseriada do primario, com uma
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professora sem formacdo para o ensino de lingua estrangeira, e prosseguiu da quinta a oitava
série com aquela e outros professores, com e sem formacdo em Letras, até chegar ao ensino
médio que foi cursado em escola da zona urbana de Planaltina, cujos professores possuiam
formacdo académica compativel com a funcdo. A mudanca para a cidade e para a nova escola
foi fundamental para que Raquel consolidasse sua crenga sobre as variedades de prondncia do
inglés, o que Ihe pareceu um elemento dificultador da aprendizagem.

Ainda em ambiente formal de ensino, Raquel teve acesso ao aprendizado de
inglés no curso técnico-profissionalizante de Guia de Turismo, oferecido pelo Instituto
Federal de Brasilia, no campus Planaltina. Ha indicacdes de que o ensino instrumental de
inglés a que teve acesso na primeira parte do referido curso contribui para o fortalecimento de
suas crengas sobre a facilidade da habilidade de escrever em inglés em detrimento da
comunicacdo oral e sobre a importancia do estudo da gramatica, crenca ja estabelecida a partir
da abordagem predominantemente gramatical a que foi submetida na educacdo basica. O
contato com uma abordagem mais proxima do comunicativismo, nas aulas denominadas
“Laboratorio de linguas”, contribuiu para a consolidagdo da crenga segundo a qual se adquire
fluéncia em inglés também em paises ndo falantes do idioma, assim como aconteceu com seus
professores de inglés do IFB e outros conhecidos que nunca tiveram experiéncia no exterior.
A experiéncia no IFB também foi determinante para que Raquel tivesse um olhar mais
positivo sobre a eficacia do ensino oferecido pela escola publica, se comparado a maioria das
pesquisas que abordam esse tema. Acredito que isso se deve ao fato de ter observado, naquele
contexto, corpo docente qualificado e melhores condic6es fisicas em relagcdo as outras escolas
publicas que conheceu. Ela reconhece que o IFB tem um diferencial, mas ressalva que néo
representa ainda a instituicdo publica ideal.

As crencas que compdem o aglomerado Il sdo fortemente relacionadas com a
abordagem de ensino da professora de Raquel na escola multisseriada. Ha indicios de que
pelo menos trés das quatros crencas originaram-se naquela época. O trabalho apaixonado
daquela professora, mesmo diante de tantas adversidades, convenceu Raquel de que a
capacidade de ensinar € um dom natural e que o professor que traz consigo essa dadiva tem
papel determinante para o sucesso do aprendiz. A quarta crencga, que diz respeito a formacao
do professor, s6 foi incorporada ao seu sistema de crencas mais tarde, quando Raquel
conheceu novas situacdes de ensino-aprendizagem, com professores que tiveram melhores

oportunidades de profissionalizacdo. A partir desse contato, Raquel p6de avaliar o valor da

154



formacdo académica para o professor de linguas a medida que estabelecia compara¢es com
0s professores que Ihe conduziram em suas primeiras incursdes no aprendizado de inglés.

O terceiro aglomerado de crengas, a respeito do bom aprendiz de inglés, reflete
muito da personalidade de Raquel e de seu estilo de aprendizagem. Pelo que pude observar
durante o curso que ministrei, ela apresentou muitas das caracteristicas que considera ser
atributos de um bom aprendiz de inglés: interesse, participacdo, dedicagdo, autonomia etc. E
certo que nem sempre suas agdes acompanhavam a intensidade captada em suas crengas, e em
alguns momentos até deixava a desejar, mas nada que pudesse interferir substancialmente na
sua postura enquanto aprendiz, ou desmerecer-lhe a atribuicdo de tais qualidades. Uma das
respostas contidas no questionario respondido pela ex-professora de Raquel, sobre a sua
postura frente ao aprendizado de inglés, me deu maior seguranca para fazer essas afirmagdes,
visto que a minha percepgdo foi confirmada por alguém que teve um contato bem mais
duradouro com Raquel, na relacéo professor/aluno.

A anélise dos dados sugere que as duas primeiras crengas do aglomerado 1V
tenham sido formadas e consolidadas pela influéncia da cultura de ensinar dos professores de
Raquel na educacéo basica, sobretudo a sua primeira professora, quando se praticava o ensino
unicamente pela forma. Mas, ao que parece, as crencas na eficacia da utilizacdo de ditados,
repeticédo e treinamento Ihe acompanham desde entdo, e mantém-se centrais no seu sistema de
crencas. No IFB Raquel encontrou respaldo para a crenca na necessidade de préatica oral para
aprender a lingua-alvo, a partir do incentivo de professores e coordenadores do curso, e da
conscientizacdo pessoal de que o conhecimento de inglés é requisito para um profissional
completo e bem-sucedido.

Quanto ao aglomerado de crencas numero V, fortes evidéncias indicam que a
entrada de Raquel no IFB, num curso de formacéo para uma profissdo que tem a fluéncia em
inglés como uma das competéncias necessarias a um profissional completo, aliada ao o
incentivo recebido dos professores no curso técnico-profissionalizante para ao aprendizado de
inglés, sdo a base para a formacdo das crencas agrupadas nesse aglomerado. Além disso, as
tentativas frustradas de colocacédo profissional, devido ao fato de ndo possuir o nivel desejado
de fluéncia na lingua, foram também determinantes para que as crencas que relacionam o

conhecimento de inglés ao mercado de trabalho tomassem corpo e se consolidassem.
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2.Ha relaces entre as crengas da participante, suas experiéncias e acdes de aprendizagem?

Esta pergunta, de certa forma, j& foi parcialmente respondida na questdo anterior,
pois € muito improvavel falar sobre a origem de crengas sobre o ensino-aprendizagem de
linguas sem fazer mencdo as experiéncias do individuo. As experiéncias, vividas ou
observadas, sdo as principais fontes de formacéo das CEAL.

No caso de Raquel, posso dizer que suas experiéncias de aprendizagem anteriores
foram determinantes para que ela formulasse suas concepg¢des e construisse seu sistema de
crengas que, por sua vez, influencia suas a¢6es como aprendiz. Algumas das crengas que
foram incorporadas ao sistema, numa fase mais madura, sdo fruto de um processo de
ressignificacdo que se deu a partir da comparacdo entre experiéncias mais recentes e aquelas
vividas nos primeiros anos da sua vida escolar. Nesse sentido, a experiéncia de aprender
inglés no IF, foi decisiva na reestruturacdo do sistema de crencas de Raquel, especialmente
aquelas relacionadas ao professor de linguas e ao mercado trabalho.

Conforme assevera Barcelos (2004, p. 145), vérios fatores fazem com que as
acOes das pessoas nem sempre sejam coerentes com 0 que elas acreditam ser o correto ou
mais indicado a fazer, e com Raquel ndo é diferente. Em alguns momentos, pude perceber
esse tipo de incoeréncia, especialmente quando se tratava da postura desejavel ao aprendiz de
linguas. Mas conforme ja atestei anteriormente, essas incoeréncias ndo representaram grandes

desvios na conduta da aprendiz Raquel.

3. As crencgas sobre o ensino-aprendizagem de inglés influenciam na sua formacao
profissional?

O formato do curso técnico-profissionalizante em Guia de Turismo foi pensando
de forma a instrumentalizar os futuros profissionais para a realizacdo das tarefas comuns a
essa profissdo, tais como orientar, assistir e conduzir pessoas ou grupos durante traslados,
passeios, visitas ou viagens. N&o raro, é necessario gque a prestacao desse servico seja mediada
em lingua estrangeira, sendo o inglés um dos idiomas mais comumente utilizados nessas
ocasides. Por essa razdo, a lingua inglesa figura entre os componentes curriculares do curso
técnico-profissionalizante de Guia de Turismo ofertado pelo IFB e, além disso, os alunos tém
acesso a cursos complementares gratuitos no Centro de Linguas que existe na instituico.

Nesse contexto, o fato de a aprendiz alimentar crencas favoraveis ao aprendizado
de inglés s6 tem a contribuir para a sua formacdo, tendo em vista as oportunidades de

aperfeicoamento e continuacdo de estudos que a escola lhe oferece. Por outro lado, se o
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aprendiz possui crencas desfavoraveis ao aprendizado, a tendéncia é que seu desenvolvimento
seja insatisfatorio, afetando, assim, a qualidade de sua formacéo profissional.

Vejo que as crencas de Raquel exerceram influéncia positiva na sua formagao na
medida em que a sua afeicdo pela lingua inglesa, representou um ponto a mais de afinidade
com a éarea profissional, na qual o conhecimento de inglés € desejavel. Entretanto,
inversamente, as influéncias foram ainda maiores. Ou seja, a insercdo de Raquel num curso de
formacdo técnica profissional para uma area em que a lingua inglesa tem importancia
reconhecida, e numa instituicdo que dispde de condicdes favoraveis ao aprendizado de inglés,
causou grandes transformagdes no seu sistema de crengas. 1sso vem ao encontro do ponto de
vista de Barcelos (2006b, p.161) segundo o qual as experiéncias moldam as crengas.

No caso em questdo, algumas crengas foram fortalecidas, como a crenga de que “a

(13

pratica oral ¢ importante para aprender inglés” e de que “¢é possivel aprender inglés em
escolas publicas”, tendo em vista as experiéncias positivas vividas no IFB, que é uma
instituicdo publica. Outras crencas parecem ter sido formadas, como aquela que se refere a
formacdo académica e capacitacdo profissional como indispensaveis para um bom professor
de LE. E houve ainda aquelas que passaram por processo de ressignificacdo que, conforme
definido na secédo 2.7.4, representa a possibilidade de se ampliar a visdo sobre determinado
aspecto, atribuindo-lhe um novo significado, mas mantendo parte de sua estrutura original
Esse foi o caso da crenga no inglés como “essencial” para o mercado de trabalho, visto que
essa essencialidade decorre da nova visdo de mercado de trabalho que Raquel desenvolveu a
partir das novas perspectivas de atuacdo profissional que sua formacéo técnica e superior Ihe

possibilitaram.

5.2 Contribuicdes do estudo

Nesta secdo, apresento as possiveis contribuicbes tedricas, praticas e

metodoldgicas verificadas a partir da minha investigacao.

5.2.1 Contribuicdes teoricas

A pesquisa aqui relatada traz grande contribuicdo para a pesquisa sobre o ensino-
aprendizagem de linguas no Brasil, por adentrar um contexto de ensino ainda pouco
explorado, a educacdo profissional e tecnoldgica. Por isso, apresento, no aporte tedrico, um

panorama do ensino publico profissionalizante no Brasil e teco considera¢fes mais especificas
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acerca da formacao técnico-profissionalizante de Guia de Turismo, que é meu interesse maior
nesse estudo.

Mais uma contribuigdo esta na apresentacdo de um consistente arcabouco tedrico
sobre CEAL alicergado, principalmente, em pesquisadores brasileiros, mas contando também
com a luz tedrica de pesquisadores de reconhecimento internacional. Apresentei um breve
panorama das pesquisas realizadas no contexto brasileiro nos ultimos anos, com o objetivo de
situar essa area de pesquisa no momento atual da Linguistica Aplicada brasileira.

Considero, também, de relevancia tedrica a abordagem de alguns temas
relativamente recentes na area de crencas no Brasil, como o processo de ressignificacdo de
crencas. Além disso, ao que parece, inaugurei o estudo das CEAL em contextos de formacéo
profissional, visto que ndo se tem conhecimento de nenhuma outra pesquisa que tenha se
proposto a tal intento, conforme levantamento de Silva, K. (2010).

Outra particularidade da minha pesquisa é o foco na relagédo
experiéncias/crencas/acdes, sob a batuta da abordagem contextual de investigacdo das
crengas, bem como o estudo das influéncias exercidas pelas experiéncias anteriores no sistema

de crencas da participante.

5.2.2 Contribuicdes praticas

Conforme ja foi exposto em outros momentos, com este estudo eu iniciei a
discussdo sobre as crencas no contexto de educacgdo profissional, que vem se expandindo a
passos largos nos altimos anos. Assim, o trabalho de investigacdo relatado nesta dissertacéo
pode iniciar nos alunos, professores, coordenadores de curso e demais profissionais
envolvidos na educacao profissional reflexdes acerca dos variados temas que foram abordados
a partir das crencas levantadas.

Aos professores, fica 0 incentivo para se conhecer o que o aluno pensa e espera do
seu processo de aprender inglés. Com esse conhecimento a mao, € mais facil harmonizar, na
medida do possivel, sua pratica com as expectativas de seus alunos. Esse estudo ainda traz
implicita a sugestdo de que o professor reflita sobre a qualidade do seu trabalho e da sua
relacdo com o aluno, pois, conforme apresentado, o aprendiz é profundamente marcado pela
acdo do seu professor, positiva ou negativamente.

A aprendiz participante, foi-lhe dada a oportunidade de conhecer suas proprias
crengas, inclusive algumas que ela nem sabia que possuia. O conhecimento da analise dos

dados e dos resultados da pesquisa foi Gtil para ela se fortalecer com os aspectos positivos do
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seu processo de aprendizagem, conscientizar-se dos seus pontos fracos e organizar melhor
aquelas idéias que agora ela reconhece equivocadas.

Para assegurar que meu estudo represente, de fato, uma contribuicdo ao contexto
em que foi desenvolvido, retornei a instituicdo com o intuito de apresentar os resultados a que
cheguei a coordenacdo do campus e do curso e disponibilizei uma cdpia para a biblioteca
local, de forma que ele possa ser consultado pela comunidade escolar.

Além disso, visando a expansdo dos conhecimentos aqui gerados para outros
contextos, além do locus da pesquisa, estou preparando artigos para a veiculagdo em
periddicos técnicos da area.

5.2.3 Contribuicdes metodoldgicas

Como contribui¢cbes metodologicas para pesquisas que venham a ser orientadas
pela perspectiva contextual de investigacdo, enfatizo a associacdo de narrativas com
entrevistas semi-estruturadas como forma de dar voz ao participante; e, de forma especial,
destaco a coleta de dados por meio de observacgéo participante.

No meu caso, a observacdo aconteceu durante o curso que ministrei. Considero
que ela tenha sido ainda mais significativa e auténtica porque eu participei diretamente do
processo, no papel de segundo agente (professor), e ndo como um outsider. Assim, fui mais
um ‘participante observador’, totalmente integrado ao ambiente, do que um ‘observador
participante’ buscando aceitacdo num contexto que ndo Ihe pertencia.

Enfim, a condicdo de participante auténtico me deu a oportunidade de alcancar
meus objetivos de observacdo: mais que observar, pude sentir de perto a relacdo professor-
aluno em sala de aula e ver, sem mascaras, o verdadeiro perfil de aprendiz da minha

participante. Isso foi fundamental para eu investigar a relacéo entre suas crencas e agoes.

5.3 Limitag0Oes do estudo

Embora tenha conseguido cumprir com 0s meus objetivos de pesquisa e encontrar
as respostas para as perguntas postas no inicio desta dissertacdo, vale salientar que o estudo
teve algumas limitacdes.

Inicialmente, a minha proposta de pesquisa era um pouco diferenciada desta que
se concretizou. Eu pretendia verificar o processo de ressignificacdo de crencas de aprendizes e
a coleta de dados, que aconteceria em dois momentos distintos, seria realizada no estado da

Bahia, em Valenca, cidade localizada a aproximadamente 120 km de Salvador, numa unidade
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de ensino profissionalizante em que eu trabalhei entre 2006 e 2007. Cheguei a realizar a
primeira fase de coleta naquela cidade, mas devido a uma série de problemas ndo pude dar
sequéncia ao trabalho. Com isso, quase trés meses foram perdidos, pois tive que mudar
substancialmente o meu projeto de pesquisa para me adaptar a um novo contexto de
investigacao.

Na minha nova proposta estava previsto o oferecimento de um modulo
introdutorio de inglés com énfase em expressdo oral para alunos do médulo Il de Guia de
Turismo do IFB-campus Planaltina. Somente oito alunos puderam participar, pois o curso s
poderia ser oferecido no turno oposto ao de aulas e a maioria dos alunos nédo tinha
disponibilidade para retornar a escola em outro horario. Cinco desses alunos seriam o0s
participantes da minha pesquisa. A duracdo prevista para o curso era de 30h/a, mas néo foi
possivel haver todos os encontros, pois tivemos que interrompé-lo por coincidir com datas de
viagens técnicas, eventos e outras atividades pedagogicas que requeriam a participacao
daqueles alunos.

Tentei retomar a atividade no verdo, num curso intensivo, mas 0s alunos ja
haviam se programado para esse periodo e pediram para reiniciar nosso curso junto com o
inicio do semestre letivo, em fevereiro. Quando entrei em contato novamente com um dos
participantes para o retorno as aulas, descobri que dois dos alunos desistiram do curso técnico
e, consequentemente, do curso de extensdo; uma aluna adoeceu e ficou afastada para
tratamento; outra aluna mudou-se para Goiania; e outra passou nos vestibular e também teve
que deixar o curso, restando apenas duas das participantes, sendo que uma agora tinha
dificuldades para ir a nossa aula. Por fim, fiquei com apenas uma participante e a
continuidade do curso foi inviabilizada.

Dessa forma, tive que mudar novamente o formato da minha pesquisa ja que a
observacdo dos alunos, no curso, seria o elemento principal para que eu pudesse acompanhar
uma possivel ressignificacdo de crencas. Apesar de ndo ter sido possivel cumprir toda a carga
horéaria prevista inicialmente, o tempo de contato em sala com aquela que acabou sendo minha
Unica participante foi suficiente para cumprir os objetivos da minha nova proposta de
trabalho.

Além dessas questdes, tive limitagdes também no que diz respeito a escassez de
literatura na area de ensino de inglés em contextos de educacdo profissional. No que se refere
ao tema especifico das crencas, a situacdo é ainda mais precaria: ndo foi encontrado nenhum

trabalho nesse contexto de ensino.
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Mesmo com essas limitagdes, estou convicto de que eu tenha conseguido alcangar

0s objetivos propostos e realizar um trabalho de validade e relevancia académica e cientifica.

5.4 Sugestdes para futuras pesquisas

Conforme apresentado na secéo 5.2, acredito que 0 meu estudo traz contribuicdes
substanciais para o ensino de inglés em contextos de formacdo profissional. Esse espaco
carece de pesquisas que busquem compreender melhor o ensino na dinamica particular da
profissionalizacdo, levando em conta os ideais de desenvolvimento tecnoldgico e a
preocupacao com a humanizacao das relagdes.

Assim, sugiro que pesquisas futuras abordem os diversos aspectos do ensino de
linguas estrangeiras nos cursos profissionalizantes em que o conhecimento de inglés faca
parte das competéncias necessarias ao futuro profissional, e que, além da modalidade técnica
subsequente, essas pesquisas avancem para outras modalidades de ensino profissionalizante
oferecidas pela rede puablica ou privada, como: cursos integrados, subsequentes, PROEJA,
tecnologo e superior; cursos de extensdo oferecidos pela Rede CERTIFIC e pelo programa
Jovem Aprendiz; cursos oferecidos pelo sistema S de ensino, alguns em parceria com
empresas; e aqueles oferecidos pelas redes estaduais, por meio do programa Brasil
Profissionalizado, e pelos institutos particulares.

Em relacdo ao estudo das crencas especificamente, a sugestdo € a continuidade da
investigacdo nesse contexto que é tdo amplo, com o propdsito de compreender o que
aprendizes e professores pensam e esperam do ensino de inglés na educacdo profissional e
tecnoldgica. Acredito que a ampliacdo da pesquisa em crencas a que me refiro contribua
sobremaneira para informar a area de producdo de material didatico, na busca de suprir a
caréncia de materiais que atendam aos objetivos dessa modalidade de ensino.

Por ultimo, considerando que as crencas podem se desestabilizar, sob certas
condicdes (WOODS, 2003, p.26), e reforcando o que propde Barcelos (2006a, p. 36) sugiro
que estudos futuros investiguem o processo de ressignificacdo e possivel mudanca de crencas.
No caso das crencas de aprendizes, qual é a atuacdo do professor nesse processo? E no que
concerne ao professor, qual o papel da formacdo continuada na promocdo de ressignificacao

e/ou mudancas de crengas, de forma a favorecer o ensino?
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Acredito que tais sugestdes, aléem de incluir a exploracdo do contexto de formacao
profissional, cobrem boa parte da lacuna que ainda existe na investigacdo sobre CEAL no
Brasil que, conforme Barcelos (op. cit), esta longe de se exaurir.

5.5 Ultimas palavras

Nesta dissertacdo, relatei a pesquisa que realizei sobre as crengas no ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira de uma aluna de um curso técnico profissionalizante da
rede federal de educacdo profissional e tecnolégica. O estudo das crencas da participante me
levou a considerar varias areas de interesse da Linguistica Aplicada ao ensino de LE e,
portanto, foi de grande relevancia para meu crescimento profissional.

Ao final deste trabalho, tenho ainda maior convicgdo da importéncia de se
desvelarem as crencas de aprendizes, compreender o que os levou a pensar daquela forma e
que implicagOes isso traz para sua postura frente ao aprendizado. A analise dos dados deixou
claro que o aprendiz ndo € um mero espectador da acdo do professor; ele traz consigo
percepcOes bem delineadas sobre varios aspectos do ensino-aprendizagem de linguas, observa
criticamente o que acontece em sala e 0 grau de interesse que as interagdes em sala despertam
nele, em geral, é diretamente proporcional ao seu empenho e sucesso no aprendizado.

Dentre as minhas reflexdes durante o trabalho de analise das crencas levantadas,
chamou-me a atencdo a questdo do papel do inglés no mercado de trabalho brasileiro, tendo
em vista a nova configuracdo econémica mundial que vem se formando. Nesse contexto, saber
inglés estd mesmo deixando de ser um diferencial e encaminha-se para o status de
‘necessidade profissional’? Antigamente falava-se em analfabetos como sindnimo de iletrados;
num passado mais recente a preocupacdo era o analfabetismo digital, que é cada vez menor
entre as novas geracdes. Serd que chegaremos mesmo ao ponto de considerarmos o
monolinguismo como uma forma de analfabetismo dentro do mundo do trabalho?

N&o me posicionaria, de forma definitiva, afirmativa ou negativamente acerca
desses questionamentos, mas a participante da minha pesquisa parece ja ter essas respostas.
Conforme discutido, sua certeza decorre da nova concep¢do de mercado de trabalho que ela
adquiriu a partir da ampliacdo dos seus horizontes profissionais no curso técnico-
profissionalizante. Isso me parece bastante positivo, pois essa forma de pensar constitui-se em

forte motivacdo para o seu aprendizado de inglés.
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Se estivermos mesmo nos dirigindo para essa realidade, temos motivos mais do
que suficientes para nos empenharmos no fortalecimento da pesquisa que tenha como foco o
ensino de LE em contextos de formacéo profissional e tecnoldgica. Espero que o meu trabalho
sirva como fonte de inspiracdo a outros pesquisadores.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

" INSTITUTO DE LETRAS _
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO

PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

llIma. Sra.

Ivone Maria Elias Moreyra

DD. Diretora do campus de Planaltina - IFB
PALANALTINA - DF

Sou mestrando do programa de Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, e
professor efetivo de Inglés do IFBA, campus de Santo Amaro. Venho solicitar
permissao para realizacédo de coleta de dados nesta unidade de ensino para minha
pesquisa de mestrado que investigara a resignificacdo das crencas sobre o ensino-

aprendizagem de Inglés de alunos dos cursos profissionalizantes do IFB.

Trata-se de um estudo de caso que contara com a colaboracdo da professora
responsavel pela disciplina e de 08 (oito) alunos, sendo que quatro deles ficaram em
dependéncia em Inglés. O estudo visa promover uma reflexdo sobre as crencas dos
alunos sobre o papel do Inglés na composicao da grade curricular, conhecer suas
expectativas e anseios acerca dessa disciplina, verificar a possibilidade de
resignificacdo, por meio de intervencao do professor pesquisador, daquelas crencas
desfavoraveis a aprendizagem, e a partir disso propor formas de se trabalhar a
disciplina de maneira mais efetiva, além de informar a area de producdo de material

didatico que atenda a esse publico.

Certo de sua compreenséo, antecipo meus agradecimentos.

Eduardo Ferreira dos Santos

Brasilia, 23 de setembro de 2009.
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APENDICE B
UNIVERSIDADE DE BRASILIA

" INSTITUTO DE LETRAS B
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO

PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

CONVITE

Caro(a) aluno(a)

Sou mestrando do programa de Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, e
professor efetivo de Inglés do IFBA, campus de Santo Amaro. Realizarei a coleta de
dados para minha pesquisa com alunos do Curso Técnico em Turismo do campus
Planaltina e gostaria de convida-lo(a) para ser um dos participantes deste trabalho.

Cabera ao aluno participante escrever um relato/narrativa sobre a sua experiéncia
de aprendizagem de Inglés, abordando fatos que considere importantes, anseios,
expectativas, suas percepcdes sobre a importancia do Inglés no curso e na sua vida,
as estratégias de ensino e aprendizado que considera eficazes ou ndo, o papel de
professores e alunos, e outras questdes que lhe interessem dentro do tema. Além
disso, serdo feitas entrevistas individuais e em grupo abordando alguns dos
apontamentos observados nas narrativas.

Com isso, pretende-se promover uma reflexdo sobre as crencas dos alunos em
relacdo ao ensino-aprendizagem de Inglés nos cursos técnicos para que possamos
propor formas de se trabalhar a disciplina de maneira mais efetiva, em consonancia
com as expectativas dos alunos. Salientamos que os dados coletados servirdo
somente para o projeto ao qual se vinculam, sendo assegurada a privacidade dos
participantes.

Certo de sua compreenséo, antecipo meus agradecimentos.

Eduardo Ferreira dos Santos

Brasilia, 08 de outubro de 2009.
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APENDICE C

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

" INSTITUTO DE LETRAS _
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO

PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

TERMO DE CONSENTIMENTO

Concordo em participar voluntariamente da pesquisa realizada pelo mestrando
Eduardo Ferreira dos Santos, sob orientacdo do Prof. Dr. Augusto Luitgards
Moura Filho, assegurando que as informacdes por mim divulgadas séo veridicas.

Estou ciente de que: a minha participacdo € de natureza voluntaria, sem
nenhuma coercao; posso, em qualquer hora, negar ou desistir de participar como
informante; todas as minhas respostas, orais ou escritas, permanecerao
anbnimas; e que minhas respostas poderdo ser utilizadas na dissertacao,

relatorio e eventuais artigos ou apresentacoes sobre o estudo.

Declaro ainda que fui informado(a) dos procedimentos que serdo utilizados e
entendo qual serd o meu papel como participante. Opto pela utilizacdo do meu
nome verdadeiro, Raquel, ao invés de pseudbnimo, quando for necessario
referir-se a mim no(s) trabalho(s) que venha(m) a ser produzido(s) com base nos

dados decorrentes da minha participacao.

Recebi uma copia desse termo de consentimento.

Brasilia, 08 de outubro de 2009

(Assinatura da Participante)

Contatos:
Pesquisador: eduferreirasantos@yahoo.com.br - (61) 9148-0852
Participante: e-mail:

Fone(s):
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APENDICE D

4+ ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA 01

1. Qual foi o seu primeiro contato com a lingua inglesa?

2. Ja passou por alguma situagdo em que precisasse utilizar a lingua inglesa? Como se saiu?

3. Situagdes como essa acontecem com frequéncia no seu cotidiano?

4. Que outras formas de contato vocé tem com o inglés? (TV a cabo/satélite, internet, musicas,
curso, lan house, jogos, etc)

5. Como eram suas aulas de inglés?

6. Quais atividades vocé mais gostava de fazer?

7. 0O que vocé nao gostava nas aulas de inglés?

8. Em sua opinido, o que poderia ser feito para elas fossem mais interessantes e proveitosas?

9. Que materiais/recursos vocé considera que contribuem para o aprendizado?

10. Cada pessoa tem uma maneira ou estratégia para aprender uma lingua estrangeira. Que
estratégias vocé usa para aprender inglés?

11. O que vocé faz quando se depara com alguma dificuldade?

12. Quais os seus objetivos com o aprendizado de uma lingua estrangeira, como o inglés?

13. Qual a sua opinido sobre o ensino da lingua inglesa em escolas publicas?

14. O que vocé considera como seu(s) principal(s) problema(s) ou limitacdo (limitacdes) em seu
desempenho na lingua inglesa?

15. Como deve ensinar um bom professor de linguas?

16. Como deve agir um bom aprendiz de lingua inglesa?
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APENDICE E

+ ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA 02

(Esta entrevista tem o objetivo de checar informagdes constantes na narrativa e na entrevista 01,
acerca dos topicos listados abaixo, e confirmar as crencas inferidas a partir dos dados coletados
por meio dos instrumentos mencionados.)

01.
03.
04.
05.
06.
07.
08.
09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

O papel do professor no aprendizado de linguas

As primeiras experiéncias de aprender inglés (sala de aula multisseriada)
A passagem pelo Instituto Federal

O ensino de inglés no Instituto Federal

A importancia da formagado para os professores de inglés

A importancia dos ditados nas aulas de inglés

Autonomia do aprendiz

A motivagdo profissional para o aprendizado de inglés
Aprender inglés aqui x Aprender inglés |3

Inglés americano x inglés britanico

Leitura x escrita

Aprender inglés em escola publica

Estratégias para aprender inglés

A importancia de se estudar gramatica

O inglés no mercado de trabalho

E preciso ser curioso para aprender inglés

A aula de inlglés

“A tropa é espelho do guia”.

A importancia do inglés para o profissional Guia de Turismo

Experiéncias com a lingua inglesa fora da sala de aula
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APENDICE F

+ ROTEIRO PARA A ESCRITA DE NARRATIVA

Escreva uma narrativa, contando sua historia de aprendizagem de inglés e suas percepcdes
sobre o ensino-aprendizado de uma lingua estrangeira.

Como foi sua experiéncia de aprendizagem? Que experiéncias positivas e/ou negativas
vocé teve, e 0 que aprendeu com elas? Quais as suas dificuldades? Que conselho vocé
daria para as pessoas que querem aprender inglés?

Abaixo relaciono alguns pontos que vocé pode tocar no seu texto, além de descrever suas
experiéncias de aprendizado:

- 0 ensino de inglés em escolas publicas

- A capacidade para aprender linguas

- Implicac6es da idade para o aprendizado de linguas

- Aprender Inglés num pais cuja lingua nativa é o inglés
- Estratégias para aprender inglés

- O papel da gramatica nas aulas de inglés

- O inglés e a vida pessoal/profissional

- Dificuldades no aprendizado de inglés

- Facilidades par aprender inglés

- O papel do professor

- O papel do aluno
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APENDICE G

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

" INSTITUTO DE LETRAS _
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO

PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

Profa. Fernanda Bartoly
DD. Coordenadora do curso técnico em Guia de Turismo — IFB (Planaltina)

Sou mestrando do programa de Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, e
professor efetivo de Inglés do IFBA, campus de Santo Amaro. A minha pesquisa
investiga a evolucao das crencas dos alunos em relagéo ao ensino-aprendizagem de
Inglés nos cursos técnicos para que possamos propor formas de se trabalhar a
disciplina de maneira mais efetiva, em consonancia com as expectativas dos alunos
e do perfil profissional que o curso pretende formar.

Estou realizando a coleta de dados para minha pesquisa com duas alunas do Curso
Técnico em Turismo do campus Planaltina, Maria de Fatima Almeida e Raquel
Araujo, e gostaria de contar também com sua participacdo, como coordenadora do
referido curso nesta unidade, no sentido de responder ao questionario que se segue.

Certo de sua compreenséo, antecipo meus agradecimentos.

Eduardo Ferreira dos Santos

Brasilia, 19 de abril de 2010.
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APENDICE H

QUESTIONARIO 1

Destinado a coordenacéo do curso técnico de Turismo do IFB - Campus Planaltina
Coordenadora:
Formagéo:
01. Qual o perfil do profissional técnico em Guia de Turismo formado pelo IFB?
02. Qual a importancia do inglés para o profissional técnico em Guia de Turismo que
o IFB pretende formar?

03. A coordenacéo participa de alguma forma (recomenda, sugere, etc.) no ensino
de inglés praticado pelos professores do IFB?

04. Qual a carga horéria total do curso e quanto dela € destinado para as aulas de
inglés?

05. Além das aulas constantes na estrutura curricular do curso, ha alguma outra
forma de incentivo ou promocéao do aprendizado de linguas estrangeiras (Inglés) dos
alunos do curso?

06. Vocé acredita que ao concluir o curso, o futuro técnico em guia de turismo estara
preparado para o mercado de trabalho, no que se refere ao uso da lingua inglesa?

07. Em sua opinido, ha algo que poderia ser melhorado no formato do curso técnico

de turismo para que 0s egressos do curso estejam mais capacitados a utilizar o
inglés nas suas atividades profissionais?
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APENDICE |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

" INSTITUTO DE LETRAS _
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO

PROGRAMA DE MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA

Profa. Patricia Santiago
DD. Professora de Inglés no curso técnico em Guia de Turismo — IFB (Planaltina)

Sou mestrando do programa de Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, e
professor efetivo de Inglés do IFBA, campus de Santo Amaro. Estou investigando
as crencas de alunos em contextos técnico-profissionalizantes de ensino, em
relacdo ao ensino-aprendizagem de Inglés, para que possamos propor formas de se
trabalhar a disciplina de maneira mais efetiva, em consonancia com as expectativas
dos alunos e do perfil profissional que o curso pretende formar.

Estou realizando a coleta de dados para minha pesquisa com uma aluna do curso
técnico em Guia de turismo do campus Planaltina, Raquel Aradjo. E tendo em vista
gue minha investigacdo é norteada pela abordagem contextual do estudo das
crencas, gostaria de contar também com sua participacéo, ja que, como professora
de inglés no referido curso, teve certamente um papel extremamente relevante no
contexto de desenvolvimento do sistema de crencas da participante. Assim, peco-lhe
a gentileza de responder ao questionario que se segue. Na oportunidade, solicito
gue indigue um pseuddnimo para ser utilizado no caso de haver necessidade de me
referir nominalmente a sua pessoa na dissertacao.

Certo de sua compreenséo e colaboracao, antecipo meus agradecimentos.

Eduardo Ferreira dos Santos

Brasilia, 19 de abril de 2010.
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APENDICE J

QUESTIONARIO 2

Destinado a uma das professoras do curso técnico de Turismo do IFB - Campus Planaltina

Professora:
Formagéo:
Pseudbénimo:

01. Qual a importancia do inglés para o profissional técnico em Guia de turismo
formado pelo IFB?

02. Vocé acredita que, ao concluir o curso, o futuro técnico em Guia de turismo
estaré preparado para o mercado de trabalho, no que se refere ao uso da lingua
inglesa? Se nao, o que lhe falta?

03. Fale sobre sua abordagem de ensinar no curso técnico profissionalizante de
Guia de turismo, incluindo atividades, técnicas, recursos, formas de avaliar, material
didatico etc., que normalmente utiliza.

04. Em relacéo a sua ex-aluna Raquel Araujo, que esta concluindo o curso nesse

semestre, comente um pouco da sua postura enquanto aprendiz de inglés no curso
técnico em questao.
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ANEXO |

NARRATIVA ESCRITA

Quando eu tive a minha primeira experiéncia com inglés foi no ensino
fundamental, na terceira série. Era na roga, onde as quatro séries eram em uma sala.

Mas houveram algumas mudancas na escola e foi retirado o inglés. Posso dizer
que era muito bom, pois era algo novo e diferente, aos nove anos. Estava muito empolgada
com a professora que ndo tinha nenhuma formacéo, conhecia muito pouco sobre tal, mas dava
0 Seu maximo.

Na quinta série, ja com a sala propria, saindo do “tia” e indo para o “professor” ou
“teacher”, mas o profissional ainda era o mesmo. Frisou muito na escrita com ditados,
palavras cruzadas e foi de grande proveito pois aprendi muitas palavras, até mesmo na hora da
freqiiéncia, com o seu “present”. Ao terminar o primeiro grau ja me achava uma expert em
inglés.

Mudei de escola, comecei 0 segundo grau na cidade. Cheguei abalando, achando
que sabia tudo em inglés. Sabia o significado, mas a pronuncia era horrivel, era 0 famoso
embromation acostumado. Me toquei no 1° semestre para trocar as palavras, a professora ndo
queria me ensinar a repetir algumas palavras na pronuncia. Perguntava aos colegas, tentava
aprender pelo dicionario mas era muito complexo. Terminei 0 2° grau com 6timas notas na
escrita e traducdo de textos, mas no laboratdrio deixou a desejar.

Um certo dia, um antigo professor me deu de presente um curso completo de
inglés com fitas e livros. Com muito desejo de aprender, fiz todo o curso sozinha, foi muito
bom. Passado algum tempo, fui para faculdade, percebi que todos falavam inglés, mas
americanizado e eu com o britanico.

E possivel aprender inglés em escolas publicas, basta querer. Com qualquer idade
se aprende inglés, podendo ser uma crianga no colo da méae a um idoso de 100 anos. N&o tem
idade.

N&o acho que seja necessario estar num pais de inglés lingua nativa, em qualquer
pais pode se aprender, basta ter uma orientacdo adequada por um profissional capacitado.

Acho importante repetir e praticar, mas tem que entender pois 0 decoreba as vezes
sO atrapalha, pois ndo consegue-se colocar em pratica. Outra forma de se aprender inglés é
comecar a colocar nomes de objetos, coisas, lugares, etc., em inglés e ser curioso, tendo
cuidado com os cognatos e falsos cognatos. Assistir filmes em inglés, tentar lembrar palavras
ja vistas, traduzindo-as sem ajuda do dicionario.

E importante estudar a gramatica, pois s6 assim sabera flexionar as palavras e
estruturar melhor frases e paragrafos.

Hoje, no mercado de trabalho, a pessoa sem um curso basico de inglés ela é
considerada analfabeta.

Cada disciplina tem uma forma de aprendizagem e sua compreenséo. E mais facil
ler e escrever, pois algumas palavras se parecem no portugués. Acho mais dificil fazer o som.
Mas é prazeroso quando se consegue a pronuncia e aprende uma palavra nova.

As dindmicas deixam as aulas divertidas. Gosto da forma que o senhor ensina, mas
se houvessem ditados e dindmicas em inglés com mais aulas e exercicios. O aluno tem que
sugar bastante do seu professor, se tiver divida perguntar mesmo, pedir atividades extras que
possam lhe ajudar e se dedicar com total comprometimento.

Lembrando que a tropa € espelho do guia. O senhor é um étimo guia, imagina como sera sua
tropa?
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ANEXO Il

TRECHOS DA ENTREVISTA 01

RAQUEL (R)
PESQUISADOR (P)

[..1

P: Raquel, me conta como é que foi 0 seu primeiro contato com a lingua inglesa? Quando foi
que aconteceu?

R: Aconteceu mais ou menos em 92, 93 (+), mais ou menos isso. Eu estudava numa escola na
roca onde todos os alunos de primeira a quarta série estudam todo mundo junto.

P: Era uma turma Unica, pra todas as séries?

R: E. Isso acontece ainda, na roca ainda. A escola ainda estava em construco, ai a professora
dava aula pra turma da quarta série de inglés. S6 que era um cursinho basico, com certeza ela
deve ter feito uns cursinhos (+) ou cursinho da editora Globo, ou por correspondéncia, coisa
assim. Ai ela tava dando pra quarta, resolveu dar pra terceira também (+), terceira série. Ai ela
iniciou a turma (+), todo mundo achava 6timo e era a unico meio dela deixar todo mundo
calado, ndo s6 a minha turma como as outras turmas que estavam juntos.

P: Entdo os alunos gostavam de estudar inglés?

R: Gostavam e MUITO (+) muito. Eu tinha mais ou menos uns onze anos, onze, doze anos.
Nessa época era muito bom, era satisfatorio.

P: E 0 qué que a professora fazia pra que, vocé disse que toda a turma ficava envolvida né?
Como ¢é que ela conseguia isso?

R: Passando os numeros, eh:::, ensinando os nimeros, cores. Da forma dela.

P: Como é que era essa FORMA DELA?

R: Ela lia quase da mesma forma que estava escrito e da forma que ela aprendeu no cursinho
que ela fez.

P: Entendi.

R: Entdo (+) um embromation! Isso (+) quando chegou na terceira (+), ai::: ta, a escola ficou
pronta, cada um teve a sua sala ai a diretora resolveu tirar esse inglés, que s6 tinha uma
professora e tava dando choque nos horarios(+). Na quinta série foi minha segunda
experiéncia com a mesma professora, entdo, ou seja, a gente ja sabia, a gente ja tinha uma
nocdo do que era o inglés. A aula era uma vez por semana, da mesma forma, passava MUITO
ditado, fazia muito ditado, muito eh::::: repeticdo de palavras, musica em inglés que ninguém
entendia nada, mas era um meio da turma ficar calada.

P: Mas vocés gostavam mesmo ndo entendendo nada?

R: Sim ((risos))

P: Certo (+). E tinha alguma atividade que essa professora fazia que vocés NAO
GOSTAVAM?

R: Néo (+) ndo.

P: A aula de inglés era 100%7?!

R: Era 6timal

/.1

P: Vocé falou da estatua da Liberdade (+), nessas aulas de inglés a professora abordava um
pouco de cultura também dos paises que falavam inglés?

R: Ndo (+). Ndo, ela sé explicava aquilo ali que estava no livro mesmo, s6 o que ela sabia, 0
que ela ndo sabia sempre ficava pra depois. Sobre o dicionario, a gente sé veio ter acesso ao
dicionério ja estava assim (+), no meio do ano, que a escola teve a oportunidade de comprar
um dicionario. Escola do Goias, la no (fim do confim)!
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P: E além desse contato com o inglés, na escola, vocé j& precisou (+), ndo s6 naquela época
(+), agora eu ja me refiro a:: todo o seu tempo::: desde quando vocé conhece o inglés (+),
voceé ja teve necessidade de utiliza-lo de alguma outra forma, em alguma outra situacdo?

R: Sim (+). Prova (+). Provas de vestibular, provas de concurso publico. Até mesmo ao me
deparar em lugar que tinha faixa em inglés/portugués, as vezes estava s6 em inglés, algum
cartaz... Vejo alguém com uma camiseta escrita em inglés (+) “Serd o que esta escrito ali?
Serd que td me xingando?!”

[..1

P: O laboratério, vocé considera essa parte pratica?

R: E (+). A parte pratica (+). SO tinha prova tedrica. Entdo (+), assim (+), eu vi que a
necessidade era muito grande. O mercado de trabalho hoje (+), ele pede que seja
FUNDAMENTAL o curso de linguas. Hoje eu ja tenho inglés e espanhol (+), eu ja tenho essa
oportunidade (+), mas até a uns anos atras nao, era so inglés e hoje (+) Entdo, a pessoa hoje
que ndo tem o curso de inglés, ela é considerada analfabeta, igual antigamente, quem néo
tinha informatica era analfabeta, hoje ndo, é quem ndo tem inglés (+). Além da informatica
também tem que ter o inglés dentro do curriculum.

/.1

P: E como vocé considera que deve agir um bom professor de lingua estrangeira?

R: Primeiro ele tem que estar capacitado, ndo adianta a pessoa falar assim “Ah, eu SEI falar
inglés e eu ACHO que eu tenho capacidade de passar para as outras pessoas” (+). N&o (+),
se ele ndo for capacitado, ndo adianta. Nao adianta! O que ele vai passar, vai passar errado, as
vezes ndo vai conseguir transmitir aquilo.

P: E como é que vocé acha que ele pode se tornar capacitado?

R: Fazendo cursos, eh::: até mesmo, trazendo novidades pra gente, se integrando mais. N&o
precisa (+) acho que um bom professor de inglés ele ndo precisa de ir nos Estados Unidos pra
aprender inglés. Primeiro ele tem que ser professor dedicado a aprender, ter o conhecimento,
pra poder passar. (+) Se ele tem o conhecimento, se ele conseguiu passar numa boa
faculdade...
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ANEXO Il

TRECHOS DA ENTREVISTA 02

RAQUEL (R)
PESQUISADOR (P)

.1

P: De acordo com o que pude inferir da sua narrativa da primeira entrevista (+), vocé acredita que um
bom professor é fundamental para o aprendizado de uma lingua estrangeiral

R: Sim. E também a questdo didatica né (+). Se ele leva muita didatica, fica bem mais facil de
aprender.

P: O qué que vocé considera “didatica” nesse caso?

R: Didatica seria 0::: 0::: ndo levar sé caderno, o livro (+), e aquele contetdo, entendeu? Mas se ele
leva uma pesquisa relacionada, se ele leva um trabalho diferente, se ele faz eh, eh:: assimilacdes...

P: Huhn. Mas (+), e lembrando la daquela professora sua Ia do primario...

R: [Que ndo era capacitada?]

P: Ela ndo tinha formacdo, que vocé me disse, ndo é? Mas ainda assim vocé acredita que ela conseguia
cumprir os objetivos dela?

R: Os dela (+)sim (+), ndo os da carga horaria (+), em termos de aula ela ndo conseguia ndo.

P: E o que ela fazia em sala com vocés?

R: O que ela fazia em sala conosco? (+) Ela mandava a gente repetir trés vezes e passava ditado.
Mandava a gente repetir. As musicas eram cantadas de uma forma e ela cantava de outra. ((risos))
Entdo (+) assim (+), ficava um pouco complicado pra vocé eh, eh::: traduzir uma musica. Mas (+)
assim (+) vocé achava que estava aprendendo.

[..1

P: Eh:: ah, e uma outra coisa importante, vocé tocou bastante nas outras, na narrativa e na outra
entrevista, € sobre a diferenca do inglés britdnico e o inglés americano. Falou que la na escola, nas
primeiras experiéncias que vocé tinha, parecia mais com o inglés britanico, é isso? Porque que vocé
julga isso?

R: Por qué? Porque ha um diferencial (+). O britanico parece que é algo mais gritado, mais:: a ordem
(+) e 0inglés, o inglés da Inglaterra, o inglés americanizado, € algo que parece algo mais formal...

P: Espera ai (+), acho que vocé se confundiu. O mais formal, que vocé considera, é o dos Estados
Unidos ou da Inglaterra.

R: Dos Estados Unidos.

P: E da Inglaterra...

R: [Da Inglaterra], que é o britanico, ele é mais:: eh, eh... (+). O britanico é gritado, tipo algo que da
ordem (+), que € o da Inglaterra. Essa é minha confusdo. E o dos Estados Unidos parece algo mais
formal.

P: Mais formal?!

R: Assim, conversando, tipo uma conversa impessoal.

P: Entdo é o contrario, entdo € mais INformal.

R: Seria informal?! (+) Ah sim, ta certo.

[.1

P:Vocé falou também que vocé acredita que da pra aprender inglés na escola publica. E no seu caso,
vocé acha que vocé aprendeu?

R: Aprendi um pouco (+), um pouco. Quando ia pra aula, quando teve aula, sim. Esse agora que vocé
ta falando ou nos anteriores?

P: Nao (+), de sempre. Escola publica em geral.

R: Ah, sim (+). N&o, (+) d& pra vocé ter uma nocdo, entendeu. Mas vai do interesse do aluno. Se o
aluno faz (+), eh:::, assim (+), ndo se prende somente aquelas leituras, somente o que foi dado em sala
de aula, se ele estuda mais, se ele vai um pouco mais além, ele aprende mu:::::ito. Porque ele sé
precisa de um empurraozinho.

P: Aqui vocé disse que repeticdo e treinamento sdo importantes para (+) vocé disse ndo, eu conclui, né
(+) que repeticdo e treinamento sdo importantes para o aprendizado de inglés. Com base naquile que
vocé falou, de repetir bastante, praticar, escrever varias vezes.... é correto? VVocé confirma isso?
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R: Confirmo.

P: Hahn.

R: Afirmo

P: E ai (+), vocé fazia isso muito no primario, ou no ensino médio também teve?

R: No ensino médio também.

P: Certo. E no CEFET, oh, no IF a repeticdo era mais voltada para a questdo oral, né? Escrita era
menos?

R: [Oral] Era mais pra oral. Escrita foi mais a questdo de (+), n6s tinhamos muita dificuldade com a
questdo de numeros, eh:::, até mesmo objetos, saudagdes...

P: Outra coisa (+), o conhecimento de gramatica é importante para flexionar palavras e estruturar
frases e paragrafos. Entdo vocé acha importante quando o professor ensina gramatica pra vocé?

R: Sim (+), muito importante. Principalmente a questdo de verbos. Por qué? Porque pra estruturar um
texto, vocé tem que saber eh, eh:: colocar, eh::: essa questdo ndo s6 ortografica como a (+) a questdo
(+) verbos né (+) colocar os verbos no local certo. Entdo, acho importante.

P: Hahn hahn. Ah, e sobre o inglés no mercado de trabalho, isso ja esta claro, vocé falou que é
bastante...

: [Essencial.]

. ...importante, é essencial. Eh::: e vocé ja perdeu alguma oportunidade, foi? por causa disso?

: Foi (+).

: [Onde foi? Como € que foi iss0?]

: A (ltima agora foi na Cooperforte. (+) E na Oi.

: Eles pediam inglés?

> Inglés, fluente.

: Porque vocé acha que eles queriam tanto assim que a pessoa falasse inglés?

R Ah, porque com certeza deve ser algum (+) ou material que chega (+) que esta em inglés.

P: Ah, entdo (+), é porque (+), quando vocé falou disso, eu pensei que fosse mais pensando na sua area
de turismo, rela¢des internacionais...

R: Em relacBes internacionais TEM-QUE-TER. E algo obrigatdrio, publicidade também, n&o é nio?
((pergunta a outra estagiaria presente na sala, estudante de publicidade))

P: Mas entdo quer dizer que independente dessas areas mais especificas, o pessoal ja ta cobrando
também...

R: [Ja.]. Ja tdo cobrando, ainda mais (+) ndo s6 como guia de turismo, ndo s6 como relacdes
internacionais, vocé tem que ter. Linguas hoje em dia é obrigatério. Tanto que toda escola publica
agora (+) sabe que o CIL é pra aluno de escola publica.

/.1

P: Qual a importancia de saber inglés para o profissional Guia de turismo, como vocé que esta se
formando agora no IF?

R: Certo (+). Para o Guia de turismo é como se... (+) Por exemplo, como vocé vai guiar, fazer uma
guiagem com pessoas de outros paises que vem conhecer o Brasil, sem ter acesso as linguas? (+) Sem
ter pelo menos nogdo? Entdo, assim (+), a importancia € uma importancia suprema, é necessario.

P: E se o (+) eles por exemplo sdo falantes de Espanhol ou (+) vamos colocar de uma outra lingua,
Japonés, Alemao que seja, vocé acha que o Inglés...

R: [O guia de turismo], por ser guia tem gue se manter atualizado no mercado, certo? Entdo ele tem
que ta fazendo curso, ndo so de inglés. Tem que ter pelo menos nog¢do de mais ou menos cinco linguas.
P: Mas qual vocé acha que seria a primeira que ele precisa saber?

R: Inglés.

P: Por qué? (+)

R: Porque Inglés é ah::: como eu poderia dizer (+) a primeira lingua né (+), mundial, universal. Ent&o,
sempre tem alguém que tem nogao de inglés.

P: Em qualquer pais, normalmente encontra alguém.

R: Qualquer pais.

P: E durante o seu curso vocé ja teve alguma experiéncia de estagio com turista estrangeiro?

R: Sim (+). Foi 14 no Instituo Federal um pessoal (+) acho que da Franca (+), e perguntou assim (+)
quem era bilinglie e quem pelo menos sabia uma lingua ai eu falei “ah, pra recepcionar!”. Entdo da
nossa sala s6 saiu a Marli, porque era nivel 4, o resto foi so eu.

U X U0 UXUTUXO
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P: Mas vocé fez contato com eles também?

R: SO “Hi!” ((risos))

P: E no evento que vocés participaram, no congresso? No férum, alids?

R: No férum internacional? (+) Sim, eu recepcionei um angolano, eu pude conversar com ele em
inglés com muita dificuldade (+), mas eu me sai bem. E no JIF também. No JIF eu recepcionei um
pessoal que chegou no restaurante e falei (incompreensivel) com eles. Foi bom.

P: E nessas situacfes vocé pdde usar um pouco do que vocé aprendeu entdo, do inglés! E isso ajudou a
reforcar a sua compreensdo de que (+) essa crenga de que o inglés é importante para o curso técnico?
R: Sim (+), e até mesmo analisar que eu tenho que (+) teria que investir mais no inglés que € a maior
necessidade de eu estar fluente nessa lingua.

P: E como € que estad o campo de trabalho aqui na regido?

R: Aqui na regido centro-oeste?

P: Eles sdo absorvidos? Quem forma no curso?

R: Sim, se tiver o inglés. Se tiver, pelo menos (+) Se for bilinglie ta empregado, se nao for bilinglie
esta desempregado.

P: Obrigado.
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ANEXO IV

RELATORIO DE OBSERVACAO

Registro de observag¢oes sobre a postura da participante, como aprendiz de LE, durante curso de
inglés - nivel basico, com énfase na comunicagdo oral

CURSO DE INGLES — NiVEL BASICO

Periodo de realizagdo: 25/09a 12/11/2009
Dia/Horario: Quintas-feiras, das 13h as 15h30min
Local: Centro de Linguas do IFB — Campus Planaltina
Material didatico de apoio: New English File Elementary
(Student’s book, Workbook and CD - Files 1 to 3)

Raquel é uma aluna bastante atenta e parece ja conhecer varias técnicas e procedimentos de
ensino adotados pelos professores de lingua estrangeira, com base em experiéncias de
aprendizado anteriores. Demonstra mais familiaridade com o inglés que os colegas. Isso se
deve ao fato de ter tido mais contato anteriormente que eles, o que pude descobrir a partir de
conversas informais com os alunos. Devido a essa base consolidada em experiéncias de
aprendizagem anteriores, ela ndo apresenta dificuldades com o que € ensinado, uma vez que o
curso oferecido busca adequar-se ao nivel ta turma em geral, ficando, em alguns momentos,
aquem do seu conhecimento. Apesar disso, as aulas parecem responder as suas expectativas, a

medida que buscamos desenvolvé-las num viés mais comunicativo, dentro do possivel.

Raquel participa bem das atividades de listening, apesar de achar algumas delas um pouco
dificeis, mas parece reconhecer a importancia de superar suas dificuldades. Ela demonstra
preferéncia pelo ensino da gramatica nos moldes tradicionais com explicacdo de regras
escritas no quadro, e as vezes chega a pedir: “Coloca ai no quadro teacher!” quando alguma
questdo gramatical emerge na aula. Ela considera as atividades de vocabulario importantes e
necessarias, especialmente quando sao feitas de forma que ela chama de “mais dindmicas”
(como numa atividade em que levei objetos para falarmos sobre eles e suas localizacGes na
sala, utilizando seus nomes em inglés ao mesmo tempo em que treinavamos 0 uso de
pronomes demonstrativos, preposi¢es de lugar e algumas question words), e comenta que
seus professores costumavam passar ditado pra ajuda-los a memorizar. Além disso, vez por
outra, chega na aula com uma palavra ou expressdo nova que viu em masica ou em algum

texto pedindo pra ajuda-la a compreender seu significado.
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Raquel demonstra preferéncia pelas atividades de expresséo oral e role plays, ocasides em que
se mostra bastante criativa nas situagdes de comunicagdo propostas. Observei que nessas
situacOes ela se empenha em pronunciar bem as frases e parece valorizar muito uma
pronuncia correta, pois quase sempre pede minha aprovacdo (normalmente com um
movimento de cabeca e/ou expressdao facial) naquelas palavras em que tem duavida.
Entretanto, dispersa-se com alguma facilidade na aula. Em alguns momentos, percebo que a
dispersdo se deve ao fato de considerar faceis as situacdes, estruturas e/ou vocabulario que séo
o foco da aula, por ja ter estudado algumas delas anteriormente; em outros momentos ela se
envolve em outra tarefa (provavelmente referente a disciplinas do curso técnico). No fim da
aula ela sempre certifica-se do que sera cobrado como homework na aula seguinte, mas,

apesar disso, algumas vezes deixa de fazé-lo em casa, e o0 faz na hora da correcdo em sala.

Raquel e representante da turma e bastante envolvida com as questfes da escola e do seu
curso. Devido a suas atribuicdes na lideranca da turma, as vezes ela se ausenta da aula por
alguns minutos, mesmo quando poderia deixar para resolver aquela questdo depois da aula.
As obrigacdes escolares com as disciplinas do curso técnico (provas, trabalhos, eventos,
viagens técnicas, etc) também séo fatores de dispersdo no horario da aula, ocasionando a sua
auséncia a pelo menos trés das aulas ministradas. Numa dessas vezes, a aluna nao participou
da aula de inglés para fazer uma atividade (relatorio) pendente de outra disciplina; outra vez,
foi, juntamente com a turma, participar de uma viagem técnica como parte da grade curricular
do seu curso. Numa terceira vez, 0 motivo da sua auséncia e da maioria dos colegas foi um
treinamento para o Forum Internacional da Educacdo Profissional, no qual eles

desempenhariam func@es de recepcionistas e guias voluntarios.
Independente disso, de uma forma geral, ela demonstra um grande interesse por tudo que

acontece em sala, participa das interacdes, tira dividas e ndo tem medo de arriscar a produzir

na lingua inglesa, dentro de suas limitagdes.

Eduardo Ferreira dos Santos
Professor/pesquisador
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