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A verdade

A porta da verdade estava aberta,
mas so deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava
s0 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade
voltava igualmente com meio perfil.
E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

(Carlos Drummond de Andrade)
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RESUMO

Estudos recentes mostram que nem sempre é possivel para o professor colocar suas crengas
em pratica. Tendo em vista tal perspectiva, nesta dissertacao, parti do pressuposto que fatores
contextuais sdo um dos grandes responsaveis pela dissonincia entre as crengas e as praticas
pedagégicas dos professores de linguas estrangeiras. Meus objetivos foram (a) explicitar e
analisar minhas crencas e as da professora participante sobre o ensino de linguas estrangeiras;
(b) detectar e analisar quais sdo nossas préaticas pedagdgicas; (c) por meio desse processo de
interlocugfo, buscar possiveis relagdes entre o que acreditamos e o que fazemos em sala de
aula; (d) produzir conhecimentos que possam contribuir para a formagdo continuada de
professores de lingua inglesa e para intervencdes mais adequadas, segundo seus contextos de
ensino. As perguntas que orientaram esta dissertacdo foram: (1) quais s@o as crengas sobre o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira de duas professoras de lingua inglesa
da rede publica de ensino? (2) quais as possiveis relacdes que se estabelecem entre essas
crengas e as praticas pedagdgicas das duas participantes? O arcabougo tedrico deste estudo se
fundamenta em um conceito de lingua como instrumento de interacdo e nos estudos sobre
crencas. O arcaboucgo metodoldgico se fundamenta na Pesquisa Narrativa, por meio da qual
escrevo textos de pesquisa, tentando tecer significados acerca de nossas crencas e praticas a
partir do material documentédrio coletado - (a) as histérias de nossa prética pedagdgica
narradas por mim e pela professora participante, (b) encontros reflexivos, (c) entrevista semi-
estruturada, (d) filmagem de aulas e (e) observacOes de aulas. Baseada nos principios da
Hermenéutica, a andlise do material documentdrio objetivou confrontar nossos discursos e
acoes como professoras de linguas estrangeiras. No processo de reflexdo compartilhada entre
meu fazer pedagdgico e o da professora participante deste estudo constatei que nossas crengas
nem sempre se concretizaram na pratica devido as interferéncias exercidas por alguns fatores
contextuais, dentre eles: o papel desempenhado pelo aluno em sala de aula, a indisciplina, o
excesso de alunos por turma e as opinides e necessidades motivacionais dos alunos.

Palavras-chave: Crengas;, Formagdo de Professores;, Ensino de Lingua Inglesa; Pesquisa
Narrativa.
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ABSTRACT

Recent studies on teachers’ beliefs show that they are not necessarily expressed in their
pedagogical practice. This dissertation is grounded on such perspective and on the
presupposition that contextual factors are mainly responsible for the discontinuity between
foreign language teachers’ beliefs and their work in the classroom. The objectives of this
study were: (a) to make explicit and to analyze my own beliefs regarding foreign language
teaching and those of my participant teacher; (b) to detect and to analyze our pedagogical
practices; (c) by means of shared reflection, to search for possible relationships between what
we believe in and what we do in our classrooms; (d) to produce knowledge as to contribute
with the continuing development of teachers of English and adequate intervention in their
respective teaching contexts. The research questions that guided my inquiry were the
following: (a) what are the beliefs regarding the teaching/learning processes of two public
schools teachers of English? (b) what possible relationships can be traced between the beliefs
and the pedagogical practice of both participants? The theoretical framework of this study is
grounded on a concept of language as an instrument of interaction and on the studies about
teachers’ beliefs. The methodological framework draws on the principles of Narrative Inquiry
in which I write research texts trying to weave meanings about our beliefs and practices based
on the documentary materials that were collected — a) the stories that were told by me and my
participant; (b) reflective conversations; (c) semi-structured interviews; (d) video-taped
classes; and (e) classroom observation. The analysis of the documentary material was based
on hermeneutic principles and aimed at confronting our discourses and actions as foreign
language teachers. During the process of shared reflection about our pedagogical practices, I
perceived that our beliefs are not always realized in practice due to the interference of some
contextual factors such as: the roles played by the students in the classroom, indiscipline, the
high number of students in the classroom and their opinions and motivational needs.

Key-words: beliefs, teacher development, teaching of English, Narrative Inquiry
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INTRODUCAO

Esta pesquisa é o resultado de reflexdes acerca das relagdes estabelecidas entre as
crencgas e as préticas pedagdgicas de Denise, uma professora da rede publica de ensino do
interior do estado de Sdo Paulo, por meio de um processo reflexivo-critico, bem como, de um
processo auto-reflexivo acerca de minhas crengas e praticas, o qual visou a compreensao de
minha préxis e o entrecruzamento dos significados produzidos na relagao entre nossas crengas
e préticas pedagdgicas.

A pesquisa teve inicio no ano seguinte ao término de minha graduagdo em Letras,
quando comecei a participar de um grupo de estudos que discutia a importancia da reflexao
critica sobre a pritica pedagdgica no que diz respeito a formacdo dos professores, tanto
durante o curso universitdrio quanto em atividade profissional. Nesse periodo, eu aguardava
ser chamada para assumir o cargo de professora de lingua inglesa da rede publica de ensino,
situacdo que me preocupava muito, pois minhas experi€ncias como estagidria, cuja tarefa
consistia em observar as aulas de inglés na escola publica no ano anterior, haviam sido, em
sua maioria, negativas. Ao mesmo tempo, preparava-me para escrever um projeto a fim de
concorrer, no final do ano, a uma vaga no processo seletivo de mestrado em algumas
universidades. Desta forma, as leituras e reflexdes deflagradas no grupo de estudo foram de
suma importancia, pois nio somente serviram-me como respaldo para iniciar a minha pratica
pedagdgica, mas também, me orientaram no processo de escrita do projeto culminado neste
estudo.

Em meados desse mesmo ano, deu-se o inicio de minha trajetéria como professora de
lingua estrangeira da rede publica de ensino. Assumi o cargo de professora efetiva em uma
escola do interior do Estado de Sdo Paulo, onde leciono até hoje. J4 nas primeiras aulas,
percebi que os alunos apresentavam resisténcia em realizar as atividades por mim propostas.
Observei que as tarefas que os alunos mais refutavam eram aquelas que deveriam ser
realizadas em sua maioria utilizando a lingua inglesa, como por exemplo, a leitura de um
texto em inglés e a resolucdo dos exercicios relativos ao texto em que os enunciados
estivessem todos na lingua-alvo', bem como todas as propostas de interagdo oral. Era comum
o fato de alguns alunos recusarem-se a fazer esses tipos de atividades.

Na tentativa de solucionar o problema, decidi conversar com os aprendizes a respeito

desse dilema vivenciado por nds. Notei, entdo, que muitos deles ndo concordavam com as

1 . N 17 P . ~ . .
Lingua-alvo refere-se a lingua que se estd interessado em aprender. Nesta situagdo de ensino-aprendizagem a
lingua-alvo € a lingua inglesa.



atividades por mim propostas, pois suas vivéncias como alunos de lingua estrangeira ndo
haviam sido marcadas por esses tipos de tarefas. A questdo que mais afligia os alunos, como
eles mesmos relataram, era o fato de todas as tarefas serem realizadas na lingua-alvo, visando,
principalmente a interagdo verbal e a leitura e compreensdo de textos. Durante essa conversa,
muitos alunos argumentaram que as aulas de lingua inglesa haviam sido muito diferentes em
anos anteriores e, por isso, ndo concordavam em aprender uma lingua estrangeira da forma
como estava ocorrendo em nossas aulas. Diante dos argumentos, compreendi que os alunos
possuiam uma concepg¢io de ensino-aprendizagem de linguas muito diferente daquela que eu
acreditava ser a mais adequada e, por essa razdo, questionavam a validade de minhas acdes
em sala de aula. E importante salientar que essa concep¢io ndo era sistematizada, mas tacita,
uma vez que refletia as situacdes de aprendizagem as quais haviam marcado minhas
experiéncias positivas como aluna de linguas. O desencontro de concepgdes a respeito do
processo de ensino-aprendizagem de linguas estava se tornando fonte bédsica de problemas,
dificuldades, resisténcias e desdnimo por parte dos alunos, pois, como estavam habituados a
vivenciar outros tipos de praticas, minhas aulas ndo se enquadravam em suas concepgdes
acerca do que realmente seja, para eles, uma aula de inglés.

Pelo fato de vivenciar este percalgo, a participacdo no grupo de estudos nessa fase de
minha vida profissional foi de extrema importancia, pois a leitura dos textos propostos e as
discussdes realizadas em grupo contribuiram de maneira significativa para o entendimento, de
forma mais aprofundada, dessas dificuldades. Na busca pela compreensdo das questdes
subjacentes as minhas concepg¢des e préticas e, também, das concepcdes e estratégias de
aprendizagem de meus alunos, fui orientada a realizar a leitura do texto “Crengas sobre
aprendizagem de linguas, Lingiiistica Aplicada e ensino de linguas”, de Barcelos (2004a), e,
a partir dele, refletir acerca de minha prética pedagdgica, visando acdes de intervencdo que
diminuissem os desencontros entre a maneira como eu ensinava € a que meus alunos
julgavam correta para aprender.

Durante a leitura de Barcelos (2004), foi possivel notar que o problema que me afligia
ndo se restringia somente a minha pratica e a minha sala de aula, mas atingia também muitos
outros professores das redes publica e privada, em todos os niveis de ensino, ou seja, do
Ensino Fundamental ao Ensino Superior. A partir da leitura desse texto, passei a
compreender melhor o dilema que eu estava vivenciando, meus alunos e suas reacdes frente a
um tipo de ensino voltado a comunicagdo, bem como, a for¢a das crengas no processo de

ensino-aprendizagem de linguas.



Diante dessa constatagio, ocorreu-me a idéia de pesquisar minhas crencas e as praticas
pedagégicas, pois, entendi que era preciso ter consciéncia delas e da forma como estruturava
meu trabalho, para que eu pudesse compreender melhor as crengas de meus alunos e, assim,
fosse capaz de intervir de uma maneira mais adequada ao buscar solu¢des para o desencontro
entre nossas crengas. Naquele momento compreendi o que a professora Rose, uma das
participantes do grupo, nos dizia quando nos debrucdvamos sobre os textos procurando um
objeto de pesquisa para escrevermos nossos pré-projetos de mestrado: “ndo somos nds que
procuramos o objeto de pesquisa, é ele que vem até nos, que nos chama, nos instiga de tal
maneira e nos questiona de forma tdo intensa, que se torna impossivel ndo responder as suas
indagagdes”. Assim, ndo escolhi, mas fui escolhida pelas “crencgas” para pesquisa-las.

Assim, ao ser chamada a compreender esse percalco de maneira mais aprofundada,
iniciei um processo de reflexdo acerca de minhas crencas e praticas pedagdgicas, buscando
encontrar caminhos mais pertinentes. J4 no inicio deste percurso, observei no fazer
pedagdgico que, em alguns momentos minhas crencas estavam de acordo com as teorias de
ensino vigentes; em outros, no entanto, contrariavam essas mesmas teorias. Acredito que esse
conflito tenha ocorrido pelo fato de que, durante minha formagao universitaria, mesmo tendo
tido contato com as teorias sobre o ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, é possivel
que ndo tenha me apropriado, de fato, de nenhuma delas. Assim, no inicio de minha trajetéria
profissional, utilizava os modelos de professores e aulas que havia tido durante meu processo
de formacgdo. Foram esses modelos, e ndo as teorias estudadas durante a graduagdo, que
embasaram minhas acdes em sala de aula. Além disso, o fato de ndo ter me apropriado de
teorias, fazia com que eu ndo tivesse meios para questionar minhas crencas e préticas
pedagdgicas e analisar se elas eram adequadas ou nao as situacdes de aprendizagem em sala
de aula. Assim, como saber se minhas crengas e praticas eram adequadas ou ndo? Ao mesmo
tempo, eu ndo podia considerar minhas crengas como corretas em detrimento das crencas de
meus alunos. Sob essa perspectiva, seria importante entrar em contato com as teorias de
ensino sobre ensino-aprendizagem de lingua estrangeira para poder legitimar minhas crencas
e praticas ou reorganizé-las, se necessario.

Outra questdo que se mostrou de extrema importancia para mim foi o fato de que, por
muitas vezes, na tentativa de colocar em pratica, em sala de aula, minhas crengas, percebi que
alguns fatores contextuais como os alunos, os materiais, a forma como a escola esta
organizada (dentre outros fatores), dificultavam a realizagdo de minhas crengas na prética. Em
muitos momentos, minha pratica destoava daquilo que eu acreditava, defendia e considerava

como bom e adequado para o processo de ensino-aprendizagem de linguas. Eram as



concepcdes dos alunos a respeito do que seja aprender uma lingua estrangeira o fator que mais
dificultava a realizag¢do do trabalho que eu me propunha desenvolver. No entanto, percebi que
muitos outros fatores estavam envolvidos, como as expectativas dos pais dos meus alunos
sobre o que seja aprender uma lingua estrangeira, bem como as opinides e os questionamentos
dos outros professores e da direcdo da escola em relagdo as préticas realizadas por mim, o
material diddtico, etc. E nesse contexto que surge, entdo, o ponto de partida deste estudo:
refletir criticamente acerca de minhas crencas e praticas a fim de compreender meu fazer
pedagégico para que fosse possivel organizd-lo e (re)defini-lo, buscando uma melhor
qualidade de ensino para meus alunos. Além disso, era preciso, ainda, encontrar interlocutores
para que esse processo reflexivo pudesse acontecer de fato, j4 que esse s6 é considerado
reflexivo-critico quando realizado de forma compartilhada.

Ao compartilhar as observacdes que havia feito em relacdo a minhas crengas e
préticas, com outros professores de inglés, durante um encontro na diretoria de ensino, pude
perceber que muitos deles também vivenciavam as mesmas dividas e dificuldades pelas quais
eu estava passando. Muitas das histérias que os professores contavam a respeito da sala de
aula referiam-se aquilo que eles acreditavam ser o mais adequado para o processo de ensino-
aprendizagem, mas ndo conseguiam colocar em pratica. A maioria deles atribufa a falta de
disciplina, a principal razdo para que ndo conseguissem realizar o trabalho que pensavam ser
o mais adequado. Percebi, também, que nenhum deles conhecia o conceito de “crencas” de
professores e de alunos sobre o ensino e a aprendizagem de linguas, conceito este que passei a
considerar de extrema importancia para a compreensdo e reestruturacdo da pratica docente.
Naquele momento, ocorreram-me alguns questionamentos que colaboraram para a constru¢ao
deste trabalho: (1) por que ndo proporcionar a um grupo de professores a oportunidade de
refletirem acerca de suas crengas e praticas pedagdgicas, de forma compartilhada, como
propunham os textos” a respeito da reflex@o sobre a acao, discutidos pelo grupo de estudos do
qual eu participava?; (2) quais as forcas operantes no processo de ensino-aprendizagem que
fazem com que as crengas dos professores ndo se concretizem na prética?; (3) o que faz com
que um professor entenda como mais adequada uma abordagem em detrimento de outras?; (4)
até que ponto os alunos exercem poder de decisdo nas escolhas realizadas pelos professores?
e; (5) de que forma as experiéncias de aprendizagem influenciam na formacdo das crencas a

respeito do processo de ensino-aprendizagem na sala de aula?

2 Alarcdo (2005), Pimenta & Guedin (2004) e Schén (1983), dentre outros.



Foi a partir da discuss@o fomentada a respeito dos problemas vivenciados em sala de
aula, por mim e pelos professores da rede publica de ensino, que surgiu a primeira pergunta
de pesquisa: “quais sdo as crencas sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira de professores de lingua inglesa da rede piiblica de ensino de escolas de uma
cidade do interior do estado de Sdo Paulo?”. Inspirei-me, entdo, a pesquisar as crencas e as
praticas pedagdgicas a fim de proporcionar um processo reflexivo-critico, capaz de contribuir
com a formagdo continuada dos professores de lingua inglesa da rede publica de ensino, para
que , os docentes tivessem meios de intervir de maneira mais adequada em suas salas de aula,
de acordo com a realidade vivenciada por cada um deles.

Pensando ainda na possibilidade de intervencdo docente na sala de aula, surgiu a
necessidade de analisar ndo somente as crengas, mas também, nossa pratica pedagdgica. No
entanto, como ja havia constatado por meio de minha experiéncia inicial como docente e de
conversas com outros professores, muitas de nossas crencas ndo se concretizavam na pratica
por diversos fatores contextuais. Foi assim que me ocorreu a idéia da segunda pergunta de
pesquisa: “quais as possiveis relacoes que se estabelecem entre as crengas sobre o processo
de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e as prdticas pedagogicas de alguns
professores de lingua inglesa?”, j4 que nem sempre conseguimos colocar em prética aquilo
que consideramos ser o ideal ou o melhor para nossos alunos.

Tomando como ponto de partida essas duas perguntas, organizei o problema de
pesquisa que se tornou objeto de meu projeto de mestrado. Inscrevi-me na area de Educacio,
pois o que mais me interessava em relacdo ao tema de pesquisa eram as questdes concernentes
ao processo de ensino-aprendizagem. A idéia inicial deste estudo era, entdo, analisar as
minhas crengas e praticas pedagdgicas em conjunto com as crencas e praticas de trés
professoras, por meio de um processo de reflexdo compartilhada. Esse processo tinha como
intuito proporcionar ao grupo a oportunidade de compreender de maneira mais aprofundada
nossas crengas e praticas e, a partir dai, vislumbrarmos novas possibilidades de trabalho em
sala de aula. No entanto, durante a realiza¢do deste estudo, uma alteracdo teve de ser feita em
relagdo ao projeto inicial. Ao invés de compor este estudo com a andlise das quatro
professoras envolvidas, s6 foi possivel analisar minhas crencas e praticas e as de Denise. Isto
aconteceu porque, apos ser aprovada no programa de pds-graduacdo em Educagdo com o
projeto anteriormente mencionado, iniciei a pesquisa ao formar um grupo de reflexdo
composto por mim e por mais trés professoras da rede publica de ensino: Denise, Aline e
Marisa. Durante as reunides, buscamos refletir acerca de nossas experiéncias e realizar a

leitura de textos tedricos, para que, por meio da reflexdo critica e compartilhada, pudéssemos



estabelecer um didlogo entre a teoria e a prética, de forma que ambas fizessem sentido para
nds, professoras. Assim, o objetivo desses encontros seria explicitar e compreender nossas
crengas, nossas praticas e buscar relagdes entre ambas, para que, a partir de uma melhor
compreensdo do trabalho docente, tivéssemos consci€ncia de como agimos, por que agimos e
das implicacdes pedagdgicas de nossas atitudes.

A escolha das participantes desta pesquisa se deu de forma casual. Em visita as escolas
de Ensino Fundamental (ciclo II) e Médio de uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo,
apresentei a proposta deste trabalho, incluindo seus objetivos e as atividades das quais as
professoras iriam participar, visando a coleta do material documentdrio e, posteriormente,
andlise e publicacdo desse material em um trabalho de cunho cientifico. Apds a apresentagcdo
nas escolas, trés professoras interessaram-se em participar desse grupo reflexivo de formacao
continuada. E importante salientar que nenhuma das professoras participantes deste estudo
possui problemas de formagdo no que diz respeito aos conhecimentos especificos sobre a
lingua estrangeira, diferentemente d do que se observa em alguns trabalhos sobre crencas ou
sobre o ensino de linguas estrangeiras em escolas publicas, em que os professores ndo tém
conhecimentos suficientes sobre a lingua que ensinam (BASSO, 2006). Assim, todos os
problemas ou dificuldades vivenciados por elas em sala de aula ndo podem ser consideradas
como conseqiiéncia da falta de proficiéncia na lingua estrangeira, ja que todas elas possuiam
amplo conhecimento da lingua-alvo.

Iniciei a coleta do material documentério com este grupo de trés professoras: Denise,
Aline e Marisa. A coleta consistiu em: (1) explicitar as crencas das professoras por meio das
narrativas produzidas durante os encontros; (2) questionar a validade dessas crengas a partir
da leitura e discussdo de textos tedricos sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira; (3) compreender as praticas das professoras por meio de observacdo na sala de
aula; (4) filmar as aulas para que as professoras, ao assistirem o video, refletissem sobre suas
acoes em sala de aula. Utilizando esses passos seria possivel explicitar as crencgas e as préticas
e tracar relagdes entre ambas as instancias, tendo em vista o contexto como fator que colabora
para a dissonancia entre as crengas e as praticas.

No entanto, somente Denise e eu participamos desse processo completo, pois,
enquanto Aline ndo se sentiu confortdvel para filmar suas aulas, Marisa ndo possuia tempo
disponivel para participar de todas as reunides e refletir sobre suas acdes que haviam sido
filmadas durante suas aulas. Dessa forma, o capitulo de andlise deste texto foi realizado tendo
em vista as crengas e praticas pedagdgicas minhas e de Denise. . Em relacdo as outras

professoras participantes, elas foram informadas de que ndo comporiam a anilise deste



trabalho, pelas razdes apontadas acima. Mesmo assim, consideraram vélidas as experi€ncias
pelas quais haviam passado durante o processo reflexivo que vivenciaram.

Durante as reunides, visando a estabelecer relagdes entre a teoria e a pratica, ou seja, a
construgdo da praxis, buscamos insumos em textos tedricos relativos a trés temas norteadores.
O primeiro deles diz respeito a reflexdo sobre a acdo, que se fundamenta nas idéias de Schon
(1983), o qual propde uma formacdo profissional baseada na andlise e problematizagio da
pratica, como forma de aprimoramento profissional. Nas reflexdes acerca do segundo tema, as
crencas de professores sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras,
apoiamo-nos nas idéias de Barcelos (2001, 2004, 2006a, 2006b) e, para que pudéssemos
analisar nossas crencas e priticas a luz da teoria académica, buscamos respaldo nos
postulados de Almeida Filho (1993) a respeito da abordagem comunicativa de lingua
estrangeira. Enfim, foi por meio do percalco vivenciado no inicio de minha trajetéria como
professora de lingua inglesa, ou seja, da dificuldade em concretizar minhas crengas na prética,
que se desencadeou um processo reflexivo acerca de minha experiéncia pessoal e profissional
e, assim, foi possivel elaborar o problema que serd discutido no desenvolvimento desta
dissertacdo. Portanto, , busco nessa pesquisa explicitar e analisar as minhas crencas e as da
professora Denise, detectar e analisar quais sdo nossas praticas pedagdgicas e, ao fazer um
paralelo entre as crengas e as préticas, tracar as relagdes que se estabelecem entre ambas as
esferas, bem como, entre nossas crengas e praticas; (2) por meio desse processo de
interlocuc@o entre nossas crengas e praticas, produzir conhecimentos que possam contribuir
para a formacgdo continuada de professores de lingua inglesa, a fim de que os docentes passem
a intervir de maneira mais adequada em suas salas de aula, de acordo com a realidade
vivenciada por cada um deles.

A fim de tracar as relagdes entre as crencas e as praticas pedagdgicas, baseei-me,
principalmente, em Richardson (1996), que postula que esta relacio pode ser entendida de
pelos menos trés maneiras: (a) relagdo de causa-efeito, em que as crengas dos professores
influenciam suas praticas; (b) relacdo interativa, em que as praticas e as crencas influenciam-
se mutuamente e; (c) relacdo hermenéutica, que considera o contexto como um dos fatores
que pode interferir na relagdo entre as crencas e as praticas dos professores. Ha duas
possibilidades nesta ultima relacdo. A primeira é a de que as crengas nem sempre
correspondam aquilo que os professores realizam na pratica, havendo assim, uma dissonéancia
entre as crengas e as abordagens pedagdgicas. A segunda é a de que os fatores contextuais
influenciem as crencas dos professores, bem como a tomada de decisdo por parte dos

docentes. Partindo do pressuposto de que as relacdes que se estabelecem entre as crengas € as



praticas sdo permeadas pelos fatores contextuais, esta dissertacdo estd desenvolvida na defesa
de que os fatores contextuais sdo um dos grandes responsdveis pela dissonincia entre as
crencas e as praticas dos professores.

Tendo estas questdes como norteadoras do trabalho, concluo esta introducio
fornecendo ao leitor uma breve sintese de cada capitulo da dissertagdo. No primeiro capitulo,
apresento as narrativas de momentos importantes que compdem minha histéria pessoal e
profissional, as quais, ao serem narradas, colaboraram para a explicitacdo de minhas crengas e
praticas pedagdgicas. Em relagdo a minha histdria pessoal, elegi alguns fatos significativos do
despertar para a leitura e aprendizagem de linguas durante minha educagdo familiar e escolar.
No que diz respeito a minha histéria profissional, recuperei as experiéncias iniciais como
professora de lingua inglesa em uma escola da rede publica do interior do estado de Sédo
Paulo, buscando produzir significados em relacio a minhas crencas e praticas. Ambas as
histdrias, de ordem pessoal e profissional, se fazem importantes, pois, € por meio delas que
compreendo minhas crengas e préticas, questiono meu fazer pedagégico e caminho rumo a
constru¢do da praxis. Além disso, minhas narrativas sdo importantes para que o leitor
compreenda quem € o ser humano que se coloca na posicdo de pesquisador neste estudo e,
assim, entenda as escolhas realizadas por mim durante o processo de pesquisa e escrita deste
trabalho. O segundo capitulo constitui o arcabouco tedrico deste estudo. Nos tépicos iniciais,
discuto a relevancia da pesquisa sobre as crengas e a importancia da reflexdo critica como
forma de contribuir com a formacgao continuada de professores, conforme propde Donald
Schon (1983). Na segunda secdo, discorro a respeito de uma concep¢do de linguagem
interessante para se pensar o processo de ensino-aprendizagem de linguas a fim de que se
(re)construa a pratica pedagdgica, ja que para que a reflexdo seja critica, € necessario que ela
se apdie em uma referéncia tedrica. Busquei, assim, fundamentar este processo em Bakhtin
(2004), Geraldi (1997) e Almeida Filho (1993). Na terceira e dltima secdo deste capitulo, trato
dos aspectos que dizem respeito a relagcdo entre as crengas e a prética pedagdgica, buscando
uma fundamentagdo tedrica baseada nos trabalhos de Barcelos (2001, 2004, 2006a, 2006b).
Abordo, também, as maneiras de compreender a relagdo entre as crengas e as acoes,
postuladas por Richardson (1996), e aprofundo a discussdo a respeito da relacdo de
dissondncia entre as crengas e as priticas devido ao contexto em que o0s professores
encontram-se inseridos.

No terceiro capitulo, narro a busca por um caminho metodolégico adequado a
investigacdo de meu objeto de estudo: a Pesquisa Narrativa (CLANDININ & CONNELLY,

1995, 2000). Esta modalidade de pesquisa tem como objeto de estudo a experiéncia humana e



a escrita narrativa tem como caracteristica a utilizacdo de metédforas e da expressividade da
linguagem. Ao realizar este estudo, busquei proporcionar espagos para que Denise e eu
refletissemos acerca de nossos interesses, opinides, estratégias sobre o processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, nossas crencas e praticas pedagdgicas. Para tal intento utilizei as
narrativas de experiéncia docente coletadas durante as sessdes reflexivas como principal
procedimento de obtencdo de informacdes. As andlises das narrativas foram realizadas sob a
perspectiva da Hermenéutica Filoséfica (GADAMER, 1997). Assim, os dados foram
construidos em conjunto e analisados a partir de meu horizonte hermenéutico (GADAMER,
1997).

No quarto capitulo, apresento nossas crengas e préticas pedagdgicas tracando um
paralelo entre ambas as esferas e demonstro como os fatores contextuais podem influenciar na
dissonincia entre as crengas e praticas. Para isso, detive-me em alguns temas norteadores:
crencas sobre a formacdo e identidade profissional, crencas sobre os aspectos didéticos e
pedagdgicos e crencas sobre os alunos. Esses temas foram surgindo na medida em que tracei
eixos narrativos a respeito de nossas histdrias. Durante este processo de tematizagcdo (VAN
MANEN, 1997), foram emergindo subtemas que se relacionam aos trés eixos tematicos
principais.

Por fim, retomo os aspectos abordados durante a escrita do trabalho e apresento os
fatores contextuais que interferem no processo de ensino-aprendizagem para que as crengas
dos professores sejam dissonantes em relacdo as suas praticas. Destaco a importancia de
pensar os fatores contextuais como o principal responsdvel ndo somente pela dissonincia
entre as crengas e abordagens pedagdgicas, mas também pelo encontro entre ambas as esferas.
Entendo a relagdo entre as crengas e abordagens pedagdgicas permeadas pelos fatores
contextuais tanto quando ha o conflito entre as crencas e as agdes quanto quando ha
semelhancas entre o que se pensa e o que se faz. Nesta dltima parte, busco, também, tecer
comentdrios acerca dos conhecimentos adquiridos e produzidos por mim na trajetéria de
mestrado, bem como, esbocar alguns apontamentos para futuras pesquisas acerca da relagio

entre as crengas e as abordagens pedagdgicas.
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CAPITULO I: MINHA NARRATIVA

“Every experience both takes up something from
those which have gone before and modifies in some
way the quality of those which come after”.

(John Dewey)

A Pesquisa Narrativa (CLANDININ & CONNELLY, 2000), por ser compreendida
como “um processo dindmico de viver e contar histdrias, e reviver e recontar histrias, nao
somente aquelas dos participantes, mas também as dos pesquisadores” (p. XIV), inicia-se com
as “experiéncias expressas em histdrias que foram vividas” (p. 40), ou seja, a produgdo das
histdrias e da narrativa do pesquisador.

Por esta razdo, inicio este estudo e a primeira parte deste capitulo com a escrita de
minhas histérias, composta pelas experi€éncias como aluna, professora e formadora de
professores de lingua estrangeira. Primeiramente, em “Minhas Memorias” conto historias
marcantes de minha vida pessoal, caminhos trilhados desde a infincia: os primeiros contatos
com a leitura, o encantamento pela lingua inglesa, as experi€éncias como aluna de inglés e a
escolha por ser professora. Em um segundo momento, em “Caminhos e Descaminhos” narro
as experiéncias de ordem profissional: a trajetdria como professora de inglés, os desafios com
os quais me deparei logo no inicio de minha profissdo e a procura pela compreensdao mais
aprofundada em relag@o a crencas e praticas pedagdgicas em busca de meu desenvolvimento
profissional.

As histérias de experiéncia pessoal e profissional sdo consideradas textos de campo
(CLANDININ & CONNELLY, 2000) e funcionam como pegas de um quebra-cabeca para a
escrita da narrativa, que compde a segunda parte deste capitulo: “Alinhavando as Histérias e
Produzindo Significados”. Enquanto a escrita autobiografica é uma ‘“forma de escrever sobre
o contexto completo de uma vida” (CLANDININ & CONNELLY, 2000, p. 101), re-latando,
re-presentando e re-contando os fatos vivenciados, a narrativa é um texto dotado de
reflexividade, na medida em que analisa e produz significados sobre as histdrias narradas.

O tempo da narrativa foi ordenado tendo em vista o presente e o pretérito. Quando
emprego o verbo no presente, refiro-me ao momento de escrita da narrativa; quando o
emprego no pretérito, remeto as minhas lembrangas, relatando-as, no papel de narradora e
personagem. Assim, o discurso é proferido em primeira pessoa, e narra as memorias daquilo
que vi e ouvi, bem como aquilo que pensei e senti em todos os momentos expostos sobre as

experiéncias vividas.
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A producio das histérias e da narrativa se fazem importante, na medida em que, a partir
delas, o leitor pode perceber quem € a pessoa, o ser humano por trds do pesquisador que
escreve este texto, quais s@o as experiéncias que me fizeram o que sou hoje e qual foi minha
trajetoria, para que eu buscasse pesquisar o objeto de pesquisa, sobre o qual, no momento, me
debruco. Além disso, a producdo da narrativa e o entrecruzamento de minhas histérias com as
histdrias da professora Denise insere-me neste estudo ndo somente como pesquisadora, mas
também como participante da pesquisa. Por meio da escrita da narrativa, foi possivel,
também, explicitar e compreender minhas crengas e acdes em sala de aula, e assim, tracar

relagdes entre minhas experiéncias e as de Denise.

1.1. MINHAS MEMORIAS

“As historias de familia sdo importantes mesmo
quando as pessoas pensam sobre si mesmas
individualmente, jd que o contexto humano no qual
este sujeito estd inserido é parte central de sua
identidade”

(Stone)

1.1.1. A descoberta

Era crianca. Lembro-me de minha mie ensinando-me as primeiras letras. Ela,
professora, ao entoar a leitura das silabas, das palavras, me colocava nas maos a chave para
um mundo novo e eu, mesmo que pequenina, percebia a grandeza de seu gesto pela seriedade
e encantamento que empregava em seu tom de voz. Ao apontar letra por letra, pronunciava
seus respectivos sons e estes ressoavam em minha mente quase como uma cangio, a qual eu
me esforcava para memorizar. Os sons se repetiam por muitas e muitas vezes, rigorosamente.
Um rigor que se aplicava ao mérito de tal atividade, mas que era permeado pela docura de seu
olhar e pela graga da brincadeira da qual eu participava.

Naio foi por meio de livros e cartilhas que ela me ensinou a ler.

Nao me lembro ao certo quantos anos eu tinha quando ganhei um quebra-cabeca. Cada
peca do brinquedo possuia um desenho com sua respectiva palavra escrita logo abaixo. Junto
ao quebra-cabeca, havia um tabuleiro quadriculado e pecas em madeira, nas quais todas as
letras do alfabeto haviam sido impressas. Foi por meio desses brinquedos que eu aprendi a ler.
Minha mae mostrava-me as pecas, suas figuras e me explicava como as palavras eram
formadas. Assim, eu observava as palavras escritas no quebra-cabeca e utilizava as pecas do

alfabeto em madeira para reproduzi-las no tabuleiro.
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Ela observava a minha brincadeira cuidadosamente. Interferia, muitas vezes,
explicando-me os sons de cada letra, de cada silaba. E a cada palavra escrita eu me voltava a
ela e a indagava se estava certo ou errado. Na auséncia de erros, havia o reconhecimento do
meu esforco por meio de elogios; no entanto, quando algo nio estava escrito corretamente, ela
me pedia pra olhar com mais atencfio e corrigir aquilo que ainda nio estava adequado. Isto se
repetiu por muitas e muitas vezes no tapete da sala de casa: lembro-me das pecas espalhadas
por toda parte, dos risos, dos olhares de aprovagéo, de reconhecimento, da felicidade que senti
quando descobri que podia ler.

O mais interessante é que essa atividade era realizada como qualquer outra brincadeira
de crianca, pois minha mae ndo impunha um tom de ensinamento durante os momentos em
que me ensinava a ler. Sabiamente, ela fez com que minha inser¢do no mundo das letras se

desse de uma maneira muito tranqiiila, divertida e permeada por muito afeto.

1.1.2. Brincadeiras de meninos e meninas

Cresci junto com meu primo. Passdvamos as tardes todas brincando em minha casa,
enquanto nossas maes trabalhavam. A diferenca de género fez com que buscidssemos
brincadeiras que fossem possiveis de serem brincadas por um menino € uma menina. Nao
ficava bem que um menino brincasse com bonecas ou maquilagem; também nao era comum
que meninas brincassem com carrinhos ou homenzinhos que imitavam os personagens dos
filmes americanos de ag@o. Assim, deixamos as bonecas e os carrinhos de lado. Nao
aprendemos a nos entreter com esses brinquedos. Eles ndo eram préprios a tal interagdo entre
um menino € uma menina, em nossa inconsciente compreensio. Foram os jogos de palavras e
0s quebra-cabecas que nos chamaram a atencdo, que nos deram a possibilidade de crescermos
juntos e que, inconscientemente, nos abriam as portas para o mundo da leitura.

Entdo, na brincadeira de formar palavras ndo éramos apenas eu e minha mae. Meu
primo, somente alguns meses mais velho que eu, também participava. Ele também havia
ganhado seu quebra-cabeca e seu tabuleiro quadriculado com pegas do alfabeto em madeira e,
em pouco tempo, estivamos, eu e ele, competindo para ver quem conseguia montar as
palavras mais rapidamente.

Nesse momento, ndo brincdvamos somente de ler as palavras montadas por minha
mae, mas sim, ja sabiamos escrever algumas palavras sozinhos. Quando niao sabiamos como
escrever perguntdvamos a minha mie ou, em sua auséncia, famos até a cozinha buscar

informacdes com minha avé. Esta se esforcava para escrever a palavra em um pedago
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qualquer de papel, pois como havia estudado muito pouco, nem sempre sabia escrever a

palavra a respeito da qual era indagada.

1.1.3. Os livros

Nessa época os livros ainda eram dificeis demais para nds dois. Conseguiamos ler
apenas as palavras e algumas vezes dar sentido a algumas frases. Mas liamos as figuras e
assim, imagindvamos e cridvamos nossas proprias historias.

O livro que mais me encantava era “Dia e Noite”. Em suas pdginas de cores quentes e
frias, que demarcavam o dia e a noite - as cores frias para noite e as quentes para o dia - uma
menina de cabelos castanhos claros tinha sua vida dividida entre o gostar mais do dia ou da
noite. De dia ela podia brincar com seu cavalo de pau, ir bem alto em seu balango e ler, mas
de noite ela podia sonhar que cavalgava pelos campos, que voava pela cidade e que era amiga
de animais selvagens. Assim, indecisa entre o gostar mais do dia ou da noite, a garotinha
também me fazia hesitar entre qual eu mais gostava.

Minha mae ja havia lido esse livro inimeras vezes para mim e para meu primo. Ela
narrava a histéria enquanto chamava a atengado para as ilustragdes em cada pégina. O ritmo e o
tom da narrativa eram permeados por um clima de fantasia e imaginacdo. Ouviamos atentos,
sem interrompé-la, mas ao fim da leitura, por muitas vezes, pediamos para que ela repetisse o
que acabara de fazer e ela, ndo hesitava por nem um instante, narrando-nos a histéria mais
uma vez, com o mesmo clima de encantamento das vezes anteriores.

Entdo, apdés ouvirmos, por muitas vezes a mesma histéria, eu € meu primo nos
deitdvamos no chio da sala, de barriga para baixo, debrugcados sobre o livro, imitando a
personagem do “Dia e Noite” e /iamos a histéria um para o outro. Na verdade, ainda ndo
sabiamos ler, mas haviamos decorado as falas, relacionado-as as ilustracdes do livro e assim,
sabfamos exatamente o que ler em cada pagina. Reconheciamos somente algumas palavras
mais simples.

Havia também muitos outros livros que me encantavam: “Fogo no céu!”, “O pote de
melado”, “A bota do bode”, “O barco”, “O trem”, “Na roca” e “O rabo do gato” dentre
outros que marcaram a minha infincia e meu processo de letrameno, junto a meu primo.

Debrugados sobre suas paginas, famos desvelando o mundo das letras.
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1.1.4. As estantes de livros

Em um dos comodos da casa havia uma estante de livros. O modvel era de madeira,
uma madeira escura, toda trabalhada e suas portas, de vidro. Da minha pequenez eu a via tao
gigantesca, tdo distante de meu singelo mundinho, que a impressdo que eu tinha é que havia
uma barreira quase que intransponivel entre minha insignificincia e todo o conhecimento que
deste m6vel germinava. A estante de livros era de minha mae. Posta em um canto do comodo,
era como que um monumento sagrado. Nao era permitido que nela se tocasse. Somente as
maos de minha mae podiam tocé-la, j4 que somente ela sabia o lugar exato onde cada livro
estava guardado.

Assim, desde muito cedo relaciono a imagem de minha mae aos livros. Ela,
professora, buscava nos livros a matéria-prima para seu trabalho. Em pé, voltava-se para sua
estante, sempre muito bem organizada, e observava os exemplares, extraindo-os, um a um,
folheando-os até encontrar algo que procurava. E assim ela ficava durante muito tempo. Eu,
por muitas vezes, fitava-a com admirac@o e curiosidade. Outras vezes, sentava-me proximo a
ela, pintava ou desenhava algumas letras e sempre ao término de minha atividade, tocava seu
braco sem pronunciar uma s6é palavra. Ela voltava-se para mim e eu mostrava minhas
atividades a ela, que me presenteava com um sorriso de aprovagdo e orgulho e em seguida,
continuava seu oficio.

Nesses momentos eu sabia que minha mae ndo gostava de ser interrompida, no
entanto, nunca reclamava quando eu dirigia e ela uma palavra, uma pergunta. Ouvia com
atencdo, fazia algum comentdrio ou respondia a minha indagacdo e voltava ao trabalho.
Assim, eu percebi que a leitura era um momento de siléncio e respeito, o momento de se
voltar a si mesmo. Hoje, projeto a imagem que eu tinha de minha mde a mim mesma, quando
em pé, em frente a estante de livros, folheio-os, um a um, em uma constante busca por textos
e atividades para os meus alunos e vejo meu filho a observar-me. Entdo penso, serd que me
olha com a mesma curiosidade e admiracdo que eu fitava minha mae enquanto ela trabalhava?
Nao sei dizer o que ele sente quando me v€ neste contexto. Sei que me vejo nele quando, de
noite, se debruca sobre as pdaginas de “Dia e Noite” desvelando seus sentidos e
encantamentos.

Meu pai também possuia sua estante de livros. No entanto, o conteido de suas leituras
era muito diferente das de minha mae. Apaixonado por animais e plantas, ele folheava as
péginas das enciclopédias que ocupavam a maior parte de sua estante explicando-me o nome

de cada um deles e suas caracteristicas. Em relacdo as plantas, detalhava suas propriedades
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medicinais e as vantagens de utilizd-las no lugar dos remédios produzidos por laboratdrios,
em caso de doenga.

Além desses livros, havia ainda os de Direito, os quais ocupavam a outra parte de sua
estante. Nesses livros era proibido tocar. De vez em quando ele abria um deles e lia alguma
lei. No entanto, eu ndo compreendia ao certo o que elas queriam dizer. O que me
impressionava era que para ser advogada seria necessirio que eu soubesse tudo que estava
escrito em todos aqueles livros. Na minha pequenez, pensar que meu pai ja havia lido todas

aquelas péginas era motivo de espanto e admiragao.

1.1.5. “Filha, vocé ja sabe ler!”

Nao me lembro ao certo quantos anos eu tinha na época, mas acredito que havia
iniciado meus estudos hd algumas semanas na escola. Nesse dia minha mae passou a tarde
toda fora de casa fazendo compras e quando chegou, trouxe com ela um presente para mim, o
livro “A galinha ruiva”. Este livro contava a histéria de uma galinha que um dia encontrou
um grao de trigo e pediu a ajuda de seus amigos para planta-lo, colhé-lo, debulhd-lo e o moer.
No entanto, nenhum de seus amigos quis auxilid-la. Entdo, ela fez tudo sozinha e no final da
histdria assou um lindo pao que todos queriam comer, mas que ela ndo dividiu com ninguém.

Ao receber o presente em minhas maos fui aprecid-lo rapidamente. Deitada no chdo da
sala, debrugada sobre o livro, folheava pdgina a pagina com minhas maos pequeninas, lendo
as imagens e as palavras. Eu ndo havia percebido, mas minha mae ainda ndo havia me
contado a histdria desse livro e eu, mesmo assim, podia entendé-lo.

No dia seguinte, enquanto cozinhava, minha mée perguntou se eu gostara da histéria.
Eu disse a ela que havia adorado. Entdo, novamente ela me indagou querendo saber de qual
assunto se tratava aquela narrativa. Assim, eu resolvi explicar a ela tudo o que eu tinha
descoberto naquelas piginas e a cada vez que eu nido me recordava de algum trecho da
histdria, eu folheava as paginas do livro rapidamente, lia aquele segmento e me voltava a ela
para explicar o que havia se passado na histéria. Minha mae surpresa com o que presenciava,

ao término da histdria, virou-se para mim e me disse: “Filha, vocé jd sabe ler!”.

1.1.6. A pedra no meio do caminho
Foi quando, de repente, a pedra surgiu no meio do caminho. Estava lendo alguma
revista e uma palavra me chamou a atencdo. Eu ainda ndo a conhecia. Tentava pronuncié-la,

mas nio conseguia. Ela era incompreensivel para mim. Foi entdo, que minha mie me disse
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que aquela palavra ndo estava escrita em portugués e sim em inglés, outra lingua.
Logicamente eu jia havia ouvido musicas em inglés, mas jamais havia imaginado que as
palavras eram escritas de maneira tdo diferente. Esse foi o meu primeiro contato com linguas
estrangeiras. Foi também paixao a primeira vista.

Nessa época, meus primos que moravam proximo a capital vinham passar todas as
férias de final de ano em minha casa e traziam diversos CDs de musicas internacionais. Como
eles eram mais velhos, sabiam cantar todas as musicas. Além disso, ambos cursavam escolas
particulares de inglés, e assim, falavam muito bem essa lingua, o que me deixava
impressionada e com muita vontade de aprender esse idioma também. Em alguns momentos,
quando eles queriam conversar entre si, sem que ninguém pudesse compreender o que diziam,
eles pronunciavam frases em inglés, o que deixava a familia em geral, furiosa.

Em uma dessas férias, meus tios me convidaram para passar alguns dias com eles na
praia. Assim, pude ter um contato ainda maior com meus primos e com as miusicas que eles
escutavam. Ja que as ouvia com freqiiéncia, acabei memorizando as letras e as cantava
“perfeitamente”. . Lembro-me que meu primo ficava impressionado com isso e um dia me
disse: “Ndo consigo entender como vocé pode cantar todas as letras corretamente sem ter ao
menos a idéia do que elas estdo dizendo”. Naquela época, acreditava realmente que os sons
que eu produzia correspondiam aquilo que os cantores cantavam nas musicas. Hoje, apds
estudo e reflexdo acerca do processo de aquisi¢do de linguas estrangeiras, entendo que nao
seria possivel pronunciar as palavras com perfeicdo sem saber sequer o que diziam as letras
das misicas. Além dessa questdo, ha ainda o fato da dificuldade de estrangeiros para
pronunciar as palavras com sotaque proximo aos nativos. Assim, eu ndo cantava
perfeitamente, mas pronunciava palavras de uma maneira muito préoxima aquelas
mencionadas nas cancgdes. Tal contexto fez com que eu descobrisse este novo mundo, pelo

qual me apaixonei. Assim, eu precisava adentra-lo, conhecé-lo, apropriar-me dele.

1.1.7. A escolinha de inglés no quintal de casa

Minha irma era mais velha. Assim, no quintal de casa nos reuniamos com nossas
amigas e ela era a professora de inglés. Ao escrever a frase em inglés, na lousa, entoava-as e
nds as repetiamos com a mesma eloqiiéncia de sua voz. Passdvamos horas nessa brincadeira.
Em outros momentos, ela fazia chamada oral de alguma lista de vocabuldrio que havia
passado para nés. Essas “aulinhas” eram muito divertidas. Até que um dia as aulas no quintal

de casa ja ndo bastavam para mim. Eu queria ir para uma escola de inglés de verdade.
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Minha mae achava que eu ainda era muito nova para aprender inglés. No entanto, eu
continuava insistindo para que ela me deixasse fazer as aulas, argumentando que algumas de
minhas amigas da escola, as quais tinham a mesma idade que eu, haviam se matriculado.
Insisti tanto para que ela me matriculasse que ela desistiu de dizer ndo e, finalmente, me
matriculou na tdo sonhada escola de idiomas.

Eu estava tao entusiasmada que nem conseguia dormir. No quarto escuro, eu ficava
imaginando o que iria aprender no outro dia, quais seriam meus colegas na turma, se eu
conseguiria entender tudo que meu professor iria falar. Eram tantos questionamentos e
expectativas, que eu sentia meu coracgao bater acelerado. No outro dia, passei horas folheando
meu livro novo de inglés antes da aula. Eu observava as figuras, tentava ler as frases e

imaginar o que elas significavam.

1.1.8. Os cursos de idiomas

Era hora de ir para a aula. Arrumei-me e peguei os materiais.

As primeiras aulas foram incriveis! Lembro que todos os didlogos eram baseados em
uma histéria de um menino que apds um naufrigio chega aos Estados Unidos, nido sabe se
comunicar e, por isso, repetia tudo aquilo que as pessoas diziam a ele. Eu me identificava com
o personagem na medida em que ele ia descobrindo, aos poucos, como dizer as palavras do
dia-a-dia em inglés. No entanto, no decorrer do curso, percebi que algo ndao estava me
agradando. Eu ndo estava aprendendo a falar, mas sim, um dificil rol de regras gramaticais e
vocabuldrio.

As aulas estruturavam-se da seguinte forma: no inicio, o professor corrigia oralmente
todas as atividades realizadas em casa. Depois disso, explicava a gramadtica que seria estudada
naquele dia e, entdo, lia as frases dos livros para que nés repetissemos em coro. Toda a
explicacdo e correcdo das tarefas eram realizadas em portugués. Em algumas aulas, o
professor nos pedia para que decordssemos um didlogo e o apresentdssemos na frente da sala.
Apesar de estudar com afinco, ndo conseguia compreender muito bem aquilo que meu
professor tentava ensinar a mim e aos colegas de classe.

Assim, o aprendizado de lingua inglesa nesse primeiro momento nao foi tdo prazeroso.
Como explicitado, minhas primeiras experiéncias de aprendizagem configuraram-se pela
utilizacdo da lingua em situagdes artificiais e, principalmente, pelo enfoque na gramatica e na
memorizacdo de vocabuldrio. Na época eu ndo conseguia entender o que havia de errado, mas

ndo imaginava que assim eu aprenderia uma lingua estrangeira.
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Eu estudava nesse curso hd trés anos. O personagem da histéria, que havia naufragado
nos Estados Unidos ja se comunicava com fluéncia com seus familiares e amigos; no entanto,
eu ainda nio havia desenvolvido o ingl€s. Apds todos esses anos estudando, tentava produzir
algumas frases, mas eu ainda precisava traduzir palavra por palavra do que eu queria dizer
para que elas fossem expressas; na verdade, repetiamos e liamos frases prontas e sabiamos
todas as regras gramaticais, mas éramos incapazes de produzir nossas proprias frases, ou seja,
de nos expressarmos na lingua inglesa. Por mais que eu me esforcasse, ndo conseguia
aprender.

A data da prova se aproximava. Estudei com muito afinco; no entanto, ndo fui bem.
Obtive trés de média. Quando recebi o teste das maos do professor sorri, envergonhada.
Cheguei em minha casa e disse que ndo ia estudar mais inglés, que aprender um idioma era
dificil demais pra mim e como me sentia incapaz, ndo voltaria mais ao centro de idiomas.
Minha mae, apesar de ndo concordar comigo, entendeu minha decisdo. No entanto, no inicio
dos dois anos seguintes insistiu para que eu voltasse a estudar.

Entdo, dois anos depois, decidi retornar aos estudos de lingua inglesa e, por isso,
precisava encontrar uma escola que se adequasse as minhas expectativas de aprendizado.
Percorri diversas escolas, nas quais me apresentaram os materiais, explicaram como as aulas
eram realizadas, o enfoque e as habilidades priorizadas em cada uma delas. Quando j4 havia
decidido em qual escola me matricular, fiz um teste para saber em qual turma entraria, ja que
havia cursado trés anos de inglés. Fiquei apreensiva quando a coordenadora da escola disse
que essa prova seria oral, j4 que ndo sabia falar essa lingua. Durante o teste, entendi todas as
perguntas, mas ndo conseguia organizar bem as respostas. A cada pergunta que a professora
fazia, eu me lembrava das regras gramaticais aprendidas na primeira escola de inglés, mesmo
quando ndo conseguia responder aos seus questionamentos.

Para minha surpresa, ndo fui mal nesse teste, pois entrei no sexto livro de um curso
cujo total era doze livros, ou seja, no nivel intermedidrio. A minha turma era formada por
mim e mais duas pessoas. Estuddvamos cinco horas por semana no periodo da noite. Lembro-
me que apds as primeiras aulas, quando eu chegava em casa, as frases e expressdes
aprendidas durante a aula pareciam deslocar-se dentro de minha mente como raios. Isso
acontecia pelo fato de a aula ser realizada completamente na lingua inglesa. Era necessario,
entdo, que eu me concentrasse completamente para compreender todos os passos da aula.
Embora a gramitica ainda fosse tratada como um aspecto muito valorizado durante o curso,
ndo foram necessarios dois meses para que eu conseguisse me comunicar na lingua-alvo. Essa

foi uma das melhores experiéncias durante minha vivéncia como aluna de linguas.
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Nesse momento, percebi que aquilo que eu tinha aprendido no primeiro curso de
inglés ndo fora em vao e que todo aquele conhecimento havia sido acumulado e agora estava
sendo colocado em préatica ndo mais por meio da recitacdo de regras gramaticais, mas pela
expressdo verbal, em situagdes contextualizadas de comunicagdo verbal, ou seja, de uso
verossimil da lingua, jd que as atividades organizadas pela professora buscavam imitar as
situacdes reais de comunicagdo. Dois fatores me chamavam aten¢do durante as aulas: o
primeiro é que, apesar de nenhuma palavra poder ser dita em portugués, eu era capaz de
compreender tudo o que acontecia durante a aula; o segundo é que todas as aulas eram
baseadas em situacdes reais de comunicacio. Assim, o que eu aprendia durante a aula poderia
ser reconhecido facilmente no dia-a-dia.

Perceber que meu inglés estava se desenvolvendo fez com que eu me sentisse mais
motivada a continuar estudando: emprestava livros e filmes da biblioteca da escola de idiomas
para que eu pudesse aperfeicoar meus conhecimentos da lingua-alvo. Essas estratégias de
estudo fizeram com que, em pouco tempo, eu adquirisse muitos conhecimentos acerca desse

idioma tdo importante para minha vida.

1.1.9. O inglés na escola

Fazia dois anos que eu estudava essa lingua no curso de idiomas quando tive as
primeiras aulas na escola, pois, naquela época, o ensino de lingua estrangeira moderna na
escola regular iniciava-se na sétima série, diferentemente dos dias atuais, em que se inicia na
quinta série do Ensino Fundamental. Embora todos os conteddos que minha professora de
inglés ensinasse na escola eu ja tivesse aprendido no curso de idiomas, as experiéncias que
tive na escola colaboravam de alguma maneira para que eu compreendesse de forma mais
clara aquilo que aprendia no curso particular.

As atividades da escola seguiam uma rotina: tradugdo de textos, exercicios de
completar lacunas com determinada regra gramatical e lista de vocabuldrio para
memorizacdo. Assim, quando tinhamos que estudar para as provas, passivamos horas
decorando as regras e o vocabuldrio referente ao contedido que seria enfocado no teste.
Algumas vezes, a professora trazia mdusicas, para que, depois de escutd-las, também as
traduzissemos.

Embora para mim e para meus colegas de classe, que cursdvamos o curso de idiomas,
os conteidos aprendidos na escola nao apresentassem dificuldades; para aqueles que nao

tiveram tal experiéncia, as aulas de inglés eram consideradas muito dificeis, e a lingua,



20

praticamente impossivel de aprender. Lembro-me dos meus colegas me olhando durante as

provas na expectativa de que eu pudesse lhes auxiliar em alguma resposta.

1.1.10. Ensinar inglés: passos rumo a profissao

Apaixonada pela lingua, eu decidi cursar Letras com o intuito de me formar professora
de inglés. Durante o curso Universitdrio, algumas experiéncias no que diz respeito ao ensino
de lingua inglesa me surpreenderam muito. Logo de inicio, fomos expostos a situagdes
verossimeis de uso da linguagem, em que o aprendizado se constituia por meio da interagio
entre os estudantes dessa lingua. Lembro-me que caminhdvamos pela sala para conversar
sobre determinados assuntos com nossos colegas. Faziamos perguntas e ddvamos respostas
sobre aquilo que gostdvamos ou ndo, pensdvamos e sentiamos. Essas atividades faziam com
que eu me sentisse cada vez mais entusiasmada com o aprendizado da lingua inglesa, bem
como, me faziam refletir sobre os conhecimentos necessdrios a uma professora de linguas e de
como seria interessante proporcionar aos meus futuros alunos experiéncias significativas de
aprendizagem como as por mim vivenciadas.

Uma das experiéncias mais interessantes de que participei durante o primeiro ano da
faculdade foi o “Speech”, em que precisdvamos escolher um tema e expor o assunto para a
sala. Apés escolher o tema, o professor nos sugeriu que escrevéssemos 0s topicos principais
do assunto que seria tratado para que nio nos perdéssemos durante a apresentacdo. Preparei-
me muito para realizar essa atividade. A idéia era que houvesse uma interagdo entre os alunos;
assim, ao final de nossa apresentacdo, os colegas de classe levantariam questionamentos
acerca do tema abordado. O tempo estipulado para cada aluno era em torno de dez minutos.
No entanto, o tema escolhido por mim foi alvo de tantos questionamentos que falei durante
uma hora. Naquele momento me dei conta do quanto havia aprendido.

Houve apresentacdes excelentes. Em contrapartida, recordo-me que uma colega de
classe que ndo possuia dominio do idioma, decorou todas suas falas e as repetiu durante a
aula. Todos perceberam o que ela havia feito. Naquele momento questionei-me: serd que se
nao tivesse estudado durante varios anos em escolas particulares de idiomas eu seria capaz de
me apresentar da forma como fiz? Ao mesmo tempo em que, para mim, as aulas de inglés
eram maravilhosas e enriquecedoras, percebia que para alguns alunos elas eram motivo de
angustia, ji4 que ndo tinham o dominio necessdrio da lingua para realizar algumas atividades

propostas.
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Em contrapartida, no ano seguinte, trocaram nosso professor de lingua inglesa. Ento,
as aulas ndo eram mais ministradas na lingua-alvo e o enfoque ndo era mais a comunicagdo,
mas a leitura de textos e a resolugdo de exercicios gramaticais. Um fato que considerei
interessante ¢ que enquanto eu entendia que a mudanca de enfoque nas aulas de lingua inglesa
haviam sido negativas, alguns alunos acreditavam que essa era a melhor maneira de aprender
uma lingua estrangeira e que, anteriormente, o conhecimento ndo era adquirido de uma forma
organizada.

Nesse periodo, as disciplinas de literatura passaram a me chamar mais atencao,
principalmente pelo fato de serem mais valorizadas no curriculo da universidade em
detrimento da disciplina de lingua estrangeira e das disciplinas de diddtica e prética de ensino.
Por essas razdes, muitas questdes me afligiam durante o curso universitirio: qual seria a
melhor maneira de se ensinar e se aprender uma lingua estrangeira? Serd que até o final do
curso eu estaria preparada para ministrar aulas para alunos de Ensino Fundamental e Médio?
Se cada professor, a0 ministrar suas aulas, possuia uma prética tdo diferente do outro, como
saber qual seria o mais adequado ao ensino de inglés?

Durante o dltimo ano da faculdade tivemos a disciplina de Prética de Ensino de Lingua
Estrangeira Moderna, na qual foram discutidos superficialmente alguns métodos de ensino de
lingua. A professora nos apresentou a abordagem comunicativa como a mais adequada ao
ensino nos dias de hoje. No entanto, o pouco tempo de aulas que tivemos ndo foi suficiente
para que pudéssemos compreender com clareza quais sdo, de fato, as caracteristicas de uma
aula comunicativa para que nos torndssemos professores conscientes de nosso papel na sala de
aula. Nas aulas de Pritica de Ensino e nos textos que liamos a respeito do ensino de lingua
inglesa, o aspecto mais criticado eram as atividades com enfoque na gramética, em detrimento
dos outros aspectos da lingua, como por exemplo, a leitura, escrita e fala. Em contrapartida, as
aulas de lingua inglesa ministradas por nossos professores durante alguns semestres nio se
configuravam como comunicativas. Assim, como colocar em pratica algo que muitos de nds
ndo haviamos vivenciado?

Nesse mesmo periodo, iniciei o estdgio de regéncia de Prética de Ensino, ou seja,
comecei a ministrar aulas de inglés em uma cidade vizinha a universidade, por meio de um
projeto de implantacdo de um centro de linguas pela prefeitura municipal dessa cidade, em
parceria com a universidade. Assim, os universitarios do dltimo ano de Letras realizavam o
estdgio de regéncia para turmas de, no maximo, quinze alunos de diversas idades. O material
diddtico era estabelecido pela coordenacdo do centro de linguas em conjunto com o0s

professores da Universidade. Mesmo assim, foram as experiéncias positivas das aulas da
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segunda escola de idiomas que freqiientei que embasaram minha pratica pedagdgica em sala
de aula.

Essa primeira experiéncia com o ensino foi interessante na medida em que pude realizar
com os alunos atividades para que eles aprendessem falar, ouvir, ler e escrever essa (e nessa)
lingua. E claro que o periodo de um ano que passamos juntos ndo foi suficiente para que
desenvolvessem essas habilidades plenamente, mas foi o tempo necessdrio para que nds
construissemos uma nova experié€ncia de ensino de linguas, tanto para mim, quanto para meus

alunos.

1.2. CAMINHOS E DESCAMINHOS

O acto da escrita é um encontro conosco e com o0
mundo que nos cerca. Nele encetamos uma fala com o
nosso intimo e, se quisermos abrir-nos, também com
Outros.

(Alarcdo)

1.2.1. Profissao: professor!

No final do ano de 2003 graduei-me. Poucos dias antes de concluir o curso de Letras
prestei o concurso para professor de lingua portuguesa e lingua inglesa da rede publica do
Estado de Sao Paulo. Passei em ambos. No entanto, seria necessario abrir mao de um deles, ja
que seria invidvel assumir dois cargos de professora.

Confesso que nesse periodo, a possibilidade de ser professora de lingua portuguesa me
chamava mais atencdo que a de ser professora de lingua inglesa. No entanto, como em minha
cidade s6 havia cargos de lingua inglesa, escolhi (ou fui escolhida) ser professora de inglés.
Acredito que nido tinha, de fato, vontade de ser professora de lingua portuguesa, mas tinha
medo de ser professora de ingl€s, ja que o ensino dessa disciplina era visto de forma negativa
por muitos alunos, professores e instancias superiores de ensino.

Durante a realizagdo do estdgio de observacdo, deparei-me com situagdes de descaso
em relacdo a disciplina: a mesma turma observada nas aulas de lingua portuguesa e de lingua
inglesa possufa comportamento e postura completamente diferente em ambas as aulas, pois,
enquanto na aula de lingua portuguesa os alunos prestavam atencdo na explicacdo da
professora e esforcavam-se para realizar as atividades, nas aulas de lingua inglesa, muitos
deles, ficavam indiferentes as atividades propostas.

Sei que essa experi€ncia nao pode ser analisada superficialmente, da forma como esta
sendo aqui apresentada, j4 que outros fatores também podem intervir para tal situagdo. No
entanto, pensava que isso aconteceria comigo se me tornasse professora de lingua inglesa, ou

seja, enfrentaria problemas mais dificeis de serem solucionados do que se fosse professora de
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lingua portuguesa. Hoje, considero ingénua esta forma de pensar, mas era assim que me
sentia.

Naquela época, estava ansiosa e preocupada em me tornar professora, ji que as
experiéncias que tive durante o estdgio de observacdo foram, em sua maioria, negativas. O
que me afligia ndo era o fato de ndo dominar os contetidos que seriam propostos aos alunos,
mas sim, ndo saber como organizar a seqiiéncia dos assuntos a serem tratados e preparar as
aulas. Por ndo saber por onde comecar, decidi repetir a experiéncia de ensino que vivenciei no

centro de linguas durante o estagio de regéncia.

1.2.2. As primeiras experiéncias em sala de aula

Era inverno. O vento e o frio intenso percorriam os corredores da escola. O mesmo
frio que ganhava espaco em meu estdmago na medida em que os segundos dos relégios
avancavam para o hordrio da primeira aula. Havia preparado todas as aulas minuciosamente;
no entanto, isso ndo era garantia de que as aulas daquele dia seriam lembradas como
experiéncias positivas ao longo de minha carreira docente.

O sinal bateu. Os alunos adentraram as salas de aulas com seus materiais e agasalhos.
Alguns deles notaram minha presenca. Eles j4 sabiam que teriam uma nova professora de
inglés. Postei-me em frente a classe e esperei que todos entrassem. Entdo, apresentei-me e
iniciamos a aula. Para essa primeira aula levei meus CDs, aparelho de som e todas as
atividades que eu iria utilizar. Parecia tudo perfeito. Eu estava entusiasmada e, a0 mesmo
tempo, muito ansiosa para iniciar a aula.

Distribui materiais nos quais havia um didlogo e a proposta de algumas atividades
orais para os alunos. Coloquei o CD e pedi, ingenuamente, que acompanhassem a leitura do
didlogo. Apds alguns minutos de aula, eu ndo sabia mais o que fazer, pois os alunos nio se
comportavam e ndo queriam realizar as atividades propostas. Percebi que as representagdes do
que eu pensava ser uma aula ideal de inglés ndo correspondiam as expectativas de meus
alunos. Niao ¢ esse tipo de aula a qual os alunos estdo acostumados na escola. Para eles, eu
estava propondo algo que ainda ndo haviam realizado. Assim, como esperar que eles nao
tivessem resisténcia ao novo?

Isto aconteceu com vérias turmas durante todo o dia de aula. O frio parecia ser cada
vez mais intenso na medida em que as horas passavam. Até que em uma das turmas tudo
aconteceu diferente: quando adentrei a sala de aula, estavam todos em siléncio esperando por

mim e realizaram toda a atividade proposta para aquela aula, da forma como eu havia
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planejado. Naquele momento, fiquei surpresa. Indagava-me: como os alunos e as turmas
poderiam ser tao diferentes? O que serd que havia acontecido com aquela turma que nio havia
acontecido com as outras? Hoje, acredito que o fato desses alunos estarem no primeiro ano de
aprendizado de lingua inglesa (quinta série) tenha contribuido para que nio tivessem se
tornado resistentes a uma maneira diferente de aprender.

Durante os primeiros dias na escola, todas as atividades preparadas e propostas por
mim foram com o intuito de promover, principalmente, o aprendizado da habilidade oral por
meus alunos. Mesmo sem grandes resultados com a maioria das turmas, eu ndo havia
desistido de trabalhar da forma como acreditava que fosse a mais adequada para o
desenvolvimento dos educandos. Como considerava que as minhas experiéncias mais
positivas de aprendizado de lingua estrangeira haviam sido permeadas pelo enfoque na
oralidade, queria poder proporcionar aos meus alunos a oportunidade de vivenciar um
aprendizado de lingua inglesa de fato e, ndo somente, de regras gramaticais, como haviam
sido minhas experiéncias negativas.

Outro fator que colaborava para que minha prética fosse construida nesse sentido era o
fato de, durante as aulas na universidade e participacdes em congressos, ter tido contato com
diversas criticas a forma como € realizado o ensino de inglés, principalmente, em escolas
publicas, no qual todas as habilidades sdo relegadas a um segundo plano e o enfoque recai
sobre as atividades gramaticais. Por estas razdes, ndo queria que minha pratica em sala de aula
continuasse reiterando essa situacao, ja que possuia conhecimento suficiente para oportunizar
aos meus alunos uma aula da forma que eu considerava mais adequada ao aprendizado de
uma lingua.

Um fato que considero interessante € que em todas as turmas, para todas as atividades
propostas a mesma pergunta era recorrente: “E pra fazer em inglés?!”. Bastava terminar de
explicar a tarefa a ser realizada que algum aluno fazia esse questionamento seguido do
comentdrio: "Se € pra fazer em inglés eu ndo vou fazer, porque ndo sei”’. Esta mesma
pergunta ecoava em meus ouvidos em todas as aulas durante um longo periodo de tempo.
Hoje, habituados a diferentes tipos de experi€ncias de aprendizagem, essa pergunta ndo ¢ mais
dirigida a mim com tanta freqiiéncia, pois ja se habituaram ao fato de que as atividades devem

ser realizadas na lingua-alvo.
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1.2.3. A coordenadora quer conversar com voce...

Fazia uma semana que eu havia me tornado professora. Estava na sala de aula,
tentando fazer com que meus alunos participassem das atividades por mim propostas. Ouvi
baterem na porta da sala. Era a inspetora me avisando que a coordenadora queria conversar
comigo. Senti um calafrio. Imaginei o que eu havia feito de errado.

Ao adentrar sua sala ela me disse que ja fazia uma semana que eu estava 14 e que ainda
ndo tinhamos conversado, pois os dias anteriores haviam sido muito tumultuados. Apesar
disso, havia ficado sabendo que eu ndo estava feliz com as aulas e com as turmas e gostaria de
saber o que estava acontecendo.

Conversamos por algum tempo. Expliquei a ela que, praticamente, todas as atividades
que eu propunha, os alunos apresentavam resisténcia em realizd-la. Algumas turmas estavam
tentando se adaptar, enquanto outras, ndo aceitavam de forma alguma. Ela tentava me acalmar
e me dar apoio, ao dizer que entendia que essa situacdo estava acontecendo pelo fato de eu
estar exigindo que os alunos aprendessem uma lingua estrangeira.

Ao final da conversa ela disse: “Vocé ndo precisa se preocupar tanto em querer que
eles aprendam de verdade, porque Inglés, na escola, é mais pra aprender ‘musiquinhas’,
como usar um eletrodoméstico, coisas assim. Fique trangiiila!, pois ninguém vai ficar te
cobrando muito. Aqueles alunos que quiserem aprender mais e saber a lingua de verdade tém
que procurar um centro de idiomas”.

Naquele momento, sei que sua intencdo era me acalmar. No entanto, percebi quais
eram suas crencas acerca do que seja o ensino de linguas na escola publica. Senti-me muito
mais aflita, pois compreendi que precisava mudar essa imagem da disciplina de lingua
estrangeira nio somente com meus alunos em sala de aula, mas também com os membros da

comunidade escolar.

1.2.4. O dialogo

Como ja fazia alguns dias que as aulas ndo estavam sendo produtivas, resolvi tomar
uma atitude e propor uma conversa aos alunos das turmas que estavam tendo mais problemas
para se adaptarem a esse novo tipo de abordagem. A minha inten¢do era solucionar esse
percalco e convencer os alunos de que esta era a melhor maneira de aprender uma lingua
estrangeira. Muitos outros argumentos foram pensados e repensados e, entdo, explicitados em

um discurso que durou diversos minutos.
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No entanto, surpreendi-me ao perceber que meus argumentos nao pareciam tao
convincentes a grande parte dos alunos. Suas justificativas eram no sentido de que durante
todos os anos que estudaram na escola, as aulas de inglés possuiam outra cara, outro enfoque
e que eles ndo acreditavam que a forma como eu estava ministrando as aulas era a melhor ou
mais adequada. E mesmo que fosse a melhor, ndo gostavam de ter que se expor, lendo ou
falando frases em inglés, ja que ndo tinham conhecimento suficiente para realizar aquele tipo
de atividade.

Naquele momento, percebi que as concepgdes que eu e meus alunos tinhamos acerca
do que seja uma aula de inglés eram muito diferentes. Enquanto para mim, aprender inglés
seria falar esse idioma, ou seja, me comunicar nessa lingua; para meus alunos, significava
dominar um conjunto de regras e vocabuldrio, ambos fora de contexto de uso verossimil da
linguagem. A questdo era: como lidar com essa situacdo? Como modificar as concepgdes de
ensino e aprendizagem de meus alunos?

Por outro lado, outra questdo que me afligia era: qual concep¢do considerar correta?
Como pensar que aquilo que eu acreditava e defendia poderia ser mais adequado do que
aquilo que os alunos consideravam ideal? Em muitos momentos, eu colocava em divida a
validade de minhas crencas, pois ndo possuia respaldo tedrico que fundamentasse as acdes
realizadas em sala de aula.

Nesse periodo, participava de um grupo de pesquisa que discutia questdes relacionadas
a reflexdo sobre a prética pedagdgica. As discussdes e leituras realizadas no grupo foram
cruciais para que eu pudesse compreender de maneira mais aprofundada as questdes
vivenciadas por mim e por meus alunos na sala de aula. E, a partir, do momento em que entrei
em contato com o conceito de “crencas” e suas implicagdes, pude comecar a vislumbrar novos
rumos em minha pratica pedagdogica.

Ao perceber que a dissonincia entre minhas crengas e a dos alunos estava causando
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, entendi que era necessdrio que eu me
apropriasse de conhecimentos acerca de ambas as esferas para poder analisar minhas crengas

e prética, as crencgas de meus alunos e, também, as implicacdes pedagdgicas desta relacdo.

1.2.5. A atribuicao de aulas
Era o comeco de um novo ano letivo. Os professores espalhavam-se pela sala, cheios
de histérias para contar. A expectativa sobre qual turma seria atribuida a cada professor era

grande. Os docentes faziam suas contas de quantas aulas cada qual ficaria.
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Na posicdo de tnica professora efetiva de inglés da escola, essa era uma das
preocupacgdes que ndo me afligiam. No entanto, a quantidade de aulas que “pego”, influencia
diretamente na quantidade de aulas que ‘“sobram” para os professores de portugués
completarem suas jornadas de trabalho.

Por essa razdo, fui indagada sobre a quantidade de aulas que eu “pegaria” naquele ano.
Respondi prontamente: somente vinte. Entdo, uma segunda preocupagdo e,
conseqiientemente, uma segunda pergunta foi feita: “Vocé vai deixar as 5° séries pra gente,
ndo é€?! Sabemos muito pouco de inglés. Assim, com as quintas dd para trabalhar”.

Essa pergunta, seguida de seu comentdrio argumentativo, nao soou melodicamente aos
meus ouvidos. Eu acabara de compreender, em funcdo das leituras realizadas para a produgdo
desse trabalho, o quanto as primeiras experiéncias de aprendizagem sdo importantes na
formacao das crencas dos aprendizes.

Nao sabia o que responder. Por alguns segundos, milhares de inquietagdes tomaram
conta de mim. Questionava-me: como serdo as expectativas desses alunos em relacdo ao
aprendizado da lingua inglesa apds terem suas primeiras experiéncias de aprendizado com
professores que admitem saberem muito pouco a respeito do assunto que irdo ensinar?

No entanto, quem realiza a atribuicdo das aulas € o diretor da escola. Assim, mesmo
ap6s muito argumentar, foi atribuida para mim uma das trés quintas séries da escola. As
outras duas ficaram para as professoras de lingua portuguesa. Nesse periodo, ja tinha
consciéncia de que as primeiras experiéncias de aprendizagem sdo cruciais para a formagao
das crencas dos aprendizes. Assim, indagava-me acerca de qual tipo de concepcdo de
aprendizagem de linguas esses alunos viriam a ter apds uma experiéncia de ensino com um

professor que admite ndo possuir conhecimentos sobre a disciplina que ensina.

1.2.6. Caminhando rumo a novas praticas

Meu segundo ano no magistério foi marcado por mudangas na forma como eu
trabalhava com meus alunos. Naquele ano, decidi que ndo ia trabalhar somente a habilidade
oral, mas iria proporcionar aos meus alunos atividades de uso verossimil da lingua as quais
pudessem colaborar para seu desenvolvimento. A intengdo era também, organizar atividades
que nao fossem de encontro as crengas dos aprendizes, mas que fossem capazes de envolvé-
los e motivd-los. A primeira atividade, realizada com alunos da 8* série do Ensino

Fundamental foi a producio de catdlogos de moda.
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Lembro-me como se fosse hoje: 38 alunos enfileirados na sala de aula na expectativa
do que iria acontecer com eles durante as aulas de inglés. Catdlogos de moda, revistas e textos
espalhados sobre minha mesa.

Os alunos se reuniram em grupos de seis ou sete componentes. As revistas, oS
catdlogos de moda e os textos em inglés foram divididos entre os grupos. O primeiro passo da
atividade consistia em ler os textos e discutir suas informacdes principais. Cada texto trazia
informacdes a respeito das caracteristicas de uma determinada maneira de se vestir ou, até
mesmo, de roupas utilizadas em outras épocas, como por exemplo, nos anos 70.

O segundo passo da atividade, realizado na aula seguinte, consistiu em observar os
catdlogos de moda e produzir seus préprios catdlogos utilizando as informagdes oferecidas
pelos textos da aula anterior. Assim, cada grupo produziria um trabalho sobre um determinado
estilo de roupa. A instrucdo para a realizacio dessa fase da tarefa era que eles escrevessem os
modelos das roupas e suas respectivas cores em inglés e que procurassem, ao conversar entre
eles, utilizar ao menos essas palavras na lingua-alvo.

Apds a conclusdo dessa fase do trabalho, fizemos a apresentacido dos catdlogos e,
entdo, um dos alunos sugeriu que fizéssemos um desfile de modas utilizando os diversos
estilos pesquisados durante as aulas. Como considerei a idéia interessante, pedi para que os
grupos se organizassem para essa apresentacdo. A Unica exigéncia era que enquanto Os
colegas estivessem passando pela “passarela”, um dos integrantes do grupo narrasse suas
atitudes e a roupa que estava usando.

Hoje, essa turma j4 ndo se encontra na escola. Porém, durante os outros anos que
lecionei para eles, ndo se cansavam de repetir que as aulas de producgdo dos catdlogos e da

apresentagdo do desfile foram as melhores que tiveram na escola.

1.2.7. Projeto: ‘“Vamos ser amigos?”’

Aconteceu em uma tarde ensolarada, no final do verao.

Era dia de orientacdo pedagdgica na Diretoria de Ensino. Muitos professores, de
diversas 4dreas, espalhavam-se pela imensidao do auditério, atentos para ouvir as colocagdes
que nossa coordenadora fazia a respeito de técnicas de aplicacdo de atividades de leitura por
meio da utilizacdo da sala de informatica da escola. Como os professores questionavam a
utilizacdo de tal ambiente, alegando que essa sala ndo possuia quantidade suficiente de

computadores ou, até mesmo, que os computadores que compdem a sala de informadtica
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encontravam-se em péssimo estado e, por isso, ndo seria possivel utiliza-los, ocorreu-me uma
idéia naquele momento.

Interessada em trabalhar leitura e producdo de texto, em inglés, decidi entrar em
contato com uma colega de trabalho que atua em escolas da cidade vizinha onde leciono.
Propus para ela o projeto: “Vamos ser amigos?”. Esse projeto consistia em proporcionar aos
alunos espago para que eles se correspondessem com alunos de outras escolas. Como a
professora concordou, iniciamos imediatamente o trabalho com aprendizes da 2° série do
Ensino Médio.

Agora era preciso propor esse trabalho aos discentes. Confesso que fiquei receosa e
pensei que muitos fossem criticar a idéia. Para meu espanto, a maior parte da classe gostou do
projeto e se disp0s a participar. Iniciamos, entdo, a producio das cartas. Durante a escrita da
primeira carta, orientei os alunos para que organizassem o texto de forma que a pessoa que
fosse ler pudesse conhecé-los um pouco. Assim, pedi que escrevessem a respeito de suas
familias, suas caracteristicas fisicas e modo de agir, as atividades que gostam ou ndo, o0s
programas de televisao que assistem etc.

Apbs a escrita dos textos, pedi aos alunos que entregassem para que eu pudesse fazer a
corre¢do de alguns equivocos e expliquei que depois eles passariam a limpo para enviar suas
cartas. Assim, muitos deles escreveram as cartas em papéis coloridos e cheios de desenhos.
Principalmente as meninas, utilizaram canetas com brilhos e adesivos. Alguns até colocaram
suas fotos! O que me surpreendeu foi o empenho que tiveram para que nenhuma palavra
estivesse escrita de forma incorreta, para que o texto estivesse compreensivel e bem escrito.

Embora perceber que os alunos estavam esforcando-se por fazer a atividade me
deixasse muito satisfeita, o que me fez ficar realmente feliz foi o dia que receberam a primeira
carta de seus novos colegas. Ver que seus textos foram lidos por outras pessoas e receber
outro texto como resposta motivou os alunos a acreditar que vale a pena aprender inglés. Esse
projeto de leitura e producido de texto foi realizado durante aquele ano letivo. Ao todo, foram

seis cartas enviadas e recebidas.

1.2.8. Minha nova colega de trabalho

Durante muito tempo senti-me sozinha na escola. Como eu era a tnica professora de
lingua inglesa, ndo tinha com quem dividir minhas experiéncias, duvidas, aflicdes e
conquistas. Fiquei feliz em saber que naquele ano nossa escola receberia outra professora de

inglés para ministrar as aulas restantes.
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Ja no primeiro dia de contato conversamos sobre materiais didaticos, abordagens de
ensino e também sobre a indisciplina. Era época de Planejamento das atividades a serem
realizadas durante o ano. Estdvamos todos nds reunidos para discutirmos acerca das
programagdes para todo o ano. Naquele momento, comegamos a tratar da disponibilidade de
recursos na escola publica. Posicionei-me a favor das tarefas que utilizassem outros recursos
que ndo fosse a lousa, para que ndo se perdesse o pouco tempo das aulas com cépias ou outros
tipos de atividades pouco significativas.

Foi quando, de repente, a voz da nova professora se alterou e subitamente ela disse as
seguintes palavras: “Aluno tem que aprender a copiar em inglés! Vocé precisa mudar a forma
como trabalha. Estd tudo errado o que vocé estd fazendo!”. O som de sua voz ecoou durante
alguns segundos em meus ouvidos.

Nesse instante, voltei-me para a sala e percebi que alguns professores observavam o
que estava acontecendo. Enquanto meu cérebro buscava encontrar a melhor resposta para o
que eu acabara de ouvir, uma das professoras rompeu o siléncio ao dizer: “Acho que vocé ndao
estd entendendo o que ela disse. Vejo que vocé ainda tem muito que aprender com a Roberta,
ela trabalha de uma maneira diferente da que estamos acostumadas em relacdo ao ensino de
inglés. E muito interessante”.

Naquele momento, percebi que meu trabalho havia provocado mudancgas na forma de
entender o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Mesmo que os professores das
outras areas ndo compreendessem as abordagens de ensino de linguas, eles eram capazes de
diferenciar o enfoque de meu trabalho do de outros professores de lingua que ji haviam
passado pela escola.

Um passo a frente na caminhada.

1.2.9. Interaction Teachers

Pay attention, pleeeeeeeeeease! In groups of....

A coordenadora pedagdgica adentrou a sala de aula para que eu assinasse o
comunicado de que eu estava ciente que haveria um curso de inglés oferecido pela Secretaria
da Educacg@o. No comunicado havia algumas orientacdes gerais a respeito do curso. Ele seria
realizado a distincia, por meio da instalagdo de um software no computador e as avaliacdes
seriam feitas pela Internet. Decidi participar.

Para que inicidssemos o curso, a professora responsavel pela disciplina de inglés da

Diretoria de Ensino convocou todos os professores participantes para a orientacdo.. Eramos
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vinte e dois professores de diversas escolas da nossa regido na expectativa de que mais um
curso viesse a colaborar com nossa formacdo continuada.

No decorrer desse curso, muitas reunides foram realizadas. Em todas elas contamos
com o mesmo grupo de pessoas. Gislene buscava ndo somente transmitir as instrug¢des do
curso Interaction Teachers, mas também, proporcionar espacos de discussido sobre a prética
docente por meio da narrativa de experiéncias em sala de aula e da leitura de alguns textos
tedricos.

Em uma das reunides, fomos indagados sobre quais eram os principais problemas
vivenciados e quais as habilidades mais dificeis de serem desenvolvidas durante as aulas. A
maior parte dos professores apontou a indisciplina e a falta de materiais pedagdgicos como
fator que prejudica o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Em relacdo as
habilidades, foi consenso o fato de que a habilidade oral é trabalhada de forma muito limitada.

No entanto, o que considerei muito espantoso foi a justificativa de uma das professoras
para ndo se trabalhar a habilidade oral em sala de aula: “o inglés que se fala nos Estados
Unidos ndo é o mesmo que se ensina aqui no Brasil. Quem jd foi pra ld sabe disso”.

Um dos professores a indagou: “Como assim, é diferente?”. Eu ndo fiz a pergunta em
voz alta, mas me questionei da mesma maneira.

E ela respondeu: “E diferente, vocé jd foi pra ld?”.

O professor titubeou: “Ndo, mas...”.

Siléncio na sala.

O assunto se encerrou ali, mas ndo o apaguei da memoria. Ainda hoje penso sobre o

que significa “diferente” para a professora. Por enquanto, ndo cheguei a nenhuma concluséo.

1.2.10. “Pro, hoje a aula foi demais!”

A escola estava em reforma e por isso, as salas de aula ja ndo existiam mais. Era um
emaranhado de caixas, pacotes e muita poeira. Mesmo assim, as aulas ndo podiam parar.

Em uma terca-feira de manha, o pedreiro bateu na porta de minha sala e disse: “Vocés
precisam sair. Vamos quebrar o chdo”. Eu estava com aproximadamente 40 alunos na sala.
Nao tinhamos outra sala para utilizar e entdo, fomos para a quadra.

Nao havia como continuarmos com a atividade que estidvamos realizando. Decidi,
entdo, improvisar uma atividade de conversacdo em grupos. Cada aluno teria que se
apresentar, dizer atividades que gostava ou ndo de realizar, acrescentar mais alguma

informacdo de sua vontade e depois, o grupo lhe faria duas ou trés perguntas.
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Enquanto os alunos se empenhavam em realizar a tarefa, fui passando de grupo em
grupo para auxilid-los. Essa atividade foi realizada de forma improvisada, sem nenhum
planejamento anterior. No entanto, ao final da aula uma das alunas disse que gostaria de fazer
um comentario.

Todos nds paramos pra ouvir quando ela disse: “Pro, hoje a aula foi demais!”.

Nesta primeira parte deste capitulo, narrei minhas histérias. Histérias de vida e
histérias profissionais que compdem minhas experiéncias como aluna e professora de lingua
estrangeira. Na proxima parte deste capitulo, traco relagdes entre as histérias e busco produzir

significados a partir daqueles significados produzidos por mim ao narrar minhas vivéncias.

1.3. ALINHAVANDO AS HISTORIAS E PRODUZINDO SIGNIFICADOS

As narrativas revelam o modo como os seres
humanos experienciam o mundo.
(Clandinin & Connelly)
Ao analisar minha histéria de vida, percebo que minhas primeiras experiéncias de
aprendizado de lingua materna, por meio da brincadeira de montar palavras, foi marcada por
uma concepgao de ensino e aprendizagem de linguas que tem como cerne a interacdo entre os
sujeitos envolvidos nesse processo. Entendo que, também, por esta razdo, as experiéncias de
aprendizagem de linguas que considerei positivas durante minha vida de estudante foram
aquelas marcadas pelo uso da lingua em situacdes verossimeis.
Foi durante as leituras para a escrita deste trabalho que compreendi que esta concepcdo de
lingua e linguagem é defendida por Bakhtin (2004), filésofo da linguagem que concebe a
lingua como algo vivo e que se transforma historicamente por meio da interagdo verbal. No
entanto, no inicio de minha pritica como professora de lingua inglesa estes conhecimentos
ainda ndo eram sistematizados e, por isso, minhas a¢des em sala de aula, bem como minhas
crengas, ndo correspondiam a uma teoria da qual possuia consciéncia, mas sim aos modelos
de aprendizagem que considerei positivos durante minha formacgdo. Por isso, iniciei minha
pratica reproduzindo os modelos dos professores do segundo centro de linguas do qual fui
aluna por alguns anos.
Embora essa pratica fosse correspondente a uma concepcao bakhtiniana de linguagem,
a qual é defendida, também, pelo meio académico, ela ndo levava em conta o contexto de

aprendizagem no qual meus alunos estavam inseridos. Assim, o aprendizado da habilidade
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oral, ou seja, a fala,era considerado por mim uma historia sagrada (CLANDININ &
CONNELLY, 2000).

Meu intuito na sala de aula era trabalhar a linguagem em sua forma verossimil, ou
seja, organizar atividades escolares que buscassem “imitar’” os contextos reais de utilizagdo da
linguagem, ao levar em considerac@o o contexto e os sujeitos envolvidos nesse processo. A
idéia era ndo trabalhar somente com exercicios estruturalistas cujo enfoque recai na
metalinguagem e reiteram um conceito de lingua limitado, no entanto, meus alunos,
acostumados a este tipo de pratica, ndo aceitavam as atividades por mim propostas.

Foi a partir da leitura de Barcelos (2004) que entrei em contato com o conceito de
“crencas” e, assim, pude compreender, mais claramente os diversos fatores que envolvem a
formacg@o, reformulacdo e manutengdo dessa esfera. Ao tomar consci€éncia de que o
desencontro entre minhas crencas e de meus alunos estava dificultando o processo de ensino-
aprendizagem, decidi, entdo, pesquisar minhas préprias crencas e observar quais sao as
crencas de meus alunos, para que este problema fosse compreendido mais profundamente.
Assim, a dissonancia entre minhas crengas e as de meus alunos foi o evento que desencadeou
todo este processo de estudo e reflexao.

Era necessdria a busca por caminhos alternativos, ou seja, mudangas em minha prética
de ensino. Nao que minha concepg¢do de lingua tivesse mudado ou que eu tivesse que deixar
de lado tudo aquilo em que acreditava, mas eu precisava aliar esses conhecimentos a
atividades que fossem significativas aos meus alunos e, também, que levassem em conta o
contexto da escola publica. Assim, continuei considerando a concep¢do bakhtiniana de
linguagem a mais adequada ao processo de ensino-aprendizagem de linguas. No entanto, hoje
entendo que ndo é somente quando trabalhamos a habilidade oral que estamos usando a
linguagem em sua forma verossimil.

O contato com a abordagem comunicativa (ALMEIDA FILHO, 1993) e o ensino de
linguas pensado a luz da linguagem (GERALDI, 1997), fez com que eu pudesse vislumbrar
uma nova possibilidade de trabalho. Com Almeida Filho (1993) entendi que as atividades de
cunho comunicativo nido se ddo somente quando se usa a oralidade, mas também, quando
utilizamos a lingua em seus contextos verossimeis. Geraldi (1997) esclareceu que as
atividades de ensino-aprendizagem de linguas devem ter o texto como ponto de partida e de
chegada. Durante a escrita de cartas trabalhei com os alunos, como propde Geraldi (1997),
tendo o texto como cerne do processo de aprendizagem de linguas. Na atividade de producao
de catdlogos de moda, utilizei a linguagem em seu contexto verossimil, levando em conta os

sujeitos e os contextos de interacio.
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A producdo dessa narrativa se faz importante na medida em que ajuda a analisar a
vida, desdobra o percurso profissional, revela filosofias e padrdes de atuacdo, registra
aspectos conseguidos e aspectos a melhorar, constitui um manancial de reflexdo profissional a
partilhar com os colegas (Alarcdo, 2005). Desta forma, entendo que a produgdo desta
narrativa colaborou para que eu pudesse compreender, de maneira mais aprofundada, quem
sou, por que sou € 0 que posso Vvir a ser, visando promover meu desenvolvimento profissional

com a responsabilidade e o compromisso com um ensino significativo de linguas.
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CAPITULO II: A JORNADA TEORICA

A teorizacdo prdtica e pessoal realizada por

professores ¢ uma fonte crucial do conhecimento
educacional e oferece uma perspectiva interna sobre
o ensino e a aprendizagem nas escolas que ndo se
pode obter por meio de teorias inventadas por
estranhos.

(Zeichner e Liston)

Conforme apresentado no capitulo anterior, na producdo das minhas histérias e
narrativa como aprendiz, professora e educadora de professores de linguas, pude constatar que
embora minhas crencas (formadas pelas experiéncias como aluna de lingua materna e
estrangeira e histéria de vida) apontassem para um conceito de ensino de linguas cujo enfoque
seria a interacdo, meu fazer pedagdgico nem sempre refletia essa concep¢do. Ao pensar a
respeito de minhas crengas e prética pedagdgica, percebi que dois aspectos colaboravam para
que a relacdo entre ambas ndo fosse consonante. O primeiro deles dizia respeito aos fatores
contextuais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Assim, tornei-me consciente
que, em muitos momentos, minhas crencas ndo se concretizavam na pritica porque 0s
elementos contextuais ndo permitiam. O segundo deles era o fato de ndo ter me apropriado,
de fato, de uma concepg¢do consciente de lingua e linguagem, o que fazia com que minha
pratica pedagdgica nem sempre fosse intencional, mas baseada nos modelos de professores
que fizeram parte de minha formacao.

A partir das leituras de Almeida Filho (1993) e Schon (1983), adotei a postura de
refletir criticamente acerca da relagc@o entre as crengas e praticas pedagégicas, tracando um
didlogo entre as leituras realizadas na universidade e a prdtica, de forma que a teoria
académica pudesse contribuir para a constru¢do de uma concep¢do de lingua capaz de
proporcionar uma melhor compreensio do fazer pedagdgico, conforme apresentado no
primeiro capitulo deste texto. Concomitantemente, analisei a relacdo entre as crengas e a
pratica pedagégica de uma professora de lingua inglesa da rede publica de ensino bem como
minhas crengas e praticas, por meio de um processo reflexivo critico, e busquei produzir
significados acerca dos entrecruzamentos estabelecidos entre nosso fazer pedagdgico.
Assim, o presente capitulo tem como objetivo apresentar o arcabouco tedrico que
fundamentou este estudo ao tratar dos conceitos que foram cruciais para o processo de
compreensdo da relacdo entre as crengas e o fazer pedagdgico, bem como, do processo de
compreensdo de minha prética docente como professora de lingua estrangeira.

Dessa forma, tanto Denise, professora participante deste estudo, quanto eu,

pesquisadora e participante, vivenciamos um processo reflexivo critico, por meio do qual
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questionamos nossas crengas e préticas, a luz de textos tedricos. A partir desta investigacao,
procuramos tragar um didlogo entre as crengas e a pratica pedagdégica, visando a producdo de
conhecimentos que possam contribuir para a formagdo continuada de professores de lingua
inglesa, a fim de que os docentes passem a intervir de maneira mais adequada em suas salas
de aula, de acordo com a realidade vivenciada por cada um deles. . Assim, na primeira se¢ao
deste capitulo discuto a importancia da reflexdo critica como forma de reestruturacdo da
prética docente, conforme propde Donald Schon (1983).

Partindo do pressuposto de que para ser reflexivo critico é preciso uma referéncia
tedrica sobre a qual se constréi a reflexdo e a critica, discorro, na segunda secdo, a respeito de
uma concepg¢do de linguagem pertinente ao ensino de linguas. Busquei, assim, fundamentar
esse processo em Bakhtin (2004), filésofo da linguagem que concebe a lingua como algo vivo
e que se transforma historicamente por meio da interacdo verbal. Cabe aqui salientar que, no
inicio da realizagcdo deste trabalho, eu ainda ndo havia me apropriado de forma consciente da
concepcdo bakhtiniana de linguagem. No entanto, as idéias desse filésofo da linguagem
correspondiam as minhas experiéncias mais positivas de aprendizagem da lingua inglesa.
Tendo em vista esse aspecto, podemos perceber que a escolha do texto de Almeida Filho para
a leitura e reflexdo sobre as crencgas nao se deu por acaso, ja que ele dialoga com a concepg¢ao
de lingua e linguagem defendida por Bakhtin (2004). Ainda nesta secdo, apoiei-me nos
pressupostos de Geraldi (1997), cujo trabalho fundamenta-se na concep¢do bakhtiniana de
linguagem, para pensar um ensino de linguas “a luz da linguagem”. Em Almeida Filho
(1993), encontrei postulados a respeito da abordagem comunicativa no ensino de linguas
estrangeiras. Parti entdo, de aspectos mais abrangentes em relacdo a linguagem (Bakhtin) em
direcdo a aspectos mais especificos sobre o ensino de lingua a luz da linguagem (Geraldi) e
lingua estrangeira (Almeida Filho).

Na terceira e ultima secdo, trato dos aspectos que dizem respeito a relagdo entre as
crencas e a prética pedagdgica, mais especificamente. Primeiramente, apresento a génese
desse conceito e como ele tem sido definido e investigado nas diversas areas do conhecimento
e, principalmente, na lingiifstica aplicada, buscando uma fundamentacdo tedrica baseada nos
trabalhos de Barcelos (2001, 2004, 2006a, 2006b). Em um segundo momento, apresento 0s
tipos de abordagens utilizadas nas pesquisas sobre crencas e a mudanga de enfoque dos
trabalhos sobre crengas a partir das transformagdes a respeito da caracterizacdo das crengas
propostas por Barcelos e Kalaja (2003). Por fim, apresento algumas maneiras de compreender

a relacdo entre as crengas e as agdes postuladas por Richardson (1996) e aprofundo a



37

discussdo a respeito da relagdo de dissondncia entre as crengas e as prdticas, devido ao

contexto em que os professores, em geral, encontram-se inseridos.

2.1. A reflexao como forma de aprimoramento do trabalho docente

Donald Schon, inspirador do movimento do professor reflexivo, iniciou seus trabalhos
sobre reflexdo acerca da prética pensando nos profissionais das 4reas de engenharia e
arquitetura. Em pouco tempo, suas idéias ganharam terreno no campo da educacdo por
conceberem os professores como seres humanos criativos e ndo como meros reprodutores de
idéias e praticas que nio fazem parte de si mesmos.

Esse movimento tedrico de compreensdo do trabalho docente propde uma formacio
profissional baseada na epistemologia da prdtica, ou seja, na valorizacdo da pratica
profissional como momento de construcdo de conhecimento por meio da reflexdo, andlise e
problematizacdo desta. Para Schon (1983) a reflexdo seria a reconstrucdo das experiéncias,
nas quais novas possibilidades de acdo podem ser vislumbradas. Assim, ele propde que os
profissionais reflitam acerca de sua prépria pratica com o intuito de aprimora-la. Ao refletir
sobre a prética, os professores tomam ‘“consciéncia de sua identidade profissional que, s6 ela,
pode levar & permanente descoberta de formas de desempenho de qualidade superior e ao
desenvolvimento da competéncia profissional na sua dimensdo holistica, interactiva e

" (ALARCAO, 2005, p. 43). O professor reflexivo é aquele que examina, estrutura

ecoldgica.
e tenta resolver os dilemas da prética da sala de aula, ao participar do curriculo, envolver-se
nas tentativas de mudanca da instituicdo e responsabilizar-se pelo seu préprio
desenvolvimento profissional (ZEICHNER, 1993).

A reflexividade € definida por Pérez-Gomez (apud Libaneo, 2002) como

a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as construgdes sociais, sobre as
intencdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Supde a possibilidade,
ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento na medida em que vai
sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacdes, mas também as prdprias intencdes e o proprio processo de
conhecer (p. 56).

Foi a partir das idéias de Schon que comecei a refletir acerca da experi€ncia como

professora de lingua inglesa da rede puiblica de ensino e a questionar a validade de minhas

* Almeida Filho (1993) diferencia a competéncia implicita da competéncia profissional. Enquanto a primeira é
mais bdsica, constituida de “intui¢des, crengas e experiéncias” (p. 20), a segunda diz respeito aos conhecimentos
que o professor tem em relagio aos seus “deveres, potencial e importancia social no exercicio do magistério.” (p.
21).
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acoes. Por meio da problematizacdo da prética e de questionamentos acerca das intencdes e
estratégias em sala de aula, busquei compreender minha identidade profissional com o intuito
de aprimorar o fazer pedagdgico. Nesse momento de reflex@o acerca da pratica docente, entrei
em contato com o trabalho de Barcelos® a respeito das crencas de professores sobre o ensino e
a aprendizagem de lingua estrangeira. A leitura do artigo publicado pela pesquisadora foi
crucial para que eu compreendesse que as idéias sobre as maneiras mais adequadas de se
aprender e se ensinar linguas eram denominadas por ela de “crengas, as quais eram tomadas
como objeto de investigacdo em pesquisas cientificas. Dessa forma, compreendi que para que
a prdtica se tornasse mais coerente, era necessdria a reflexdo acerca das crencas e a¢des a luz
da teoria académica. Isso ndo significa que minhas experiéncias como aluna e préticas como
professora de lingua estrangeira devessem ser deixadas de lado. Ao contrdrio, por meio da
reflex@o, seria possivel valoriza-las e, concomitantemente, questionar tanto as acdes quanto as
crencas sob perspectivas tedricas, visando a reconhecer a validade ou ndo de ambas e, a partir
da reconstru¢do de minhas experi€ncias, vislumbrar novas possibilidades de trabalho.

Em um trecho do livro Educating the Reflective Practitioner, Schon narra a interagao
entre o professor de violoncelo e sua aluna. Primeiramente ele a ensina a tocar uma peca de
Bach. A aluna a imita e toca exatamente igual a ele. No entanto, em um determinado
momento, ele toca a mesma peca de uma forma completamente nova e lhe sugere que a partir
de agora ela aprenda niio somente tocar Bach, mas improvisi-lo. E dessa forma que entendo a
reflexdo, como a “capacidade que temos de [sic] encontrarmos a nossa propria maneira de
agir e intervir na vida social.” (ALARCAO, 2005, p. 45). Para Schon uma atuagio
“inteligente e flexivel, situada e reactiva [...] é produto de uma mistura integrada de ciéncia,
técnica e arte” (ALARCAO, 2005, p. 41). Sob essa perspectiva de reflexio, o professor nio
vé a teoria académica como uma histéria sagrada (CLANDININ & CONNELLY, 1995,
2000), ou seja, como verdade absoluta e inquestiondvel. Ele é capaz de analisar sua
viabilidade e se apropriar dela de acordo com seu préprio estilo de ensinar, as especificidades
da sala de aula e as situagdes de ensino que lhe sdo apresentadas.

A proposta de Schon, de reflexdo sobre a acdo pedagdgica, foi significativa na medida
em que colaborou para que a compreensdo do problema que me afetava como professora e
percebesse a importancia de somar experiéncias aos conhecimentos tedricos sobre crengas e
sobre o ensino de lingua estrangeira. Percebi a necessidade da construcio de uma identidade

profissional permeada por uma concep¢do tedrica clara sobre a linguagem para que as

* O trabalho de Barcelos citado no texto refere-se ao seu artigo “Crencas sobre aprendizagem de linguas,
Lingiiistica aplicada e ensino de linguas”.
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atividades propostas passassem a fazer sentido para os alunos e obtivesse resultados mais
satisfatérios no fazer pedagdgico. Era preciso, entdo, ter consci€éncia de minhas crengas e da
forma como estruturava o trabalho para que eu pudesse oferecer um ensino mais adequado
aos meus alunos, baseado em praticas conscientes e intencionais. Tal consciéncia me ajudou a
construir a trajetéria de minha pesquisa. Era necessario, também, encontrar interlocutores para
que o processo reflexivo se configurasse de fato.

Encontrei em Denise a interlocutora que poderia contribuir para que tal processo se
efetivasse. Iniciei junto a ela um processo de interrogacdo acerca de nossas crengas e praticas
com base na teoria académica sobre as crencas e sobre a linguagem. Busquei, nesse processo,
tracar relagdes entre as teorias académicas e a prética pedagégica, visando a construcio da
praxis’. Segundo Geraldi (1997), “na praxis, alteram-se sujeitos envolvidos e percepcdes
sobre o préprio objeto” (p. XXVIII). Pelo fato de a praxis exigir “constru¢do permanente, sem
cristalizagdes de caminhos” (GERALDI, 1997, p. XXVIII), a reflexdo sobre a prética pode ser
entendida como uma maneira interessante de constru¢@o da préxis, pois ela € um exercicio de
questionamentos permanente, que ndo trata o objeto sobre o qual se reflete como pronto e
acabado ou as respostas obtidas a partir dos questionamentos acerca da pratica como verdade
absoluta, mas sim, algo em constante mutacdo, em constante vir a ser, em constante
possibilidade de mudanca, de construc¢@o e reconstrucio.

Pimenta & Ghedin (2002) alertam que o processo reflexivo ndo pode ser considerado
um processo individual, pois se a reflexao for vista apenas nessa perspectiva, “corre-se o risco
de que ndo se ultrapasse o nivel do discurso.” (p. 47). Nesse sentido, para que a reflexdo traga
contribuicdes para o processo de ensino-aprendizagem, é necessario que o processo reflexivo
seja realizado de forma compartilhada e que busque compreender os professores como
intelectuais criticos, que refletem sobre seus contextos, a partir de uma base tedrica na qual se
constroi a reflexdo.

No entanto, as instituicdes de ensino oportunizam poucos espagos para que OS
professores possam refletir acerca de sua sala de aula e de suas préticas. Dessa forma, durante
este estudo, busquei contribuir para a abertura de um espaco em que Denise e eu pudéssemos
refletir de forma compartilhada sobre nossas crencas e praticas visando a delinear novas

possibilidades de trabalho. Assim, produzimos significados sobre nossa experiéncia docente

> Basso (2006) diferencia pratica e préxis. Para ela, “a pratica, na maioria das vezes, significa apenas o
cumprimento da tarefa de ensinar conteidos, sem maiores reflexdes, sem compromissos sociais e éticos com
uma verdadeira educacdo pelas linguas. Ja a praxis € a totalidade resultante da acdo docente, que inclui,
sobretudo, saberes, conhecimentos, principios tedricos, intuigdes, tarefas e atos especificos pertinentes a
profissdo, informada pelo desenvolvimento efetivo e afetivo dos alunos, ponto de partida e chegada do processo

educacional. A praxis estd contida no complexo contexto de ensinar-aprender” (p. 65).
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ao questionarmos nossas crencas e praticas pedagdgicas a luz da teoria académica, com o
intuito de produzir conhecimentos que possam contribuir para a formagdo continuada de
professores de lingua inglesa, por meio da reflexdo e interlocu¢do de nossas crencas e
praticas. Durante esse processo, seria possivel também, aprimorarmos nossa pratica

pedagégica, ou seja, transforma-la em praxis.

2.2. Uma perspectiva tedrica para o ensino de linguas

Conforme afirmei anteriormente, para que Denise e eu pudéssemos vislumbrar uma
possibilidade de transformacdo de nossas priticas e crengas, era necessario que nos
apoidssemos em uma teoria sobre a qual pudéssemos refletir acerca de nossas crengas e
praticas. Durante as reunides, buscamos respaldo no ensino comunicativo de Almeida Filho
(1993), pelo fato desse autor dialogar com as idéias sobre o conceito de lingua e linguagem de
Bakhtin, ¢ importante que ambos os conceitos, sob a perspectiva do filésofo marxista sejam
esclarecidas.

Apoiando-se no pensamento filoséfico de Marx, Bakhtin (2004) concebe a lingua, em
seu uso real, em sua totalidade concreta, viva, como dialdgica, ou seja, a palavra, tanto falada
quanto escrita, é sempre perpassada pela palavra do outro e se constitui em oposi¢do aquela
que se constréi, mesmo que ela (a palavra) ndo se manifeste no fio do discurso. Ela comporta
dois lados, pois, ela procede de alguém e, de outro, se dirige a outro alguém. Assim, “um
discurso leva em conta o discurso de outrem, que estd (inevitavelmente) presente no seu.”
(FIORIN, 2006, p. 19).

A concepg¢do que rege o pensamento bakhtiniano € a de linguagem como interacdo
verbal. Sob essa perspectiva interativa, a linguagem € entendida a partir de um ponto de vista
histdrico, cultural e social, para o qual “a lingua vive e evolui historicamente” (2004, p. 124)
por meio da enunciacdo ou das enunciacoes. Bakhtin (2004) postula que o fato lingiiistico
nao pode ser entendido somente como uma realidade fisica, mas que é necessério considerar o
meio social para que se torne um fato de linguagem. “A historicidade dos enunciados é
captada no préprio movimento lingiifstico de sua constitui¢io. E na percep¢do das relacdes
com o discurso do outro que se compreende a Histéria que perpassa o discurso.” (FIORIN,
2006, p. 55).

As nocdes de “enunciado” e “enunciacdo” tém papel central na concep¢ao bakhtiniana
de linguagem, a qual deve ser entendida sob uma perspectiva dialégica. O “enunciado” e a
“enunciac¢do” sdo considerados as “unidades reais de comunicacdo” (FIORIN, 2006, p. 20),

pois carregam “emocdes, juizos de valor, paixdes.” (FIORIN, 2006, p. 23). Os enunciados
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diferenciam-se das unidades da lingua, ou seja, dos sons, das palavras e das oracdes.
Enquanto as unidades da lingua nio sdo dirigidas a ninguém, o “enunciado constrdi-se para

uma resposta” (FIORIN, 2006, p. 32), pois

Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais, agradaveis
ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetido ou de
um sentido ideologico ou vivencial. (BAKHTIN, 2004, p. 25).
“A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia
sobre mim numa extremidade, na outra, ap6ia-se sobre meu interlocutor.” (BAKHTIN, 1988,
p- 113). Por essa razdo, os enunciados sdo acontecimentos unicos. Eles partem de alguém,
dirigem-se a outrem, s@o intencionais, constituem-se em oposi¢ao a outro discurso (por serem
dialégicos) e acontecem em determinado contexto mediado por certa interacdo verbal entre
seus interlocutores: “‘sdo uma unidade da comunicagdo discursiva.” (FREITAS, 2006, p. 135).
Se levarmos em conta as afirmagdes de Bakhtin de que a lingua € viva e se constrdi
historicamente por meio da interacdo verbal, podemos constatar que sua concep¢do de
linguagem parece nio ser levada em conta em grande parte das escolas. E ainda muito comum
que as atividades realizadas durante as aulas de inglés tratem a lingua como um instrumento
pronto e acabado do qual as pessoas se apropriam para “utilizar”. Um exemplo disso sdo os
exercicios de transformar oragdes que estdo na forma afirmativa em oragdes negativas e
interrogativas, somente para que o aluno demonstre conhecimentos acerca da aplicagdo de
uma regra sobre a lingua. Nesse tipo de atividade, as oracdes ndo estdo inseridas em um
contexto e, por isso, ndo se configuram como enunciados. Ao trabalhar a lingua em situacdes
artificiais como esta, o professor reitera a idéia de que a lingua é um sistema acabado e pronto
para ser utilizado pelos falantes.
Bakhtin n3o € contrdrio ao estudo da lingua; ,no entanto, ele “mostra que a fonologia, a
morfologia ou a sintaxe ndo explicam o funcionamento real da linguagem” (FIORIN, 2006, p.
20), pois esta perspectiva de estudo da lingua é capaz de somente falar sobre ela, de descrevé-
la e analisd-la. Em contrapartida, Bakhtin (2004) propde que uma ciéncia que estuda a
linguagem ndo poderia deixar de examind-la levando em conta seu funcionamento real,
discursivo e dialégico.
Ao refletir sobre minha pratica pedagdgica, no primeiro capitulo deste texto, constatei
que as atividades por mim propostas ndo eram pautadas, em sua maioria, pela interagdo

verbal, mas consistiam em exercicios artificiais de estudo sobre a lingua, mesmo quando
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. . 6 .
realizados somente na lingua-alvo’ e mesmo tendo as crencas de que a lingua deve ser

ensinada e aprendida por meio da interag@o.

2.2.1. Um ensino de linguas a luz da linguagem

Ainda pensando na linguagem, no ensino de linguas e na constru¢do de uma prética
pedagdgica embasada teoricamente encontrei nas reflexdes de Geraldi (1997), sobre o ensino
da lingua portuguesa, ressonancia dos postulados de Bakhtin (2004). Ao questionar a forma
como o ensino da lingua portuguesa vem sendo tratado nas institui¢des brasileiras de ensino,
o autor aborda aspectos a respeito da linguagem que considero pertinentes de serem pensadas,
também, para o ensino de lingua estrangeira.

A questdo que mais me chamou aten¢do em Geraldi (1997) foi a constatacido do autor
de que as atividades de metalinguagem (tais como as de gramdtica) retiradas dos livros
didéticos tém sido utilizadas como foco principal da aula de portugués. E interessante notar
que os questionamentos que Geraldi faz acerca da linguagem correspondem ao mesmo
aspecto levantado por Almeida Filho (1993), quando este analisa as aulas de lingua inglesa.
Almeida Filho (1993) constata que, em grande parte das aulas, o aluno aprende sobre a
lingua, “conhece e recita regras e generalizagdes, mas € incapaz de interagir com outras
pessoas na lingua estrangeira.” (p. 23). O aluno ndo I€, ndo entende e ndo fala essa lingua, ou
seja, ndo € capaz de utilizar a lingua, de fato. Ao analisar minha prética e a de Denise,
constatei que muitos momentos em sala de aula eram dedicados as atividades que enfocavam
a estrutura da lingua: partiamos de exercicios contidos nos livros didaticos, os quais traziam
atividades gramaticais com frases isoladas, que nio faziam sentido para nossos alunos. Ao
utilizar esse tipo de atividades, reiterdvamos uma nocdo equivocada de linguagem, em que “as
falas [eram] tomadas como meio, como atividades instrumentais de acesso e apropriacdo de
um conhecimento que se [erigia] como tema ou assuntos destas falas.” (GERALDI, 1997, p.
7).

A me ver nesta posicdo, percebi que nossas priticas nao correspondiam as nossas
crengas: enquanto nds acreditivamos que aprender uma lingua estrangeira era aprender a se
comunicar nessa lingua e utilizd-la em situagdes verossimeis, nossa pratica voltava-se para o
trabalho com atividades que diziam respeito a estrutura da lingua. Nesse contexto, a forca
mais atuante para que nossas crengas e praticas sejam dissonantes sdo as crencas dos alunos

sobre o que seja aprender e ensinar uma lingua estrangeira. Outro fator que colabora para que

® A expressio lingua-alvo ou L-alvo é utilizada para denominar a lingua estrangeira em questéio no trabalho, ou
seja, a lingua inglesa.
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nossas crencas ndo sejam colocadas em prética € o livro didético, considerado por nds, de
certa forma, uma histéria sagrada (CLANDININ & CONNELLY, 1995). Nesse sentido, ndo
nos colocdvamos como sujeitos de nossa propria pratica (GERALDI, 1997).

Geraldi (1997) entende que para que os professores se “assumam como sujeitos de
suas aulas” (p. XXIV) € necessario que tenham uma concepcao tedrica acerca da linguagem.
Pensando nessas questdes, Geraldi (1997) espera que os professores, a partir de uma
fundamentac@o tedrica, sejam capazes de escolher “entre um ensino como reconhecimento”
(p. 8) e “um ensino como conhecimento e producdo” (p. 8). Esse deslocamento de concepgio
da linguagem pode ‘“contribuir para a constru¢do de outras alternativas, sem que isto
signifique o abandono de conhecimentos historicamente produzidos em troca do senso
comum de interpretagdes momentaneas” (p. 8). Assim, a leitura de Geraldi (1997) colaborou
para pensar ‘“a interlocucdo, entendida como espaco de producdo de linguagem e de
constitui¢do de sujeitos” (p. 5). Entendo essa mudanga de perspectiva como ponto de partida
para que os professores repensem suas préticas visando a agdes mais conscientes e, por isso,

com possibilidades de proporcionar aos alunos um ensino de melhor qualidade.

2.2.2. Dimensdes comunicativas no ensino de linguas

A maneira como Almeida Filho (1993) propde que seja o ensino de lingua estrangeira
vai ao encontro da concepcio de linguagem defendida por Bakhtin (2004) e reiterada por
Geraldi (1997), quando este trata do ensino de lingua portuguesa nas instituicdes brasileiras
de ensino. Almeida Filho (1993) defende que o ensino de linguas se dé por meio da
comunica¢do, considerada por ele como uma forma de interacdo social, em que os
participantes sdo “sujeitos histéricos, cujas trajetdrias se aliam a capacidades intrinsecas para
modular a construcdo de discurso, geralmente num processo de negociacdo cujo objetivo €
alcancar a compreensdo mutua.” (p. 9). No ensino comunicativo, hd a preocupacdo de que o
aluno seja o sujeito e o agente no processo de formacdo por meio da lingua estrangeira. Além
disso, vislumbra-se que a pratica seja centrada no aluno, o foco esteja na aprendizagem e as
praticas facam sentido para o aluno, para sua vida e para sua formag¢do como pessoa.

Almeida Filho (1993) propde que “a nova lingua para se desestrangeirizar vai ser
aprendida para e na comunicagdo sem se restringir apenas ao dominio de suas formas e do

seu funcionamento enquanto sistema.” (p. 12).

Aprender uma lingua nessa perspectiva € aprender a significar nessa nova
lingua e isso implica entrar em relagdes com outros numa busca de
experiéncias profundas, vdlidas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de
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novas compreensdes e mobilizadora para agdes subseqiientes. Aprender LE’
assim é crescer numa matriz de relagdes interativas na lingua-alvo que
gradualmente se desestrangeiriza para quem a aprende. (p. 15).

A abordagem® comunicativa tém o

foco no sentido, no significado e na interagdo propositada entre sujeitos na
lingua estrangeira. O ensino comunicativo é aquele que organiza as
experiéncias de aprender em termos de atividades relevantes/tarefas de real
interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a lingua-
alvo para realizar a¢des de verdade na interacdo com outros falantes-usudrios
dessa lingua. Esse ensino ndo toma as formas da lingua descritas nas
gramdticas como o modelo suficiente para organizar as experiéncias de
aprender outra lingua. (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 36).

De acordo com Almeida Filho (1993), a aula comunicativa possui quatro fases: (a)
clima e confiancga, considerado o momento inicial de contato entre o professor e sua turma, no
qual o professor constréi um ambiente distintivo em que vai se dar a aula de lingua estrangeira
ao criar uma atmosfera de estrangeiridade. E interessante que sejam trabalhados contetdos ja
conhecidos nessa fase, visando a aumentar a motivacdo dos alunos; (b) apresentacdo (de
insumo novo), que é a “familiarizagdo do aluno com amostras de uso da linguagem e pontos
de conteddo lingiiistico” (p. 30), os quais sdo explanados pelo professor e depois praticados
pelos alunos durante a fase seguinte; (c) ensaio e uso € a fase em que o aluno € “instado
ensaiar a linguagem para futuras transacdes de uso real dentro e fora do contexto escolar” (p.
30). Os alunos trabalham em pares ou em pequenos grupos, utilizando intensivamente o que
foi aprendido durante a fase anterior. Nessa fase, é importante que o aprendiz escolha o que
vai dizer, escrever ou ler; e (d) pano, considerado o periodo de fechamento do trabalho, em
que o professor “re-conhece” os contetidos trabalhados e sumariza as estratégias utilizadas
durante as aulas, levando em consideragdo os “contetidos que eram ou se tornaram objetivos
especificos” (p. 31) durante a aula. H4 a possibilidade de o aluno representar papéis simulados
de outras pessoas em outros lugares ou ser um espaco de “intera¢des sociais auténticas.” (p.
31). Ha também a possibilidade de se trabalhar temas ou conteddos relacionados as outras

disciplinas do curriculo ou vivéncias da prépria comunidade onde a escola encontra-se

"LE: Lingua Estrangeira.

¥ Almeida Filho (1993) diferencia método e abordagem. Os métodos de ensino e aprendizagem de linguas sdo
“as distintas e reconheciveis praticas de ensino de linguas com seus respectivos correlatos” (p. 35), ou seja, o
planejamento das unidades de ensino, a selecdo e produgdo de materiais e a forma de avaliacio que se faz com os
alunos. A abordagem de ensino é “uma espécie de filosofia, uma forca potencial capaz de orientar todas as
decisdes e agdes” (p. 35) do professor. A partir da defini¢do de uma abordagem de ensino o professor é capaz de
explicar a forma como ensina e os resultados que obtém em sala de aula.
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inserida. O que caracteriza a aula comunicativa € a interatividade, a possibilidade de pensar e
interagir na lingua estrangeira e o trabalho em pares ou grupos de alunos’.

O autor acredita que a articulagdo dessas fases, junto a uma concepgdo clara de
linguagem, seriam capazes de minimizar os problemas em sala de aula como, por exemplo, a
indiferenga, a desorientacdo e a resisténcia dos alunos. No entanto, a falta de consciéncia
acerca de sua propria abordagem e concep¢do de linguagem faz com que os professores,
muitas vezes, apliquem um método “pré-empacotado” (p. 38), tomando-o como uma historia
sagrada, o que € t3o negativo quanto seguir o livro didatico a risca.

Almeida Filho (1993) critica a postura dos professores ao afirmar que ensinar uma
lingua estrangeira € “hoje quase sindnimo de adotar e seguir os contetidos e técnicas de um
livro didatico.” (p. 40), principalmente pelo fato de que grande parte dos livros didaticos
vendidos em nosso pais enfatizam ‘““a norma gramatical ilustrada na frase-modelo” (p. 40).
Para o autor, na maioria das vezes, o livro diditico ndo informa, nido provoca, nao
problematiza, pois é constituido de exercicios puramente gramaticais € mecanicos que nao
levam em consideracio os desejos dos alunos. Dessa maneira, eles ndo levam a aprendizagem
significativa, pois ndo consideram o envolvimento pessoal e a troca de informacdes auténticas
e, portanto, ndao possuem um fim comunicativo relevante.

No entanto, Almeida Filho (1993) ndo considera a abordagem comunicativa e a
gramatical como “a princesa encantada e a rainha do mal” (p. 39) respectivamente. Ele nao
descarta a possibilidade de se explicitar as regras gramaticais em alguns momentos em sala de
aula. Da mesma forma que Geraldi (1997), o autor entende que as atividades de
metalinguagem s6 fardo sentido para os alunos se partirem das atividades epilingiiisticas.

Assim, € importante que o professor adote uma postura profissional de “busca e
reconstrucdo critica para poder explicar por que ensina da maneira como ensina e por que 0s

alunos aprendem das maneiras como aprendem” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 38) e também,

quais os motivos que levam o professor a ensinar aquilo que ensina. Essa consciéncia e

’ Exemplos de algumas préticas compativeis com uma postura comunicativa:

- textos e didlogos relevantes, que proporcionem o crescimento intelectual dos alunos;

- “tolerancia esclarecida” (ALMEIDA FILHO, op cit, p. 43) e o reconhecimento do apoio da lingua materna na
aprendizagem da lingua estrangeira;

- pratica em pares ou grupos;

- “representacdo de temas e conflitos” (ALMEIDA FILHO, op cit, p. 43) relacionados ao universo do aluno
problematizados;

- valorizar os aspectos afetivos, como por exemplo, a ansiedade, empatia com lingua e cultura dos povos falantes
desta lingua, estilos de aprendizagem e;

- avaliar o aluno em relagd@o aquilo que ele é capaz de realizar na lingua-alvo, ao seu desempenho comunicativo.
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intencionalidade no processo de ensino-aprendizagem sdo importantes, pois, sem elas, corre-
se o risco de que se tente comunicativizar os contetidos e técnicas de ensino, ou seja,
envernizar (por fora) enquanto mantém-se a mesma esséncia por dentro. O objetivo da
reflexdo sobre a pratica é que o professor busque uma postura comunicativa, o que nao
acontece s6 se rodeando com materiais comunicativos, mas a partir de pressupostos claros, de
uma prética consciente e fundamentada teoricamente. Portanto, “ser comunicativo é diferente
de estar comunicativo” (p. 45); e ndo ser comunicativo é construir o ensino da lingua em torno
das formas da linguagem, principalmente as gramaticais.

Durante este trabalho, Denise e eu procuramos buscar a (re)constru¢do de nossas
crencgas e préticas, fundamentando-nos em uma abordagem de ensinar linguas que tomasse,
entre outras coisas, “o sentido ou a significacdo como requisito central” (p. 15) e, por isso,
centra-se na interacdo e em atividades de uso relevante da lingua. Sob esta perspectiva, a
lingua vai ser falada (ou lida e escrita, acrescento eu) e ird, também, falar o aprendiz

(ALMEIDA FILHO, 1993).

2.3. A importancia da reflexao sobre as crencas e praticas

A importancia da pesquisa a respeito das crengas sobre o ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira dos professores tem sido relacionada, principalmente, as influéncias e aos
reflexos que estas exercem nos comportamentos € na construcio da prética docente. Segundo
Almeida Filho (1993), os professores agem orientados por suas crencas quando adentram suas
salas de aula ou quando atuam como profissionais. Pajares (1992) afirma que as crencas
influenciam como as pessoas organizam e definem suas tarefas, por isso, sdo imanentes a
acdo.

Por essa razdo, Almeida Filho (1993) entende que a reflexdo sobre as crencas e a
pratica pedagdgica ¢ um exercicio com amplo potencial ndo sé para a construgdo de teoria
aplicada na drea de ensino de linguas como também para a formacgdo de novos professores e
professores em exercicio. O autor defende que o professor busque a competéncia aplicada, ou
seja, uma abordagem consciente, que permita a ele “explicar com plausabilidade porque
ensina da maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém” (ALMEIDA
FILHO, 1993, p. 21). Assim, n6s (professores) teremos a possibilidade de deixarmos de nos
basear na forma como nossos professores nos ensinaram ou em como aprendemos e
passaremos a ter uma pratica mais consciente e melhores resultados no processo de ensino-

aprendizagem.
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Libaneo (apud PIMENTA & GHEDIN, 2002) também destaca a importincia da
apropriagdo e produgdo de teorias como marco para a melhoria das préticas de ensino e dos
seus resultados. Assim, a partir do momento em que o professor investiga as suas crengas,
compreende e reflete sobre sua pratica pedagdgica, fundamentando-se em teorias e pesquisas,
ele € capaz de reorganizar e redefinir suas acodes, proporcionando, entdo, uma possibilidade de
transformacdo de suas abordagens, da realidade e de suas representacoes.

Neste trabalho, foi a partir da reflexdo sobre a pratica e da explicitagdo de nossas
crencas que Denise e eu passamos a compreender melhor nossas a¢des, bem como, suas
origens e conseqiiéncias, ou seja, o que nos levava a agir da maneira como agiamos em sala
de aula. Assim, ao refletirmos acerca de quais contribui¢cdes ofereciamos aos nossos alunos e
quais poderiamos passar a oferecer, buscamos enriquecer e transformar a realidade em sala de
aula, mas também a questionar a validade de nossas préprias crengas.

Questionar a validade de nossas crencas € relevante no sentido de que elas nem sempre
sdo adequadas ao processo de ensino-aprendizagem. Assim, este trabalho passa a ser
importante, pois, ao questionar a validade de nossas crengas, Denise e eu tivemos a
possibilidade de reorganiza-las para que, a partir desse processo reflexivo, pudéssemos
oferecer um ensino de melhor qualidade aos nossos alunos, bem como, produzir significados
sobre nossas crencgas e pratica pedagégica.

Outro aspecto primordial no estudo de crengas é o entendimento da relacdo entre as
crengas dos professores e dos alunos, pois o “desencontro seria assim fonte bdsica de
problemas, resisténcias e dificuldades, fracasso e desdnimo no ensino e na aprendizagem da
lingua-alvo.” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13). Assim, espera-se que a reflexdo sobre as
crengas e praticas possa contribuir para que o professor trabalhe conscientemente “rumo a
harmoniza¢do (entre ambas as instdncias) com probabilidades maiores de sucesso na
aprendizagem de uma nova lingua” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13), para que o ensino de
linguas seja uma “experiéncia pessoal rica e educacionalmente compensadora” (ALMEIDA
FILHO, 1993, p. 12) tanto para os professores, quanto para os alunos.

Neste estudo, outro fator de preocupagdo em relacio as crengas deve-se ao fato de que,
em alguns cursos universitdrios, as disciplinas pedagdgicas e, portanto, as questdes
concernentes as praticas pedagdgicas sdo pouco valorizadas, sendo, muitas vezes, relegadas a
um segundo plano. Em conseqiiéncia disso, quando o professor chega a sala de aula, depara-
se com uma realidade que o angustia, j4 que, durante a graduag@o, as discussdes a respeito das
praticas pedagdgicas foram praticamente deixadas de lado. Acreditamos, entdo, que as

reflexdes sobre as praticas dos professores e a busca por um melhor entendimento a respeito
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de suas crencas seja uma das alternativas para a formacdo continuada, ji que estes nao
discutirdo somente teorias pré-elaboradas, mas a respeito de seu trabalho, alunos e sala de
aula.

Para que se produzam mudangas significativas nos aspectos concernentes ao ensino de
linguas, ndo sao suficientes alteragcdes superficiais, como por exemplo, no material didético,
nas técnicas de ensino, nos recursos dudio-visuais, no discurso a respeito do que deve ser
realizado, mas sdo cruciais “novas compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender dos
alunos e da abordagem de ensinar dos professores.” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13). “Sem
reflexdo sobre as alteragdes produzidas e sem aprofundamento da base tedrica que explica a
pratica ndo h4 garantia de que a esséncia da abordagem mude de fato”. Mudangas de
concepgdo s6 ocorrerdo “nas rupturas (apds reflexdo e estudo)” (ALMEIDA FILHO, 1993, p.
19).

2.3.1. Um pouco de historia

O interesse em estudar as crencas, segundo Barcelos (2004), iniciou-se nos anos 70,
embora nessa época ndo utilizassem esse nome. Hosenfeld (apud BARCELOS, 2004), em um
artigo publicado em 1978, utilizou o termo mini-teorias de aprendizagem de linguas dos
alunos, reconhecendo a importancia desse conhecimento tdcito dos alunos. Em 1980, o artigo
de Breen & Candlin (1980, apud BARCELOS, 2004, p. 127), destacava a importancia da
visdo do aluno sobre a “natureza da linguagem, aprendizagem de lingua estrangeira, e a
relacdo desses fatores com sua experiéncia de educagdo e com a forma de sua reacio a essa
experiéncia”.

O termo crengas sobre aprendizagem de linguas aparece pela primeira vez em
Lingiiistica Aplicada em 1985, com Horwitz (1985) e o instrumento BALLI (Beliefs About
Language Learning Inventory), o qual foi baseado em crencas sobre a aprendizagem de lingua
estrangeira e tinha como objetivo levantar as crencas de alunos e professores de maneira
sistematica.

No Brasil, o conceito de crencas comecou a ganhar espaco na década de 90, com os
trabalhos de Leffa (1991), Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995). Leffa (1991) investigou
as concepgdes de alunos ingressantes na 5* série. Almeida Filho (1993) definiu o conceito
cultura de aprender como “as maneiras de estudar e de se preparar para a lingua-alvo” e
inseriu-o como uma das forgas operantes do modelo de operacdo global do ensino de linguas e
Barcelos (1995) investigou as crencas de alunos formandos de Letras por meio do conceito de

cultura de aprender.
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Segundo Barcelos (2006a), nunca se publicou tanto a respeito de crengas no Brasil e
no exterior desde 1995. E interessante notar que os estudos nessa drea vém avancando cada
vez mais, o que pode ser considerado um grande feito, por se tratar de um conceito de dificil
investigacdo. No entanto, elas ainda t€m “sido consideradas pelos acad&€micos como
conhecimento superficial e ilegitimo ou, simplesmente, relegado ao chamado senso comum”
(Telles, 20024, p. 100). Woods (2003) entende que os profissionais da academia subestimam a
complexidade das crengas quando adotam esta postura diante da pesquisa sobre crengas.

A preocupagdo em estudar as crencas de professores e aprendizes tornou-se mais
patente com o surgimento da abordagem comunicativa, pois, nessa época a pesquisa sobre
linguas passou a preocupar-se em descrever e analisar como se ensina e se aprende nas salas
de aulas de linguas (ALMEIDA FILHO, 1993), e assim, deu-se maior importincia aos
“anseios, preocupacdes, necessidades, expectativas, interesses, estilos de aprendizagem,
estratégias e, obviamente, as crengas sobre o processo de aprender linguas dos alunos”

(BARCELOS, 2004, p. 127).

2.3.2. Afinal, o que sao crencas?

2

Uma crenga é todo um complexo cognitivo que
consiste em elementos individuais, sociais e
universais. O que torna sua investigacdo ainda mais
dificil, contudo, é que uma crenca também parece
estar em constante processo de renegociagdo.

(Dufva)

O conceito de crengas nio € especifico da area de Lingiiistica Aplicada ou da area da
Educacdo, pois ele tem sido utilizado hd muito tempo em outras dreas do conhecimento, como
a Antropologia, a Sociologia, a Psicologia e a Filosofia. Nao existe uma definicdo tnica para
esse conceito, mas vdarios termos e definicdes, mesmo dentro de uma udnica area, o que
dificulta, ainda mais, sua investigacao.

Essa profusdo de termos, denominada por Woods (1996) de “floresta terminolégica”,
refor¢a a complexidade e o potencial de investigacdo do conceito, motivando pesquisadores a
se debrucarem sobre as questdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem de linguas
(BARCELOS, 2001). Apesar das diferentes defini¢cdes, todas t€m como ponto comum a
referéncia a “natureza da linguagem e ao ensino/aprendizagem de linguas” (BARCELOS,
2004, p. 132) ou ao que diz respeito ao seu aspecto cultural e social, tomando-as como
ferramentas que auxiliam alunos e professores a compreenderem suas experiéncias.

Uma das dreas em que o conceito de crencas € mais antigo é a filosofia. Charles S.

Pierce (1877/1958, apud BARCELOS, 2004, p. 129), filésofo americano, definiu crencgas
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como “idéias que se alojam na mente das pessoas como hdbitos, costumes, tradigdes,
maneiras folcléricas e populares de pensar”. Para Pierce (BARCELOS, 2004), crencas sio
diferentes de conhecimento. Na drea da educacdo, o pedagogo John Dewey (1933),
contrariando Pierce, defende sua inter-relacio com o conhecimento e sua natureza dinamica,
pois estas estdo em constante transformacdo. Dewey (1933) considera as crencas como
cruciais para que seja possivel entendermos a forma como pensamos, pois, segundo ele, as
“crengas 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. 6). Ainda,
segundo Dewey (1993), as crengas envolvem os comprometimentos intelectual e pratico, que,
em algum momento, irdo requerer uma investigagdo para que se descubram as bases sobre as
quais se apdiam.

As crencas “representam nog¢des ou idéias formadas a partir de experiéncias ja vividas
ou a partir de opinides de outros” (HORWITZ, 1987). Como as experiéncias de ensino ou
aprendizagem sdo individuais, as crengas variam de pessoa para pessoa, de contexto para
contexto e de professor para professor, ja que as experiéncias afetam cada individuo de forma
particular. Por serem embasadas nas experiéncias e opinides de pessoas, as crencas das
pessoas as quais admiramos ou confiamos influenciam intensamente a formacao,
reorganiza¢io ou a manutencio de nossas crencas. E importante, entdo, que o professor tenha
clareza de suas crengas, principalmente pelo fato de que, para o aluno, as idéias, opinides e
acdes do professor sdo altamente confidveis do ponto de vista do educando. Além disso, é
imprescindivel que o professor tenha consciéncia das implicacbes pedagdgicas de suas
crengas e prdtica, para que estas ndo dificultem o processo de ensino-aprendizagem, pois ha
uma forte relacdo entre aquilo que pensamos e que procuramos colocar em pratica. Sendo
assim, as crengas norteiam nossas acdes. Pelas razdes apontadas neste estudo, a professora
Denise e eu buscamos explicitar nossas crengas e acdes e questiond-las a luz da teoria
académica para que nossa pratica em sala de aula seja mais adequada e produza resultados
mais satisfatérios para nossos alunos.

Crengas sdo, segundo Barcelos (2004), “opinides e idéias que os alunos (e professores)
t€m a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas” (p. 132), sendo que essas
crengas podem ser “internamente inconsistentes e contraditérias” (p. 132). Elas “ndo sdo
somente um conceito cognitivo, mas também social, porque nascem de nossas experiéncias e
problemas, de nossa interagdo com o contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre

o que nos cerca” (2004, p. 132). Elas sdo
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uma forma de pensamento, [como] construgdes da realidade, maneiras de ver
e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacio.
Como tal, crencas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas,
contextuais e paradoxais. (BARCELOS, 20064, p. 18).

As crencas diferem de intensidade e poder, variando em uma dimensdo centro-
periférica, em que quanto mais central, mais resistente a mudanga e mais importante para o
individuo. Nesse sentido, a centralidade das crencas ¢ definida em termos de conexdo com
outras crencas, pois, quanto mais conectada, mais implica¢gdes e conseqiiéncias tém para
outras crencas. Levando em consideracdo que os valores e as atitudes relacionam-se as
crengas por meio dessas conexdes, as atitudes interpretam as informagdes e determinam o
comportamento, enquanto os valores determinam a aprendizagem e o questionamento,
organizam e definem a nova informacdo (ROKEACH, 1968, apud PAJARES, 1992).

Apesar de serem resistentes a mudanga, por se relacionarem as primeiras experiéncias
de aprendizagem, elas também sao fortemente influenciadas por experiéncias recentes. Assim,
os professores aprendem muito sobre o ensino por meio de suas prdéprias experi€ncias
profissionais, mas também levam muito em considera¢do aquilo que experienciaram como
alunos durante seu processo de formacdo. As ricas experiéncias em sala de aula ou
professores marcantes produzem uma memoria episddica detalhada que serve de inspiracdo e
pardmetro para a sua prépria prética, da mesma forma que as experiéncias como professor
também colaboram para a formacdo de memoria episddica (NESPOR, 1987).

As crencas sdo idéias ou conjunto de idéias baseadas também nos valores e nos
objetivos que o professor tem em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, no papel que
ele desempenha e na percepcdo que tem de onde trabalha. Sendo assim, as crengas de um
individuo podem variar de acordo com cada situacdo na qual este se encontra inserido
(RICHARDS & LOOKHARD, 1994).

As crengas sdo (Barcelos e Kalaja, 2003, p. 233-234):
¢ Dinamicas: as crencas mudam durante o curso de nossa vida, bem como, dentro de

uma mesma situagdo. Elas mudam e se desenvolvem na medida em que interagimos e

modificamos nossas experiéncias e somos, a0 mesmo tempo, modificados por elas.

Dufva (2003, apud, BARCELOS & KALAJA, 2003) exemplifica que aquilo que

pensamos hoje a respeito do processo de ensino-aprendizagem de linguas ¢ diferente

do que acreditivamos anteriormente. E essa possibilidade de mudanga que faz com

que as crengas sejam consideradas dindmicas. Segundo Dufva (2003, apud
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BARCELOS & KALAIJA, 2003) elas ndo se modificam de uma hora para outra, pois
as mudangas sdo sempre ancoradas nas experiéncias anteriores, nas opinides de nossos
professores, naquilo que ouvimos ou lemos na midia, em fatos ocorridos no passado,
etc. Para explicar essa dinamicidade Posner at al. (1982) valeram-se dos conceitos de
assimilacio'® e acomodacgdo de Piaget (1974). Assim, a assimilacdo seria o processo
de se incorporar uma nova informagdo ao sistema de crengas existentes, enquanto a
acomodagdo seria o processo pelo qual a nova informagdo é substituida ou
reorganizada por ndo se conciliar as crencas ja existentes. Esses dois processos
resultam em mudancgas nas crengas. No entanto, essa mudanca ocorre de forma lenta e
gradual.

¢ Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente: Dufva (2003,
apud BARCELOS, 20064, p. 19) salientou que “falar sobre alguma coisa significa, ao
mesmo tempo, ouvir a ndés mesmos”. Assim, quando agimos e falamos sobre as
crencgas elas se articulam e, por isso, sdo denominadas emergentes. Outra caracteristica
das crencas € a de serem socialmente construidas. Isso acontece porque elas
“incorporam as perspectivas sociais” (DUFVA, 2003, apud BARCELQOS, 2006a, p.
19). E na interacio e na relagdo com os grupos sociais que elas emergem. Para
Kramsch (2003), as “crengas ndo sé representam uma realidade social, mas constroem
essa realidade” (p. 111), pois elas emergem em um contexto e por isso, devem ser
analisadas também, nesse contexto. As crencas ‘“representam uma matriz de
pressupostos que ddo sentido ao mundo, ndo sendo, apenas, um mero reflexo da
realidade, mas construidas na experiéncia, no percurso da interagdo com os demais
integrantes dessa realidade” (GIMENO, 1988, p. 32).

e Experienciais: Langacker (1990, 1991, apud BARCELOS, 2006a) aponta que os
estudos recentes acerca da cognicdo mostram que “todos 0s processos cognitivos,
assim como a linguagem, nascem da natureza contextual da existéncia humana e da
experiéncia” (p.19). A experiéncia é entendida como o “resultado das interacdes entre
individuo e ambiente, entre aprendizes, entre aprendizes e professores” (BARCELOS,
2006a, p. 19). Assim, podemos entender que as crencas sdo experienciais, pois sao
parte das “construgdes e reconstrugdes de suas experiéncias” (BARCELOS, 2006a, p.

19).

1 .. ~ 2 .. . . ~ 2
% A assimilacdo é o processo cognitivo de classificar novos eventos em esquemas existentes. A acomodacdo é a
modificacdo de um esquema ou de uma estrutura em fungéo das particularidades do objeto a ser assimilado.
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e Mediadas: As crencas sdo consideradas instrumentos ou ferramentas que podemos
utilizar ou ndo quando estamos em face de uma determinada situagdo ou interagindo
com alguém (Alanen, 2003, apud BARCELOS, 2006a). Dufva (2003, apud
BARCELOS & KALAIJA, 2003) entende as crencas como meios utilizados para
“regular a aprendizagem” e solucionar problemas. Para que uma crenga se caracterize
como tal, é necessdrio que existam quatro elementos: a) um componente cognitivo; b)
um efeito de valorizacdo que atribua importancia ao que foi percebido; c) um carater
mediatizador da ag@o, quando o sujeito recorre as suas crengas para agir em
determinado ambiente; e d) cardter experiencial/ adquirido, responsdvel por alterar ou
fortalecer a crenga anterior (PACHECO, 1995).

e Paradoxais e contraditérias: As crengas podem ser um instrumento de
“empoderamento” ou “obstdculo para o ensino/aprendizagem” (BARCELOS, 2003).
As crencgas sdo paradoxais e contraditdrias, pois, a0 mesmo tempo em que sio sociais,
sdo individuais e unicas. E também, ao mesmo tempo em que s@o compartilhadas,
emocionais e diversas, sdo uniformes.

e Relacionadas a acio de uma maneira indireta e complexa: “As crencas sio
indispensdveis a nossa conduta pelo simples fato de que norteiam nossas acdes,
fornecendo-nos sentido e dire¢do” (KRUGER, 1993, apud, BARCELOS & KALAJA,
2003). No entanto, a relacdo entre crengas e a¢des pode ser entendida de pelo menos
trés maneiras (RICHARDSON, 1996): (a) relacdo de causa-efeito, em que as crencas
dos professores influenciam suas préticas; (b) relacdo interativa, em que as praticas e
as crengas influenciam-se mutuamente e; (c) relacdo hermenéutica, a qual procura
entender a complexidade dessa relacdo no contexto do processo de ensino-
aprendizagem. Essas relacOes serdo mais bem abordadas na se¢do “Relacdo entre as
crengas e praticas pedagdgicas”.

e Nao tao facilmente distintas do conhecimento: Para Verloop at al. (2001, apud
BORG, 2003, p. 86) “os componentes de conhecimento, crencas, concepgdes e
intui¢des estdo inextricavelmente ligados entre si”. Alguns autores utilizam termos
para demonstrar que as crengas ¢ o conhecimento estdo interligados. Woods (1996)
utiliza o termo BAK, e Borg (2003) utiliza o termo cognicao de professores. Isso serda
mais bem discutido na préxima secdo''. No entanto, como veremos, hd diversos

autores os quais defendem que crenca e conhecimento nio se relacionam.

12.3.3))
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2.3.3. As crencas e o conhecimento

A nogao da relagdo entre “crenga e conhecimento é problematica” (BORG, 2003, p.
86). Muitos autores se esforcam para separar as crencgas do conhecimento (Woofolk Hoy e
Murphy, 2001; Richardson, 1996; Nespor, 1987; Price, 1969; Pajares, 1992) enquanto outros
defendem a sua inter-relacdo (Rokeach, 1968, Nisbett e Ross, apud NESPOR, 1987; Barcelos,
2006; Borg, 2003, Woods,1996).

Para Woofolk Hoy e Murphy (2001, apud GARBUIO, 2006) o conhecimento deve ter
alguma evidéncia para sustentar uma afirmacdo, ja as crencas podem ser entendidas como
verdadeiras sem necessariamente ter uma base na evidéncia, pois se referem as idéias ou
pensamentos que os individuos reconheceram como verdadeiros ou assim desejaram
considerar.

Contrariando essa posi¢do (2006) Rokeach (1968, apud, PAJARES, 1992, p. 314),
entende que “todas as crencgas t€ém um componente cognitivo que representa o conhecimento,
um componente afetivo capaz de produzir emog¢do e um componente comportamental ativado
quando a agdo € exigida”. Para o autor, o conhecimento é um componente da crenca e,
portanto, eles ndo duas coisas diferentes e independentes.

Em contrapartida, Nespor (1987, p. 321) fundamenta a diferenga entre crenca e
conhecimento no fato de que “os sistemas de crencas geralmente incluem sentimentos
afetivos e avaliacOes, lembrancas vivas de experiéncias pessoais e consideragdes sobre a
existéncia de entidades e mundos alternativos que simplesmente ndo estdo abertos a
avaliacdes e criticas externas, assim como acontece com os componentes dos sistemas de
conhecimento”, ou seja, o conhecimento pode ser avaliado e julgado, enquanto as crencgas
ndo. O autor acrescenta que dependendo do caso, “os sentimentos, os estados de espirito e as
avaliacdes subjetivas, baseadas em preferéncias pessoais, parecem operar mais ou menos
independentemente de outras formas de cognicdo tipicamente associadas aos sistemas de
conhecimento” (p. 319). Existe uma interacdo clara entre esses dois sistemas. No entanto, o
conhecimento sobre algo pode ser diferente do sentimento a respeito dessa coisa. Por outro
lado, o mesmo autor também afirma que, apesar do conhecimento poder estar dissociado do
sentimento, tanto o afeto como a avaliacio influenciam o ensino, o que nos leva a pensar que
os sentimentos do professor acerca dos alunos, do conteiddo, da disciplina curricular, dentre

outros aspectos, podem influenciar a maneira como ele ensina.
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Pajares (1992) argumenta que, da mesma forma que as crencas t€ém o seu componente
avaliativo e afetivo, o conhecimento cognitivo também os tem. Para o autor, “a concepcao de
conhecimento como algo mais pobre do que a crenga e mais préximo da verdade ou ndo-
verdade requer uma visdo mecanica, ndo facilmente aceita” (p. 310). Ernest (1989, apud
PAJARES, 1992) sugere que o conhecimento é o resultado cognitivo do pensamento e a
crenca é o resultado afetivo. No entanto, ele também considera o fato de que as crencas
possuem um pequeno, mas significativo componente cognitivo.

Alguns autores, por defenderem a relagio entre as crencgas e o conhecimento adotaram
termos que incluem estas duas esferas. Borg (2003) utiliza o termo “cognicdo de professores”
para se referir aquilo que os professores sabem, acreditam e pensam. Assim, o autor
demonstra que entende o conceito “‘crencas” em uma inter-relagdo com o conhecimento e nao
como duas entidades distintas. Woods (2003) defende que “as crencas ndo se separam
facilmente de outros aspectos como conhecimento, motivacio e estratégias de aprendizagem”
(p. 226-227) e, por isso, utiliza o termo BAK (Beliefs, Assumptions e Knowledge — Crengas,
Pressuposicdes e Conhecimento) para abarcar o conceito de crencas. Tanto Borg (2003)
quanto Woods (2003) utilizam os termos “cognicdo de professores” e “BAK” como termos
abrangentes para justificar que nem sempre € possivel distinguir crencas de conhecimento.

Grossman, Wilson & Shulman (1989) citados por Borg (2003) defendem que
“enquanto nds estamos tentando separar conhecimento e crencas de professores, na tentativa
de esclarecé-los, reconhecemos que estes se embaralham cada vez mais” (p. 86). Nesse
mesmo sentido, Watson-Gegeo (2004, apud BARCELOS, 2006a) traz contribuicdes
importantes sobre os desenvolvimentos recentes no que diz respeito a cogni¢do, as quais
ajudam a enfatizar que as crengas ndo sdo tdo facilmente separdveis do conhecimento. As
contribui¢des sdo: 1) a cognicdo ndo € vista como algo distinto do corpo e se apdia no
potencial para desenvolvimento neural que temos; 2) grande parte do pensamento ¢é
inconsciente e influencia o pensamento consciente; 3) as habilidades “superiores” nio sdo
independentes de outros processos; 4) a cogni¢do incorpora a capacidade simbdlica, as
crencas e o desejo; 5) o pensamento e a linguagem sdo metaféricos; e 6) a cognicdo é
construida socialmente por meio da colaboragio.

Neste trabalho, entendo crengas e conhecimento como conceitos que dialeticamente se
aproximam: hd um componente cognitivo e afetivo em cada um deles e ambos se influenciam
mutuamente. Enquanto o conhecimento novo (cientifico) altera as crencas antigas, as crencas

afetam o novo conhecimento.
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2.3.4. Mudanca de enfoque nos trabalhos sobre crencas

De acordo com Barcelos (2006a), os trabalhos iniciais sobre crencgas tinham como
objetivo a identificacdo das crencas (Horwitz, 1985). Nesse periodo (décadas de 70-80 no
exterior e década de 90 no Brasil), acreditava-se que as crengas eram ‘“‘estruturas mentais,
estdveis e fixas, localizadas dentro da mente das pessoas e distintas do conhecimento”
(BARCELOS, 2006a, p. 18). Outra caracteristica marcante do primeiro momento de
investigacdo sobre as crencas era o fato de julgar as crencas de professores ou alunos como
certas ou erradas, j4 que as pesquisas eram baseadas na relacdo de causa e efeito entre as
crengas e a agao.

Ainda em relacio aos trabalhos iniciais, havia uma preocupacgido com a influéncia das
crencas na prética do professor e na aprendizagem dos alunos, vertentes que ainda continuam
em voga atualmente. Havia, também, trabalhos acerca das crengas e sua relacdo com a
autonomia. Todos esses tipos de estudos eram baseados na abordagem normativa
(BARCELOQS, 2001) de investigacdo de crencas.

Os estudos baseados na abordagem normativa (BARCELQOS, 2001) s3o aqueles em
que o pesquisador infere as crencgas por meio de questiondrios fechados, do tipo likert scale?,
que oferecem um conjunto pré-determinado de afirmagdes, cabendo ao participante escolher
as opgoes. No entanto, muitas criticas em relagdo ao uso desse tipo de questiondrios foram
feitas (Barcelos, 2001 e Gimenez, 1994), pois as afirmativas dos questiondrios ndo podem ser
consideradas crengas em si, mas “apenas uma possivel formulacido das crengas” (DUFVA,
2003). E que, muitas vezes, os dados ndo indicam aquilo em que as pessoas realmente
acreditam, mas a forma pela qual elas se relacionam com as sentencas contidas nesse tipo de
questiondrio. Embora somente a identificacio das crencas ndo seja suficiente, esses primeiros
estudos foram importantes, pois representaram um primeiro passo na compreensdo das
crencas.

Os estudos mais recentes a respeito da natureza das crencas partem de uma
“perspectiva mais situada e contextual desse conceito” (BARCELOS, 20064, p. 18). Por este
motivo, eles sdo baseados na abordagem metacognitiva ou na abordagem contextual
(BARCELOQOS, 2001). Na abordagem metacognitiva os estudos voltam-se para a identificacdo
das crencas sem que seja dada atencdo a relacdo entre as crengas e as acdes. O que embasa
essa abordagem, segundo Barcelos (2001), “é que o conhecimento metacognitivo é concebido

como teorias de agdo, que ajudam os participantes a refletirem sobre suas agdes e potenciais

12 vide Horwitz (1985)
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para a aprendizagem e/ou para o ensino” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Nessa perspectiva de
estudo, os pesquisadores inferem as crengas por meio de entrevistas semi-estruturadas, auto-
relatos e questiondrios semi-estruturados. (BARCELOS, 2001).

Na abordagem contextual “as crencas sdo vistas como parte da cultura de aprender e
como representacdes de aprendizagem em uma determinada sociedade” (BARCELOS, 2001,
p- 82). Nesta abordagem, as crencas sdo inferidas no contexto de atuagdo do participante
investigado por meio de observagdes, entrevistas, diarios, andlise de metaforas, estudos de
caso, desenhos”, narrativas e histérias de Vidal4, diériosls, autobiografiaslé, filmagens e
sessdes reflexivas'’.

Enquanto a abordagem normativa volta-se para a andlise dos dados obtidos por meio
da aplicacdo de questiondrios fechados, as abordagens metacognitiva e contextual sdo
realizadas em contextos naturais, em que hd maior preocupa¢do com O processo, em
detrimento do produto e em que os dados sdo analisados indutivamente, ou seja, voltados para
as maneiras como os participantes constroem significados de suas acdes e de suas vidas, sem
que se busquem evidéncias que comprovem ou ndo hipdteses previamente definidas
(BARCELQS, 2001. Levando em consideragao que o intuito deste trabalho é tracar relacdes
entre minhas crencas e as préticas pedagdgicas e da professora Denise, esta pesquisa foi
realizada tendo em vista a abordagem contextual de estudo de crencas. Por esta razdo,
observei as aulas da professora participante para poder compreender a relagdo entre suas

. . 1
crengas e praticas no contexto em que ela atua, ou seja, a sala de aula 8,

2.3.5. Relacao entre as crencas e as praticas pedagogicas

A pesquisa acerca da relacdo entre as crencas e as abordagens pedagogicas é crucial
para que se compreendam de uma maneira mais profunda as crengas dos alunos sobre
aprendizagem e as crencgas e prdticas dos professores, no que diz respeito ao processo de
ensino-aprendizagem (BARCELOS, 2006a, p. 25).

Richardson (1996) menciona trés maneiras pelas quais podemos compreender a

relacdo entre as crengas e as abordagens pedagdgicas. A primeira delas € a relagdo de causa-

13O trabalho de Lima (2006) é um exemplo de investigacio de crencas por meio de desenhos.

' Os trabalhos de Vieira-Abrahdo (2004) e Pereira (2006) sdo exemplos de investigacio de crengas por meio de
narrativas e histérias de vida.

'3 O trabalho de Barbuio (2006) é um exemplo de investigacdo de crencas por meio de didrios.

' O trabalho de Vieira-Abrahdo (2004) ¢ um exemplo de utiliza¢do de autobiografias na investigagdo de crencas.
17 As sessdes reflexivas sio denominadas por Barcelos (2001) e por Vieira-Abrahdo (2006) como sessdes de
visionamento.

'® Todas as informagdes a respeito da coleta de dados desta pesquisa serdo explanadas no capitulo 3, onde

tratarei da metodologia de pesquisa.
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efeito, em que as crencas dos professores influenciam suas préticas. A segunda relacido, em
que as préticas e as crencas influenciam-se mutuamente, é denominada relagio interativa. E a
terceira, a relagdo hermenéutica, procura entender a complexidade dessa relacdo dentro do
contexto do processo de ensino-aprendizagem. Nas se¢Oes seguintes, discuto cada um desses

posicionamentos, separadamente.

2.3.5.1. Relacao de causa-efeito

Na relacdo de causa-efeito, como o proprio nome sugere, as crencas sao vistas como
responsdveis por influenciarem as préticas, ao exercerem um forte impacto no comportamento
dos professores. Barcelos (2006a) explica que nesse tipo de relacdo entende-se que se a
professora tem a crenga de que seu papel como docente deve ser a de facilitador, ela tentard
exercer esse papel em sua pratica ao formular tarefas em que o aluno exer¢a maior controle e
ela interfira 0 menos possivel. Por outro lado, se um professor acredita que o aspecto mais
importante no aprendizado de uma lingua estrangeira seja o gramatical, ele buscard formular
atividades em que esse aspecto seja prioritario. Segundo Richardson (1996) as pesquisas
iniciais na drea da educagdo sugeriam que os fatores de personalidade poderiam ser
considerados como indicativo do comportamento dos professores. Entretanto, concordo com
Barcelos (2006a) quando esclarece que a relacdo entre as crencas e as abordagens

pedagogicas ndo se da de forma tao simplificada.

2.3.5.2. Relacao Interativa

“... crengas tém impacto nas agdes e as agoes, por sua vez, afetam as crengas’.
(Barcelos)
Na relacdo interativa, diferentemente da relacdo de causa-efeito, tanto as crengas

podem influenciar as acdes, quanto as agdes podem influenciar as crencas. Nessa relagdo, “a
compreensdo dos limites contextuais ajuda na compreensao das crengas” (BARCELOS, 2003,
p. 95). Recentemente, as pesquisas admitem que as crencas podem influenciar as acdes, bem
como as experiéncias e reflexdes acerca das praticas pedagdgicas podem influenciar a
formacio de novas crencas ou a mudancga nas crencas dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem (RICHARDISON, 1996). O autor utiliza duas situacdes para
exemplificar a formagdo de novas crengas e a mudanga de crengas. A primeira € a de um
aluno que comeca a assistir a filmes na lingua estrangeira que estd estudando e ao perceber
que isso é benéfico para sua aprendizagem, comeca a formar esse tipo de crenga. A segunda é

a do professor que acreditava em uma abordagem mais tradicional e ao experimentar uma
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abordagem mais comunicativa, vé que esta tltima deu resultado e passa a acreditar que a
abordagem comunicativa seja a mais adequada.

No entanto, essa mudanga ndo vai ocorrer subitamente. Barcelos (2006a) acredita que
ela tenha a ver com a “existéncia de momentos catalisadores de reflexdo e de conseqiiente
questionamento e/ou transformacdo de uma crenga na pratica” (p. 26). A autora define os
momentos catalisadores de reflexdo como “gatilhos promotores de problemas, didvidas, ou
perguntas que geram uma consciéncia da crenga existente e seu possivel questionamento no
dizer e fazer” (p. 26). Desse modo, ao nos tornarmos cientes daquilo que acreditamos,
vislumbraremos uma possibilidade alternativa de pensamento e (acrescento eu) agao.

Borg (2003) concluiu que “a cogni¢do'’ nio somente molda o que os professores
fazem, mas é moldada, por sua vez, pelas experiéncias que os professores acumulam” (p. 95).
O autor constatou também, que a experiéncia dos professores provoca transformagdes em suas
praticas. Assim, enquanto professores menos experientes ainda se preocupam muito com o
gerenciamento da sala de aula, professores experientes ddo atenc@o as questdes relacionadas
ao ensino, mais especificamente.

De maneira semelhante, Woods (2003), em um estudo longitudinal, constatou
mudangas na prética de um professor ao longo da pesquisa. Essas mudancas ocorreram pelas
dificuldades que o professor enfrentou durante o processo de ensino da lingua japonesa.
Primeiramente, esse professor tentou proporcionar um ensino comunicativo, mas seus alunos
nao responderam positivamente a essa abordagem. Assim, o professor gradualmente
modificou sua prética, de forma que essa fosse mais eficiente com os alunos em questdo. Para
Woods (2003), as “crencas e acOes estdo relacionadas de maneiras complexas e indiretas” (p.
226).

Para Breen, Hird, Milton, Oliver e Thwaite (2001, apud BARCELQOS, 2006a p. 27) “a
relacdo entre principios e préticas € interativa, u seja, o que os professores fazem em sala de

.~ . ., ... 20
aula e suas constantes decisdes testam e refinam muitos de seus principios™ .

2.3.5.3. Relacao Hermenéutica
Por meio da relacio hermenéutica é possivel entender “as complexidades dos
contextos de ensino e dos processos do pensamento e das agdes do professor em seus

contextos” (RICHARDSON, 1996, p. 104). Portanto, para que se compreenda a relacio entre

% 0 termo cognigdo de professores é utilizado por Borg (2003) para tratar do que os professores sabem,
acreditam e pensam.
0 Os autores adotam o termo principios para se referir as crencas dos professores.
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as crencas e as abordagens pedagdgicas do ponto de vista hermenéutico, é necessario que se
busque entender o contexto em que professores e alunos estdo inseridos.

Ao entender o contexto como um dos fatores que pode interferir nas crencas e nas
praticas dos professores e alunos, pressupomos a existéncia de duas possibilidades nessa
relacdo. A primeira € a de que as crencas nem sempre correspondam aquilo que os professores
realizam na prética, havendo, assim, uma dissondncia entre as crencas e as abordagens
pedagdgicas. A segunda € a de que os fatores contextuais influenciem as crengas dos

professores, bem como, a tomada de decisdo por parte dos docentes.

2.3.5.4. Desencontro entre crencas e abordagens pedagdégicas
A prdtica dos professores ndo necessariamente
reflete suas crengas.
(Borg)
Uma questdo sempre presente no trabalho sobre crencas, segundo Barcelos (20064, p.

27), é a “discrepancia entre o dizer e o fazer, ou entre o discurso e a prética”. Esse conflito ou
dissonancia entre as crencas e as abordagens pedagdgicas acontece porque nem sempre
agimos de acordo com o que acreditamos. Alguns estudos a respeito das crencas e das praticas
pedagégicas dos professores abordaram essa relagdo de dissondncia entre as crengas e as
acOes. Dentre esses estudos, serdo tratados aqui os trabalhos de Woods (1996, 2003), Borg
(2003) e Johnson (1994).

Durante o estudo sobre planejamento e tomada de decisdao em sala de aula, Woods
(1996) buscou compreender os processos de tomada de decisdo dos professores e os fatores
que moldam esses processos. Ele constatou que esses fatores estdo relacionados as
experiéncias pelas quais o docente passou durante sua vida profissional como um todo, como
por exemplo, suas primeiras experiéncias de aprendizagem. Esses fatores foram divididos
pelo autor como fatores internos e externos. Os fatores internos sdo aqueles relacionados a
estrutura interna do processo de tomada de decisdo como, por exemplo, o que os professores
sabem, pensam e acreditam. Os fatores externos sdo aqueles relacionados ao contexto onde
ocorre a tomada de decisdo como, por exemplo, disponibilidade de material, conversas
recentes com outros professores, dindmica da sala de aula, estimativa da complexidade da
tarefa, estimativa se os grupos e os alunos estdo aprendendo, conhecimento sobre as primeiras

experiéncias de aprendizagem dos alunos, entre outras.
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Woods (1996) explica que o comportamento do professor nio necessariamente
corresponde a suas cren(;as2 ! quando certo comportamento tornou-se uma rotina da qual ele
ndo tem consciéncia e, por isso, nao analisa seu comportamento antes de coloca-lo em prética.
Ele denominou essa contradicdo entre as crencas dos professores e suas praticas de “hot
spots”, traduzidos por Barcelos (2006a, p. 28) como “pontos de tensdo”. Woods acredita que
“o individuo pode ndo estar ciente de um dado comportamento que foi internalizado
previamente e que reflete as caracteristicas de um estado anterior na evolu¢do do BAK do
professor” (p. 252). Entende-se, assim, que suas praticas ndo acompanharam a evolucdo de
suas crengas.

Ao lancar mao dos conceitos de “crencgas abstratas” e “crengas em agdo” (WOODS,
2003, p. 207) Woods ampliou a discussio realizada em 1996. O primeiro conceito refere-se a
“um conjunto de assercdes sobre ‘a maneira como as coisas s30’ e ‘a maneira como as coisas
deveriam ser’ as quais dizemos que acreditamos e das quais somos, portanto conscientes” (p.
207). O segundo refere-se as crencas que “guiam nossas acdes de maneira inconsciente”. Para
o autor, “o que dizemos que acreditamos pode nao ser sempre o fator que influencia nossas
acoes e as pessoas podem realizar agdes que parecem ser inconsistentes com o que elas dizem
que sdo suas crencas” (WOODS, 2003, p. 207).

Segundo Barcelos (2006a) a explicacdo de Woods sobre “crengas abstratas” e “crencas
em acdo” assemelha-se a distingdo que Argyris e Schon (1974) fazem entre “espoused
theories” e “teorias em uso”. O primeiro termo refere-se as crencas que comunicamos aos
outros, das quais temos conhecimento, enquanto o segundo refere-se as crengas implicitas em
nosso comportamento. Os autores entendem que as duas teorias podem ser equivalentes ou
ndo e a pessoa pode ter idéia ou nao da incompatibilidade entre as duas.

Borg (2003) explica o desencontro entre a cognicdo e a pratica ao distinguir
“mudanca comportamental” e “mudanca cognitiva”. Para o autor, a “mudanca de
comportamento ndo implica mudanca cognitiva e essa ndo garante mudangas no
comportamento também” (p. 91). Smith (1996, apud BORG, 2003) entende esse desencontro
como o “resultado da interacdo constante que existe entre as escolhas pedagégicas dos
professores e suas percepcdes do contexto instrucional e, particularmente, dos alunos” (p. 94).

Eraut (1994) e Ellis (1997), citados por Barcelos (2006a), utilizam dois outros
conceitos, semelhantes aos discutidos acima para explicar a dissonancia entre crengas e agoes:

conhecimento técnico e conhecimento abstrato. O primeiro refere-se a “um conjunto de idéias

' Woods (1996) utiliza o termo BAK (Beliefs, Assumptions and Knowledge) para referir-se as crencas.
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explicitas derivadas de uma profissdo e sdo fruto de reflexdo profunda e investigacdo
empirica” (p. 28-29). O segundo tem a ver com o “conhecimento advindo da experiéncia de
ensinar e aprender linguas” (BARCELOS, 2006a, p. 28-29). Segundo Barcelos (2006a) os
autores concluem que “é melhor ver as crengas declaradas como potencialmente conflitantes
ao invés de inerentemente inconsistentes” (p. 29).

A dissonincia entre as crengas e as praticas pode ocorrer mesmo quando as crengas
dos professores sejam muito fortes. Isso acontece porque mesmo quando os professores t€m
consciéncia do desencontro entre as crengas e as acoes, eles ndo se sentem com poder para
modificar suas praticas, principalmente, porque ndo possuem modelos alternativos em que
possam se basear (JOHNSON, 1994).

O quadro a seguir traz um resumo dos conceitos tedricos que tratam da relagdo entre

as crencas e as abordagens pedagogicas explicitados nessa se¢ao.

QUADRO 1: Resumo das explica¢des tedricas para a relacio de dissondncia entre crengas e

acoes.
Autores Conceitos usados | Explicacio
Woods (1996) | Hot spots “Areas de tensdo entre o que as pessoas dizem e o que

fazem” (p. 39)

Woods (2003)

Crengas abstratas

Crencas em acdo

“Um conjunto de assercdes sobre ‘a maneira como as
coisas sdo’ e ‘a maneira como as coisas deveriam ser’ as
quais dizemos que acreditamos e das quais somos,
portanto, conscientes” (p. 207)

Guiam nossas acdes de maneira inconsciente

Argyris e Schon
(1974, citado
em

Espoused theories

Crencas que comunicamos aos outros e das quais temos
conhecimento

Basturkmens, Teorias em uso Crengas implicitas em nosso comportamento

Lowen & Ellis,

2004)

Eraut (1994) e | Conhecimento “Conjunto de idéias explicitas derivadas de uma

Ellis (1997) técnico profissio que sdo fruto de reflexdo profunda e

citados por investigacdo empirica” (p. 246)

Basturkmen,

Lowen & Ellis, | Conhecimento Conhecimento advindo da experiéncia de ensinar e

2004 pratico aprender linguas (ibid)

Borg (2003) Mudanga A “mudanca de comportamento ndo implica mudanga
comportamental e | cognitiva e essa ndo garante mudangcas no
mudanca cognitiva | comportamento também” (p. 91)

Johnson (1994) | Crengas fortes, “Os professores podem se ver ensinando de uma

crengas projetadas
ou recém-
emergentes € a
prética

maneira que € inconsciente com suas crengas projetadas
ou recém-emergentes sobre eles mesmos como
professores e sobre seu ensino” (p. 38)

Fonte: BARCELOS, 20064, p. 31.
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2.3.5.5. Os Fatores Contextuais

E um erro analisar crengas sem considerar o contexto social e

cultural (passado e presente) onde elas ocorrem.

(Dufva)

Um dos grandes fatores que podem interferir na relagdo entre as crengas e as praticas

pedagdgicas sdo as variantes contextuais (BARCELOS, 2006a). Borg (2003) define os fatores
contextuais como aqueles que “influenciam a prética tanto ao modificar a cognicdo quanto ao
ser modificado por ela, caso no qual pode resultar em incongruéncias entre a cogni¢do e a
pratica” (p. 82). “As crencgas e as préticas dos professores sdo mutuamente informativas com
os fatores contextuais tendo um papel importante em determinar até que ponto os professores
conseguem programar a instru¢do de acordo com suas crencas” (BORG, 2003, p.81).

Virios estudos mostram que as crencas dos professores ndo correspondem as suas
praticas. Borg (2003), em sua resenha sobre a cognicdo de professores, apresenta alguns
trabalhos que tém demonstrado essa relagdo dissonante entre as crencas e as abordagens
pedagogicas, dentre eles, os estudos de Ulichny (1996), Richards (1998), Borg (1998) Spada
& Massey (1992), Crookes & Arakaki (1999), Richards & Pennington (1998) e Johnson
(1994). Esses estudos demonstraram que as préticas dos professores sdo moldadas por uma
grande variedade de fatores que interagem e que sdo, freqiientemente, conflitantes. Os
trabalhos mencionados serdo abordados a seguir, como forma de exemplificar que os fatores
contextuais podem interferir no desencontro entre as crencas e as priticas em sala de aula.

Ao iniciar sua aula, a professora participante da pesquisa de Ulichny (1996, apud
BORG, 2003) tinha alguns principios e um plano de aula a seguir. No entanto, no decorrer da
aula, ela teve que realizar algumas modificagdes, pois os alunos apresentaram dificuldades no
desenvolvimento das tarefas planejadas. Ulichny (1996, apud BORG, 2003) concluiu, entdo,
que muitas vezes os professores acabam ministrando aulas que ndo correspondem aos seus
principios.

Ao estudar planos de aulas de professores, Richards (1998, apud BORG, 2003)
também encontrou evidéncias de que os docentes modificam as atividades planejadas, durante
as aulas, a fim de manter o interesse dos alunos. Um dos exemplos de modificacido foi a
simplificacdo das tarefas. O autor ainda acrescenta que esse comportamento € mais comum
entre os professores mais experientes.

Borg (1998), ao referir-se a diversos estudos acerca da relagdo entre cogni¢do e os
fatores contextuais, mostra que “as praticas dos professores também sdo moldadas pelas

realidades social, psicolégica e do ambiente da escola e da sala de aula” (p. 94). Nesses
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fatores estdo incluidos os pais dos alunos, o diretor da escola, a comunidade escolar, o
curriculo, as politicas escolares, a falta de recursos, entre outros. Esses fatores podem
“dificultar a habilidade dos professores de lingua em adotar praticas as quais reflitam suas
crencas” (BORG, 2003, p. 94). H4 alguns outros fatores contextuais que podem ser
responsdveis pelas dissonincias entre crengas e praticas como, por exemplo, salas cheias,
alunos desmotivados, programa fixo, pressio de professores mais experientes, proficiéncia
limitada de alunos, resisténcia dos alunos as novas maneiras de aprender e carga excessiva de
trabalho. Os professores participantes do estudo de Borg (1998) se sentiram desencorajados a
utilizar abordagens de ensino que correspondiam as suas crengas em sala de aula. Assim,
abordagens mais tradicionais de ensino de linguas foram escolhidas por parecerem mais
seguras ao contexto em que estes docentes estavam inseridos.

Em estudo sobre professores iniciantes, Spada & Massey (1992, apud BORG, 2003)
constataram que a falta de disciplina por parte dos alunos interferiu na prética dos professores
de forma muito significativa. O estudo foi realizado de forma comparativa com duas
professoras que, ap6s receberem o mesmo treinamento atuaram em diferentes realidades: uma
na escola particular e a outra na escola publica. Enquanto uma professora pdde utilizar o
conhecimento que obteve durante o treinamento e se concentrar no desenvolvimento e
aplicacdo da tarefa, a outra professora raramente seguiu seus planos de aula, pois teve que se
preocupar em lidar com os problemas comportamentais dos alunos durante todo o tempo. As
condicdes dificeis de trabalho também afetam a prética dos professores, pois aqueles docentes
que trabalhavam em torno de cinqiienta horas semanais ndo tém tempo suficiente para a
preparacdo das aulas e, assim, acabam tendo préticas mais tradicionais, que ndo condizem
com suas crengas.

Outra evidéncia de como as varidveis contextuais podem influenciar a pratica estd no
trabalho de Johnson (1994). A professora participante de sua pesquisa esforcava-se para
adotar préticas que refletissem seus principios. No entanto, ao ver-se sobrecarregada com as
forcas atuantes da sala de aula, adotava posturas que ndo condiziam com os seus principios.
Portanto, a professora que acreditava em uma abordagem mais centrada no aluno, se viu
forcada a adotar uma abordagem mais centrada em si mesma para que pudesse manter a
autoridade e o fluxo da instru¢do, em sala de aula. Outra constatacido de Johnson (1994) foi a
de que o entusiasmo inicial dos professores foi gradualmente superado pela realidade de sala
de aula, pois as professoras sentiram que as forcas contextuais estavam além de seu controle.

Fang (1996, apud BARCELOS, 2006a) explica que os estudos mostram que as crengas

dos professores muitas vezes ndo condizem com suas agdes porque os “professores lidam com
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interesses contraditérios e ambiguos em suas préticas” (p. 30). Desse modo, os conflitos
ocorrem entre o que os professores acreditam que devam fazer e a maneira como percebem a
sala, a influéncia dos dltimos métodos ou programas de educacdo, a rotina da sala, a maneira
de aprender dos alunos, o material didatico, entre outros fatores. Fang (1996) aponta ainda
que, muitas vezes, os tipos de instrumentos usados pelos pesquisadores forcam os professores
a escolher entre duas alternativas, que ndo existem no seu sistema de crencas.

O estudo de Graden (1996, apud BARCELOS, 2006a) mostrou que os professores
“abandonaram sua crenca inicial e partiram para praticas que eles acreditavam ser menos
beneficiais, mas mais eficientes” (p. 30) pelas necessidades motivacionais dos seus alunos. Os
estudos de Borg (1998), Barcelos (2003) e Vieira-Abrahdo (2002) constataram que as crengas
dos professores sobre as expectativas de seus alunos também t€m um impacto poderoso na
sua pratica.

O quadro a seguir traz um resumo dos fatores contextuais discutidos acima e que

podem ser responsdveis pelo desencontro entre as crengas e as préticas pedagdgicas.
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QUADRO 2: Fatores contextuais que podem interferir nas crencas e praticas dos professores.

Autor Fatores contextuais
Fang (1996) e Maneira dos professores perceberem a sala;
® Influéncia dos dltimos métodos ou de programas de educacio;
® Tipos de instrumentos usados por pesquisadores que forcam os professores a
escolher entre duas alternativas que na verdade ndo existem no sistema de
crencas dos professores;
e Respeito aluno-professor;
e Rotina da sala;
e Maneira de aprender dos alunos;
® Material didético.
Graden (1996) e Necessidades motivacionais dos seus alunos.
Johnson (1994) | e  Fluxo da instru¢do e manutengio da autoridade em sala de aula.
Borg (1998) e Crengas dos professores sobre as expectativas de seus alunos.
Borg (2003) e Exigéncias dos pais, diretores, escola e sociedade;
® Arranjo da sala de aula;
e Politicas publicas escolares;
e Colegas;
e Testes;
¢ Disponibilidade de recursos;
e Condigoes dificeis de trabalho (excesso de carga hordria, pouco tempo para
preparacdo).
Richards & e Salas cheias;
Penington e Alunos desmotivados;
(1998) e Programa fixo;
e Pressdo para se conformar com professores mais experientes;
® Proficiéncia limitada dos alunos;
e Resisténcia dos alunos a novas maneiras de aprender;
e (Carga excessiva de trabalho.
Barcelos (2002, | ¢ Crengas dos alunos;
2003) e Crengas dos professores sobre as crengas dos alunos.
Vieira-Abrahdo | e A interpreta¢do do professor a respeito da abordagem comunicativa;
(2002) e Crengas e expectativas dos alunos sobre a aula;
® As expectativas dos professores sobre seus alunos;
® Material didatico usado.
Almeida Filho | ¢ Modelo de operagdo global de linguas: a abordagem ou cultura de aprender
(1993) do aluno, do material didatico e de terceiros.

Fonte: BARCELOS,

2006, p. 34.
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CAPITULO III: A JORNADA METODOLOGICA

Homens, nascidos da historia e constrangidos pela
historia, vamos construindo solugdes, conscientes de
que o que se vai tecendo, a pouco e pouco, em cada
ponto, em cada no, é uma resposta marcada pela
eleicdo de postos de observagdo possiveis (...). Nossos
roteiros de viagens dirdo de nos o que fomos: de
qualquer forma estamos sempre definindo rotas — os
focos de nossas compreensades.

(Geraldi)

Neste capitulo, delineio o percurso metodolégico trilhado durante o desenvolvimento
do estudo acerca das crengas e praticas pedagdgicas. Primeiramente, apresento uma breve
nocido dos diversos paradigmas de pesquisa, a fim de situar meu estudo no Paradigma
Construtivista (GUBA & LINCOLN, 1998), o qual orientou a metodologia deste trabalho. Em
um segundo momento, narro a procura por uma metodologia de pesquisa adequada ao tema
deste estudo, a escolha pela Pesquisa Narrativa (CLANDININ E CONNELLY, 2000), que
tem como objeto de estudo a experiéncia humana, e discorro como parti dela para constituir o
método de trabalho.

Como o intuito deste estudo é tracar as relagdes que se estabelecem entre minhas
crengas e as praticas pedagbgicas e as de Denise, ao produzir significados entre ambas as
esferas, coletei material documentdrio relativo ao discurso e a pratica em sala de aula. Assim,
enquanto os relatos produzidos nos encontros e nas sessoes reflexivas buscaram delinear as
crencas das professoras, as observacdes de aula (notas de campo) tiveram o intuito de oferecer
subsidios relativos a prética, ou seja, um contraponto para que as relacdes entre as crengas e
praticas pudessem ser tracadas. Ainda em relagcdo ao método deste trabalho, apresento o
contexto, seus participantes, os procedimentos e instrumentos de coleta do material
documentdrio.

O procedimento utilizado para a andlise do material documentdrio foi a tematizacdo
(VAN MANEM, 1997). A tematizagao, neste caso, compreendeu procedimentos relativos a
trés niveis de andlise. O primeiro nivel de andlise diz respeito a transcricio do material
documentério, no qual iniciei o processo de interpretagdo dos dados. Apds tomar a forma de
texto escrito, as experi€ncias relatadas foram agrupadas em quatro grandes temas: I) crencas
sobre identidade profissional; II) crengas sobre a formacdo profissional; III) crengas sobre
aspectos didaticos e pedagdgicos; e IV) crengas sobre o aluno. A partir destes quatro grandes
temas norteadores foram emergindo subtemas sobre os quais produzi interpretacdes, por meio
de um didlogo hermenéutico (GADAMER, 1997), ou seja, tracei significados sobre os

significados produzidos pelas professoras (Denise e eu) durante o processo reflexivo. Apds
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iniciar a interpretacdo destes subtemas, ou seja, a andlise dos dados propriamente dita, percebi
que os dois primeiros temas acima citados (crengas sobre identidade profissional e formagao
profissional) estavam intrinsecamente ligados. Assim, uni ambos formando somente um eixo
tematico: crencas sobre identidade e formacao profissional. A partir desses trés grandes temas
norteadores foram emergindo subtemas sobre os quais produzi interpretacdes, por meio de um
didlogo hermenéutico (GADAMER, 1997), ou seja, produzi significados sobre os significados
produzidos pela professora durante o processo reflexivo. O resultado da andlise dos dados
serd apresentado no quarto capitulo dessa dissertacao.

Conforme mencionado anteriormente, este estudo tinha o intuito de tracar relacdes
entre as crencas e préiticas pedagdgicas de quatro professoras (incluindo-me como
participante). No entanto, pelos motivos mencionados na introdugdo deste texto, as unicas
professoras que participaram de todo o processo foram Denise e eu. Mesmo assim, deterei-me
a especificar por quais procedimentos cada docente participou, por considerar importante

levar em conta o processo ocorrido durante a pesquisa.

3.1. Aprendizado é mudanca

Minhas primeiras experiéncias com a pesquisa foram no grupo de pesquisa “A
formag@o do professor reflexivo na pratica de ensino de linguas”, do Departamento de
Educacdo da UNESP de Assis, no qual, como o préprio nome sugere, discutiamos a
importancia da reflexdo na formacgdo dos professores de lingua durante o curso universitdrio e
em servico. As leituras realizadas para as reunides, o contato com outros pesquisadores e as
reflexdes que emergiam durante as discussdes, foram importantes para modificar a forma
como eu via a pesquisa. Até entdo, minha idéia acerca do que seria fazer pesquisa era limitada
pelo paradigma positivista. Minha concepcio sobre fazer pesquisa era de “algo que estd 14
fora e o pesquisador deve sair em sua busca” (TELLES, 2002a, p.114).

Durante as primeiras reunides, comecei a estruturar o projeto de pesquisa acerca das
crengas e praticas pedagdgicas. Inicialmente, o projeto tinha como objetivo detectar as
crencas das professoras e compara-las com suas préticas em sala de aula. Naquele momento,
eu entendia tais esferas, crencas e abordagens pedagdgicas, somente por uma relacdo de causa
e efeito, em que as crengas determinavam as praticas em sala de aula e, por participantes da
pesquisa, “meros fornecedores de dados e objeto das interpretacdes e andlise do pesquisador”

(TELLES, 2002a, p. 114).
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Ao expor meu projeto, fui orientada pelos participantes, e principalmente pelo
professor responsdvel pelo grupo, a realizar leituras a respeito dos paradigmas de pesquisa,
para ampliar meu horizonte acerca da forma como as mais recentes pesquisas em educacdo
tém se posicionado. Kuhn (1990 apud TELLES, 2005, p. 30) explica que paradigma indica
“toda uma constelacdo de crencas, valores, técnicas, etc... partilhadas pelos membros de uma
comunidade determinada”, ou ainda, “aquilo que os membros de uma comunidade partilham
e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham um
paradigma” (p. 219).

A partir desse momento, busquei entender os principais paradigmas que tém orientado

a pesquisa cientifica, os quais apresento, brevemente, no quadro a seguir:

QUADRO 3: Os principais paradigmas de pesquisa.

POSITIVISMO POS- TEORIA CONSTRUTIVISMO
POSITIVISMO | CRITICA
Objetivo: Objetivo: Objetivo: critica e | Objetivo:
explicacao, explicacao, transformagdo. compreensdo e
predicdo e controle | predigdo e controle reconstrugdo das
do fenémeno. do fenomeno. construcoes.
Pressupde a Realismo critico, Realidade é As realidades sdo
existéncia deuma | existéncia de uma | encarada como apreendidas na forma
realidade realidade “real”, naturalizada, em de construcdes
compreensivel, mas compreensivel | oposicdo a natural, | mentais multiplas,
regida por leis e de maneira moldada de acordo | social e
mecanismos imperfeita e com as vicissitudes | empiricamente
naturais imutdveis. | probabilistica. sociais, politicas, fundamentadas,
culturais, situadas e de natureza
econdmicas, especifica.
étnicas e de género. | Dependem, em suas
formas e contetidos,
de pessoas e grupos
especificos que detém
as construgoes.

Fonte: Telles, 2005, p. 31.

Ao tomar consciéncia dos paradigmas, percebi que a pesquisa qualitativa apresentava-
se como uma abordagem mais adequada a pesquisa em educagdo, pois ela coloca os
participantes da pesquisa como o centro das atengdes dos pesquisadores. Esses participantes
passam a ser entendidos como “pessoas completas, com dimensdes comportamentais,
cognitivas, afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e politicas” (LARSEN-FREEMAN,

1998, apud BARCELOS, 2006b, p. 146-147). Percebi, ainda, que minha visdo acerca do que
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era fazer pesquisa havia se ampliado: meu olhar j4 ndo era mais miope como o de Miguilimzz.
Agora eu podia fazer minhas préprias escolhas.

Entdo, ao ler um texto de Telles (2002a), deparei-me com a citagido de Wolcott (1994),
na qual ele apontava quais caminhos a pesquisa em educagdo deve procurar trilhar. “Mais do
que procurar verdades, a pesquisa em educacio deve ser provocadora de reflexdes, deve tentar
entender e explicar nio um mundo pré-fabricado, mas um mundo dindmico, em constante
processo de construcao” (p. 114).

Pelas razdes apontadas acima, bem como por outras razdes, as quais serdo tratadas no
decorrer deste texto, optei pelo paradigma construtivista de pesquisa, pois este tem como
concepcdo de verdade “algo co-construido pelos agentes da pesquisa e buscam descrever e
explicar os fendmenos educacionais do ponto de vista dos participantes da pesquisa”
(TELLES, 2002a, p. 114). Além disso, o paradigma construtivista entende o participante da
pesquisa como agente, pois ele é conhecedor dos objetivos e do método da pesquisa, e assim,
“ajuda o pesquisador a tomar decisdes, € a0 mesmo tempo, interpreta e auxilia o pesquisador a
interpretar os dados da mesma” (TELLES, 2002a, p. 114). Nesse mesmo sentido, Bateson
(apud CLANDININ & CONNEELLY, 2000, p. 8) defende também a énfase da pesquisa “na
pessoa, no participante, no pesquisador e na inseparabilidade de ambos”, ou seja, do
pesquisador e dos participantes da pesquisa.

Definido o paradigma de pesquisa, era necessario buscar uma metodologia adequada a
investigacdo de meu objeto de estudo: as crengas e praticas pedagdgicas das professoras
participantes do estudo. Por meio de leituras a respeito da Pesquisa Narrativa (CLANDININ
& CONNELLY, 2000), pude perceber que essa metodologia de pesquisa dialoga com a
concepcdo de verdade e com o conceito de participante que se adota no paradigma
construtivista. Além disso, tive uma afinidade com a Pesquisa Narrativa, pois esta se
apresenta menos invasiva, ao proporcionar que o pesquisador crie uma atmosfera de confianca
com os participantes da pesquisa. Isso acontece porque o pesquisador ndo se apresenta como
uma pessoa que detém a verdade, pois também se configura como participante da pesquisa, ja
que € ele quem primeiro produz as narrativas de vida e de suas experi€ncias como docente e
apresenta, também, aos outros participantes da pesquisa.

A partir desse momento pude compreender de forma mais ampla a frase escolhida

como subtitulo deste trecho: “Aprendizagem é mudanga”. Deixei de lado a abordagem

2 Miguilim é personagem de Guimardes Rosa, que ao colocar os 6culos, cedidos pelo doutor que pressente sua
miopia, deixa para trds a infancia, a ingenuidade e o mundo magico em que vivera, ou seja, passa a ver o mundo
de forma realista.
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positivista acerca de uma comparacao entre as crengas e praticas pedagdgicas das professoras
e busquei tragar um didlogo entre essas duas esferas a luz da relagdo hermenéutica, interativa
e de causa-efeito (RICHARDSON, 1996) * ¢ da Pesquisa Narrativa (CLANDININ &
CONNELLY, 2000).

3.2. A Busca por uma Metodologia de Pesquisa
“O conhecimento que se tem do outro é dado pela
posicdo que se ocupa no mundo”
(Lima)
A decisdo pela Pesquisa Narrativa (CONNELLY & CLANDININ, 1995, 2000) ndo

foi uma tarefa ficil. Ao entrar em contato com as pesquisas sobre crengas, pude perceber que
em sua maior parte elas utilizam diversos procedimentos de coleta de dados para que estes
sejam triangulados® pelo pesquisador, a fim de que se descubram as verdadeiras crencas dos
sujeitos envolvidos no processo. Outra dificuldade em relagdo a opcdo pela Pesquisa
Narrativa foi o fato de que, apesar de alguns trabalhos sobre crencas terem utilizado as
narrativas como procedimento de coleta de dados (BARCELOS, 2006b, PEREIRA, 2006,
VIEIRA-ABRAHAO, 2004), ndo hd na literatura, até o presente momento, trabalhos sobre
crengas que utilizem a Pesquisa Narrativa como metodologia de pesquisa.

Em relacdo a questdo da verdade, assumo neste trabalho o mesmo posicionamento de
Telles (2005) ao citar Morin (1998, p. 56): “a ciéncia nao tem verdade, ndo existe uma
verdade cientifica, existem verdades provisdrias que se sucedem, em que a Unica verdade é
aceitar essa regra e essa investigacdo” (p. 29). Assim, as historias contadas pelas professoras
acerca de suas experiéncias podem ndo ser a verdade literal, mas sdo as representacdes que
delas [as experiéncias] elas fazem. (CUNHA, 1997).

Assim, em um primeiro momento, foi coletado material documentario relativo ao
discurso das professoras: histérias narradas sobre suas experiéncias durante os encontros
reflexivos e sessoes reflexivas. Em seguida, material documentario acerca da pratica em sala
de aula: notas de observacao de aulas. A finalidade da utilizacdo de diversos instrumentos foi
a de auxiliar a interpretacdo das histérias narradas, como um contraponto € ndo com o
objetivo de confirmar a veracidade das crengas extraidas de um determinado instrumento de
coleta de dados.

Assim, no capitulo de andlise, interpreto o material documentdrio sob a perspectiva do

Paradigma Construtivista e da Pesquisa Narrativa. E com essas lentes, parafraseando Telles

3 Estas relagdes foram apresentadas no capitulo dois deste texto.
* A técnica de triangulagdo dos dados consiste em utilizar diversos instrumentos de coleta de dados para que
sejam cruzados ou triangulados a fim de se diagnosticar as verdadeiras crencas dos sujeitos.
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(1996), que observarei meu objeto de estudo. Telles (1996) utiliza a metidfora do phoroptelr25
para definir como se sente a respeito da escolha metodolégica. Ele explica que ao mudarem as
lentes, as perspectivas também se modificam e dessa forma, também se altera a maneira pela
qual vemos o nosso objeto de estudo. Geertz (1988, apud CLANDININ & CONNELLY,
2000, p. 16-17) também defende que nossas opinides mudam de acordo com o lugar em que
nos posicionamos para “olhar” um “objeto” ou de acordo com a mudanga do préprio objeto.
Assim, ao nos posicionarmos para observar “um desfile, n6és s6 sabemos o que sabemos pela
maneira pela qual nos posicionamos. Se mudarmos nossa posi¢do no desfile, nosso
conhecimento acerca deste também muda”.

Levando em consideracdo os pressupostos acima apontados, esclareco que neste
trabalho acerca das crengas e das praticas pedagdgicas das professoras utilizei a Pesquisa
Narrativa tanto como metodologia de pesquisa, quanto como método de estudo. Portanto, o
material documentdrio, coletado junto as professoras participantes da pesquisa e a Pesquisa

Narrativa serdo o desfile e a forma como me posicionarei para observd-lo.

3.2.1. A Pesquisa Narrativa

Recentemente, o interesse por narrativas e histérias como instrumento € como
abordagem de pesquisa na andlise de aspectos do processo de ensino e aprendizagem de
linguas vem crescendo no Brasil e no exterior (BARCELOS, 2006b). Segundo Telles
(2002b), a Pesquisa Narrativa estd presente no contexto educacional norte-americano desde as
décadas de 70 e 80, devido ao seu potencial para caracterizar as experiéncias humanas.

A palavra narrar vem do verbo latino narrare, que significa expor, contar, relatar e, se
aproxima do que os gregos antigos chamavam de épikos, género poético em que se relata uma
histéria. Ao narrar, falamos de coisas “ordindrias e extraordindrias, entretanto, repletas de
mistérios. Mistérios que vdo sendo revelados ou remodelados no processo de contar as
histérias” (CHAVES, 2000).

Os precursores da Pesquisa Narrativa na drea de lingiiistica aplicada e formacdo de
professores sdo Michael Connelly e Jean Clandinin. Para Clandinin & Connelly (2000) a
Pesquisa Narrativa é um processo de aprender a pensar narrativamente, de olhar para as vidas
como vividas narrativamente. Assim, segundo Clandinin & Connelly (2000) a pesquisa

narrativa € compreendida, conforme mencionado na pdgina 11 deste trabalho como “um

» O phoropter é um instrumento arredondado, utilizado pelos oftalmologistas, o qual é colocado préximo aos
olhos do paciente, para que este possa escolher a lente mais adequada a sua viso.
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processo dindmico de viver e contar histdrias, e reviver e recontar histérias, ndo somente
aquelas dos participantes, mas também as dos pesquisadores” (p. XIV).

Segundo Aguiar (1988, apud BARROS, 2006, p. 25), ao narrarmos, buscamos o
passado, mas nunca o reencontramos ‘“de modo inteirico, porque todo ato de recordar
transfigura as coisas vividas. Naturalmente o que retorna nio € o passado propriamente dito,
mas suas imagens gravadas na memoria e ativadas por ela num determinado presente”. As
pessoas “‘ao narrarem as histdrias, reafirmam-nas, modificam-nas e criam novas historias”
(CLANDININ & CONNELLY, 2000, p. XXVI). Ao organizar as idéias para narrativa, o
individuo reconstréi sua experi€ncia, criando novas bases para a compreensdo de sua propria
pratica pedagdgica. Dewey (1974, p. 248) afirma que “estudando a experiéncia apds sua
ocorréncia, podemos observar que uma propriedade, mais do que outra, foi dominante, de
maneira a caracterizar a experiéncia como um todo”.

Clandinin & Connelly (2000) consideram a narrativa a estrutura fundamental da
experiéncia humana. Assim, para entendermos a Pesquisa Narrativa temos que entender o
conceito de “experiéncia”. Clandinin & Connelly (2000) afirmam que a Pesquisa Narrativa
estd intimamente relacionada com o conceito de experiéncia do filésofo da educagdo John
Dewey. Para eles, Dewey transformou um termo comum, experiéncia, em um termo de
pesquisa que “permite um melhor entendimento da educacdo” (CLANDININ &
CONNELLY, 2000, p. 2). Para Dewey ensino e aprendizagem sdo processos continuos de
reconstrucdo da experiéncia e a experiéncia tem a ver com a interacdo e adaptacdo dos
individuos a seus ambientes. Nesse processo de interacdo e adaptacdo, os individuos valem-se
dos principios de continuidade e de interacdo. Podemos entender o principio de continuidade

a partir da metafora do rio

Um rio, enquanto distinto de um reservatério, flui. Mas seu fluxo proporciona
uma precisdo e um interesse a suas partes sucessivas maiores do que os
existentes nas partes homogéneas de um reservatério. Em uma experiéncia, o
fluxo vai de algo a algo. Como uma parte conduz a outra e como outra parte
traz aquela que veio antes, cada uma ganha distingdo em si prépria. O todo
permanente é diversificado por fases sucessivas que constituem énfases de
seus variados matizes. (DEWEY, 1974, p. 248)

E a idéia que “as experiéncias nascem de outras experiéncias e levam a outras
experiéncias” (CLANDININ & CONNELLY, 2000, p.2). J4 em relacdo ao principio de
interacdo Dewey defende que as pessoas precisam ser compreendidas como individuos, que
estdo sempre em relagdo como outros individuos, sempre em um contexto social. O sentido de

uma histdria sé serd possivel no olhar do outro, na relacdo com outras histérias. Assim, tanto
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o principio de interacdo quanto o de continuidade se influenciam mutuamente. Eldridge
(1998), explica que “ao interagir com os outros e com o ambiente, o individuo ndo sé molda,
como também é moldado por essa interacdo” (BARCELOS, 2006b, p.150).

Barcelos (2006b) interpreta o conceito de experiéncia de Dewey ndo somente como
um estado de consciéncia, mas como uma questdo de ajustamentos e reajustamentos de
coordenacdes de atividades, em que cada acdo € uma resposta as acdes prévias e testes de
hipéteses. E nessa interacdo, as crencas t€m um papel importante — elas sdo hipéteses que nds
testamos e avaliamos e que levam (ou ndo) a mudangas em nossas acoes.

Clandinin & Connelly (2000, p. 50) definem a nocdo de interacdo ao descreverem
quatro movimentos: inward e outward, backward e forward%. Inward refere-se a necessidade
de se olhar para as condi¢cdes internas, ou seja, sentimentos, esperanca, reagdes estéticas e
disposi¢des morais. Outward refere-se a necessidade de olhar para as condi¢des sociais e
politicas nas quais o sujeito se encontra. Backward e forward referem-se a temporalidade —
passado, presente, futuro-, a0 movimento de retorno e a ac¢do de re-significar as experi€ncias,
apontando para futuras transformagoes.

Para Barcelos (2006b, p. 150), “a pesquisa narrativa permite que os professores
organizem e articulem seus conhecimentos e crengas sobre ensino, revelando assim as
experiéncias que guiam seu trabalho”. Portanto, podemos afirmar que, neste trabalho, por
meio da producgdo de nossas histérias pudemos compreender melhor nossas crengas, enfim,
quem somos, nossos fracassos e frustragdes.

Os estudos de Telles (2000, 2002b, 2004) também sugerem que a Pesquisa Narrativa é
uma metodologia adequada a investigacdo das crencgas dos professores porque ela colabora
para que os docentesreconstruam suas experiéncias, tornem-se mais conscientes e assim,
possam ser agentes de sua propria prética. Telles (2000, 2002b, 2004) defende que essa
abordagem de pesquisa pode ser considerada emancipadora na medida em que coloca o
professor na posicdo de agente do processo de investigacdo e também, por valorizar os
conhecimentos que os professores possuem acerca da prética pedagdgica. Concordo com
Telles (2002b, p. 7) quando defende que ‘“a pratica da pesquisa educacional deve ser
emancipadora” e que ‘“dependéncias do professor em relagdo ao pesquisador devem ser
evitadas e a relacdo entre ambos deve funcionar no sentido de produzir contextos nos quais o
professor possa adquirir instrumentos e desenvolver a pratica da reflexdo e o desenvolvimento

de acdes voltadas para a melhoria de seu trabalho pedagdgico em sala de aula” (p. 7).

% para dentro, para fora, para trds e para frente, respectivamente.
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Para Chaves (2000, p. 90),

A narrativa pode ser uma maneira de obter a riqueza e indeterminacdo de
nossas experiéncias como professores e a complexidade de nosso
entendimento do ensino e de como os outros podem ser preparados para se
engajar nessa profissdo. Além do mais, com a vigorosa énfase no
conhecimento sobre ensino, a histéria pode representar uma maneira de

z

conhecer e pensar o que ¢é particularmente adequado para explicar a
compreensdo pratica dos professores, isto é, o conhecimento que emerge da
acao.

De acordo com Clandinin & Connelly (1995) os professores e as escolas vivem trés
tipos de histdrias. As historias sagradas: aquelas impostas por instidncias consideradas
superiores, tais como a Secretaria da Educacdo, as Universidades e as Diretorias de Ensino, as
quais determinam as idéias educacionais, os contetidos e a forma como os professores devem
proceder em sala de aula. As historias de fachada: aquelas que os professores contam para os
outros professores ou para a dire¢do quando saem de suas salas, as quais, na verdade, ndo
foram vivenciadas, ou as histérias que os diretores contam as instincias superiores fora da
escola. E as historias secretas: aquelas vivenciadas pelo professor e seus alunos a partir do
momento que fecham as portas de suas salas de aula, ou os diretores, professores e
funciondrios, ao fecharem os portdes da escola.

Na Pesquisa Narrativa (CLANDININ & CONNELLY, 2000) o pesquisador pode fazer
uso de diversos procedimentos para coletar o material documentdrio, ou seja, os textos de
campo: histérias, anais e crdnicas, fotografias, entrevistas, didrios, autobiografias, cartas e

notas de campo. Para essa pesquisa, coletei materiais por meio dos seguintes procedimentos:

TABELA 1: Procedimentos de coleta do material documentario

Procedimento de coleta Objetivo Participantes
Encontros Reflexivos Explicitar nossas crengas por meio das histérias e | Aline, Denise,
narrativas produzidas; Marisa e Roberta

Problematizar as crengas e as praticas por meio da
discussdo de textos tedricos sobre o processo de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

Entrevista Semi- Tracar o perfil das participantes Aline, Denise,

estruturada Marisa e Roberta

Gravagdo em Video Registrar, em detalhes, as acdes e interagdes em | Denise, Marisa e
sala de aula Roberta

Sessoes Reflexivas Refletir acerca das acdes realizadas em sala de aula | Denise e Roberta

e, a partir da reflexdo, ter a possibilidade de
redefinir o comportamento, tornando-o mais
coerente

Notas de Campo Gravar o movimento dos detalhes quase | Denise
imperceptiveis que compdem o dia-a-dia
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3.3. O método

Sendo o método de pesquisa o conjunto de procedimentos de coleta e de andlise do
material documentério, tomados pelo pesquisador para realizar sua investigacdo, nesta secao,
apresento o percurso de desenvolvimento da pesquisa: o tipo de pesquisa, o porqué da
pesquisa, o contexto, a professora participante, os procedimentos de coleta do material
documentdrio e como foi feita a andlise deste.

Para a realizac@o deste trabalho, todos os passos foram partilhados e construidos em
conjunto com a professora participante da pesquisa. Todos os procedimentos de coleta do
material documentério foram previamente discutidos e rediscutidos apds a andlise destes,
privilegiando-se, desta forma, a dimensao humana, a qualidade dos processos e a qualidade
dos fendmenos educacionais na escola. (TELLES, 2002a)

Esta pesquisa teve inicio no final do ano de 2005, no més de novembro, quando eu
entrei em contato com as professoras de inglés de um municipio do interior do Estado de Sao
Paulo, para selecionar os participantes que tivessem interesse em participar deste trabalho. Por
se tratar de um municipio pequeno, hd somente trés escolas com Ensino Fundamental de 3° e
4° ciclos e Ensino Médio.

Primeiramente as gestoras®’ das escolas foram contatadas para que pudessem autorizar
o desenvolvimento da pesquisa. Neste contato, foram esclarecidos os objetivos da pesquisa e a
forma de coleta do material documentario. Elas se mostraram muito interessadas com a
pesquisa e com a possibilidade deste trabalho proporcionar algum beneficio para as
professoras e para a escola. Pediram-me que eu visitasse a escola em um dia de Horério de
Trabalho Pedagégico Coletivo®®, onde todos os docentes da escola se retinem para discutir
questdes pedagdgicas e de interesse geral da escola.

Assim, todas as escolas foram visitadas e houve uma reunido com as professoras29 das
respectivas unidades escolares para que eu pudesse esclarecer o projeto e identificar os
possiveis participantes da pesquisa. Durante a reunido, expliquei que elas poderiam participar
ou nio da pesquisa, mas que este estudo poderia ser interessante para seu desenvolvimento

profissional. Muitas professoras ficaram curiosas, mas quando lhes expliquei os

%7 Anteriormente chamadas de diretoras de escola.

% Horirio de Trabalho Pedagégico Coletivo — H.T.P.C.

* Durante todo este texto refiro-me as professoras participantes da pesquisa utilizando o feminino, pois todas sdo
mulheres. E neste trecho, escrevo novamente no feminino, pelo fato de que, na ocasido das visitas, ndo havia
nenhum professor de inglés do sexo masculino.
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procedimentos de coleta do material documentdrio, algumas preferiram ndo participar. Destas
trés escolas visitadas duas professoras manifestaram interesse em participar da pesquisa.

Naquele momento éramos trés professoras para caminharmos juntas a procura de
respostas para as indagagdes de nosso cotidiano em sala de aula. Ao tomar conhecimento
deste estudo uma professora de inglés que leciona em uma cidade vizinha entrou em contato
comigo para saber se ela também poderia participar do trabalho, ji que pensava ser importante
compreender melhor o contexto da sala de aula para que pudesse crescer profissionalmente.
Entdo, tornamo-nos quatro: trés professoras e eu, pesquisadora ao mesmo tempo.

Apds o primeiro contato, uma reunido foi marcada para que pudéssemos iniciar o
estudo. Novamente expliquei as professoras os objetivos do trabalho e os procedimentos de
coleta do material documentario. No momento, todas as professoras se entusiasmaram com o
processo pelo qual iriam passar. Essa foi a primeira de 15 reunides que realizamos com esse
grupo de professoras. Durante os encontros, relatamos nossas experiéncias e discutimos textos
relacionados ao ensino de inglés, como também relacionados as crengas, para que pudéssemos
refletir sobre as nossas experiéncias embasadas em textos™" cientificos e ndo somente no senso
comum.

Na primeira reunido, também foi entregue, para cada professora participante, um
caderno para o registro de suas histérias, o qual foi denominado de didrio reflexivo. No
entanto, somente duas professoras relataram suas experi€ncias nesse didrio. As outras duas
participantes ndo o utilizaram, pois alegaram ndo ter tempo, ja que o processo de escrita é
muito demorado. A fim de garantir o procedimento de coleta do material documentario, decidi
que ndo coletaria mais materiais a partir de relatos escritos, mas sim, de relatos orais,
gravados em dudio, os quais, em seguida, seriam transcritos.

No entanto, conforme anteriormente mencionado, no decorrer deste estudo, ndo foi
possivel incluir todas as participantes na anélise dos dados, pois, enquanto Aline ndo se sentiu
confortdvel para filmar suas aulas, Marisa ndo possuia tempo disponivel para participar de
todas as reunides e refletir sobre suas agdes que haviam sido filmadas durante suas aulas. Por
esta razdo, o capitulo de andlise deste texto foi escrito levando em consideragdo minhas
reflexdes e as da professora Denise. Em relacio as outras professoras participantes, elas foram
informadas de que ndo comporiam a andlise deste trabalho, pelas razdes apontadas acima.

Mesmo assim, consideraram vdlidas as experi€ncias pelas quais passaram durante o processo

%0 Os textos utilizados durante os encontros reflexivos serdo explicitados no item 3.3.3.1. deste texto.



78

reflexivo que vivenciaram. Desta forma, as Unicas professoras que participaram de todo o

processo foram Denise e eu, como professora e pesquisadora.

3.3.1. A escola

A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual de uma cidade do interior do
Estado de S@o Paulo. Ela encontra-se em bom estado de conservac@o e possui 12 salas de
aula, com um total de 1140 alunos do Ensino Fundamental e Médio. A maior parte dos alunos
¢ menos favorecida economicamente e proveniente de alguns bairros carentes proximos a
instituicdo de ensino. A escola possui 1 quadra esportiva coberta, sala de informética, 1
biblioteca improvisada, sala para a direcdo, coordenacdo e para os professores. Conta também
com uma sala para os professores, denominada pelos professores de Sala Vip, com sofés,
televisdo, mesa de reunido e computador conectado a Internet. Foi na “sala vip” que a maior
parte das reunides com as professoras aconteceu, ja que ¢ um lugar agraddvel e com o minimo
de interferéncias externas. Possui, ainda, 5 aparelhos de televisdo, 2 aparelhos de DVD, 2
video cassetes, 6 aparelhos de som, 2 retro-projetores, 1 PCTV e 1 filmadora, todos a

disposi¢cdo dos professores.

3.3.2. A professora Denise

A professora Denise, uma das participantes da pesquisa, leciona em escolas publicas e
privadas desde 1995. E uma pessoa muito agradavel, de ficil acesso e que estd sempre pronta
a participar de reunides, conversas e discussdes a respeito do ensino de inglés e da educacio
de forma geral. Casada, mae de duas filhas, viveu boa parte de sua vida no estado do Mato
Grosso do Sul, onde cursou o Magistério e iniciou sua carreira como professora do primario.
Apaixonada por lingua portuguesa e literatura decidiu cursar Letras em uma Universidade
Estadual no mesmo estado que residia. Durante o curso, foi se decepcionando pelos
professores de lingua portuguesa e se apaixonando pelos de lingua inglesa.

Ao término do curso, Denise trabalhou em uma escola particular como professora de
Lingua Portuguesa e Literatura. Depois de alguns meses, a dire¢do da escola convidou-a para
dar as aulas de inglés. No inicio, lembra-se que ficou “um pouco perdida, pois nunca havia
dado aula de inglés, mas com a apostila, com todo o material pronto, ficava mais fdcil,
porque dail tinha um chdo a seguir”.

Naquela mesma época, teve uma experiéncia interessante, também como professora de

inglés. Denise conta que um frigorifico a contratou para ensinar inglés para os funciondrios
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que iriam trabalhar com o processo de exportagdo. Segundo Denise, esta fase foi muito
importante para seu aperfeicoamento profissional, porque teve contato com um excelente
professor de inglés de uma escola de idiomas, o qual a orientava na preparacéo das aulas. Ela
considera que esta foi uma época de muito crescimento.

Sempre preocupada com sua formacdo e aperfeicoamento profissionais, a professora
participou de cursos oferecidos pela Secretaria de Educacio, tanto no Estado do Mato Grosso,
como também dos cursos do Estado de Sdo Paulo. Denise questiona a falta de reconhecimento
profissional aos professores que participam de cursos de formagdo continuada, ji que esses
cursos nao implicam praticamente nenhum abono salarial aqui no Estado de Sao Paulo,
diferentemente do Estado do Mato Grosso do Sul, onde todos os cursos que realizava
implicavam aumento de saldrio no ano seguinte a realizagdo do mesmo.

A professora veio para Sdo Paulo apds passar no concurso para professores, tornando-
se efetiva em uma escola do interior do estado. J4 em seus primeiros dias de aula assustou-se
com o numero de alunos por sala: “nunca vou me acostumar com esse monte de alunos na
sala de aula, vou me aposentar sofrendo com isso, pois acredito que se tivéssemos menos
alunos na sala poderiamos trabalhar muito melhor, dar mais atencdo a eles”.
Muito organizada, a professora prepara todas as aulas com antecedéncia, de acordo com seu
plano de ensino e com o0s objetivos a serem atingidos naquela aula. Procura variar os tipos de
atividades, na busca de aulas mais interessantes e agraddveis para os seus alunos.

Ela tem um bom relacionamento com as turmas que trabalha. Assim, convicta de seu
papel como educadora, luta pela qualidade de ensino na escola em que trabalha, pois diz amar
a sua escola e seus alunos. Durante o processo de coleta do material documentério, a
professora Denise, na maior parte do tempo, mostrou-se satisfeita com seu trabalho e com
seus alunos, pois sempre se referiu a ambos com orgulho e prazer. Durante as reunides e
discussdes, esteve sempre pronta a contribuir com suas experi€éncias. Conta que ficou um
pouco ansiosa durante as filmagens das aulas, mas que seus alunos adoravam o fato de
estarem sendo filmados, que apenas alguns se sentiram incomodados com a cAmera na sala de
aula. A professora relata ainda que percebeu esse trabalho como uma oportunidade de
crescimento profissional e inspirada por esta pesquisa, estd agora, participando do processo

seletivo de pds-graduacdo em Educagdo, com um projeto relacionado a avaliagio.
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3.3.3. A coleta do material documentario

A coleta do material documentdrio foi realizada tendo em vista a abordagem
contextual (BARCELOS, 2001), na qual as crencas sdo inferidas no contexto de atuacdo do
professor investigado. “As crengas sdo vistas como parte da cultura de aprender e como
representacdes de aprendizagem em uma determinada sociedade” (BARCELOS 2001, p. 82).
Por essa razdo, a pesquisa foi realizada levando em conta os contextos em que as crengas
emergem. Houve a preocupacao, também, de proporcionar um processo reflexivo a professora
e ndo de buscar resultados ou comprovacdo de hip6teses pré-estabelecidas.

Nesta pesquisa, foram utilizados quatro instrumentos de coleta do material
documentario: (a) as histdrias, coletadas durante os encontros reflexivos, (b) a entrevista
semi-estruturada, (c) as sessdes reflexivas, realizadas a partir das (d) gravagdes das aulas em

video e (e) as notas de campo.

3.3.3.1. Os encontros reflexivos

Os encontros reflexivos foram realizados com o objetivo de relatarmos nossas
experiéncias e de discutirmos textos relacionados (1) ao ensino de inglés®', (2) ao professor
reflexivo® e (3) as crengas>, para que pudéssemos refletir acerca de nossas experiéncias
embasadas em textos cientificos e ndo no senso comum (YONEMURA, 1982).

A discussdo sobre os textos tedricos a respeito das crengas, do ensino de inglés e da
reflexdo foi uma forma de contribuir com o desenvolvimento profissional de Denise, ji que
ela abriu as portas de suas salas de aula e disponibilizou tempo e dados para a pesquisa.
Reconhece-se, assim, a importancia do professor para a pesquisa, e a relacdo de cooperacio
faz com que o trabalho se torne mais ético e menos invasivo’. Os encontros reflexivos
(YONEMURA, 1982) foram realizados na “Sala Vip” de uma das escolas e tinham a duracio
de cerca de 2 horas em média. As atividades realizadas, as datas das reunides e a participagao
das professoras e da pesquisadora (também participante da pesquisa) estdo discriminadas e

organizadas na tabela abaixo:

31 ALMEIDA FILHO (1993). Dimensdes comunicativas no ensino de linguas.
32 ALARCAO (2005) Professores reflexivos em uma escola reflexiva.
33 BARCELOS (1999) A cultura de aprender linguas (inglés) de alunos no curso de Letras.

3% VideTELLES, J. A. (2002).
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TABELA 2: Atividades realizadas durante os encontros reflexivos.

Data Atividades Realizadas.

12/11/2005 | 1- Explicagdo dos objetivos da pesquisa e procedimentos de coleta de dados.
2- Relato da histéria de vida de Roberta.
3- Entrega dos didrios reflexivos.

26/11/2005 | 1- Relato das histdrias de Denise e de Roberta2- Leitura do diario reflexivo de Denise.

18/02/2006 | 1- Relato das histdrias de Denise e de Roberta
2- Discussdo do 1° capitulo do livro de Alarcdo.

11/03/2006 | 1- Relato das histérias de Denise e de Roberta
2- Discussio do 2° capitulo do livro de Alarcdo.

25/03/2006 | 1- Relato das histérias de Denise e de Roberta
2- Discussao do 3° e 4° capitulos do livro de Alarcao.

08/04/2006 | 1- Relato das histdrias de Denise e de Roberta
2- Discussio sobre o texto de Barcelos.

29/04/2006 | 1- Relato das historias de Denise e de Roberta
2- Discussio sobre o texto de Barcelos.

20/05/2006 | 1- Relato das historias de Denise e de Roberta
2- Discussio sobre o texto de Barcelos.

17/06/2006 | 1- Relato das histérias de Denise e de Roberta
2- Discussdo do 1° capitulo do livro de Almeida Filho.

08/07/2006 | 1- Relato das histdrias de Denise e de Roberta
2- Discussdo sobre o 2° capitulo do livro de Almeida Filho.

08/08/2006 | 1- Relato das histérias de Denise e de Roberta
2- Discussdo sobre o 3° capitulo do livro de Almeida Filho.

19/09/2006 | 1- Relato das histérias de Denise e de Roberta
2- Discussdo sobre o 3° capitulo do livro de Almeida Filho.

17/10/2006 | 1- Relato das histérias de Denise e de Roberta
2- Discussdo sobre o 4° capitulo do livro de Almeida Filho.

14/11/2006 | 1- Leitura das narrativas transcritas e producdo de narrativas acerca das narrativas
primeiramente produzidas.

05/12/2006 | 1- Leitura das narrativas transcritas e producdo de narrativas acerca das narrativas
primeiramente produzidas.

Durante os encontros reflexivos foram coletadas as histérias e as narrativas das
professoras participantes. As narrativas, também chamadas por outros pesquisadores de auto-
relatos orais ou escritos de experi€ncias pessoais, constituiram-se como o foco central deste
trabalho, por ser um método qualitativo de coleta de dados. Bateson (apud CLANDININ &
CONNELLY, 2000, p. 8) afirma que “nossa espécie pensa por meio de metaforas e aprende
através de histérias”, por isso, as narrativas nos auxiliam a dar sentido a vida, ao que
pensamos, ao que sentimos. E quando contamos as histdrias, compartilhando-as com outras
pessoas, refletimos sobre nossas experi€ncias, reorganizando-as, reconstruindo-as e nos
constituindo através delas ao buscarmos novas percepgdes sobre as experi€ncias vividas.

Segundo Cunha (1997), o trabalho com narrativas de experi€ncias em pesquisa é um
caminhar para a desconstru¢do das préprias experi€ncias, ndo apenas aquelas do sujeito da

pesquisa como também as do sujeito pesquisador. O individuo, ao organizar as idéias para a
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narrativa, reconstrdi a sua experiéncia de forma reflexiva. Ele faz, portanto, uma auto-anilise,
processo esse que cria novas bases para a compreensdo de sua prépria pratica.

Assim, as narrativas proporcionam momentos de reflexio individual e compartilhada,
pois, ao narrar suas estérias, Denise teve a oportunidade de desconstruir suas experiéncias,
reorganizé-las e ao refletir sobre elas, pdde reconstruir suas experiéncias a partir de uma nova
percep¢do sobre as mesmas. As narrativas constituem-se em um método adequado para a
investigacdo das crencgas, pois, elas “incorporam as atitudes e crengas das pessoas”
(BARCELOQS, 2006b, p. 151) ja que “as histérias vao ao amago do significado das pessoas
através da explicacdo da natureza da realidade de um individuo” (STEPHENS & EIZEN,
apud BARCELOS, 2006b, p. 152).

As narrativas, segundo Telles (2002b, p. 18),

ndo sé nos propiciam a construcdo de representagdes da pratica pedagdgica do
professor de linguas, como também t€m o potencial de apresentar a prépria
experiéncia de vida dos professores nas suas mais variadas formas, através de
narrativas historiadas ou estérias sobre as experiéncias docentes.

A utilizagdo das narrativas como elemento essencial deste trabalho deve-se aos fatores
anteriormente citados e também ao fato de que, através delas, podemos explicar com maior
profundidade as agdes dos professores em sala de aula, proporcionando-lhes momentos de
reflexdes e de crescimento profissional. As narrativas foram coletadas durante os encontros

reflexivos, em forma de relato oral, gravado em dudio e, em seguida, transcritas por mim.

3.3.3.2. A entrevista

A entrevista foi utilizada como fonte de material documentério secunddrio, com o
objetivo de obter maiores esclarecimentos acerca de alguns pontos que ndo foram revelados
nas narrativas e de tracar os perfis das participantes. Foi utilizada a entrevista semi-
estruturada, caracterizada por uma estrutura geral, mas que possui certa flexibilidade. As
entrevistas de histérias oralmente narradas sdo o tipo mais comum na Pesquisa Narrativa
(CLANDININ & CONNELLY, 2000). Nesse tipo de entrevista pode-se usar uma lista de
perguntas ou pedir que os participantes contem suas historias da maneira que preferirem.

A entrevista semi-estruturada é adequada ao paradigma qualitativo por permitir
interagdes ricas e respostas pessoais. Esse tipo de entrevista tem a vantagem de permitir que
as perspectivas dos entrevistadores e entrevistados componham a agenda da investigacdo

(BURNS, 1999). Assim, as entrevistas ndo foram realizadas seguindo exatamente as questdes
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previamente elaboradas, mas tendo em vista algumas questdes orientadoras, deixando que
surgissem topicos ndo previstos e espago para que as professoras acrescentassem pontos que
considerasse importantes.

Informei-as que suas respostas nao seriam julgadas como certas ou erradas e muito
menos criticadas de modo depreciativo. Apds essas consideragdes iniciais que buscavam
assegurar um contexto reflexivo seguro, as professoras se sentiriam mais tranqiiilas. Nao
obstante, ao final de cada resposta, ela me olhava com um certo ar questionador, para ter
certeza se havia respondido aquilo que era esperado por mim.

Acredito que a inseguranca em relacdo as respostas tenha a ver com a forma como a
Universidade se posiciona perante a escola publica: como a “detentora do saber” (TELLES,
2002a, p.6) instaurando uma relacao de assimetria entre ambas. Colocando-se em um patamar
superior, a Universidade busca estudar as patologias pedagdgicas cronicas da escola publica,
detectando e apontando suas falhas e problemas.

Ao final da entrevista, propus a elas que realizassem uma entrevista comigo e se
sentissem a vontade para incluir as perguntas que desejassem. O ponto mais interessante
durante esta interacdo foi que elas perceberam que muitas das dudvidas, incoeréncias e
contradicdes que notaram em seus discursos foram também constatadas em minhas falas.
Desse modo, ficou claro para as professoras participantes que eu, no papel de professora,
também me encontrava com incertezas, dividas e questionamentos.

A entrevista foi realizada durante o0 més de novembro de 2006 e transcrita logo em
seguida, durante o més de dezembro. Apds a transcricdo das entrevistas, uma reunido foi
realizada com as professoras para a apresentacdo do texto, isto &, as entrevistas impressas.
Nessa reunido foi dada a oportunidade das professoras modificarem seu texto, levantar
questdes ou acrescentar informacgdes a ele. No entanto, os textos foram mantidos na forma

original.

3.3.3.3. As gravacoes em video

A gravacgdo em video foi utilizada, pois € uma técnica capaz de registrar, em detalhes,
as acoes e as interagdes na sala de aula. Segundo Burns (1999, p. 94), as gravacdes em video
sdo “imbativeis em auxiliar os professores pesquisadores na reflex@o sobre crengas implicitas,
acOes e esquemas mentais que sdo trazidos para a sala de aula”, pois, dessa forma,
conseguimos registrar detalhadamente todas as reagdes dos participantes investigados,

contribuindo com possibilidades mais aprofundadas de anélise do material documentério.
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Ao contemplar-se no video, o professor toma consciéncia de si mesmo, de seus gestos,
voz, postura e atitudes e, também, de como as outras pessoas o véem, além do desempenho
dos demais elementos de seu grupo (SADALLA, 1998). Assim, o professor pode refletir
sobre a pratica vivenciada em sala de aula e, a partir da reflexdo, “reparar e corrigir seu
comportamento” (LINARD, apud SADALLA, 1998, p. 47), ou tornid-lo mais adequado.
Linard utiliza a palavra corrigir, quando trata da possibilidade de mudanca das préticas dos
docentes. No entanto, ndo concordo com o termo corrigir. Utilizaria em seu lugar, o termo
redefinir, ja que acredito que a pesquisa ndo tenha o objetivo de apontar os erros e falhas dos
professores, mas auxilid-los a encontrar caminhos mais coerentes para suas praticas.

Machado (1998) aponta para o fato de que a gravacdo em video pode restituir o
presente “como presenga de fato, pois nele a exibicdo da imagem pode se dar de forma como
a sua prépria enunciagdo” (p. 67), pois conserva em si algo que € passado e que se torna
presente quando € visualizado novamente. “A imagem gravada prolonga a sua existéncia no
curso do tempo” (ZUZUNEGUI, apud SADALLA, 1998, p. 45). Assim, o professor pode
observar a mesma cena por varias vezes e refletir a respeito do que v€ e sente.

Para que se iniciassem as gravacdes em video durante as aulas, fiz uma reunido com as
professoras (Denise e Marisa) durante a qual dei orientagdes sobre como realizi-las. Ficou
acordado que elas levariam as filmadoras de suas respectivas escolas a sala de aula, mas que
de inicio ndo filmariam. Somente apds alguns dias, quando perceb&ssemos que os alunos ja
haviam se habituado a camera, nds filmariamos 15 aulas. Tomei esse cuidado para que
ocorresse 0 menor nimero possivel de interferéncias, j4 que uma filmadora na sala mudaria a
sua dindmica. Ficou ao nosso critério qual ou quais turmas filmar, para que pudéssemos ficar
0 mais a vontade possivel com tal procedimento de coleta de dados, ja que nao seria agradavel
ter uma filmadora voltada para si durante tanto tempo.

Seguindo as mesmas instrugdes oferecidas as professoras, realizei também as
gravacOes em video com minhas turmas. Levei a filmadora durante vdrias aulas em algumas
de minhas turmas e, logo apds perceber que eles ja haviam se habituado a ela, filmei as 15
aulas. Nesse trabalho, ndo foi necesséario que se estabelecessem as turmas a serem filmadas, ja
que ndo sdo as crengas relacionadas a uma idade ou série especifica que estou investigando,
mas nossas crengas e praticas de forma geral.

Durante alguns momentos a cimera esteve voltada para nds; em outros, aos alunos e
as atividades que estavam realizando. Em muitos momentos os alunos pediram para ser
filmados e em algumas turmas disseram que gostariam de assistir a gravacdo, o que também

foi realizado com aquelas turmas que exprimiram essa vontade, mas sem o intuito de utilizar
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tal procedimento como parte da coleta de dados. A Unica professora que ndo participou da
filmagem das aulas foi Aline, pois ndo se sentia a vontade com a cAmera em sala de aula.

As filmagens das aulas sdo interessantes para a pesquisa sobre crengas, pois, aquelas
crencas que ‘“‘encontram-se implicitas no discurso e nas ac¢des do professor podem ser
inferidas pelo pesquisador e pelos proprios actantes em sessdes de visionamento™.” (VIEIRA-

ABRAHAO, 2006, p. 227).

3.3.3.4. As sessoes reflexivas

As sessoes reflexivas, também chamadas de sessdes de visionamento ou de discussao
por outros pesquisadores, s3o um importante instrumento de coleta de material documentdrio,
por “possibilitar que o professor consiga ver-se e refletir sobre as suas acdes em sala de aula e
suas origens” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 228) e elaborar uma relagio entre suas crengas
e seu processo de tomada de decisdo durante a aula (BARCELOS, 2006a). Para Clandinin &
Connelly (2000), € uma forma de “compor textos de campo em encontros face-a-face” (p.
108), em pares ou em grupos.

Durante as sessoes reflexivas foram seguidas as instru¢des’® de Erickson & Shulz
(1982), e também alguns questionamentos sugeridos por Vieira-Abrahdo (2006, p. 228-229) *’
para que nés pudéssemos refletir sobre aspectos de nossa pratica que, muitas vezes, so pouco
considerados. Tais questionamentos podem nos proporcionar ndo somente crescimento
profissional, mas, também, dados interessantes para anilise do meu estudo. As sessdes, depois
de realizadas, foram transcritas, para que a “dindmica interpessoal fosse captada” (p. 109).

As sessoes reflexivas foram realizadas de agosto a dezembro de 2006, também na sala
Vip somente comigo e com a professora Denise, pois Aline ndo havia filmado as aulas e
Marisa ndo dispunha de tempo para participar dessa fase da pesquisa. Das 15 aulas gravadas

em video, a professora Denise escolheu cinco aulas para as sessdes reflexivas. A professora

5 As sessoes de visionamento também sdo chamadas de sessdes reflexivas ou de discussio. Os termos serdo
utilizados como sindnimos neste trabalho.

36 «A rotina ¢ que eu ndo farei pergunta alguma, eu simplesmente deixarei voc€ responder aquilo que parecer
importante para vocé, qualquer coisa que te lembre das coisas sobre as quais vocé estava pensando ou que vocé
pensou que talvez o garoto estivesse pensando como vocé estava se sentindo, como vocé achava que o aluno
estava se sentindo... se foi uma sessdo pouco confortdvel — onde vocé achou que ele entendeu o que estava
acontecendo, ou que talvez ele ndo estivesse entendendo. Qualquer coisa que pareca importante. Apenas diga-me
para parar e nds pararemos a fita” (p. 228).

7 0 que faz vocé agir da maneira como age? Que perspectiva de linguagem, de ensino e aprendizagem orientam
suas acdes? Como se v€ como professor? Que papéis atribui ao aluno em sua sala de aula? Qual a razdo de seus
encontros e desencontros com seus alunos?
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escolheu espontaneamente as aulas para serem gravadas. Nao houve interferéncia da

pesquisadora em tal escolha.

3.3.3.5. As notas de campo

As notas de campo, produzidas a partir da observag@o das aulas, sdo uma das formas
mais importantes de gravar o movimento dos detalhes quase imperceptiveis que compdem
nosso dia-a-dia. As anotacdes didrias, cheias de detalhes, sdo textos compostos por nossas
histdrias e experiéncias e, por isso, sdo parte essencial da pesquisa de campo. (CLANDININ
& CONNELLY, 2000).

As notas de campo sdo produzidas pelo pesquisador e podem conter “mais ou menos
detalhes, com maior ou menor conteido interpretativo” (CLANDININ & CONNELLY,
2000). Segundo Clandinin & Connelly (2000), a relagdo entre o pesquisador e o professor
podem influenciar as notas, as quais por sua vez, também exercem influéncia na relacio entre
professor e pesquisador.

Os autores alertam que muitas vezes os pesquisadores temem que as anotagdes sejam
insuficientes e, assim, utilizam as gravacdes em excesso na tentativa de capturar toda a
experiéncia. “O que eles ndo compreendem, com clareza, € que todas as notas de campo séo,
de fato, representagdes construidas da experiéncia” (p. 106).

As notas de campo foram produzidas por mim durante observacdo das aulas. Ao todo

foram observadas 20 aulas da professora Denise.

3.3.4. A analise do material documentario

Nesse momento do estudo, o material coletado em campo ainda ndo se tornou dados.
O material documentdrio passa a ser um gerador de dados quando o processo de criacdo de
significados € iniciado (ERICKSON, 1986). Para Clandinin e Connelly (2000), o material
coletado durante a pesquisa é denominado fexto de campo e se configura em dados a partir da
producdo de significados pelos participantes da pesquisa, bem como pelo pesquisador. Na
Pesquisa Narrativa, os pesquisadores coletam histérias dos participantes e, somente depois,
cunham dados ao produzirem as narrativas, que sdo também histérias, mas histérias dotadas
de reflexividade. Ao produzirem as narrativas, os pesquisadores se preocupam em construir
significados e estabelecer relacdes e interpretagdes sobre as histdérias, que anteriormente, ao

serem contadas, voltavam-se somente a descri¢cdo de um fato.
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A andlise do material documentério foi realizada tendo em vista procedimentos que
estivessem em harmonia com a Pesquisa Narrativa. Sendo assim, os métodos que me
ajudaram a produzir dados acerca das participantes dapesquisa foram de carater
interpretativista (SHWANDT, apud TELLES, 2005) e se inspiram na Hermenéutica
Filosofica (GADAMER, 1997) e na andlise temdtica (VAN MANEN, 1997).

O paradigma interpretativista parte do principio de que os atores sociais encontram-se
em contextos e tempos especificos e produzem significados dos acontecimentos por meio de
“complicados processos de interacdo social, os quais envolvem histdria, linguagem e acdes”
(TELLES, 2004, p. 222). O papel do interpretativista é produzir significados sobre os
significados produzidos pelos atores sociais. Ao posicionar-me como intérprete dos
significados produzidos por nés sobre nossas experiéncias vividas, tanto eu quanto Denise
trabalhamos em parceria na producio de sentidos sobre a prética pedagdgica. Ao me apropriar
dessa modalidade de pesquisa, cujo enfoque recai na reconstrucdo dos pontos de vista dos
participantes que se estd estudando (VALLES, 1997), proporcionei a professora Denise e a
mim, espago para que refletissemos de forma compartilhada (SCHON, 1983) e produzissemos
sentidos sobre nossas agdes, experiéncias pessoais e profissionais. A partir da construcao de
tal contexto de interpretagdo, produzi significados sobre os significados produzidos por nds
duas.

Assim como no paradigma interpretativista, na Fenomenologia Hermenéutica “o
enfoque recai sobre as esséncias (qualidades) da experiéncia vivida por ele (participante)”
(TELLES, 2004, p. 6). A Fenomenologia Hermenéutica (van Manen, 1993) tem como
objetivo compreender o objeto de estudo de maneira mais profunda, além da simples
aparéncia. Essa filosofia da interpretacdo busca revelar o “verdadeiro” significado escondido
“além do sentido imediato daquilo que se oferece a nossa interpretacdo” (GADAMER, 1997,
p- 21). Assim, a interpretacdo é entendida como um posicionar-se criticamente diante a
tradigﬁo”, o que implica o questionamento de verdades tradicionalmente aceitas. Por essa
razdo, meu papel como pesquisadora foi o de intérprete do material documentario, ou seja, de
mediadora entre o texto e seus significados implicitos com o intuito de legitimar esses

significados implicitos, investigando sua origem e valor.

Quem quiser compreender um texto realiza sempre um projetar. Tao logo
apareca um primeiro sentido no texto, o intérprete delineia, de modo prévio,
um sentido todo. Naturalmente que o sentido somente se manifesta porque

3 Gadamer (op. cit.) aponta que a tradicdo ¢ entendida como autoridade inquestiondvel por alguns autores. Para
a Pesquisa Narrativa (op. cit.), a tradi¢do pode ser entendida como uma histéria sagrada.
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quem & o texto 1€ a partir de determinadas expectativas e na perspectiva de
um sentido determinado. A compreensdo do que estd posto no texto consiste
precisamente na elaboracdo desse projeto prévio, o qual, obviamente, tem que
ir sendo constantemente revisado com base no que se da conforme se avanca
na penetragdo do sentido. (p. 402)

A hermenéutica gadameriana “se converte por si mesma num questionamento pautado
na coisa, € ja se encontra sempre determinada por este” (GADAMER, 1997, p. 405). Por isso,
nao foi necessario que eu deixasse de lado minhas opinides prévias sobre o contetido, pois
uma compreensao guiada por uma “consciéncia metddica procurard ndo simplesmente realizar
suas antecipacdes, mas, antes, tornd-las conscientes para poder controld-las e ganhar assim
uma compreensdo correta a partir das préprias coisas” (GADAMER, 1997, p. 406). Uma
consciéncia formada hermeneuticamente também tem de se mostrar receptiva para a
alteridade do texto. Isso implica que tive de me abrir a opinido do outro sem anular minhas
préprias opinides. E importante que o pesquisador tenha consciéncia de suas antecipagdes
para que “o préprio texto possa apresentar-se em sua alteridade e obtenha assim a
possibilidade de confrontar sua verdade com as prdprias opinides prévias” (GADAMER,
1997, p. 405).

Segundo Cavalcanti (2002) a filosofia hermenéutica revela sua significincia pela
tentativa de falar de um escopo amplo da compreensido do mundo e das varias formas na qual
essa compreensdo se manifesta. Assim, na pesquisa hermenéutica, o pesquisador lanca
perguntas relacionadas a como interpretar a obra ou a como traduzir as vivéncias psicoldgicas
que estdo refletidas na intencionalidade de uma fala. Van Manen (1997) aponta que a
fenomenologia hermenéutica é o estudo humano e cientifico de fendmenos por ser uma
pratica de questionamentos a respeito do que € ser humano.

Tendo em vista que a fenomenologia hermenéutica tem como objeto de estudo a
experiéncia humana, primeiramente realizei uma leitura holistica das transcricdes dos dados
para buscar segmentos nos quais as participantes descrevessem a experiéncia vivida por elas e
ter uma impressao geral do texto. Apds localizar esses segmentos, busquei, por meio de um
didlogo hermenéutico (GADAMER, 1997) com o material documentério, compreender as
interpretacdes das participantes sobre suas experiéncias e produzir significados sobre as
experiéncias a partir do meu horizonte hermenéutico® (GADAMER, 1997), delineando,

portanto, a constru¢do de um novo horizonte ao atribuir um sentido ao texto.

% opinides prévias e expectativas em relagdo aos dados.
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Durante todo esse processo foi considerada a subjetividade da professora participante
da pesquisa e minha prépria subjetividade, como participante e analista deste estudo sobre
crengas e praticas pedagdgicas, pois segundo Cunha (1997), “a0 mesmo tempo que se
descobre no outro, os fendmenos revelam-se em nds”’. Ainda Ludke e André (1986)
confirmam que o pesquisador, como “principal instrumento de investigacio, pode recorrer aos
conhecimentos e experiéncias pessoais no processo de compreensdo e interpretacdo do
fendmeno estudado” na tentativa de compreender a visdo de mundo dos sujeitos, isto €, o
significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes” (p. 26 — grifo
meu).

Para van Manen (1997), a tnica forma de podermos compreender o mundo € por meio
da consciéncia. “Tudo que nés podemos saber, deve estar presente na consciéncia, seja ela
real ou, até mesmo, imagindria” (TELLES, 1996). “Qualquer coisa que esteja fora da
consciéncia estd fora dos limites da experi€ncia possivel de ser vivida” (van MANEN, 1990,
p- 9). Conforme mencionado anteriormente, as histdrias contadas pelas professoras acerca de
suas experiéncias podem ndo ser a verdade literal, mas sdo as representagdes que delas [as
experiéncias] elas fazem. (CUNHA, 1997). Traduzindo van Manen (1997), “um fendmeno é o
que ele ¢, e sem o que, ndo poderia ser o que €” (p.10).

Ao produzir significados sobre os significados que os eventos narrados tém para
Denise e eu, estabeleci relacdes entre as histérias, chegando a nicleos tematicos que
sintetizam esses multiplos significados, os quais sdo denominados de unidades narrativas
(CLANDININ & CONNELLY, 2000). Para a Pesquisa Narrativa, assim como para o
paradigma interpretativista, para a Fenomenologia Hermenéutica e para andlise temética, o
pesquisador busca produzir significados acerca daqueles significados produzidos pelos
participantes da pesquisa, de como eles vém os eventos e experiéncias narrados.

Ao buscar a organizacio da andlise, optei pelo processo de tematizacdo de van Manen
(1997). A tematizacdo compreende procedimentos relativos a trés niveis de andlise. O
primeiro nivel de andlise diz respeito a transcricio do material documentario, pois ao entrar
em contato com este material durante a transcricdo, o pesquisador ji inicia o processo de
interpretacdo dos dados. Apds tomar a forma de texto escrito, as experiéncias relatadas foram
agrupadas em trés grandes eixos tematicos: I) crencas sobre identidade e formacgdo
profissional; II) crengas sobre aspectos didaticos e pedagdgicos; e III) crencas sobre o aluno.
A partir destes trés temas norteadores foram emergindo subtemas sobre os quais produzi
interpretacdes. O resultado da andlise dos dados serd apresentado no quarto capitulo deste

texto.
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As duas perguntas de pesquisa que me guiaram no processo de andlise sdo:

1- Quais sdo as crencas sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira de professores de lingua inglesa da rede publica de ensino de escolas
de uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo?

2- Quais as possiveis relagdes que se estabelecem entre as crengas sobre 0 processo
de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e as praticas pedagdgicas de

professores de lingua inglesa?

Levando em considerag@o os pressupostos acima abordados, reafirmo, que o enfoque
deste trabalho € portanto

(1) explicitar, analisar e tragar as relagdes que se estabelecem ente as minhas crengas
e as da professora Denise, bem como, entre nossas crengas e préticas e;

(2) por meio desse processo de interlocucdo entre nossas crencas e préaticas, produzir
conhecimentos que possam contribuir para a formagdo continuada de professores
de lingua inglesa, a fim de que os docentes passem a intervir de maneira mais
adequada em suas salas de aula, de acordo com a realidade vivenciada por cada um
deles.

Portanto, a andlise que apresento no proximo capitulo tem como intuito responder a
essas perguntas, tendo como pressupostos bésicos a Pesquisa Narrativa (CLANDININ &
CONNELLY, 2000), a tematizacio (VAN MANEN, 1997) e a Hermenéutica Filoséfica
(GADAMER, 1997).
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CAPITULO IV: A RELACAO ENTRE AS CRENCAS E AS PRATICAS

Neste capitulo apresento e analiso as crencas, as priticas pedagdgicas e as relagdes que
se estabelecem entre as crengas e acdes das professoras participantes desta pesquisa - Denise e
eu - por meio da interpretacdo e producdo de significados sobre os significados produzidos
pelas docentes durante as reflexdes acerca de suas crencas e praticas pedagdgicas.
Os excertos aqui analisados foram extraidos das atividades reflexivas pelas quais as
professoras passaram durante o percurso deste estudo:
1) Encontros reflexivos, nos quais refletimos acerca das experiéncias vividas em sala de
aula ao relatd-las, visando a compreensio de nosso fazer pedagdgico;
2) gravacdes em video seguidas de;
3) sessdes reflexivas, nas quais refletimos sobre nossas acdes em sala de aula ao nos
vermos no video;
4) observacdo de aula, em que eu, no papel de pesquisadora, observei as aulas da
professora Denise e descrevi os fatos e minha interpretacdo acerca deles e;
5) entrevista, realizada com o intuito de tragar os perfis das professoras participantes.
Para que a identidade de uma das professoras participantes fosse preservada, ela foi
identificada com nome ficticio. Em relac@o aos excertos extraidos dos instrumentos de coleta
de dados acima mencionados foi realizada a construcdo de um cédigo formado pelas letras ER
(que indica encontro reflexivo), SR (para sessdes reflexivas), Obs (que indica notas de campo
- observacdo de aula) e ET (para entrevista). Os trechos das transcri¢des foram mantidos em
sua forma original. Somente foram sublinhados os trechos em que se tinha o intuito de
enfatizar os principais pontos analisados. Neste capitulo, respondo as perguntas de pesquisa
ao apresentar e analisar (I) as crengas, (II) as praticas e (III) as relagcdes (dissonantes ou
consonantes) entre as crencas e praticas das professoras envolvidas neste processo reflexivo
de formacdo continuada. No que diz respeito a relacdo entre as crencas e praticas, elas serdo
analisadas sob a perspectiva das relagdes de causa-efeito, interativa e hermenéutica
(RICHARDSON, 1996). Assim, a andlise que segue esta organizada em trés eixos tematicos:
(a) crengas sobre a identidade e formacgdo profissional; (b) crencas sobre aspectos didéticos e
pedagdgicos; e (c) crencas sobre o aluno. Estes temas principais foram surgindo na medida
em que os significados sobre nossas crencas e préticas foram produzidos. Em cada eixo
tematico serdo abordados subtemas relacionados ao tema principal. No corpo do texto, trago

um paralelo entre as crencas e praticas das professoras na medida em que vao surgindo
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conflitos ou consonéncia entre o discurso e a acdo. Finalizo, entdo, com uma sintese do

capitulo.

4.1. O PRIMEIRO EIXO TEMATICO: Crencas sobre identidade e formacgao

profissional.
Esta secdo da andlise dos dados traz trechos extraidos dos encontros, das sessdes

reflexivas e da observagdo das aulas, nos quais expressamos nossas crengas em relacdo a

(¢N

identidade e formacéo profissional. Por meio da leitura dos excertos aqui apresentados,
possivel verificar que o aspecto mais patente nesses relatos diz respeito ao conflito entre o
papel que acreditamos que devemos desempenhar como docente e aquilo que, em algumas
situacdes de aprendizagem, nos vemos forcadas a realizar na pratica. Embora tenhamos a
crencga de que nosso papel como docente deva ser o de mediadora, em alguns momentos, ndo
conseguimos exercé-lo na prética, pois alguns fatores contextuais influenciam nossas tomadas

de decisdo.

4.1.1. O professor no papel de mediador da aprendizagem
(SR - Denise)
Ai, eu me cobro demais, me acho responsavel demais pelo aprendizado do
meu aluno, eu acho que isso também é uma das minhas fraquezas. As vezes eu
fico falando “ndo gosto de ser assim”. Entdo, eu me acho responsivel demais e
acho que eu fago muito pouco (...) sofro por isso, ndo gostaria de ser tdo
assim.

(SR - Denise)

Nao, ndo, ndo. Eu sei que a responsabilidade ndo é sé minha, mas eu sempre
acho que o fato dele [0 aluno] fazer uma critica, ou entio dele ndo ter
aprendido aquilo suficiente... As vezes eu fico achando que eu tenho que
mudar a metodologia... (...) Mas eu vejo isso de outro angulo: acredito que se
o aluno ndo ficasse tdo dependente, sé da sua explicagdo, que se ele buscasse
um pouco em casa, tivesse interesse de pelo menos reler aquelas atividades
que foram feitas, eu acho que ja seria um ponto a mais (...).

E possivel constatar que Denise tem a crenca de que seu papel como docente é o de
mediadora do processo de ensino-aprendizagem, pois, a0 mesmo tempo em que reconhece
que possui a importante funcdo de coordenar esse processo, promovendo avangos nho
desenvolvimento do aluno, ela também considera de extrema relevancia o papel ativo do
aluno em buscar obter conhecimentos por conta propria, mesmo quando estes (0s
conhecimentos) sdo fornecidos pelo professor (VYGOTSKI, 2004). Mas, afinal, qual é o
papel do professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem? Segundo Vygotski

(2004), cabe ao professor o papel explicito de promover saltos qualitativos no
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desenvolvimento do aluno, tanto individual quanto coletivamente, de forma direta e
intencional. Isso se torna possivel com a interferéncia em sua zona de desenvolvimento
proximo™ (ZDP). Vygotski (apud FREITAS, 2006) vé a aprendizagem como um “processo
essencialmente social — que ocorre na interagdo com adultos e companheiros mais
experientes” (p. 104) e, por isso, entende o professor como o mediador da aprendizagem do
aluno, responsdvel por facilitar-lhe o dominio e a apropriacdo dos diferentes instrumentos
culturais. No entanto, esse processo de aprendizagem ndo acontece de forma passiva, pois a
aprendizagem dos conceitos adquiridos por meio da mediag¢do ocorre na e pela interacdo com
o professor. Assim, o aluno precisa, de forma ativa, receber do meio social o significado de
determinado conceito e, entdo, interiorizd-lo e promover nele uma sintese pessoal que, por sua
vez, ocasiona transformacdes na propria forma de pensar, ou seja, saltos qualitativos em sua
ZDP.

Diferentemente de outros posicionamentos acerca do papel do professor, as quais
defendem que este seja como um jardineiro, que fertiliza o solo, semeia, mantém o solo
umido, protege o broto para que possa crescer sauddvel e mostrar seus frutos sem interferir na
planta; ou a do escultor, que a partir da pedra bruta, delineia e molda formas estritamente
conforme o plano gestado em sua imaginacdo (TACCA, 2005), a proposta de Vygostki é a de
atribuir ao professor o papel de promover a aprendizagem do aluno, por meio da articulagdo
dos conceitos espontineos da crianga com os conceitos cientificos veiculados na escola, de
forma que ambos se apdiem e que o aluno compreenda a realidade de maneira mais ampla
(FREITAS, 2006).

E interessante notar que, embora Denise atribua a si mesma a principal
responsabilidade no processo de ensino-aprendizagem, ndo significa que ela se considere o
fator mais importante, pois ela ndo tem a crenca de que o ensino é mera transmissdo de
conhecimentos que partem do professor (detentor do saber) e se destinam ao aluno
(depositario vazio), mas de que ela é a mediadora do conhecimento. Dessa forma, ela se
considera responsdvel por conhecer o NDR de seus alunos e promover situagdes de

aprendizagem que incidam na ZDP e estimulem o seu desenvolvimento. No entanto, esse

A zona de desenvolvimento préximo (ZDP) se refere aquilo que a crianca ndo é capaz de fazer sozinha, mas
consegue realizar por meio da imitacdo do outro. Para que seja possivel colaborar com o desenvolvimento da
crianga no que diz respeito a resolugdo de problemas que estdo fora de seu alcance, desenvolvendo estratégias
para que, pouco a pouco, possa resolvé-los de modo independente, esta outra pessoa deve ter um
desenvolvimento mais avancado do que o da crianga, podendo ser assim, um familiar, o professor ou até mesmo,
outra crianca. E importante, entfio, que o professor consiga trabalhar dentro da ZDP do aluno, assim, torna-se
necessdrio que ele conheca seu nivel de desenvolvimento real (NDR), ou seja, o nivel de desenvolvimento ji
alcancado pela crianga (aquilo que ela ja € capaz de fazer) para que possa estimular as suas potencialidades.
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conhecimento da professora ainda ndo € sistematizado e intencional, mas realizado por meio

de sua percepcdo e experiéncia.

4.1.2. A crenca que se concretiza na pratica
(ER - Denise)
Uma atividade que eu sempre, assim, gosto de fazer é com musica. Uma das
primeiras vezes que eu fiz. eu achei que ndo foi bom. E que eu deixei os
alunos a vontade. Eu pedi para que eles escolhessem uma musica, do cantor da
preferéncia deles, estilo que eles gostassem e fizessem uma apresentacio que
eles achassem interessante. E eu acho que, foi falha minha mesmo por deixar
meio solto, e tiveram assim, trabalhos diferenciados. (...) Mas assim, como
houve muito trabalho repetido, porque eu deixei a vontade, ai num outro
momento eu j4 delimitei mais o tipo de atividade que eu queria. E eu achei que
assim sairam trabalhos excelentes.

Por esse relato, é possivel constatar que Denise ndo somente acredita que o seu papel
como docente é o de mediadora, como também procura realizar sua crenga na pratica. Apesar
de considerar-se a principal responsdavel pelas tomadas de decisdes em sala de aula, ela
oportuniza espacos para que seus alunos participem, quando permite que escolham a musica
ou cantor de sua preferéncia. Essa abertura, proporcionada pela professora configura-se como
um espago real para que os alunos assumam sua parcela de responsabilidade no processo de
ensino-aprendizagem e para que ela exerca o papel de mediadora desse processo. Assim, ela
cumpre seu papel de educadora ao planejar e instruir seus alunos, mas sio eles o foco da
aprendizagem, ou seja, ela “planeja agdes cujos objetivos realizam-se no aluno” (TACCA,
2005, p. 90), promovendo o desenvolvimento dos educandos.

Denise utiliza os advérbios “demais” e “tdo” diversas vezes para referir-se ao que
considera ser o papel do professor, para mostrar 0 quanto se preocupa com o processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos e o quanto se esforca para que tal processo seja eficiente.
Embora Denise se veja como fator principal no processo de ensino-aprendizagem e, por isso,
culpar-se quando surgem problemas, ela demonstra acreditar que o aluno também ¢é
responsdvel por sua aprendizagem, quando repete por trés vezes a palavra “ndo” e busca
delimitar o papel do aluno e o papel do professor. Ela demonstra que v€ como negativa a
questao de atribuir as principais responsabilidades a si mesma. Nesse sentido, hd uma relagao
de consondncia entre a crenca de que seu papel de docente deve ser o de mediadora e suas
acOes na pratica em sala de aula, configurando uma relagdo de causa-efeito (RICHARDSON,

1996).
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No que diz respeito a esta crenga de Denise, vejo relacdio com minhas experiéncias
como docente, relatadas no primeiro capitulo deste texto. Ao organizar a atividade de
producido dos catidlogos de moda e apresentacio do desfile, oportunizei aos alunos um
contexto de aprendizagem no qual eles assumiram sua parcela de responsabilidade nesse
processo. Assim, da mesma maneira que Denise acredita que seu papel como docente deva ser
o de mediar a aprendizagem, também entendo que este seja 0 posicionamento necessirio a ser
assumido por mim em sala de aula, conforme realizado durante a atividade acima
mencionada.

Contudo, entendo que a relacdo de causa-efeito entre a crenca e a pratica de Denise
acerca de seu papel como docente somente se concretiza pelo fato de alguns fatores
contextuais permitirem, ou seja, de os alunos assumirem seu papel ativo no processo de
ensino-aprendizagem. Defendo esta posicdo com base no relato da préxima secio (4.1.3),
correspondente a observacao de aula nimero 5, referente a leitura e interpretacdo de um texto

com outro grupo de alunos.

4.1.3. O papel do professor: discrepancias entre crenca e pratica
(Obs - Denise)

(...) como os alunos ndo respondiam as perguntas que ela realizava a respeito
da relacdo entre o texto e suas vidas, a professora explicou todo o texto,
enquanto os alunos ouviram em siléncio. (...) Durante a resolugio das questdes
de interpretacdo do texto, muitos alunos lhe pediram para explicar novamente
alguns trechos. (...) Apds a explicacdo da professora muitos alunos lhe
perguntaram, novamente: “o que foi mesmo que vocé disse?” ou ainda, “como
€ mesmo a resposta?”’, para que pudessem responder as questdes utilizando as
mesmas palavras que a professora dizia durante sua explica¢do, mesmo
quando ela pedia para que buscassem compreender o texto, primeiramente,
para que depois escrevessem com suas préprias palavras. (...) Em alguns
momentos, os alunos se irritaram com a professora. Pediam a ela que
respondesse, mais uma vez, uma das questdes para que pudessem copiar a
resposta. Ela pediu a eles que tentassem reler o texto para que fizessem
sozinhos. No entanto, 0s alunos entendiam que ela parecia se recusar a
explicar, ja que tentava nio fornecer a resposta a eles.

Apesar de acreditar que o professor deve ter o papel de mediar a apropriacdo do
conhecimento pelo aluno, por este relato, entendo que a professora Denise demonstra uma
pratica centrada no professor, na qual ela exerce papel de instrutora (JOHNSON, 1994),
escolhendo o tipo de atividade a ser realizada pelos alunos e determinando a forma como eles
devem realiza-la. Ela ndo acredita que esse seja o papel que deva exercer como docente, mas

ndo vé alternativa frente ao posicionamento de seus alunos. Entendo que o que leva a
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professora a tomar tal posicionamento € a necessidade de manter o fluxo da instru¢do em sala
de aula. Ao explanar o texto e, praticamente responder as questdes, sem que o aluno participe
ativamente do seu desenvolvimento, Denise transpde para a pratica um papel que ndo acredita
que deva exercer como docente, mas que os alunos esperam que ela desempenhe.

Nesse contexto, a relagdo que se dd entre a crenca de seu papel como professora e sua
préatica em sala de aula € a relagcdo hermenéutica® (RICHARDSON, 1996), ou seja, a crenca
da professora recebe interferéncias das acdes e crengas de seus alunos, mas ndo € modificada
por elas. Dessa forma, a professora nao concorda com suas acdes, mas ndo possui alternativas
diante ao que seus alunos pensam e realizam. Para eles, o papel do professor consiste em
explicar toda a “matéria” e lhes dar as respostas, para que possam copid-las em seus cadernos.
Na visdo do aluno, seu papel no processo de ensino-aprendizagem é passivo, daquele que
recebe todos os conhecimentos do mestre. No entanto, ndo ha como culpar tais alunos, ja que,
por muitos anos, o ensino foi entendido dessa maneira. Assim, essa situacdo leva-me a dois
questionamentos: como estabelecer uma atmosfera favordvel a participacado efetiva do aluno?
Como subverter as representacdes cristalizadas e perpetuadas, hd muito tempo, do que seja o
papel do professor e do aluno? Acredito que, ao se colocar na posicdo de instrutora, Denise
simplesmente cumpra o papel que os alunos esperam que ela desempenhe. Talvez seja
preciso, por parte da professora, uma compreensdo mais aprofundada em relagdo ao NDR
desses alunos, para que as atividades propostas ndo sejam tdo complexas a ponto de eles nao
conseguirem realizd-las sem tanta necessidade de auxilio da professora e, assim, o aluno
cumpra papel ativo no processo de ensino-aprendizagem. A respeito dessa mudanga de
concepcdo, Geraldi (1997) defende que esta somente € possivel de forma coletiva, quando
todos os professores trabalharem na mesma direc@o, ou ndo serd possivel que se obtenham
resultados positivos na prética.

Como eu, Denise sente dificuldades em colocar suas crencas em prética, no que diz
respeito a seu papel como docente, principalmente quando os alunos ndo assumem papel ativo
no processo de ensino-aprendizado, conforme demonstra o excerto abaixo:

(SR - Roberta)

(...) mas tem salas que sdo muito dificeis para trabalhar. Vocé prepara
as atividades pensando que os alunos vao se interessar e participar da
aula e, na hora que vocé aplica tudo aquilo, os alunos ndo realizam.

*I Como ji mencionado no capitulo dois deste texto, a relagio hermenéutica (op. cit.) é aquela que procura
“entender as complexidades dos contextos de ensino e dos processos do pensamento e das a¢des do professor em
seus contextos” (p. 104). Ao procurar entender essa relacdo no contexto, € preciso atentar para a existéncia de
duas possibilidades: a primeira corresponde ao desencontro entre crengas € agdes, ou seja, as crencas nao
correspondem necessariamente a acdo; a segunda refere-se a influéncia dos fatores contextuais. (BARCELOS,
2006a).
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Tem alguns que ainda tentam fazer, mas tem salas que a tnica coisa
que eles fazem € copia da resposta do exercicio da lousa. Vocé vai a
carteira e pede para o aluno fazer, mas ele nio faz (...). Ndo aceito
perder tempo passando atividades na lousa, mas, muitas vezes, passo
um pardgrafo de um texto ou um exercicio rdpido na lousa pra que
eles se acalmem. Dai, consigo comecar a aula. (...) Pra mim, é triste
pensar que desta forma os alunos ndo estdo aprendendo, de fato. Mas
se ndo consigo trabalhar do jeito que considero ideal, tenho que buscar
alternativas, mesmo que elas nao sejam as mais adequadas.

Por este excerto, pode-se perceber que, apesar de considerar que o professor deva
exercer a funcdo de mediador do conhecimento, exerco funcdo de instrutora (JOHNSON,
1994), quando os alunos nido assumem papel ativo no processo de aprendizagem, por ndo
conseguir encontrar alternativa para tal situagdo. Outro fator observado neste trecho € a
indisciplina e a falta de interesse dos alunos que dificulta a aplicacio das atividades e, assim,

ndo h4 como ministrar a aula da forma planejada.

4.1.4. Afinal, o centro € o professor ou o aluno?
(SR - Denise)
Eu acho que eu procuro fazer o melhor. (...) 0 que estdi ao meu
alcance, eu procuro desenvolver.

(ER - Denise)
E € uma atividade assim, que eles vivem pedindo pra eu repetir e, a
cada vez que eu faco, eu tento melhorar alguma coisa.

(ER - Denise)
Outra atividade que eu fiz também, e acho que deu certo, alids, essa
também € outra que eu também sempre faco (...).

(ER - Denise)
E uma atividade que eu percebo assim, que eles gostam e que eu vejo
resultado.

Ainda em relacdo ao seu papel como docente, Denise critica a escola, de forma geral,
quando diz tentar desempenhar seu papel da melhor forma possivel e muitas vezes ndo
conseguir, pois tem a crenga de que o processo de ensino-aprendizagem ndo depende somente
dela e que ha outros fatores importantes envolvidos. Ao afirmar fazer tudo que estd “ao seu
alcance”, Denise ndo se isenta da responsabilidade dos resultados de seu trabalho, mas atribui
a seus alunos e, também, a escola de maneira geral, a responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso do processo de ensino-aprendizagem.

Nos excertos acima, ela também demonstra ter a crenca de que deva repetir as

atividades nas quais obteve resultado positivo. Esse resultado, no entanto, ndo estd pautado
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em nenhuma teoria ou pesquisa mais precisa sobre a natureza da atividade realizada, mas em
sua sensibilidade para perceber se os alunos participaram com afinco da atividade e na
opinido que os alunos tiveram a respeito do que foi realizado. Questiono essas respostas
positivas da parte dos alunos, pois nem sempre elas significam que a abordagem adotada
possa ser a mais adequada. Ao invés disso, pode ser que os alunos simplesmente respondam
de modo positivo a praticas educacionais a que jd estdo acostumados, por forca do hibito
(TELLES, 2007).

Em relagcdo as respostas positivas dos alunos pela forca do habito, vejo relagdes com
minhas primeiras experiéncias como docente, as quais foram abordadas em minha narrativa
no capitulo um deste texto. Quando iniciei no magistério, deparei-me com alunos que
refutavam as atividades por mim propostas, por ndo as considerarem adequadas, ji que
estavam habituados a outros tipos de contextos educacionais de lingua inglesa. Richards &
Pennington (1998, apud BARCELOS, 2006a) indicam que a resisténcia dos alunos a novas
maneiras de aprender configura-se como um dos fatores contextuais que podem interferir nas
crencas. Borg (2003) afirma que a experi€ncia anterior de aprendizagem exerce um papel
crucial no desenvolvimento das crencas. Sendo assim, as primeiras experi€éncias que o
aprendiz tem como aluno de inglés definem, de certo modo, as préticas que eles considerardo
adequadas e eficientes durante seu processo de aprendizagem. Para Wenden (1986), ndo sdo
somente as experiéncias anteriores de aprendizagem que exercem influéncias sobre as
crengas, mas também as experiéncias educacionais em geral influem na formacao das crencas,
pois, muitas vezes, os alunos encaram o aprendizado de uma lingua estrangeira como
semelhante ao aprendizado das outras disciplinas curriculares.

A relacdo que se estabelece entre a crenga da professora de que deva repetir as
atividades que obtiveram resultado positivo ou resultaram em uma opinido favoravel por parte
dos alunos é a relacdo interativa (RICHARDSON, 1996). Nesse caso, as crengas da
professora influenciam o contexto e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por este,
ocasionando a reorganiza¢io de suas crencas e redirecionamentos em suas priticas. E
importante salientar que tais mudancas ocorrem somente a partir do momento em que o
professor pode constatar resultados positivos em seu trabalho, principalmente, no que diz

respeito a professores mais experientes, como € o caso deste estudo.

4.1.5. Curriculo: o fluir dos fatos
(ER - Denise)
Eu sempre baseio minha aula, primeiramente, no Plano de Ensino. Eu preparo
em cima do que os meus alunos precisam. O primeiro item que eu observo é
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isso, o que é para ser dado durante este bimestre. Entdo, primeiro eu parto do
plano de ensino, que somos ndés mesmas que preparamos, fazemos a selecido
dos conteiidos. Depois eu vou atrds de um material que eu acho que é
interessante para trabalhar aquele assunto.

(ER - Denise)

(...) se_eu percebo que eles estdo gostando, que eles querem mais, eu
aprofundo mais o assunto, vou em busca de outras atividades, as vezes pego
algum trabalho sobre aquele assunto, vou além. Agora, se eu percebo que eles
estdo todos bocejando, dormindo e conversando, ai vocé ja parte pra outra

coisa pra ver se chama a aten¢do.

(ER - Denise)

As vezes eu apresento um assunto pra eles e pergunto se eles entenderam né,
tem salas que falam assim... entendemos, assim, desse jeito td bom, ou entdo,
se eles falam que tém mais dificuldade eu pergunto, entdo, como seria melhor.
Eu quero saber como eles aprendem melhor, entdo assim, € uma coisa que eu
tenho discutido.

Conforme afirmado anteriormente, € papel do professor planejar acdes que promovam
o desenvolvimento do aluno, o que inclui, também, a organiza¢do do Plano de Ensino. Ao
dizer que fundamenta sua pratica no Plano de Ensino, Denise utiliza o advérbio “sempre” para
enfatizar a freqiiéncia com que realiza tal acdo. Embora Denise pré-estabeleca um curriculo
no inicio do ano, ela ndo o segue até o fim sem realizar alteragdes. A docente observa,
bimestre a bimestre, quais sdo os conteidos selecionados para aquele periodo e trabalha com
eles, pois considera que “esses” sdo os assuntos de que “os alunos precisam”. Os conteidos
selecionados pela docente sdo aqueles exigidos pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao
Paulo, denominados “Marcos Referenciais”, os quais sdo baseados nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs). No entanto, Denise ndo aceita passivamente todas as
determinacdes da Secretaria da Educacio, na medida em que reflete e analisa a viabilidade de
se ensinar determinados conteiddos para suas turmas, excluindo-os ou remanejando-os para
outras séries, quando acha que ndo deva trabalhd-los no momento sugerido pela Secretaria da
Educacio.

Embora Denise ndo considere as exigéncias da Secretaria da Educacdo como uma
historia sagrada (CLANDININ & CONNELLY, 1995) e, assim, ndo aceite todos os
direcionamentos impostos por este 6rgdo, pude constatar, durante a observacdo das aulas, que
a professora atribui grande importancia ao cumprimento dos Marcos Referenciais. Por outro
lado, como ndo seguir as determinacdes da Secretaria da Educag¢do no que diz respeito aos
conhecimentos a serem ensinados, ji que € este 6rgdo o responsdvel pelas orientagdes aos

professores de todo o Estado? Acredito que a Secretaria da Educacdo lance os referenciais
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para que os professores criem e tracem suas proprias diretrizes e, assim, Denise busca atender
as especificidades de cada turma junto a seus alunos, ja que cada sala de aula € tnica e tem
suas particularidades.

Apesar de o curriculo ser pré-estabelecido, ele se apresenta flexivel, na medida em que
Denise usa sua intuicdo para perceber se os alunos aprovam ou nio aquilo que estdo
aprendendo. Para ela, os alunos sio como um “termdmetro” do processo de ensino-
aprendizagem. Ela, em seu papel de docente, seleciona os contetidos e as atividades. Eles, na
posicdo de alunos, ddo ‘a palavra final’ quando mostram que “estdo gostando, que querem
mais”, ou quando ndo aprovam “estdo todos bocejando, dormindo e conversando”. Assim,
quando eles demonstram interesse naquilo que estd sendo estudado, ela aprofunda mais o
assunto. Denise aproveita este ensejo para dar oportunidade aos alunos de buscarem
conhecimento por si préprios quando lhes “passa um trabalho”. Com este trabalho, o aluno
acessa conhecimentos além dos previstos pelo Plano de Ensino e, assim, ele extrapola os
limites estabelecidos inicialmente e colabora para a construcio de um curriculo mais flexivel.

Apesar de considerar que a organizacdo e o cumprimento do Plano de Ensino sdo
caracteristicas primordiais de um bom professor, Denise tem a crenca de que curriculo € o
Sfluir dos fatos (CONNELLY &CLANDININ, 1995). Para Connelly e Clandinin (1995), a
noc¢do de curriculo transcende o ambiente escolar. Curriculo é a interacdo entre pessoas“,
coisas e processos dentro e fora dos muros da escola, ji que, para estes estudiosos da
educacgdo, viver ¢ uma experiéncia educativa. Assim, curriculo ndo sdo os conteidos ou
atividades pré-estabelecidas, mas aquilo que é experienciado de fato.

E interessante notar que, para Richards & Pennington (1998, apud BARCELOS,
2006a), o programa fixo € considerado um dos fatores contextuais que podem interferir nas
crencas dos professores. No entanto, neste estudo, o curriculo estabelecido pela Secretaria da
Educacgdo ndo se configura como determinante para a prética da professora, ja que, por ter a
crenca de que o curriculo é flexivel, realiza sua crenca na prética, estabelecendo, assim, uma
relagdo de causa-efeito (RICHARDSON, 1996).

Outro aspecto constatado em diversos excertos é o de que Denise busca realizar
atividades a que os alunos respondam positivamente. Ela tenta cativar os alunos, prender a
atencdo deles e incentivd-los a se envolver com o processo de ensino-aprendizagem. Quando
nao ha envolvimento, ela muda o contetido, a atividade, o assunto que estd sendo tratado. Em

relacdo a esse aspecto, Graden (1996) defende que, muitas vezes, os professores podem deixar
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Pessoas: professores, alunos, diretores, coordenadores, funciondrios etc. Coisas: livros, materiais, propostas
curriculares, recursos que a escola possui etc. Processos: leituras, palestras, aulas, semindrios etc.
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de lado aquilo em que realmente acreditam pelas necessidades motivacionais de seus alunos.
Dessa forma, as préticas que, muitas vezes, ndo sdo consideradas benéficas, mas se mostram
eficientes, podem ser consideradas fatores contextuais que podem interferir nas crengas e nas
acoes.

Partindo desse pressuposto, buscar o envolvimento dos alunos, por um lado,
configura-se como um aspecto positivo na pratica da professora. Por outro lado, questiono
esse posicionamento no seguinte aspecto: devemos seguir somente o que os alunos gostam e
aprovam? E dos conhecimentos que os alunos ndo aprovam, o professor deve abrir mao? Para
que o professor escolha quais conhecimentos sdo essenciais ou nio, ele deve ter muita clareza
dos objetivos e das implicacdes pedagdgicas de suas escolhas, jd que a funcdo primordial do
professor € criar necessidades nos alunos. Assim, considero importante aceitar a opinido do
aluno em relacdo aos assuntos a serem estudados e aos contextos de aprendizagem, no
entanto, cabe ao professor analisar e decidir o que € primordial ser estudado ou ndo. Digo isso
porque, muitas vezes, acessar tipos de conhecimentos aos quais ainda ndo estamos habituados
exige esforcos que nido geram prazer naqueles que estdo aprendendo, mas dificuldades e
sofrimento (TELLES, 2007). Barcelos (2006b) aponta que, mesmo para os alunos bem
sucedidos, o processo de aprendizagem é considerado drduo. Dessa forma, conhecimentos os
quais os alunos ndo estdo acostumados a acessar e que sdo imprescindiveis para o processo de
ensino-aprendizagem, podem ser rejeitados pelos mesmos por exigirem muitos esfor¢cos e nao
proporcionarem prazer. Acredito que nesse caso o professor possa usar sua experiéncia e
criatividade para proporcionar aos alunos atividades as que tenham interesse em realizar,
principalmente quando se referem a assuntos ou conteddos que os discentes consideram
complicados ou menos interessantes.

Ao refletir acerca de minhas crencas e praticas, compreendo que as crencgas e estilos de
aprendizagem de meus alunos influenciam e modificam minhas crengas e acdes. Um exemplo
desta relagdo interativa (RICHARDSON, 1996), foi relatado no primeiro capitulo deste texto:
a interacdo verbal deixou de ser o unico aspecto valorizado durante as aulas pelo fato de
perceber que os alunos demonstravam querer aprender de outras maneiras a lingua inglesa.
Outro aspecto constatado durante este estudo, diz respeito aos tipos de atividades realizadas
durante as aulas. Pelo excerto abaixo, é possivel perceber que as expectativas dos alunos
influenciam as decisdes tomadas durante as aulas

(SR - Roberta)

Como vocé pode ver, eu havia acabado de fazer a leitura de um texto
que falava sobre o que uma adolescente tinha feito no final de semana.
Entdo, estava explicando para eles que queria que fizessem um texto
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semelhante, contando o que tinham feito no final de semana ou na
semana anterior. Foi quando aquele aluno disse que estava cansado de
ler e escrever textos, que era tudo sempre igual. Entdo eu pensei: o que
posso fazer pra melhorar, ji que tem aluno que nao esta gostando da
aula? Como ji estava no final da aula eu disse: Entdo vamos mudar!
Hoje vocés ndo precisam escrever o texto. Todo mundo ficou super
feliz né. Pra aula seguinte, eu preparei uma atividade diferente. Peguei
uma musica, dessas que eles gostam... Falava da histéria de um casal
de namorados que tinha brigado porque o mogo tinha feito varias
coisas erradas e que agora a namorada néo quer perdoa-lo. Depois que
estudamos a histdria que a musica conta, pedi pra eles pensarem no
que o namorado tinha feito pra ela ndo querer mais ficar com ele e
escreverem no caderno. Saiu cada coisa! As vezes a gente tem que
mudar aquilo que planejou ou os alunos ficam entediados e ndo fazem
mais nada.

Nesse contexto, a relagdo que se estabelece entre minhas crencgas e as de Denise no

que diz respeito ao curriculo, configura-se como interativa (RICHARDSON, 1996), ja que as
necessidades motivacionais de nossos alunos modificam nossas crencas e acdes em sala de
aula. Nesse sentido, as crencgas dos professores acerca das expectativas de seus alunos sdo um
dos fatores contextuais que interferem em suas crengas e praticas, modificando a forma que
pensam e agem em sala de aula (BORG, 2003). Tanto Denise quanto eu acreditamos ser
importante, também, que o professor ouca a voz de seus alunos quanto as suas estratégias de
aprendizagem. Paiva (2005) explica que “o professor pode contribuir para formar aprendizes
mais bem sucedidos e autdbnomos, conscientizando-os sobre seus processos cognitivos” (p. 7).
Levando-se em consideracdo que a maneira de aprender dos alunos também € um dos fatores
contextuais que podem interferir nas crengas dos professores e, conseqiientemente, no
processo de ensino-aprendizagem (BARCELOS, 2006a) nossas crengas interagem com as dos
alunos e, a0 mesmo tempo em que modificam as crengas dos alunos, sdo modificadas por

elas.

4.1.6. Conhecimentos essenciais: o que o professor deve saber
(ER - Denise)
E importante vocé conhecer um pouco desses paises que falam a lingua
inglesa. (...) o aluno percebe quando o professor num tem aquele dominio...
(...) a parte comunicativa também eu acho importante... Vocé se dar bem com
os alunos (...) e vocé ter um bom conhecimento da lingua em si.

Denise expressa os conhecimentos que ela considera necessdrios ao professor. Em
primeiro lugar, ela acredita que o professor tem de ter amplo conhecimento sobre os aspectos
formais da lingua, isto é, dominar todas as habilidades relacionadas ao ensino da lingua
estrangeira: compreensao oral, produgdo oral, producdo escrita e leitura, além dos aspectos

gramaticais. Implicito em seu discurso estd o fato de que estes conhecimentos sobre a lingua
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estrangeira para quem a ensina sao essenciais, ja que, sem eles, o professor ndo é capaz de
ensinar e ndo consegue manter a credibilidade em sala de aula. Assim, os alunos deixam de
respeita-lo, porque eles ndo acreditam que terdo crescimentos em relagdo a aprendizagem. Em
segundo lugar, o professor tem de conhecer a cultura dos paises que falam a LE ensinada para
que possa ensinar tracos culturais de outros povos a seus alunos. Em terceiro e ultimo lugar, a
professora aponta o relacionamento entre professor e aluno como um dos fatores importantes
no processo de ensino-aprendizado.

Apesar de, nesse excerto, Denise ndo apontar os conhecimentos relativos a preparacio
de aulas, selecdo de materiais diversificados, a busca do prazer em aprender, a motivacdo dos
alunos etc. como importantes a um bom professor, em excertos anteriores (4.1.1., 4.1.2,4.1.3,
4.1.4, 4.1.5.) ela demonstra acreditar que sdo essenciais para o processo de ensino-
aprendizagem, contrariando os resultados obtidos por Basso (2006) em pesquisa com
professores.

Basso (2006) analisa que para a maior parte dos docentes pesquisados, um bom
professor de linguas é aquele que tem “excelente dominio da lingua: sabe falar fluentemente;
entende filmes, musicas, nativos; tem um bom vocabuldrio; sabe a gramadtica da lingua; 1€
com facilidade linguas, artigos, revistas em inglés; comunica-se por escrito com certa
facilidade, principalmente, faz uso da Internet e conhece a cultura dos povos que tém a lingua
inglesa como primeira lingua” (p. 73). O que deixou a autora admirada foi o fato de poucos
professores responderem que o bom professor € “competente na sua profissao; sabe preparar
suas aulas; conhece técnicas de ensino; motiva seus alunos, tem dominio da turma, traz
materiais diversificados” (p.73).

E interessante notar que em nenhum momento as professoras da pesquisa de Basso
(2006) ou a professora Denise mencionam que um bom professor é aquele que tem
conhecimentos tedricos em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem de linguas. Em
relacdo a tal aspecto, Almeida Filho (1993) salienta que é importante que o professor adote
uma postura profissional de “busca e reconstrugdo critica para poder explicar por que ensina
da maneira como ensina e por que os alunos aprendem das maneiras como aprendem” (p. 38)
e também, quais os motivos que levam o professor a ensinar aquilo que ensina. Essa
consciéncia e intencionalidade no processo de ensino-aprendizagem s@o importantes para que

os resultados em sala de aula sejam mais positivos.
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4.1.7. Transformacoes a partir da reflexao?

(ER - Denise)

Ultimamente eu tenho refletido bem mais que antes (risos), por conta das
leituras né, das leituras realizadas no grupo, da preparacido para o mestrado...
Entdo, eu tenho lido e refletido mais. Eu sou meio, meio ndo, muito critica
nesse ponto de estar sempre pensando nesse sentido, refletindo... Embora
tenha consciéncia de que eu nido faco muito diferente pra mudar, mesmo tendo
essa criticidade, acho que eu ainda fagco pouco pra mudar.

(ER - Denise)

Eu acho que deveria mudar mais, mas € uma coisa assim, € uma questdo de
personalidade. Eu fico pensando: “ah, eu poderia fazer uma aula no patio, uma
coisa assim diferenciada”, mas eu ndo vejo muito sentido em vocé sair com 0s
alunos e deixa-los a vontade. Nao é muito meu perfil isso. Eu gosto de ter
mais a seguranca de ter mais uma sala fechada, que ali vocé domina o seu
ambiente. Nao me sinto segura saindo para fazer uma atividade diferenciada
ou entdo deixando os alunos a vontade. Ndo é uma caracteristica minha
também. Entdo, por isso que as vezes eu fago uma mudanca, uma modificacio
dentro daquilo que eu tenho seguranca.

Nesses dois excertos, a professora fala sobre a reflexdo e sobre a mudanga de postura a
partir da reflexdo sobre a agcdo (SCHON, 1986). Ela utiliza as palavras “ultimamente” e
“antes” como marcos temporais para distinguir duas fases: o periodo de participacdo durante
esta pesquisa e “antes”, quando ainda ndo haviamos comecado os encontros reflexivos.
Podemos perceber que o processo de reflexio compartilhada (SCHON, 1983), proporcionou a
ela espaco para pensar “bem mais” em seu trabalho, como ela mesma enfatiza. Por meio da
reflexdo, Denise mostra-nos que a visdo que ela tem sobre si mesma € conflitante: considera-
se uma professora critica (visdo positiva sobre si mesma), mas percebe que faz pouco para
mudar (demonstra um juizo de valor negativo). Denise justifica sua resisténcia a mudangas
utilizando tracos de sua personalidade e conclui que ndo se sente “segura” para mudar. Talvez
a professora ainda tenha didvidas sobre como melhor posicionar-se, ou ainda nao tenha
consciéncia do que realmente acredita e realiza em sala de aula e, por isso, ndo vé
possibilidades alternativas para o seu trabalho. Barcelos (2006b) explica que somente a partir
do momento que temos consciéncia daquilo em que de verdade acreditamos, “vislumbramos
uma possibilidade de pensamento alternativo.” (p. 26). Por outro lado, as experi€ncias
educacionais, pelas quais a professora passou durante sua formacgdo ou trajetéria profissional,
legitimam sua forma de agir e pensar e dificultam as tentativas de mudanga, confirmando a
tese de Johnson (1994) de que, muitas vezes, as crencas dos professores estdo tdo arraigadas,
que mesmo tomando consciéncia delas, o professor ndo consegue muda-las na agdo. Assim, o
professor sabe quais sdo as incoeréncias de sua pritica, mas ndo consegue modificd-la. No

entanto, as mudancas ndo acontecem bruscamente e t€m relacio com o que chama de
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“momentos catalisadores” (BARCELOS 2006a), que, por promoverem a explicitacio de
problemas e ddvidas, geram uma consciéncia das crengas e acgdes existentes em sala de aula.
A partir de questionamentos acerca de ambas as instancias, podem ocorrer transformagdes das
crencgas e das praticas.

Considero os encontros reflexivos que tivemos durante este trabalho como “momentos
catalisadores”, nos quais nos encontramos em posicdo de refletir sobre nossa prética. Os risos
referem-se a esses momentos que ndo sdo considerados tdo agraddveis, j4 que nds
problematizamos nossa pratica e levantamos duvidas e questionamentos acerca desta. Outro
aspecto interessante € que, na escola, ndo existem muitos momentos destinados a reflexao.
Nao h4 espaco para que os professores, de forma compartilhada, reflitam sobre sua prética
com os colegas e, assim, a percep¢do e tomada de consciéncia acerca da pratica torna-se
muito mais dificil. Conseqiientemente, poucas mudangas tendem a acontecer.

E interessante notar que as atividades diferenciadas, em sua opinido, sdo aquelas que
fogem da gramdtica e que utilizam a comunicagdo, a pesquisa e as atividades em grupo como
foco principal; isto €, o fazer em sala de aula durante o qual ela tenta se libertar das rotinas,
proporcionando ao aluno novos contextos interativos de aprendizagem. Assim, a professora
Denise tem a crenga de que € importante mudar, mas na prética ela ndo muda pelo fato dos
resultados poderem ser considerados negativos por ela e pelos alunos, ou ainda, gerarem
indisciplina durante as aulas. Embora ela possua a crenca de que € importante mudar, ela nao
modifica sua prética, configurando uma relacdo hermenéutica (RICHARDSON, 1996), ou
seja, dissondncia entre suas crengas e pratica.

E possivel constatar que esta relacdo se estabelece principalmente por dois fatores. O
primeiro deles é que o novo produz inseguranga, assim, € melhor ficar no seguro da rotina do
cotidiano. Entendo que as escolhas e posicionamentos da professora sdo frutos da cultura
educacional na qual ela estd inserida. Ao ser produzida historicamente, e transmitida de
geracdo em geracdo, essa cultura legitima os pressupostos e as ‘“‘visdes comuns de
determinada sociedade sobre o ensino e a aprendizagem de um modo geral.” (ERICKSON,
1986). Levando em consideracdo que o passado de nossa sociedade influencia na maneira
pela qual ela se organiza, pensa e age em relag@o a todos os aspectos da vida, inclusive sobre
a educacdo, podemos entender que o que leva a professora a agir desta forma € a reprodugéo
de préticas historicamente produzidas. O segundo fator diz respeito a possibilidade de que as
atividades diferentes daquelas com as quais os alunos estdo habituados gerem indisciplina.
Assim, manter os alunos em sala fica mais fécil para que ela tenha o controle do grupo. A

indisciplina na escola publica € um dos principais fatores que fazem com que os professores
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ndo consigam realizar suas crengas na pratica. A falta de disponibilidade de recursos e as
dificeis condi¢des de trabalho também contribuem para que as crencgas em relacdo a realizagao

de atividades de cunho comunicativo nio se concretizem na pratica.

4.1.8. Os erros e acertos guiando a pratica pedagogica

(ER - Denise)

Tenho aprendido pelos erros e acertos (risos). Eu acho que todo dia eu estou
aprendendo com eles. (...) Vocé vai pra sala de aula... Pra vocé tudo est4 lindo,
maravilhoso, perfeito, vai dar tudo certo. Quando vocé chega a sala vocé vé
cada coisa, que ndo aconteceu nada daquilo que vocé planejou e muitas vezes
vocé fala: “nossa, eu ndo estava preparada pra isso!”. E cada dia eu procuro
melhorar alguma coisa, eu acho que mesmo com esses anos ai que eu tenho,
eu nio acho que eu jia estou pronta e completa ndo. Cada dia eu estou
aprendendo uma coisa nova.

(ER - Denise)

As vezes eu penso que eu sei alguma coisa. que eu posso prever alguma coisa
(...) mas as vezes € tdo assim, saio de 14 [da sala de aula] tdo chateada, sem
esperar aquela reacdo. As vezes também é uma reacdo positiva que eu ndo
tava esperando. Penso que é mais uma questdo de preconceito mesmo. Porque
vocé sai de uma aula que nao foi muito boa e vocé ja entra, talvez, com aquela
expectativa, que esta ndo serd também. Mas as vezes vocé€ se encanta tanto
com aquela aula, fala: “nossa, que bom, valeu a pena, essa aula compensou a
aula anterior!”. (...) As vezes eu me surpreendo.

Ao afirmar que baseia sua prética em erros e acertos e entdo sorrir, Denise demonstra
ter consciéncia de que esse (basear a pritica em erros e acertos) ndo ¢ o posicionamento
esperado de um professor. Assim, os risos, remetem ao fato de ela, apesar de ter entrado em
contato com as teorias educacionais, nao as utiliza em sua préatica. A docente acredita que a
forma como age ndo é adequada, mas ndo modifica sua postura, mesmo apods realizar leituras
de textos tedricos, que a ajudaram a refletir sobre a prética para que ela pudesse tragar
caminhos mais conscientes e adequados.

Pelo que Denise expressa, podemos compreender que ela tende a considerar que os
saberes da prética sdo mais importantes que as teorias académicas, a0 mencionar a quantidade
de anos trabalhados com educagdo e dizer que € a experiéncia que guia sua pratica (“Tenho
aprendido pelos erros e acertos (risos)””). Mesmo assim, questiona seus conhecimentos e sua
experiéncia quando diz “pensar saber ou prever algo”. Ela tem a visdo de que aprende mais
com a experiéncia do que com a teoria, mas se mostra receptiva ao aprendizado de ambas, ao
buscar novos conhecimentos, experiéncias e a reflexdo, para poder melhorar seu trabalho. No
entanto, nem a experi€ncia, nem a teoria t€m sido suficientes para lhe dar respaldo para

enfrentar as diversas situacdes do dia-a-dia, pois, muitas vezes, as respostas que Denise
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encontra nas teorias, ndo condizem com os reais problemas que ela enfrenta na prética ou as
suas experiéncias ndo dao conta de responder as complexas situacdes da sala de aula.

E interessante notar que, apesar de a professora, durante os encontros reflexivos ou em
conversas informais, argumentar que precisava de suporte tedrico, ndo hd, nos dados, indicios
de que o insumo tedrico tenha colaborado com mudangas na prética da professora participante
da pesquisa. Denise leva em conta seu conhecimento prdtico pessoal, ou seja, “o corpo de
convicgdes e significados, conscientes ou ndo, que emergem da experiéncia intima, social e
tradicional e s@o expressos pela pratica do professor” (CLANDININ & CONNELLY, apud
TELLES, 2002, p. 99) para planejar, ministrar e avaliar as aulas. Acredito, no entanto, que
tomar consciéncia de sua postura ji seja um caminho para que esta professora busque um
melhor posicionamento na pratica e em sua formagdo continuada. Nao defendo aqui que a
percep¢do e a experiéncia nido sejam importantes na pratica docente, mas concordo com
Pessoa & Sebba (2006, p. 43) quando defendem a “importancia de o professor ndo apenas
refletir coletivamente sobre sua pritica, mas também recorrer a teoria académica, a fim de que
os saberes da pratica e da teoria possam se informar e se desenvolver mutuamente”, pois,
quando ndo recorremos a nenhum conhecimento cientifico, corremos um risco maior de
fazermos escolhas equivocadas ou menos adequadas ao processo de ensino-aprendizagem.

E consenso na literatura (VIEIRA—ABRAHAO, 2002; FANG, 1996; GRADEN, 1996)
que as expectativas que os professores trazem para a aula sdo de grande importancia, ja que
estas buscam confirmar-se no fazer pedagégico. E possivel perceber no discurso de Denise
que hd um conflito entre quais seriam os posicionamentos adequados a serem tomados pela
docente. Entendo que isso acontece porque Denise ainda ndo se apropriou, de fato, de
nenhuma teoria. Zakir (2008), investigando as representacdes de professores em formagao,
constata que, quando nao existe apropriacdo da teoria pelo professor, ou quando nio se
estabelece uma mediagdo entre teoria e pratica, pode existir uma equivaléncia entre teoria e
técnica de como dar aulas. Nesse caso, “a “teoria”, confundida com técnica de ensino, fica
num plano muito superficial e nio é capaz, portanto, de promover uma mudanga profunda no
modo como o professor trabalha, servindo apenas para suprir uma necessidade momentanea
que possa ocorrer em sala de aula” (p. 16).

Embora Denise busque demonstrar (com os risos) que sabe que a teoria é importante
no processo de ensino-aprendizagem, principalmente pelo fato das leituras realizadas durante
este estudo defenderem esta posicao, ela parece trazer a crenca de que a experiéncia é mais
importante do que as teorias académicas no processo de ensino-aprendizagem. Assim, ela

acredita que deveria fundamentar seu trabalho em teorias e pesquisas, mas o embasa somente
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em sua experiéncia, configurando uma relacdo hermenéutica (RICHARDSON, 1994) entre

aquilo que pensa e o que realiza em sua prética.

4.1.9. A afetividade sob medida: o prazer no processo de ensino-

aprendizagem
(SR - Denise)
Muitos alunos dado valor naquele professor bonzinho. Eles confundem muito
isso. Se vocé é um professor que conversa muito com eles na sala de aula,
deixa seu conteudo pra ficar muitas vezes perguntando sobre a vida, ouvindo o
que eles t€m a dizer (...) e esse ndo é meu perfil. Eu acho que to ali pra uma
funcdo e eu ndo gosto de misturar as coisas.

(ER - Denise)

Para mim € muito prazeroso, porque eu amo o Inglés. Eu jd até perguntei
aleumas vezes para os alunos se eles percebem isso (...) e eles disseram que
sim, que até demais (risos). (...) Eu acho importante ensinar essa lingua e
gostaria que eles percebessem o valor que ela tem, da importancia de conhecer
a cultura de outro pafs.

(ER - Denise)
Meu sonho (risos), eu acho que € isso, € despertar no aluno gosto em aprender.

(SR- Denise)

Como eles ndo tém essa aten¢do em casa, do pai, da mae, trabalham fora, as
vezes também se tém, ndo se importam muito com eles, eles ndo véem a
escola muitas vezes como um local para aprender, eles véem a escola como
um lugar para conversar, para rever os amigos, para ficar as vezes, agarrado
com algum professor, desabafando, contando da sua vida. Eu ndo tenho muita
paciéncia pra esse tipo de coisa.

E interessante notar que, em relagdo ao aspecto afetivo, hd uma diferenca entre a
crenca de Denise a respeito da afetividade e a crenga que possui sobre o que seus alunos
pensam sobre esta esfera. Ela entende que, para os alunos, a afetividade tem a ver com o
contato fisico e verbal, enquanto, para ela, tal conceito se relaciona ao respeito mituo, atengao
as dificuldades e problemas dos alunos em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem,
dentre outros fatores. Segundo Dantas (1993), conforme a crianca vai se desenvolvendo, as
trocas afetivas vao ganhando complexidade, e assim o contato fisico é substituido por
manifestagdes de natureza mais cognitiva, como o respeito e a reciprocidade.

Embora Denise tenha a crenca de que o compromisso maior da escola seja com o
processo de transmissao e producdo de conhecimentos, ndo significa que ela desconsidere a
afetividade como um dos fatores primordiais para a aprendizagem. A docente demonstra ter
uma concepcao madura sobre o papel da afetividade e sua importincia, pois entende que no

trabalho educativo nio existe uma aprendizagem meramente cognitiva ou racional, ji que os
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alunos ndo deixam os aspectos afetivos que compdem sua personalidade do lado de fora da
sala de aula quando interagem com os objetos do conhecimento (VYGOTSKI, 2004).

De acordo com Vygotski (1996), as emocdes integram-se ao funcionamento mental
geral, tendo uma participac¢do ativa em sua configurac¢do, ou seja, pensamento e sentimento
fundem-se, ndo havendo possibilidade de andlises isoladas dessas dimensdes. Assim, a
constituicdo da consciéncia € feita por processos pelos quais o afeto e o intelecto
desenvolvem-se inteiramente imbricados em suas inter-relagdes influenciando-se

mutuamente.

A forma de pensar, que junto com o sistema de conceito nos foi imposta pelo
meio que nos rodeia, inclui também nossos sentimentos. Ndo sentimos
simplesmente: o sentimento € percebido por nds sob a forma de citime, cdlera,
ultraje, ofensa. Se dizemos que desprezamos alguém, o fato de nomear os
sentimentos faz com que estes variem, j4 que mantém uma certa relagdo com
nossos pensamentos. (VYGOTSKI, 1996, p. 38).

Ao conceber a pessoa como um todo (abordagem holistica), Vygotski (1996) nao
separa o afetivo e o cognitivo, pois, para ele, “o pensamento tem sua origem na esfera da
motivagdo, a qual inclui inclinacdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocdo.”
(OLIVEIRA, 1992, p. 76).

Para Denise, as interacdes que ocorrem no contexto escolar sio marcadas pela
afetividade. Por isso, ela acredita que as relacdes entre professor e aluno devam ser permeadas
por sentimentos de respeito, acolhimento, valorizacdo do outro, compreensdo e aceitacao.
Embora Denise considere a afetividade entre professor-aluno extremamente importante, ela
ndo deixa que os aspectos afetivos (no que diz respeito a afetividade fisica e verbal) sejam o
cerne do processo de ensino-aprendizagem. Denise ndo quer ser considerada “boazinha” pelos
alunos, pois a idéia da professora sobre o que seria um professor bonzinho é a daquele que
possui uma visdo ing€nua acerca do papel da afetividade no processo de ensino-
aprendizagem. Denise tem a crenga de que os alunos preferem os professores bonzinhos; no
entanto, ela ndo acredita que esse seja 0 modelo ideal de professor.

Em relacdo a este aspecto, as crencas e praticas da professora Denise ressoam meu

pensar e fazer pedagdgico. Conforme pode ser observado no excerto abaixo:

(ER - Roberta)

(...) e quando penso nesta questao da afetividade eu sempre me lembro
do comentdrio de uma professora 14 da minha escola. Ela diz que pra
ensinar é preciso amar o aluno, mas ndo o amor igual sentimos pela
nossa familia e tal. O amor que nos faz ser capaz de, mesmo quando
tudo parece estar contra aquilo que propomos na sala de aula,
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conseguimos lutar, usar nosso tempo e criatividade pra proporcionar
aos alunos contextos em que sejam capazes de aprender, de se
desenvolver, de crescer. Agora, aquela coisa de ficar papeando com o
aluno, perguntando sobre a vida, o que fez no final de semana.. ndao
me sinto a vontade. A ndo ser que tenha a ver com o assunto, com o
conteudo que estamos trabalhando. Dai sim, dd pra conversar sobre a
vida deles.

Expressamos a afetividade na relagdo professor-aluno de um modo maduro, ao
planejar e ministrar a aula no que diz respeito aos seguintes aspectos: a) a escolha dos
objetivos do ensino, na medida em que buscamos contetidos relevantes para as nossas turmas,
selecionando temas de acordo com a relagdo que estes possuem com o cotidiano do aluno
(secdo 4.1.5.); b) o0 aluno como referéncia, pois procuramos planejar o ensino a partir daquilo
que o aluno ja sabe sobre o objeto em questdo, aumentando a possibilidade de sucesso do
aluno (secdo 4.1.4.); ¢) a escolha dos procedimentos e atividades de ensino, quando buscamos
atividades motivadoras e adequadas aos objetivos que tem em relagdo a classe, com o intento
de diminuir as nao realizacdo das tarefas pelos alunos (secdo 4.1.5.); e d) valorizacdo do
aluno, na medida em que respeitamos e guiamos nossa pratica a partir das dificuldades e
opinides dos aprendizes.

E interessante notar que os aspectos relacionados a afetividade, levados em conta por
Denise no processo de ensino-aprendizagem, ndo sao valorizados pelos alunos, pelo fato deles
ainda ndo serem suficientemente maduros para compreenderem que a afetividade ndo diz
respeito somente aos aspectos fisicos e verbais, “ficar agarrado com algum professor,
desabafando, contando da sua vida”, mas também, ao planejamento, organizacdo e interacdes
realizadas em sala de aula. Assim, é de causa-efeito (Richardson, 1993) a relacdo que se
estabelece entre a crenca e a prética da professora Denise de que o aprendizado € permeado
pela afetividade, j4 que ela coloca em prética sua crencga.

Em relacdo ao prazer em ensinar e aprender, a professora expressa a percep¢do que
tem de si mesma quando diz amar a lingua inglesa. Assim, ela questiona os alunos para que
eles confirmem essa percepcdo, o que € reiterado quando os alunos utilizam a palavra
“demais”, a qual demonstra exagero. Isso nos mostra que o prazer que a professora sente em
aprender e ensinar a LE é superior ao que seus alunos demonstram em aprendé-la. E possivel
constatar que a mudanca de papel no processo de ensino-aprendizagem pode provocar
diferentes percepcdes acerca do mesmo objeto, pois quando Denise era aluna, o aprendizado

era considerado doloroso para ela também.
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4.1. 10. Eventos marcantes na formacdo: despertares, decepcoes,

insegurancas

(ET- Denise)

Na verdade, eu comecei a fazer o curso de Letras porque eu queria dar aula de
Lingua Portuguesa (...) mas na Faculdade, eu me decepcionei um pouco com
os professores de Lingua Portuguesa e comecou a chamar a atencdo a Lingua
Inglesa (...). Se vocé me perguntar quem foram os meus professores de Inglés
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, eu ndo lembro, eu nao me recordo
de nenhum deles. Entdo, o meu despertar pro Inglés mesmo aconteceu na
Faculdade. Eu considero que assim, foi um bom curso, foi uma boa faculdade.

(ET- Denise)
Nos tivemos que preparar algumas aulas, e dar aula para os colegas, entdo foi
nesse periodo que eu tive assim, mais acesso a pratica.

(ET- Denise)

Sofri muito na época, sofri muito porque os contetidos eram sorteados, né, (...)
eu tinha que falar sobre o ‘Will’ (...) a gente ndo podia escolher aquele
contetiido que a gente se identificava mais, porque na época eu ndo tinha tanto
conhecimento. O curso de Inglés que eu fiz foi paralelo a Faculdade, mas na
época ndo tinha muita pratica com o ensino. (...) tive um pouco de dificuldade,
mas achei muito importante, que foi a partir daquele momento, (...) e a aula
tinha que ser toda em Inglés, af eu percebi assim, as dificuldades que vocé tem
tanto pra explicar toda uma aula em Inglés e como chamar atencio dos alunos
para aquilo que vocé estd explicando. Isso foi uma coisa que eu observei
naquele momento e que vocé tem que estar bem preparada pra dar essa aula.
Além de vocé ndo ter aquela pratica naquilo que vocé estd fazendo, ainda vocé
tem o professor observando né, pra dar uma nota, entéio tudo isso deixa a gente
muito insegura. (...) Discutia e ainda pedia opinido para os colegas da sala.
Aquilo parece que despia a gente na frente de todo mundo.

(ET- Denise)

(...) vocé fica ‘ai_ meu Deus, que horror, como que foi terrivel’, mas vocé
aprende bastante. Foram coisas assim, que eu nunca esqueci. Gente eu tenho
mais de 10 anos nisso e até hoje eu lembro essa data. (risos). Estd marcado.

Denise diz que teve dificuldade para ministrar a aula proposta por seu professor.

Podemos perceber que essas dificuldades foram concernentes aos aspectos da prética em si,

“ndo tinha assim muita pratica com o ensino”, pois ao dizer que ndo tinha muito

conhecimento, logo retoma o fato de fazer um curso de inglés em uma escola de idiomas,

além da Faculdade. Assim, demonstra sentir-se mais preparada em relacdo aos conhecimentos

especificos da lingua estrangeira, do que aos aspectos da pratica. Podemos observar que ela

consegue avaliar o crescimento que teve ao longo dos anos e acredita que as dificuldades e o

sofrimento sdo partes do processo de crescimento.

Levando em consideracdo que a experi€ncia anterior de aprendizagem exerce um

papel crucial no desenvolvimento das crengas, podemos notar que muitas das préticas da

professora Denise sdo fruto de sua formacdo como aluna de lingua estrangeira. Quando a
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professora fala a respeito da experiéncia de dar aula para sua turma, ela diz que os contetidos
foram “sorteados” e eram baseados em itens gramaticais, isto €, cada aluno recebia um tempo
verbal como contetido a ser tratado. Denise menciona que teve que ministrar uma aula sobre o
tempo futuro. Por meio deste excerto, podemos perceber que a formacdo de Denise foi
marcada por atividades gramaticais. Neste caso, o professor de Denise, ao invés de pedir para
que cada aluno discorresse sobre algum tema de sua preferéncia, por exemplo, estipulou que
cada um explicasse um conteido gramatical. Telles (2005), ao resenhar Kuhn (1990), explica
que os membros de uma mesma comunidade cientifica “partilham de formagdes,
conhecimentos, literatura-padrao e valores que demarcam os limites dos mesmos e
determinam seus comportamentos” e que “o novato que se inicia em uma determinada 4rea do
conhecimento adquire-os através do treinamento, como parte da sua preparacdo para tornar-se
membro do grupo.” (TELLES, 2005, p. 45). Assim, podemos entender que, como as
experiéncias de aprendizagem de lingua estrangeira dessa professora foram baseadas na
gramdtica, esse aspecto da lingua influencia fortemente sua prética em sala de aula, a selecdo
dos contetddos e a forma como trabalha-los também. Dessa forma, € possivel entender os
posicionamentos e tomadas de decisdes de Denise em sala de aula, quando d4 énfase a
gramética®.

Ao refletir acerca de minha formag@o no primeiro capitulo deste texto, percebo que
mesmo tendo passado por algumas experiéncias de aprendizado voltadas aos aspectos
gramaticais, as situacdes de aprendizagem mais significativas que tive durante meu processo
de formacgdo foram aquelas que tomavam a interacdo verbal como enfoque primordial nas
aulas. Por esta razdo, diferentemente das aulas de Denise, em minhas aulas os aspectos
gramaticais ndo s@o enfatizados. Por outro lado, tanto eu quanto Denise consideramos de
extrema importancia o fato da aula ser ministrada toda em inglés. Apontamos esse traco de
nossa formacdo como essencial para o processo de ensino-aprendizagem. No entanto, durante
nossas aulas, com diferentes intensidades a habilidade oral ndo recebe o mesmo status de
valor que possuiu em sua formagdo, dependendo da turma na qual estamos ministrando as
aulas. Em relacdo a esse aspecto, uma das provaveis razdes para a dissonincia entre nossa
crenca e pratica € o fato de algumas variantes contextuais da escola publica ndo se mostrarem

L, . . .. .. J 44
favoréveis ao desenvolvimento de atividades que priorizem a habilidade oral ™.

* Este aspecto serd mais bem tratado na segdo 4.2.4.
* Este aspecto serd retomado na se¢io 4.2.5.
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4.1.11.°Eu fico admirada de professores que vao dar aula sem fazer um curso
a parte.”: Chavoes e mitos sobre a aquisicio de linguas estrangeiras e a

formacao do professor
(ET- Denise)
Eu tive o privilégio de participar de aulas com um professor de uma escola
particular de inglés que foi dar aula pra um pessoal de um frigorifico para dar
aula para os funciondrios que iam trabalhar com o processo de exportacao. (...)
quando eu ja estava aqui no Estado de Sao Paulo, que eu continuei o curso de
inglés. Também na mesma escola de idiomas.

(ET- Denise)

Embora eu gostasse muito dos meus professores da Faculdade, que eram
professores excelentes, todos eles ja tinham morado por um periodo no
exterior né, (...) no curso que vocé faz a parte voc€ vai se dedicar somente
aquilo né, entdo, vocé aprende de verdade. Vocé tem menos alunos na sala e
todos que vdo pra um curso ji estdio com interesse mais voltado pra aquele
aprendizado e o fato da aula ser toda em inglés, ndo aprender sé gramatica...
Entdo, eu acho assim, que isso contribuiu muito pro meu crescimento.

(SR - Denise)

(...) eu fico admirada de professores que vio dar aula sem fazer um curso a
parte, hoje em dia... s6 com aquilo que eles aprenderam na Faculdade, que
muitas vezes, ndo foi o suficiente, e eles enfrentam alunos de Ensino Médio e
deixam nossa disciplina 14 embaixo. Eu fico admirada da coragem que eles
tém, ndo é verdade?

(SR - Denise)

A gente se depara com situa¢des que a gente fica pensando, nossa... Tudo bem
que a préatica influencia, mas eu acho que vocé tem que ter o conhecimento,
porque dai vocé tem mais como argumentar.

A professora demonstra acreditar que ter aulas com um professor de uma escola de
idiomas é um privilégio que nem todos os profissionais da drea t€m, e que isso € um
diferencial entre esses profissionais. Ela acredita que a aprendizagem em uma escola de
idiomas seja mais eficaz do que a que teve em sua formagdo universitiria, pois na
Universidade o enfoque nio recai somente no ensino de linguas e na escola de idiomas nio se
aprende “s6 gramatica”. Ao afirmar que na escola de idiomas ndo se aprende s6 gramadtica,
pode-se inferir que na Universidade aprende-se somente gramética. Ela ainda aponta outras
razdes que atrapalham o processo de ensino-aprendizagem no curso universitdrio, as quais sao
semelhantes as razdes elencadas pelos professores de escola publica em geral: quantidade de
alunos na sala de aula, falta de interesse de alguns alunos, diferentes niveis de conhecimento
de inglés em uma mesma sala e enfoque na gramadtica. Outro aspecto observado é que,
diferentemente da universidade, a aula no curso de idiomas € realizada totalmente na lingua-
alvo, aspecto apontado como positivo pela professora. Assim, o que a faz sentir-se

privilegiada em ter tido acesso ao curso com um professor particular de uma escola de
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idiomas € o fato de que ndo teve de arcar com as despesas desse curso e teve a oportunidade
de aprender a falar a lingua estrangeira.

E interessante notar que a professora considera o enfoque na gramtica como um dos
itens que prejudicam o processo de ensino-aprendizagem tanto na Universidade quanto na
escola, apesar de, tanto em sua formacdo universitdria quanto em sua pratica ser o aspecto
mais valorizado. Em relacdo a esse posicionamento, entendo que enfocar a gramdtica durante
as aulas esteja relacionado a dificuldade da professora de inovar e articular situacdes
diferentes de ensino daquelas teve em sua formacao.

No que diz respeito a minha formacao, é possivel constatar, por meio das histdrias
narradas no primeiro capitulo deste texto, que ela se assemelha a formagdo de Denise no
seguinte aspecto: estudamos em escolas de idiomas onde aprendemos a falar a lingua inglesa.
Em relacdo a formacao universitaria, Denise teve experi€ncias cujo enfoque das aulas era o
estudo da gramdtica, enquanto meu aprendizado na Universidade se deu de ambas as maneiras
em momentos distintos: enfoque na interagdo verbal e na gramética.

Denise reitera a idéia de que no curso de idiomas o ensino da LE é mais eficaz quando
diz que fica “admirada ao ver professores que vao dar aula sem fazer um curso a parte”. Nesse
excerto, Denise critica professores mal preparados durante o curso universitdrio e que nao
buscam formacdo continuada. Esses professores, muitas vezes, sdo apontados como
inferiores, por nao saberem falar a lingua estrangeira que ensinam. Ela acredita que morar no
exterior durante algum tempo seja essencial para uma boa formacgao profissional e utiliza o
fato de seus professores terem morado no exterior como forma de confirmar que sdo,
realmente, bons docentes. Ao dominarem a lingua estrangeira, estdo preparados para ministrar
aulas, - ja que nao hd ddvida quanto as suas competéncias. No entanto, ha muitos docentes
que dominam a lingua estrangeira e nem por isso sdo bons mestres. Ser um falante
competente da lingua ndo significa ser um professor competente, ja que para ministrar aulas é
necessdrio que se tenha conhecimentos acerca do processo de ensino-aprendizagem, sabe
preparar aulas, selecionar materiais diversificados, etc. Para Denise, os conhecimentos
formais sobre a lingua parecem ser mais importantes do que a experiéncia e a pritica em sala
de aula. Implicito em seu discurso estd o fato de que, sem o dominio da lingua, ndo hi como

ter uma boa pratica em sala de aula, ja que o professor ndo pode ensinar algo que ndo sabe.

Por meio da andlise realizada nesse eixo temdtico, com foco na identidade
profissional, apresento as crengas e praticas pedagdgicas de Denise e a interlocu¢do entre

nosso pensar e fazer pedagdgico:
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O professor é o mediador da aprendizagem: Denise ¢ eu acreditamos que nosso
papel como docente seja o de mediadora do conhecimento. Em relacdo a Denise, essa
crencga ndo € intencional e sistematizada, mas construida por meio de sua percepcio e
experiéncia. A crenga de nosso papel como mediadora é reiterada na pratica quando os
alunos assumem seu papel no processo de ensino-aprendizagem. Quando isso nao
acontece, passamos a ser transmissoras de conhecimentos, assumindo um papel que
ndo acreditamos que seja o ideal.

O aluno como ‘termometro’: Denise e eu acreditamos que devemos basear nossa
pratica de acordo com as respostas positivas ou negativas dos alunos, repetindo as
atividades em que eles apresentaram opinido favordvel. Assim, as crengas e agdes dos
alunos influenciam nossas crencas e tomadas de decisdo, provocando reorganizacio
das crencas e redirecionando as praticas.

O curriculo como fluir dos fatos: Denise acredita que o curriculo deve ser flexivel e
busca colocar sua crenca em pritica na medida em que baseia suas escolhas nas
respostas dos alunos e em suas necessidades motivacionais. Assim, tanto os alunos
quanto a professora assumem sua parcela de responsabilidade nas decisdes a serem
tomadas em sala de aula.

Mudancas na pratica docente: Denise acredita que é importante modificar suas
crengas e praticas com o intuito de buscar melhores resultados no processo de ensino-
aprendizagem, mas ndo inova sua préatica por inseguranca, medo dos resultados serem
negativos, indisciplina, falta de recursos alternativos, dificeis condi¢cdes de trabalho
que ndo proporcionam tempo necessdrio a preparacdo de atividades diferentes,
dificuldade em se libertar das praticas com as quais estd habituada.

A experiéncia é mais relevante que a teoria: Denise parece acreditar que a
experiéncia e a prética em sala de aula sejam mais importantes que a teoria académica
Assim, busca basear suas agdes em erros e acertos ou na resposta positiva ou negativa
dos alunos.

A afetividade € essencial para a aprendizagem: Denise e eu temos a crenca de que a
afetividade possui papel relevante na aprendizagem. Para nds, os aspectos afetivos t€ém
a ver com respeito mituo, atengdo as dificuldades e problemas dos alunos, adequagéo
dos conteddos e atividades as necessidades e vivéncias dos alunos, ou seja, ¢ uma
afetividade intencional e perpassada por aspectos cognitivos. Buscamos colocar nossa

crenga acerca da afetividade em pratica. Em contrapartida, nossa crenca em relagdo a
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essa esfera ndo corresponde a crenga dos alunos, ja que eles entendem por afetividade

o contato fisico e verbal

4.2. O SEGUNDO EIXO TEMATICO: Crencas sobre aspectos didaticos e
pedagdgicos.

Nesta secdo de andlise dos dados apresento nossas crencgas e praticas pedagdgicas de
no que diz respeito aos aspectos didaticos e pedagdgicos. E possivel constatar que embora
Denise tenha a crencga de que o aprendizado da lingua estrangeira deva acontecer por meio da
interacdo verbal — aprender a falar esta lingua —, ela da prioridade aos aspectos
metalingiliisticos em sua prética em sala de aula, ou seja, enfoca as formas gramaticais e
estruturais da lingua. Embora a professora tenha esta crenca, ela ndo consegue colocd-la em
pratica, principalmente, por fatores contextuais como o grande nimero de alunos em sala de
aula e a indisciplina. Em relagao aos aspectos didaticos e pedagdgicos € possivel observar que
ha consonincia entre nossas crencas, ou seja, acreditamos que o aprendizado de uma lingua
estrangeira deva ocorrer por meio da interacdo verbal. No entanto, nem sempre nossas

praticas sdo semelhantes.

4.2.1. O livro didatico: mocinho ou vilao?

(ET- Denise)

Eu nfo sabia por onde comegar, embora... como eu dava aula em uma escola
particular, eu ja tinha aquele material ali a seguir. Isso foi também, por um
lado, bom, porque eu sabia que eu tinha aquele chao ali, que eu ndo podia sair
muito daquilo. Eu ndo posso descartar que isso me deu um bom suporte pra
dar continuidade depois quando eu vim pra escola publica (...) na escola
publica, eu ja sofri pela falta de material (risos), porque ai, as vezes, eu tinha
que correr atrds de um livro, nio tinha tudo que vocé queria trabalhar naquela
série, um outro trabalhava de uma forma muito superficial, entdo, é um

problema (...)

(SR - Denise)

(...) com o tempo, vocé vai criando assim, vai desenvolvendo formas
diferenciadas de trabalhar, vocé acaba pegando um pouquinho do que vocé
considera o que é bom de cada um desses materiais que vocé consegue e vai
tentando desenvolver o melhor que vocé pode fazer.

Em sua primeira experiéncia com o ensino, Denise utilizou um livro diddtico como

~ 0

suporte (“chdo”) para seu trabalho durante o tempo em que lecionou na escola particular. No
entanto, ela ndo se mostrava satisfeita com tal situacdo, j4 que nio podia usar a sua
criatividade para ensinar. No que diz respeito a usar a criatividade, entendo que, para Denise,

isso signifique ter a liberdade para decidir quais conteidos ensinar, quais atividades selecionar
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e realizar, sem ter que seguir um material pré-estabelecido pela escola ou pelas instancias
superiores de ensino.

Por meio da reflexio e da experiéncia ela passa a selecionar trechos de livros didaticos
e desenvolve um estilo préprio de trabalhar. Assim, a falta de material, na escola publica, ndo
se configurou exatamente como um problema para a professora, ja que ela busca formas
alternativas de soluciona-lo, utilizando sua criatividade e entusiasmo. De acordo com Brown e
Mclntyre (1992, apud ANDRE, 1998), o entusiasmo do professor e a diversificagdo das
atividades sdo fatores de extrema importancia para a aprendizagem da LE, na medida em que
aumentam e estimulam o interesse dos alunos.

Por outro lado, mesmo quando Denise seleciona os materiais que considera
importantes e eficazes no processo de ensino-aprendizagem, apdia-se em livros didéticos,
demonstrando, assim, que ela ndo se desvencilhou desse suporte para suas aulas quando saiu
da escola particular e ingressou na escola publica. A esse respeito, Geraldi (1997) critica a
utilizacdo do livro diddtico em sala de aula, pois entende que essa ferramenta ¢ usada para
suprir o despreparo do professor. Nesse sentido, o autor entende o livro didatico a partir da
profecia de Comenius, ou seja, “tudo que devera ensinar e, bem, assim, os modos como o ha
de ensinar, o tem escrito como que em partituras” (GERALDI, 1997, p. 93).

Geraldi (1997), apés muitos anos ministrando cursos de formagdo continuada,
constatou que apesar de participar dos cursos, os professores ainda continuavam ‘“com o livro
didatico na mao (deles e dos alunos).” (p. XXII). Dessa forma, o livro didético torna-se um
vildo, pois ndo permite ao professor que se assuma como sujeito do processo de ensino-
aprendizagem e, por muitas vezes, colabora para que se reiterem praticas ultrapassadas e
concep¢des de lingua que ndo contribuem para o desenvolvimento dos aprendizes
(ALMEIDA FILHO, 1993). Geraldi (1997) acredita que somente por meio de uma
fundamentacdo tedrica o professor seria capaz de se desvencilhar deste material pensado
como suporte para as aulas e se assumir como sujeito do processo de ensino-aprendizagem.

Nao defendo, neste trabalho, que o professor deixe de utilizar olivro didatico em suas
aulas, considerando estes como vildes do processo de ensino-aprendizagem, mas € necessario
que os docentes tenham consciéncia dos livros selecionados e das implicagdes pedagdgicas de
cada um deles, principalmente pelo fato de que a abordagem do livro diditico exerce grande
influéncia na abordagem de ensinar do professor (ALMEIDA FILHO, 1993) e também, por
ser um dos fatores contextuais que pode intervir na pratica dos professores (VIEIRA-
ABRAHAO, 2002). Sob esta perspectiva, o livro diddtico poderd se configurar como aliado

do professor no processo de ensino-aprendizagem e nido como recurso Unico em sala de aula



118

para suprir uma defici€éncia do professor. O livro diddtico serd o mocinho ou o bandido
dependendo da consciéncia que o professor tiver de suas crencas, da abordagem deste
material didatico e das implicagdes pedagdgicas de todos estes fatores em conjunto.

No caso de Denise, o livro didatico nunca foi considerado uma historia sagrada
(CLANDININ & CONNELLY, 1995), pois mesmo quando o seguia a risca, s6 o fazia pelo
fato de a escola particular exigir. Atualmente, ela acredita que o livro didético tenha o papel
de colaborar com o trabalho do professor em sala de aula. Embora utilize o livro didatico de
forma critica, Denise ainda ndo se constituiu totalmente como sujeito do processo de ensino-
aprendizagem em todos os momentos em sala de aula, talvez por falta de uma concepg¢ao
tedrica clara acerca da linguagem e do ensino de linguas. Assim, ela tenta ser sujeito do
processo, mas sente-se insegura em ndo seguir aquilo que os materiais propdem. Em
contrapartida, em alguns momentos ela consegue de desvencilhar do livro diddtico e propor
atividades enfocadas na prépria pratica lingiiistica, como propde Geraldi (1997), como

veremos na préxima se¢ao.

4.2.2. Aprender inglés é entrar na cultura do outro: Lingua estrangeira e

alteridade
(SR- Denise)
Aprender o Inglés é vocé conhecer, entrar na cultura de um outro pais total,
porque vocé acaba conhecendo coisas, assim, que vocé acha interessante, que
vocé fala: nossa € desse jeito, nossa como que eu nao tinha pensado, as vezes
tem coisas tdo parecidas com a nossa lingua e as vezes tem algumas
semelhancas assim que vocé, que despertam em vocé uma certa curiosidade

que vocé vai, procura até mais a fundo, aprender Inglés pra mim é ... é uma
atividade prazerosa.

(SR - Roberta)

Eu também acho que pra aprender inglés vocé precisa entender, pelo menos
um pouco da cultura dos paises que falam inglés. Tem coisas tdo interessantes
quando vocé compara com o portugués (...). As vezes, tenho a impressdo que
determinada palavra em inglés parece soar tdo melhor do que em portugués...
Parece que é capaz de traduzir, como poderia dizer... Em portugués vocé teria
que pensar em toda uma explicacdo que corresponde a uma sd palavra em
inglés. Isso eu acho muito interessante e também me motiva a estudar,

pesquisar...

Por estes excertos, parece que Denise e eu acreditamos que aprender uma lingua
estrangeira ndo € somente aprender os contetidos formais da lingua, mas também adentrar
outra cultura. Vemos esse aspecto da aprendizagem com entusiasmo, pois acreditamos que o
aprendizado da cultura provoque curiosidade nos alunos, da mesma forma como nos desperta
curiosidade . Para nés, os aspectos semelhantes ou dissonantes da lingua ou da cultura sdo os

pontos chave para motivar o aprendizado. Brown (1994) ressalta que aprender uma segunda
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lingua é um processo complexo e dinadmico. Nesse processo, concentram-se desafios a
identidade pessoal, social e cultural do aluno, nos quais hd fatores cognitivos e afetivos
vinculados a personalidade. Assim, é primordial que o aprendizado contribua para despertar a
curiosidade dos aprendizes quanto as semelhangas e diferencas dessas duas linguas, além de
ampliar a visdo que possui acerca de sua realidade cultural e social na comparagdo com a
nova cultura.

Nossa crenga, por certo, pode ter implicagdes positivas tanto no planejamento do
material pedagdgico que ndo esteja meramente fundamentado na lingua que se aprende, como
também no potencial de informagdes culturais que tal material possa ter. Aprender uma lingua
nao é somente construir conhecimentos acerca de seu sistema e de seu 1éxico, mas também
acerca da cultura e dos modos de vida onde essa lingua € utilizada, provendo os modos de se
olhar a si préprio e a prépria cultura, em contraste com a cultura do outro que fala uma lingua
estrangeira. No entanto, como veremos na proxima secio, Denise tem dificuldades em realizar

suas crencgas sobre o que significa aprender inglés para ela.

4.2.3. Gramatica: uma prioridade

(ET- Denise)

(...) a primeira coisa que me chamou atencdo foi o dominio do vocabulario,
fazendo ligacdo uma coisa a outra. Quando eu percebi assim, que eu tinha
certo vocabuldrio, que eu pudesse ler um texto (...) sem ficar recorrendo muito
ao diciondrio também, que eu acho que isso € meio chato, entdo eu acho que
foi um dos primeiros momentos que eu aprendi inglé€s, que eu vi que era
interessante, que eu podia ir além. Um segundo item foi quando eu
compreendi 0 que meu professor falava. (...) E ai, um terceiro momento, foi
quando eu comecei a produzir uns pequenos textos, as respostas por mim
mesma, que eu ja dava conta de responder, foi a partir de entdo que eu percebi
que eu ja estava aprendendo bem, e ai, acho que a partir de entdo tudo se
tornou mais facil (...) Embora eu acabe, as vezes, valorizando muito a

estrutura gramatical, este ndo foi um dos primeiros itens que me ajudou,

apesar de, na Faculdade, ter aprendido bastante gramadtica da lingua inglesa.
Nossa, eu nunca tinha pensado nisso! Nao foi assim, o ponto x de onde eu

parti pro aprendizado

Segundo Barcelos (2006a), as crencas emergem e articulam-se na e por meio da agéo e
do discurso, isto é, “a medida que interagimos e modificamos nossas experiéncias € SOmos, ao
mesmo tempo modificados por elas” (p. 19). Assim, no excerto acima, podemos perceber que
ao narrar sua histéria de vida e tracar um paralelo entre a forma como aprendeu e ensina, é
que suas crencas emergem e Denise se dd conta daquilo em que pensa e acredita. E € a partir
da tomada de consciéncia dessas crencas que Denise percebe aspectos dicotdmicos entre

aquilo que a levou ao aprendizado e o que prioriza em suas aulas.
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Ao analisar a formagdo de Denise, percebo que esta se realizou em dois momentos
estanques: (a) a formacdo universitdria, baseada, principalmente, nas formas estruturais da
lingua, ou seja, a gramética e (b) a formagcdo com o professor da escola de idiomas, com
€nfase na habilidade oral (a fala). No primeiro, podemos notar que a gramadtica era uma
prioridade, mesmo quando havia a exigéncia de se falar tudo em inglés. Assim, a finalidade
da aula era aprender os tragos gramaticais da lingua. Ja no segundo momento, o enfoque era
aprender a falar a lingua.

Apesar de Denise considerar de extrema importancia e essencial para sua formacgao o
aprendizado da habilidade oral, constatamos que, em sua pratica, a professora ndo toma esse
aspecto como prioritdrio. Assim, podemos perceber que, embora a formacdo universitiria de
Denise tenha sido calcada em uma visdo estruturalista acerca do conceito de lingua e
linguagem, ela entende que o ensino da lingua ndo pode ser realizado com foco nas formas,
mas deve ocorrer por meio da inferacdo verbal (BAKHTIN, 2004). E interessante notar que
essa concepg¢do de linguagem como interacdo verbal pode estar calcada nas experiéncias de
aprendizagem com o professor do centro de linguas, ja que Denise atribui um status maior de
valoragdo a essa forma de aprendizado em detrimento das experi€ncias que teve na
universidade.

Embora Denise tenha a crenca de que o aprendizado da lingua deva ser mediado pelas
interacdes que partem de um ‘eu’ e se destina a seu interlocutor, a qual estd impregnada de
ideologia e dialogicidade (BAKHTIN, 2004), sua pratica enfoca uma concepg¢ao estruturalista
da linguagem, pois toma o estudo das formas (gramética) como prioritdrio ao aprendizado da
lingua, configurando, dessa forma, uma relagdo hermenéutica (RICHARDSON, 1996) entre
sua crenga e sua a¢ao pedagdgica.

Pensar a interacdo verbal como foco do ensino de linguas e o lugar da producdo da
linguagem e dos sujeitos significa reconhecer que: (a) a lingua ndo é um sistema pronto a
espera de ser apropriada pelo sujeito, mas se constitui no processo interlocutivo; (b) o sujeito
se constitui como tal na interacdo com outros sujeitos; (c) as interacdes se dao dentro de um
contexto social e histérico e, por isso, sdo acontecimentos singulares que sofrem ‘“‘as
interferéncias, os controles e as selecdes impostas” (GERALDI, 1997, p. 6) por determinada
formacg@o social. Por essa razdo, as atividades com foco somente na gramdtica muito
dificilmente configuram-se como interativas.

Para entender melhor esta questdo, cabe salientar a distingdo que Geraldi (1997) faz
em relacdo as atividades realizadas com a linguagem em lingiliisticas, epilingiiisticas e

metalingiiisticas As atividades lingiiisticas sdo aquelas praticadas nos processos interacionais
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e que demandam um “certo tipo de reflexdo quase ‘automdtica’, sem suspensdo das
determinacdes do sentido que se pretendem construir na intercompreensao dos sujeitos.” (p.
20). As atividades epilingiiisticas sdo aquelas que demandam a suspensdo do processo
interacional para que os interlocutores “reflitam sobre os recursos expressivos que estdao
usando” (p. 24) conscientemente ou nao. As atividades metalingiiisticas sdo aquelas que t€ém o
intuito de falar sobre a lingua e que, por isso, desvinculam a linguagem do processo
interativo.

Isso ndo significa que as atividades de metalinguagem (gramadtica) devam ser deixadas
de lado ou consideradas inadequadas ao aprendizado de uma lingua. Na verdade, elas sdo
importantes para o desenvolvimento do aprendiz, mas s6 fazem sentido se vinculadas as
atividades epilingiiisticas (GERALDI, 1997), pois de nada adianta o aluno saber todas as
regras gramaticais de uma lingua se nao for capaz de utilizar essa mesma lingua em situagdes

discursivas (ALMEIDA FILHO, 1993).

4.2.4. Dificuldades em ver alternativas para o ensino do aspecto oral da

lingua estrangeira
(ER - Denise)
(...) eu acho que cada um tem um jeito de aprender, mas acho que a
conversacdo é a maneira mais perfeita para aprender, mas nem sempre é
possivel dessa forma (...) € mais assim, através de textos lidos, escritos que

vocé acaba aprendendo na escola publica (...).

(SR - Denise)

(...) o que eu trabalho no dia-a-dia mesmo em Inglés, s30 os comandos em
geral (...) a leitura de alguns textos, as perguntas que se faz individual, na hora
da correcdo (...) peco também pra eles apresentarem alguma atividade em
Inglés (...) e a chamada, ndo pode esquecer da chamada, e as vezes quando eu
esqueco eles me lembram, “professora, ndo € por nimero?

(SR- Roberta)

Essa turma que filmei a aula é uma das tinicas que consigo trabalhar alguma
coisa da habilidade oral. Eles estdo na 7% série e sdo meus alunos desde a 5%
Como _sdo_mais comportados, consigo que eles se organizem pra realizar
algumas tarefas. Tem dia que eu desisto também... (risos). Preparo as tarefas
que eles t€m que desenvolver, mas se chego 14 e eles comegam a conversar
demais ou se distraem com alguma coisa, mudo o que é pra fazer no meio da
aula. O duro é que quando isso acontece, deixo de ensinar do jeito que eu acho
que eles vao conseguir aprender mais, pra ensinar do jeito que da.

Apesar de Denise e eu acreditarmos que a maneira ideal de se aprender inglés seja
aquela oferecida em centros de linguas, onde se aprende a falar a lingua estrangeira, nem

sempre concretizamos nossa crenga na prdtica e justificamos as escolhas apontando que o
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contexto da escola publica influencia nossas acgdes, “nem sempre € possivel dessa forma”.
Assim, a professora Denise busca trabalhar alguns aspectos da oralidade: comandos, leitura de
textos, corre¢do e/ou apresentacdo das atividades e a chamada. No entanto, ela mesma
considera que estas atividades sdo limitadas, pois o enfoque ndo recai na comunicagdo, mas
na repeticao ou leitura de algumas palavras ou frases.

Mas, serdo essas medidas suficientes para o desenvolvimento apropriado das
habilidades orais de uma lingua estrangeira? Neste caso, os PCN de Lingua Estrangeira
apontam que aprender uma lingua pressupde a relacdo entre aprender conhecimento e
aprender o uso desse conhecimento, pois se entende que € o uso da lingua, pelos participantes
do mundo social, que sustenta e promove o processo de constru¢do de significados e
igualmente, que desencadeia o processo de aquisicdo da lingua. Assim, as atividades
realizadas enfocando o aspecto oral da lingua devem garantir o engajamento discursivo nessa
lingua e ndo apenas a mera assimilacdo e manipulacdo de conteidos. No entanto, durante
muitas aulas de lingua inglesa, a habilidade oral é utilizada somente em situagdes artificiais e
nao de comunicagio e, dessa forma, ela ndo garante o engajamento discursivo na lingua-alvo.

Denise e eu consideramos os fatores contextuais como responsaveis pela escolha dos
outros aspectos da lingua em detrimento da habilidade oral. Assim, hd um desencontro entre a
crenca de que a habilidade oral deva ser trabalhada a fim de que o aluno consiga se comunicar
nessa lingua e seu trabalho com o aspecto oral em sala de aula, configurando-se assim, uma
relacdo hermenéutica (RICHARDSON, 1996) entre nossas crengas e agdes. A dissonancia
entre ambas as instancias ocorre pelo fato de o contexto ser adverso ao desenvolvimento da
habilidade oral, principalmente no que diz respeito a quantidade elevada de alunos em sala de

aula e a indisciplina.

4.2.5. Vocabulario, Gramatica, Leitura, Comunicacio: conflitos na pratica

docente

(SR - Denise)

Ja teve tempo que eu priorizei muito o vocabuldrio, principalmente para os
alunos principiantes eu acho importante assim, o vocabuldrio, as vezes eu
percebo que eu também me prendo na gramdtica, as vezes até me critico por
isso, quando eu vejo j4 estou bem, assim, enfiada dentro e eu ndo vejo muita
utilidade nisso pros alunos (...) e ultimamente, eu ndo sei, eu acho que a gente
vai_ mudando ao longo do tempo, ainda bem, tomara que seja pra melhor eu
tenho priorizado bastante a leitura e a interpretagdo e quando di, a
comunicacéo, a fala.

N

Denise tem consciéncia de que d4d importincia demasiada a memorizacdo de

vocabuldrio e ao aprendizado da gramética e faz uma critica a si mesma por esse
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comportamento por saber que esse tipo de ensino ndo garante aos seus alunos uma
aprendizagem significativa45. Paiva (2005) aponta que atividades relacionadas a memorizagdo
de vocabuldrio e de itens gramaticais ndo configuram atividades de uso significativo da
lingua, mas de uso artificial, o que, muitas vezes, ndo corresponde aos interesses dos alunos e
os desmotiva.

A docente diz que “ndo v€ muita utilidade nisso [na gramdtica] para os alunos” e
quando percebe que estd dando importincia demasiada a este aspecto, busca mudar sua
pratica. Ela utiliza o advérbio ‘“ultimamente” como marco temporal para mostrar uma
mudanca de atitude, pois tem buscado formas alternativas que propiciem aos aprendizes novas
experiéncias com a lingua. Ainda assim, prioriza a leitura e interpretacdo de textos em
detrimento da fala, a qual é por exceléncia aprendida em centros de linguas. Denise
demonstra ndo ter certeza se as mudangas que tem realizado em sua prética docente sao
positivas ou ndo. Ela percebe mudangas em suas crencas ou formagdo de novas crengas, as
quais, nem sempre, se refletem na prética: tem tentado deixar de dar mais prioridade a
gramdtica, pois passou a acreditar que € mais importante trabalhar com leitura e com a
comunicagdo. No entanto, por muitas vezes ainda se vé “enfiada na gramética”.

Guskey (2002, apud PESSOA & SEBBA, 2006) defende que o docente tem “teorias
mais conceptuais e outras mais técnicas. Evidencia ainda que estas tultimas podem ser
modificadas quando o professor tem a oportunidade de percebé-las funcionando na pratica, ou
seja, resultando em aprendizagem para os alunos.” (p. 61). Dessa forma, é a aprendizagem do
aluno que reflete em mudancas nas crencas do professor. Guskey entende que essa é uma
caracteristica dos professores experientes, que s6 mudam suas crengas apds as terem visto
funcionar na pratica. Podemos perceber que Denise ainda ndo sabe se as mudancas que vém
acontecendo em sua prdtica sdo positivas ou negativas (“tomara que seja pra melhor”).
Acredito que as classificard como eficientes ou ndo quando puder avaliar os resultados da
aprendizagem de seus alunos.

Uma das modificacdes que Denise tem realizado em sua pratica diz respeito ao

trabalho com textos.

* Aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1982) ocorre quando as novas informagdes sio aprendidas ao
interagir com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva. Assim, o novo contetido € incorporado as
estruturas de conhecimento de um aluno e adquire significado para ele a partir da relagdo com seu conhecimento
prévio. Ao contrdrio, a aprendizagem se torna mecanica ou repetitiva uma vez que ndo se produziu essa
incorporagdo e atribuicio de significado e o novo conteddo passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de
associacOes arbitrarias na estrutura cognitiva.
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(SR - Denise)

(...) primeiro eles leram um texto pessoal, de informagdes pessoais, em inglés.
Dai eles fazem assim: eu esquematizo perguntas e eles respondem em forma
de narrativa, em inglés (...). Eles narraram a vida deles, a idade, sobre a

familia, o que fazem, o que gostam de comer, o tipo de roupa que mais gosta,
a musica, o esporte (...).

Em relacdo ao ensino de lingua portuguesa, Geraldi (1997) propde que este parta de
textos e retorne aos textos, ou seja, o texto deve ser o ponto de partida e de chegada de todo o
processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, o conceito de texto, para o autor, é
entendido na relagdo entre um eu e um tu: alguém que tem o qgue, por que, para quem e como
dizer. Ao propor esse tipo de atividade, Denise oportuniza aos seus alunos um ensino de
lingua que se centra na “prdpria pratica lingiiistica” (GERALDI, 1997, p. XXIV), pois ndo
utiliza situagdes artificiais, que poderiam imobilizar seus alunos e o préprio objeto de ensino,
mas, uma atividade que imite a utilizacdo a lingua em seu funcionamento real.

No que diz respeito ao trabalho com textos, € possivel perceber ressonancia das
crencas e praticas da professora Denise com meu fazer pedagdgico. Ao trabalhar com o
projeto “Vamos ser amigos?’, conforme mencionado no primeiro capitulo deste estudo,
também utilizo o texto como ponto de partida e de chegada para a aprendizagem. Em relagdo
a este aspecto, tanto eu quanto Denise conseguimos colocar em pritica nossa crenca,
estabelecendo assim, uma relacdo de causa-efeito (RICHARDSON, 1996) entre aquilo que
pensamos e fazemos na sala de aula.

Almeida Filho (1993), ao tratar da abordagem comunicativa de linguas, dialoga com a
idéia de Geraldi (1997) em relacdo a leitura e produgdo de textos. Para aquele autor, uma das
maneiras de realizar um ensino comunicativo € utilizar textos que levem em consideracio a
realidade em que o aluno estd inserido. Dessa forma, a nova lingua que se aprende ird falar o
aprendiz, pois, ao invés de atividades artificiais, proporcionard contextos reais de
aprendizagem, como € o caso da atividade de leitura e producdo de texto realizada pela
professora, a qual tem o texto como ponto de partida e de chegada, conforme propde Geraldi

(1997).

4.2.6. A avaliacao

(ER - Denise)

Avaliagdo € algo que tem mexido comigo ultimamente, e vocé sabe o porqué.
Olha, a avaliacdo no ensino da lingua é um processo, né (...) entdo vocé
observa o aluno desde ... no meu caso que eu dou aula pra muitos desde a
quinta e ji estdo no terceiro ano do Ensino Médio (...) o desenvolvimento
deles, nesses anos de estudos, o interesse deles, quanto ele buscou e quanto ele
aumentou esse conhecimento, agora no dia-a-dia da sala de aula, é também
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isso, do interesse que ele tem, do quanto ele te mostra que cresceu, mostra
que evoluiu no aprendizado mesmo.

Denise menciona que a avaliagdo tem mexido muito com ela apds a leitura de alguns
artigos sobre o tema. Podemos perceber que ela, por meio do contato com a teoria e da
reflexdo sobre a pratica, mudou suas crencas acerca de avaliacdo, mas essa mudanga ocorre
somente no discurso, enquanto sua pratica permanece a mesma. Questiono a mudanca de
posicionamento em relacdo a avaliacdo no discurso da professora e levanto duas
possibilidades a respeito: (a) ao perceber que aquilo em que acredita e pratica em suas aulas,
no que diz respeito a avaliagdo, ndo condiz com as novas informagdes advindas das teorias
com as quais a professora entrou em contato, Denise reproduz as mesmas informacgdes
contidas nos livros e textos, pois sabe que € essa a resposta esperada por mim, configurando,
assim, uma historia de fachada (CLANDININ & CONNELLY, 1988), ou (b) a partir das
leituras realizadas, ocorreu uma mudanca cognitiva nas crengas sobre avaliagdo, mas ainda
nao houve uma mudanca comportamental em relagdo a esta questao (BORG, 2003).

Segundo Borg (2003), pode acontecer uma dissonéncia entre a acdo e o pensamento do
professor quando ocorre uma “mudanga cognitiva” nas crengas, mesmo quando ainda ndo
houve "mudangca comportamental”. Para o autor, “a mudanga comportamental ndo implica
mudanga cognitiva e essa ndo garante mudangas no comportamento também.” (BORG, 2003,
p. 91). Borg (2003) ndo vé essa dissonancia como negativa, mas ‘“como o resultado da
interacdo constante que existe entre as escolhas pedagdgicas dos professores e suas
percepcdes do contexto instrucional, e particularmente, dos alunos” (p. 94).

Apesar de Denise expressar que entende a avaliagdo como um processo, ela no reitera

sua crenca na prética, como veremos na proxima secao.

4.2.7. Realidades distintas, objetivos diferentes, avaliacao recorrente

(SR - Denise)

(...) No Fundamental é apresentar a Lingua Inglesa para o aluno, como ela é,
principalmente na escola publica, né, porque vai ser o primeiro contato dele
com o Inglés (...) mostrar um pouco da cultura, o vocabuldrio, a apresentagcdo
do vocabuldrio e eu acho que seria assim, mais uma atividade de prazer (...)
agora no Médio eu ji levo um pouco mais a sério, eu j4 acho que ji eu
pensando no Vestibular (...) a gramatica mais aprofundada e a interpretacio de
textos.

(ER - Denise)

A primeira € a resolucfo de todas as atividades, envolvimento da resolucdo de
todas as atividades, a participacio dele tanto no interesse de te perguntar, tirar
as duvidas, esta seria uma das atividades que eu uso, e uma outra seria a
interpretacdo de textos, né, a participacdo dele nessa resolugdo destas
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atividades e uma outra, mais importante, seria uma prova ja mais estruturada
gramaticalmente.

Denise explica como diferencia o trabalho entre o Ensino Fundamental e Médio. No
primeiro, preocupa-se com atividades prazerosas para seus alunos, jd no segundo, utiliza
atividades voltadas ao Vestibular. A professora busca adequar os tipos de atividades a faixa
etaria de seus alunos, de acordo com seus interesses e fase de desenvolvimento. Para os
alunos mais novos, do Ensino Fundamental, utiliza atividades lidicas, que buscam contribuir
para despertar a curiosidade e o interesse das criancas pela lingua estrangeira. No entanto,
entre o rol de atividades indicadas, ndo hd, nesse excerto, indicios de utilizacdo de atividades
orais. Almeida Filho (1993) destaca que atividades com foco na modalidade oral da
linguagem sdo indicadas como potencialmente apropriadas para serem desenvolvidas com
criangas.

Para os alunos do Ensino Médio, Denise volta sua atencao para os aspectos abordados
no Vestibular: gramadtica e interpretacao de texto. Quando a docente diz que no Ensino Médio
“leva um pouco mais a sério”, ela ndo quer dizer que ndo é responsidvel com o Ensino
Fundamental, mas que considera o trabalho com os aspectos formais da lingua mais
importantes do que o trabalho com atividades liidicas e prazerosas. A professora justifica suas
escolhas baseando-se no que acredita serem as necessidades dos alunos.

Em relacdo a avaliacdo, hd uma dissondncia entre as atividades que ela considera
relevantes, que levam a um aprendizado significativo e a forma como avalia seus alunos. A
professora, mesmo considerando a gramética como um item que ndo leva ao aprendizado da
lingua, utiliza este aspecto da lingua como principal forma de avaliagcdo, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio. Acredito que esta pratica seja realizada por quatro
razdes: (a) se o enfoque de suas aulas é atribuido ao aspecto gramatical da lingua, como
utilizar outra forma de avaliagdo? Seria muito incoerente trabalhar de uma forma e avaliar de
outra. Assim, nada mais natural do que ensinar aspectos gramaticais e avaliar aspectos
gramaticais;(b) A prova gramatical escrita € mais féacil de ser mensurada. Como padronizar os
conceitos atribuidos aos alunos, ou como ser justa com os alunos ao atribuir- lhes uma nota se
a prova ndo for gramatical e escrita?; (c) Essa pratica € fruto da reprodugdo de modelos de
avaliacio que ela teve em sua formacdo em geral. E muito dificil para o professor se libertar
das experiéncias de ensino que teve durante todo o processo de formacdo e; (d) a cobranca da
escola e das instancias superiores de ensino para que se tenha uma comprovacio escrita do

conceito atribuido ao aluno.
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No que diz respeito a segunda e quarta razdes (letras b e d, respectivamente) acima
apontadas, € possivel observar relagdes entre minha pratica e da professora Denise, conforme

serd apresentado no excerto abaixo.

(ER - Roberta)

Eu acho tdo dificil avaliar. Porque o correto seria levar em consideracio tudo
aquilo que o aluno faz durante as aulas: as tarefas, participacdo, trabalhos,
comentdrios e a prova. E aquele aluno que ndo abre a boca durante a aula, mas
vocé sabe que ele aprendeu... que ele estd entendendo? (...) Levo em
consideracdo os trabalhos, atividades, mas eu preciso aplicar, pelo menos,
duas provas individuais durante o bimestre, pra poder avaliar melhor o aluno.
Antes, dependendo da turma, eu aplicava sé uma prova, mas depois que a
coordenadora disse que tinha que aplicar duas, pra se alguém questionar a
nota, ter outra prova pra comprovar o conceito que o aluno tirou, eu aplico
duas provas. (...) Teve uma vez que eu pensei em aplicar uma prova oral pra
uma turma. Foi uma confusdo... porque eles ndo paravam no lugar enquanto
eu estava fazendo a prova com um aluno, mesmo tendo atividade pra fazer.
Dai eu desisti disso.

7z

Ao observar minha pritica pedagdgica, percebo que a prova escrita é o tipo de
avaliacdo mais valorizada em sala de aula. Apesar de ndo deixarmos de utilizar outros
aspectos para avaliar os alunos, como por exemplo, trabalhos, participagdo e envolvimento em
sala de aula, a prova escrita e individual ainda é considerada mais importante durante o
processo de avaliagio. E interessante notar que Denise, mesmo quando percebe as
especificidades do Ensino Fundamental e no Ensino Médio e busca trabalhar de acordo com
essas diferencas, utiliza como forma de avaliagdo recorrente a prova mais estruturada
gramaticalmente.

Apesar de Denise e eu expressarmos que acreditamos que a avaliagdo seja um
processo, ndo reiteramos nossa crencga na pratica em sala de aula quando utilizamos a prova
escrita, individual (em meu caso) e mais estruturada gramaticalmente (no caso de Denise)

como o principal item de avaliacdo das turmas, configurando assim, uma relacdo

hermenéutica (RICHARDSON, 1996) entre nossas idéias e acdes.

4.2.8. A tarefa de casa
(SR - Denise)
Eu peco pra eles relerem o conteido, refazerem as atividades em casa, coisa
que eu sempre peco e sempre deixo depois da aula e daquilo que foi feito e
corrigido, deixo alguma atividade pra eles resolverem em casa, que eu acho
que isso também contribui muito para o aprendizado.

(SR — Roberta)

Eu fico muito feliz quando, no comeco da aula, digo para os alunos que vou
verificar quem fez a tarefa de casa e vejo que a maioria da classe realizou.
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Bom, isso é dificil de acontecer né (risos), mas, as vezes, acontece. E
importante pra eles ter sempre alguma coisa pra fazer em casa, ler, pesquisar.
Falo sempre pra eles ouvirem musicas. Hoje estd tdo facil pra pegar as letras

nos sites (...)

Paiva (2005) enfatiza que ninguém aprende uma lingua estrangeira se ficar restrito as
atividades de sala de aula e que o tempo em sala deve ser utilizado de forma a “despertar no
aprendiz o desejo por ultrapassar os limites de tempo e espago da sala de aula, em busca de
novas experiéncias com a lingua” (p. 6).

Denise e eu acreditamos que a atividade de casa seja uma poderosa aliada ao
aprendizado da lingua. Por isso, estimulamos nossos alunos a estudarem em casa; no sentido
de reverem aquilo que ja foi feito ou de buscarem algo novo, além dos contetddos formais.
Isso nos remete a idéia de que parece que temos a crenga de que a repeticdo leva ao
aprendizado.

Em relacdo a esse aspecto, Lima (2005) propde que os professores reensinem seus
alunos sempre que necessdrio € que monitorem o aprendizado constantemente,
proporcionando aos aprendizes oportunidade de reverem aqueles conteidos em que
apresentam dudvidas. No entanto, é interessante que estas retomadas ndo sejam realizadas de
forma repetitiva, mas sim, de forma criativa, para que os contetidos repetidos nio se tornem
cansativos para os alunos.

Denise e eu temos a crenca de que a atividade de casa contribui para o processo de
ensino-aprendizagem e colocamos nossa crenca em pritica quando pedimos para que 0s
alunos refacam as atividades que foram realizadas em sala ou passamos a eles outras
atividades para serem feitas em relacdo aquilo que foi aprendido em sala de aula,
configurando uma relacdo de causa-efeito (RICHARDSON, 1996) entre nossas idéias e

acoes.

4.2.9. Tracando relacoes entre a teoria e a pratica
(SR - Denise)
Olha, tem uma coisa que eu repito muito, que é.. tem dois tipos de atividades
que eu sempre... de pergunta e resposta, esse tipo de atividade sempre tem e de
completar lacunas nunca falta (risos) e de ordenar frases. Uma coisa também
sdo atividades que eu sempre apresento nas atividades, assim... nos exercicios
de resolucdo: ordenar frases, completar lacunas, perguntas e respostas e fazer a

correcao.

(ER - Denise)

Muitas vezes eu parto de textos, dos textos vocé vai desenvolvendo temas,
aquele assunto, abordando vdérios topicos. Até esses dias aconteceu uma coisa
interessante que eu achava que era mais facil falar sobre um assunto, por
exemplo, se vocé fosse falar do presente continuo, vocé ficar falando s6 dele
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durante todo aquele més que vocé fosse desenvolver o contetido e ai eu fiz
uma outra experiéncia, que foi falar de varios assuntos ao mesmo tempo.
Falando de uma preposicdo, de um advérbio.. e eles ndo acharam dificil, a
partir de um texto vocé comecar a falar de tudo isso.. entdo, eles acharam até

melhor. E isso foi assim, conversando com minha colega Roberta, lendo o
texto do Almeida Filho.... foi interessante.

Ao mencionar os exercicios de completar lacunas e alguns outros exercicios, Denise ri
porque, de acordo com alguns artigos lidos durante a realizagdo deste trabalho, ela tomou
consciéncia de que esse tipo de exercicios ndo leva ao aprendizado significativo da lingua. No
entanto, podemos afirmar que foi a partir do momento em que a professora passou a refletir a
respeito de seu trabalho mais sistematicamente, que ela tomou consciéncia de algumas de suas
crengas e comegou a buscar caminhos alternativos.

Com a leitura de Almeida Filho (1993), como a prépria professora cita no excerto, ela
pdde ter contato com a abordagem comunicativa e, assim, repensar seu trabalho. Contudo, as
modificacdes realizadas ainda nio configuram uma abordagem comunicativa, de fato. Vieira-
Abrahdo (2002) explica que a interpretacio do professor a respeito da abordagem
comunicativa € um dos fatores contextuais que interferem na pratica dos professores. Nesse
trecho, a professora, que acreditava em uma abordagem mais tradicional, experimentou outro
tipo de atividade e passou a acreditar em uma abordagem mais comunicativa, da forma como
ela entende e interpreta tal abordagem. Nao defendo aqui que a abordagem comunicativa
configura-se como a ideal, pois acredito que o professor deva buscar qual a abordagem ou
abordagens mais adequadas a sua realidade em sala de aula. No entanto, a0 mencionar a
abordagem comunicativa, Denise ndo a compreende da mesma forma como Almeida Filho
(1993) a propde, ja que, no excerto acima, ela ainda aponta muitos aspectos gramaticais os
quais nio corroboram a abordagem comunicativa em si.

Para Rokeach (apud PAJARES, 1992), essa resisténcia em relagdo a transformacao
das crengas tem a ver com a intensidade e o poder que elas imprimem nos individuos. Como
as crengas variam em uma dimensdo centro-periférica, quanto mais central a crenga, mais
resistente 2 mudanca e mais importante para o individuo. Nesse sentido, a centralidade das
crencas ¢ definida em termos de conexdo com outras crengas, pois quanto mais conectada,
mais implicagcdes e conseqiiéncias tém para outras crengas. De acordo com Nisbet e Ross
(apud PAJARES, 1992) existem evidéncias que sugerem que as crencas persistem mesmo
quando ndo sdo mais representacdes da realidade ou mesmo quando a mudanga se faz

necessdria. No entanto, consideram que ‘“experiéncias recentes influenciam fortemente os
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julgamentos finais, que se tornam teorias (crencas) altamente resistentes a mudancas.” (p.

317).

Por meio da andlise realizada nesse eixo tematico, com foco nos aspectos didaticos e

pedagégicos, apresento as crengas e praticas pedagégicas de Denise e a interlocucdo entre

nosso pensar e fazer pedagdégico:

1-

2-

O livro didatico como material relevante: Denise acredita que o livro didatico tem o
papel de colaborar no processo de ensino-aprendizagem. Ela busca utiliza-lo de forma
critica, como meio para preparar atividades diversificadas e que atendam as
necessidades dos alunos.

Aprender inglés é entrar na cultura do outro: Denise e eu acreditamos que
aprender inglés nio é somente construir conhecimentos acerca de seu sistema e de seu
léxico, mas também da cultura e dos modos de vida onde essa lingua é falada.
Buscamos colocar nossa crenca em pritica quando escolhemos atividades que
proporcionem aos alunos a constru¢do de conhecimentos acerca da cultura desses
povos.

A maneira ideal de aprender inglés é a “fala” (interacao verbal): Denise acredita
que o aprendizado da lingua deva ocorrer por meio da interacdo verbal. No entanto, o
foco principal de suas aulas € nas formas da lingua, ou seja, nas atividades de
metalinguagem (gramatica). Ela justifica suas acdes apontando as dificuldades que
enfrenta na sala de aula, principalmente, no que diz respeito a quantidade de alunos e a
indisciplina.

A avaliacio é um processo: Denise e eu acreditamos que a avaliagdo seja um
processo. No entanto, mesmo quando Denise atende as especificidades de cada grupo
durante as atividades em sala de aula (Ensino Fundamental: atividades lidicas e
prazerosas; Ensino Médio: leitura de textos e gramdtica) o aspecto de maior valora¢do
na hora de avaliar o aluno € a prova estruturada com énfase na gramatica. No que diz
respeito a minha prética, a prova escrita e individual é o aspecto mais valorizado ao
avaliar os alunos.

Tarefa de casa como aliada para a aprendizagem: Denise e eu temos a crencga de
que a tarefa de casa seja uma poderosa aliada para a aprendizagem e de que a
repeticdo leva ao aprendizado. Colocamos nossa crenga em pratica quando pedimos

para que os alunos refacam as atividades ou realizem tarefas a respeito daquilo que foi
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visto em sala de aula, bem como, procurem outro tipo de atividades em que a lingua

inglesa seja utilizada.

4.3. 0 TERCEIRO EIXO-TEMATICO: Crencas sobre o aluno

Esta secdo da andlise dos dados traz trechos extraidos dos encontros, das sessdes
reflexivas e da observagdo das minhas aulas e das aulas da professora Denise, nos quais
expressamos nossas crengas em relacdo ao aluno. Por meio da leitura dos excertos aqui
apresentados, é possivel verificar que o aspecto mais patente nesses relatos diz respeito a
motivagdo. Apesar de Denise e eu acreditarmos que a motivagio seja, principalmente, uma
“forca interior” que ja faz parte do aluno, buscamos proporcionar atividade e situacdes que
estimulem a participacdo e o aprendizado dos educandos, bem como o desejo do aluno em

buscar desenvolver sua autonomia.

4.3.1. O bom aluno é...: A visao do professor a respeito do aluno
(ER - Denise)
O bom aluno é aquele que vé importancia na aprendizagem de um novo
idioma, ele tem interesse em aprender a lingua.

(SR- Roberta)

Nesta turma tem dois alunos que eu considero excelentes: a Marleide e o Jodo
Pedro. Eles tém uma vontade de aprender! A Marleide me pediu um livro
emprestado e toda aula ela vem me perguntar aleuma coisa sobre aquilo que
estudou no livro, sozinha. O Jodo sempre me surpreende com as palavras que
ele sabe. Tudo que eu pergunto ele sabe em inglés. (...) Ele me falou que ouve
muita musica e assisti a muitos filmes (...).

(ER - Denise)

E gostar do Inglés (risos), gostar de aprender, sentir prazer, curiosidade, a
gente se sente bem quando percebe assim, principalmente um aluno, assim, ele
é bom que ele faca um curso a parte, vocé v&€ que muitos alunos que
desenvolvem bem fazem um curso a parte, mas € tdo gostoso quando vocé vé
um aluno que se aprofunda porque ele vé interesse, vé importéncia, e ele, € ...
demonstra aquele interesse, e as vezes vocé fala nossa a que ponto esse aluno
chegou sozinho, vocé num vé€ assim, muitas vezes que vocé interferiu naquilo,
mas é muito bom vocé vé& que o aluno se interessou e buscou, é mais, aprender
mais a partir daquilo que vocé falou, muitas vezes”.

Para Denise e eu, o bom aluno é aquele que: (a) acredita que o aprendizado de uma
lingua estrangeira seja importante. (b) tem interesse em aprender um idioma, (c) gosta de
aprender a lingua estrangeira, (d) busca por si préprio o aprendizado. Ao observarmos as
caracteristicas do que Denise e eu consideramos ser um bom aluno, podemos perceber que

todas elas sdo perpassadas pela idéia de motivagdo e autonomia. Neste trabalho, ndo me
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deterei a explorar, com minticias, ambos 0s conceitos, ja que ndo € de interesse desse estudo
me aprofundar nesta questdo. No entanto, abordarei os conceitos de motivagcdo e autonomia de
forma que possamos entender, em linhas gerais, quais minhas crencas e da professora Denise
no que diz respeito ao papel do aluno no processo de ensino-aprendizagem.

As definicdes encontradas na literatura acerca do que seja motivacdo t€ém como ponto
comum que esta seja a combinacio do esforco, acrescido do desejo de realizar o objetivo de
aprender algo (LIMA, 2005). Assim, a motivagdo possui um componente cognitivo, o qual
auxilia o individuo a avaliar a atividade e o impulsiona a colocd-la em prética, e o
componente comportamental, o qual pode ser entendido como o esfor¢co conferido para que se
realize determinada atividade.

Dessa forma, podemos constatar nos excertos acima que Denise e eu demonstramos
entender que motivagio é algo que jd faz parte do aluno, que ele traz consigo préprio. E algo
que vem de dentro para fora. Esse tipo de motivacdo que nos referimos é denominada
motivacdo intrinseca, ou seja, aquela que estd relacionada ao préprio interesse do aluno e a
vontade de aprender, em que a motivagdo € a “prépria aprendizagem da lingua, cuja
recompensa seriam os sentimentos de competéncia e auto-determinacao” (DECI, 1975, apud
MIRANDA, 2005, p. 136).

Paiva (2005) inclui a motivacdo como palavra-chave para se entender as questdes
relacionadas a autonomia, porque é a “motivacdo que influencia os diversos graus de
autonomia, além de outros, tais como, necessidades, crencas sobre aprendizagem,
experiéncias passadas de aprendizagem ou histérias de aprendizagem, afetividade, auto-
estima, afiliacdo ao idioma, etc.”. Percebemos, assim, tanto eu quanto Denise acreditamos que
o aluno deve se considerar responsdvel pelo seu préprio aprendizado.

Acreditamos, também, que, aquele aluno que busca a autonomia, aprende além dos
conteddos e assuntos formais, ensinados na sala de aula e, de forma mais eficaz. Barcelos
(2006b) analisa que os alunos créem que a escola publica ndo seja o local mais adequado a
aprendizagem da lingua inglesa e por isso, as experi€ncias dos alunos de escola puiblica ndo
sdo caracterizadas como boas, “embora para alguns essa tenha sido a mola propulsora para
que eles se tornassem mais responsaveis pela aprendizagem” (p. 167).

Denise compara os alunos que estudam inglés em um centro de linguas com aqueles
que ndo estudam. Em relacfo a esse aspecto, ela tem a crenga de que mesmo os alunos que s
aprendem inglés na escola ptblica sdo extremamente capazes de aprender essa lingua quando
se sentem motivados e responsdveis pelo seu aprendizado. Segundo Paiva (2005), a

“autonomia € parte importante do processo de aprendizagem, pois, é ela que faz com que o
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aprendiz seja o agente de sua prdpria aprendizagem e nao um objeto que se plasma de acordo
com as imposi¢oes dos métodos e do professor”.

Nos excertos abaixo, a professora reitera sua crenca de que o aluno deve assumir seu
papel no processo de ensino-aprendizagem e buscar a autonomia para que seja mais bem

sucedido.

4.3.2. “(...) depende do interesse que eles tém né?”

(ER - Denise)

Eu acho que o aluno achar o inglés facil ou dificil depende do interesse que
eles tém, né, entdo aquele aluno que tem interesse ja em casa, antes..... na rua,
ja tudo que € inglés ja chama a atengdo dele ai entfo, na escola ele s6 soma né
com aquilo que as vezes ta falando, vai acrescentando, vai perguntando,
tirando alguma coisa a mais de vocé. Agora tem aluno que num tem interesse
nenhum, e esse eu acho que ele acha que é coisa do outro mundo.

(SR- Denise)

(...) como ndo é todo mundo que se envolve com ele [inglés], porque gosta,
porque tem prazer, entdo tem aqueles alunos que se destacam, e que ... assim,
chamam, procuram mais vocé para aprender, pra tirar divida, entdo, isso é
uma coisa que me faz sofrer, porque aqueles que muitas vezes tém
dificuldade, vao continuar com as dificuldades, porque aqueles que tém
interesse, eles te usam mais (...) se ndo buscarem por si s fora, estudarem em
casa, como a gente ja falou.

(SR - Denise)

S6 que muitas vezes essas atividades voltam em branco. Entdo também
percebo que mesmo vocé passando, falando pra eles a forma mais facil de
aprender, ndo tém interesse em aprender fora da sala de aula. Eles querem
mesmo aquilo dali, mastigado, pronto.

(ER - Denise)

Eu sonho com o dia que o aluno néo fique somente com aquilo que ele vé em
sala de aula, que ele também tenha o interesse de estudar em casa e que ele vai
ver gue com isso ele vai aprender muito mais.

Embora Denise acredite que a motivacao seja algo que ja faz parte do aluno, que ele
traz consigo mesmo, ela busca proporcionar atividades que motivem seus alunos a se
interessarem pelo aprendizado da lingua inglesa. Para a professora, motivacdo pode ser
considerada a forca propulsora, o desejo, o envolvimento, a vontade por trds de todas as
aces. E o processo responsével pela intensidade e persisténcia dos esforcos de uma pessoa
para o alcance de uma determinada meta. Paiva (2005) defende que os professores devam
aprender e praticar formas de ajudar o aluno a praticar a sua autonomia e, agucar a
curiosidade do aluno, assim, fazer com que ele se envolva com as atividades, € uma forma de

motiva-lo a buscar o aprendizado com uma menor interferéncia do professor. Percebo que
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embora Denise demonstre acreditar que a motivacdo é algo que j4 vem com o aluno, ela

empenha-se em buscar atividades prazerosas para os aprendizes.

4.3.3. “(...) pode ser chamativo e interessante no comego, depois ele tem que

estudar sério mesmo”’: escola e centro de idiomas, ponto em comum
(ER)
Quem fez um curso de inglés fora, sabe que € assim, que é demorado, que nem
todos estdo aptos pra isso, que se € uma coisa que vocé tem que passar horas
de estudo... os alunos, hoje em dia, ndo t€m esse hdbito desenvolvido... Logo
eles param, porque eles percebem que mesmo 14, pode ser chamativo e
interessante no comeco, depois ele tem que estudar sério mesmo.

O discurso de Denise parece indicar que a motivagdo, além de ser intrinseca, possa ser,
também, algo que vai de fora para dentro, ou seja, que parte da escola, das atividades
desenvolvidas, do professor e se dirige em direcio ao aluno. Esse tipo de motivagdo é
denominada motivagdo extrinseca e estd relacionada aos estimulos externos, como as
condicdes da escola, as atitudes do professor, e sobretudo, aos fatores afetivos (MIRANDA,
2005). Mesmo considerando a motivagdo extrinseca de grande importancia, Denise aponta a
motivagdo intrinseca como decisiva no processo de ensino-aprendizagem.

Outra crencga abordada ¢ a diferenciacdo entre o centro de idiomas e a escola publica.
A professora considera o primeiro mais interessante, ‘“‘chamativo”, e, portanto, mais
motivador do que a escola publica. No entanto, para Denise, hd um ponto em comum entre as
duas crengas acerca do aprendizado da lingua nas escolas ptblicas e nos centros de lingua:
independentemente de onde o aluno estude, ele ndo aprenderd a lingua estrangeira se a ela nao
se dedicar. Isso remete ao papel ativo do aluno.

E interessante notar sua crenca de que a motivagdo intrinseca e extrinseca sio os dois
lados de uma mesma moeda que se completam: a0 mesmo tempo em que o aluno precisa ter
motivacao intrinseca, para buscar o aprendizado de forma autdonoma, ele precisa de motivagao
extrinseca, ou seja, a ajuda do professor para ter o desejo de construir seus conhecimentos. E
ainda importante salientar que a crenca da professora em relagdo a motivacdo tem a ver
também com os papéis que ela acredita que deva desempenhar como docente, da mesma
forma que entende que seu aluno possui papel ativo neste processo de ensino-aprendizagem.

Entendo que a relagdo que se estabelece entre as crengas de Denise a respeito da
motivag@o e suas praticas em sala de aula seja uma relacdo hermenéutica (RICHARDSON,
1996), ja que a professora demonstra acreditar que a motivagao intrinseca é a mais importante
no processo de ensino-aprendizado, mas procura com muito afinco propor atividades que

estimulem a motivacdo extrinseca.
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4.3.4. “(...) Nossa, nos nunca tivemos uma professora que sabe inglés, agora

nos vamos aprender”.
(ET)
(...) aqui no Estado de Sdo Paulo, quando eu cheguei, que eu tomei posse, que
eu entrei pela primeira vez... No primeiro dia foram sé apresentagdes, mas eu
chamei atencdo um pouco dos alunos na época, porque eles falavam assim.
“nossa, nés nunca tivemos uma professora que sabe inglés, agora nés vamos
aprender” e ai até a professora da escola de linguas da escola dagui me
procurou na época e falou “nds estamos tendo uma procura enorme de alunos
pelo curso de inglés” ela queria at€ me conhecer, na época. E ai eu achei
interessante, figuei me achando, com certeza.

A professora, em seu primeiro dia de aula, teve consciéncia de que, para seus alunos, o
dominio da lingua pelo professor € essencial para o aprendizado. Os alunos acreditam que se a
professora sabe falar inglés, eles também serdo capazes de aprender. O fato de perceber ser
possivel o aprendizado da lingua faz com que eles se sintam motivados a procurar um centro
de linguas também. Quando a professora diz que ficou se achando (ficou orgulhosa), ha
algumas questdes que podemos inferir de seu discurso: o reconhecimento dos alunos e de
outra professora em relagdo aos seus conhecimentos sobre a lingua, principalmente porque a
professora que estava elogiando seu trabalho era a professora da escola de idiomas, da qual

nado se duvida da competéncia profissional, conforme ja tratado neste texto na se¢do 4.1.9.

4.3.5. Aprender inglés para subir na vida
(ER)
(...) dominar um segundo idioma é de uma importincia tremenda nos dias de
hoje, vocé vé que até o dominio de segundo idioma s6 ja ta se tornando pouco,
tem que ter até um terceiro € um quarto (...).

Denise parece acreditar que o dominio de um segundo idioma seja uma forma de
ascensdo social e de garantir um bom futuro profissional. Basso (2006) analisa que a maior
parte dos professores pesquisados por ela aponta conseguir melhores empregos, atualizar seus
conhecimentos e passar no vestibular como os principais motivos para se aprender uma lingua
estrangeira. Rajagopalan (2003, apud BASSO, 20006) critica a posicdo dos professores que ao
serem indagados sobre as razdes pelas quais seus alunos querem aprender inglés, tém como
certo que todos os alunos querem aprender um outro idioma e os motivos apontados para o
aprendizado sdo: “para ter acesso a um mundo melhor, para subir na vida, para serem
considerados pessoas cultas e distintas”, j4 que esses “lugares comuns ndo alcancam a
dimensdo sociocultural e politica do que realmente aprender uma nova lingua significa

atualmente” (p. 75).
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As possiveis implicagdes de tal crenga no ensino de linguas estrangeiras me parecem
mais negativas do que positivas, infelizmente: (a) podem levar os alunos a terem uma visao
utilitarista da tarefa e do esforco necessarios a aprendizagem de uma lingua estrangeira; (b) tal
crenca pode, também, passar aos alunos uma visdo equivocada e até mitica de se saber um
idioma estrangeiro, levando-os a crenca errénea de que falar linguas estrangeiras significa
ascensdo social a um mundo globalizado; (c) por fim, corre-se o risco de afastar os alunos dos
propdsitos humanistas e culturais de se aprender uma lingua estrangeira e entrar em contato
com as culturas de outros povos, minimizando o potencial dos conhecimentos de outras
linguas que leva o aluno a maiores niveis de consciéncia de alteridade e da constante
diversidade existente entre os povos (Telles, 200846).

Por meio da andlise realizada neste eixo temético, o qual discute acerca das crencas de

Denise sobre o aluno, foi possivel constatar que:

1- A motivacio vem de dentro: Denise e eu acreditamos que o aluno é o grande
responsavel por seu préprio aprendizado, pois entende que o aprendiz deva ter papel
ativo neste processo. Para ndés a motivagdo para ter essa atitude perante o
conhecimento € algo que vem de dentro, ou seja, de sua forga interior, de sua vontade
para aprender e da importancia que atribui a escola. Embora tenhamos essa crenga, nos
esforcamos para estimular os alunos com atividades que os motivem e colaborem para

a busca pela autonomia.

Sintese

Em relacdo aos resultados obtidos sobre nossas crencas e préticas — minhas e da
professora Denise - os aspectos mais patentes constatados por meio deste estudo foram: (I)
embora tenhamos a crencga de que devemos exercer papel de mediadora da aprendizagem, esta
crenca somente é colocada em prética quando os alunos desempenham seu papel de forma a
colaborar com a realizacdo desta crenca; caso contrdrio, desempenhamos o papel de
instrutora; (II) apesar de acreditar que a melhor maneira para se aprender uma lingua
estrangeira seja por meio da interacdo verbal (aprender a falar a lingua), Denise prioriza os
aspectos gramaticais durante suas aulas e eu priorizo o trabalho com leitura e producio de
texto por serem mais facilmente aplicdveis a grande quantidade de alunos e provocarem
menor indisciplina em sala e; (II) as necessidades motivacionais e opinides dos alunos acerca

dos contetdos, atividades e estratégias de ensino modificam nossas crencas e as agdes em sala

 (TELLES, 2008) Comunicacio Pessoal.
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de aula. Estes aspectos enfatizam a condi¢do do contexto como fator interferente entre as

crengas e praticas.

O quadro abaixo traz uma sintese da relacdo que se estabelece entre nossas crencas e

praticas (RICHARDSON, 1996) e os fatores responsaveis por esta relacao.

QUADRO 4: Relagdes entre as crencas e praticas pedagdgicas e os fatores ou razdes

responsaveis por tais relacdes.

CRENCAS

RELACAO

FATORES
INTERFERENTES/
RAZOES PARA TAL RELACAO
ENTRE CRENCAS E PRATICAS

CONTEXTUAIS

O papel de docente é o de mediador da
aprendizagem.

Causa-efeito

Quando os alunos assumem papel ativo
no processo de ensino-aprendizado.

Hermenéutica | Quando os alunos ndo assumem sua
parcela de responsabilidade no
processo.

O aluno como ‘termdmetro’ do processo. Interativa Nossas crencas e as dos alunos
influenciam-se mutuamente.

Curriculo como fluir dos fatos. Interativa Necessidades motivacionais dos
alunos.

E importante modificar a pritica com o | Hermenéutica | Denise ndo modifica pela inseguranca;

intuito de melhorar a aprendizagem dos
alunos.

indisciplina em sala de aula; dificeis
condicdes de trabalho; falta de
recursos; reproducdo de praticas.

Experiéncia é mais importante que a teoria
académica.

Causa-efeito

Nao se apropriou de nenhuma teoria, de
fato.

A afetividade € essencial

aprendizagem.

para a

Causa-efeito

Temos a intencionalidade de
proporcionar contextos que favoregam
a aprendizagem.

O livro didatico colabora no processo de
ensino-aprendizagem.

Causa-efeito

Denise utiliza-o de forma critica.

Aprender inglés significa adentrar na

Causa-efeito

Propomos atividades que proporcionam

cultura do outro. ao aluno a constru¢io desse
conhecimento.

A interacdo verbal ¢ a maneira ideal de | Hermenéutica | Quantidade elevada de  alunos,

aprender uma lingua. indisciplina, resisténcia por parte dos
alunos.

A avaliacdo é um processo. Hermenéutica | Facilidade de mensurar e atribuir nota;
reproducdo de modelos e exigéncia da
escola e instincias superiores.

A motivacio € intrinseca ao aluno. Hermenéutica | Propomos atividades que busquem

estimular a motivagao extrinseca.

Ao analisar o quadro acima, entendo que ndo € somente um fator contextual que

influencia a prética pedagdgica do professor, mas um conjunto de fatores é responsivel pela

dissondncia entre as crencas e as praticas, em maior ou menor grau de acordo com a crenga

em questdo. Assim, entendo que ndo hd como apontar somente um fator contextual

responsdvel pela dissondncia entre a crenga e a acdo docente, pois constato que diversos

fatores contextuais interferem para que a crenga da professora ndo seja aplicada na pratica.
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Neste estudo, muitos dos fatores que interferem em minha pratica e de Denise estdo
relacionados a “manter a disciplina e o fluxo da instru¢do” durante as aulas, conforme
também constataram Johnson (1994) e Richards & Pennington (1998, apud BORG, 2003).
Ambas as pesquisas acima relacionadas, bem como este estudo, foram desenvolvidos em
institui¢des publicas de ensino. Talvez seja esta a razdo das semelhancas de dados obtidos.

Um tltimo fator, mas ndo menos importante estd relacionado as “nossas expectativas
em relagdo aos alunos” (VIEIRA-ABRAHAO, 2002) e as suas “necessidades motivacionais”
(GRADEN, 1996). E possivel perceber claramente que estes sejam os fatores contextuais
mais influentes em nossa pratica. Assim, modificamos a prética e as estratégias em sala de
aula para que esta coincida com as expectativas e necessidades motivacionais dos alunos,
mesmo quando nossas crengas nado mudam.

E interessante notar que, em alguns momentos, hd diferencas entre nossas crengas e
praticas. Apesar a maior parte de nossas crengas tenham relacdo com a concepgdo bakhtiniana
de linguagem, muitas de nossas acOes em sala de aula ndo correspondem a maneira que
consideramos mais adequada para se aprender uma lingua estrangeira. Assim, enquanto a
professora Denise tem como prioridade o trabalho com a gramadtica, busco enfocar, em minha
pratica, o trabalho com leitura e producdo de textos. No que diz respeito as diferencas de
enfoque entre nossa prética, entendo que minha escolha por trabalhar com textos seja
conseqiiéncia da formagdo de uma concep¢io tedrica de lingua e de linguagem, estruturada
por meio do questionamento de minhas acdes pedagdgicas e pelo didlogo com a teoria

académica.
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CONSIDERA COES FINAIS

A primeira consideragdo que fago apds as reflexdes apresentadas neste trabalho € a de
que refletir acerca das crencas e praticas pedagodgicas, questionando a viabilidade destas
esferas & luz da teoria académica nio € uma tarefa fécil, j& que implica reconhecer as
incoeréncias e equivocos de nossas teorias pessoais e acOes em sala de aula. No entanto,
entendo que seja imprescindivel que nos, professores de lingua estrangeira, compreendamos
nossas crengas e as implicacdes pedagdgicas de nossas acdes para que possamos oferecer um
ensino mais consciente, de melhor qualidade aos nossos alunos, e, principalmente, sejamos
capaz de produzir conhecimentos relevantes no que diz respeito a formacéo de professores.

Em relagdo a esse aspecto, é importante salientar que embora a professora Denise
demonstre preocupacdo com sua formacdo continuada, em alguns momentos, ela ainda
encarou este estudo como um espago de “troca de receitas”. Mesmo assim, acredito que o
processo tenha contribuido para que a professora refletisse sobre suas crengas e praticas
pedagégicas. Este, talvez, seja o primeiro passo para que Denise examine como estrutura seu
trabalho e busque compreender os dilemas da pratica. No entanto, entendo que o crescimento
profissional e a solucdo dos problemas enfrentados na prética nio acontecam bruscamente,
mas de forma lenta e gradual por meio da compreensdo e apropriacio de fundamentos
tedricos pelos docentes. Assim, acredito que este estudo nao tenha possibilitado a constru¢ao
de uma fundamentacdo tedrica para uma das professoras participantes. No entanto,
oportunizou a ela espaco para reflexdo e, portanto, uma possibilidade de abertura de caminhos
para que ela possa percorrer em busca dessa construg@o.

A segunda consideracao trata da importancia de salientar que o meu papel durante esta
pesquisa foi o de promover um contexto reflexivo, no qual Denise e eu pudéssemos refletir
acerca de nossos proprios estilos de ensinar, perceber as implicagdes pedagdgicas de nossas
escolhas, entendermos que as crencas dos alunos, muitas vezes, sdo diferentes de nossas
crengas e que nem sempre € possivel colocar em pratica aquilo que se acreditamos que seja o
melhor para os alunos, ja que o contexto € um dos fatores de maior influéncia na relac@o entre
as crencas e as priticas pedagdgicas. Dessa forma, este estudo colaborou com a formacao
continuada das professoras participantes na medida em que buscou diminuir o distanciamento
entre as teorias produzidas na universidade e a suas préticas em sala de aula. E importante
destacar também, que esse processo foi realizado com o intuito de valorizar a reflex@o sobre a
pratica profissional docente como momento de producdo de conhecimentos e, a partir de

nossas experiéncias, buscar a construcdo da praxis. Assim, o que considero realmente
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importante no que diz respeito a este trabalho ndo é o produto final, que traz uma relagcdo de
crengas e praticas pedagdgicas semelhantes ou dissonantes, mas o seu processo de construcao,
pois, este, propiciou a professora participante, bem como para mim, pesquisadora e
participante, reflexdes acerca da pratica pedagdgica em busca de um aprofundamento das
nossas compreensdes do que seja o ensino de lingua estrangeira.

A terceira consideracdo tem o intuito de destacar a importancia de pensar o contexto
como o principal responsdvel ndo somente pela dissonincia entre as crengas e praticas, mas
também pelo encontro entre ambas as esferas. Entendo a relacio entre as crencgas e as acdes
pedagégicas permeadas pelos fatores contextuais, tanto quando hd o conflito entre as crengas
e as acOes, quanto quando hd semelhancas entre o que se pensa e o que se faz. No percurso
deste estudo, € possivel constatar, com certa clareza, que a indisciplina em sala de aula, as
dificeis condi¢cdes de trabalho e a opinido e necessidades motivacionais dos alunos sdo os
fatores contextuais que mais determinam o delineamento de minhas crengas e préticas e as da
professora Denise. Vale lembrar que esta é uma das razdes pelas quais nem sempre o
professor consegue colocar em pratica aquilo que acredita que seja mais adequado para o
aprendizado de seu aluno. Entendo que os fatores contextuais exercem influéncia nas crengas
e préaticas da professora Denise. No entanto, acredito que ela ndo coloca em prética suas
crengas, também, pelo fato de ndo conseguir visualizar, por si mesma, préticas alternativas
aquelas com as quais ela esta acostumada.

E interessante notar também, que esta dissondncia entre crencas e praticas é muitas
vezes vista como negativa (ALMEIDA FILHO, 1993). No entanto, percebo que nem sempre
aquilo que pensamos esteja adequado em relagdo a determinados contextos de ensino. Assim,
€ véalido que se questionem as crengas e os posicionamentos dos professores e dos alunos em
sala de aula, para que se busquem melhores caminhos na pratica pedagdgica docente. Em uma
pesquisa qualitativa como esta, na qual estejam em discussdo as atividades pedagdgicas e as
crengas sobre ensino e aprendizagem do ser humano, os paradoxos e contradigdes ndo estdo
sendo considerados como pontos negativos ou positivos. Na verdade, eles reiteram as
condicdes sociais e institucionais dos interagentes em uma sala de aula (alunos e professores),
condicdes essas que produzem conflitos no percurso da educacio. Dessa forma, este estudo se
constitui em uma tentativa de oferecer uma descricdo de uma faceta a respeito de quem somos
enquanto alunos e professores, e as maneiras que encontramos de transformar e mudar os
caminhos da educagdo no ensino da Lingua Estrangeira.

Ainda, no que diz respeito aos paradoxos e contradicdes imanentes ao ser humano,

pude constatar que as crencas da professora, bem como minhas préprias crencas eram
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conflitantes entre si, demonstrando que nés ndo possuiamos somente uma opinido acerca de
determinado assunto, mas opinides divergentes sobre o mesmo tépico e tal fato deve ser
levado em conta na constru¢do de uma pedagogia de ensino de linguas estrangeiras. As
transformacdes das crengas e praticas dos professores ndo acontecem facilmente, pois o
professor ndo descartard as crengas que construiu ao longo de sua experiéncia docente
bruscamente e nem modificard completamente as praticas que estd habituado e que acredita
que tenham resultados positivos no aprendizado do aluno. E necessdrio que, a eles, sejam
dados contextos reflexivos nos quais eles possam explicitar suas crengas e tomarem
consciéncia de suas préaticas de forma coletiva e compartilhada com outros colegas
professores. Falo de contextos nos quais eles possam refletir acerca de ambas as esferas, a
partir de textos produzidos por tedricos da area, conforme realizado neste estudo, ja que sem
auxilio ou isolados é muito dificil que percorram o caminho da transformacao.

Vale ressaltar que a possibilidade de reflexdo sobre nossas crengas e acdes s6 foi
possivel pelo fato de percebermos a necessidade de modificagdo da realidade de sala de aula e
pelo desejo de experimentacdo de novas alternativas. De outro modo, nossas crengas
poderiam configurar-se como barreira psicoldgica, ou seja, ndés niao notariamos ou
assimilarfamos novas possibilidades de trabalho. Neste sentido, a motivacdo para
experimentar algo novo fez com que transformacdes acontecessem em nossas crengas €
praticas ao longo deste estudo e, assim, pudéssemos comecar a caminhar rumo a uma pratica e
pensamento que tomam por base os resultados alcancados no nosso processo de ensino-
aprendizagem. Por outro lado, ainda que dispostas a modificarmos nossas crencas e préticas
inadequadas ao processo de ensino-aprendizagem e diante de novas teorias de ensino aceitas
pela academia,acredito que muitas de nossas crengas permaneceram resistentes a qualquer
tipo de transformacao.

Outro fator importante neste estudo foi o fato de tanto eu quanto a professora Denise
ndo conhecermos, até entdo, o conceito “crengas”. Deste modo, considero o processo pelo
qual passamos como essencial em nossa formagdo continuada. A partir deste trabalho,
passamos a ter a possibilidade de delinear, de forma mais acurada, nossas crencas e praticas
pedagdgicas, bem como as implicagdes de ambas as instdncias na aprendizagem de nossos
alunos. Assim, entendo que tanto para mim, quanto para a professora participante, este
trabalho se configurou como um caminhar de uma pritica pedagdgica calcada no
cumprimento da tarefa de ensinar contetidos, sem maiores reflexdes, para uma pratica calcada
em saberes, conhecimentos e principios tedricos, ou seja, uma pratica que tenha seu cerne nos

compromissos sociais e éticos com uma educagao significativa pelas linguas.
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Cabe ainda salientar que, durante a realizacdo da pesquisa, todas as histérias e a
narrativa da professora Denise foram produzidas oralmente e, sem seguida, transcritas e
analisadas neste estudo. No entanto, acredito que este processo teria sido mais enriquecedor,
do ponto de vista de desenvolvimento profissional, se a professora participante tivesse
produzido textos escritos acerca de suas experi€éncias como docente. Considero tal aspecto
porque entendo o processo de escrita deste trabalho como uma estratégia de desenvolvimento
pessoal e profissional. Foi por meio da escrita desta dissertacdo que pude organizar meus
pensamentos e produzir sentidos acerca de minhas crengas e praticas pedagdgicas, bem como,
das crencas e praticas da professora Denise. No percurso de construcdo de minha narrativa foi
importante relacionar os assuntos de interesse pessoal com um contexto social mais
abrangente, ou seja, a partir da andlise da relacdo entre minhas crencas e praticas, tracar
relacdes a respeito de ambas as esferas da professora participante. Assim, entendo que minhas
inquietacdes a respeito das crengas e préticas ressoam nas inquietacdes da professora Denise.

A quarta consideracdo que faco € a de que a escrita de minhas histérias e da narrativa
possibilitou a tomada de consciéncia de uma concepg¢do tedrica que fundamentava meu
trabalho, mas ndo era sistematizada e intencional. Ao escrever minhas histérias e produzir
minha narrativa, tive a possibilidade de explicitar e compreender minhas crengas e perceber
que estas sdo perpassadas por uma concepg¢do de lingua e linguagem que tem como cerne as
interagoes verbais (BAKHTIN, 2004) e que leva em conta os sujeitos e suas intengdes
durante as interacdes. Entendo que esta concepgao tedrica foi formada a partir dos modelos de
aprendizado nos quais obtive sucesso durante todo meu processo de educacdo de lingua
materna e lingua estrangeira. Em contrapartida, as experiéncias que tiveram como pressuposto
outras concepgdes de lingua e linguagem nao foram consideradas como positivas por mim e,
por isso, passaram a fazer parte do rol de crencas que acredito que ndao deva colocar em
prética na sala de aula, por entender que elas ndo trazem resultados satisfatorios para meus
alunos. Também por meio de minha narrativa, constatei que, embora minhas crengas fossem
formadas tendo em vista a concepc¢do bakhtiniana de linguagem, minha pratica em sala de
aula nem sempre refletia tal concepcdo, principalmente pelo fato de meus alunos
demonstrarem resisténcia as atividades por mim propostas. Desta forma, minha prética passou
a refletir uma concepg¢do de linguagem que ndo correspondia as minhas crencas, deixando-me
insatisfeita com os resultados de meu trabalho, ji que acreditava que da forma como
trabalhava nfo seria possivel desenvolver as potencialidades de meus alunos. Cabe, também,
lembrar que foi este conflito vivenciado em minha prética, ou seja, a dissonancia entre minhas

crengas e praticas pedagogicas que gerou a idéia da pesquisa que culminou neste estudo.
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Sendo assim, desenvolvi este trabalho tendo em vista analisar as relagdes que se
estabelecem entre minhas crencas e préticas e as da professora Denise, por meio de um
processo reflexivo-critico, que buscou proporcionar o nosso crescimento profissional , ao
oportunizar contextos nos quais e pelos quais explicitamos nossas crencas € exploramos o
fazer pedagdgico, com o intuito de produzir conhecimentos relevantes para a formacdo de
professores e valorizar a prética pedagdgica como momento de constru¢do de conhecimento.

Desta forma, por meio das reflexdes aqui apresentadas, busquei contribuir para a
formacao continuada de professores de linguas, na medida em que levantei algumas questdes
relevantes para o ensino de idiomas no que diz respeito as crencgas, as praticas pedagdgicas e
as relacdes que se estabelecem entre ambas as esferas, visando a melhoria da qualidade de
ensino. E importante salientar que mesmo enfocando a rede piblica de ensino, as constatagdes
e consideragdes deste trabalho sdo de interesse ndo somente dos professores de Ensino
Fundamental e Médio, mas de todos os profissionais da educacdo que buscam promover o
desenvolvimento de seus alunos e t€m a responsabilidade e 0 compromisso com um ensino de

linguas significativo.
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ANOTACOES DE OBSERVACAO DE AULA

Observacao de aula 3

[8? série do Ensino Fundamental]

Assim que entrou na sala de aula, Denise parou na porta e esperou que os alunos se
sentassem. A professora pediu a eles que recolhessem os papéis que estavam no chio. Entao,
disse a eles que, como ja haviam combinado, eles produziriam um cartdo postal. Na lousa,
pedindo auxilio da turma, Denise perguntou quais eram as partes de um cartdo postal e foi
montando o esquema de como os alunos deveriam produzi-lo. Muitos alunos participaram
desta discussdo. A docente pediu a eles que pensassem que estavam viajando em algum pais
estrangeiro e entdo iriam enviar o cartdo postal a uma pessoa da familia ou amigos, ou seja,
alguém de quem gostam muito e querem que participem deste momento importante que € a
viagem a um pafs estrangeiro. A tnica exigéncia do cartdo era que ele deveria ser escrito todo
em inglés.

Para a realizacdo da atividade, Denise havia pedido que os alunos trouxessem cartolina
ou papel similar da cor de sua preferéncia, recortes de revista para ilustracdo e canetas
coloridas. Os alunos que haviam se esquecido de trazer os materiais pegaram os artefatos
emprestados de seus colegas de classe. Durante a producdo do cartdo postal, a professora
percorreu a sala auxiliando os alunos, principalmente, no que diz respeito a escrita da
mensagem em inglés. Como varios alunos possuiam dividas sobre o vocabuldrio, Denise
pediu a um dos alunos que buscasse os dicionarios da escola.

Alguns minutos depois, a professora percebeu que uma aluna ndo estava realizando a
tarefa e a questionou sobre a razdo de tal comportamento. A professora relatou a mim que a
aluna jamais havia tido contato com um cartfo postal e, por isso, ndo sabia como produzir um.
Denise explicou a ela como era um cartdo postal e pediu para que ela se esforcasse para
produzi-lo. Apés a aula, a professora me disse que ndo havia pensado nesta possibilidade e
que a partir de entdo, todas as vezes que propuser este tipo de atividade preocupar-se-4 em
levar alguns modelos, para que os alunos possam visualizar e, assim, obter resultado mais
satisfatério durante a atividade.

A maior parte dos alunos ndo conseguiu terminar de realizar o trabalho durante esta
aula. Assim, a professora pediu para que eles trouxessem os materiais na aula seguinte para
que terminassem na sala de aula, e desta forma, ela pudesse auxiliar na correcdo das
mensagens em inglés. Os cartdes, depois de concluidos, seriam enviados aos seus respectivos
destinatdrios ou expostos em um painel na escola. Antes de concluir a aula, a professora fez a
chamada: ela dizia o nome do aluno e este dizia seu niimero em inglés. Percebi que a chamada
realizada desta forma torna-se um tipo de atividade da qual os alunos gostam muito de
participar.

[22 de fevereiro de 2006]
Observacio de aula S
[1? série do Ensino Médio]

Quando Denise chegou a porta da sala de aula os alunos aguardavam por ela em pé. A
docente esperou que todos se sentassem para que adentrasse a sala de aula. Percebo que esta é
uma postura recorrente da docente. Logo em seguida, cumprimentou os alunos e explicou a
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atividade que seria realizada durante a aula: “hoje iremos ler e discutir um texto e depois
passarei algumas questdes para voc€s responderem no caderno”. Neste momento, um aluno
perguntou se o texto estava escrito em inglés. Como a resposta da professora foi positiva, ele
perguntou: “como vou ler um texto em inglés se ndo sei inglés?”. A professora tentou explicar
a ele que a razdo pela qual ele estava na escola era buscar o aprendizado, e por isso, se ele ndo
sabia ler em inglés, daria o primeiro passo participando desta atividade.

Denise distribuiu uma folha de papel impressa na qual continha o texto “Wolves” e
algumas atividades a respeito deste texto. Ela iniciou a atividade pedindo aos alunos que
procurassem as palavras cognatas e tentassem delinear um sentido ao texto. A maior parte dos
alunos realizou a atividade, no entanto, alguns alunos, mesmo com o texto em maos, nem
mesmo olharam para o texto. A docente insistiu novamente para que todos fizessem a
atividade. Neste momento, ela percorreu a sala para auxiliar os alunos que tinham mais
dificuldades e observava quem estava ou ndo realizando a tarefa para anotar em seu didrio de
classe.

Apds esta primeira etapa, a professora iniciou a discussdo do texto fazendo questdes a
respeito deste para os alunos. As questdes eram referentes ao tema do texto, os personagens,
as caracteristicas de cada um, qual era o ensinamento que a histéria narrada no texto trazia
para eles, etc. (O texto trata de uma historia de um chefe de uma tribo indigena que costumava
contar histérias de aventura e sabedoria a seu neto. Em um determinado dia ele conta a
histéria de dois lobos que lutam dentro dele mesmo: um € bom, dotado de caracteristicas
positivas como amor, serenidade, amizade, compaixao, enquanto o outro € mau, formado de
caracteristicas negativas, como inveja, raiva e ganancia. Entdo, seu neto lhe pergunta: “qual
lobo vence esta batalha?’. O avd responde: “aquele que eu alimento”.). Somente alguns
alunos participaram da discussdo a respeito do texto e, portanto, responderam aos
questionamentos realizados pela professora. Desta forma, a professora fazia as perguntas e,
praticamente sozinha, oferecia as respostas oralmente. Assim, apds discutir os pontos
principais do texto, Denise questionou os alunos acerca de como o ensinamento do texto
poderia ser util para a vida dos alunos.

Como os alunos ndo respondiam as perguntas que ela realizava a respeito da relacdo
entre o texto e suas vidas, a professora explicou todo o texto, enquanto os alunos ouviram em
siléncio. Apés a explicacdo do texto, a professora passou para a fase das atividades. Durante a
resolucido das questdes de interpretacdo do texto, muitos alunos lhe pediram para explicar
novamente alguns trechos. Denise, entdo, buscou realizar alguns questionamentos, para que 0s
alunos pudessem por si s6 chegar as respostas. Apds a explicacdo da professora muitos alunos
lhe perguntaram, novamente: “o que foi mesmo que vocé disse?” ou ainda, “como € mesmo a
resposta?”’, para que pudessem responder as questdes utilizando as mesmas palavras que a
professora dizia durante sua explicacdo, mesmo quando ela pedia para que buscassem
compreender o texto, primeiramente, para que depois escrevessem com suas proprias
palavras. No entanto, Denise insistia para que eles proprios buscassem no texto as respostas.
Em alguns momentos, os alunos se irritaram com a professora. Pediam a ela que respondesse,
mais uma vez, uma das questdes para que pudessem copiar a resposta. Ela pediu a eles que
tentassem reler o texto para que fizessem sozinhos. No entanto, os alunos entendiam que ela
parecia se recusar a explicar, ja que tentava ndo fornecer a resposta a eles.

Nesta aula, ndo houve tempo para que a professora pudesse corrigir as questdes. Ela, entdo,
pediu a eles que terminassem as atividades em casa e que as trouxessem prontas para serem
corrigidas na préxima aula.

[12 de abril de 2006]

Observacio de aula 8
[2? série do Ensino Médio]



153

Denise iniciou a aula entregando as provas corrigidas que haviam sido realizadas na

aula anterior. Ela pediu para que eles colassem as provas no caderno, porque iriam fazer a
correcio desta atividade. Aqueles alunos que haviam tirado ‘nota baixa’, ela pediu para que
ndo colassem no caderno, pois precisaria que suas provas fossem arquivadas na escola. A
corre¢do foi feita na lousa com acompanhamento da professora. Em relacdo aquelas questdes
que os alunos haviam tido mais erros, a professora procurou deter-se mais tempo. O contetido
principal da prova foi o “Simple Past Tense” e suas regras gramaticais.
Apds a correcdo da prova, a professora distribuiu o texto “Making a Difference” para os
alunos. E interessante notar que a professora quase nunca utiliza a lousa para passar os textos
e as atividades, somente para explicar os contetdos ou corrigir as atividades. (O texto trata de
um turista que estava caminhando ao longo da praia quando viu um pescador recolhendo
estrelas-do-mar que iam morrer na areia da praia e jogando-as de volta na dgua. O turista
questiona a atitude do pescador, dizendo que ha milhares de praias e milhares de estrelas-do-
mar e, que ele jamais conseguird salvar todas. Entdo, o pescador pega uma estrela-do-mar,
atira na dgua e diz: “Eu fiz a diferenca para aquela uma”.).

Denise pede para que os alunos facam uma lista dos verbos do texto e procurem a
traduc@o no diciondrio. Um dos alunos auxilia a professora a distribuir os diciondrios para os
colegas. Muitos alunos tém dificuldade em detectar quais sdo os verbos do texto. Entdo, a
professora decide realizar a atividade com os alunos. Ela pede para que alguém leia o texto
em voz alta, no entanto, nenhum aluno se dispde a ler. Assim, ela 1€ frase por frase e lhes
pergunta quais sao os verbos. Os alunos vao respondendo e ela escreve os verbos na lousa.
Entdo, eles comecam a procurar as respectivas traduc¢des, no entanto, t€m dificuldade em
determinar qual palavra do rol encontrado no diciondrio € mais adequada. A realizacdo desta
atividade torna-se um pouco confusa. Entdo, a professora passa a traducdo dos verbos na
lousa para os alunos. Em seguida, ela pede para que os alunos produzam frases utilizando o
“Simple Past Tense” para casa. Denise enfatiza que ird passar visto na proxima aula para se
certificar dos alunos que realizaram a tarefa em casa ou nao.

[15 de margo de 2006]
Observacio de aula 10
[1? série do Ensino Médio]

Ao adentrar a sala, Denise pediu aos alunos que abrissem seus cadernos, pois ela iria
passar visto e anotar em seu didrio de classe os alunos que haviam realizado a tarefa de casa.
Dos 42 alunos presentes, 13 ndo haviam feito. A professora explicou aos alunos a importancia
de realizar as tarefas de casa, pois ela iria corrigir os exercicios e aqueles alunos que nao
tinham feito, haviam perdido a oportunidade de aprender aquele contetido.

A corregdo dos exercicios gramaticais sobre o “Simple Present Tense” foi realizada na
lousa, com a explicagdo de cada regra de acordo com os exercicios propostos. A professora
procurava questionar os alunos a respeito de cada regra para que eles fossem chegando a
conclusao do motivo da resposta de cada exercicio. Como somente alguns alunos respondiam,
a professora acabava fazendo a pergunta e ela mesma respondendo. Os alunos, em geral, ndo
estavam demonstrando interesse na aula.

Ap6s o término da correcdo, a professora entregou aos alunos o texto “English: an
international language”, o qual discutia acerca da importancia em se aprender esta lingua
estrangeira e discutia os conceitos de lingua materna, lingua estrangeira e lingua franca.
Denise pediu aos alunos que sublinhassem as palavras cognatas e tentassem compreender o
sentido geral do texto. Entdo ela perguntou: “o que vocé€s conseguiram entender deste texto?”.
Um aluno respondeu: “ta falando sobre o inglés, que € a lingua que todo mundo fala”. A
discussdo continuou neste sentido, de compreender as informacdes gerais do texto. Durante
esta atividade, muitos alunos participaram, dando opinido sobre a importancia de se saber uma
lingua estrangeira e fazendo perguntas sobre as linguas faladas em determinados paises. A
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professora explicou que o inglés € considerado lingua franca e, por isso, é a lingua das
comunicagdes.

Alguns alunos ficaram curiosos para saber se nos Estados Unidos os alunos também
aprendem portugués na escola, da mesma forma que aprendemos inglés aqui no Brasil. A
professora esclareceu que nao e mencionou que aprendemos inglés pelo fato dos Estados
Unidos serem uma poténcia econdmica. Explicou também que outros paises também falam a
lingua inglesa, enquanto outros ainda tém o inglés como segunda lingua.

Pelo fato dos alunos se interessarem por este assunto, a professora resolveu pedir a
eles que pesquisassem os pontos turisticos de alguns paises que t€m a lingua inglesa como
primeira lingua. Na aula seguinte, eles iriam produzir cartazes com estas informagdes e um
grupo desenharia o Mapa Mundi indicando os paises que falam inglés no mundo. (Apesar de
ndo ter participado da aula em que foram produzidos os trabalhos, pude vé-los espalhados
pelas paredes da escola).

[23 de margo de 2006]

Observacio de aula 12
[3? série do Ensino Médio]

Da mesma forma que na aula 3, a professora postou-se na porta da sala de aula e
esperou que todos os alunos se sentassem e organizassem a classe antes de entrar. Nesta aula,
os alunos iriam concluir uma atividade que haviam iniciado na aula anterior. A professora
havia explicado o “Present Perfect Tense” nas formas afirmativa, negativa e interrogativa, na
lousa, como ela mesma me relatou.

Denise trouxe uma lista de exercicios gramaticais para que os alunos realizassem
durante a aula sobre o contetido supracitado. Em duplas, os alunos resolveram exercicios de
completar lacunas, passar para a forma negativa e interrogativa, responder questdes e traduzir
frases. Enquanto os alunos resolviam os exercicios, a professora auxiliava as duplas e em
alguns momentos dirigia-se a lousa para esclarecer possiveis dividas que os outros alunos
pudessem vir a ter. Notei que alguns alunos ndo conseguiam compreender as regras do tempo
gramatical em questdo. A professora esforcava-se para explicar com alguns exemplos na
lousa. A maior parte da turma realizou a atividade com afinco.

Faltando uns dez minutos para terminar a aula, a professora iniciou a correcdo na
lousa. Para cada exercicio corrigido era feita a explicagdo de sua respectiva regra gramatical
com a participacdo dos alunos. E interessante notar que alguns alunos participaram de toda a
discussdo durante a corre¢do, enquanto a maioria ouviu em siléncio a explicacdo da
professora.

[02 de margo de 2006]
Observaciao de aula 15
[5% série do Ensino Fundamental]

A professora adentrou a sala e pediu para que os alunos se organizassem em grupos de
quatro pessoas, como ji haviam combinado na aula anterior. A atividade de hoje seria
produzir um cartaz com o alfabeto e palavras em inglés que correspondessem as letras do
alfabeto. Para tal atividade, Denise pediu para que os alunos trouxessem cartolina branca,
canetas coloridas e revistas para serem recortadas. Cada grupo deveria produzir um cartaz
com todas as letras do alfabeto.

Foi dificil para os alunos se organizarem em grupos. Muitos deles ndo conseguiram se
encaixar em nenhum grupo e foi necessdrio que a professora interviesse para que eles
pudessem realizar o trabalho. Durante esta organizacdo, alguns alunos ndo concordavam com
os grupos dos quais estavam participando, argumentando que ndo possuiam afinidades com os
outros membros. Apds este problema ser solucionado a professora pdde explicar exatamente
como gostaria que fizessem o trabalho.
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Primeiramente, ela pediu para que eles dividissem o espago da cartolina pelo nimero
de letras do alfabeto para que nio faltasse espaco para nenhuma letra. Durante a explicacdo os
alunos conversavam muito e ndo conseguiam compreender, com clareza, como realizar a
atividade. A professora decidiu, entdo, percorrer grupo a grupo para explicar o que deveriam
fazer. Enquanto explicava para um determinado grupo, algum aluno de outro grupo vinha até
ela para tirar ddvidas e interrompia sua explicagdo. Esta situacdo permaneceu até o final da
aula.

Apés escreverem as letras do alfabeto na cartolina era necessario que procurassem no
diciondrio uma palavra que iniciasse com a respectiva letra. Cada grupo escolheu a palavra
que preferiu. No entanto, uma aula ndo foi suficiente para realizacdo da atividade. Assim, a
professora recolheu os trabalhos e disse aos alunos que continuariam a producao do cartaz na
aula seguinte.

[26 de abril de 2006]
Observacio de aula 17
[8? série do Ensino Fundamental]

Para aula de hoje Denise trouxe uma lista de exercicios de revisdo dos conteidos
gramaticais estudados da 5* até a 8 série. A professora explicou para os alunos que sdo
conteidos que considera essenciais para qualquer aluno que esteja na §8* série do Ensino
Fundamental. Ao observar os exercicios pude perceber que se referem aos tempos presente
simples, passado simples, presente e passado com o verbo “to be”, futuro com “Will” e
“going to”, bem como, expressdes de tempo referentes a estes tempos verbais e a algumas
preposigdes.

Os alunos pediram para a professora se podiam se agrupar para resolver os exercicios.
Denise permitiu e disse que era uma boa idéia, pois assim, aqueles que tém mais facilidade
poderiam auxiliar os que tém mais dificuldade. A maior parte dos alunos deslocou as carteiras
para sentar perto daqueles que tém mais afinidade. Alguns ndo se agruparam, mas viravam
para trds ou se levantavam e iam até a algum grupo quando tinham alguma ddvida.

Durante a realizacdo da atividade foram surgindo ddvidas. Os alunos diziam:
“professora, explica o exercicio 2”, “como ¢é a regra deste aqui mesmo?”, “estd certo?”’, “vem
cd, por favor”. Assim, a professora ia percorrendo os grupos e explicando. Quando ela
percebia que era uma divida da maior parte da turma, ela se dirigia a lousa e explicava a regra
gramatical para que os alunos pudessem realizar a tarefa.

Assim, ela escreveu na lousa: “Regras do Simple Present” e explicou como este tempo
é gramaticalmente estruturado nas formas afirmativa, negativa e interrogativa. Pediu para que
os alunos observassem o primeiro exercicio da lista (frases para completar as lacunas com Do,
Does, Did ou Will) e explicou para eles que para saber em qual tempo verbal a frase se
encontra é necessdrio que se observe a expressdo de tempo no final desta. Disse: “vejam a
primeira frase. Qual é a expressdo de tempo dela?”’. Os alunos responderam: “yesterday”.
Denise disse: “entdo, ‘yesterday’ significa o que? Os alunos disseram: “ontem”. A professora
questionou-os: ‘“esta frase estd em qual tempo?”’. Entdo eles responderam que no tempo
passado. Assim, a professora concluiu: “portanto, no tempo passado usamos?”’ e os alunos
disseram: “Did”.

As explicacdes a respeito das outras questdes foram realizadas seguindo este mesmo
padrdo de explicacdo. Quando os alunos ndo respondiam as indagacdes da professora, ela
mesma respondia suas perguntas. Durante as explicacdes trés alunos ndo pararam de
conversar ¢ a professora chamou a atencdo deles. Estes alunos ndo realizaram a atividade,
mesmo quando a professora foi até eles para tirar suas possiveis dividas. Os trés disseram a
ela: “professora, ndo estamos ‘afim’ de fazer e ndo vamos fazer”. Por mais que a maioria da
classe estivesse engajada em resolver os exercicios, foi possivel notar que alguns alunos néo
fizeram a atividade e outros copiaram as respostas dos parceiros de grupo. A professora se
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aproximou de mim e desabafou: “ndo sei mais o que fazer com esses alunos que ndo querem
realizar as atividades. Infelizmente ndo aprenderdo nada. Passardo pela escola e ndo
aprenderdo nada”.

[17 de maio de 2006]

Observacao de aula 18
[6® série do Ensino Fundamental]

Nesta aula, Denise e os alunos concluiram a atividade realizada na aula anterior. A
atividade consistia em ler um breve texto, “The Thompsons”, que trazia informagdes a
respeito desta familia, como por exemplo, os membros da familia, a idade e caracteristicas
fisicas de cada um e as atividades que gostam ou nio de fazer. Apds a leitura do texto, os
alunos tinham que preencher um quadro com estas informacgdes da familia Thompson. Assim,
a professora iniciou a aula corrigindo esta atividade realizada na aula anterior.

Ainda na lousa, Denise disse aos alunos que a atividade de hoje seria produzir um
texto, parecido com o “The Thompsons™ a respeito de suas préprias familias. Entdo, pediu a
eles que copiassem o que ela ia passar na lousa. Denise escreveu: “nome dos familiares,
idade, caracteristicas fisicas e atividades que gostam ou ndo de realizar”’, em itens. Explicou
para os alunos que eles deveriam, primeiramente, responder a estes itens com suas
informacdes pessoais de depois eles iriam escrever o texto. Denise salientou que esta
atividade deveria ser realizada em inglés.

Como os alunos tiveram dificuldade com o vocabuldrio, Denise pediu para que um
aluno buscasse os diciondrios. Enquanto isso, ela propds aos alunos que realizassem a
atividade da seguinte forma: cada palavra nova que encontrassem no diciondrio e pensassem
ser interessante para que seus colegas conseguissem realizar a tarefa, que eles se dirigissem
até a lousa e escrevessem a palavra em portugués e seu correspondente em inglés. Ainda
assim os alunos enfrentaram dificuldades para realizar a tarefa. Entdo, Denise passou a
traducdo de algumas palavras na lousa para que os alunos tivessem vocabuldrio suficiente
para preencher os itens. Os alunos requisitavam o auxilio da professora o tempo todo. Quando
acabavam de preencher um ou dois itens levantavam-se e traziam o caderno para a professora
conferir se estava certo. Esse comportamento dos alunos gerou um pouco de tumulto na sala
de aula. Assim, a professora chamou a atenc@o dos alunos dizendo para nio se levantarem do
lugar, mas sim que levantassem a mao e esperassem por sua vez, que ela iria percorrer todos
0S grupos.

Os alunos utilizaram esta aula toda para preencher os itens solicitados. A idéia da
préxima aula é produzir um texto em inglés similar ao estudado na aula anterior.

[14 de junho de 2006]



157

ENTREVISTA

Trecho da Entrevista
Roberta — Vamos comecar a entrevista com as informacdes pessoais, como por exemplo, seu

nome e idade...

Denise — Meu nome é Denise, tenho 39 anos.

Roberta — Me fala um pouco como foi sua formagao.

Denise — Bom, eu estudei a vida toda em escola piblica. Como sou de uma familia simples,
fiz magistério, quando ainda existia magistério no Ensino Médio. Desde a adolescéncia eu
tinha vontade de ser professora. Na época era uma boa coisa fazer o magistério, porque eu ja
terminaria o Ensino Médio com a possibilidade de arrumar um emprego. Dai depois, se eu
quisesse fazer faculdade ficaria mais fécil.

Roberta — E sua formacao universitdria, como foi?

Denise — Eu me formei na Unimat — Universidade Estadual do Mato Grosso, em 1995.
Roberta - H4 quanto tempo que vocé leciona em Inglés?

Denise - H4 uns 16 anos, s6 a Lingua Inglesa.

Roberta - Em escola publica, particular?

Denise - Eu comecei em escola particular e depois eu passei para a escola ptblica, em 2000
comecei em escola publica.

Roberta - Vocé ja lecionou em alguma outra disciplina?

Denise - Sim, Literatura Brasileira e Lingua Portuguesa. Olha, na verdade eu comecei a fazer
o curso de Letras porque eu queria dar aula de Lingua Portuguesa, porque como eu tinha feito
o magistério no Ensino Médio, eu ja dava aula pra uma 1° série na época. Entdo, eu queria me
tornar uma professora de Lingua Portuguesa, mas na Faculdade eu me decepcionei um pouco
com os professores de Lingua Portuguesa e comecou a chamar a atengdo a Lingua Inglesa. E
deu certo porque eu tive bons professores na Faculdade. Eu acredito que eu tive bons
professores e me relacionava bem com eles. Af foi despertando. Tanto que se vocé me
perguntar quem foram os meus professores de Inglés do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio eu ndo lembro. Tudo bem que no magistério eu sé tive Inglés no primeiro ano, mas eu
nao me recordo de nenhum deles, entdo o meu despertar pro Inglés mesmo aconteceu no
Ensino Superior. Eu considero que, assim, foi um bom curso, foi uma boa Faculdade.
Roberta — Entdo vocé gostava de Inglés na Faculdade?

Denise — Sim, eu gostava muito e me dedicava muito também. Eu nem lembro quem foram os
meus professores de quando eu estudei inglés no Ensino Fundamental, quando eu digo do que
eu aprendi eu j4 to falando aqui da Faculdade, do curso de inglés, do de idiomas, j4 to falando
aqui, da frente ja, ndo estou nem lembrando, como eu digo, nem lembro dos meus
professores. Eu, eu ndo sei. Eu fico pensando assim que a primeira coisa que me chamou
atencdo foi o dominio do vocabuldrio, eu continuo achando que € isso, que foi um dos
primeiros, assim, interesses que eu tive, fazendo ligacdo uma coisa a outra. Entdo, isso eu
acho que me ajudou bastante. De quando eu percebi assim.. que eu tinha um certo
vocabuldrio, que eu pudesse ler um texto, interpretar um texto, ja a partir daquilo que eu
sabia, sem ficar recorrendo muito ao diciondrio também, que eu acho que isso é meio chato,
entdo eu acho que foi um dos primeiros momentos que eu aprendi inglés, que eu vi que era
interessante, que eu podia ir além. Um dos segundos itens assim.. que eu aprendi, que eu
percebi que eu tava aprendendo, foi quando eu compreendi o que meu professor falava. Ento,
eu achei também que .. mas também porque eu ja tinha um certo dominio de vocabulario, ja
conseguia compreender o que ele estava falando. E ai, um terceiro momento, foi quando eu
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comecei a produzir uns pequenos textos, as respostas por mim mesma, que eu ja dava conta
de responder, foi a partir de entdo que eu percebi que eu ji estava aprendendo bem, e af, acho
que a partir de entdo tudo se tornou mais facil. Até as estruturas.. eu acho assim... que embora
eu acabe as vezes valorizando muito a estrutura gramatical, este ndo foi um dos primeiros
itens que me ajudou, embora na Faculdade também eu aprendi bastante gramadtica da lingua
inglesa. Nao foi assim, o ponto x de onde eu parti pro aprendizado.

Roberta — E das disciplinas que falavam sobre o ensino de Inglés, vocé gostava também?
Denise — Entdo, ndo era separado. N&s fizemos essa disciplina dentro da Lingua Inglesa
mesmo, dentro de uma das disciplinas, acho que... ndo me lembro bem se foi no sétimo
semestre ou no oitavo, que nds tivemos dentro da aula de Lingua Inglesa mesmo. NGs tivemos
que preparar algumas aulas, e dar aula para os colegas. Entdo, foi nesse periodo que eu tive
assim, mais acesso a essa prdtica, mas durante o estidgio ndo foi, foram sé estigio de
observacdo e a disciplina separada eu ndo tive.

Roberta - Vocé achou interessante ter essa parte da aula?

Denise - Ai, eu achei, sofri muito na época, sofri muito porque os conteidos eram sorteados
né, a gente ndo podia escolher aquele contetido que a gente se identificava mais, porque na
época né, nad tinha tanto assim conhecimento, porque o curso de Inglés que eu fiz foi paralelo
a faculdade, mas na época ndo tinha assim muita pritica com o ensino, entdo como o0s
conteidos que nds tivemos que dar aula pros alunos eram sorteados, entdo eu sofri, tive um
pouco de dificuldade, mas achei muito importante, porque foi a partir daquele momento que
eu tive que dar aula para os meus colegas e a aula tinha que ser toda em Inglés, ai eu percebi
assim, as dificuldades que vocé tem tanto pra explicar toda uma aula em Inglés e como
chamar atencdo dos alunos pra aquilo que vocé estd explicando. Isso foi uma coisa que eu
observei naquele momento e que voc€ tem que estar bem preparada pra dar essa aula. Nos
tivemos assim, aconteceram dois momentos, entdo foi muito importante, tudo bem que € uma
circunstancia um pouco diferente, porque além de vocé ndo ter aquela prética naquilo que
vocé estd fazendo, ainda vocé ali, num tem o professor observando né, pra dar uma nota,
entdo tudo isso deixa a gente muito insegura.

Roberta - Aquilo que era apresentado, da forma que era apresentado, o professor discutia os
pontos positivos e negativos?

Denise - Discutia e ainda pedia opinido para os colegas da sala. Entdo, além do professor,
antes dele bater o martelo, ele pedia para os proprios colegas falarem o que foi de bom e o que
foi de ruim durante aquela aula. Af os colegas, colocavam né, punham o que eles pensavam
sobre aquela aula e depois o professor fazia os comentdrios finais. Aquilo parece que despia a
gente na frente de todo mundo.

Roberta - Os comentarios sdo sempre....

Denise - demora uns dois dias. Vocé fica “ai meu Deus, que horror.. como que foi terrivel”.
Depois vocé aprende bastante né. Eu lembro que na primeira aula eu sofri muito, porque eu
tive que falar sobre o “Will” (Nunca esqueci) e o tempo futuro e ai, numa segunda aula ja era
um assunto mais gostoso, eu tive que falar sobre o “Presente Continuo”, entdo, ja foi um
assunto mais... gostosinho de apresentar né. Mas foram coisas assim que eu nunca esqueci.
Gente eu tenho mais de 10 anos nisso e até hoje eu lembro essa data. (risos) td marcado.
Roberta - Vocé fez curso de inglés em escolas de idiomas?

Denise - Primeiro, na verdade eu fiz aula com um professor de uma escola de idiomas que foi
pra dar aula pra um pessoal de um frigorifico e ai entdo, eu tive o privilégio de participar
dessas aulas né. Mas ele ndo era uma escola de idiomas, ele era um professor da escola (risos)
que tinha sido contratado pelo frigorifico para dar aula para os funciondrios que iam trabalhar
com o processo de exportacdo. Af, eu fazia parte desse grupo, embora ndo fosse do frigorifico.
Roberta - Era relacionado com a Faculdade ou nao?
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Denise - Nao, era com a escola que eu trabalhava, e ai s6 depois ... quando eu ji estava aqui
no Estado de Sdo Paulo, que eu fiz, continuei o curso de inglés né, também nesta mesma
escola de idiomas. Af eu fiz um teste pra analisar em que nivel eu estaria e af eu fiz mais dois
anos, faltava s6 um semestre para terminar e eu parei por ai, o resto da histéria vocé€ sabe
(risos). (Neste momento a professora refere-se a um acidente de trabalho que sofre e teve que
operar a perna, ficando impossibilitada de andar durante trés meses. Esta foi a razdo pela qual
justifica ter parado de freqiientar as aulas na escola de idiomas).

Roberta — Vocé achou interessante fazer este curso?

Denise - Foi maravilhoso, porque, eu acho assim, embora eu gostasse muito dos meus
professores da Faculdade, que eram professores excelentes, todos eles ja tinham morado por
um periodo no exterior né, eu achei muito importante isso também, mas ndo, assim... E
diferente vocé€ parar um momento pra ter aula s6 daquela disciplina, porque na Faculdade
vocé tem a cabeca voltada pra vérias disciplinas, enquanto ali no curso que vocé faz a parte
vocé vai se dedicar somente aquilo né, entdo, vocé aprende, voc€ tem menos alunos na sala e
todos que vao pra um curso ji estdo com interesse mais voltado pra aquele aprendizado e o
fato da aula ser toda comunicada em inglés, durante a aula vocé ter que se comunicar em
inglés... entdo eu acho assim, que isso contribuiu muito pro meu crescimento, embora eu nao
saiba tudo, mas eu acho que foi muito importante. Eu acho assim, eu fico admirada de
professores que vao dar aula sem fazer um curso a parte, hoje em dia s6 com aquilo que eles
aprenderam na Faculdade, que muitas vezes, ndo foi o suficiente, e eles enfrentam alunos de
Ensino Médio e deixam nossa disciplina 14 embaixo.... Eu fico admirada da coragem que eles
tém, nao € verdade?

Roberta - Como foi que vocé se sentiu pela primeira vez dentro da sala de aula como
professora de inglés?

Denise - Insegura... eu to tentando me lembrar. Eu me senti insegura, porque eu nao sabia por
onde comecar, embora... como eu dava aula em uma escola particular, eu ja tinha aquele
material ali a seguir. Isso foi também, por um lado, bom, porque eu sabia que eu tinha aquele
chdo ali, que eu ndo podia sair muito daquilo, mas eu na verdade eu ndo lembro muito bem
essa primeira vez, ja que faz muito tempo (risos). Mas eu me senti bastante insegura e assim,
eu queria saber essa primeira reacio deles pra ter uma nogio de como reagir né. E claro que
aquilo que vocé ja aprendeu num primeiro momento, nessa primeira entrada de sala de aula, ja
te serviu de suporte pra uma segunda aula. Eu ndo me lembro assim, bem ao certo ndo, ja me
lembro mais aqui no Estado de Sao Paulo, quando eu cheguei, que eu tomei posse, que eu
entrei pela primeira vez... No primeiro dia foram s6 apresentacdes, mas eu chamei atengdo um
pouco dos alunos na época, porque eles falavam assim.. “nossa, nds nunca tivemos uma
professora que sabe inglés, agora nos vamos aprender” e ai até a professora da escola de
linguas da escola daqui me procurou na época e falou “nds estamos tendo uma procura
enorme de alunos pelo curso de inglés” ela queria até me conhecer, na época. E ai eu achei
interessante, fiquei me achando, com certeza. Porque eu nio imaginava, porque eu estava
vindo do Mato Grosso, eu ndo imaginava que no Estado de Sdo Paulo eu tinha professor desse
jeito na sala de aula, entdo foi bem interessante, foi uma experiéncia assim... Se eu ja gostava
do inglés, isso foi uma coisa que me chamou bastante atencdo. Agora, sofri muito com o
nimero de alunos, isso é uma coisa que eu sempre acho que eu vou me aposentar € nio vou
acostumar com isso. Eu acho que principalmente, né, porque o Inglés, como ndo é todo
mundo que se envolve com ele, porque gosta, porque tem prazer, entdo tem aqueles alunos
que se destacam, e que ... chamam, procuram mais vocé€ para aprender, pra tirar divida, entdo,
isso € uma coisa que me faz sofrer, porque aqueles que muitas vezes tém dificuldade, vao
continuar com as dificuldades, porque aqueles que t€m interesse, eles te usam mais (vamos
colocar essa palavra) na sala de aula, que aqueles outros. Sabe, entfo, por ser uma sala de aula
de 40 alunos, entdo muitos ficam ali, as vezes eu acho que muitos ficam... é se ndo sabem
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muito e vao continuar sem saber se nao buscarem por si s6 fora, estudarem em casa, como a
gente ja falou.

Roberta — Vocé comegou entdo na escola particular?

Denise — Sim

Roberta — Entdo, acha que o material da escola contribuiu para vocé em um primeiro
momento?

Denise - Ah! Com certeza E eu acho assim que ... primeiro, esse primeiro momento que eu
tive, primeiro contato em sala de aula, foram as apostilas da escola particular que eu usava na
época. Eu ndo posso descartar que isso me deu um bom suporte pra dar continuidade depois
quando eu vim pra escola publica, mas quando eu dava aula na escola particular eu ficava
assim ansiosa pra dar aula numa escola em que eu pudesse ter a criatividade, a liberdade de
produzir aquilo que eu quisesse ensinar, porque, as vezes, eu achava que vinha de uma forma
muito chata, com exercicios muito repetitivos, entao isso era uma coisa que ja naquela época
eu percebia que ndo era bom, que, as vezes, o aluno cansava, ndo demonstrava interesse em
realizar aquela atividade, mas eu tinha que ficar trabalhando aquilo do jeito que vinha, porque
ja estava pronto. Entdo eu tinha essa ansiedade assim, de trabalhar na escola publica nesse
sentido. Quando eu fui pra escola publica, eu ja sofri pela falta de material (risos), porque ai,
as vezes, eu tinha que correr atrds de um livro, ndo tinha tudo que vocé€ queria trabalhar
naquela série, um outro trabalhava de uma forma muito superficial, entdo, eu tive assim, um
problema, agora, um estudo mais tedrico né, que voc€ quer algum, especificamente da lingua
inglesa eu nio lembro de ter tido ndo. A nao ser dos livros didaticos mesmo. Eu sofri com a
falta de material, mas mesmo assim, eu acho que com o tempo, vocé vai criando,
desenvolvendo formas diferenciadas de trabalhar, vocé acaba pegando um pouquinho do que
vocé considera o que € bom de cada um desses materiais que vocé consegue e vai tentando
desenvolver o melhor que vocé pode fazer.

Roberta - Quando vocé se formou, voc€ imaginava que ia vir parar aqui no Estado de Sdo
Paulo?

Denise - Olha, por incrivel que pareca, no Mato Grosso, qualquer cursinho que vocé faz, sua
pontuagdo aumenta e assim...no ano seguinte vocé ja v&€ um aumento no seu saldrio, entdo,
vocé faz o curso sobre leitura, por exemplo, mesmo que ndo tem muito a ver com sua 4rea
ali... vocé faz o curso sobre leitura, entdo vocé apresenta no ano seguinte, quando vocé faz a
inscricdo, aquele certificado, entdo, vocé ja vai ter a sua pontuagdo aumentada e seu saldrio ja
tem um aumento, com isso ai. Entdo eu acho que eu percebia, na minha carreira profissional,
essa valorizacdo 14. Quando eu cheguei aqui, ndo sei se pelo nimero de professores que tem,
eu ja vi diferenca. Até, eu converso com as minhas colegas de vez em quando, de 14 e elas
falam “Denise, eu ndo acredito que até hoje vocé ndo fez uma pés-graduagdo em Sdo Paulo,
um mestrado porque elas acham que sendo em Sdo Paulo € mais facil e quando eu digo pra
elas que nao que ndo é bem assim... e também a valorizacdo que vocé, quando vocé faz esse
tipo de curso... e continuando na escola publica, vocé ndo é muito valorizada. Entdo, além de
vocé passar por dificuldades, muito mais, muito maiores em relacdo a fazer esses cursos, que
em geral sdo caros, ou entdo, que vocé€ tem que estudar muito pra conseguir, no caso do
Mestrado, é... depois que vocé faz, vocé também, continuando na escola publica vocé ndo é
muito valorizado. Isso é uma coisa assim que eu acho que tem até que ser revisto, que eles
tém criticado os baixos indices de aprovacdo dos alunos em geral, nessas avaliacdes que estdo
sendo feitas, no PDE, Programa de Desenvolvimento.... esqueci a ultima palavra, que tem
sido feito ultimamente, que ... as avaliacdes que faz no ensino publico, em geral, né, tanto no
Fundamental como nas Universidades. Eles apontam como um dos fatores que tém indicado,
a formacao dos professores. Como que vocé vai ter professor qualificado no ensino da escola
publica se ndo existe valorizacdo nenhuma? Entao, a partir do momento em que o professor se
qualifica, ele ndo fica mais na escola publica, porque ndo tem valoriza¢cdo nenhuma. Entdo eu
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acho também, algo assim, bem negativo, entdo eu pensei que estudando mais, que é uma coisa
que eu sempre gostei, que eu também fosse mais valorizada por isso, eu nio vejo, e as vezes
até nem vejo isso por parte dos alunos.. nio faz diferenca pra eles.

Roberta — Tem algum outro assunto que voc€ queira conversar? Alguma coisa a acrescentar?
Denise — Nao, acho que ja falamos demais (risos).

Roberta — Ok. Obrigada.
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