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A Formacao Académica em Letras: Um olhar de Professores de
Espanhol

A degree in language studies: a Glance of Spanish Teachers

Quénia Cortes dos Santos Sales’

RESUMO: Este artigo propde uma discussdo sobre a formagao de professores na area do
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, enfatizando o aspecto da legitimidade
apontado nos enunciados de professores de espanhol que comecaram sua pratica
docente sem formacao inicial em letras e, apds a vivéncia em sala de aula, buscaram
essa formacdo. O intuito ¢ mostrar, com base em algumas nogdes da Andlise do
Discurso e da Psicandlise lacaniana, a legitimidade como um dos elementos que marca o
funcionamento do imaginario de professores de espanhol com respeito a formacao
docente. Nos enunciados analisados, destacamos o aspecto da legitimidade conferido
pelo curso de formagdo universitiria ¢ o aspecto da insuficiéncia que esse curso
apresenta em relacdo ao seu papel de formar um professor proficiente na lingua
estrangeira.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo de professores. Lingua Estrangeira. Discurso. Sentido.
Sujeito.

1 Introducio

Neste artigo, recorte de uma pesquisa®, buscamos problematizar alguns aspectos
que apontam para a constitui¢do identitdria do professor de espanhol em formacao.
Dentre véarias questdoes relevantes, escolhemos para esta discussdao as questdes que
envolvem os dizeres que sustentam a relagdo do professor com o curso de formagao
académico-universitaria na area do ensino aprendizagem de lingua estrangeira, no caso
o Curso de Letras.

Para o desenvolvimento da pesquisa, buscamos como fundamentacdo tedrica
algumas nogdes da Andlise de Discurso de linha francesa atravessada pela psicanalise
lacaniana que nos possibilitam olhar para o sujeito como aquele que se constitui na e
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pela linguagem. Para esse sujeito, a nogdo de completude ndo se sustenta, uma vez que
“o real equivoco resiste: a lingua ndo cessa de ser por ele desestratificada”. (MILNER,
1987, p. 13). Ha algo que foge ao controle desse sujeito.

Compreendemos que reconhecer a impossibilidade de dominio do processo de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira implica em assumir que o sujeito envolvido
nesse processo ndo ¢ capaz de exercer controle sobre si e sobre os efeitos de sentido de
seu dizer.

2 Pressupostos Tedricos

Consideramos em nossa fundamentacdo tedrica o trabalho de Ferreira (2004)
que, ao discorrer sobre uma proximidade entre a Andlise de Discurso e a Psicandlise,
assume a falta como elemento que possibilita um encontro entre essas areas, € que se
apresenta como constitutivo do sujeito, da lingua e do discurso.

A respeito da falta, Ferreira (2004) afirma que:

o carater estruturante e constitutivo da falta e o seu efeito em cada um dos
conceitos fundadores [da AD] tornam-na lugar de possibilidade por exceléncia. Se
ndo houvesse a FALTA, se o sujeito fosse pleno, se a lingua fosse estavel e fechada,
se o discurso fosse homogéneo e completo, ndo haveria espago por onde o sentido
transbordar, deslizar, desviar, ficar a deriva. (FERREIRA, 2004, p.39-40)

A Analise de discurso busca na Psicanalise a noc¢ao de falta que comporta
um furo na estrutura. Na Andlise de discurso, tem-se o furo no fio do discurso que ao
romper-se deixa transparecer a falta, e a possibilidade do sentido aflorar. Na Psicanalise,
tem-se o inconsciente cuja possibilidade de existéncia advém do furo. Esse furo, que
aponta para uma ruptura, constitui o sujeito como afirma a psicandlise. Sobre a nogao do
furo, Ferreira (2004) observa:

syjeito e linguagem se apresentam como estruturas que comportam esse furo, o
qual se manifesta pelo estranho, enquanto categoria desencadeadora da ruptura.
Linguagem, em Lacan, ¢ o sistema que estd em jogo como lingua. Este sistema
precede o sujeito € o condiciona. Ha aqui um ponto de aproximacgédo entre o sujeito
da psicanalise e o do discurso. Ambos s@o determinados e condicionados por uma
estrutura, que tem como singularidade o ndo-fechamento de suas fronteiras e a ndo
homogeneidade de seu territério. Dessa forma, sujeito, linguagem e discurso
poderiam ser concebidos como estruturas as quais se tém acesso pelas falhas.
(FERREIRA, 2004, p.43)

Compreendemos que a nog¢do da falta decorrente do furo aponta para um
deslocamento necessario no modo como abordaremos o sujeito que se constitui na e
pela linguagem. Assumir a falta implica considerar a incompletude do sujeito e da
lingua, reconhecendo a heterogeneidade que os constitui.
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Assim, admitimos que a lingua, em sua estrutura, comporta o furo, furo real que
comparece e desestrutura a suposta homogeneidade da lingua, e a falta que dele advém
pode ser compreendida como elemento constitutivo da lingua e ndo como uma falha, um
defeito na estrutura. Na suposta homogeneidade da lingua tem-se o atravessamento de
equivocos.

Os equivocos remetem-nos a exterioridade que é constitutiva da lingua, ha ai
uma incidéncia do Real, que ¢ proprio da estrutura, indicando que ndo temos a
possibilidade de dizer tudo, “tudo ndo se diz”. E partindo desta proposi¢do que Milner
(1987, p.19) postula que “a lingua suporta o Real da alingua”. Este termo, alingua,
aponta para o impossivel de dizer, para a marca¢do do ndo-todo que se constitui no real
da lingua. Para Milner (1987, p. 73), esse ndo-todo “imprime suas marcas e introduz sua
estranheza inquietante nas cadeias da regularidade [...]".

Quanto a nocdo de heterogeneidade, nos embasamos nos trabalhos de
Authier-Revuz (1990, 1998, 2004) que discorre sobre a heterogeneidade constitutiva e a
heterogeneidade mostrada que pode ser marcada ou ndo marcada.

Para a referida autora, a heterogeneidade constitutiva, aquela que ndo se mostra
no fio do discurso, apresenta-se como principio que fundamenta a prépria natureza da
linguagem, e que, por essa razdo, passa a ser condi¢do para que haja discurso.

A heterogeneidade mostrada, aquela que marca a inscrigdo do outro no discurso,
diz respeito as formas que podem ser descritas linguisticamente. Na heterogeneidade
mostrada ndo marcada, o enunciador pode utilizar-se do humor, da ironia para trazer a
presenca do outro em seu dizer.

Para Teixeira (2000), assumir a nocdo de heterogeneidade de

Authier-Revuz é:
separar-se das teorias que tomam a heterogeneidade como a multiplicidade de
manifestacdes que povoam o discurso para alinhar-se a visdo que toma a
heterogeneidade como fundante, um furo real, uma impossibilidade que [...] ndo
cessa de ndo querer se mostrar”. (TEIXEIRA, 2000, p. 131)

Ao partir da
materialidade linguistica para chegar ao funcionamento discursivo, entendemos que a
heterogeneidade constitutiva, proposta por Authier-Revuz (1990, 1998, 2004), se
apresenta como um elemento que possibilita explicar o funcionamento do discurso.

No que se
refere a noc¢do de discurso, Orlandi (2002) postula que ndo se trata apenas da
transmissdo de informacao, pois no funcionamento da linguagem temos um complexo
processo de constitui¢do do sujeito e de producdo de sentidos. A linguagem “serve para
comunicar e para ndo comunicar. As relacdes de linguagem sao relacdes de sujeitos e de
sentidos e seus efeitos sdo multiplos e variados” (ORLANDI, 2002, p.21).

Nessa
perspectiva, entendemos o discurso como efeito de sentidos entre os locutores, ¢ a
lingua ¢ a sua condigdo de possibilidade. E através da materialidade linguistica que
podemos conhecer aspectos da constituigao identitaria do sujeito.
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3 Percurso Metodologico

Nosso corpus constitui-se depoimentos de professores de espanhol, brasileiros,
que comegaram sua pratica docente sem formacao inicial em Letras e, apds a vivéncia
em sala de aula, buscaram essa formag¢do. Nesse artigo, apresentamos o depoimento de
dois professores que atuam em institutos de linguas e/ou em escolas publicas e/ou
particulares. Esses professores possuem formacdo académico-universitaria na area de
Psicologia e Comunicagdo Social, e, apds um tempo de atuacdo como professores de
espanhol, procuraram investir em um curso de formagao especifica, no caso letras.

Para obter os depoimentos, entregamos aos participantes da pesquisa um roteiro
com quatorze perguntas. Os dizeres relacionados ao roteiro de perguntas foram
gravados e, posteriormente, transcritos.

Nas sequéncias discursivas produzidas pelos professores de espanhol que
analisamos, buscamos verificar que (des)identificagdbes marcam a constituicdo
identitdria desse professor, e suas possiveis implicagdes para um sujeito que se
inscreveu (ou nao) em uma lingua estrangeira, no caso espanhol, e que assumiu a
posicao de professor dessa lingua.

4 A relacdo com o curso de formacio

A respeito de nossa andlise, cumpre destacar que consideramos a possibilidade
de perceber na materialidade linguistica o atravessamento de heterogeneidades que
marcam a constituicdo do sujeito e de seu discurso. Ressaltamos que ndo temos a
inten¢do de apresentar a identidade do professor de espanhol, pois ndo a concebemos
como una e estavel.

Nesse ponto, procuramos considerar como o professor de espanhol concebe a
formacdo académico-universitdria na area do ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira e quais os discursos preponderantes que marcam o funcionamento do
imaginario desse professor sobre essa formacao.

Nos excertos que apresentamos abaixo, os codigos P1 e P2 fazem referéncia aos
participantes da pesquisa. Para este artigo, escolhemos, dentre as quatorze perguntas do
roteiro, duas perguntas relacionadas a formagao do professor de lingua estrangeira: O
que voce acha importante para formar um professor de espanhol? O que vocé diria para
uma pessoa que possui formacao académica ndo especifica e que deseja tornar-se um
professor de espanhol? Assim, os dizeres de P1 e P2 que passamos a apresentar estao
vinculados a essas duas perguntas.

No excerto que se segue, menciona-se o curso de letras como necessario para a
formacao do professor, porém seu papel parece ser apenas o de legitimacao:
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Como ndo tinha o curso de letras na universidade, em letras-espanhol, muitas
pessoas estudaram um certo tempo e comegaram a dar aula assim como eu, /.../ €
ndo acho que o professor, o pro, o profissional formado em Letras seja o melhor
profissional, mas eu acho importante que ele tenha essa formagdo pra dar aula, é
pode ser que até uma pessoa que tenha outra formagao seja melhor professor, mas
eu acho que se a gente ficar um profissional entrando na 4area do outro vira
realmente /.../ ndo faz sentido uma pessoa fazer um curso superior ¢ depois outra
pessoa € /.../ trabalhar no seu lugar, mas eu acho que pela realidade de (xxx) foi
permitido, mas essa realidade, a tendéncia ¢ mudar, eu acho que cada vez vao
exigir mais que seja uma pessoa habilitada em letras [...] agora eu acho importante
também que a pessoa tenha uma leitura de mundo, é no meu ponto de vista, o fato
de eu ter viajado pra Espanha foi muito importante, quando eu tenho que falar, eu
ndo sei como eu falaria de alguma coisa se eu ndo tivesse vivido essa experiéncia,
como eu citaria um lugar, como eu falaria de uma dan¢a, de uma musica, de um /.../
se eu nao tivesse tido essa experiéncia de conhecer isso, eu acho que seria muito
dificil. [...] para se tornar professor de espanhol, eu diria a mesma coisa que eu
estou fazendo agora, que faga o curso de Letras, é Espanhol, mas paralelo a isso
faga um bom curso de espanhol, leia, assista filme, leia revista, jornais e entre na
internet que isso também ¢ muito importante, entdo sdo as duas coisas, essa
formacao académica, mas o espanhol, essa formagdo académica ndo d4, mas te da
uma didatica, eu penso um respaldo, mas o resto a pessoa tem que procurar fora e
ta sempre lendo, sempre fazendo curso e se puder viajar para um pais de lingua ah
espanhola, é sempre 6timo, muito bom. (P1)

A possibilidade de atuar como docente de espanhol apds “um certo tempo” de
estudo decorre no dizer de P1 de uma situacdo momentanea que caracteriza a cidade em
que atua: ndo ha instituigdes que oferecam cursos de formagdo académica na area do
ensino do espanhol. Como podemos perceber em seu dizer: “eu acho que pela realidade
de (xxx) foi permitido, mas essa realidade, a tendéncia ¢ mudar, eu acho que cada vez
vao exigir mais que seja uma pessoa habilitada em letras”.

Esse dizer nos traz a memoria o fato de haver um numero reduzido de
institui¢des voltadas para a formagao do docente de espanhol em um momento em que a
demanda por esse profissional se vé ampliada. Em relacdo a demanda de professores de
espanhol, Fernandez (2005) considera que esta necessidade decorre de um momento de
auge e prestigio da lingua espanhola no Brasil no inicio do século XXI, favorecido por
alguns fatos como a criacdo do Mercosul, a presenga de grandes empresas de origem
espanhola, principalmente a partir de 1996 e o peso da cultura hispana. Esses fatores
contribuiram para que houvesse uma demanda de professores de espanhol que nao

condizia com a realidade de professores capacitados para atender a essa demanda. Para
Fernandez (2005):

a formacao de professores de espanhol ¢ uma das grandes dividas que o governo do
Brasil tem contraida com a sociedade brasileira. Com o crescimento subito da
demanda do espanhol, a falta de professores se tornou evidente, como reconhece o
proprio Ministério de Educag@o do Brasil, que chegou a falar da necessidade de
210.000 professores de espanhol se for declarada a obrigatoriedade do espanhol no
ensino ndo universitario. Este numero, sendo exagerado, ndo ¢ absurdo
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considerando que essa obrigatoriedade poderia afetar a mais de cinco milhdes de
estudantes em todo o pais. (FERNANDEZ, 2005, p. 30, tradugdo nossa)’

Parece-nos que a demanda de professores de espanhol no Brasil ainda nao foi
suprida; e, ainda, podemos observar que a necessidade de professores de espanhol se
amplia com a aprovacdo da Lei n° 11.161, publicada em 05 de agosto de 2005, que
dispde sobre a obrigatoriedade do ensino da lingua espanhola no ensino médio.

Nesse sentido, notamos, no dizer de P1, que o uso da expressao “foi permitido”
nos remete a urgéncia que caracteriza a implementagao do espanhol no Brasil. A
expressao “foi permitido” vincula-se, em func¢do da necessidade urgente de professor de
espanhol, a possibilidade de ocupar essa posicao sem a formagao inicial na area, o que
cumpre a logica que constitui essa formacao do professor.

Em relacdo a essa possibilidade, P1, com uma adversativa que se inicia com o
uso da conjuncdo “mas”, sinaliza para uma mudanca desse quadro favoravel a atuacdo
de um profissional sem formacao inicial na area: “cada vez vao exigir mais que seja
uma pessoa habilitada em letras”.

Ainda, podemos observar que o dizer de P1 se inscreve em um discurso que
sustenta a impossibilidade de se aprender uma lingua estrangeira no curso de letras, e
talvez por essa razdo acredite que o profissional advindo deste curso nao seja o mais
competente no que se refere a proficiéncia lingiiistica, conforme afirma a partir de uma
contradi¢do sobre o profissional e o curso de letras: “ndo acho que o professor, o pro, o
profissional formado em letras seja o melhor profissional, mas eu acho importante que
ele tenha essa formagdo pra dar aula, ¢ pode ser que até uma pessoa que tenha outra
formagao seja melhor professor”.

A imagem que se tem do curso de letras parece ser aquela que assinala apenas
para um papel de preparar para dar aula. Pl indica em seu dizer que um curso de
formacdo académica ndo especifica na area do ensino de lingua estrangeira pode
possibilitar que o professor tenha um desempenho considerado melhor, como vemos no

enunciado: “¢ pode ser que até uma pessoa que tenha outra formagao seja melhor

professor”.
Esse dizer nos remete a um ja-dito* sobre a aprendizagem de lingua estrangeira:

acredita-se que ¢ no exterior, nos paises onde se fala a lingua-alvo, que ¢ possivel
alcancar a competéncia lingliistica, o que parece ser suficiente para atuar como

3La formacién de profesores de espaiiol es una de las deudas que el gobierno de Brasil tiene contraidas
con la sociedad brasilefia. Con el crecimiento subito de la demanda del espafiol, las carencias de
profesorado se han hecho manifiestas, como reconoce el propio Ministerio de Educacion brasilefio, que
ha llegado a hablar de la necesidad de 210.000 profesores de espafiol si se declara la obligatoriedad del
espanol en la enseflanza no universitaria. Esta cifra, siendo abultada, no resulta descabellada teniendo en
cuenta que esa obligatoriedad podria afectar a mas de cinco millones de estudiantes en todo el pais.
(FERNANDEZ, 2005, p.30)

A esse respeito, nos fundamentamos na dissertacdo de mestrado em Lingiiistica Aplicada de Ana Maria
Ferreira Barcelos, intitulada “A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de Letras”
defendida em 1995 no Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Campinas -
Unicamp.
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professor dessa lingua. Assim, a formagao académico-universitdria na area do ensino de
lingua estrangeira pode ser considerada desnecessaria para o profissional que tem
formacdo em outra drea do conhecimento se o mesmo ja teve a experiéncia de estar no
exterior.

No dizer de P1, a possibilidade de estar em um pais em que se fala a lingua
estrangeira ¢ considerada relevante para a formacdo do professor. O dizer sobre essa
possibilidade sugere que a viagem ao exterior ¢ um elemento essencial na formagao de
um professor de lingua estrangeira, cumprindo, neste espago, o papel de legitimar o
professor que nao tem formagdo especifica para exercer sua profissao, conforme
notamos nos dizeres “o fato de eu ter viajado pra Espanha foi muito importante, quando
eu tenho que falar, eu ndo sei como eu falaria de alguma coisa se eu ndo tivesse vivido
essa experiéncia, [...] eu acho que seria muito dificil”, e “e se puder viajar para um pais
de lingua ah espanhola, ¢ sempre 6timo, muito bom”. Os adjetivos “importante”,
“6timo” e “bom” acompanhados dos termos “muito” e “sempre” se constituem em
elementos que valorizam a viagem ao exterior, € assinalam para uma forte convicgao de
P1 em relacdo ao que enuncia. Trata-se, a nosso ver, de dizeres que querem legitimar a
atuacdo de um professor que comegou sua pratica docente sem formagdo inicial em
letras.

Cabe notar, ainda, conforme mencionamos acima, que o dizer sobre a viagem ao
exterior sugere uma inscricdo em um discurso sobre o ensino e a aprendizagem de
linguas que, ao longo dos tempos, primou por manter uma ideia de que estar no pais de
origem garantiria a aprendizagem automatica e, a0 mesmo tempo, a aprendizagem da
cultura.

A inscricdo do professor de lingua estrangeira nesse discurso contribui para
reduzir as possibilidades de discutir a formacdo desse professor ao pressupor outro
discurso: ndo se aprende a lingua estrangeira no curso de formacdo
académico-universitaria na area do ensino de lingua estrangeira, no caso o curso de
letras.

Ainda, sobre o excerto apresentado acima, podemos perceber que o aspecto da
insuficiéncia do curso de letras para formar um professor proficiente na lingua
estrangeira ¢ bastante enfatizado. Ao longo do dizer de P1, notamos que a presenga da
conjungdo adversativa “mas” aparece varias vezes, produzindo um efeito que é o de
limitar o papel do curso de letras na formacao do professor de lingua estrangeira,
apresentando um argumento que parece ser mais convincente que o primeiro, conforme
podemos verificar no seguinte recorte:

[...] para se tornar professor de espanhol, eu diria a mesma coisa que eu estou
fazendo agora, faca o curso de Letras, ¢ Espanhol, mas paralelo a isso faca um bom
curso de espanhol, leia, assista filme, leia revista, jornais e entre na internet que
isso também ¢é muito importante, entdo sdo as duas coisas, essa formacao
académica, mas o espanhol, essa formacdo académica ndo d4a, mas te d4 uma
didatica, eu penso um respaldo, mas o resto a pessoa tem que procurar fora [...].
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Ha um reconhecimento de P1 em relacdo a necessidade de fazer um curso de
letras para ser professor de espanhol, quando sugere para quem possa interessar-se pela
area que faca o curso de letras como ele faz no momento. Observamos, ainda, neste
mesmo recorte, que o uso repetitivo do termo “mas” parece sugerir a necessidade de
algo mais na formacao do professor que o curso de letras ndo pode oferecer. Apesar de
P1 indicar que um curso de formacdo académica especifica ¢ importante, seu dizer
sugere que essa importancia se restringe apenas ao aspecto legal quando enuncia: “eu
penso um respaldo”. Contudo, para formar-se, o professor necessitard de outros
recursos. No dizer de P1, ¢ essencial que, ao fazer o curso de letras, o professor procure
simultaneamente, como explicita com o uso do termo “paralelo”, fazer um curso de
lingua em uma escola de idiomas, realizar leituras extras, assistir filmes e também usar a
internet.

No curso de letras, o professor pode encontrar uma formagao pedagogica, o
curso “te d4 uma didatica”, porém outros aspectos da formagdo, apresentados como
“resto”, ndo estdo presentes no curso, sendo necessario procura-los “fora” do curso de
letras, conforme enuncia: “o resto a pessoa tem que procurar fora”. Podemos notar que,
ao longo do excerto, P1 reitera o aspecto de insuficiéncia do curso de letras no que se
refere ao seu papel de formar um professor proficiente na lingua estrangeira. Cabe
pontuar que a formacao pode ser linguistica, pedagogica e/ou politica, dependendo dos
teoricos escolhidos para discutir formagdo docente.

No excerto que apresentamos abaixo, a formacao académica especifica também
¢ mencionada no dizer de P2:

Bom, formar um professor de espanhol, em primeiro lugar seria necessario a
graduacdo letras portugués/espanhol, [..] O ensino EAD ¢ letras
Portugués-Espanhol, t6 fazendo o curso apesar de ja ter concluido até o mestrado,
mas infelizmente ah /.../ n6s precisamos também da graduacdo em Letras Espanhol
[...] Bom o mais importante para formar o professor de espanhol seria realmente a
possibilidade de freqilientar o curso de a gradu... de graduagdo em Letras ah /.../
com especializacdo em espanhol, portugués espanhol, [...] acho importante também
além da graduagdo em letras espanhol ah /.../ que o profissional tenha freqiientado
um curso formal de lingua espanhola em instituto de idiomas e além disso o seu
esforco pessoal em desenvolver seus proprios estudos, procurar pesquisar,
orientar-se, preparar bons materiais para que possa ah /.../ ter uma formagao ah /.../
solida como profissional como professor de espanhol. Para uma pessoa que possui
formacdo académica em area ndo especifica do conhecimento e que deseja
tornar-se um professor de espanhol /.../ Esse tem sido o problema de muitos ou
creio que da grande maioria de varios professores de espanhol no Brasil [...] isso é
bem mais problematico porque o profissional teria que fazer especializagao,
mestrado ou até mesmo retornar a escola para graduacao e fazer a graduacao letras
em espanhol além de o seu esfor¢o pessoal com sua formagdo profissional [...] (P2)

No inicio do excerto, P2, ao fazer uso da expressdo “em primeiro lugar”,
enfatiza a graduagdo na area como um elemento necessario para a formacao do
professor de espanhol, o que parece ressaltar o aspecto de legitimagdo que tal curso
pode conferir, conforme vemos na sequéncia: “O ensino EAD ¢ letras
portugués/espanhol, t6 fazendo o curso apesar de ja ter concluido até o mestrado, mas
infelizmente ah /.../ nos precisamos também da graduagdo em letras/espanhol”.
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Apesar do dizer de P2 parecer referendar o papel de legitimacao dos
cursos de letras na formacao do professor, uma vez que seus dizeres, inicialmente, assim
o indicam, somos surpreendidos no momento em que, deonticamente, enuncia ter que
fazer o curso em EAD. Cabe pontuar que, até entdo, na cidade do informante s6 existe
curso de letras/espanhol em EAD. Seu dizer, nesse sentido, esta em consonancia com o
dizer de P1: “para se tornar professor de espanhol, eu diria a mesma coisa que eu estou
fazendo agora, faga o curso de letras, ¢ espanhol”, conforme analisado no excerto
anterior.

A expressao “apesar de ja ter concluido até o mestrado” sugere que no
imaginario de P2 fazer o curso de letras espanhol ndo seria necessario se ndo fosse por
uma questao legal, pois em seu caso ja possui uma pos-graduacao. Esse aspecto pode
ser observado pelo efeito que o uso da conjuncdo “mas”, seguida do advérbio
“infelizmente” e do advérbio “também”, produz, atribuindo ao curso de letras/espanhol
um papel de ndo formador, a0 mesmo tempo em que € necessario para que se possa
obter um titulo na area. Comparece, assim, no dizer de P2, o aspecto da legitimagao que
o curso de formagdo académico-universitaria na area do ensino de lingua estrangeira
pode conferir ao professor.

Ao enunciar sobre o que considera necessario para formar um professor de
espanhol, P2 busca definir o curso de letras: “Bom o mais importante para formar o
professor de espanhol seria realmente a possibilidade de freqiientar o curso de a gradu...
de graduagdo em letras ah /.../ com especializacdo em espanhol, portugués espanhol”.
Observamos que a expressdo “o mais importante” sugere uma tentativa de P2 de
reconhecer o espaco do curso de letras na formacao do professor de lingua estrangeira,
porém a presenca da interrupgdo e a ocorréncia da pausa assinalam para algo que falha,
nao faz sentido: “o curso de a gradu... de graduagdo em letras ah /.../ com especializagao
em espanhol”, o que produz um efeito de hesitagao, reforcando, a nosso ver, o fato de
que para P2 o curso de letras parece ter o papel preponderante de somente legitimar, do
ponto de vista legal, a formagado do professor de espanhol.

Essa perspectiva parece ser confirmada com o que se diz em seguida: “acho
importante também além da graduag¢do em Letras espanhol...”. O dizer de P2 sobre a
formacao do professor de espanhol aponta para a necessidade de buscar outros recursos,
ndo se limitando apenas a formacao especifica.

Essa necessidade ¢ reforcada com o uso do advérbio “também” que produz um
efeito de inclusdo de algo mais. Ainda, vinculado ao advérbio também, P2 usa outro
advérbio, “além”, o que contribui para enfatizar a necessidade de se buscar uma
formacdo linguistica em outro espago, no caso uma escola de linguas: “que o
profissional tenha frequentado um curso formal de lingua espanhola em instituto de
idiomas”. Observamos que P2 s destaca a formac¢ado linguistica, sem levar em conta
demais objetivos do curso de Letras.

O dizer de P2 sobre a necessidade de se “frequentar um curso de lingua
espanhola em instituto de idiomas™ parece sugerir que ndo € possivel aprender uma
lingua estrangeira no curso de letras.

Ainda, podemos considerar que o dizer de P2 sobre a formacao do professor se
constitui no discurso do esforco: “e além disso o seu esforco pessoal”. O uso da
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expressao “além disso” indica que algo mais ¢ necessario para formar o professor de
espanhol, ndo ¢ suficiente fazer um curso de forma¢do académica especifica, no caso
letras; também ndo ¢ suficiente haver feito um curso em um instituto de idiomas. Cabe
ao professor esforcar-se “para que possa ah /.../ ter uma formacgdo ah /.../ s6lida como
profissional como professor de espanhol”.

Nesse dizer, P2 menciona o adjetivo “solida” para caracterizar ou predicar a
formagdo, o que assinala que, em seu imagindrio, o esfor¢o € o que pode garantir uma
boa formag@o. Vemos aqui um professor constituido por um imaginario que prima pela
possibilidade da certeza, certeza de aprender, saber a lingua, de domina-la. Esse
imaginario nos remete a nocao de falta (FERREIRA, 2004) que tomamos em nossos
pressupostos tedricos. Ao assumir a falta € preciso considerar a incompletude do sujeito
e da lingua; e reconhecer a heterogeneidade que os constitui.

Para o profissional de outra area que deseja tornar-se professor de espanhol, o
dizer de P2 aponta para uma dificuldade: a necessidade de buscar uma formagdo
académico-universitaria na area do ensino de lingua estrangeira. Consideramos que essa
dificuldade se relaciona com o fato de ndo haver na cidade do informante uma
universidade publica que ofereca curso de licenciatura na area do espanhol, ha apenas
uma faculdade particular que oferece esse curso na modalidade EAD. A nosso ver, esse
fato se apresenta como uma questao de solucdo nao muito facil para aquele que busca
investir em sua formag@o como professor de espanhol.

Essa necessidade passa a ser, no dizer de P2, “o problema de muitos ou creio que
da grande maioria de véarios professores de espanhol no Brasil”, e enfrentar esse
problema “¢ bem mais problematico porque o profissional teria que fazer
especializagdo, mestrado ou até mesmo retornar a escola para graduagdo e fazer a
graduagdo Letras em espanhol”.

A situagdo de um professor de espanhol vindo de outra area parece ser mais
complicada conforme enuncia P2: “bem mais problematico”. Essa visdo parece decorrer
de uma necessidade de passar por uma formagdo especifica, conforme sugere a
expressao “teria que fazer”. Essa expressao aponta para algo que ¢ da ordem de um
dever, de uma obrigatoriedade.

Consideramos que os dizeres de P2 se estruturam no sentido de a todo o tempo
justificarem o fato de que mesmo sem a formag¢do em um curso de letras, seus
conhecimentos e/ou atitudes, “esfor¢o”, seriam suficientes para cumprir a tarefa que o
ser professor de espanhol lhe impde.

Podemos observar nos excertos de Pl e P2 que a formacao
académico-universitdria na area do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira ora
apresenta-se como um elemento importante, ora apresenta-se como um elemento
necessario, porém insuficiente para formar um professor proficiente na lingua
estrangeira. Consideramos que P1 e P2 se constituem em um entremeio, ou melhor, na
tensdo provocada por esses dois podlos.

A oportunidade de participar de um curso de formacao académica especifica, no
caso o curso de letras, ¢ mencionada apenas como um elemento a mais que parece nao
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comparecer para marcar uma diferenca, pois o que realmente importa sdo as iniciativas
pessoais dos sujeitos para se tornarem profissionais competentes.

Parece-nos que o investimento de P1 e P2 no curso de letras se volta para a
possibilidade de ter um titulo que venha a referendar a pratica docente. Com o titulo de
professor de espanhol, € possivel atuar sem questionamentos legais.

Quanto a formacao do professor de espanhol, compreendemos que ndo se trata
de optar por um curso de letras ou por um curso de lingua em um instituto de idiomas,
ou de buscar outros recursos; sdo elementos diversos que se apresentam, a0 mesmo
tempo, como relevantes para essa formagdo, e que evidenciam a heterogeneidade que
constitui os sujeitos da pesquisa.

5 Consideragoes Finais

Para legitimar a posi¢do ocupada, os professores de espanhol, participantes da
pesquisa, passaram a investir em um curso de formac¢do académico-universitaria na area
do ensino de lingua estrangeira, no caso o curso de letras. Conforme nossa analise, o
olhar dos professores de espanhol para este curso ressalta o aspecto da legitimagao que
o mesmo pode conferir e o aspecto de sua insuficiéncia no que se refere ao seu papel de
formar um professor proficiente na lingua estrangeira.

Nessa perspectiva, ¢ preponderante o seguinte discurso: E importante fazer o
curso de letras pela titulacio que ele confere, porém para ser um profissional
competente na area ¢ necessario buscar formacdo em outros espagos, como, por
exemplo, as escolas de idiomas e viagens ao pais em que se fala a lingua alvo. Os
informantes ndo estdo preocupados com a parte pedagdgica da formagao. Parece que a
preocupacao estd somente em ter o diploma que legitime a atuacdo em colégios e
escolas publicas/ privadas.

Consideramos que essa concepcao prévia do professor pode interferir em sua
relagio com o curso de Letras, impedindo-lhe de se ver implicado no mesmo. E com
uma expectativa muito baixa em relacdo ao que o curso de Letras poderia propiciar em
sua formagdo que esse professor “decide” investir nessa formacdo
académico-universitaria na area do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Ressaltamos que a formagao académico-universitaria na area do ensino de lingua
estrangeira, especificamente o curso de letras, pode cumprir um papel que vai além de
uma exigéncia para que se possa atuar na area do ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira, constituindo-se um espaco que pode formar um professor tanto no ambito
do pedagogico como no ambito da competéncia lingliistica.

A nosso ver, embora predominem no imaginario dos professores de espanhol,
participantes da pesquisa, o aspecto da legitimagdo que o curso de letras pode conferir e
o aspecto da insuficiéncia quanto ao seu papel de formar um professor proficiente na
lingua estrangeira, ¢ possivel que, ao longo desse curso, outras identificacdes possam
constituir esses professores.
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O sujeito pode romper com o imagindrio que lhe constitui, abrindo brechas,
fendas, para que outros sentidos, povoados por outros imaginarios, possam lhe
constituir.
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RESUMEN: Este articulo propone una discusion sobre la formacion de profesores en el
ambito de la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras, enfatizando el aspecto de la
legitimidad apuntado en los enunciados de profesores de espafiol que han empezado su
practica docente sin tener la formacion universitaria en el area y, tras la vivencia en
clase, han buscado esa formacion. El objetivo es sefalar, a partir de algunas nociones
del Analisis de Discurso y del Psicoandlisis lacaniano, la legitimidad como uno de los
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elementos que caracteriza el funcionamiento del imaginario de profesores de espafiol
con respecto a la formacion docente. En enunciados analizados, se destaca el aspecto de
la legitimidad conferida por la formacion universitaria y también el aspecto de la
insuficiencia de la formacion universitaria en relacién con su funcion de formar un
profesor proficiente en la lengua extranjera.

PALABRAS-CLAVE: Formacion de profesores. Lengua Extranjera. Discurso. Sentido.
Sujeto.
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O ensino de Linguas Proximas (Portugués e Espanhol) em
Diferentes Contextos (Sala de Aula e Teletandem): Contribuicoes
Para a Formacao Inicial do Professor de Linguas

Teaching Similar Languages (Portuguese and Spanish) in Different Contexts
(Classroom and Teletandem): Contributions to Language Teaching Education

Marta Licia Cabrera Kfouri-Kaneoya'

RESUMO: Neste artigo, temos por objetivo apresentar resultados parciais de um
projeto de pesquisa institucional em Linguistica Aplicada, no qual se busca
compreender como ocorre a pratica inicial docente em contextos diversamente
configurados de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira (presencial e virtual), bem
como de que maneira esses contextos podem se favorecer mutuamente e favorecer a
formagdo reflexiva e critica do professor de linguas, em/para um mundo
contemporaneo. E possivel perceber a atitude reflexiva de uma professora de lingua
estrangeira em formagdo inicial, especialmente quanto a ensinar e aprender linguas
tipologicamente proximas como o portugués e o espanhol. Os resultados indicam que a
experiéncia de vivenciar a dinamica de um contexto didatico convencional de ensino de
linguas (sala de aula), ao lado da experiéncia de ensinar sua lingua materna em um
contexto de configuragdes didaticas inovadoras (teletandem), foi especialmente
importante para a formacdo critica da futura professora de linguas e para a
conscientizagdo sobre a pratica de ensinar linguas irmds em tempos de inovagdo
tecnologica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino/aprendizagem de linguas. Contextos presencial e virtual.
Formacgao de professores de linguas.

1 Introduciao

Com vistas a discutir a problematica da formacdo docente do professor de
linguas a partir das agdes envolvidas no estdgio -curricular supervisionado,
apresentamos, neste artigo, o desenvolvimento parcial de um projeto institucional de
formacao de professores de linguas, sob o prisma teorico-metodologico da Linguistica
Aplicada®. Nesse sentido, tragamos um perfil de estagiario e de futuro licenciado em

! Doutora em Estudos Linguisticos; Professora Assistente Doutora junto ao Departamento de Educagdo da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, campus de Sao José do Rio Preto
(UNESP/IBILCE).

2 Refiro-me aqui ao trabalho investigativo intitulado “A formagdo pré-servigo do professor de lingua
estrangeira em curso de licenciatura: crengas e reflexdes em experiéncias de estigio supervisionado em
contexto presencial (sala de aula) e mediado pelo computador (teletandem)”, apresentado como projeto de
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Letras inserido em ambiente de ensino/aprendizagem de linguas presencial (sala de
aula) e em ambiente virtual (teletandem) de desenvolvimento de estdgios curriculares
supervisionados em lingua estrangeira (LE), nos quais pode vivenciar ndo somente a
dindmica dos contextos didaticos convencionais, por meio de regéncias de aulas, mas
também experimentar um contexto de configuracdes didaticas distintas em relagdo ao
processo de ensino/aprendizagem de linguas, o ambiente virtual teletandem, buscando
aproxima-los, de maneira que a experiéncia do estigio possa contribuir para sua
formagdo e futura atuacdo como professor de linguas (CELANI, 2004; SACRISTAN,
2002; PIMENTA, 2002; BRAGA, 2007). Nessa perspectiva, o estagio supervisionado
em linguas teve como objetivo maior representar um espago investigativo que pudesse
promover a conscientizagao de uma aluna-professora, em particular, a respeito da tarefa
de ensinar LEs em contextos diversamente configurados de ensino/aprendizagem de
linguas.

Por tratar-se de um recorte de pesquisa, temos como foco a discussdo dos dados
relativos ao desenvolvimento dos estagios de Isabela, licencianda em Letras
Portugués-Espanhol por uma universidade publica paulista, e que, a partir do referido
projeto institucional, passou a desenvolver também estagio de Iniciacdo Cientifica
apoiado pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC —
Reitoria)’. Seu principal objetivo de pesquisa era investigar a possibilidade de
conscientizar-se a respeito das possiveis relagdes entre sua lingua materna (LM), o
portugués, e sua LE de habilitacdo, o espanhol, em distintos contextos de
ensino/aprendizagem, especialmente por se tratar de linguas muito proximas.
Vislumbrou-se, ainda, o beneficio matuo entre um contexto presencial (sala de aula) e
um contexto virtual (teletandem) de ensino de linguas, nos quais a licencianda pode
atuar na busca pela autopercep¢dao de suas expectativas e crengas a respeito de seu
trabalho docente, bem como na compreensdo das expectativas dos aprendizes de
espanhol como LE (ELE) e de seu interagente de teletandem, aprendiz de portugués
como LE (PLE).

O contexto presencial enfocado consistiu nas salas de aula do primeiro ao sexto
estagios de lingua espanhola de um Centro de Estudos de Linguas (CEL) de uma cidade
do interior paulista, nas quais Isabela desenvolveu estdgio curricular supervisionado de
regéncia de aulas. O CEL oferece, atualmente, cursos de LEs modernas, a saber,
espanhol, francé€s, italiano e, mais recentemente, conversacdo em lingua inglesa, a
alunos matriculados nos ensinos fundamental e médio de escolas publicas estaduais da
cidade e da regido.

pesquisa trienal em Linguistica Aplicada, junto ao Departamento de Educagdo do Instituto de Biociéncias,
Letras e Ciéncias Exatas (IBILCE), da UNESP de Sao José do Rio Preto- SP. Agradeco aos participantes
da pesquisa citados neste artigo, pela disponibilidade em participar do estudo e em ceder os dados
registrados.

* Na integra, a pesquisa desenvolvida como projeto trienal tem como participantes duas estagiarias de
lingua inglesa, dois estagiarios de lingua italiana e uma estagiaria de lingua espanhola, além de seus
interagentes de teletandem. As informagdes trazidas aqui foram registradas por Isabela em seu relatorio de
Iniciacdo Cientifica, bem como no Perfil da Participante e no Diario de Bordo da Plataforma Teleduc,
entre os meses de marco e dezembro de 2010.
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O contexto virtual, por sua vez, constituiu-se em interacdoes em teletandem,
modalidade de ensino/aprendizagem mediada pelo computador, na qual pares de
falantes nativos atuam, ora como tutor de sua LM, ora como aprendiz da LM de seu
parceiro. De acordo com Vassallo e Telles (2006), nessa modalidade de
ensino/aprendizagem, a comunicagdo se institui por meio de aplicativos de mensageria
instantdnea, neste caso, do Windows Live Messenger. Tais aplicativos permitem a
interacdo entre parceiros geograficamente distantes, em tempo real. Seu uso justifica-se
pelo fato de que todos dispdem de recursos que permitem ao usudrio efetuar interagoes
na LE com o seu parceiro, utilizando a voz, o texto (leitura e escrita) e imagens de
video, por meio de uma webcam (JESUS, 2010). As interacdes foram realizadas entre
Isabela e dois interagentes mexicanos.

Em termos comparativos, o ambiente teletandem permite que os interagentes
tracem seus objetivos na aprendizagem da LE, escolham contetidos e experimentem
caminhos e estratégias de aprendizagem com as quais mais se identifiquem. Nesse
sentido, assumem responsabilidade sobre seu aprendizado, exercendo sua autonomia, ao
mesmo tempo em que trabalham e negociam em parceria, o que pode promover a
reciprocidade e o estabelecimento de um curriculo ndo-linear de aprendizagem. Ha,
assim, um enfoque nas necessidades e interesses reais dos interagentes € na
aprendizagem da LE para uso imediato, proporcionados pelo contato interativo,
espontaneo e reciproco com e por meio da LE, suas culturas e seus falantes, ainda que,
paradoxalmente, as interagdes se deem a distancia (TELLES, 2008). Como se pode
notar, trata-se de um ambiente enriquecedor de aprendizagem de linguas, o qual se
diferencia em diversos aspectos do ambiente convencional de sala de aula, em que a LE,
muitas vezes, ¢ apresentada ao aluno como um objeto idealizado e projetado para o
futuro, j& que o aprendiz tem poucas oportunidades de fazer uso dessa lingua em
situagdes espontaneas. No teletandem, o aprendizado superficial veiculado pelos livros
didaticos escolares de LE reverte-se em comunicacdo real e voltada aos objetivos e
expectativas dos interagentes, sendo que cada um exerce sua autonomia tanto como par
mais proficiente no ensino de sua LM como estrangeira quanto como aprendiz da LM
do parceiro. Redefinem-se, assim, os papéis de professor e de aluno, os quais, na sala de
aula tradicional, sdo caracterizados, respectivamente, como aquele que ensina e aquele
que aprende a lingua, visdo dicotdomica que se dissolve no teletandem.

No que tange a fundamentagao tedrica do estudo, partimos de discussdes sobre a
formagdo reflexivo-critica do futuro professor no dmbito do estagio supervisionado
(VIEIRA-ABRAHAO, 2001, 2004, 2005, 2007) e sua futura atuagio em contextos de
ensino diversos na era tecnoldgica (BELZ, 2002; BRAGA, 2007; DAWSON et. al.,
2006; FUNDABURK,1998; GHEDIN, 2002; GIMENEZ, 2005; KFOURI-KANEOYA,
2008; NOVOA, 1997; OLIVEIRA E PAIVA, 2005; PIMENTA, 2002; REAGAN ¢
OSBORN, 2002; ZEICHNER, 2003 ¢ ZEICHNER E LISTON, 1996). A luz dessas
teorias, observamos que a postura reflexiva ndo ¢ algo que se adquire necessariamente
nos cursos de formacao, ja que esta enraizada nas a¢des e pensamentos dos professores,
podendo-se considerar os ambientes de aprendizagem, os contextos nos quais emergem
e as condigdes sociopoliticas que irdo enfrentar enquanto profissionais. Por outro lado, a
formagdo inicial pode representar ao futuro professor de linguas uma oportunidade de
tomada de consciéncia critica a respeito de suas crengas, pressupostos € conhecimentos
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prévios, tendo em vista a construcdo de novos conhecimentos sobre teorias e praticas
pedagogicas. No caso de a formacgdo inicial ocorrer em ambiente de teletandem,
acreditamos que a reflexdo pode assumir um ambito mais abrangente, pois
experimentamos um novo contexto de aprendizagem de linguas em uma realidade
historica marcada pela mediagdao tecnologica e pela auséncia do trabalho direto do
professor. Portanto, hd muito sobre o que refletir de maneira critica, atividade que
extrapola a abordagem simplista de reflexdo sobre conteudos (o que ensinar),
normalmente enfocada na formacao inicial académica.

Abordando a reflexdo como atividade fundamental na formagao docente sob
outro ponto de vista, o do professor que ensina sua propria lingua como estrangeira,
podemos afirmar que os trabalhos em torno da area de PLE tém constituido um terreno
crescente de pesquisas a respeito do ensino/aprendizagem de portugués para falantes de
outras linguas®. Nesse sentido, o ensino de PLE gera uma reflexdo sobre questdes
importantes e ainda pouco enfocadas para a drea a que nos referimos: a problematica da
formagdao de professores (ALMEIDA FILHO e CUNHA, 2007). O preparo de um
professor de PLE, tal como de um professor de linguas em geral, beneficia-se dos
conhecimentos sobre o proprio processo de ensino/aprendizagem, sobre a natureza de
uma lingua ndo-materna, sobre a cultura em que se insere a lingua-alvo e a sua
aprendizagem (AMEIDA FILHO, 2004, p. 36), aspectos estes abarcados pela propria
Linguistica Aplicada. O autor também reflete sobre o fato de a proximidade com o
espanhol gerar restrigdes e pardmetros na preparagao € implementagdo do ensino de
portugués a seus falantes, como € o caso da pesquisa aqui descrita, j4 que as duas
linguas sdo consideradas as irmas da mesma familia linguistica, as linguas neolatinas,
que mais possuem afinidades entre si (ALMEIDA FILHO, 2001, 2007).
Complementando essa visdo, apoiamo-nos também nas discussdes trazidas nas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(2006), nas quais se vislumbra o conhecimento sobre o outro e a reflexdo sobre o modo
como interagir ativamente em um mundo plurilingue, multicultural e heterogéneo,
envolvendo-se questoes identitarias e de reflexdo nas quais o papel da LM é inegavel

(p. 150).

Por fim, no contexto investigado, consideramos relevante o conceito de reflexao
concebido como

atividade docente, um trabalho cognitivo de formacdo que deve levar em conta,
primeiramente, o contexto espacial e temporal que integra as pessoas nesse
processo. Como tal, envolve pensar coletivamente sobre culturas, valores,
competéncias, saberes e limitagdes, agdes e motivacdes e, ainda, riscos, presentes
na atual sociedade da tecnologia e da relatividade de conceitos. Refletir deixou de
ser uma atividade solitaria e de resolugdo de problemas do professor em sala de
aula para caracterizar-se como uma tarefa social, ética e historica, em diversos
contextos de aprendizagem.

(KFOURI-KANEOYA, 2008, p. 129)

* O termo lingua estrangeira ¢ atribuido ao portugués ensinado como outra lingua, de acordo com a
SIPLE — Sociedade Internacional de Portugués Lingua Estrangeira.
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Em relagdo ao estudo das crengas (re)construidas no discurso e na pratica da
aluna-professora, tomamos como referenciais as discussdes teoricas apontadas por
Barcelos (2006), Borg (2006), Dewey (1997), Kfouri-Kaneoya (2008), Vieira-Abrahdo
(2004; 2006) e Vigotski (1998). Nesse sentido, as crencas sdo vistas a partir de uma
concepcdo cognitiva de ensino de linguas, apresentada principalmente nas ideias de
Borg (2006), porém discutida também pelos demais estudiosos. Em seus estudos, Borg
(op. cit.) apresenta um importante estudo histérico sobre a area de cognicao de
professores de linguas — constituida, segundo ele, por aquilo que os professores
pensam, sabem e acreditam — argumentando que a maior justificativa para o
crescimento de pesquisas nessa area esta no reconhecimento de estudiosos de que os
professores sdo ativos, capazes de tomar decisdes e de assumir um importante papel na
constru¢do dos eventos de sala de aula. Dessa maneira, o autor acredita que as
contribui¢cdes do campo da psicologia na formagdo de professores tenham mostrado
como o conhecimento e as crengas podem ser fatores marcantes na a¢do humana,
sugerindo que compreender como os professores pensam ¢ fundamental para
compreender como eles ensinam. Barcelos (op. cit.) tem uma visdo de cogni¢do de
professores congruente com as ideias de Borg, e o termo para se referir aquilo que os
professores pensam, acreditam e sabem sobre ensinar linguas, trés processos cognitivos
dificilmente dissociados entre si. Para Dewey (op. cit.), Kfouri-Kaneoya (op. cit.) e
Vieira-Abrahdo (2004), o conceito de crencas pode ser associado a atividade de
reflexdo, a qual se ativa quando se tem a frente um problema. Assim, crengas e suas
consequéncias sdo a base do pensamento reflexivo para um autoexame cuidadoso das
proprias crengas e das experiéncias ja vivenciadas em contextos escolares, e que
contribuem para a constru¢gdo da histéria de vida e da consciéncia critica dos
professores. Portanto, crencas sdo conceitos (re)construidos cognitivamente, por meio
de significagdes atribuidas as experiéncias, agdes, intengdes e conhecimentos
individuais ou negociados socialmente, em um contexto especifico no qual tais crengas
emergem. Do mesmo modo, porém utilizando o termo conceito, Vigotski (1998)
considera que um conceito ndo é uma formagdo isolada, fossilizada e imutavel, mas
uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a servi¢o da comunicagdo, do
entendimento e da solugdo de problemas (p. 67). Ainda para Vigotski, aprender uma LE
depende de certo grau de maturidade na LM, ja que o aprendiz pode transferir para uma
nova lingua o sistema de significados que ja possui na sua propria. Para o autor, o
oposto também ¢ verdadeiro — o conhecimento de uma LE facilita a compreensao de
formas mais elevadas na LM. No caso da pesquisa aqui descrita, tal atitude aparece
como fundamental para o ensino do PLE e da aprendizagem de ELE.

No que se refere a caracterizagdo metodoldgica da pesquisa, temos um estudo
qualitativo de tipo etnografico (ANDRE, 2000; RICHARDS, 2003; DUFVA, 2003;
SOL, 2005), permitindo-se um tratamento interpretativista a analise e triangulacdo dos
dados coletados e garantindo maior confiabilidade a trajetdria analitica (BURNS, 1999).
Consideramos como dados primarios, as gravagdes em audio e video de uma das aulas
de regéncia no CEL e de uma sessdio de teletandem, a partir das quais a
aluna-pesquisadora traca sua trajetoria analitica em relacdo a tematica do
ensino/aprendizagem de portugués-espanhol. Como dados secunddrios, sdo utilizados
aqueles obtidos por meio de uma sessdo de visionamento, realizada com a mediacao da

pesquisadora, além do registro do perfil e de diarios de bordo da licencianda sobre as
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interacdes e as regéncias, na plataforma Teleduc e de seu relatorio de Iniciagdo
Cientifica.

No percurso investigativo aqui apresentado, consideramos como relevantes
algumas expectativas e crengas iniciais de Isabela, tanto em relagdo ao contexto
presencial quanto em relacdo ao ambiente virtual de ensino/aprendizagem de linguas.
Em seu perfil da Plataforma Teleduc, Isabela registra que, por ja ter tido a experiéncia
de ensinar PLE a um japonés recém-chegado ao Brasil e também para um falante de
espanhol, pode ter uma visdo mais clara dos fatores de proximidade e de distancia entre
as linguas que podem
influenciar no processo de ensino/aprendizagem. Quanto a sua participacdo no
teletandem, a estagiaria relata que, além de ja ter desenvolvido dois estadgios basicos
nessa modalidade, enfocando o ensino de PLE, também vé nesse contexto o encontro de
duas areas que muito lhe agradam, o ensino de linguas e a tecnologia. Assim, a0 mesmo
tempo em que busca aprender mais sobre a lingua e a cultura hispanicas, tem a
percep¢ao sobre o quanto o uso de recursos tecnologicos pode ser importante e
vantajoso no processo de ensino/aprendizagem de LE, especialmente em relagdo a
convergéncia de aspectos culturais, sociais e psicologicos (ALMEIDA FILHO, 2001).
Todas essas afirmagdes nos ajudam a tragar um didlogo com as ideias teoricas discutidas
na pesquisa a respeito de reflexao critica, ao compreendermos que a experiéncia prévia
de ensinar linguas promoveu na participante uma consciéncia reflexiva sobre as
experiéncias atuais vivenciadas na formacao inicial.

Acreditamos ser importante esclarecer que o contexto de formacgdo inicial no
qual Isabela se insere ¢ o de licenciatura plena em portugués como LM e espanhol como
LE, ndo contemplando, portanto, a licenciatura em PLE. Dai a necessidade de uma
complementacdo na formacao da aluna, ja que o ensino de PLE nao pode ser tratado da
mesma forma como o ensino dessa lingua como materna. Desta forma, a pesquisa pode
também abrir espago para a ampliagao dessa formagdo docente, a medida que, com a
pratica das interagdes de teletandem, Isabela atuou como tutora de sua LM a
estrangeiros, refletindo sobre suas acdes e sobre ensinar a propria lingua como
estrangeira.

2 O portugués e o espanhol como linguas préximas: o lugar do portugués no

processo de aprendizagem do espanhol

Segundo Almeida Filho (2001, p. 14), o portugués e o espanhol sdo as linguas
que apresentam maior proximidade genética e tipoldgica, a qual aparece, por exemplo,
na ordem canéOnica das oragdes, no léxico e nas bases culturais nas quais elas se
assentam, fato que deve ser bastante considerado quando se trata do processo de
ensino/aprendizagem dessas linguas. A proximidade dessas linguas se intensifica no
plano da lingua escrita, no qual temos um padrdo mais tradicional, favorecendo a
aprendizagem do portugués por um falante de espanhol, especialmente se seu grau de
letramento e sua capacidade de risco rumo a proficiéncia forem acentuados. (op. cit.,

p.15).
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Além disso, aprendizes de linguas proximas a sua LM ndo sdo considerados
iniciantes, pois pode compreender e ser compreendido desde as primeiras interagdes por
meio da lingua-alvo. Isso significa que na pratica, todo falante de espanhol ja tem,
naturalmente, conhecimentos e habilidades comuns entre o portugués e sua LM. Em
relagdo a isso, hd um perigo residente no fato de que um falante de espanhol pode ser,
naturalmente, um falante de portugués, o que, para Almeida Filho, ¢ algo enganoso. A
crenga nessa hipotese pode, ao contrario, causar desmotivagao no aprendiz, ao se
frustrar diante dessa aparente facilidade, devendo ser papel do professor promover
atividades que gerem a motivagdo, a identificagdo cultural e a compreensdo da lingua
(ALMEIDA FILHO, op. cit., p.15-18).

Nessa busca por encontrar o que diferencia uma lingua da outra, ¢ comum
aprendizes criarem uma lingua conhecida como “portunhol”, um fato natural da lingua,
submetida a fendmenos de mescla (ORIENTACOES CURRICULARES, 2006, p. 141).
Faz-se necessaria, assim, uma (re)sensibilizacdo para o portugués, isto €, o professor
deve passar a ver de maneira menos preconceituosa o “portunhol”, tomado como uma
manifestagdo natural da interlingua em desenvolvimento, uma atitude de convergéncia
cultural, social ou psicoldgica com relacdo a nova lingua, a qual deve ser aceita e
mesmo incentivada (ALMEIDA FILHO, op. cit, p. 18).

Quando o aprendiz estabelece relagdes entre sua LM e uma lingua proxima,
também reflete sobre sua propria lingua, cultura, e sobre o fato de viver em um mundo
heterogéneo, em que convivem diferentes culturas e linguas (JESUS, op. cit.).

3 A analise dos dados

Os dados nos apontam uma acentuada atividade reflexiva por parte de Isabela,
em relacdo ao seu trabalho em sala de aula ¢ suas intera¢des em teletandem, bem como
sobre o teletandem inserido na aula presencial no CEL, ja que, em uma das aulas de
regéncia na turma do sexto estdgio de lingua espanhola, foi possivel estabelecer uma
conexdo com os interagentes estrangeiros, parceiros de teletandem de Isabela. Portanto,
conforme esclarece a aluna-pesquisadora, os alunos tiveram a oportunidade de interagir
com dois falantes nativos de espanhol, o que se constituiu como uma rica oportunidade
para que refletissem sobre as diferencas entre duas pessoas de uma mesma cultura,
desmitificando, talvez, um pensamento estereotipado de igualdade entre pessoas de
mesma nacionalidade, lingua e cultura (JESUS, 2010).

A atividade reflexiva de Isabela proporcionou-lhe, sem duavida, maior
compreensdo sobre seu processo de formacdo docente em linguas. Trazemos, assim,
alguns momentos dessa andlise que nos parecem mais representativas de sua trajetoria
reflexiva.

Em relacao as regéncias em contexto convencional de ensino de linguas (sala de
aula) e levando-se em conta as crenc¢as manifestadas no dizer dos alunos (questionario),
Isabela pdde perceber que os principais fatores que determinam a escolha da LE
estudada (espanhol) revelam, basicamente, uma motivacao intrinseca (gosto pela lingua)
€ uma motivagdo extrinseca (emprego), especialmente nos estagios iniciais e finais do
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curso; que o fato de se tratar de linguas tipologicamente proéximas ndo € relevante na
aprendizagem do ELE, no contexto presencial investigado e que estudar uma LE irma
da LM nao garante a facilidade do processo de aprendizagem.

Isabela também registra, em seu relatério final, que, nos momentos em que
trabalhou com o conteudo do livro didatico, como estagiaria, da maneira como
considerou mais apropriada, € naqueles em que desenvolveu suas proprias estratégias de
ensino, como explicar os conceitos das palavras na LE, pode exercer minha autonomia
na sala de aula, trabalhando a minha maneira, mas sempre visando a aprendizagem
dos alunos. Em outros momentos, como naqueles em que a professora da turma impds a
sua pratica, como a organizagdo das carteiras e da lousa e os vistos no caderno dos
alunos, essa autonomia ficou comprometida, ou seja, vinculada as atitudes da professora
titular da turma (JESUS, op. cit.). A satisfagdo sentida ao ter liberdade para dar uma
ressignificagdo a aula de regéncia pode ser comprovada também na manifestacdo dos
alunos sobre isso, registrada no diario reflexivo de Isabela:

Por ultimo, solicitei um feedback dos alunos, perguntando o que eles haviam
achado da aula. A maioria respondeu que a aula havia sido boa. Expliquei que
havia decidido mudar um pouco a forma de trabalhar com as atividades do livro
por pensar que assim tornaria a aula mais interessante para eles, e perguntei o que
eles pensavam sobre isso. Eles disseram que a aula estava, realmente, mais
interessante.

(Diario reflexivo de aula de regéncia, 2010)

Quanto a pratica do teletadem, Isabela registra um aspecto particularmente
interessante sobre suas interagdes, ao afirmar que foram utilizados, essencialmente, os
recursos de 4dudio e video do Windows Live Messenger para a comunicagdo, mas que
podemos verificar que ela utilizou-se também do recurso de escrita (chat) do aplicativo,
escrevendo as frases que falava, de maneira que o parceiro pudesse, além de ter contato
com a modalidade escrita da lingua, compreender melhor o que sua interagente estava
falando. Quanto a essa estratégia, Isabela reflete sobre aquilo que aponta Almeida Filho
(2001, p. 15), ao referir-se a maior proximidade entre o portugués e o espanhol pelo uso
do plano escrito e formal da lingua aprendida, devido a caracteristica formal de tal
habilidade linguistica. Um trecho do chat pode ser visto no excerto abaixo:

Interagente 1: Que estubiste haciendo?
Aluna-pesquisadora: O que vocé ficou fazendo? Eu dei aula hoje
a tarde, assim que eu chegar a minha casa, vou ler o texto ou
vou 1é-lo amanhd de manha, antes da aula. Como foi o seu
estagio?
(Excerto do Relatorio de Iniciagdo Cientifica,
2010)

Ao final de uma interacao, Isabela solicitou de seu parceiro um feedback, isto &,
perguntou-lhe como ele se sentiu durante a interagdo em PLE, como podemos observar
no excerto abaixo, transcrito da interagao:
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Isabela: bom, eu tenho que ir agora, mas eu queria saber/ me gustaria
saber... ahnn... o que voc€ achou da interagdo, como vocé se sentiu
tentando falar em portugués
Interagente 1: ahnn... raro
Isabela: ahnn... estranho?
Interagente 1: aham... estranho
Isabela: hmm... mas vocé achou dificil ou nao?
Interagente 1: hmmmm... um pouco
Isabela: um pouco?
Interagente 1: um pouco. Eu ndo estoy acostumado
Isabela: eu ndo esTOU acostumado
Interagente 1: eu ndo estou acostumado
Isabela: mas vocé... gostaria de continuar aprendendo?
Interagente 1: ndo... claro que si
Isabela: claro que sim?
Interagente 1: si... claro que sim
Isabela: ah, entdo t4 bom (risos)... ahn... (fala pausadamente) o que
vocé achou da minha atuagdo ensinando vocé?
Interagente 1: ndo entendi
Isabela: (fala pausadamente) o que vocé achou da interagdo, sobre a
minha atuacdo? (escreve)
Interagente 1: la interaccion... ahnnn... cual la questiones?
Isabela: como?
Interagente 1: Cual atuacion?
Isabela: ahnn... te ajudando a aprender portugués. Teve mais de uma
atuagao?
Interagente 1: muy buena
Isabela: hmmm... mas...
Interagente 1: eres maestra buena
Isabela: vocé é uma boa professora
Interagente 1: vocé € bom professor
Isabela: uma boa professora, porque [sou
Interagente 1: una boa/uma boa professora. Me gustaria tener uno/eu
gostaria de tener um como no México
Isabela: como?
Interagente 1: eu gos/eu gostaria de ter um como no México
Isabela: eu gostaria de ter/
Interagente 1: me gustaria tener una maestra asi en el México
Isabela: eu queria ter uma professora assim no México
Interagente 1: exacto
Isabela: ah... (risos)
(Interacdo em teletandem, 2010)

Durante a interagdo em teletandem inserida no contexto presencial (sala de aula),
Isabela relata ter percebido que os alunos optaram por tratar mais de temas culturais do
que de temas gramaticais, com ambos 0s interagentes mexicanos, algo que eles ja
haviam manifestado oralmente, enquanto explicitavam suas expectativas quanto a
interacdo da qual participariam. Isabela reflete sobre o fato de que os alunos
conseguiram atingir seus objetivos quanto a interagdo, ja que puderam conversar com
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os interagentes sobre aspectos culturais do Brasil e do México, comparando as duas
culturas. Além disso, Isabela destaca que os alunos responderam a um questionario que
ela aplicou posteriormente a essa turma, com o objetivo de conhecer as crencas dos
alunos depois de interagir com um falante nativo de espanhol em um contexto mediado
pelo computador, e que todos os alunos afirmaram ter aprendido ao menos algum
aspecto cultural do México, durante a interagdo. Por fim, Isabela reflete sobre o fato de
que a insercao do contexto virtual no presencial parece ter gerado contribuicdes ndo so
para os alunos, mas também para a professora da turma, a qual teve a oportunidade de
ampliar seus conhecimentos sobre o idioma espanhol e a cultura mexicana, de modo
que ela também pode tirar proveito da intera¢dao (JESUS, op. cit.).

Podemos observar, portanto, que algumas estratégias utilizadas por Isabela em
sua atuacdo como professora de ELE em formacdo, no contexto presencial (sala de
aula), contribuiram para a sua atuacdo como tutora de sua LM na interacdo em
portugués com seu parceiro de teletandem. Verificamos que as principais estratégias
utilizadas pela aluna-professora em ambos os contextos de atuagao investigados foram a
de corre¢do no momento do erro e a de escrever as palavras e frases desconhecidas dos
aprendizes, para facilitar a visualizagdo do vocabulo, propiciar o contato também com a
lingua escrita e, dessa forma, facilitar a compreensao da LE por parte dos aprendizes.

Sobre a autonomia docente, percebemos que esta foi mais exercida por Isabela
na interagdo teletandem do que na sala de aula, j4 que, no contexto presencial, a
interferéncia da maneira de trabalhar da professora titular da turma fez com que a
autonomia da licencianda ficasse comprometida, o que ndo aconteceu na interacao,
considerados o proprio principio da autonomia do regime de teletandem e a auséncia da
figura tradicional do professor nesse ambiente de ensino/aprendizagem.

4 Consideracoes finais

Neste artigo, apresentamos a discussao dos resultados de um recorte de pesquisa
institucional sobre formacdo inicial de professores de linguas sob a perspectiva da
Linguistica Aplicada, tendo como foco a formacao reflexiva e a conscientizagcdo de uma
aluna-professora a respeito das possiveis relagdes entre LM e LE, em distintos contextos
de ensino/aprendizagem dessas linguas, especialmente quando se trata do estudo de
linguas muito proximas, como ¢ o caso do portugués e do espanhol, linguas-alvo da
pesquisa. Vislumbramos, também, o beneficio mutuo entre o contexto presencial (sala
de aula) e o contexto virtual (teletandem) de ensino de linguas, nos quais a licencianda
pdde atuar na busca pela autopercep¢do de suas expectativas e crencas a respeito de seu
trabalho docente.

Nesse sentido, podemos considerar que, para Isabela, ¢ importante vivenciar, em
sua formacao inicial docente, a dindmica dos contextos didaticos convencionais de LE
(sala de aula), ao lado da experiéncia em um contexto de configuracdes didaticas
diversas (teletandem), entre os quais consegue instaurar um didlogo. Os dados
igualmente indicam que ha oportunidades de reflexao critica de Isabela sobre diversos
fatores, tais como a possibilidade de inser¢ao do contexto virtual no presencial, de modo
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que os alunos e os professores possam tirar proveito da aprendizagem mediada pelo
computador; a percep¢do de que ndo existe um mundo Unico e homogéneo de
predominancia de uma lingua espanhola, e que as variagdes da lingua remetem a
diferentes realidades e necessidades, valores, culturas e historias peculiares,
manifestadas de acordo com os contextos, por meio de um falante real que mostre as
tais variagdes em funcionamento (ORIENTACOES CURRICULARES, 2006); a
oportunidade de os alunos do CEL conhecerem a variedade mexicana do idioma que
estdo aprendendo, a partir de uma conversagao em tempo real, sobre diversos assuntos.

Percebemos, ainda, que a investigagdo ofereceu contribuicoes para a
conscientiza¢do docente de Isabela a respeito de como a proximidade entre a LM e a LE
ndo pode ser ignorada, em harmonia com os estudos de Almeida Filho (2004) e de
Almeida Filho e Cunha (2007). Isabela pode refletir também sobre as diferencas e
semelhancas entre as crencgas e estratégias de aprendizagem dos alunos de ELE do CEL
e de seus interagentes de teletandem, aprendizes de PLE em contexto virtual. Dessa
forma, houve uma complementagdo na formacao docente da licencianda, no sentido de
que o contexto de formacdo inicial docente em que ela estava inserida ndo contempla a
licenciatura em PLE, em termos teodricos, praticos e metodologicos.

Em sintese, podemos afirmar que, segundo Kfouri-Kaneoya (2013), as maiores
contribuicdes para a formagao inicial docente critica em linguas da aluna-pesquisadora,
bem como para a (re)constru¢do de suas crengas quanto a ensinar ELE e PLE em
contextos diversamente configurados, foram apontadas nas sessoes reflexivas e de
visionamento, bem como nos registros de didrios de bordo, e deram-se em relagdo a:

1) contribuicdo do contexto virtual (teletandem) para o presencial (sala de
aula): o fato de o teletandem ter sido inserido na aula presencial no CEL, em uma das
aulas de regéncia de espanhol da estagiaria, possibilitou uma conexdo dos alunos com
os interagentes estrangeiros, ja que os alunos tiveram a oportunidade de interagir com
dois falantes proficientes e nativos de espanhol, o que se constituiu como uma rica
oportunidade para que refletissem sobre as diferencas entre duas pessoas de uma
mesma cultura, desmitificando, talvez, um pensamento estereotipado de igualdade entre
pessoas de mesma nacionalidade, lingua e cultura, tal como afirma Isabela em seu
relatorio de Iniciagdo Cientifica. A aluna-pesquisadora também notou que os alunos
optaram por tratar mais de temas culturais do que de temas gramaticais com 0s
interagentes mexicanos, conseguindo atingir seus objetivos quanto a interacdo, ja que
puderam trocar informagdes e ampliar conhecimentos culturais do Brasil e do México,
comparando as duas culturas. Além disso, ela também refletiu sobre o fato de que a
insercdo do contexto virtual no presencial parece ter gerado contribuicdes para a
professora da turma, a qual teve a oportunidade de ampliar seus conhecimentos sobre o
idioma espanhol pelo ponto de vista de interagentes inseridos em uma cultura mexicana,
de modo que ela também pode tirar proveito da interacdo e diminuir estereotipos;

2) percep¢do sobre a escolha do espanhol como LE pelos alunos durante a
regéncia: a aluna-pesquisadora desenvolveu uma percepcao critica a respeito de que, no
contexto investigado, os principais fatores que determinam a escolha da LE estudada
(espanhol) revelaram, basicamente, uma motivacao intrinseca (gosto pela lingua) e uma
motivagdo extrinseca (emprego), especialmente nos estagios iniciais e finais do curso;
que o fato de se tratar de linguas tipologicamente proximas ndo ¢ relevante na
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aprendizagem do ELE, no contexto presencial investigado e que estudar uma LE irma
da LM ndo garante a facilidade do processo de aprendizagem;

3) estratégias para ensinar LE: algumas estratégias utilizadas pela
aluna-pesquisadora em seu estdgio como professora de espanhol como LE em formagao,
no contexto presencial (sala de aula), contribuiram para a reflexdo sobre sua atuagao
como tutora de sua LM na interagdo em portugués, com seu parceiro de teletandem. Ela
relatarou que as principais estratégias utilizadas em ambos os contextos de atuagdo
foram a de correcdo no momento do erro e a de escrever as palavras e frases
desconhecidas dos aprendizes, para facilitar a visualizagdo do vocabulo, propiciar o
contato também com a lingua escrita e, dessa forma, facilitar a compreensao da LE por
parte dos aprendizes;

4) autonomia para ensinar LE: a professora em formagdo relatou que a
autonomia para ensinar LE foi mais promovida nas interacdes em teletandem do que na
sala de aula, j& que, no contexto presencial, a interferéncia da maneira de trabalhar da
professora titular da turma fez com que sua liberdade metodologica ficasse
comprometida, o que ndo aconteceu na interagdo, considerada a propria configuragdo do
contexto teletandem, no qual os interagentes negociam o que € como desejam aprender.

Concluimos que a investigacdo realizada trouxe uma rica contribui¢do
para que uma futura professora de linguas se conscientizasse de que o estagio curricular
supervisionado foi uma experiéncia importante para que refletisse sobre suas proprias
crencas e sobre a possibilidade de reconstrui-las em contextos de ensino de linguas com
configuragdes diversas, corriqueiramente constituidos no mundo contemporaneo. Além
disso, foi possivel também que a aluna-professora refletisse sobre uma formacao
docente para a qual ndo teria habilitagdo formalmente, ou seja, a de professora de PLE,
mas que ela pode vivenciar ainda em formacdo inicial, tecendo também reflexdes
criticas sobre sua propria formagao universitdria e sobre as oportunidades que sua futura
profissdo poderiam lhe oferecer, dentre elas a de seguir seus estudos nessa area, a da
formacdo do professor de PLE, algo que ela desenvolve atualmente como sua pesquisa
de mestrado.
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ABSTRACT: This paper brings some results of an institutional research in Applied
Linguistics in which the objective is to comprehend how the foreign language teaching
practice occurs in different contexts (conventional and virtual) and also how such
contexts can contribute to one another and to a critical and reflective language teacher
education in/to a contemporary world. It is possible to notice that a foreign language
pre-service teacher holds a reflective attitude, especially when teaching similar
languages such as Portuguese and Spanish. The results indicate that the experience of
teaching a foreign language in a conventional context (classroom) concomitant with the
experience of teaching the mother language in an innovative context (teletandem) can
be of special importance to the critical education of a future language teacher and to
raise awareness on the practice of teaching similar languages in times of technological
innovation.

KEYWORDS: Language teaching and learning. Conventional and virtual contexts.
Language teacher education.
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Crencas de um Académico Ingressante em Letras Inglés Acerca do
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of a Freshman in the Modern Languages Course Regarding the Process of English
Teaching/Learning
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RESUMO: Este artigo focaliza um professor de lingua inglesa em formacao inicial e suas
crencas sobre o ensino/aprendizagem de inglés. O trabalho faz parte do projeto de pesquisa
“Desvendando as crengas sobre ensino/aprendizagem de lingua inglesa de alunos,
ingressantes e concluintes, de Letras Inglés: um estudo comparativo”, desenvolvido em uma
universidade do interior de Goias. O referencial tedrico se baseia no construto crengas sobre
ensino/aprendizagem de linguas na drea de formacgdo de professores. A metodologia
empregada ¢ o estudo de caso e os instrumentos utilizados para a coleta de dados sao:
questionario semi-aberto, narrativa e entrevista semi-estruturada. Os resultados indicam que,
dentre outras, o professor em formagao tem as seguintes crengas: o trabalho em pares/grupo ¢
fundamental; o bom professor de lingua inglesa compreende a diversidade de seus alunos; o
lugar mais apropriado para se aprender inglés € o pais da lingua-alvo; e, € importante fazer um
curso de lingua inglesa antes de ingressar no curso de Letras Inglés.

PALAVRAS-CHAVE: Linguistica Aplicada. Formagdo de professores. Crencas sobre
ensino/aprendizagem de inglés.

1 Introducio

A area de formacao de professores de linguas estrangeiras no Brasil experienciou uma
mudanca de paradigma, propulsionada por volta da virada do milénio. Um levantamento dos
eventos cientificos e publicagdes nos mostra, até o comego dos anos 90 do século XX, uma
profunda preocupagdo com o conhecimento técnico do professor de lingua estrangeira - o
professor tinha que conhecer e dominar a lingua, assim como os procedimentos

! Mestre em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professora Assistente do
Curso de Letras Inglés da Universidade Federal de Goids, Campus Jatai (UFG/CAJ).
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Curso de Letras Inglés da Universidade Federal de Goiads, Campus Jatai (UFG/CAJ).

30



Glauks Online v. 13 n. 1 (2013) 30-51

metodologicos para ensina-la. O foco das discussdes eram as etapas da aula, as técnicas de
ensino, as propostas de atividades etc.

Schon (2000) expde essa abordagem tecnicista como uma racionalidade técnica - os
novos professores eram submetidos a horas de treinamento intensivo, na cren¢a de que um
arsenal de técnicas e procedimentos os prepararia plenamente para lidar com as situacdes da
sala de aula. Desde o comecgo dos anos 90, porém, desencadeou-se uma paulatina alteragdo no
foco: do treinamento do professor para a formacao de um professor capaz de refletir e teorizar
sobre a sua pratica: o professor reflexivo. A defesa dessa abordagem reflexiva foi feita por
varios estudiosos da area de formagdo de professores de linguas estrangeiras (ZEICHNER e
LISTON, 1987; FREEMAN e RICHARDS, 1993; LIBERALLI, 1993; MOITA LOPES, 1996;
FARREL, 1998; SCHON, 2000). Nesse novo paradigma, é preocupacdo do professor a
compreensdo ndo s6 do gue ensinar, mas também do como ensinar, € do modo como a
aprendizagem se processa na mente dos alunos, aliando ensino e pesquisa, a fim de melhor
compreender os diversos fatores envolvidos nos eventos da sala de aula.

Dentre os varios novos topicos que t€m se consolidado como elementos cruciais para a
formacdo de professores de linguas, a Gltima década tem testemunhado um interesse crescente
pelo construto crengas (SILVA, K. 2005). De acordo com os pressupostos da teoria da rede de
acdo, cujos pioneiros sdo Callon (1987) e Latour (1988), toda forma de conhecimento tem sua
origem em uma afirmacdo fragil, e essa afirmagdo geralmente advém de algo em que o
enunciador acredite. Para que essa afirmagdo chegue a ser aceita como uma verdade, ¢é
necessario que ela angarie aliados e recursos, humanos e nao-humanos, até ao ponto de
formar uma rede forte. Aquelas afirmagdes que sdo bem-sucedidas na criagdo dessa rede
obtém a validacao do corpo social e sdo elevadas a condicdo do que ¢ conhecido como um
regime da verdade. Percebe-se, portanto, que todo avango cientifico nasce da crenca de
alguém, que pode vir a se estabelecer e ser legitimizada socialmente, ou ndo. Conforme
pontuado por Dewey (1933, p. 6) apud Silva, 1. (2000, p. 20), as crencas

cobrem todos os assuntos para os quais ainda ndo dispomos de conhecimento certo,
dando-nos confianga suficiente para agirmos, bem como os assuntos que aceitamos como
verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser questionados no futuro.

Dado o carater complexo do construto crengas, sua definicdo tem sido uma tarefa
ardua, conforme atestam Pajares (1992), Johnson (1999) e Silva, K. (2007). Segundo Pajares
(1992, p. 309), essa dificuldade pode ser atribuida, parcialmente, a profusdo de defini¢des que

o termo apresenta, dentre elas:
atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologias, percepgdes, concepcdes,
sistemas conceituais, preconceitos, disposigdes, teorias implicitas, teorias explicitas,
teorias pessoais, processos mentais, estratégias de agao [...].

Embora ainda no modelo epistemoldgico tecnicista, no que se refere a formagao de
professores, o interesse pelo estudo das crengas comecgou seus primeiros passos nos anos 70,
época em que assistimos a uma mudanga de paradigma na area de ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras, partindo dos estudos cognitivos para os soOcio-afetivos, nos quais o
advento do humanismo promoveu um repensar o ensino de linguas, desviando a énfase da

31



Glauks Online v. 13 n. 1 (2013) 30-51

linguagem em si para o processo de aprendizagem da lingua estrangeira, conforme atesta
Barcelos (2004).

Numa escala mundial, o marco classico dos estudos sobre crencas relacionadas
ao ensino/aprendizagem de linguas refere-se ao trabalho de Horwitz (1985) e a criagdo do
BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory), instrumento inicial criado para a
verificacdo sistematica das crencas de alunos e professores. Segundo Sadalla (1988) apud
Silva, K. (2007, p. 238 - grifo do autor), outro autor cujos estudos foram precursores do
estudo de crengas ligadas ao ensino foi Schulman (1986), que buscou explorar “a vida mental
do professor, concebido como um agente que toma decisdes, reflete, emite juizos, tem
crengas ¢ atitudes”.

As primeiras pesquisas de que se tem registro no Brasil datam da década de 90,
com autores como Carmagnani (1993) e Viana (1993), conforme Barcelos (2007b). Aquela
verificou a existéncia de mitos em contexto nacional, tais como: “¢ possivel aprender uma LE
em pouco tempo e viver no pais da lingua alvo ¢ suficiente para aprender” (BARCELOS,
2007b, p. 31). Por sua vez, Viana (1993), tomando como base o conceito de representagdes de
Riley (1989) - definido como “descri¢des e interpretagdes de aprendizagem numa dada
sociedade” (BARCELOS, 2007b, p. 31) - apresentou importantes reflexdes para o construto
crencas, em fase entdo incipiente. Embora, conforme ressaltado por Barcelos (2007b), estes
estudos ndo tenham sido publicados, sdo ainda citados como referéncia por serem os
pioneiros, em nivel nacional, a investigarem as crengas de alunos em rela¢do ao aprendizado
de linguas.

Este trabalho originou-se no seio do curso de graduacdo para a formacao de
professores de Inglés numa universidade no sudoeste goiano. Mais especificamente,
apresentamos alguns dados coletados no projeto de pesquisa intitulado “Desvendando as
crengas sobre ensino/aprendizagem de lingua inglesa de alunos, ingressantes e concluintes, do
curso de Letras Inglés: um estudo comparativo”. Esclarecemos que estamos apresentando os
resultados de apenas um dos varios alunos de Letras Inglés participantes. O objetivo geral
desta pesquisa foi analisar algumas crencas de um aluno ingressante no curso de Letras Inglés,
enquanto os especificos foram os seguintes: (1) fazer um levantamento de algumas das
crengas do referido participante; (2) categorizar essas crengas em classes relativas ao processo
em questdo; e (3) verificar as semelhangas e diferengas entre a crenca do participante e as
tradicionalmente encontradas na literatura especifica.

2 Referencial tedrico

Os estudos sobre crencas no Brasil t€ém caminhado pari passu com o novo paradigma
reflexivo no campo de formagdo de professores de linguas estrangeiras. Barcelos (2007b)
afirma que o estudo sobre crengas acerca do ensino/aprendizagem de linguas compreende trés
periodos: inicial (de 1990 a 1995); o de desenvolvimento e consolidagdo (de 1996 a 2001); e o
de expansao (de 2002 até nossos dias).

Conforme a referida autora, os manuscritos de Carmagnani (1993) e Viana (1993),
assim como o artigo de Leffa (1991), foram os marcos iniciais dos estudos sobre crencas no
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Brasil, pioneiros por reconhecerem que os alunos possuiam crencas relacionadas a
aprendizagem de linguas.

O periodo de desenvolvimento e consolida¢do desses estudos caracteriza-se pelo
consideravel aumento de defesas de dissertacdes sobre crengas e pela ampliagdo de enfoques
dados ao tema, tais como: crengas a respeito do bom professor de linguas (SILVA, 1. 2000),
crengas de alunos e professores sobre a escola publica (CUSTODIO, 2001).

O terceiro periodo (de 2002 até agora) ¢ marcado também pela investigagdo de crencas
mais especificas, tais como as relacionadas a gramatica (CARAZZALI, 2002; KUDIESS, 2002;
MADEIRA, 2006) e ao bom aluno (ARAUJO, 2004). Barcelos (2007b) dispde os estudos
dessa fase em quatro grupos: crengas dentro de uma cultura de aprender e avaliar; crengas
sobre outras linguas estrangeiras (NONEMACHER, 2002; ESPINOSA-TASET, 2006);
crencas como parte de outros conceitos (LEITE, 2003); e de crengas especificas - crencas
sobre o ensino de vocabulario (CONCEICAO 2004; VECHETINI, 2005).

Confirmando a tendéncia atual de se investigar as crengas de professores em
formacdo, este trabalho apresenta como referencial tedrico o construto crengas sobre
ensino/aprendizagem de lingua inglesa na area de formacdo de professores, tendo como
participante um aluno iniciante do curso de Letras Inglés.

A justificativa para se estudar algumas crencas de um participante com tal perfil (aluno
de Letras e provavel futuro professor) pode ser encontrada em Johnson (1994), para quem a
relevancia de se investigar tal construto estd relacionada a trés fatores, a saber: as crencas
influenciam a percepcao e o julgamento de professores e alunos, afetando, assim, o que eles
dizem e praticam em sala de aula; as crengas possuem um papel relevante na maneira como se
aprende e se ensina, ou seja, na maneira como docentes e aprendizes interpretam as novas
informagdes sobre ensino/aprendizagem e como essas informacgdes sdo transmitidas na
interacao da sala de aula; e, finalmente, a compreensao a respeito das crengas de professores e
alunos ¢ fundamental para que seu ensino e sua aprendizagem possam ser cada vez mais
aperfeicoados.

Decker e Rimm-Kaufman (2008), por sua vez, apontam duas razdes pelas quais as
crengas dos professores em pré-servigo interessam aos pesquisadores. A primeira delas ¢ que
estes ja chegam as licenciaturas com um repertdrio de crengas sobre sala de aula, ensino,
alunos etc., repertorio esse adquirido ao longo de sua experiéncia como aprendiz. Em segundo
lugar, as crengas desses professores sdo mais maledveis durante os anos de formagao do que
quando ja se encontram efetivamente em sala de aula. Dai a importancia de se refletir, ainda
na graduagdo, sobre as crencgas desse futuro professor, de modo a reforcar aquelas que
favorecem a aprendizagem e transformar aquelas que dificultam esse processo.

Mateus et al. (2002) demonstram o quanto as pesquisas sobre crengas sdo relevantes
para um melhor entendimento do processo de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira,
na medida em que influenciam o que alunos e professores fazem, sentem e sabem em relagdo
ao ato de se ensinar/aprender linguas. Dito de outra forma, as crengas constituem “uma forma
de pensamento, como constru¢des da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus
fendomenos (...). Como tal, crencas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas,
contextuais e paradoxais” (BARCELOS, 2006, p. 18). Pelo exposto, clara esta a importancia
da reflexdo em torno das crencas do professor em formacao, haja vista que, de acordo com
Griffin (1999) apud Decker e Rimm-Kaufman (2008, p. 46) “o [e] nsino envolve varias
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decisOes simultaneas, relacionadas com a pedagogia de conteudo, relagdes estudantis, elogios
e disciplina, materiais de instrucdo, e interagdes com colegas”. Sendo assim, o quanto antes o
pofessor em formacao estudar, analisar e refletir sobre seu complexo sistema de crengas,
melhor serd para seu sucesso enquanto professor de lingua estrangeira, haja vista que estara
melhor preparado para enfrentar os desafios que a carreira docente impoe.

Feitas essas consideracdes acerca da importancia do construto crengas para o professor
em formagdo, passamos agora a revisao de dois trabalhos que se ocuparam do estudo das
crencas de alunos do curso de Letras, foco desta pesquisa: Silva, K. (2005) e Decker e
Rimm-Kaufman (2008).

Silva, K. (2005), em pesquisa qualitativa-interpretativista, investigou crengas e
aglomerados de crencas de alunos ingressantes do curso de Letras de uma universidade
paulista. Assim, ao analisar os dados referentes as crengas sobre ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira, o autor chegou as seguintes crencas, dentre outras: Para se aprender
inglés na sua totalidade, é preciso viver no pais onde se fala essa lingua; E muito dificil
aprender uma LE (Inglés) na escola publica; O aprendizado de uma LE depende do aprendiz;
E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e com pouco esfor¢o; A aprendizagem de
uma lingua depende mais do (a) professor (a) do que do (a) aluno (a). O autor conclui que a
maioria das crengas encontradas neste estudo pode se configurar como obstaculo ao processo
de ensino/aprendizagem de linguas. Ele afirma ainda ter percebido certa relacao entre o que os
participantes pensam sobre o ensino de lingua estrangeira (inglés) e o que fazem em sala de
aula enquanto professores. Afinal, “... as crencas sobre o processo de ensinar e aprender
linguas estrangeiras auxiliam na natureza do formato da interacdo em sala de aula e podem
influenciar o fazer pedagogico dos professores” (SILVA, K. 2005, p. 154).

Decker e Rimm-Kaufman (2008), por sua vez, investigaram algumas das crengas de
397 professores em pré-servico matriculados em cursos de formagdo de professores da
Universidade da Virginia (EUA), sendo 288 da graduagdo e os demais, do curso de mestrado.
As autoras tinham como objetivo compreender o que os referidos professores precisariam
aprender para se tornarem bons profissionais, tendo como base as crencas que eles ja
possuiam e os atributos pessoais relacionados as mesmas. Para isso, trés perguntas foram
feitas, a saber: 1) quais as crengas sobre ensino predominantes entre os participantes?; 2)
quais as caracteristicas de personalidade dos professorem em pré-servigo?; e; 3) de que forma
os tragos de personalidade e outros atributos demograficos predizem crengas sobre ensino?

Como respostas a primeira pergunta, as pesquisadoras constaram, dentre outras coisas,
que os participantes parecem (1) valorizar a disciplina em sala de aula; (2) possuir opinides
positivas em relagdo as criangas e (3) destacam a criagdo de um senso de comunidade em
sala de aula como importante para o crescimento metacognitivo dos alunos. Em relacdo a
segunda pergunta, as autoras concluiram que os professores em pré-servigo parecem ser
extrovertidos, abertos, flexiveis e capazes de estabelecer altos niveis de interagcdo social.
Finalmente, em relacdo a terceira questdo, as autoras chegaram as seguintes crengas: (1) os
professores em pré-servico que se declararam mais abertos e/ou menos conscientes estavam
mais preocupados com a autonomia do aluno e menos com a manuten¢do do controle da sala
de aula; (2) professores em pré-servigo do nivel secundario eram mais suscetiveis a priorizar o
estudo dirigido que os seus colegas do primario; (3) professores em pré-servico que eram
mais jovens e/ou que planejavam ensinar no ensino secundario ou médio pareciam ter mais
crengas negativas sobre os alunos.
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De acordo com as autoras, esses resultados sugerem uma disparidade entre as
necessidades dos professores em pré-servico que irdo se dedicar ao nivel primario ou
secundario. Quanto aos primeiros, eles podem precisar de mais preparo em relacdo aos outros
para atender as necessidades das criangas no que se refere a estrutura de sala de aula, a
disciplina e a rotina. Por outro lado, o segundo grupo de professores deve se dedicar mais ao
desenvolvimento de competéncias sociais e as necessidades dos adolescentes. Para as autoras,
este estudo contribui para o conhecimento atual sobre as crencas pré-servico de professores e
caracteristicas de personalidade e sugere a utilidade da personalidade como uma varidvel
importante para se avaliar a relagdo entre a preparacao dos professores e a eficacia deles.

Ao final desta revisdo de literatura, ndo poderiamos deixar de reforcar a importancia
de se estudar crencas de professores em formagdo, tema desta pesquisa. Afinal, conforme
Freeman e Richards (1996) apud Kudiess (2005, p. 41),

para entender o ensino da lingua estrangeira € preciso, portanto, conhecer os professores e
o que eles sabem sobre a forma de ensina-la, o que pensam sobre sua pratica e como este
conhecimento e os processos de pensamento sdo aprendidos através da educagdo formal
do professor e de sua experiéncia de trabalho, ajudando-o a moldar praticas de ensino
mais eficientes.

3 Metodologia

Os dois termos classicos para a classificagdo dos tipos de pesquisa ainda sao
qualitativa e quantitativa. No entender de Larsen-Freeman e Long (1991), os termos pesquisa
quantitativa e pesquisa qualitativa podem ser vistos como as duas extremidades de um
continuum, e o pesquisador, ao optar por uma metodologia, deve tomar como critério mais
relevante o seu ajuste ao que se quer investigar. Seguindo esse raciocinio, optamos por
métodos qualitativos, predominantemente, pelo fato de que os consideramos mais apropriados
para a realizagao deste estudo.

A modalidade especifica de pesquisa qualitativa que ora realizamos foi o
estudo de caso. Ao utilizarmos o estudo de caso, intentamos investigar, nas palavras de Stake
(2000, p. 437), as crengas “daqueles que estdo vivendo o caso”, com o propdsito de
compreender sua experiéncia especifica. Reforcamos, assim, que nao apresentamos, aqui, leis
universais para os estudos de crengas sobre o ensino/aprendizagem de lingua estrangeira.

O nuamero reduzido de participantes - um aluno de Letras Inglés -, e o proposito
explicito de “descrever o caso em seu contexto” (JOHNSON, 1992, p. 76) nos levam a
classificar nossa pesquisa nessa modalidade especifica. Com o propoésito de deixar claro para
o leitor quem ¢ a pessoa vivendo o caso aqui abordado, nesta se¢do oferecemos informacgdes a
respeito do participante, assim como alguns detalhes relativos ao contexto em que a pesquisa
foi realizada. Para garantir a sua privacidade, utilizamos um codinome, por ele mesmo
escolhido.

Os dados deste estudo foram coletados no curso de Letras Inglés de uma
universidade no sudoeste do Estado de Goids. Escolhemos esse curso dessa instituigdo pelo
fato de ser uma licenciatura em lingua inglesa, curso cujas crengas discentes sdo o foco deste
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estudo, e porque os autores ali trabalham, o que, sem duvida, facilitou o trabalho de coleta de
dados. A fim de resguardar mais a identidade do participante, omitiremos o ano em que a
coleta do material documentario foi realizada.

A licenciatura em Inglés naquela universidade ¢ um curso relativamente novo,
tendo, neste momento, apenas 12 anos de existéncia. As aulas sdo ministradas no periodo
noturno. A maioria dos alunos trabalha durante o dia e muitos deles viajam de cidades
vizinhas para a cidade em que a universidade esta localizada, em 6nibus escolares, geralmente
subsidiados pelas prefeituras locais, com precos acessiveis para os estudantes. A partir de
2004, o curso passou por uma reformulacao, migrando do regime anual, com a licenciatura
dupla em Portugués e Inglés para o regime semestral, com a possibilidade de obter
licenciaturas inicas em qualquer uma das duas linguas.

A média de alunos formados por ano no curso de Letras Inglés ¢ ao redor de
10, o que significa que a referida universidade disponibilizou, até o presente momento, cerca
de 70 profissionais licenciados em lingua inglesa. Poucos desses egressos do curso estio em
atuacao na rede publica de Jatai e regido, ja que s6 ocorreram trés concursos publicos desde a
primeira formatura, tendo um niimero um pouco maior atuando na rede privada de ensino
regular. A absor¢ao desses novos profissionais tem ocorrido paulatinamente no sistema
publico devido, principalmente, ao numero pequeno de vagas disponibilizadas naqueles
concursos. Até que a primeira turma tivesse se formado, os professores que ministravam
inglés no ensino fundamental e médio da regido, em sua maioria, eram graduados em outras
habilitagdes, e as aulas de inglés eram utilizadas para complementar sua carga horaria. Tal
fato, sem duvida, reflete-se na qualidade de conhecimento de lingua inglesa com o qual os
alunos advindos dessas escolas entram no curso de Letras, que recebe principalmente alunos
da rede publica. A formatura daqueles alunos de Letras, portanto, ja representa um grande
progresso para o ensino de lingua inglesa naquela comunidade.

Tendo sido contextualizada a pesquisa, oferecemos, agora, informagdes
relativas ao participante. Jos€ € um aluno brasileiro, com menos de vinte anos de idade. Antes
de entrar no curso de Letras, estudou inglés por quatro anos num centro livre de idiomas, e foi
a facilidade com o inglés, além de sua apreciacao pelo idioma e o desejo de ensina-lo, que o
levou a escolher esse curso. Tem primos e irmdos com fluéncia na lingua inglesa, o que
ofereceu a ele uma oportunidade extra de pratica da lingua, além do ensino formal. Optou
pelo curso de Letras enquanto ainda estudava naquele centro livre. Foram fatores decisivos
para sua escolha a baixa concorréncia e, portanto, a certeza de que seria aprovado no exame
vestibular. José tem paixdo pela aprendizagem de idiomas estrangeiros, e gostaria de aprender
também as linguas francesa e russa. Em sua opinido, ensinar uma lingua estrangeira ¢ “o
maximo”, e um bom professor é “aquele que deixa a aula interessante”. A época da coleta do
material documentario, José€ estava no terceiro semestre do curso de Letras, e tinha um
semestre de experiéncia com o ensino de inglés num centro livre de idiomas. Para o
aprimoramento das suas habilidades na lingua inglesa, ele sempre assiste filmes e 1€ muito.
Tenta se dedicar o quanto possivel, pois sua inteng@o € tornar-se muito fluente no idioma que
ensina.

Como objetivo geral deste estudo, buscamos analisar algumas crengas do aluno
participante sobre o processo de ensino/aprendizagem da lingua inglesa. Para a coleta do
material documentério, a ser transformado em dados, utilizamos os seguintes instrumentos:
questionarios semi-abertos, narrativas e entrevistas semi-estruturadas.
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A razdo da nossa opcao pelo questiondrio foi a praticidade deste instrumento,
no que se refere a tempo despendido e custos (JOHNSON, 1992). O questiondrio foi
elaborado conforme o objetivo deste estudo e teve como base leituras de outros questionarios
que investigaram crengas.

O questionario foi dividido em quatro partes. Na primeira delas, com onze
questdes, nosso proposito era obter informacdes pessoais do participante e informagdes sobre
sua vida estudantil que fossem relevantes para a pesquisa, como, por exemplo, se estudou
inglés, fora da universidade, e por quanto tempo; que razdes o levaram a escolher esse idioma,
se ja ensinava inglé€s, e questoes similares. Na segunda parte, o participante respondeu a vinte
e sete questdes que exigiam respostas objetivas, numa escala Likert, de cinco niveis, variando
de “discordo plenamente” a “concordo plenamente”. Na terceira parte do questiondrio, o
participante tinha cinco frases a completar como, por exemplo, “Um bom aprendiz de inglés
¢...” e “Ensinar inglés €...”. Com essas frases, intentdvamos levar o aluno a elaborar metéaforas
que serviriam como indicios de suas crengas. Na ultima parte, seis questdes abertas
solicitavam respostas subjetivas acerca do ensino de inglés no curso de Letras.

Apesar de ser um dos instrumentos mais utilizados mundialmente, conforme
pontuado por Bernat (2006), o tipo de questionario geralmente empregado para a investigagao
de crengas de docentes traz um grupo de afirmacdes de natureza muito prescritiva. Além
disso, os pesquisadores enfrentam a possibilidade de que os respondentes nao compreendam
alguns itens. Devido a essas limitagdes, optamos, neste estudo, por incluir dois outros
instrumentos: a narrativa e a entrevista, dessa forma garantindo a triangulagcdo dos dados.

A narrativa foi um instrumento escolhido pelo fato de que, através das historias
de nossos alunos, podemos compreender melhor suas crengas acerca do processo de
ensino/aprendizagem, e ter uma melhor visdo da complexidade desse processo (PAIVA,
2006). Além disso, as narrativas de vida contadas pelos participantes, segundo Denzin e
Lincoln (2000, p. 743-744), oferecem aos pesquisadores uma relacdo mais “pessoal,
colaborativa e interativa” com aqueles, o que, certamente, colabora para uma melhor
compreensdo do fendmeno em pauta.

Na redagdo da sua narrativa, o participante seguiu um modelo baseado em
Murphey (1997), em que algumas perguntas norteadoras sdo feitas (por exemplo: Quais
experiéncias positivas e negativas vocé€ teve ao estudar a lingua inglesa e o que aprendeu com
elas? Quais aspectos voc€ acha que sejam uteis para se aprender inglés, de modo geral, e para
estudar esta lingua no curso de Letras?). O primeiro instrumento utilizado foi o questionario,
sendo seguido da narrativa.

Fizemos uso, para as entrevistas, de um modelo semi-estruturado (BOGDAN E
BIKLEN, 1998). Elaboramos um grupo de perguntas previamente, e faziamos novas
perguntas, personalizadas, a medida que o respondente ia fornecendo informacdes. A maioria
das perguntas foi elaborada com base nos questionarios € na narrativa, o que oferecia ao
participante a oportunidade de esclarecer quaisquer duvidas nossas, como pesquisadores, ou
oferecer mais informagdes acerca das suas respostas. Para a coleta dos dados, foi este o ultimo
instrumento que utilizamos.

Para proceder a andlise dos dados, adotamos os pressupostos da pesquisa
qualitativa. Primeiramente, realizamos uma leitura geral dos dados, na busca por categorias.
Em seguida, procedemos a uma leitura detalhada, simultdnea a anotacdo das nossas
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impressoes, com a intengdo de questionar as categorias anteriormente averiguadas e buscar
conexdes entre as partes. Detectamos, a partir dai, temas distintos que se configuraram em
quatro categorias de andlise: (1) Crengas sobre ensino/aprendizagem de inglés; (2) Crengas
sobre o bom professor de lingua inglesa; (3) Crengas sobre o lugar ideal para se aprender
inglés; e, (4) Crengas sobre o curso de Letras Inglés.

4 Resultados e Discussao

Nesta secdo, analisamos as crencas do professor em formagao, Jos¢, em relagao
ao: processo de ensino/aprendizagem de inglés, bom professor de lingua inglesa, lugar ideal
para se aprender inglés e curso de Letras Inglés.  Ressaltamos que cada uma de suas
crencas serd analisada separadamente nas subsecdes a seguir em 4.1, 4.2, 4.3 e 4.4.

4.1. Crengas sobre o processo de ensino/aprendizagem de inglés

Os resultados sugerem que o professor em formacao parece acreditar que no processo
de se ensinar/aprender lingua inglesa (a) ¢ fundamental que o discente trabalhe em
pares/grupos, (b) as quatro habilidades - ler, escrever, falar e ouvir - devem ser ensinadas, (c)

o aluno ¢ o maior responsavel por sua aprendizagem e (d) o uso de musicas, jogos,
brincadeiras ¢ essencial.

De acordo com José, € essencial o aluno trabalhar em pares ou grupos. Para
ele, “o aluno aprende um idioma em conjunto. Acredito que ninguém aprende um idioma
sozinho. A experiéncia vivenciada com o proximo ajuda muito na aprendizagem” (N*).
Coelho (2005), em sua dissertacdo de mestrado na qual se ocupou da investigacdo das crengas
de professores e alunos sobre o ensino/aprendizagem na escola publica, observa que nas
atividades desenvolvidas em conjunto os discentes se sentem “bem, menos ansiosos, mais a
vontade para falar em inglés e percebem que um aluno pode ajudar o outro em suas
dificuldades e podem juntos encontrar as respostas” (COELHO, 2005, p. 106). Figueiredo
(2006, p. 17), compartilhando da observacao de Coelho (2005), reforca que “por meio da
interagdo, os aprendizes podem melhorar suas oportunidades de aprendizagem usando uns aos
outros como recursos”.

A perspectiva colaborativa na aprendizagem de linguas vem sendo ha algum tempo
foco de estudos de diversos pesquisadores no campo de ensino/aprendizagem de linguas
(ANTON E DICAMILLA, 1999; DONATO, 2000; FIGUEIREDO, 2001, 2011; SWAIN,
BROOKS e TOCALLI-BELLER, 2002, dentre outros). De acordo com Figueiredo (2006, p.
23-24), nesta perspectiva, os alunos tem a oportunidade de perceber “o que ainda tem de
aprender, podem desenvolver suas habilidades sociais e afetivas [...] e tem a oportunidade de
compartilhar estratégias capazes de favorecer a aprendizagem e tornarem-se mais reflexivos e
mais autdnomos”.

A crenca de José, assim como de varios alunos, de que um dos “modos de se aprender
um idioma ¢ em sala de aula com trabalhos em conjunto com os colegas e o
compartilhamento de informacdes” (N), nos remete a teoria de ensino/aprendizagem

* Essa letra refere-se a abreviagdo da palavra narrativa. As demais abreviagdes referentes aos outros

instrumentos de coleta sdo: Q: questionario e E: entrevista.
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socio-interacionista (VYGOTSKY, 1978). Esta tem como conceito bdsico a zona de
desenvolvimento proximal, que representa a diferenca entre o que uma pessoa pode alcangar
ao agir sozinha e o que ela pode realizar ao agir com o apoio de outro individuo. E possivel
perceber, assim, a importancia desta teoria para o processo de aprendizagem, uma vez que

este, sob esta perspectiva, ¢ caracterizado pelo desenvolvimento de um conhecimento
conjunto (entre pares), o qual ¢ mediado pela interagdo social.

A crenga de José, um aluno iniciante de Letras Inglés e ja professor, sobre a relevancia
do trabalho em grupo/pares demonstra que, embora esteja no inicio de seus estudos no
referido curso e de sua atuagdo como professor, ja apresenta uma consciéncia da importancia
do papel do “outro” na aprendizagem de uma lingua estrangeira o que, para os pesquisadores,
¢ motivo de muito orgulho.

Outra crenca de José se refere a questdo de que o discente € o maior responsavel por
sua aprendizagem. Segundo o participante, “o aluno ¢ quem tem que querer aprender [tem
que] se preocupar com sua aprendizagem. Nao € o professor que tem que se preocupar” (E).
De acordo com Lima (2005, p. 113), esta crenca “pode contribuir para o engajamento do
aluno como participante ativo do processo de ensino e aprendizagem”. Silva, K. (2005, p.
137), em concordancia com Lima (2005), em sua dissertagao de mestrado sobre as crengas de
alunos ingressantes do curso de Letras Inglés, observa que a crenga de que o discente ¢ quem
tem mais responsabilidade pelo seu aprendizado parece revelar que os alunos-professores
apresentam “em seu discurso uma postura contemporanea no ensino e na aprendizagem de
linguas, em que o professor € o ‘mediador’ e o ‘aprendiz’ ¢ o grande responsavel [pela propria
aprendizagem]”.

r

Por outro lado, ainda, ¢ preciso mencionar que as pesquisas sobre
ensino/aprendizagem realizadas em ambiente de formacgdo de professores, em sua grande
maioria, tém encontrado crenca oposta a esta no sentido de que a aprendizagem ¢
responsabilidade unica do professor (BARCELOS, 1995; SILVA, 1. 2000; SILVA, L. 2001;
NICOLAIDES e FERNANDES, 2002; BELAM, 2004). Conforme Barcelos (1999) e Silva, L.
(2001), a crenga de que o professor € o responsavel pelo desempenho do aluno se deve ao fato
de os discentes, de modo geral, acreditarem que a responsabilidade por sua aprendizagem
deve ser sempre atribuida a outrem, normalmente, ao professor, o qual “tem que exercer um
controle sobre o seu fazer” (BARCELOS, 1999, p. 168). Nesse sentido, como Silva, L. (2001,
p. 106) coloca muito bem, “o professor, metaforicamente falando, ¢ um ‘assessor’, um
‘médico’ que cuida de pacientes [refere-se aos alunos]”. Barcelos (1999, p. 168) assevera,
assim, que ¢ necessario haver uma mudanga por parte dos alunos em rela¢do ao entendimento
que tém do professor, passando a percebé-lo “como um profissional especializado em ensino
de linguas que pode ajuda-lo [s] nesse caminho, mas a quem nao cabe a responsabilidade final
pelo aprender”.

Em nosso entendimento, a crenca de José de que ¢ o aluno quem deve ter mais
responsabilidade por sua aprendizagem pode ser interpretada como um resultado muito
positivo, ja que parece indicar que o participante, um académico de Letras que se encontra no
inicio de seu estudo de formagao de professor, reconhece o papel fundamental que os alunos
devem desempenhar ao longo de sua propria aprendizagem.

4.2. Crencgas sobre o bom professor de lingua inglesa
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Os resultados indicam que o aluno iniciante parece crer que o bom professor de lingua
inglesa (a) ¢ “aquele que deixa a aula interessante” (Q), (b) “fala em inglés em sala de aula”
(N), (c) “se preocupa” (E), (d) “ndo deve achar que [em] uma sala de 20 alunos todos falam
inglés fluentemente, deve ensinar [portanto] coisas basicas da lingua” (N), (e) transmite o
conhecimento que possui aos aprendizes, (f) ensina a lingua e a cultura, (g) compartilha
conhecimentos e (h) utiliza jogos, brincadeiras e musicas nas aulas. Algumas das crengas
acima guardam semelhangas com trabalhos de Silva, I. (2000), Garbuio (2005), Silva, K.
(2005), Borges (2007) e Borges, Lago e Oliveira (2011a).

Para José, o bom professor de lingua inglesa ¢ “aquele que deixa a aula interessante”
(Q). Viérios outros estudos trouxeram participantes que expressaram crenc¢as semelhantes a
essa. Em pesquisa feita com alunos formandos em Letras de uma universidade paraense sobre
atributos do bom professor de inglés, Silva, 1. (2000, p. 71) encontrou a participante Camila,
para quem as aulas devem ser envolventes e, para isso, devem apresentar técnicas variadas. Ja
PJ, participante da pesquisa de Garbuio (2005), parece possuir a crenca de que, para ser um
bom professor, ¢ necessario prender a atencdo dos alunos e fazer com que eles queiram
participar ativamente das atividades propostas.

Silva, K. (2005), em sua dissertagdo de mestrado, verificou que, nas crencas aferidas,
havia grande valorizacdo do dominio da lingua por parte do aluno em relagdo ao bom
professor. Assim, para os participantes Cléber e Gisele, o bom professor respectivamente, ¢
aquele que “domina a matéria, tem dominio da lingua (...) e tem motivacio para ensina-la”
e “E aquele que tem dominio linguistico, motivacdo e promove interaciio entre os alunos”
(SILVA, K. (2005), p. 123-124 - grifos no original).

Borges (2007) identificou e analisou em sua dissertacdo de mestrado algumas das
crencas de duas professoras de inglés em pré-servigo em relacdo aos falantes de lingua inglesa
e de suas respectivas culturas. Para a participante Bete, o bom professor ¢ aquele que
incentiva seus alunos a se comunicarem em ingIés.

Borges, Lago e Oliveira (2011a, p. 7-8) investigaram algumas das crengas de Bia,
aluna formanda do curso de Letras de uma universidade federal do interior de Goias, para
quem o bom professor de inglés “procura ser mediador do conhecimento de uma maneira
dindmica com comprometimento e responsabilidade” e “trabalha os aspectos culturais que
envolvem a lingua e também utiliza novas tecnologias em sala de aula”, dentre outras.
Interessante observar que, em comum com José, Bia também menciona a importancia do
trabalho com aspectos culturais como um dos requisitos do bom professor de lingua
estrangeira. De acordo com Kumaravadivelu (2008) apud lanuskiewtz (2012), € nos anos de
1990 que a preocupagdo em se inserir aspectos culturais nas aulas de LE adquire maior
relevancia. Trata-se, portanto, de um assunto relativamente recente na histéria do ensino de
LE, o que nos possibilita inferir que o ensino ali ministrado ¢ condizente com o ensino dos
grandes centros e das principais universidades do pais.

Entre as crencas de José de que o bom professor de inglés transmite o conhecimento
que possui aos aprendizes €, a0 mesmo tempo, compartilha conhecimentos, parece haver uma
contradicao cuja explicacdo talvez esteja no conflito entre uma visao tradicional de ensino -
vivenciada em sua vida escolar pregressa - € o contato com novas abordagens de ensino -
preconizadas pela universidade. Crengas semelhantes foram encontradas por Borges, Oliveira
e Lago (2007) ao investigarem as crencas de Lurdes (uma professora de inglés em servigo).
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Para ela, o bom professor € capaz de transmitir o conhecimento aos aprendizes e de ajuda-los
a aprenderem a aprender. O fato de Lurdes, assim como José, apresentar crengas
contraditorias em relacdo ao papel do professor, ora visto como transmissor, ora como
mediador do conhecimento, ndo deve causar estranhamento, haja vista que, em um mesmo
sistema de crengas, ¢ possivel a coexisténcia de crengas antagdnicas. Afinal, crencas sdo
paradoxais e  contraditorias (WOODS, 1996; BARCELOS e KALAJA,
2003 apud BARCELOS, 2007a).

J& para os participantes P2, P3 e PS5, professores informantes da pesquisa de Miranda
(2005), professor e aluno compartilhariam o mesmo grau de responsabilidade no processo de
aprendizagem.

O carater ludico do ensino de linguas estrangeiras, visto por Jos¢ como essencial, ao
concordar plenamente com a assertiva "A aprendizagem de inglés fica mais fécil quando o
professor utiliza jogos, brincadeiras e musicas nas aulas", também encontra correspondéncia
em autores como Finardi (2004).

Em sua dissertacao de mestrado, Finardi (2004) investigou a relagcdo entre as crengas
de dois professores de inglés e a utilizagdo do ludico em sala de aula. A participante Teacher
2, assim como José, parece ter a crenga de que ¢ impossivel aprender alguma coisa sem
diversdo. Segundo ela, alunos estressados e inseguros ndo aprendem porque a mente apenas

processa as emocgdes negativas.

A autora conclui seu trabalho atentando para o fato de que o uso do ludico parece ter
contribuido para criar um ambiente mais favoravel e descontraido para a aprendizagem de
lingua estrangeira, o que pdde ser observado pelo considerdvel aumento do nivel de
proficiéncia dos alunos, do inicio para o final do semestre, quando os mesmos ja eram capazes
de se comunicarem na lingua-alvo. Importante ressaltar que no outro grupo estudado, em que
o professor ndo adotava essa metodologia, os resultados foram opostos.

A implicacdo pedagdgica do uso do lidico em sala de aula, de acordo com a
autora, ¢ “a reducao do filtro afetivo e o convite, através da linguagem, para os estudantes
brincarem numa outra lingua, criando, assim, um ambiente mais seguro para a aprendizagem”
(FINARDI, 2004, p. 93). Talvez os resultados aferidos por Finardi (2004) em sua pesquisa
possam explicar o que José afirmou de forma empirica em nossa investigacdo, acerca do
ludico na sala de aula como sendo uma das caracteristicas do bom professor.

A analise acima sobre crengas relacionadas aos predicados de um bom professor
trouxe a tona crengas apresentadas por José, as quais sdo bastante pertinentes para a formagao
do professor, tema aqui discutido. Dentre essas, gostariamos de retomar a crenga de que o
bom professor ¢ aquele que também compartilha conhecimentos. Essa crenga remete-nos a
uma nova concepg¢do de educagdo (e por extensdo, de educador), segundo a qual este € visto
ndo mais como detentor do saber, mas como alguém que se propde a fazer a mediacao entre o
educando e o conhecimento. Talvez esta concep¢do de ensino, intimamente relacionada a
ideia de bom professor e trazida por um aluno em inicio de vida académica, possa ser reflexo
do trabalho de alguns profissionais ja formados pela referida institui¢do nas escolas da regido
que apresentam talvez uma postura diferenciada, postura esta marcada pela reflexao, conceito
fundamental para um professor que estd em continua (trans) formagao.
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4.3 Crencas sobre o lugar ideal para se aprender inglés

Pudemos perceber que, para Jos€, o melhor lugar para se aprender inglés € o pais da
lingua-alvo. Em suas palavras: “O lugar mais apropriado ¢ vocé se jogar no pais que vocé quer
aprender a lingua. Em dois meses vocé ja ta falando. Em pouco tempo a gente aprende (E)”.

A crencga de que no pais da lingua-alvo ndo € necessario nem empenho nem estudo por
parte do aprendiz ao longo de seu processo de aprendizagem tem sido predominante nas
pesquisas sobre ensino/aprendizagem de inglés (BELAM, 2004; BORGES, LAGO e
OLIVEIRA, 2009b; FLORENCIO, 2012). Como Barcelos (1999, p. 168) coloca muito bem,
“[o pais (es) da lingua-alvo] é apresentado como o paraiso onde ndo seria necessario tanto
esforco e onde eles aprenderiam rapidamente”. Acreditamos que esta crenga possa representar
um maleficio para a aprendizagem de linguas em todos os seus contextos e, em particular, no
da pesquisa em questdo, o curso de Letras Inglés. Um dos riscos ¢ que tal crenga pode fazer
com que o académico, professor em formacao, ndo se esforce muito e, eventualmente, desista
de dar continuidade a seu aprendizado, acreditando que este ndo ocorrera de modo satisfatério
em seu curso de formacgdo, tornando-se realidade apenas no pais da lingua-alvo (BARCELOS,
1999; SILVA, L. 2001).

Faz-se relevante mencionar, entretanto, que crenca oposta a de que o lugar ideal para
se aprender inglés € o exterior também tem sido revelada, ainda em niimero pequeno, em
pesquisas sobre ensino/aprendizagem de inglés (MIRANDA, 2005; TRAJANO, 2005;
BORGES, 2007, BORGES, LAGO e OLIVEIRA, 2009a; BORGES E FRAGA, 2010;
FLORENCIO, 2012). Esses resultados, embora ainda incipientes, nos fazem esperangosos de
que um dia a grande maioria dos alunos e professores de lingua inglesa, de modo geral, e, em
especial, os dos cursos de Letras Inglés, professores em formacdo e formadores, de nosso
pais, acreditara fortemente que “a ida do individuo para o pais falante de lingua inglesa”
(José, E) ndo ¢ fator determinante para uma aprendizagem de linguas eficaz.

4.4. Crengas sobre o curso de Letras Inglés

José optou pelo curso de Letras por duas razdes. Primeiramente porque “adorava
portugués, queria aprender mais a lingua portuguesa e melhorar o inglés” (E). Em segundo
lugar devido “a baixa concorréncia do vestibular, como ¢ sempre baixa, ti [nha] certeza que
passaria” (Q). Entretanto, vale ressaltar, que José, depois de iniciar o curso, comegou a adorar
estudar Letras, como ¢ possivel perceber no seguinte relato: “Hoje eu gosto demais do meu

curso! Eu t6 aqui [referindo-se ao curso de Letras] porque eu quero ta aqui” (E).

Em relag¢do a imagem que os académicos de Letras tém de seu curso, José afirma que,
a principio, acham que € um curso “facil demais” (E), “que vao entrar e arrasar” (E), mas logo
percebem que se trata de um “curso dificil demais” (E).

Sobre a impressao que os académicos de outros cursos t€ém do de Letras, José, em
entrevista, comenta que eles “desdenham do curso que a gente faz” (E) e pensam que os
alunos que estudam Letras o fazem “porque ¢ um curso que ndo da concorréncia [no
vestibular] [e/ou] ndo conseguiram passar em outro curso” (E). A respeito desta imagem
negativa do curso de Letras, Silva, L. (2001, p. 107) acredita, assim como nos, que esta se
deve, infelizmente, ao fato de “que a nossa cultura tende a desvalorizar os cursos de
licenciatura”.
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Por fim, José acredita que os alunos, antes de ingressarem no curso de Letras
Inglés, deveriam
fazer um curso de inglés em cursinho particular [refere-se a curso livre], [pois] na
faculdade a gente aperfeicoa, ndo aprende inglés [desde o basico]. Muitos dos meus
antigos colegas desistiram do curso pelo inglés, pois ndo tiveram a mesma sorte que eu de
aprender inglés antes em cursinho (N).

Ortenzi (ET AL., 2003) também verificaram em seu estudo com dez alunos do ultimo
ano de Letras a crenca de que o académico, para ter sucesso, deve ingressar no curso com uma
boa base lingiiistica de lingua inglesa, de preferéncia, construida em cursos livres de ensino de

inglés, como se pode observar nos seguintes relatos:
Existe uma pressuposicao de que o aluno ja saiba a LI, e, como resultado, “despejam” o
conteudo para os alunos, tanto ¢ que se o aluno nao tiver um conhecimento prévio ou um
acompanhamento paralelo, ndo consegue acompanhar. Infelizmente!!! (ORTENZI ET
AL., 2003, p. 118).

Percebi que havia um pressuposto de que os alunos ja sabiam inglés e que vieram aqui
para aperfeicoar esse conhecimento. Como ndo fiz nenhum curso de inglés em academia
(como alguns colegas fizeram) tive sérias dificuldades com a disciplina de LI (ORTENZI
ET AL., 2003, p. 118).

Considerando estas afirmativas, as autoras constataram também que a experiéncia de
aprendizagem de lingua inglesa na universidade ¢ marcada pela heterogeneidade do
conhecimento da lingua entre os alunos e pela dificuldade de professores e alunos em lidar
com a questdo de maneira satisfatoria. Os alunos em questdo, de acordo com elas, procuram
resolver o problema da heterogeneidade de conhecimento lingiiistico em sala de aula,
matriculando-se em cursos livres ou recorrendo ao professor particular, como ¢ possivel notar
nos relatos acima. José, ao escrever em sua narrativa que “se eu tivesse um amigo que
quisesse fazer Letras, eu aconselharia a ele fazer um curso de inglés antes”, também parece
acreditar que o curso livre ¢ o caminho para “tentar superar os problemas encontrados no
contexto universitario de aprendizagem” (ORTENZI ET AL., 2003, p. 118).

Ainda a respeito de como se tentar resolver o problema da heterogeneidade de
conhecimento linguistico em sala de aula, Santos (2011, p. 5), ao se referir ao fato de que
muitos académicos de Letras tem se formado sem dominar o idioma, observa que “a inclusio
de testes de aptiddo ou de proficiéncia no processo seletivo de acesso ao ensino superior nos
cursos de licenciatura em Letras” tem sido indicada como uma “suposta solugdo”. Entretanto,
a autora faz uma ressalva, com a qual concordamos plenamente: “uma medida como essa
poderia limitar o acesso as vagas desses cursos aos candidatos que tiveram recursos
financeiros para investir em cursos particulares de idiomas” (SANTOS, 2011, p. 5).

Refletindo sobre a crenga dos participantes mencionados de que € necessario estudar
inglés antes de iniciar o curso de Letras, de preferéncia em cursos livres, € que quem nao o fez
deve tomar providéncias a respeito para ter sucesso ao longo de sua aprendizagem, parece
indicar, infelizmente, como Ortenzi (ET AL., 2003, p. 121) colocam muito bem, “que ndo se
construiu conhecimento que dé conta desse problema da sala de aula de linguas”. Entendemos
que a heterogeneidade de conhecimento linguistico em relacdo a lingua inglesa encontrada
nas aulas de inglés nas Universidades ¢ um fato, e complexo de lidar tanto para os professores
quanto para os académicos. Por isto, acreditamos que esta questdo da heterogeneidade deve
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ser seriamente considerada no curriculo dos cursos de Letras Inglés, os quais “nado
conseguem, muitas vezes, ministrar um ensino de qualidade a todos os discentes” (BORGES,
LAGO e OLIVEIRA, 2009a, p. 146).

5 Consideracoes finais

Como vimos, o construto crencas na area de Linguistica Aplicada, em especial na
formacao de professores, vem sendo pesquisado, no Brasil, com énfase nas duas ultimas
décadas (BARCELOS, 2004), visto que os diversos agentes envolvidos no processo de se
ensinar/aprender linguas - dentre eles, os professores em formacdo - sdo fortemente
influenciados por suas crencas (WILLIAMS e BURDEN, 1997).

Para Pintrich (1990) apud Pajares (1992, p. 307-308), “[...] as crengas sdo o0s
instrumentos psicologicos mais valorosos que se pode ter na constru¢do da formagdo do
professor”. Segundo Silva, K. (no prelo), “os futuros professores [...] trazem para seus cursos
de (trans) formagao inicial [...] crencas e aglomerados de crencas adquiridas ao longo de suas
experiéncias como aprendizes de linguas e as vezes como professores também”. E estas
crencas e experiéncias anteriores, de acordo com Freeman e Johnson (1998), guiam o que os
docentes - em servico e em formacgao - praticam em sala de aula. Barcelos (2007a, p. 112)
observa ainda que na area de formacdo de professores, “a compreensdo das crengas dos
professores ajuda a entender nao somente suas escolhas e decisdes, mas também a divergéncia
entre a teoria e a pratica, e entre as crengas de formadores de professores e de professores”.

Por meio da analise dos dados foi possivel perceber que algumas crencas de José
reproduzem as crengas de outros alunos e docentes, nos resultados de outros estudos sobre
esse construto que influencia o processo de aprendizagem de um idioma estrangeiro. Dentre
essas crengas, comumente encontradas no Brasil, ha as crengas no tocante ao professor como
transmissor de conhecimento € aos paises anglo-falantes como o lugar ideal para a
aprendizagem. Essas crencas, generalizadas no Brasil, podem ser reflexos de um ensino de
lingua ineficiente na escola regular, que leva professores e alunos a acreditarem na
impossibilidade de ensino e aprendizagem no contexto da escola, e a atribuirem ao professor a
culpa desse fracasso, ja que esse € o “transmissor do conhecimento”. Da mesma forma, pela
natureza reciproca das crengas, é possivel que a crenga na impossibilidade do ensino e
aprendizagem nesse contexto ¢ que desengatilhe um ensino ineficiente.

Em relagdo a crenga de que o exterior € o local mais apropriado para o aprendizado de
inglés, as implicagdes para a sala de aula de lingua estrangeira e, em particular, para a de
formagdo de professores de lingua inglesa, contexto desta pesquisa, sdo preocupantes, ao se
falar de outro lugar que ndo seja aquele ideal apontado por nosso participante, Jos¢, e pela
maioria dos informantes de outros estudos acerca de crengas. O académico de Letras Inglés
que acredita na impossibilidade de aprendizagem em seu ambiente de formagdo podera
apresentar uma atitude, e acdes decorrentes, muito negativas quanto as propostas e exigéncias
desse contexto (BORGES, LAGO e OLIVEIRA, 2009b). E o resultado disso ¢ a formagao de
professores despreparados para o mercado de trabalho, que continuardo a repetir, na sua sala
de aula, as experiéncias que tiveram enquanto alunos, perpetuando, assim, um quadro de
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ineficacia no que se refere a qualidade do ensino de lingua inglesa no pais (BORGES, LAGO
e OLIVEIRA, 2011b).

Por outro lado, nosso participante parece possuir algumas crencas que retratam novas
descobertas na area de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira como, por exemplo, as
crengas na importancia da aprendizagem colaborativa, no papel central do aluno e importancia
da sua dedicagcdo pessoal, na consideragdo das individualidades dos alunos por parte do
professor, no ensino focado nas quatro habilidades bésicas, na relevancia do ludico e no
entendimento de lingua e cultura como interligadas. Essas crencas, em congruéncia com
estudos mais recentes, apontam um mudar do crer do perfil do aprendiz de linguas
estrangeiras. Nao € possivel imputar, entretanto, essa modificacdo a influéncia direta de José
pelo seu curso de formacdo, uma vez que apenas iniciou a licenciatura em Letras (Inglés). De
todo modo, ¢ possivel notar que as crengas de José tém relagdo direta com a sua atitude em
relagdo a sala de aula de inglés como lingua estrangeira, e a relevancia dessas crengas na
determinagdo dos seus esfor¢cos ¢ conduta como aluno nunca sera excessiva (BORGES,
LAGO e OLIVEIRA, 2010).

Gostariamos de finalizar este artigo fazendo uma reflexdo sobre a crenca de José de
que ¢ necessario, para que se tenha bom proveito no curso de formacgao de professor de lingua
inglesa, que todos os alunos ingressassem em Letras Inglés tendo estudado o idioma
previamente. Permanecemos, ainda, com o impasse gerado pelo sistema educacional em
nosso pais. Com pequenas diferencas da realidade do ensino particular, temos, nas escolas
publicas de ensino fundamental e médio, fonte principal dos ingressos nos cursos de Letras e
de licenciatura em geral, um nivel abaixo do desejavel de conhecimento de lingua inglesa.
Recebemos a maioria dos alunos na situagdo de iniciantes reais, principalmente no que tange a
oralidade, e devemos lidar com as restri¢des de tempo e outros fatores socioecondmicos para
que concluam o curso e saiam certificados e habilitados para ministrar aulas em lingua
inglesa. O resultado ¢, algumas vezes, o oferecimento, ao mercado, de profissionais ainda nao
totalmente preparados linguistica e pedagogicamente para o exercicio do magistério. Uma
acdao mais ampla, incluindo o magistério, a legislacdo educacional e as politicas publicas, se
faz necessaria a fim de quebrar essa corrente viciosa (BORGES, LAGO e OLIVEIRA,
2009b).
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ABSTRACT: This paper focuses on a pre-service English teacher in initial education and
his beliefs about the process of English teaching/learning in the Modern Languages course.
This study is part of the research project “Unveiling freshmen and senior students’ beliefs
about the process of English teaching/learning in the Modern Languages course: a contrastive
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study,” conducted at a Goias State university. The theoretical framework is based on beliefs
concerning the teaching/learning language in the area of teacher education. The methodology
chosen for this study was the case study and the following instruments for data collection
were used: semi-open questionnaire, narrative, and semi-structured interview. The results
indicate that, among others, the participant has the following beliefs: group work is quite
important; the good English teacher understands the diversity of his/her students; the most
appropriate place to learn English is an English-speaking country; and, it is important to take
an English course before joining the Modern Languages course.

KEYWORDS: Applied Linguistics. Teacher education. Beliefs about English language
teaching and learning.

51



Glauks Online v. 13 n. 1 (2013) 52-61

Entre o saber e o saber-fazer: reflexoes sobre a formacao do
professor de lingua estrangeira na universidade

Between knowing and knowing-how-to-do: reflections about foreign language teacher
education at universities

Edmundo Narracci Gasparini '

RESUMO: O presente artigo propde-se a discutir a formacdo do professor de lingua
estrangeira na universidade abordando a distingdo entre o saber proveniente do estudo
tedrico e um saber-fazer que advém do confronto entre teoria e pratica, confronto que se
efetiva a partir da pratica supervisionada de ensino. Argumenta-se aqui que na formagao do
professor de lingua estrangeira um trabalho em nivel do saber tedrico, embora importante,
nao ¢ suficiente. O artigo discute também a questdo do advento do saber-fazer (como efeito
da formag¢do do professor) no ambito da universidade, e descreve a proposta de estagio
curricular supervisionado em lingua inglesa atualmente implementada na Universidade
Federal de Sdo Jodo del-Rei.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao do professor. Universidade. Saber-fazer.

Gostaria de iniciar minhas reflexdes sobre a formacao do professor de lingua
estrangeira no ambito da universidade retomando uma indicagdo presente no documento
que apresenta os conteudos basicos comuns (CBC) para o ensino de inglés na rede estadual,
produzido pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais. De acordo com o
documento, “a Escola Publica da Rede Estadual ainda nao oferece as condi¢des necessarias
para o desenvolvimento adequado de habilidades comunicativas na lingua estrangeira”
(MINAS GERALIS, p. 12). O CBC menciona entao os elementos que caracterizam o cenario
atual do ensino de lingua inglesa na rede estadual: nimero reduzido de horas-aula,
desvalorizagao da disciplina em relagdo a outras consideradas mais importantes, turmas
numerosas, material didatico inadequado e caréncia de material de suporte (gravadores,
videos, biblioteca especializada, acesso a Internet...). Entretanto, o documento nao
menciona um elemento fundamental nesse cendrio, qual seja, a formacdo muitas vezes
precaria do professor habilitado para o ensino de lingua inglesa na escola. Ora, se com tanta
frequéncia fazemos criticas ao ensino de inglés na escola bdasica, ndo seria também
importante se interrogar sobre a formacao do professor de lingua inglesa, sobre o que se
passa na universidade no que se refere a formacao do professor de lingua estrangeira?

Para discutir essa questdo, gostaria inicialmente de retomar alguns elementos da

1 Professor Adjunto II do Departamento de Letras, Artes e Cultura da Universidade Federal de Sdo Jodo
del-Rei.
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argumentagao desenvolvida por Christine Revuz no texto A lingua estrangeira entre o
desejo de um outro lugar e o risco do exilio, no qual a autora se interroga sobre o que se
pde em movimento para um sujeito que estd as voltas com a aprendizagem de outra lingua.
A autora inicia o texto falando de um paradoxo, do contraste entre o sucesso do “filhote do
homem”, fragil psiquica e intelectualmente, em aprender a falar sua lingua materna e a
dificuldade de repetir essa facanha quando se trata de aprender uma lingua estrangeira.
Revuz menciona um elemento que aqueles envolvidos com o ensino de linguas estrangeiras
conhecem de perto, qual seja, o fato de que “a aprendizagem de linguas ‘estrangeiras’ se
destaca primeiramente pela sua taxa de insucesso” (REVUZ, 2002, p. 213). Segundo a
autora, um dos elementos que permitem compreender esse insucesso ¢ o fato de que uma
lingua mobiliza uma dimensao que nao se restringe a um saber sobre, mas que se refere a
lingua enquanto objeto de uma pratica. De acordo com Revuz,

Objeto de conhecimento intelectual, a lingua € também objeto de uma pratica. Essa
pratica ¢, ela propria, complexa. Pratica de expressdo, mais ou menos criativa, ela
solicita o sujeito, seu modo de relacionar-se com os outros ¢ com o mundo; pratica
corporal, ela pde em jogo todo o aparelho fonador. Sem duvida, temos ai uma das
pistas que permitem compreender por que ¢ tdo dificil aprender uma lingua estrangeira.
Com efeito, essa aprendizagem mobiliza, em uma interagdo necessaria, dimensdes da
pessoa que geralmente ndo colaboram, nem mesmo convivem, em harmonia. O sujeito
deve por a servico da expressdo de seu e um vaivém que requer muita flexibilidade
psiquica entre um trabalho de corpo sobre os ritmos, os sons, as curvas entoacionais, €
um trabalho de andlise e de memorizagao das estruturas linguisticas. (REVUZ, 2002, p.
216-217 — grifo do autor)

A disting@o entre um saber sobre a lingua estrangeira e um saber se apropriar da
lingua de forma significativa ¢ um dos elementos que permitem compreender a taxa de
insucesso que a aprendizagem de outra lingua sempre coloca em cena. O ponto que merece
destaque na argumentagdo de Revuz se refere ao fato de que essa taxa de insucesso se
articula ndo apenas ao fato de que uma lingua ¢ objeto de uma pratica, mas também com o
fato de que essa pratica ¢ complexa, e se desdobra numa pratica de expressao, numa pratica
corporal e numa pratica cognitiva. A complexidade dessa pratica colocara desafios para
aqueles que aprendem outra lingua, mas também para aqueles que estdo as voltas com o seu
ensino ou com a formacdo do professor de lingua estrangeira.

Para que seja possivel extrair consequéncias da argumentacdo da autora para a
questdo da formagdo do professor, detenho-me por um instante nos trés aspectos
mencionados por Revuz (2002) em articulacao a lingua estrangeira enquanto objeto de uma
pratica complexa, e elaboro algumas perguntas que remetem ao ensino de outras linguas.
Em relagdo a expressao do eu, o que o professor pode efetivamente fazer — e a questdo fica
mais desafiadora na medida em que voltamos nossa atengdo para alunos cujo conhecimento
da lingua estrangeira ¢ muito incipiente — para que haja expressao (enderecada a outro) que
seja minimamente criativa e significativa? No que se refere a pratica corporal, ¢ importante
destacar que a aprendizagem de uma lingua estrangeira confronta o sujeito com uma forma
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diferente de lidar com sons, ritmos e padrdes entoacionais, forma diferenciada que colocara
em cena um contraste em relagdo a lingua materna (cf. REVUZ, 2002, p. 221-222). Revuz
indica que as dificuldades decorrentes desse contraste ndo se referem a uma mera
dificuldade funcional em produzir sonoridades diferentes daquelas da lingua materna, mas
mais fundamentalmente a uma “incapacidade de jogar de modo diferente com a acentuagao,
com sons, ritmos e entoagdes, mesmo conhecidas. Ha alguma coisa de impossivel, isto €, de
perigoso, nessa tomada de distancia” (REVUZ, 2002, p. 222). Ora, isso ndo ¢ sem
consequéncias para o ensino de linguas estrangeiras: afinal, como o professor poderia lidar
com esse contraste entre lingua materna e lingua estrangeira, contraste que faz com que o
corpo seja mobilizado de forma diferente quando se trata de aprender outra lingua? Por fim,
no que se refere a dimensdo cognitiva da aprendizagem de linguas, a pergunta a ser
articulada aqui se refere as maneiras através das quais o “trabalho de andlise e de
memorizagdo das estruturas linguisticas” (REVUZ, 2002, p. 217) pode ser promovido de
forma significativa por aquele que se propde a ensinar uma lingua estrangeira.

Obviamente, ndo hé respostas simples para essas perguntas. Entretanto, todas elas
remetem a formas possiveis de ensinar linguas estrangeiras, isto €, a uma questdo de ordem
metodologica. Vale lembrar que, segundo Richards e Rodgers (1993), um método de ensino
de lingua estrangeira compreende principios tedricos referentes a concepgdes de linguagem
e de ensino de linguas, e também “um conjunto de procedimentos derivados [desses
principios tedricos] para ensinar uma lingua” (RICHARDS; RODGERS, 1993, p. 15 —
tradugdo nossa *). Ora, embora os métodos de ensino de lingua estrangeira ndo possam
jamais eliminar essa complexidade da dimensdo pratica de uma lingua, ¢ inegavel que eles
colocam em cena formas possiveis de lidar com ela.

As voltas com a questio da taxa de insucesso que a aprendizagem de linguas
estrangeiras sempre coloca em cena, Revuz (2002) fornece uma indicagdo essencial acerca
dos métodos de ensino de outras linguas: “Cada um desses métodos produz seus alunos
brilhantes e seus refratarios” (p. 216). Embora a discussao da autora ndo seja de ordem
metodoldgica, a indica¢do de que todo método produz sucesso e fracasso ndo deixa de ter
consequéncias para a questdo da formacao do professor de lingua estrangeira: do fato de
que estaremos sempre confrontados com uma taxa de insucesso no ensino de outra lingua,
ndo importa qual o método de ensino em questdo, decorre que ¢ fundamental se debrucar
sobre questdes metodologicas — ndo para acabar com o insucesso, ja que isso ¢ impossivel,
mas para fazer algo com ele. Pois pode ser comodo demais descartar do processo de
formagdo do professor de linguas estrangeiras discussdes e estudos de ordem metodoldgica,
ja que, independente da metodologia, havera sempre sucesso e fracasso... Pelo contrario,
penso que um trabalho de ordem metodoldgica € um dos elementos essenciais — certamente
ndo o unico — no processo de formacao do professor de lingua estrangeira.

Pode ser importante retomar aqui elementos da argumenta¢cdo de Kumaravadivelu
(1994) acerca da condi¢do pos-método. O autor identifica a necessidade de uma mudanga
na perspectiva convencional de método, uma vez que essa perspectiva “autoriza os tedricos

2 No original em inglés: “a set of derived procedures for teaching a language”.
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a centralizarem tomadas de decisdo pedagogicas™ (p. 29 — tradugio nossa °), reservando ao
professor a funcdo periférica de meramente seguir aquilo que foi estabelecido pelos
teoricos. Em sua argumentacao, Kumaravadivelu propde uma reconfiguracdo da relagdo
entre aqueles que teorizam sobre o ensino de linguas estrangeiras e aqueles que
efetivamente as ensinam, de forma que os professores sejam capazes de “teorizar a partir da
pratica e colocar em pratica aquilo que teorizam” (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 27 —
tradugdo nossa *).

As consideracdes sobre a condicdo pds-método sdo importantes para a discussiao
realizada aqui na medida em que questionam tanto a aceitagao acritica de métodos quanto
“a busca pelo melhor método” (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 27 — tradugdo nossa °).
Nesse sentido, a argumentacdo de Kumaravadivelu mostra-se compativel com a indicag¢ao
de Revuz de que qualquer método “produz seus alunos brilhantes e seus refratarios”
(REVUZ, 2002, p. 216). Kumaravadivelu rompe, portanto, com a perspectiva da busca pelo
método infalivel, com a perspectiva de formar professores que apenas seguem um
determinado método, mas que seriam incapazes de se interrogarem sobre sua pratica ou de
teorizarem sobre ela.

E relevante chamar a atengio para o fato de que, em sua discussdo sobre a condigio
pos-método, em sua critica ao conceito convencional de método, Kumaravadivelu (1994) se
propde a fornecer um “sistema estratégico para o ensino de segundas linguas ®” (p. 32 —
tradugdo nossa '), sistema esse que, segundo o autor, poderia ser usado de forma a fazer
com que o professor assumisse um papel mais critico em sua pratica e fosse capaz de
teorizar sobre ela. Esse sistema pedagogico, segundo Kumaravadivelu, ¢ composto por 10
macroestratégias *, definidas pelo autor como

uma orientacdo ampla, baseada na qual os professores podem gerar suas técnicas de
sala de aula ou suas proprias microestratégias especificas e baseadas em necessidades.
Em outras palavras, macroestratégias se tornam operacionais na sala de aula através de
microestratégias (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 32 — tradugdo nossa °)

3 No original em inglés: “authorizes theorizers to centralize pedagogic decision making”.

4 No original em inglés: “theorize from practice and practice what they theorize”

5 No original em inglés: “the search for the best method”.

6 Tanto na reflexdo desenvolvida aqui quanto no artigo de Kumaravadivelu, a distingdo entre lingua
estrangeira e segunda lingua ndo € relevante: ambas se configuram como ndo-maternas para o falante.

77 No original em inglés: “strategic framework for L2 teaching”.

8 As macroestratégias sugeridas por Kumaravadivelu sdo as seguintes: maximizar as oportunidades para a
aprendizagem; facilitar a interacdo negociada; minimizar mal-entendidos perceptuais; ativar a heuristica
intuitiva; promover conscientizacdo da lingua; contextualizar insumo linguistico; integrar habilidades
linguisticas; promover autonomia do aprendiz; promover consciéncia cultural; e, por fim, assegurar relevancia
social.

9 No original em inglés: “a broad guideline, based on which teachers can generate their own
situation-specific, need-based microstrategies or classroom techniques. In other words, macrostrategies are
made operational in the classroom through microstrategies”.
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Ora, a diferenca entre macroestratégia e microestratégia atualiza a diferenca, situada
no interior de um método, entre principios tedricos subjacentes e procedimentos de sala de
aula (cf. RICHARDS; ROGERS, 1993). A esse respeito, Kumaravadivelu (1994) indica que
o sistema proposto por ele é “neutro em relagdo ao método” (p. 32 — tradugdo nossa '), mas
ndo é “sem método” (p. 32 — tradugdo nossa ''). O ponto a ser destacado aqui é que,
segundo Kumaravadivelu, “o sistema ndo ¢ condicionado por um unico conjunto de
principios tedricos ou procedimentos de sala de aula associados com um método de ensino
de lingua particular” (p. 32 — tradugdo nossa '%). Portanto, deve ficar claro que a condi¢do
pos-método promove uma ruptura com a perspectiva segundo a qual o professor deveria
apenas seguir os procedimentos sugeridos por um método qualquer, mas ndo com o método
enquanto lugar de confronto entre principios tedricos e procedimentos de sala de aula ou, se
quisermos, enquanto lugar de confronto entre macroestratégias e microestratégias.

O ponto a ser destacado na discussao realizada aqui se refere a que um trabalho de
cunho metodoldgico no contexto da formagdo do professor de lingua estrangeira pode se
configurar como um espago importante de confronto entre principios teodricos e
procedimentos de ensino, ou seja, entre teoria e pratica. Penso, alids, que ¢ nesse confronto,
nesse “batimento”, nessa alterndncia entre teoria e pratica que se forma o professor de
lingua estrangeira. Eis o ponto essencial da questdo. O problema é que esse confronto so
pode acontecer se ¢ dada ao professor em formag¢dao ampla oportunidade para a regéncia
efetiva de aulas de lingua estrangeira. Nesse sentido, adquire relevancia a afirmacdo de
Widdowson, citada por Kumaravadivelu em sua reflexdo sobre a condigdo pos-método, de
que “a relagdo entre teoria e pratica, ideias e sua atualizagdo, s6 pode ser efetuada dentro do
dominio da aplicagdo, isto €, através da atividade imediata de ensino” (Widdowson, 1990
apud Kumaravadivelu,1994, p. 31 — tradugdo nossa ).

Portanto, um componente essencial da formagao do professor de lingua estrangeira
¢ justamente o confronto entre teoria e pratica que advém ndo apenas do estudo teorico,
mas também da atividade efetiva de ensinar outras linguas. Pois, assim como ha diferenca
entre saber sobre uma lingua e saber se apropriar dela de forma significativa, ha também
uma distingdo entre saber sobre procedimentos metodologicos e saber se apropriar deles
em ato, isto €, na atividade efetiva de ensino de uma lingua estrangeira. Minha experiéncia
com a formacao de professores de inglés no curso de Letras da Universidade Federal de
Sao Jodo del-Rei (onde sou um dos professores que coordenam estagios supervisionados
curriculares em lingua inglesa) fornece intmeras oportunidades para vislumbrar essa
distingdo. Nao sdo poucos os professores (em formagao ou nao) que demonstram ter amplo
conhecimento de procedimentos de ensino de lingua inglesa, mas muitas vezes tém
dificuldades para fazer uso deles quando efetivamente ministram aulas, isto ¢é, o

10 No original em inglés: “method neutral”.
11 No original em inglés: “methodless”.

12 No original em inglés: “the framework is not conditioned by a single set of theoretical principles or
classroom procedures associated with any one particular language teaching method”.

13 No original em inglés: “the relationship between theory and practice, ideas and their actualization, can
only be realized within the domain of application, that is, through the immediate activity of teaching”.
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conhecimento tedrico ndo ¢ automaticamente transferido para um saber-fazer em sala de
aula. Por conseguinte, para que haja o advento desse saber-fazer, ¢ essencial que o trabalho
de formagao do professor forneca amplas oportunidades para a atividade efetiva de ensino.

Esse ponto coloca um desafio para aqueles envolvidos com a formagao do professor
de lingua estrangeira. Pois para além do estudo de teorias, para além da oferta de
oportunidades para a pratica efetiva do ensino de linguas, ¢ imprescindivel supervisionar o
trabalho do professor em formacao nessa atividade de ensino, seja através da discussdo de
planos de aulas, da observacdo de aulas ministradas pelo professor em formacdo e da
discussao de aulas observadas. Complementando entdo uma afirmagao feita algumas linhas
acima, para que haja o advento de um saber-fazer ¢ imprescindivel que a pratica efetiva de
ensino seja supervisionada. E nesse processo de estudo tedrico, regéncia efetiva de aulas e
supervisdo que a formagdo do professor de lingua estrangeira pode se efetivar. Obviamente,
os resultados nunca estdo definitivamente garantidos... Mas a questdo fundamental a ser
elaborada nessa discussdo refere-se ao que pode ser feito no ambito da universidade para
que advenha esse saber-fazer como efeito da formagao do professor de lingua estrangeira.
Retomo essa questdo em breve.

Por ora, permito-me uma pequena digressao. Essa separacao entre um saber sobre e
um saber se apropriar permite vislumbrar a propria divisdo do sujeito, isto ¢, o fato de que,
como Sigmund Freud o disse num texto de 1917, o eu ndo € senhor em sua propria casa (cf.
FREUD [1917] 1976, p. 178). Levando em conta o retorno a Freud realizado por Jacques
Lacan, ¢ também possivel dizer que a separacdo entre um saber sobre e um saber-fazer
permite entrever a determinacdo do sujeito pela estrutura do inconsciente, na medida em
que o inconsciente ¢ um saber, saber que nao se sabe e que se articula estruturado como
uma linguagem. Torna-se importante para a discussdo realizada aqui a afirmagdo de Lacan
de que “o inconsciente ¢ um saber, um saber-fazer com alingua” (LACAN ([1972-1973]
1985, p. 190 — grifo meu). O termo alingua, forjado por Lacan como efeito de um lapso,
refere-se ao ponto em que a lingua se articula ao inconsciente, ao ponto em que a lingua se
articula a um resto ndo simbolizavel, porém produzido pelo préprio funcionamento da
linguagem. Pois se o inconsciente, segundo Lacan, tem estrutura de linguagem, ¢
fundamental que se leve em conta o resto real engendrado pela linguagem como
estruturante do inconsciente, resto em relagdo ao qual ¢ possivel abordar as dimensodes do
desejo e do gozo.

A indicagdao de que “o inconsciente ¢ um saber, um saber-fazer com alingua”
(LACAN ([1972-1973] 1985, p. 190) ¢ fundamental para a discussdo sobre a formagao do
professor que esta sendo realizada aqui, pois indica que ha um saber — saber inconsciente,
saber que ndo se sabe, um saber-fazer — em disjun¢cdo com um saber sobre, com um saber
que advém como efeito do estudo tedrico sobre o ensino de linguas estrangeiras. Nao se
trata de dizer que esse saber de cunho tedrico ¢ menos importante, mas antes de seguir a
indicacdo fornecida por Lacan de que “Alingua nos afeta primeiro por tudo que ela
comporta como efeitos que sdo afetos” (LACAN ([1972-1973] 1985, p. 190). E os efeitos
de alingua, como afirma o analista francés, estao para além do que a fala pode enunciar (cf.
LACAN ([1972-1973] 1985, p. 190), isto €, estdo para além do que se pode enunciar a
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partir de um saber de cunho tedrico. Pois esse saber-fazer, efeito da formagao do professor
de lingua estrangeira, tem a ver com um calculo, calculo que se faz para além do
pensamento consciente, calculo que se faz com linguagem, com aquela que estrutura o
inconsciente, com aquela que no encontro com um corpo produz um resto... E a questdo ¢
que esse saber-fazer advém, no que se refere a formacgao do professor de lingua estrangeira,
como efeito de um trabalho que transita entre o estudo tedrico e a pratica supervisionada.

Retomo agora a questdo da formacao do professor de lingua estrangeira no ambito
da universidade. Em que medida h4 espaco para o advento desse saber-fazer no espaco
universitario? Penso que um dos maiores desafios para aqueles envolvidos com a formagao
do professor de lingua estrangeira na universidade refere-se justamente a questao da pratica
supervisionada. Em que medida as graduacdes em Letras t€ém oferecido ao professor em
formacdo oportunidades satisfatorias para a regéncia supervisionada de aulas de lingua
estrangeira? E claro que a formagdo do professor ndo se esgota na universidade, e que se
trata de, apos a graduagdo, dar continuidade ao processo. Entretanto, se por um lado ¢ de
uma formagao a ser continuada que se trata, isso ndo exime a universidade de se interrogar
sobre o trabalho de formagao que est4 sendo nela desenvolvido.

A esse respeito, uma questdo que merece ser debatida refere-se aos estagios
curriculares supervisionados oferecidos nas graduagdes em Letras. No caso do curso de
Letras da Universidade Federal de Sao Joao del-Rei, temos enfrentado alguns desafios
importantes no que se refere aos estagios de lingua inglesa. De inicio, ¢ importante dizer
que os alunos em sua maioria realizam seus estagios em escolas estaduais da cidade de Sao
Jodo del-Rei e arredores. Nesses estdgios, os alunos devem efetivamente ministrar aulas de
inglés para turmas de ensino fundamental e médio. Uma das dificuldades que enfrentamos
refere-se a insercdo dos estagidrios nas escolas, pois a atividade efetiva de regéncia muitas
vezes se coloca como um problema para o professor de inglés da escola, que tem o seu
trabalho a realizar, suas aulas a ministrar, um cronograma a cumprir... Afinal, por que o
professor da escola receberia o estagidrio, e cederia a ele parte de suas aulas para que o
estagio fosse realizado? Anteriormente, esse problema era resolvido fazendo com que a
maior parte da carga horaria dos estagios fosse realizada na forma de observagdo de aulas.
Embora a observacdo seja um componente importante da formacao do professor de lingua
estrangeira, ndo acredito que a carga horaria dos estagios supervisionados deva ser utilizada
em sua maioria para a observagdo de aulas, pois as oportunidades para a regéncia efetiva
diminuem significativamente. Além disso, pude constatar que alguns professores se sentiam
incomodados com a presenga do estagidrio que, ao longo de vérias aulas, apenas observava
as aulas e fazia suas anotacdes, mas nao discutia com o professor o que havia sido
observado. Ora, o que pode ser feito para que o estidgio curricular supervisionado
efetivamente contribua para o trabalho do professor de inglé€s na escola?

Essa questdao ¢ fundamental, e a partir dela foi possivel elaborar uma proposta de
estagio que, longe de resolver todos os problemas que enfrentamos, permitiu lidar com
algumas das dificuldades referentes a insercao do estagidrio na escola. O ponto essencial da
proposta que vou descrever em linhas gerais € justamente o estabelecimento de parcerias
com a escola basica baseadas no trabalho conjunto entre estagiario e professor da escola.
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Para que um trabalho de interlocu¢do entre estagiario e professor se efetive, estamos
estruturando cada estagio em trés fases distintas: observagdo, coparticipacao e regéncia. Na
fase de observacdo, o estagiario apenas observa o professor responsavel pelas aulas na
escola; o ponto fundamental aqui ¢ a discussdo entre estagidrio e professor a respeito das
aulas observadas. Na fase de coparticipacdo, professor e estagidrio planejam juntos as
aulas, e o estagiario comeca a participar mais efetivamente das aulas ministradas. O inicio
da participagdo mais ativa do estagiario nessa fase de coparticipacao pode se efetivar de
formas diversas, mas j& conseguimos vislumbrar algumas possibilidades: o estagiario
poderia ministrar parte da aula, ou ministrar uma atividade especifica dentro da aula; outra
possibilidade ¢ a divisdo da turma em dois grupos, um deles ficando a cargo do professor e
o outro a cargo do estagiario... enfim, as possibilidades aqui sdo inumeras, o fator
determinante ¢ a negociagdo entre estagiario e professor. O elemento fundamental nessa
fase ¢ o planejamento e a regéncia de aulas em conjunto. Por fim, na fase de regéncia, o
estagidrio efetivamente ministra aulas por conta propria, sendo observado pelo professor e
discutindo com ele o que foi observado — aqui o processo se inverte, o estagiario que
iniciou o trabalho observando aulas ¢ observado pelo professor. Ao longo das trés fases, o
ponto essencial € justamente o trabalho de interlocucdo entre estagiario e professor da
escola, inclusive com a possibilidade de que o estagiario partilhe com o professor algo do
que ¢ discutido nas salas de aula da universidade. Importa também dizer que, na proposta
que temos tentado implementar, o professor responsavel pelo estagio na universidade
supervisiona o trabalho desenvolvido ao longo das trés fases; a supervisao inclui
fundamentalmente discussdes sobre planejamento de aulas e atividades, observacdo de
aulas ministradas pelo estagiario e discussao sobre aulas observadas pelo supervisor.

Estruturado dessa forma, talvez o estdgio curricular supervisionado possa contribuir
minimamente para o trabalho realizado no ambito da escola, além de proporcionar ao
professor em formagdo a experiéncia essencial da regéncia supervisionada de aulas de
lingua estrangeira. Entretanto, h4 um longo caminho a percorrer, os desafios ainda sdo
enormes; o estabelecimento de parcerias com a escola bésica e o trabalho de supervisdo do
estagio demandam dos professores responsaveis pelo estagio na universidade um trabalho
que ndo € pequeno, principalmente se levarmos em conta problemas tais como a escassez
de professores em alguns cursos de Letras e o nimero elevado de alunos que se matriculam
nas disciplinas de estagio supervisionado.

Para terminar, retomo o documento que contém os conteudos basicos comuns
(CBC) para o ensino de lingua inglesa na rede de ensino do estado de Minas Gerais. Como
indiquei no inicio do artigo, o CBC reconhece que as escolas estaduais nao oferecem as
condi¢des necessarias para que sejam desenvolvidas “habilidades comunicativas” na lingua
estrangeira, € menciona os elementos que estariam em articulagdo com esse insucesso: o
numero reduzido de horas-aula, a desvalorizagdo da disciplina, o grande numero de alunos
em sala, material didatico inadequado e falta de material de suporte. Ora, seria também
necessario fazer referéncia a formagdo do professor de lingua estrangeira no ambito da
universidade, como indiquei no inicio do artigo, mas também aos baixos saldrios dos
professores da rede de ensino de Minas Gerais, e também aos problemas de disciplina com
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os quais os professores efetivamente se defrontam em sala de aula.

Face as condigdes adversas que caracterizam o ensino de lingua inglesa nas escolas
estaduais em Minas Gerais, o professor formado no ambito da universidade pode fazer
alguma diferenga. Pois por mais que essas condi¢des dificultem o trabalho a ser realizado
em sala de aula, elas ndo necessariamente impedem que um trabalho significativo com a
lingua estrangeira seja realizado. No que se refere, por exemplo, ao grande numero de
alunos em sala, embora normalmente seja mais facil ensinar uma lingua estrangeira para
um grupo pequeno de alunos, existem procedimentos que permitem que um trabalho
produtivo (inclusive de producdo oral) seja realizado com turmas mais numerosas.
Voltamos entdo a questdo da relevancia de um trabalho de cunho metodologico na
formagdo do professor de linguas estrangeiras, de um trabalho com procedimentos
teoricamente informados para o ensino de outras linguas, de um trabalho que forneca ao
professor em formacgao a oportunidade para a regéncia supervisionada de aulas de lingua
estrangeira... trabalho a partir do qual pode advir um saber-fazer marcado pelo desejo e que
talvez possibilite ndo retroceder diante da adversidade.
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A Possibilidade de Modificacao das Crencas Pedagogicas de
Alunos-Professores Durante o Estagio

The Possibility of Changes in the Pedagogical Beliefs of Pre-Service Teachers
During Practicum

Gisele Maria Simoes'

RESUMO: O objetivo do estudo descrito neste artigo foi analisar se € como, as crengas
pedagdgicas dos professores em formagdao sofrem impacto da experiéncia adquirida
durante o estdgio supervisionado, desenvolvido no curso de Letras. Os participantes
foram alunos inscritos no programa de graduagao de uma Universidade Estadual Paulista,
na disciplina Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira II. Neste artigo, destacaremos de
que maneira, caso seja possivel, os professores em formagao sdo capazes de modificar
suas crengas sobre o ensino de inglés como lingua estrangeira durante o estagio. A
pesquisa descrita segue um paradigma qualitativo e os dados foram coletados por meio de
questionarios, entrevistas, observagdo e documentos produzidos pelos professores em
formagdo. Como resultado, o estagio foi considerado de fundamental importancia na
construcao social e cultural do conhecimento dos alunos-professores e um importante
fator de impacto e de transformagao nas crengas pedagdgicas presentes nas falas.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao de professores de lingua estrangeira. Crencgas
pedagogicas. Comunidades de pratica.

1 Introducio

Autores como Habermas (1987), Ferguson (1989), Carr & Kemmis (1993), N. M.
Johnson (1998), Harrington (2001), Gil e Gimenez (2008), K. E. Johnson (2009), entre
outros, tém discutido a questdo da importancia do estagio e da ligagdo entre teoria e
pratica e ja mostraram que simplesmente colocar os alunos-professores para fazerem
estagio sem uma pratica reflexiva muito pouco ajuda na construcdo do ser professor.
Nossa experiéncia como professora formadora em uma universidade publica paulista
confirmou tais posicionamentos € mostrou-nos que o estagio ¢ uma atividade em que se
simula uma situagdo real de interacdo, mas que por algum motivo esse objetivo fica sem
pleno alcance, pois os alunos-professores nem sempre sao bem recebidos na rede oficial
de ensino, principalmente pelos alunos que sabem que esses alunos-professores,

'Doutora em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual Paulista (UNESP — Sdo José do Rio Preto).
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estagidrios, ndo sdo responsaveis por suas turmas e assim nao demonstram respeito pela
autoridade momentanea, além de outros problemas pré-existentes.

Para o trabalho de pesquisa demonstrado neste artigo”, uma nova proposta para a
execugao do estagio foi feita. Em nossa proposta de trabalho, comeg¢amos no primeiro
semestre escolar com a Pratica II, estdgio, elaborando um mini-curso, partindo das
necessidades dos alunos na elaboragao de um plano de curso e planos de aulas
anteriormente ao conhecimento tedrico das metodologias e abordagens de ensino.

Nossa tese ¢ que na Comunidade de Pratica, formada pelo professor/supervisor e
alunos-professores, todos podem co-construir, reconstruir ou transformar suas crengas
sobre ensinar e aprender inglés, como lingua estrangeira que, por sua vez, expressas
podem ser compreendidas em suas memdrias de vida.

Assim, no estudo realizado e descrito neste artigo, percebemos alguns pontos
importantes na formagdo de professores que estavam relacionados ao bindmio teoria e
pratica ou praxis: as crengas pedagogicas dos professores em formacao que, por sua vez,
estavam relacionadas a experiéncia de vida dos alunos-professores e também ao curriculo
escolar, isso tudo permeado pela linguagem, pelo conhecimento e pelo pensamento. Neste
trabalho especificamente foram focalizadas as crengas pedagogicas de cada individuo em
relacdo ao ensino/aprendizagem, especialmente, aquelas relacionadas aos aspectos
pedagogicos do estagio, ou seja, relacionadas aos aspectos sociais, a comunidade de
pratica em que eles estavam inseridos.

2 O programa curricular e as cren¢as pedagogicas

No que diz respeito ao programa curricular no curso de Letras, ele poderia, de
forma reflexiva, ser uma maneira de proporcionar ao aluno-professor a oportunidade de
construgdo critica e colaborativa na educacao antes que ele ingressasse no mercado de
trabalho (CARR e KEMMIS, 1993; PERRENOUD, 1998; TARDIF, 2000). Assim,
considerando o programa curricular como um fator de constru¢do das crencas dos
professores em formagdo, pode-se pensar que o curriculo escolar de um aluno em todos
os anos de estudo fundamental, médio e universitario possa ser tomado como verdade na
constru¢do do conhecimento e das crengas pedagogicas, como principal fonte de
conhecimento profissional (RICHARDS, 1998; LORTIE, 1975) e, portanto, importante
fonte de aprendizagem. O aluno-professor, para que seja formado, frequenta um curso de
graduacdo em que a prioridade ¢ a construgdo do conhecimento dos contetidos das
disciplinas mais do que a metodologia que serd necessaria para o saber fazer professor
(ALLWRIGHT, 2008). Entendemos a importancia desse programa curricular de Letras na
formagao das crengas pedagogicas dos alunos-professores.

’A informagdo contida no texto desse artigo, e seus exemplos, é um recorte de um trabalho de pesquisa que
foi realizado para fins de obtengdo de um titulo de doutorado em linguistica aplicada, voltado para a
formagao de professores de lingua estrangeira.
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3 Teorias socio-culturais e crencas pedagégicas

Nessa se¢do, tentaremos compreender como as crencas pedagogicas se tornaram
conscientes durante a atividade proposta para o estdgio na comunidade de pratica. Neste
trabalho relacionamos teorias soOcio-culturais de Vygotsky e seus seguidores e as
comunidades de pratica.

Sobre as teorias de Vygotsky, Wertsch (1985) afirma que ha trés construtos que
podem ajudar a compreensao das crengas pedagogicas dos professores em formagao: (a)
mediacao, (b) historia, e (¢) conscientizagdo. A mediagdo ¢ “entendida como sendo um
dispositivo auxiliar na atividade que limita o humano ao mundo dos objetos ou ao mundo
dos comportamentos mentais” (LANTOLF, 1994). A historia, segundo Antonek et al.
(1997), € um construto que estd relacionado aos instrumentos (zools, em inglés) num
processo em constante movimento. A historia de vida descrita em portfolios, por
exemplo, ¢ escrita em circunstancias especificas e tem caracteristicas especificas de uma
cultura, por isso sua importancia. A histéria de vida dos alunos-professores nos interessa
justamente por causa da peculiaridade cultural inscrita nela. A consciéncia ¢ uma
atividade mental mediada; Vygotsky afirma que os humanos sdo “seres que agem
conscientemente e cujas acdes trazem mudangas para o ambiente ao redor deles...”

(LANTOLF e APPEL, 1994, p.7).

Com respeito a mediagdo, ¢ preciso que os alunos-professores realizem atividades
e que se engajem nessa atividade e que ela seja mediada, isto ¢, que haja negociagdo entre
individuos e objetos; que esses alunos-professores conhecam suas proprias historias de
vida e que sejam conscientes a respeito delas e a respeito do objetivo/razao pelo qual
estdo engajados na atividade. A Teoria da Atividade desenvolvida por Leont’ev (1978),
um colega e seguidor de Vygotsky, considera a maneira como os alunos se engajam na
realizacdo de uma atividade proposta e a relaciona com a expectativa (ou talvez,
motivo/razao) que eles tém a respeito dessa atividade. Essa expectativa esta, por sua vez,
relacionada com a historia de vida de cada aluno, com as experiéncias de aprendizagem
que deram certo e com outras que ndo deram, com os modelos de professores que eles
tiveram, aqueles que eles gostavam e outros dos quais ndo gostavam. Além disso, a
experiéncia desse engajamento na atividade proposta faz com que os alunos desenvolvam
e se apropriem do discurso, pertinente a comunidade de professores, sobre as abordagens
metodologicas, conseguindo assim se comunicar com profissionais da area. Para tanto, ¢
necessario que esses professores em formacdo encontrem um ambiente favoravel para
esse desenvolvimento social, cultural e da identidade (LEONT’EV, 1978; PARKS, 2000;
SINGH e RICHARDS, 2009).

Johnson (2009), se referindo a Vygotsky, afirma que a maneira como os
professores aprendem influencia o pensamento e a a¢do, € as mudangas na maneira de
pensar dos professores influenciam o jeito como os alunos se engajam nas atividades e
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como eles aprendem. Ha nisso um processo de internalizagdo, ou seja, um aluno se
engaja em uma atividade, inicialmente mediada por outras pessoas ou por
instrumentos/objetos/artefatos culturais, que passa posteriormente a ser controlada por ele
mesmo, na medida em que se apropria e reconstroi recursos que regulam, assim, sua
propria atividade.

Repetindo mais uma vez Vygotsky, tudo aquilo que um aluno faz em grupo ¢
depois capaz de fazer sozinho. Assim, nas atividades mediadas nos grupos esta presente a
ZDP, que para Vygotstky ¢ uma zona de desenvolvimento, metaforica, onde a cognicao
individual originada na mente coletiva social emerge através do engajamento na atividade
social (JOHNSON, 2009). A ZDP que esta sempre presente nas negociacdes existentes
em cada atividade nunca ¢ estatica ou estavel, muda o tempo todo em cada negociacdo da
atividade proposta. Assim, numa perspectiva sociocultural o mais importante ndo ¢ o
professor, ou o aluno, mas sim a qualidade da atividade em que eles se propdem a se
engajar conjuntamente (JOHNSON, 2009, op. cit.). A mediacdo na atividade pode, por
sua vez, ser assistida pelo professor que considera as necessidades do grupo de alunos, e
assim pode propor uma mediagdo estratégica de acordo com essas necessidades
(WERTSCH, 1985).

Em uma pesquisa desenvolvida por Smagorinsky et al., (2004), a formagao do
professor esta relacionada com a Teoria da Atividade e os autores investigaram como um
professor em formagdo negociou diferentes concepcdes de ensino em contextos
diferentes. Esses autores verificaram as razdes para que o professor em formagao
desempenhasse diferentes papéis em diferentes contextos, a universidade e a escola
fundamental. Eles analisaram como o professor em formacdo desenvolveu sua identidade
de professor apesar da tensdo existente entre os dois contextos. Como Smagorinsky
(2004) destaca, um dos problemas que existem com a literatura sobre ensino, em
particular, com aqueles autores que discutem a pratica dos professores em relagdo ao
construto das crencas, ¢ que o foco das pesquisas ¢ tomado em nivel individual e ndo leva
em consideracdo como o contexto social pode moldar essas crengas.

Na pesquisa apresentada neste artigo tentamos correlacionar as crengas com o
contexto social, crencas que puderam emergir e tornar conscientes durante o estagio;
estagio esse considerado aqui uma comunidade de pratica. O estdgio, no ambito da
pesquisa descrita, nao foi realizado em uma escola especifica de ensino fundamental e
médio, mas sim um estadgio em que os alunos-professores puderam legitimar sua atuacdo
em um contexto em que seus alunos puderam reconhecé-los como professores,
autoridades locais e conhecedores dos contetdos a serem ensinados. Foi nessa
Comunidade de Pratica que o aluno-professor, possivelmente, pode construir e expor suas
crengas no decorrer do estagio.

Assim, entendemos crengas como esquemas, imagens mentais, pensamentos,
conjunto de atitudes que sao formados socialmente ao longo da vida de um individuo em
diversos contextos sociais como familia, escola, contato com amigos, festas, trabalho, etc.
De acordo com os diferentes niveis de consciéncia de cada um, as crengas podem ser
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percebidas também em diferentes niveis por cada individuo. Em resumo, para nos crencas
pedagdgicas sdo construidas, transformadas, resignificadas socialmente em Comunidades
de Prética.

Uma Comunidade de Pratica ¢ um lugar onde as pessoas se envolvem em
negociacdes de aprendizagem que fazem sentido naquela determinada comunidade.
Entender o que ¢ uma Comunidade de Pratica ¢ importante, pois se passa a entender o
que significa negociar e compartilhar significados.

A pratica ndo existe em abstrato. Ela existe porque as pessoas estdo engajadas em
acoes cujos significados elas negociam entre si. (...) A pratica reside em uma
comunidade de pessoas ¢ nas relagdes de engajamento mutuo nas quais elas podem
fazer o que quer que seja. (WENGER, 1998)°

Consideramos assim o estdgio como uma Comunidade de Pratica, pois o grupo
que se formou estava em uma situagdo “profissional”™ em que precisava aprender um
contetdo, em nosso caso aprender a ser professor. Os alunos se engajaram entre si € nas
atividades propostas, negociaram e compartilharam as atividades de preparacdo do plano
de curso, dos planos de aula, e de regéncia de aulas no minicurso, ¢ de reflexdo sobre
todo o processo. O sentimento de pertencimento que tiveram com relacao ao grupo foi
enfatizado pela identidade deles como professores responsaveis por seus alunos em seus
minicursos. Vemos a transformagdo das crengas ligada a aprendizagem que o
pertencimento a uma Comunidade de Pratica proporciona (WENGER, 1998, CARON,
1998; BURNS e RICHARDS, 2009).

A importancia do contato com o professor-supervisor € com os alunos nos cursos
preparados por esses alunos-professores, durante o estagio, de alguma forma fez mudar
seus discursos. Concordando com Vygotsky, o estdgio provocou conscientizagdo; a acao
de preparar as aulas, discutir com um par desenvolvido e ministrar aulas trouxe mudangas
(LANTOLF e APPEL, 1994) pelo menos ¢ o que aparece nas falas quando os
alunos-professores comparam os dois questiondrios’ na entrevista 2 e citam que a
oportunidade da experiéncia com o estagio provocou a mudanca. Encontraram no estagio
um ambiente favoravel para o desenvolvimento da consciéncia e de sua formagdo como
professores através da participagdo de um par mais desenvolvido, na ZDP deles.
(LEONT’EV, 1978; PARKS, 2000). Da mesma maneira, a pratica na comunidade que se
formou no grupo de alunos-professores fez com eles resignificassem suas crengas sobre

3Practice does not exist in abstract. It exists because people are engaged in actions whose meanings they
negotiate with one another. (...) Practice resides in a community of people and the relations of mutual
engagement by which they can do whatever they do. (WENGER, 1998)

*O termo profissional esta entre aspas porque o estigio nio foi realizado na escola regular, e sim na criagdo
de minicursos que ocorreram na propria universidade.
> Verificar a se¢do, o estudo.
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ensinar e aprender legitimando-os como profissionais nessa mesma comunidade
(WENGER, 1998; JOHNSON, 2009).

4 O Estudo

Numa tentativa de observar as mudangas de crengas em professores em formacao,
foram utilizadas entrevistas realizadas pela professora e pesquisadora envolvida em um
estagio de formagdo de professores de lingua estrangeira, com seus oito
alunos-professores matriculados na disciplina Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira II,
apods a experiéncia com o estagio supervisionado, ou seja, as entrevistas 2. Vale explicitar
que dois questiondrios escritos e duas entrevistas subsequentes as respostas dadas ao
questionario foram aplicados aos alunos-professores. O primeiro questionario seguido da
primeira entrevista foi aplicado antes do estagio. E o segundo questionario e segunda
entrevista apos a experiéncia com o estagio dos alunos-professores. A partir do corpus
(questionarios e entrevistas), a andlise buscou mostrar o impacto do estagio
supervisionado na fala dos alunos-professores, ocorrido ao longo do processo. No estagio
0 que mais nos interessou nao foi propriamente a aula dada por eles, mas a modificacao
e/ou impacto no discurso de um saber (pré-) supostamente construido ao longo da vida
escolar desses alunos sobre diversas crengas ligadas a ensinar, a aprender e ao proprio
estagio. Durante a segunda entrevista, as condi¢des de produgdo foram parcialmente
estabelecidas, ou seja, nessa entrevista realizada com os alunos-professores, as questdes
foram semi-estruturadas, da mesma forma como sdo consideradas em Linguistica
Aplicada, e da mesma maneira que foram aplicadas na entrevista 1. Notou-se que na fala
dos alunos-professores estavam presentes crencas sobre ensinar e aprender uma lingua
estrangeira, neste caso o inglés. Tentamos verificar como essas mudangas se
apresentaram. No momento da segunda entrevista, os alunos tinham feito a comparagao
escrita entre os questionarios 1 e 2, e as argumentagdes usadas na entrevista foram
baseadas nessa comparacao. Assim, eles mesmos avaliaram as mudangas ocorridas em
suas respostas. Varios e diferentes foram os temas apresentados como mudangas nas falas
dos alunos-professores; todos eles fizeram referéncia a mudancgas sobre questdes
pedagogicas, sobre como aprender e ensinar o inglés como lingua estrangeira. Entre os
temas em que notamos mudangas nas crengas, € que serao descritos a seguir, estao: sobre
onde aprender uma lingua estrangeira, no Brasil ou onde essa lingua ¢ falada; sobre quem
ocupa a posicao central numa sala de aula, o professor, o aluno ou o conteudo; sobre a
corregdo de erros em sala de aula e, a importancia do estagio para aprendizagem de como
dar aula. Os mesmos temas ndo foram citados pelos mesmos participantes, ou seja,
diferentes participantes notaram que, ao final do estidgio, mudangas em uma ou mais
crengas tinham ocorrido, cada participante notou uma mudanga diferente de outro
participante.

A titulo de exemplo, uma das crencas presentes na fala de um dos
alunos-professores ¢ que um brasileiro dificilmente serd capaz de falar uma lingua
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estrangeira (inglés, nesse caso) sem morar no pais natal onde tal lingua ¢ falada. Portanto,
notamos o “preconceito” sobre onde e como aprender uma lingua estrangeira que, na
visdo dos alunos, ndo ¢, certamente, o Brasil, pois s6 se aprende a falar uma lingua
estrangeira na nagao em que tal lingua ¢ falada e tomada como referéncia. No excerto
mostrado a seguir, no entanto, podemos notar a transformag¢do do discurso e
possivelmente das crengas com relagdo a esse fato.

Excerto 1°:

1Marlon: ...para aprender uma lingua de verdade...para se ter um
2conhecimento profundo sobre uma lingua eu tenho que ter contato e
3conhecimento sobre a cultura...e desde o primeiro questionario até
4agora eu percebi que tem gente que ndo tem contato nenhum mas até
Sse comunica...

6P’: contato nenhum, vc estd pensando em viagem...? Ve pode ter
7contato com a cultura sem viajar? Como?

8Marlon: ah sim claro. Através da literatura, filmes, essas coisas

9P: contato com estrangeiros que estdo aqui no Brasil?

10Marlon: por isso que falei da ressalva... as vezes fica complicado
11concordo com discordo (CdA®= faz referéncia as respostas ao
12questiondario escrito)...mas eu acho que pra mim ter um conhecimento
13bom de uma lingua eu tenho que ter um minimo de contato com a
14cultura...mesmo eu ndo viajando pra esse pais ou qualquer outro pais
15que ...fale a mesma lingua no caso inglés...eu tenho que ter um contato
16com essa (imcomp)

/.

(Marlon, entrevista 2)

Em dois momentos principais parece-nos clara a mudanca. Na primeira fala
(excerto 1, linhas 3 e 4), o participante em questdo usa a comparagdo para mostrar que
percebeu que algo mudou “desde o primeiro questiondrio até agora eu percebi”. Na
terceira fala do excerto 1, as linhas 14-16, ele diz, “mesmo eu ndo viajando pra esse pais
ou qualquer outro pais que... fale a mesma lingua no caso inglés... eu tenho que ter um
contato...”, 0 que sugere que viajar, de alguma maneira, ¢ importante, mas mesmo sem
viajar € possivel ter contato com a cultura. Marlon ja considerava, na entrevista 1, a
importancia o contato com a cultura da lingua alvo, mas naquele momento ele achava que
esse contato seria possivel somente através de viagens ao exterior. Na entrevista 1 ele
tinha dito:

Excerto 2°:
1Marlon: por exemplo... quando eu fui para o México eu percebi que

0 excerto 1 é na verdade o excerto 12 do texto de tese, a partir da qual esse artigo foi elaborado.
"Por P entenda-se “professor pesquisador e entrevistador”.

8 - . .
Por CdA entenda-se comentario do “professor, entrevistador ¢ analista”.
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2tudo aquilo eu aprendi era uma lingua meio que ideal assim é
3quadradinha... de escola de idioma mesmo (CdA=ele estava nesse
4dmomento falando do conhecimento de lingua que tinha quando chegou
Sno Mexico)

(Marlon, entrevista 1)

No momento da primeira entrevista ele considerava que o conhecimento de lingua
estrangeira (espanhol) que tinha era “quadradinha” e disse que foi viajando para o
Meéxico que ele foi “soltar as amarras... aprender Espanhol”. Assim, a mudanga estd
presente entre a melhor maneira de aprender que ¢ viajando, e entre a possibilidade de
aprender de outra maneira que ¢ nao viajando. Ou seja, mesmo ficando no Brasil, ¢
possivel aprender inglés por meio da quantidade de informagdo que temos nessa lingua,
por meio de filmes, musica, vocabulos adotados em varios setores, principalmente, a
computacdo, a propaganda, além de lugares turisticos onde essa lingua ¢ efetivamente
usada, além, ¢ claro, o amplo uso no mundo dos negocios. Parece que a consciéncia
adquirida por Marlon no ambiente do estidgio fez com que ele re-significasse a crenca
(BARCELQOS, 2006) de que s6 ¢ possivel aprender lingua estrangeira, de fato, fora do
Brasil.

Através do reconhecimento de mudanga na fala dos alunos-professores podemos
notar que esse processo de mudanga nem sempre ¢ tdo rapido (JOHNSON, 2009;
BURNS e RICHARDS, 2009; STURM, 2008). Nesse excerto de sua fala também
podemos pensar que o aluno-professor adquiriu uma teoria que antes nao possuia. Na
proposta de estagio tal como a fizemos, as discussdes teoricas eram sempre realizadas a
partir dos relatos das experiéncias dos alunos e também na preparagao do material que
utilizavam em suas aulas.

Pudemos constatar que todos os participantes'® percebem a importancia de terem
frequentado o estdgio como um ambiente desencadeador de mudanga. Como exemplo
dessa constatagdo, Renan disse na segunda entrevista «que foi por causa do estagio, das
preparacdes de aulas que teve certeza que queria ser professor», este foi, portanto um
ambiente auténtico/real que proporcionou o desenvolvimento da autonomia e da
liberdade de atuagdo (MAGNO e SILVA, 2008; BRITO DE ALBUQUERQUE COSTA,
2008) e com essa experiéncia real, Renan foi capaz de verificar seu desejo de ser
professor.

Excerto 3'":
1Renan: Essas mudangas se deveram a... ... principalmente ao estdgio
2porque antes ...eh...na faculdade a gente so tinha contato com

0 excerto 2 é na verdade o excerto 13 do texto de tese, a partir da qual esse artigo foi elaborado.
%Vale a pena relembrar que foram 8 os participantes, mas Renan foi o mais explicito em dizer que gragas

ao estagio teve certeza que queria ser professor, por isso o citamos como exemplo.
"0 excerto 3 € na verdade o 16 do texto da tese, a partir do qual esse artigo foi elaborado.
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3seminarios...sempre que tem uma simulagcdo de uma pratica de ensinar
dem sala de aula......enfim... mas... que ndo é real ...o estagio ajuda muito
Sporque coloca a gente nessas situacoes em que vc tem que preparar
baula...

7Renan: eu pelo menos tive certeza de que eu queria dar aula por
8causa desses estagios /.../

(Renan, entrevista 2)

5 Consideracoes finais

O objetivo do trabalho descrito nesse artigo foi investigar a importancia/impacto
do estagio nas crencgas pedagdgicas dos professores de inglés em formacgao. Para tanto,
propusemos um novo e possivel desenvolvimento para a execucdo do estagio a ser
realizado a partir da pratica e consideramos finalmente, que ele conseguiu atingir seu
objetivo.

Tomamos como dados para a analise principalmente a comparagao entre os dois
questionarios e a segunda entrevista. Os alunos-professores foram capazes de
implementar suas crencas pedagodgicas no estdgio por meio, principalmente, das
discussdes ocorridas com pares mais desenvolvidos, que provocou, sobretudo, a
conscientizacdo a respeito da profissao (LANTOLF & APPEL, 1994; FREIRE, 1980,
1990, 1996), em suas ZDP (VYGOSTSKY, 1962), isso por meio do engajamento que eles
tiveram nas atividades propostas (LEONT’EV, 1978), da liberdade de escolha na
preparacdo de seus cursos, promovendo assim a autonomia (LITTLE, 2003), na
Comunidade de Pratica que se formou (WENGER, 1998; JOHNSON, 2009).

De acordo com a analise feita levando em consideragdo o ambiente que se formou
na Comunidade de Pratica (WENGER, 1998; AU, 2002) em que o estagio foi realizado,
concluimos que foi possivel haver modificacdo nas crengas gracas a um lugar/ambiente
propicio, que pode provocar impacto nessas crencas dos alunos em formagao, e isso foi
verificado, principalmente, por meio das falas presentes nas entrevistas. Sabemos que a
analise das falas ¢ um primeiro passo para a compreensdo das mudancas nas crencas,
porém no trabalho de pesquisa realizado ndo nos propomos a analisar as aulas que os
alunos-professores ministraram nos minicursos dados por eles no estagio, assim nao nos
propomos a analisar as atitudes deles como profissionais.
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ABSTRACT: The purpose of this study is to investigate if and how pre-service teachers’
beliefs about teaching were influenced by their teaching experiences during supervised
practicum in a Letters faculty. The participants were pre-service students enrolled in a
teacher education program in a Sdo Paulo State University, in the “Pratica de Ensino de
Lingua Estrangeira II” course. In this paper, we investigate how pre-service teachers can
modify their beliefs about teaching EFL during practicum, if that change is possible. A
qualitative research paradigm was used and data collection means were questionnaires,
interviews, observation and documents written by pre-service teachers. As a result, the
practicum was considered fundamentally important in the social and cultural construction
of the student-teacher knowledge and an important factor of impact and transformation in
the pedagogical beliefs presented in the speech.

KEY-WORDS: FL teacher education. Pedagogical beliefs. Community of practice.
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Crencas e Ensino de Linguas: Percep¢oes de Futuros Professores
de Lingua Espanhola em Formacao

Beliefs and Language Teaching: Perceptions of Future Undergraduate Spanish
Language Teachers

Maria José Lairio’

Camila Teixeira Saldanha’

“A sala de aula ndo é somente o lugar para
se aprender lingua materna ou estrangeira.
E também o lugar para se aprender a
pensar sobre a aprendizagem ou sobre
fatores desse processo, como as crengas, os
estilos e as estratégias de aprendizagem e
suas mudancgas” (BARCELOS, 2007, p. 23).

Resumo: Este artigo tem por objetivo principal demonstrar as possiveis crencas de
futuros professores de lingua espanhola, relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira. Como aporte tedrico nos orientamos
principalmente pelos preceitos de Barcelos (1995, 2001, 2004), Almeida Filho (1993,
2004), Leffa (1988, 1991) e Silva (2005). Esta investigagdo caracteriza-se como sendo
qualitativa, de delineamento descritivo, haja vista que, de acordo com Bodgan e Biklen (1994)
seus dados foram recolhidos em forma de palavras e ndo de nimeros, sem a preocupagdo de
fazer uso de regras estatisticas. Trabalhamos com a descri¢do e interpretagdo de informagdes
coletadas por meio da aplicacdo de um questionario aberto, composto por seis perguntas,
das quais fazemos um recorte e apresentamos os resultados de quatro delas. Os grupos
participantes deste estudo sd@o formados por catorze alunos da segunda fase do Curso de
Licenciatura em Letras e Literaturas de Lingua Espanhola da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e onze alunos da segunda fase do Curso de Letras Portugués e
Espanhol da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Como resultados parciais,
percebemos a presenca de crengas latentes acerca do ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras entre os ¢ estudantes dos cursos de Letras da UFFS e UFSC, bem como a
necessidade de pesquisas que visem nao so detectar quais crengas estdo presentes entre
futuros professores de linguas, mas também estudos que proponham uma formacao
docente baseada na discussao e reflexdo.

Palavras-chaves: Ensino de lingua. Crencas. Formagao de professores.

Mestre e doutoranda em Estudos da Traducdo (PGET/UFSC). Professora Assistente II do Curso Letras
Portugués e Espanhol da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS).

“Mestre em Educagio (PPGE/UFSC). Professora Assistente I do Departamento de Letras e Literaturas
Estrangeiras (DDLE) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
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1 Introducio

Através de nossa experiéncia como professoras de espanhol como lingua
estrangeira em curso de licenciatura, surge o interesse de verificar algumas possiveis
crencas de nossos alunos, graduandos em Letras de duas Universidades Federais. Esta
necessidade advém de algumas discussdes levantadas em sala de aula com os estudantes
sobre temas relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua estrangeira (LE). Logo, o
principal objetivo deste trabalho ¢ o de identificar as possiveis crencas de futuros
professores de lingua espanhola, pois acreditamos que o estudo das crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas deve ser abordado em sala de aula de LE, para que influencie
de forma positiva na formagao dos licenciandos, dando-lhes oportunidades de reflexdo
sobre questdoes metodoldgicas que estdo diretamente ligadas e influenciadas por suas
crengas.

O presente artigo estd permeado indiretamente pelos preceitos linguisticos de
Bakhtin (2010), no sentido de que as crengas sdo formadas e influenciadas a partir do
contexto socio-interacional do individuo, as quais tém papel determinante para a sua
postura perante os outros. Também nos apoiamos em Barcelos (1995, 2001, 2004),
Almeida Filho (1993, 2004), Vilson Leffa (1988, 1991), Silva (2005), entre outros, que
foram usados como suporte para a realizagdo deste estudo.

Com o objetivo de discutir as possiveis crencas de futuros professores de lingua
espanhola, estudantes do curso de Letras Espanhol das Universidades UFSC e UFFS,
optamos por recorrer aos métodos qualitativos de andlise. A coleta de dados foi feita por
meio da aplicagdo de um questionario aberto, composto por seis perguntas, das quais
fazemos um recorte e apresentamos os resultados de quatro delas. Os grupos
participantes deste estudo sdo formados por catorze alunos da segunda fase® do curso de
Licenciatura em Letras e Literaturas de Lingua Espanhola da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e onze alunos da segunda fase do curso de Licenciatura em
Letras Portugués e Espanhol da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFES).

O artigo estd organizado em cinco segdes, incluindo a metodologia e as
consideragdes finais. Na primeira parte discutimos o conceito de crencas dentro do
campo de estudos da Linguistica Aplicada (LA). Posteriormente, fazemos uma breve
discussao sobre crencas e formacdo de professores de LE. Num terceiro momento sao
elencadas as crengas mais comuns entre os estudantes de Letras. Na quarta secdo
expomos a abordagem metodologica utilizada e, por fim, discutimos a analise dos
dados, exemplificando as possiveis crengas identificadas nas respostas dos estudantes de
Letras.

2 Um passeio pelos conceitos referentes as crencas

3A segunda fase, em ambas as Universidades, corresponde ao segundo semestre do primeiro ano de
Curso.
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A partir dos anos 90 para ca, o tema crengas tem sido amplamente discutido no
ambito da area de LA*, no contexto brasileiro. Além desta area, outras também abordam
o tema, pois se trata de um conceito antigo e multidisciplinar, por se tratar de algo
inerente ao comportamento e aprendizagem do ser humano. Ou seja, os sujeitos estdo
formados por crengas de todas as esferas, sejam elas por experiéncias ja vivenciadas ou
por acreditar em algo que alguém lhe passou como verdadeiro, e tém papel determinante
na forma como o sujeito ira se colocar perante o0 mundo.

Ainda que somente a partir dos anos 90 o tema crengas tenha ganhado maior
notoriedade, foi no final da década de 70 que Hosenlfeld a denominou como
“mini-teorias de aprendizagem de linguas dos alunos™® como titulo de seu artigo, para
fazer alusdo aquilo que os estudantes de linguas acreditavam antes de comegar a estudar
o novo idioma. Barcelos (2004), uma das pesquisadoras precursoras sobre o tema
juntamente com Leffa (1991) e Almeida Filho (1993), explica que foi por conta da
abordagem comunicativa, em que o foco estava no processo de aprendizagem do aluno
e ndo mais em seu produto, que a tematica crencas despontou nas pesquisas entre 0s
linguistas aplicados.

De acordo com Barcelos (2004), ndo ha apenas um conceito sobre crengas na LA
e ¢ devido a esta diversidade e divergéncia que o assunto se torna complexo. Além
disso, a nomenclatura também varia e ¢ possivel encontrar diferentes expressdes como
“cultura de aprender linguas” (BARCELOS, 1995); “cultura de aprendizagem” (RILEY,
1997); “crencas culturais” (GARDNER, 1988); “conhecimento metacognitivo”
(WENDEN, 1986), entre inumeras outras (BARCELOS, 2004, pp. 8-9). Segundo
Barcelos (2004), os diferentes termos usados para se referir ao mesmo fendmeno
indicam distintos olhares e metodologias de conceber as crengas.

Segundo o dicionario online Aulete, hd as seguintes acepcdes para o verbete
crencas: (cren.ca) (1) Acdo ou resultado de crer (com ou sem razdes, motivos,
confirmacdo objetiva etc.); estado mental de quem cré: Ndo perde a crenca na vitoria
final.: crenga na astrologia; (2) Fé religiosa; (3) Aquilo que uma pessoa ou grupo
consideram como verdadeiro (crengas filosoficas); e (4) Profunda e intima convicgao;
CERTEZA; CONFIANCA: Nada abala sua crenca na Justica. Desta maneira, podemos
entender que as crencgas estdo diretamente relacionadas com o contexto no qual estamos
inseridos. Isto €, as crengas deixam transparecer tragos culturais, tanto individuais,
como coletivos.

Assim como as nomenclaturas, sdo diversos os conceitos propostos para as
crengas, no entanto, neste artigo apresentaremos os conceitos dos tltimos quinze anos, a
fim de criar um recorte deste elemento inerente ao processo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras. Para Putcha (1999) e Sadalla (1998) as crencas estdo
diretamente ligadas com as experiéncias, sendo elas influenciadoras da forma de como o
individuo age, fazendo interlocu¢do com a experiéncia, a qual colabora na construcao de
determinadas crengas (MULIK, 2008).

“*Para saber sobre a extensa publicagio sobre crengas verificar o artigo de Silva e Rocha (2007), intitulado “Crengas
sobre o ensino e aprendizagem de linguas na linguistica aplicada”. Os autores fazem um amplo levantamento sobre
artigos, livros, dissertagdes e teses que tratam sobre o assunto.

>Titulo original: Studentsmini theories of second language learning.
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No campo escolar, mais especificamente no contexto de aprendizagem de
linguas, Barcelos (2001) define de forma bastante sucinta e precisa afirmando que
crengas sdo “opinides e ideias que alunos (e professores) t€ém a respeito dos processos
de ensino e aprendizagem de linguas” (p. 72). Ou seja, podemos intuir que as crencas
influenciam de forma direta na maneira como enxergamos € encaramos o processo de
ensino/aprendizagem de um novo idioma. Por exemplo, se algum aluno acredita que
somente viajando ao pais onde da lingua alvo € que aprendera da melhor forma a lingua,
provavelmente nao estard muit