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Ninguém comeca a ser educador numa certa
terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador.
A gente se faz educador, a gente se forma,
como educador, permanentemente, na pratica e
na reflexdo sobre a pratica (FREIRE, 1991,
p.32).



RESUMO

Este artigo tem como objetivo apresentar uma (auto)reflexdo a respeito das crencas, memarias
e intuicbes que permeiam a nossa constituicdo como professor de inglés - lingua estrangeira.
Dessa forma, nossa pesquisa inscreve-se no campo da Linguistica Aplicada, ciéncia
(in)disciplinar, hibrida e heterogénea e busca compreender as varidveis dos cenarios que
influenciam a operacdo global do ensino de linguas. Para isso, estudamos 0 que sdo as
crengas, suas caracteristicas e influéncias no complexo processo de ensino-aprendizagem e
elencamos algumas das crencas e limitacdes apresentadas pela literatura em relacdo a ensinar
e aprender inglés na escola publica. Antes do contato com a teoria especializada, escrevemos
a nossa histéria de vida, com énfase em nossa trajetoria formativa na e pela lingua inglesa.
Logo apds, fizemos leituras para constituir nosso embasamento tedrico, e — conforme sugere a
metodologia da pesquisa narrativa — compusemos a nossa narrativa como professor em
construcdo. Essa experiéncia nos possibilitou uma maior compreensdo critico-reflexiva, nos
conscientizamos, com 0s tedricos estudados, que as crencgas se tornam articuladas a medida
que agimos e falamos sobre elas e, dessa forma, falar a respeito do nosso trajeto formativo
significou ouvir a nds mesmos, identificar nossas limitacdes e potencialidades como professor
em permanente construcao.

Palavras-chave: Crencas, Pesquisa narrativa, formacdo de professores, Inglés-Lingua
Estrangeira.



ABSTRACT

This article aims to present a (self) reflection about the beliefs, memories and intuitions that
permeate our constitution as a teacher of English - foreign language. Thus, our research is in
the field of Applied Linguistics, (in)disciplinary, hybrid and heterogeneous science and seeks
to understand the variables of the scenarios that influence the global operation of language
teaching. In order, we study the beliefs, their characteristics and influences in the complex
teaching-learning process and we highlight some of the beliefs and limitations presented by
the literature in relation to teaching and learning English in public schools. Before contact
with specialized theory, we write our life history, with emphasis on our formative trajectory in
and by the English language. Soon after, we made readings to constitute our theoretical
foundation, and - as the methodology of narrative research suggests - we composed our
narrative as teacher in construction. This experience allowed us a greater critical-reflexive
understanding, we became aware with the theorists studied that the beliefs become articulated
as we act and speak about them and, therefore, talking about our formative path meant
listening to ourselves, Identify our limitations and potentialities as a teacher in permanent
construction.

Keywords: Beliefs, Narrative research, Teachers Education, English as a Foreign Language.
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CRENCAS, MEMORIAS E INTUICOES NA NARRATIVA DE UM PROFESSOR DE
INGLES - LINGUA ESTRANGEIRA - EM CONSTRUCAO

José Halmério Aradjo

1 INTRODUCAO

No que diz respeito a formagdo de professores, Freire (1991) apresenta que “ninguém
comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (p.32). Tomando como
ponto de partida essa citacdo e, considerando nosso processo de (auto)formagdo como
continuo, complexo, dindmico e multifacetado, neste trabalho, apresentaremos a nossa
narrativa como professor de lingua inglesa em construcao, refletindo a respeito das crengas,
memorias e intui¢cbes que permeiam nosso trajeto formativo.

Nossa escolha por esse tema de pesquisa se justifica principalmente pelas
contribuicdes que este processo reflexivo pode trazer a nossa futura préatica profissional. Neste
sentido, Souza (2014) argumenta que se torna fundamental estudar as crengas que permeiam o
complexo® processo de ensino-aprendizagem ja que elas exercem profunda influéncia nas
acOes de todos os envolvidos na operacdo global do ensino de linguas:

Uma vez terminada a formac&o inicial propiciada pelo curso de graduacao,
as crencas continuardo influenciando sua atuagéo profissional durante toda a
sua trajetdria e permeardo suas possiveis acdes como professor, coordenador,
elaborador de testes oficiais, programas de ensino, material didatico e
politicas publicas para o ensino de linguas, dentre outras (SOUZA, 2014,
p.34).

' Assim como Souza (2017), neste artigo, todas as vezes em que adjetivamos o processo de ensino-aprendizagem
como complexo, ndo nos referimos a um vocabulo que representa a mera oposi¢ao “simples” versus “complexo”.
O fazemos filiados a teoria da complexidade de Edgar Morin. Para o filésofo, a complexidade, do latim
complexus, vem a representar aquilo que é tecido em conjunto, como fruto “de constituintes heterogéneos
inseparavelmente associados: coloca o paradoxo do uno e do mdltiplo. (...) A complexidade é efetivamente o
tecido de acontecimentos, acOes, interagdes, retroagdes, determinacles, acasos, que constituem o0 nosso mundo
fenomenal” (MORIN, 1991, p. 17). Dessa forma, ¢ inevitavel que a complexidade se apresente “com os tragos

inquietantes da confusdo, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza” (p. 18).
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Assim sendo, o pesquisador argumenta que as crencas de um educador, por exemplo,
podem influenciar suas acdes em todos os sentidos, seja na escolha de temas de ensino, na
preparacdo de exercicios ou na maneira como executa suas aulas, bem como nas acles e
condutas que espera dos alunos, dentre outros elementos, sendo, portanto, fundamental a
promocdo de pesquisas como esta que permitam aos participantes oportunidades para
explicitar suas crengas e refletir a respeito delas.

Dessa forma, este artigo relata uma pesquisa que teve como objetivo principal
proporcionar ao professor em formacéo a reflexdo, a partir da sua historia de vida, a respeito
das suas crengas, memorias e intui¢des. Esperava-se que as sessdes de analise compartilhada,
visando tecer a narrativa deste aluno, professor em formacdo inicial, proporcionassem
momentos de conscientizacao e reflexdo critica a respeito do tornar-se professor.

Diante do exposto, iniciaremos 0 nosso trajeto, neste texto, filiando nossas reflexdes a
linguistica aplicada. Na sequéncia, compartilharemos da operacdo global do ensino de
linguas, apresentada por Almeida Filho (1993), e situaremos as crencas, memorias e intuicdes
como elementos que influenciam no complexo processo de ensino-aprendizagem.

Neste sentido, elencaremos a imensa floresta terminoldgica que se ocupa de
compreender 0 que, neste artigo, trataremos como crengas e relacionaremos algumas das
principais crengas apresentadas pela literatura em relagéo a ensinar e aprender inglés na escola
publica.

Na sequéncia, compartilharemos com o leitor a escolha metodoldgica que orientou
essa pesquisa, bem como os passos adotados para a confeccdo e a analise da histéria de vida
do autor deste artigo. Para finalizar, apresentaremos a nossa narrativa como professor em
formagcdo, tecida a partir da nossa histéria de vida, analisada a luz das teorias especializadas

apresentadas ao longo deste relato de pesquisa.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A teoria que comungamos para a realizagdo desta pesquisa sera apresentada, nesta
secdo, em quatro itens, a saber: 2.1 A pesquisa em linguistica aplicada, 2.2 A operacgéo global

do ensino de linguas, 2.3 Crengas que permeiam 0 processo de aprender e ensinar linguas e
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suas principais caracteristicas, 2.4 “Na escola publica ndo se aprende inglés”: uma crenga

socialmente construida, seus entraves e possibilidades.

2.1 A PESQUISA EM LINGUISTICA APLICADA

Nossa pesquisa se inscreve no campo da Linguistica Aplicada (doravante LA), ciéncia
apresentada por autores como Cavalcanti (1986), Celani (1992), Moita Lopes (2009) e
Almeida Filho (2005) como abrangente e multidisciplinar, que pode recorrer a areas como a
Linguistica, a Psicologia, a Sociolinguistica, a Antropologia, & Educacao e a Filosofia, dentre
outras, para buscar a resolucdo de questdes de uso da linguagem na escola ou em um contexto
social mais amplo.

Dessa forma, ndo estamos diante de uma area do conhecimento dedicada & mera
aplicacdo da linguistica, mas sim a um campo que reflete uma producéo tedrica propria em
seu bojo e que se constituiu como ciéncia na metade do século XX. Inicialmente, era
considerada como aplicacdo da linguistica para investigar o processo de ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras. Porém, ainda no século XX, chegou-se ao consenso de que ela ndo
surgiu como aplicacdo da linguistica, mas como uma perspectiva indutiva, isto €, uma
pesquisa advinda de observacdes de uso da linguagem no mundo real, em oposicao a lingua
idealizada.

Atualmente, ndo ha davidas de que o modo de fazer pesquisa em LA esté para além do
que configurava o campo da linguistica, ja que em LA desenvolviam-se investigaces ndo s
relacionadas ao ensino de linguas, mas também voltadas para outros campos da linguagem
como pratica social.

Como afirmam Moita Lopes (2009) e Rojo (2006), a LA avanca como uma
(in)disciplina, sem limites rigidos, hibrida e heterogénea a fim de criar inteligibilidade em
relagdo a problemas sociais em que a linguagem tem um papel central, e ousa se distanciar de
paradigmas consagrados de investigacéo:

Do mesmo modo como o teatro é o ponto onde todas as artes — masica,
literatura, cenografia, interpretacdo, danca, artes plasticas— se encontram e
se tornam realidade, “a LA constitui o ponto no qual todo o estudo da
linguagem se encontra e se torna realidade” (KAPLAN, 1980, p.10 apud
CELANI, 1992, p. 19).
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No territorio brasileiro, a LA expandiu-se e consolidou-se com o surgimento de
programas de pés-graduacao, desenvolvimento de estudos e formacéo de profissionais:

Mais adiante, em 1970, ha a chegada formal da LA em solo brasileiro. E
fundado no Brasil, na PUC-SP, o primeiro programa de Pds-Graduacao
stricto-sensu em Linguistica Aplicada. Em 1971, o Programa de Estudos
Po6s-Graduados em Lingistica Aplicada ao Ensino de Linguas (LAEL) é
reconhecido como centro de exceléncia pelo CNPg, e em 1973, 0 mesmo é
credenciado pelo Conselho Federal de Educagédo (DAMIANOVIC, 2005, p.
184).

H& consenso, entre os estudiosos, de que a area alcangou desenvolvimento estavel no
Brasil, subsidiado institucionalmente por muitos programas de pds-graduacdo e agéncias de
fomento a pesquisa, assim como pela criagdo, em 1990, da Associacdo de Linguistica
Aplicada do Brasil, a ALAB.

Dessa forma, temos a LA como “ciéncia aplicada (interdisciplinar, em muitos casos),
cujo objeto é o problema ou a questdo real de uso de linguagem colocados na préatica social
dentro ou fora do contexto escolar” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 23). No que concerne ao
campo ao qual se filia 0 nosso estudo, diante das varias possibilidades de foco para a pesquisa
em LA apresentada por Almeida Filho (2005), destacamos o campo “LE (Lingua

Estrangeira)” associado ao item “Ensino/aprendizagem de Linguas”:



Imagem 1: A localizaco da LA nas Ciéncias Humanas.
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A partir do sintagma “O processo de ensinar e aprender lingua(s) em salas das escolas

no Brasil”, Almeida Filho (2005) destaca vérias possibilidades de focos investigativos:

Imagem 2: O processo de ensinar e aprender linguas em salas das escolas no Brasil
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No caso da nossa investigagdo, voltamos nossos olhares para o “ensinar e aprender” e
focamos no item “o professor (formagédo, crengas, reflexdo)”, tendo nossa atencdo dedicada a
reflexdo compartilhada a respeito das crencas, memorias e intuicbes do autor deste trabalho
como professor de inglés-lingua estrangeira em construcao.

Uma vez apresentada e situada a nossa investigacdo no campo da LA, no proximo
item buscaremos compreender alguns dos fatores que influenciam o complexo processo de

ensinar e aprender linguas.

2.2 A OPERACAO GLOBAL DO ENSINO DE LINGUAS

Ao refletir a respeito dos cenarios de aprendizagem de linguas, Almeida Filho (2005)
argumenta que a LA tem mostrado que tudo é muito complexo. Ha variaveis multiplas, e as

diferentes configuracOes delas propiciam tendéncias de aprendizagem de tipos muito diversos:

Imagem 3: Fatores internos e externos do processo de aprender e ensinar linguas
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Para ele, as varidveis também sdo de natureza distinta: intrinsecas a pessoa como as
afetivas (ligadas a aspectos de personalidade, atitude e motivacdo), fisicas (ligadas a
condicdes de salde, cansaco, idade) e socio-cognitivas (ligadas a estratégias conscientes e
inconscientes de organizar a experiéncia do contato linguistico com outros em interacdo na
lingua alvo) ou extrinsecas como material didatico, técnicas e recursos do método, tempo
disponivel para o estudo, condi¢cdes de exposicdo as amostras de lingua, etc. As varidveis de
cada nivel se combinam entre si e com as outras dos outros niveis, possibilitando resultados
de aquisicdo/aprendizagem variados e especificos (ALMEIDA FILHO, 2005).

A estrutura dos cursos e materiais convencionais € excessivamente rigida,
arbitraria, e dela ¢ dificil escapar. O livro didatico traz o “prato feito” e as
tentativas de modifica-lo requerem formacédo profissional sélida e bastante
tempo disponivel para levar a efeito a sua reformulacdo fundamentada. O
professor (...) estd sempre muito ocupado em dar aulas (e muitas) para
ganhar a vida, tempo e oportunidade para investimento na prépria melhoria
profissional séo escassas (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 19).

Em consonancia com o que vimos discutindo, Almeida Filho (1993, p.21), analisa o
aprender e o ensinar uma lingua como um processo no qual existem vérias forcas atuando
simultaneamente:

além dos filtros afetivos do proprio professor e dos alunos que conjugam
motivagdo, bloqueios, ansiedades, pressdes dos grupos, cansaco fisico e
oscilagbes eventuais enquanto forcas de contraponto numa dada
configuracdo, a abordagem do professor ainda tem de se relacionar com
outras forgas potenciais. Ai estdo incluidas a abordagem de aprender do
aluno, a abordagem de ensino subjacente ao material didatico adotado e
aos valores desejados por outros no contexto escolar (p.21- destaques do
autor).

Almeida Filho (1993) argumenta que quando um professor de lingua estrangeira se
propde a ensinar uma lingua, muitas sdo as tarefas que o aguardam. O autor elenca,
basicamente, quatro esferas: (1) o planejamento das unidades de um curso; (2) a producéo de
materiais de ensino ou a selecdo deles; (3) as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo
realizadas com os alunos, principalmente dentro, mas também fora da sala de aula, e (4) a
avaliacdo de rendimentos dos alunos (mas também a propria auto avaliacdo do professor e a

avaliacdo dos alunos e/ou externa do trabalho do professor).
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A imagem 4 contempla o modelo ampliado da operacéo global do ensino de linguas,
desenvolvido por Almeida Filho (1993). No esquema o autor apresentou as multiplas forgas

que configuram o processo de aprender e ensinar uma lingua:



Imagem 4: Operacéo global do ensino de linguas.
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Para Almeida Filho (1993):

No processo de aprendizagem formal de LE a aula pode néo ser quantitativamente a
maior porcdo do trabalho de ensinar e aprender mas é certamente a mais
impactante. Pode ndo ser a maior porcao porque depois que se despedem, professor
e aluno tém uma série de tarefas a cumprir antes da proxima aula. O professor vai
planejar mais aulas, corrigir, avaliar, discutir com colegas e coordenadores,
selecionar e produzir material e aperfeicoar-se profissionalmente lendo, estudando,
indo a encontros e congressos. O aluno vai fazer a licdo, buscar ocasies de uso,
praticar, discutir em grupo e coletar material (p.25).

Estamos, portanto, diante de um processo complexo, influenciado por diversas
variaveis e, diante delas, a aula se assemelha a ponta aparente de um grande iceberg
submerso. Uma vez apresentada a operagdo global do ensino de linguas, no préximo item nos
dedicaremos a compreensao tedrica das crencas, memorias e intuicdes que podem influenciar

nesta operacao.
2.3 CRENCAS QUE PERMEIAM O PROCESSO DE APRENDER E ENSINAR LINGUAS

Alguns pesquisadores como Almeida Filho (1993) e Barcelos (1999), por exemplo,
apresentam ser a cultura de aprender e ensinar uma lingua estrangeira baseada em teorias
implicitas, que por sua vez sdo formadas por elementos como crencgas, motivacdes, memorias,
intuicOes e imagens, dentre outros.

Temos consciéncia de que as concepgdes dos agentes envolvidos na operacdo global
do ensino de linguas, apresentada no item anterior deste artigo, exercem profunda influéncia
em todo o processo, ja que cada individuo, permeado por seu contexto socio-histérico-
discursivo tem suas crencas que embasam as atitudes que norteiam seu comportamento em
face do complexo processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Parafraseando Barcelos (2001), podemos afirmar que as crengas, em termos
gerais, podem ser definidas como opinides e ideias que alunos, professores e
demais envolvidos tém a respeito dos processos de ensinar e aprender
linguas. Dessa maneira, as crencas de um professor, por exemplo,
influenciam suas tomadas de decisdo em todos os aspectos, seja na sele¢do
de contetdos, na elaboracdo de atividades ou na forma como conduz suas
aulas e nas producdes e comportamentos que espera do aprendiz (SOUZA,
2014, p.77).
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Com vistas a compreender a grande “floresta terminoldgica” (WOODS, 1996) que

Tabela 1: Diferentes termos e defini¢des para crencgas sobre aprendizagem de linguas

Termos Definicdes
Abordagem ou culturade | “Maneiras de estudar e de se preparar para 0 uso da
aprender lingua alvo consideradas como ‘normais’ pelo aluno e
(ALMEIDA FILHO, tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo
1993) familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como

tradicdo, através do tempo, de uma forma naturalizada,
subconsciente, e implicita” (p.13).

Cultura de Aprender
Linguas (BARCELOQOS,
1995)

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

Crengas (ANDRE, 1996)

“Crengas sdo entendidas como posicionamentos e
comportamentos embasados em reflexBes, avaliacdes e
em julgamentos que servem como base para agoes
subseqiientes” (p.48).

Crengas (FELIX, 1998)

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

Crencas (PAGANO et al., | “Todos os pressupostos a partir do qual o aprendiz
2000) constréi uma visdo do que seja aprender e adquirir
conhecimento” (p.9).
Crencas (BARCELOS, | “Idéias, opinides e pressupostos que alunos e
2001) professores tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que 0sS mesmos
formulam a partir de suas proprias experiéncias”.
Crencas (MASTRELLA, | “Crencas sdo interpretacdes da realidade socialmente
2002) definidas que servem de base para uma agéo

subseqiiente” (p.33).

Crencas (PERINA, 2003)

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

Crencas (BARCELOS,
2004a)

As crencas tém suas origens nas experiéncias e sao
pessoais, intuitivas e na maioria das vezes implicitas.

envolve o conceito que aqui trataremos como crengas, apresentaremos — a seguir — uma
tabela, elaborada a partir dos trabalhos de Silva (2007 e 2011):



Dessa forma, as crengas ndo Sdo apenas conceitos
cognitivos, mas sdo “socialmente construidas” sobre
“experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o
contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre
0 que nos cerca” (p.132).

Crencas (BARCELOS,
2004b)

Assim, as crencas ndo seriam somente um conceito
cognitivo, antes “construtos sociais nascidos de nossas
experiéncias e de nossos problemas (..) de nossa
interacd0 com o0 contexto e de nossa capacidade de
refletir e pensar sobre o que nos cerca” (p.20).

Crencas (BARCELOS,
2006)

“Como uma forma de pensamento, como construgdes da
realidade, maneiras de ver e perceber 0 mundo e seus
fendmenos, coconstruidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
(re)significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e
paradoxais” (p.18).

Crencas (LIMA, 2005)

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

Crencas (TASET, 2006)

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

Crencas (SILVA, 2005)

“Ideias ou conjunto de ideias para as quais
apresentamos graus distintos de adesdo (conjecturas,
ideias relativamente estaveis, conviccdo e fé). As
crencas na teoria de ensino-aprendizagem de linguas séo
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essas ideias que tanto alunos, professores e terceiros (0s
outros agentes participantes do processo educacional,
tais como coordenador, diretor e/ou dono da escola;
autores de documentos educacionais — Parametros
Curriculares Nacionais, Leis e Diretrizes e Bases para a
educacdo, etc. — pais, entre outros) tém a respeito dos
processos de ensino-aprendizagem de linguas e que se
(re)constroem neles mediante as suas proprias
experiéncias de vida e que se mantém por um certo
periodo de tempo” (p. 77).

Mitos (CARVALHO,
2000)

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

Imaginario (CARDOSO,
2002)

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

Representacoes (CELANI
& MAGALHAES, 2002)

“(...) uma cadeia de significagdes, construida nas
constantes negociacdes entre 0s participantes da
interacdo e as significagdes, as expectativas, as
intencdes, os valores e as crencas referentes a: a) teorias
do mundo fisico; b) normas, valores e simbolos do
mundo social; ¢) expectativas do agente sobre si mesmo
como ator em um contexto particular” (p. 321).

Representacdes
(MAGALHAES, 2004)

“(...) uma cadeia de significagdes construida nas
constantes negociacfes entre o0s participantes das
interacdes e as compreensdes, expectativas, intencdes,
valores e crencas, “verdades”, referentes a teorias do
mundo fisico; as normas, valores e simbolos do mundo
social e as expectativas o0 agente sobre si mesmo
engquanto sujeito em um contexto particular (isto é,
significacOes sobre seu saber, saber fazer e poder para
agir) que a todo momento séo colocados para avaliacéo,
desconstruidas e revistas” (p. 66).
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Representacdes Sociais | “Um universo de opinides proprias de uma cultura, uma
(MOSCOVICI, 1961) classe social ou um grupo, relativas aos objetos do

ambiente social” (p. 16).
Fonte: Silva (2007 e 2011). Compilacdo nossa.

Silva (2011) destaca que a andlise dessas definicbes nos permite fazer duas
observagdes: 1) A maioria das definicbes levam em consideracdo o contexto social em que
tanto professores quanto alunos estdo inseridos; 2) Para os autores elencados, “as crencas
variam de pessoa para pessoa, sao mutaveis e estdo relacionadas as experiéncias de cada
individuo e ao contexto sécio-cultural com o qual interage” (p. 33). Dessa forma, podemos
dizer que as crencas podem ser pessoais ou coletivas, intuitivas e que, na maioria das vezes,
sdo implicitas.

Tais abordagens tém como referencial o homem como sujeito historico e a
linguagem como pratica  social, culturalmente  constituida.
Consequentemente, cria-se um estrito vinculo entre o conceito de crencas e a
perspectiva ideologica, inerente & linguagem e & educacdo. De acordo com
Barcelos (2004a, p. 140), ao propor uma abordagem discursiva de crengas,
Kalaja pressupde que as mesmas sao (re)construidas no discurso, que 0 uso
da lingua é social (e, acrescentamos, situado historicamente) e orientado para
a acdo, que a linguagem cria a realidade e que o conhecimento cientifico,
bem como as concepcOes leigas, sdo (re)construcbes sociais do mundo
(SILVA, 2011, p. 33).

Silva (2007), apo6s reviséo de literatura em LA, encontrou outros termos para referir-se
as crencas: “teorias populares” (LAKOFF, 1985), “conhecimento pratico” (ELBAZ, 1981),
“perspectiva” (JANESICK, 1982), “conhecimento pratico pessoal” (ELBAZ, 1981), “teoria
pratica” (HANDAL e LAUVAS, citado em COLE, 1990), “teoria implicita” (BREEN, 1985;
CLARK, 1988) e “imagens” (CALDERHEAD e ROBSON, 1991), conforme apresentaremos
na tabela 2:

Tabela 2: Termos e definicfes para crengas sobre o ensino de linguas

Termos Definicdes
Teorias populares | As teorias populares sdo o substrato dos pressupostos e da
(LAKOFF, 1985) | postura do individuo dentro de sua cultura.

Conhecimento Conjunto de entendimentos complexos e orientado para a
pratico (ELBAZ, pratica de professores.
1981)
Perspectiva Interpretacdo reflexiva e socialmente derivada que serve de
(JANESICK, 1982) | base para acdes subsequentes.
Conhecimento Um tipo de conhecimento que é experiencial, que faz parte e

pratico pessoal pode ser reconstruido a partir das narrativas de professores.




(ELBAZ, 1981),

Teoria pratica
(HANDAL e
LAUVAS, citado em
COLE, 1990)

Um sistema particular, integrado, mas mutavel de
conhecimento, experiéncia e valores relevantes para a pratica
pedagdgica em qualquer tempo.

Teoria implicita
(BREEN, 1985;
CLARK, 1988)

As agregacOes ecléticas de proposicdes de causa-efeito, que
ndo sdo claramente articuladas, mas inferidas e reconstruidas
por pesquisadores” (CLARK, 1988).

“O aprendizado de uma LE se da (...) através dos significados
dados pelos participantes desse processo — atraves de seus
fundamentos lo6gicos para o que eles estdo fazendo dentro da
estrutura da sala de aula. (BREEN apud ROLIM, 1998).

Imagens
(CALDERHEAD e
ROBSON, 1991),

O conhecimento formado por convicgdes, conscientes ou
inconscientes, surgidas da experiéncia, que sdo intimas,
sociais, tradicionais, e que sdo expressas nas acoes da pessoa
(SCHON, 1983:362).

Representam 0 conhecimento sobre ensino que podem
também servir de modelos para acdo. Elas geralmente incluem
um componente afetivo (ROBSON, 1991).

Fonte: Silva (2007, p. 248-249).
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A partir de consistente revisdo bibliografica, Souza (2014) sintetiza, na imagem 2, a

seguir, os principais termos encontrados na literatura da area:

De acordo com a lente tedrica adotada, qualquer um desses termos pode
ganhar destaque e ocupar o centro. Dito de outra maneira, no caso da linha
tedrica que adotamos para esta pesquisa 0 termo crengas ocupara lugar de

destaque.

Se abordado pelo olhar da psicologia social,

0 termo

representacdes poderia ocupar o centro. Ja o olhar da filosofia poderia
privilegiar o termo mitos, 0s marxistas poderiam ceder o ponto central para a
palavra ideologias, e assim por diante (SOUZA, 2014, p. 89).

O autor argumenta que os termos serdo compreendidos, ja que ndo existem sindnimos

semantico das crencas num sistema dinamico:

perfeitos, como conceitos que gravitam na mesma esfera, compondo, desta forma, o campo
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Imagem 5: Campo semantico com as diversas terminologias utilizadas para se referir as crengas que permeiam o complexo processo de ensino-aprendizagem de linguas.
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Fonte: Souza (2014, p. 90).
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Souza (2014) langa mdo de Pajares (1992) para ressaltar que a proliferacédo
terminoldgica a0 mesmo tempo em que confunde, destaca a relevancia dos estudos e
pesquisas na area. Neste artigo, compartilharemos da definicdo de Barcelos (2006), ja
que esta em sintonia com o sentido adotado para esta investigagéo:

[As crencas sdo] uma forma de pensamento, como construgdes da
realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenbmenos,
coconstruidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo de
interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais (p.18).

Uma vez apresentada a terminologia da area e a definicdo que adotaremos para
esta pesquisa, no proximo item dedicaremos, brevemente, a compreender as principais

caracteristicas das crencas.

2.3.1 Principais caracteristicas das crencas

A partir de uma breve revisao bibliografica, Souza (2014) se dedica a tragar um
perfil das crencas. O autor lanca méo de Barcelos & Kalaja (2013a, p. 2), que sintetizam
as principais caracteristicas das crencas alegando que:

a) sdo contextuais, pessoais, experienciais, sociais, cognitivas e
construidas em praticas discursivas;

b) sdo descritas como dinamicas e variaveis de uma situacdo para
outra;

c) estdo intrinsecamente relacionadas as agdes, que as orientam e
influenciam mutuamente;

d) sdo parte da capacidade interpretativa de um professor para dar
sentido a0 mundo social que o rodeia e embasar suas solugcfes e
encaminhamentos aos problemas com os quais se depara;

e) podem, em alguns casos, ser mais resistentes a mudanga e;

f) desempenham um papel importante em ajudar os professores a
compreender a si proprios e aos demais envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem de linguas. (SOUZA, 2014, p. 92).

A partir do exposto, podemos afirmar que as crencas “fornecem significado, déo
estrutura, ordem, direcdo e valores compartilhados. Elas também ajudam os individuos
a se identificarem com grupos e sistemas sociais” (SOUZA, 2014, p. 92), de forma a
reduzir a dissonancia e confusao.

A imagem 7, a seguir, apresenta as principais caracteristicas encontradas que

corroboram com a concepgéo de crenca adotada para este estudo:
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Imagem 6: Principais caracteristicas das crencas.
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Souza (2014) langa mao de Barcelos (2001, p. 73), ao relatar que as crencas séo
“pessoais, contextuais, episddicas e com origem nas nossas experiéncias, na cultura e no
folclore”; segundo ela, as crengas também podem ser internamente inconsistentes e
contraditérias. Em estudo posterior, Barcelos e Kalaja (2003, p. 233) nos apresentaram

as crencas como sendo dindmicas, emergentes, experienciais, mediadas, paradoxais,

\ ~

relacionadas a a¢cdo de uma maneira indireta ¢ complexa, de forma que “as crengas
exercem grande influéncia nas acbes, mas as acGes também podem influenciar as
crengas” (BARCELOS, 2010, p.25).

As autoras argumentam que as crengas sdo dinamicas porque sofrem
mudancas ao longo do tempo e da nossa trajetéria de vida, jA que
vivemos constantes metamorfoses. O préprio conhecimento
acumulado a respeito do processo de ensino-aprendizagem de linguas
e, consequentemente, as nossas crengas acerca dele vdo mudando ao
longo do tempo. Neste sentido, Dufva (2003), argumenta que essa
dinamicidade ndo significa que as crencas sdo geradas imediatamente,
mas séo sempre ancoradas em eventos significativos como “incidentes
do passado, pessoas que foram significativas, assuntos que lemos ou
ouvimos na midia ou opinides de nossos professores na escola” (p.
143). Como consequéncia da dinamicidade, as autoras citam serem as
crengas  emergentes, socialmente  construidas e  situadas
contextualmente, j& que elas ndo se encontram em nossas mentes
como uma estrutura mental pronta e fixa, mas mudam e se
desenvolvem na medida em que interagimos e modificamos nossas
experiéncias e, somos, a0 mesmo tempo modificados por elas: “as
crencas tornam-se articuladas a medida que agimos e falamos sobre
elas” (BARCELOS & KALAJA, 2003, p. 233). Nesta mesma linha,
falar sobre alguma coisa significa, a0 mesmo tempo, ouvir a nos
mesmos (SOUZA,2014, p. 94).

Neste sentido, Barcelos (2006 p. 19) argumenta que as crencas incorporam as
perspectivas sociais, pois nascem no contexto da interacdo e na relagdo com 0s grupos
sociais. A autora cita Kramsch (2003), para quem as ‘“crencas nao so representam uma
realidade social, mas constroem essa realidade” (p. 111). A partir deste ponto de vista,
ndo deveriamos buscar ocultar a inconsisténcia e variabilidade das crencgas, mas, pelo
contrario “dar um relato contextualizado das crengas, levando em conta sua
variabilidade, contingéncia e inconsisténcia” (p. 111).

Assim, na perspectiva sociocultural, o desenvolvimento profissional
do professor em formacéao inicial estara diretamente ligado a interacéo
com seu meio, mediado por pessoas e artefatos culturais. Dessa forma,
sdo fundamentais as oportunidades oferecidas por seu contexto e as
experiéncias vivenciadas em seu meio. Temos, neste processo, a
interacdo entre alunos, alunos e professores, alunos e artefatos
simbdlicos, alunos-professores e seus alunos das experiéncias de
prética de ensino como estratégias fundamentais potencializadoras do
desenvolvimento e, neste processo, “as crengas dos aprendizes sdo
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parte das construgdes e reconstrucdes de suas experiéncias”
(HOSENFELD, 2003, p. 39). A mediacdo, segundo a perspectiva
sociocultural, exerce papel fundamental, ja que, para Vigotski, o
homem apreende o mundo ndo de forma direta, mas sim de forma
mediada, por intermédio de instrumentos, signos e do “outro”. Neste
sentido, Dufva (2003) apresenta as crengas como meios de mediacao
usados para regular a aprendizagem e propiciar a solucdo de
problemas (SOUZA, 2014, p. 95).

Barcelos (1995, 2001) ressalta que as crengas podem atuar como instrumentos
de potencializacdo ou como obstaculos ao processo de ensinar e aprender linguas. Neste
sentido, as crengas sao “sociais, mas também individuais e Unicas; sao compartilhadas,
emocionais, diversas, mas também uniformes” (BARCELOS & KALAJA, 2003, p.
233) e podem favorecer ou prejudicar o complexo processo de ensino-aprendizagem de

uma lingua estrangeira.

2.4 “NA ESCOLA PUBLICA NAO SE APRENDE INGLES”: UMA CRENCA
SOCIALMENTE CONSTRUIDA, SEUS ENTRAVES E POSSIBILIDADES

Lima (2011) organizou uma obra que toma como ponto de partida uma
narrativa que traca a trajetoria da aprendizagem de inglés de um aluno desde seu
ingresso na escola publica, passando pelo curso de idiomas, pelo curso de letras, até a
especializacdo. Nela, o estudante descreve suas crencas sobre os lugares em que
estudou a lingua inglesa, discorrendo muito mais sobre a escola puablica, que é
construida na narrativa como lugar ndo possivel de aprendizagem de inglés, enquanto
o cursinho é descrito como o lugar ndo somente possivel, mas ideal.

A partir desta narrativa, a obra apresenta reflexdes a respeito de varios itens,
dentre eles: i) por que a escola publica contrata professores que ndo sabem a
disciplina?; ii) os concursos publicos que selecionam esses profissionais sao
confidveis?; iii) Que tipo de selecdo escolhe um profissional que ndo tem
conhecimento daquilo que deve ensinar?; iv) O problema estd no curso de letras?
(LIMA, 2011).

Como vimos, muitas — alem dessas - sdo as questdes que permeiam a operagdo
global do ensino de linguas. Lima (2011) destaca ser publico e notdrio o descaso com
gue o ensino de lingua estrangeira sempre foi tratado nas escolas brasileiras,
principalmente naquelas da rede publica, apesar das leis, das resolucdes e das

diretrizes publicadas no intuito de reverter — ou ndo — essa situacdo o que acaba, de
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certa forma, refor¢ando a crenga “coletivamente” estabelecida de que nao se aprende
lingua estrangeira na escola:

Contrario ao antigo provérbio “ver para crer”, ¢ mais provavel que
seja “crer ¢ ver”. Quando as pessoas acreditam que algo é verdadeiro,
elas percebem informacGes que reforcam aquela crenca. As crencas
alteram as expectativas. As pessoas acreditam no que esperam
perceber (YERO, 2002 apud BARCELOS, 2007, p. 111).

Dessa forma, a partir do momento em que se acredita, coletivamente, que na
escola publica ndo se aprende lingua estrangeira, tudo fica ainda mais complicado:
“Talvez a causa mais importante do sucesso ou fracasso educacional de uma pessoa
tem a ver com a questdo do que ela acredita sobre si mesma” (Arthur Combs apud
PAJARES, 1992, p. 307).

Lima (2011) apresenta como meta a ser alcangada que qualquer professor de
linguas tem que abracar, com convic¢do, o propdésito do ensino de sua lingua
estrangeira em qualquer sala de aula no Brasil. Ao dar ao estudante a oportunidade de
refletir sobre sua propria lingua na medida em que aprende outra, um proposito que
beneficia o desenvolvimento linguistico na lingua materna, o professor abre portas
mesmo para aqueles estudantes que, inicialmente, resistem. O ensino serve ao
propdsito de oferecer-lhes a possibilidade do contato com outras linguas para
expansdo de seus horizontes linguisticos e para o desenvolvimento de sua cidadania, a
qual, mesmo distante dos grandes centros, cumpre um papel na sociedade local e
global.

Nesta mesma linha, publicados em 2006, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs), dedicados as linguas estrangeiras, ja citavam como meta e desafio romper
com a percep¢do de que o aprendizado de uma lingua estrangeira se concretiza apenas
em cursos de idiomas.

A pesquisa de Sousa (2006) relatou que além dos alunos e da comunidade, 0s
préprios professores e gestores da escola investigada também acreditam ndo ser
possivel ensinar inglés na escola publica.

Drumon (2013) apresenta uma reflex&o a respeito desta crenga generalizada de
que na escola publica ndo se aprende inglés. Segundo a autora, “parte desse problema é
a confusdo entre os objetivos do ensino da escola formal e dos cursos de idiomas” (p.
1). A pesquisadora argumenta que, segundo os Parametros Curriculares Nacionais, 0s
grandes objetivos das escolas regulares sdo o desenvolvimento de estratégias e

habilidades para lidar com a lingua estrangeira, por meio da oralidade e da leitura, e 0



31

exercicio do pensamento critico - ou seja, o professor deve trazer para a aula temas a
partir dos quais o aluno perceba outras culturas e formas de pensar que ndo séo do
proprio pais.

No mesmo artigo, Drumon (2013), cita que o ensino de lingua inglesa na rede
publica € "bastante precario™ ndo por falta de material didatico de apoio, mas pelo
contexto educacional como um todo. "Os alunos, em sua maioria, ndo tém nenhum tipo
de motivacdo e/ou objetivos claros a seguir dentro da escola; além disso, hé a aprovagédo
automatica” (p. 2).

A autora argumenta que outra questdo que atinge ndo apenas a rede publica,
mas também a particular, é a desvalorizagdo do componente curricular diante das
demais disciplinas do curriculo: "A visdo equivocada de que o componente curricular
seja de importancia relativa na grade curricular faz com que Ihe seja atribuida baixa
carga horaria e que nao haja um contexto favoravel para que se desenvolvam as quatro
habilidades linguisticas: falar, escutar, escrever e ler" (DRUMON, 2013, p. 3).

Nas escolas privadas, o ensino de lingua inglesa ainda é algo
polémico, porque os alunos e as familias ndo acreditam na
possibilidade de aprender uma lingua estrangeira na escola regular,
cuja maioria dos estudantes frequenta cursos de idiomas. Uma
pesquisa realizada pela professora Ana Lucia Ducatti, do Instituto de
Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas da Unesp de S&o José do Rio
Preto, mostra onde estdo os entraves da aprendizagem. O estudo,
realizado em 2010 em uma escola publica, constatou que um dos
empecilhos para melhor assimilacdo de conteudo em inglés é a aula
ser dada em portugués. Além disso, Ana Lucia indica como obstaculos
0 despreparo e a jornada até tripla dos professores e o foco do ensino
na gramatica, e ndo no uso do idioma, como o MEC orienta. A
pesquisa revela ainda que os professores carecem de material didatico
adequado (DRUMON, 2013, p. 3).

Sousa (2006) argumenta ser uma ilusdo de que basta algum tempo de exposi¢édo
a lingua para que as habilidades se desenvolvam: "As criancas tém duas ou trés aulas de
inglés por semana, e se elas ndo estdo ouvindo e falando em inglés, esse tempo nao é

suficiente” (p. 48).
3 NOSSAS ESCOLHAS METODOLOGICAS
Conforme ja relatamos anteriormente, nossa pesquisa se insere no campo dos

trabalhos realizados em linguistica aplicada e, portanto, do ponto de vista da natureza ou

finalidade, podemos afirmar tratar-se de uma pesquisa aplicada que busca gerar
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conhecimentos a partir de uma situacdo especifica concreta que, no nosso caso, é a

trajetoria formativa do professor em construcdo, autor desta investigagao.

J& do ponto de vista da forma de abordagem do problema, trata-se de uma

pesquisa qualitativa de cunho etnografico:

A abordagem qualitativa de pesquisa tem suas raizes no final do
século XIX quando os cientistas sociais comecaram a indagar se 0
método de investigagdo das ciéncias fisicas e naturais, que por sua vez
se fundamentava numa perspectiva positivista de conhecimento,
deveria continuar servindo como modelo para o estudo dos fenémenos
humanos e sociais (ANDRE, 1995, p. 16).

A abordagem qualitativa considera a existéncia de uma relacdo dindmica entre o

mundo real e os sujeitos. E descritiva e utiliza 0 método indutivo?, sendo que os dados

obtidos sdo analisados indutivamente. O processo é o foco principal. A interpretacdo

dos fendbmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas no processo de pesquisa
qualitativa (LUDKE & ANDRE, 1986).

Em relacdo aos procedimentos técnicos, trata-se de uma pesquisa participante.

Nesta modalidade investigativa, como o préprio nome sugere, 0 autor €, a0 mesmo

tempo, colaborador e condutor da pesquisa, contando — portanto — com os professores

Me. Celso José de Lima Junior e Dr. Fabio Marques de Souza como mediadores das

sessOes de reflexdo compartilhada de analise da histéria de vida do autor, com vistas a

tecer a sua narrativa como professor em construcao.

Neste intuito, nosso processo investigativo se dividiu em quatro momentos,

sintetizados no quadro 1 e detalhados a seguir:

Tabela 3: Momentos da pesquisa.

Momento Atividade principal: Objetivo
1.0 Historia de vida do Resgatar e registrar memorias a respeito da
pesquisador enquanto histéria de vida do pesquisador e sua
professor de lingua inglesa | trajetéria como professor de inglés em
em construcao formacao.
2.0 Pesquisa bibliografica Colocar o pesquisador em contato com a

maior parte do que foi escrito a respeito do
tema estudado, de forma a propiciar a
construgdo do referencial tedrico que
permitisse 0 embasamento para as acgoes

2 Método indutivo ou indugdo é o raciocinio que, ap6s considerar um nimero suficiente de casos
particulares, conclui uma verdade geral. A indugdo, ao contrério da deducdo, parte de dados particulares
da experiéncia sensivel (WIKIPEDIA, 2017).
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subsequentes.
3.0 Sessoes de reflexédo Proporcionar ao aluno, professor em
compartilhada formacdo inicial, momentos de reflexéo
compartilhada.
4.° Tessitura da narrativa do | Refletir a respeito da histéria de vida do
pesquisador enquanto pesquisador e sua trajetoria como professor
professor de lingua inglesa | em construcéo.
em construcao

Fonte: Elaboracdo nossa.

Uma vez apresentado o quadro resumo do nosso processo investigativo,

especificaremos — a seguir - cada uma das etapas adotadas:

1.° Momento: Histéria de vida do pesquisador enquanto professor de lingua inglesa em
construcao

Antes de nosso processo de imersdo na teoria a respeito das crengas, memarias e
intuicbes que permeiam o complexo processo de ensino-aprendizagem de linguas, o
professor orientador nos pediu que escrevéssemos nossa historia de vida (Vide o
Apéndice A), com énfase em nossa trajetoria escolar e nossa relagdo com a lingua
inglesa. Esta histdria, uma vez escrita, foi sendo analisada a luz de leitura especializada
e reflexdo compartilhada, ao longo do processo investigativo, de forma a constituir a

narrativa que é apresentada neste artigo.

2.° Momento: Pesquisa bibliogréafica

Durante as sessdes de orientacdo, foram propostas algumas leituras com o
objetivo de constituir o embasamento tedrico que sustentasse as reflexBes tecidas ao
longo da pesquisa.

Esta fase de levantamento bibliografico envolveu o estudo de diversas
publicacdes (artigos cientificos, livros, teses, entre outros) com o objetivo de colocar o
pesquisador em contato com a maior parte do que foi escrito a respeito das crengas que
permeiam o complexo processo de ensinar e aprender linguas, visando propiciar a
construcdo do referencial tedrico que nos permitisse tracar as consideragdes e

conclusdes ao longo da pesquisa relatada neste artigo.
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3.° Momento: Sessdes de reflexdo compartilhada

Ao longo das sessdes de orientacdo que deram origem a esta pesquisa, contamos
com momentos de leitura e discussdo a respeito da histéria de vida do autor deste
trabalho. Por diversas vezes, o autor foi incitado a refletir em relacdo aos possiveis

pontos de convergéncia entre a teoria estudada e a sua trajetoria critico-reflexiva.

4.° Momento Tessitura da narrativa do pesquisador enquanto professor de lingua

inglesa em construgéo

Souza (2014) nos apresenta que a pesquisa narrativa possibilita aos envolvidos
compartilhar suas experiéncias vividas na e pela linguagem, de maneira individual e
coletiva, tornando-se sujeitos de vidas historiadas e impondo-se como pessoas do
discurso.

A pesquisa narrativa esta sendo cada vez mais utilizada em estudos de
experiéncia no campo da educacdo. Apresenta uma longa tradicdo
cientifica tanto no campo da educacdo como fora dele. (...) O estudo
da narrativa é, portanto, o estudo das maneiras como os seres humanos
vivenciam o mundo. Esta noc¢do geral se traduz no conceito de que a
educacdo constitui a construcao e reconstrugdo de histérias pessoais e
coletivas; professores e alunos sdo contadores e personagens de suas
préprias histérias e das histérias de terceiros (CONNELLY &
CLANDININ, 1990, p. 30).

Dentre as principais contribui¢cdes desta modalidade de pesquisa em contextos
educacionais, destacamos que ‘“a metodologia da pesquisa narrativa ¢ apropriada para
lidar com questdes da trajetéria da formacdo pessoal, académica e pedagdgica dos
professores, de seu conhecimento pessoal-pratico e, também, com questdes relativas a
experiéncia dos participantes com a lingua” (TELLES, 1999, p. 89).

Ap6s compartilhar da citagdo de Connelly & Clandinin (1990) de que “a
narrativa ¢ a estrutura fundamental da experiéncia humana” (p.12), Telles (1999)
argumenta: ‘“nesta modalidade de pesquisa, 0S professores sdo, a0 mesmo tempo,
agentes e objetos de investigagdao” (81).

Souza (2014) apresenta que, para 0s pesquisadores da area, 0 que geramos em
campo nao sdo dados, mas material documentario que, por sua vez, sera um gerador de
dados (visto que criamos significados a partir deste mesmo material), conforme

apresentado na tabela 4:
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Tabela 4: Metodologia da pesquisa narrativa.

Historia = Narrativa
Descricao/Narragdo temporal dos fatos; N Relato reflexivo das histérias previamente
narradas;
Participantes contam estorias; = Pesquisadores escrevem narrativas;
Textos de campo; = Textos de pesquisa;
O que é coletado; > Material escrito pos-coleta;
Objeto da pesquisa* = Método da pesquisa*
Relata/Descreve fatos. = Constrdi significado/Estabelece relacGes.

Fonte basica dos dados: Telles, 1999. Adaptacdo e compilacdo de Souza (2014, p. 47).

* Qs participantes relatam histérias e os pesquisadores, a partir da analise desses relatos, escrevem
narrativas. Portanto, a histéria passa a ser o objeto e 0 método da pesquisa.

Conforme apresentado, os participantes relatam historias e os pesquisadores, a
partir da analise desses relatos, escrevem narrativas. Portanto, a histdria passa a ser o
objeto e 0 método da pesquisa e, no nosso caso, fomos — num momento — participante e
- em outro — pesquisador. Assim sendo, nossa historia de vida constituiu a narracéo
temporal dos fatos significativos para nds e, depois de analisada a luz das teorias que
comungamos — principalmente das reflexbes e respeito das crencas, memdrias e
intuicbes, construimos nossa narrativa, isto é, o relato reflexivo de construcdo de

significados de forma a estabelecer relagdes entre o que foi relatado/descrito.

4 NOSSA NARRATIVA COMO PROFESSOR EM CONSTRUCAO

Visando seguir o estilo mais adequado para a nossa narrativa, bem como
registrar a subjetividade envolvida no processo critico-reflexivo propiciado pela
pesquisa participativa, nosso texto, neste item, estara escrito na primeira pessoa do

singular.

Minha estreia

Minha trajetéria demandou um longo caminho até a conclusdo deste meu
primeiro, de muitos outros que virdo, curso de graduacdo. Neste sentido, me parece
fundamental, para a compreensdo da minha trajetdria, resgatar o contexto no qual nasci.
Dessa forma, me vem a mente o pensamento de Bakhtin (2007), ele nos apresenta que
todo homem passa por dois nascimentos: um fisico e outro social. Para o filésofo, “o

individuo humano so se torna historicamente real e culturalmente produtivo como parte
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do todo social (p. 11)”. O pensador russo argumenta que nascer fisicamente nao é o
suficiente para fazer parte da historia.

Segundo o filésofo, “0 homem n&o nasce como organismo bioldgico abstrato,
mas como fazendeiro ou camponés, burgués ou proletario: isto é o primordial”
(BAKHTIN, 2007, p. 11). Dessa forma, é necessario algo como um segundo
nascimento, um nascimento social: “ele nasce como russo ou francés e, por ultimo,
nasce em 1800 ou 1900. S¢ essa localizagdo social e histérica do homem o torna real e
Ihe determina o conteudo de criacdo da vida e da cultura” (BAKHTIN, 2007, p. 11).

Neste sentido, nasci brasileiro, na década de 1980, mais precisamente
nordestino, na periferia da cidade de Campina Grande, filho mais novo de uma familia
de sete irmédos, e minha mae mantinha vinculos com uma das profissées mais antigas do
mundo. Dessa forma, “ao longo da minha vida as dificuldades sempre foram uma
constante, seja com relacdo as coisas relacionadas aos fatores materiais, assim como

fatores ligados a caréncia afetiva”.

A crenca da minha mae de que o meu futuro dependia da educacéo

Apesar do meu nascimento social ndo ter sido 0 mais propicio para as praticas
culturais numa sociedade letrada, “nessa realidade, nem boa, nem ruim, mas a minha
realidade, existia uma luz no fim do tanel: a percepcdo da importancia da educacao por
parte da minha mée”. Talvez reflexo da crenca coletiva construida de que o futuro esta
na educacdo, ou pelo motivo de ndo querer para mim as dificuldades que a vida Ihe
proporcionara por conta de nunca ter sido formalmente escolarizada, Joana, a minha
méde, sempre valorizou muito a minha formacdo. Ela ndo poupou esforcos para me
proporcionar o melhor e, apesar da nossa condicao social precaria, todo o meu Ensino
Médio foi cursado numa escola particular, o colégio Onze de Outubro.

Sempre preocupada em me proporcionar o melhor e em me poupar dos
problemas desse mundo, ele acabou me superprotegendo e “Mé&e super protetora, como
tal, deixou como legado - claro — habitos ndo tdo ortodoxos, como depender muito dos
outros, por exemplo. Mas que, aos poucos, foram sendo desconstruidos pela vida ao
longo da caminhada, de uma maneira bem menos amortecida, como ela costumava

fazer”.
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O meu primeiro contato com a lingua inglesa

Nas sessdes de reflexdo compartilhada, os professores Celso e Fabio me
indagaram muito em relacdo ao meu primeiro contato com a lingua inglesa.
Infelizmente, fui traido pela meméria e ndo me lembro, “0 que vem a minha memoria é
que era algo sempre muito distante da minha realidade que, para mim, inserido numa
realidade muito carente, seria uma meta nunca alcancada”. Minha mée “ndo era
referéncia, no entanto, seus olhos refletiam que era possivel sim e que eu podia contar
sempre com ela”.

Durante os momentos de reflexdo compartilhada, me questionei se o fato de eu
ndo me lembrar do meu primeiro contato com a lingua inglesa na escola ndo poderia
estar relacionado a forma indiferente como essas experiéncias de ensinar e aprender
inglés na escola pablica tém sido promovidas, isto é, quando sdo promovidas de forma a

superar a mera copia, tradugcdo e memorizacao do verbo to be no presente do indicativo.
Adquirindo um inglés “faz de conta”

Apesar de ndo conseguir resgatar 0 momento exato do meu encontro com a
lingua que um dia serd o meu objeto de trabalho, me veio a mente que, “antes de cogitar
a possibilidade de aprender inglés, meu contato era sempre no faz de conta: eu ouvia
uma determinada musica e, munido de um lapis e caderno, eu simplesmente escrevia o
que eu estava ouvindo, ndo havia nenhum nexo no que estava sendo copiado, muito
menos estava relacionado a gramatica ou algum método de aquisicdo de uma nova
lingua, 0 que importava, nagquele tempo, era emitir o mesmo som do(a) cantor(a),
fingindo que estava cantando em inglés”.

Inspirado por varias musicas da Whitney Houston®, por Love by Grace, da Lara
Fabian, dentre outras, eu vivia momentos magicos em que me sentia cantor, famoso e
falante de inglés! Era um inglés de faz de conta, mas que me mostrava que era possivel

“dominar” esta lingua.

¥ Whitney Elizabeth Houston foi uma cantora, compositora, atriz, produtora cinematografica, empresaria e
modelo norte-americana. E considerada uma das maiores e melhores cantoras de todos os tempos.


https://www.bing.com/search?q=Lara+Fabian+Lara+Fabian+Dance+music+album&filters=ufn%3a%22Lara+Fabian+Lara+Fabian+Dance+music+album%22+sid%3a%2254538436-1821-baee-ac57-48fbf3644475%22&FORM=SNAPST
https://www.bing.com/search?q=Lara+Fabian+Lara+Fabian+Dance+music+album&filters=ufn%3a%22Lara+Fabian+Lara+Fabian+Dance+music+album%22+sid%3a%2254538436-1821-baee-ac57-48fbf3644475%22&FORM=SNAPST
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Dando um improve no meu inglés “faz de conta”

Finalmente, a minha vontade de falar inglés comecou a se materializar para além
das “transcri¢cdes fonéticas”, sem nenhum critério cientifico, das musicas que eu ouvia e
cantava: “ingressei em um cursinho de inglés, pois me dei conta que as aulas do ensino
regular ndo iriam me tornar um falante da lingua que eu almejava aprender. Por alguns
semestres, frequentei um curso de inglés no CCAA. Mas, depois, tive que abandona-lo
devido a problemas financeiros. Mais uma vez fui obrigado a abandonar um sonho, ou,
pelo menos, deixa-lo adormecido por algum tempo”.

Ao longo dos trés anos do curso de inglés no CCAA, “reproduzir o que eu ouvia
ganhou um novo aliado, que foi a possibilidade de incrementar um pouco daquilo que

aprendi nas aulas de inglés. Era pouco, mas ja era bem significativo para mim”.

A crenca do saber inglés como chave de acesso, empoderamento e status social

Conforme nos apresenta Almeida Filho (1993) no embasamento tedrico que
sustenta as nossas reflexdes, a Operacdo Global do Ensino de Linguas é composta por
varios agentes e as crencgas que os envolvidos tém a respeito do ensinar e aprender irdo
influenciar profundamente todo o processo. No meu caso, identifiquei basicamente duas
crencgas positivas, favoraveis ao aprendizado, a primeira, herdada da minha méae, era a
de que estudar era importante e poderia fazer toda a diferenca na minha vida. A
segunda, pessoal, diz respeito a crenga de que “saber inglés, para mim, sempre esteve
ligado a empoderamento e status”, ou seja, numa sociedade capitalista e em rede, eu via
o inglés como chave de acesso a uma vida melhor e, “por isso, estar fora dessa realidade
me deixava um pouco desconfortdvel” e, ao mesmo tempo, alimentava a minha

“vontade enorme de aprender esse idioma”.

Um longo caminho até o curso de Letras-Inglés

O Ensino Médio passou, as escolhas me levaram para caminhos de idas e voltas,
perdas e conquistas, muitas vezes sozinho, tantas outras na companhia de amigos que
ndo podiam escolher por mim, mas que me apoiaram da melhor forma possivel: “esses

caminhos me levaram para o curso de Comunicagdo Social - Jornalismo e para a
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Licenciatura em Geografia, mas que ndo me deram excitacdo suficiente para conclui-
los”.

ApOs anos de questionamentos, sem muita esperanca de respostas, 0 que me
provocou uma inquietacdo tdo grande que acabei me dando conta do que realmente eu
queria fazer: “me dei conta de quanto me completaria voltar a aprender inglés. Mais que
isso, cheguei a concluséo de que poderia passar esse conhecimento para tantas outras
pessoas que, como eu, se julgavam incapazes de investir em seus sonhos”. Foi assim
que decidi cursar Letras-Inglés para seguir a caminhada académica, desta vez sem

atropelos, desisténcias ou imprevistos.

A crenca de que no curso de Letras-Inglés ndo se aprende inglés!

Ao sintetizar as principais caracteristicas das crencas, Barcelos & Kalaja (2013a)
justificam que elas sdo contextuais, pessoais, experienciais, sociais, cognitivas e
construidas em praticas discursivas. Este argumento me parece bastante adequado para
minha compreensdo e possivel (des)construcao de que no curso de Letras-Inglés ndo se
aprende inglés!: “Antes do inicio do curso de Letras, conversando com um amigo que
iria comegar 0 curso junto comigo, descobri que na universidade néo seria o lugar de
aprender inglés, nds iriamos nos profissionalizar como professores, mas a aquisicao da
nova lingua ficaria por nossa conta”. Na sessdo de analise reflexiva, me dei conta de que
esta crenca ndo era minha, era do meu amigo Nick e, eu acabei, numa pratica discursiva,
adotando ela para mim.

Barcelos & Kalaja (2013a) relatam, também, que as crencas estdo diretamente
relacionadas as acOes, as orientam, influenciam e; consequentemente, também sdo
orientadas e influenciadas por elas. Neste sentido, pude compreender que a minha
crenca de que o curso de Letras ndo era o locus privilegiado para aprender Inglés
influenciou a minha a¢do de procurar uma escola de linguas: “Diante disso, mais uma
vez, entrei num cursinho de idiomas, novamente no CCAA, seis meses antes de
comecar as aulas na universidade” e, ao mesmo tempo em que a minha crenca
influenciou a minha acdo de procurar um cursinho, as minhas experiéncias com, na e
pela lingua-alvo na escola de linguas reforcou a minha crenga de que na universidade eu
aprenderia a ser um bom professor, mas ndo necessariamente um bom falante daquela

lingua.
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O professor como um mediador da realizacéo de sonhos

Minha (auto)reflex&o revela o meu desejo de ser professor e a minha crenga
nesta profissdo como algo prazeroso e com uma funcéo social relevante: “de toda essa
consciéncia do ser professor e fazer a diferenca na vida das pessoas, a responsabilidade
sO aumenta, assim como a vontade de aperfeicoar-me cada vez mais no inglés e ser um
professor melhor, de forma a mediar a realizacdo de sonhos”.

Neste raciocinio, me lembro que Barcelos & Kalaja (2013a) alegam que as
crencas podem cumprir uma funcdo importante em auxiliar os educadores na
compreensdo de si mesmos e dos demais participantes do processo de ensinar e
aprender linguas. Nesta linha de raciocinio, visualizo a Operac¢do Global do Ensino de
Linguas (ALMEIDA FILHO, 1993) como se fosse um cenario no qual o complexo
processo de ensino-aprendizagem ocorre como num palco dindmico em que professor e
alunos alternam o papel de destaque, como protagonistas de um video clipe de
interacdes significativas da lingua em uso, rica em sentidos: “durante toda a graduacéo e
até hoje venho aprendendo a respeito da importancia de ser professor e o qudo
significativo pode ser essa profissdo na vida das pessoas”.

Barcelos & Kalaja (2003), ao abordar as crengas como dinamicas, citam que elas
estdo em constante desenvolvimento, construidas através das rela¢des sociais e situadas
de acordo com as nossas experiéncias, ja que elas ndo habitam nossas mentes de forma
fixa e imutavel, mas mudam e se transformam de acordo com as nossas interagdes com
0 meio.

Dessa forma, é inegavel as contribui¢fes que este processo reflexivo trouxe para
que eu pudesse compreender quem sou, porque Sou Como sou e quem € possivel eu ser
se eu desejar: “Com esse objetivo de concluir a Licenciatura em Letras conquistado e
um ciclo completado, é hora de olhar para o horizonte, definir desafios a superar e
seguir em busca de novos objetivos, dessa vez com a certeza de que as coisas que
aconteceram no passado, mesmo deixando marcas bem profundas, ndo definirdo, de

forma negativa, 0 meu futuro”.
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5 CONSIDERACOES

Nosso trajeto, neste artigo, consistiu na busca da construgdo de um embasamento
tedrico que nos desse uma maior consciéncia do fenébmeno em observacao, ou seja, das
crencas, memdarias e intuicdes que permeiam a nossa constituicdo como professor de
inglés - lingua estrangeira — em permanente construcao.

Dessa forma, nossa pesquisa inscreve-se no campo da Linguistica Aplicada,
ciéncia (in)disciplinar, hibrida e heterogénea que busca a compreensdo de problemas
sociais em que a linguagem tem um papel central.

Com as lentes da LA, buscamos compreender as varidveis dos cenarios de
aprendizagem de linguas. Para isso, encontramos em Almeida Filho (2005 e 2013),
explicacbes de que estamos diante de um processo complexo, permeado por variaveis
multiplas, e que as diferentes configuracdes delas propiciam tendéncias de
aprendizagem de tipos muito diversos. Neste sentido, discorremos também a respeito
dos varios fatores que incidem na operacao global do ensino de linguas.

A partir do apoio teorico da linguistica aplicada, estudamos 0 que sdo as crengas,
suas caracteristicas e influéncias no complexo processo de ensino-aprendizagem. Para
isso, apresentamos a imensa floresta terminoldgica que se ocupa de compreender o que
nesta pesquisa tratamos como crencgas e elencamos algumas das crengas e limitagOes
apresentadas pela literatura em relacdo a ensinar e aprender inglés na escola publica.
Dentre elas, demos énfase a crenca socialmente construida e, de certa forma
generalizada, de que na escola publica ndo se aprende lingua estrangeira, como um dos
principais entraves.

Antes do contato com a teoria especializada, escrevemos a nossa histéria de
vida, com énfase em nossa trajetoria formativa na e pela lingua inglesa. Logo apos,
fizemos leituras para constituir nosso embasamento tedrico, e — conforme sugere a
metodologia da pesquisa narrativa — compusemos a nossa narrativa como professor em
construcao.

Essa experiéncia nos possibilitou uma maior compreensdo critico-reflexiva do
processo de ensinar e aprender linguas. Nos conscientizamos, com o0s tedricos
estudados, que as crencas tornam-se articuladas a medida que agimos e falamos sobre
elas e, dessa forma, falar a respeito do nosso trajeto formativo significou ouvir a nés

mesmos, identificar nossas limitagdes e potencialidades.
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APENDICE A - Histéria de vida do professor em formacéo

Um longo caminho até a graduacéo

Ao longo da minha vida as dificuldades sempre foram uma constante, seja com
relagcdo as coisas relacionadas aos fatores materiais, assim como fatores ligados a
caréncia afetiva. Nessa realidade, nem boa, nem ruim, mas a minha realidade, existia
uma luz no fim do tunel: a percepcdo da importancia da educacao por parte da minha
mae.

Mae super protetora, como tal, deixou como legado - claro — habitos ndo téo
ortodoxos, como depender muito dos outros, por exemplo. Mas que, aos poucos, foram
sendo desconstruidos pela vida ao longo da caminhada, de uma maneira bem menos
amortecida, como ela costumava fazer.

N&o me lembro do meu primeiro contato com a lingua inglesa, mas o que vem a
minha memadria é que era algo sempre muito distante da minha realidade que, para mim,
inserido numa realidade muito carente, seria uma meta nunca alcangada. A minha mée
ndo era referéncia, no entanto, seus olhos refletiam que era possivel sim e que eu podia
contar sempre com ela.

Antes de cogitar a possibilidade de aprender inglés, meu contato era sempre no
faz de conta: eu ouvia uma determinada musica e, munido de um lapis e caderno, eu
simplesmente escrevia 0 que eu estava ouvindo, ndo havia nenhum nexo no que estava
sendo copiado, muito menos estava relacionado a graméatica ou algum método de
aquisicdo de uma nova lingua, o que importava, naquele tempo, era emitir o mesmo som
do(a) cantor(a), fingindo que estava cantando em inglés.

Enfim, ingressei em um cursinho de inglés, pois me dei conta que as aulas do
ensino regular ndo iriam me tornar um falante da lingua que eu almejava aprender. Por
alguns semestres, frequentei um curso de inglés no CCAA. Mas, depois, tive que
abandona-lo devido a problemas financeiros. Mais uma vez fui obrigado a abandonar
um sonho, ou, pelo menos, deixa-lo adormecido por algum tempo.

A partir dai, reproduzir o que eu ouvia ganhou um novo aliado, que foi a
possibilidade de incrementar um pouco daquilo que aprendi nas aulas de inglés. Era

pouco, mas ja era bem significativo para mim.
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Saber inglés, para mim, sempre esteve ligado a empoderamento e status, por
isso, estar fora dessa realidade me deixava um pouco desconfortavel e com uma vontade

enorme de aprender esse idioma.

O Ensino Médio passou, as escolhas me levaram para caminhos de idas e voltas,
perdas e conquistas, muitas vezes sozinho, tantas outras na companhia de amigos que
ndo podiam escolher por mim, mas que me apoiaram da melhor forma possivel. Esses
caminhos me levaram para o curso de Comunicacdo Social - Jornalismo e para a
Licenciatura em Geografia, mas que ndo me deram excitacdo suficiente para conclui-
los.

Ap06s anos de questionamentos, sem muita esperanca de respostas, 0 que me
provocou uma inquietacdo tdo grande que acabei me dando conta do que realmente eu
queria fazer: me dei conta de quanto me completaria voltar a aprender inglés. Mais que
isso, cheguei a concluséo de que poderia passar esse conhecimento para tantas outras
pessoas que, como eu, se julgavam incapazes de investir em seus sonhos. Foi assim que
decidi cursar de Letras-Inglés para seguir a caminhada académica, desta vez sem
atropelos, desisténcias ou imprevistos.

Antes do inicio do curso de Letras, conversando com um amigo que iria comecar
0 Ccurso junto comigo, descobri que na universidade ndo seria o lugar de aprender inglés,
nos iriamos nos profissionalizar como professores, mas a aquisi¢cdo da nova lingua
ficaria por nossa conta. Diante disso, mais uma vez, entrei num cursinho de idiomas,
novamente no CCAA, seis meses antes de comecar as aulas na universidade. Durante
toda a graduacdo e até hoje venho aprendendo a respeito da importancia de ser professor
e 0 quao significativo pode ser essa profissdo na vida das pessoas.

De toda essa consciéncia do ser professor e fazer a diferenca na vida das
pessoas, a responsabilidade s6 aumenta, assim como a vontade de aperfeicoar-me cada
vez mais no inglés e cada vez ser um professor melhor, de forma a mediar a realizacéo
de sonhos.

Com esse objetivo de concluir a Licenciatura em Letras conquistado e um ciclo
completado, é hora de olhar para o horizonte, definir desafios a superar e seguir em
busca de novos objetivos, dessa vez com a certeza de que as coisas que aconteceram no
passado, mesmo deixando marcas bem profundas, ndo definirdo, de forma negativa,

meu futuro.



