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NARRATIVAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA:
CRENCAS DESVELADAS NO DISCURSO DE DOCENTES

Graciene Verdécio de Gusmao!

Resumo: Esta pesquisa de cunho qualitativo-interpretativista buscou investigar as crencas de
professores sobre o processo de aprendizagem de Lingua Inglesa a partir de suas narrativas de
aprendizagem. O corpus foi constituido de narrativas de aprendizagem de Lingua Inglesa de
professores disponiveis no banco de dados do projeto Aprendendo com Memérias de Falantes e
Aprendizes de Lingua Estrangeira (AMFALE), da Faculdade de Letras (FALE), da UFMG. Os
resultados desta andlise foram significativos, pois possibilitaram uma reflexio sobre as politicas de
formacio de professores de linguas vigentes no Brasil, bem como despertaram a necessidade de
repensd-las, com vistas a uma possivel (re)formulagio, no intento de buscar subsidios inovadores para
enfrentar os desafios latentes no atual ensino escolarizado brasileiro.
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NARRATIVES OF ENGLISH LANGUAGE LEARNING:
APPLIED BELIEFS IN THE SPEECH OF TEACHERS

Abstract: This present work, a research of qualitative-interpretative had as an objective to seek and
investigate the beliefs of the teachers about the process of learning the English language from their
narratives of learning. The corpus has been consisting of narratives of English language learning
teachers available in the database of the project Learning with Memories of Speakers and Learners
of a Foreign Language (AMFALE in Portuguese) of the Language College (FALE), UFMG. The
results of this analysis were significant because it was enabled to make a reflection on the training
policies of language teachers in Brazil, as well as awakened the need to rethink them, with a view to
a possible reformulation, in attempt to get innovative subsidies for latent challenges in the current
school education.
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INTRODUCAO

Proponho, neste artigo, pesquisar as crengas expressas por professores
sobre o processo de aprendizagem de Lingua Inglesa através de narrativas de
aprendizagem. O estudo pretende também refletir acerca de possiveis caminhos
para uma formagao de professores de linguas, designadamente de LE/LI mais
condizente com o momento sécio-historico que a sociedade esta vivenciando
contemporaneamente a partir da era da globalizagio que irrompeu fronteiras
e, juntamente com ela, encontra-se a Lingua Inglesa a qual se tornou um meio
linguistico essencial para os individuos da/na modernidade.

Partindo deste pressuposto, a formagao do docente de lingua (s) materna
e/ou estrangeira e idealizacdes de praticas de ensino sio temas emergentes na
atualidade. E sabido que o curso de licenciatura plena em Letras, em consonancia
com a legislagao vigente, tem como finalidade formar docentes para atuarem na
educacio basica, todavia, no tempo pés-moderno em que a esfera educacional esta
inserida, é possivel asseverar que o processo de ensino de linguas ¢é desafiador,
implicando que os professores, especificamente de LE/LI, sejam dotados de
diversas competéncias para atender as demandas exigidas nesse contexto.

Sob esta premissa, ¢ fundamental que os professores de linguas tenham uma
solida formacao académica na graduagao, o que se mostra importante desafio, visto
que o professor formador necessita estar em consenso, também, com as demandas
exigidas fora da universidade, com o propésito de melhor preparar os futuros
professores para enfrentar os desafios do dia a dia escolar.

Nesse sentido, o objetivo desse estudo consiste em analisar crencas de
professores sobre o processo de aprendizagem de Lingua Inglesa, a partir de suas
narrativas de aprendizagem compiladas em arquivos pelo banco de dados do projeto
Aprendendo com Memorias de Falantes e Aprendizes de Lingua Estrangeira
(AMFALE)?, cootrdenado pela professora pesquisadora Dra. Vera Licia Menezes
de Oliveira e Paiva, da Faculdade de Letras (FALE), da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), o qual tem um size na Wel’ e é financiado pelo CNPgq.

Diante do exposto, pois, apresenta-se a seguir o arcabougo tedrico que serviu
como aporte para a analise dos dados, a saber: o construto teérico de crengas e seu
desenvolvimento em Linguistica Aplicada e uma breve discussao sobre os desafios
na formacao de professores de linguas no século XXI.

O CONSTRUTO TEORICO DE CRENCAS

Diversos pesquisadores da area da Linguistica Aplicada afirmam que o
conceito de crengas mantém uma relagao de interdisciplinaridade com a Filosofia
(PEIRCE, 1877), Educacio e Psicologia Educacional (DEWEY, 1933; KRUGER,

2 Vide mais detalhes sobre o projeto AMFALE nas paginas 14 e 15, deste artigo.

3  wwwveramenezes.com/amfale. htm
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1993; PACHECO, 1995; RAYMOND E SANTOS, 1995; SADALLA, 1998; DEL
PRETTE E DEL PRETTE, 1999; MATEUS, 1999; e ROCHA, 2002), Sociologia
(BOURDIEU, 1987, 1991) e Psicologia Cognitiva (ABELSON, 1979; POSNER et.
Al 1982; NESPOR, 1987).

Os autores pioneiros na pesquisa sobre crengas referentes ao processo de
ensino e aprendizagem de LE, no Brasil, que investigaram sobre esse tema foram
Leffa (1991), Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995).

Leffa (1991) realizou sua investigacdo em uma escola publica estadual
e objetivou saber sobre as concepg¢bes dos alunos em relagio a linguagem e
aprendizagem de LE de um grupo de 33 alunos de 5° série, de classe média baixa,
os quais nao haviam passado pelo processo de aquisi¢ao de uma LE. A coleta dos
dados deu-se através de solicitagdes de historias pré-orientadas aos alunos no intuito
de alcangar o objetivo proposto para a pesquisa. Os resultados da investigacao
mostraram que os alunos tém a visao de que o processo de aquisicao de LE serve
para aprender novas palavras da lingua-alvo, e que a Lingua Inglesa é apenas mais
uma disciplina no curriculo escolar.

Almeida Filho (1993) utilizou o termo como “abordagem ou cultura de
aprender linguas”, definindo-o como:

maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas
‘normais’ pelo aluno, e que sdo tipicas de sua regido, etnia, classe social e até
do grupo familiar restrito em alguns casos transmitidas como tradigio, através
do tempo, de forma naturalizada, subconsciente, e implicita (ALMEIDA
FILHO, 1993, p. 13).

Assim sendo, a cultura, abordagem ou crengas de aprender, segundo o autor,
podem influenciar todo o processo de aprendizagem da LE, uma vez que sio
consideradas como uma das forgas operantes no modelo de operagao global do
ensino de linguas. Almeida Filho (1993) afirma, também, que a cultura de aprender
do aluno precisa estar em consonancia com a cultura de ensinar do professor, pois a
auséncia desta pode suscitar a resisténcia dos alunos no processo de aprendizagem.

Ainda outro estudo, também considerado relevante, sobre crencas foi
a pesquisa desenvolvida por Barcelos (1995), a qual segue a mesma linha de
pensamento de Almeida Filho (1993), utilizando o termo “cultura de aprender
linguas”. A autora objetivou assinalar a cultura de aprender linguas de académicos
formandos de Letras, de uma instituicao publica de ensino superiot, cuja habilitagao
era em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. Os dados foram obtidos através de
questionarios abertos, de entrevistas semiestruturadas (gravadas em audio), com
perguntas baseadas nos questionarios, de gravagao de aulas em 4audio e video,
diarios da professora-pesquisadora e notas de campo. Barcelos adotou, como
fundamentagao de sua pesquisa, a seguinte defini¢ao do termo “cultura de aprender
linguas™:
Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de

crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas.
Esse conhecimento, compativel com sua idade e nivel socioeconémico, é
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baseado na sua experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos
com pessoas influentes (BARCELOS, 1995, p.40).

N

As analises apresentadas por Barcelos (1995) relativas a “cultura de aprender
linguas” dos alunos apontam que: a imagem do curso de Letras é negativa; a
expectativa dos alunos em relagao ao curso era de sair falando fluentemente a Lingua
Inglesa, para ensinar e, respectivamente, ter eficiéncia no processo de ensino; as
escolas de idiomas eram os locais ideais para se aprender LE/LI, por oferecerem
métodos eficientes, professores fluentes na lingua alvo e capacitados para fazer
com que o aluno aprenda integralmente as 4 habilidades da lingua; o professor
¢ o responsavel pela aprendizagem do aluno, ou melhor, o ensino centrado no
professor; a imagem da escola publica é negativa, pois acreditam que os professores
sao despreparados para ensinar a Lingua Inglesa; a muisica como atividade preferida
pelos alunos, pois é uma atividade ludica, que amplia o vocabulario através da
traducio; o processo de ensino/aprendizagem focado na gramdtica, ou seja,
aprender inglés é saber sobre a gramatica e estrutura da lingua; ler bastante para
tentar falar como o falante nativo da lingua-alvo; nao traduzir; e, a Lingua Inglesa é
mais facil do que a Lingua Portuguesa.

Podemos inferir que os resultados da pesquisa, consoante Barcelos (1995,
p. 122-126), resumem-se em trés crengas centrais, a saber: o processo de ensino/
aprendizagem focado na gramatica, ou melhot, na estrutura gramatical da LE/LI;
o processo de ensino centrado no professor; a aquisi¢ao da Lingua Inglesa ocorrida
“aqui” nao ¢ a mesma aprendida “1a” (exterior).

A autora ressalta que as crengas sobre a aprendizagem de LI detectadas em
sua pesquisa podem ser reflexos de experiéncias anteriores de aprendizagem de
linguas dos alunos, focando estruturas gramaticais em detrimento da comunicagio,
resultando em alunos que “adotam uma atitude passiva, acritica, de nao engajamento
na atividade de aprender linguas” (BARCELOS, 1995, p. 124). E relevante salientar
que, em outro momento, Barcelos (2004, 2006, 2007) passa a empregar o termo
¢rengas, COMO veremos na sequeéncia.

Segundo Barcelos (2004, p. 132), ha uma consonancia entre as defini¢cdes de
crengas, pois todas sao atinentes “a natureza da linguagem, aprendizagem de linguas
e ao ensino/aprendizagem de linguas”, além de focalizarem o aspecto cultural e
social das crengas como instrumentos auxiliares dos alunos na interpretacio de
suas experieéncias de aprendizagem de linguas. Portanto, as crengas sao cognitivas,
porém sociais também, uma vez que sua origem ¢é decorrente de nossas experiéncias
vivenciadas, interagdes em determinados contextos, bem como da nossa aptidao de
refletir e pensar sobre o que nos cerca.

Podemos constatar, também, no trabalho da pesquisadora (2004), um relato
sobre as trés fases da pesquisa de crengas sobre o ensino de linguas:

I. Na primeira fase da pesquisa sobre crengas, o contexto e a perspectiva
do aluno nao eram levados em consideracdo; o instrumento de coleta
de dados para a investigagdo era restrito, pois era apenas através de
questionario, resultando em uma pesquisa pouco confiavel;
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II. Na segunda fase, a visao de crengas era como parte da memoria e da
cognic¢ao, objetivava apenas classificar as crengas e nao observar o que os
alunos acreditavam, sendo, portanto, crencas descontextualizadas. Pode-
se assegurar que esta fase fol mais prescritiva;

ITI. Na terceira fase, iniciam-se usos de diferentes metodologias, as crencas
sao investigadas contextualmente, além de agdes serem levadas em
consideracio na identificacio das crencas.

A investigacao de Barcelos (2006, p. 18-20) sintetiza como as crengas estao
sendo idealizadas na contemporaneidade, conforme seguem:

1. Dindmicas, pois mudam de um periodo para outro;

2. Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente,
visto que nao sao estruturas mentais prontas e fixas, uma vez que mudam
e se desenvolvem a medida que interagimos e modificamos nossas
experiéncias e somos a0 mesmo tempo modificados por elas;

3. Experienciais, por se tratar de resultado das interagdes entre individuo
e ambiente, entre aprendizes, entre aprendizes e professores e ser parte
das construgoes e reconstrugdes das experiéncias dos aprendizes;

4. Mediadas, pois podem ser vistas como instrumentos, ferramentas que
podem ser utilizadas ou nao dependendo da situagao, tarefa e interagao
entre os individuos;

5. Paradoxais e contraditérias, uma vez que podem agir como
instrumentos de empoderamento ou como obstaculos para o ensino e
aprendizagem de linguas;

6. Relacionadas a agdo de uma maneira indireta e complexa, ja que
nio necessariamente influenciam acoes;

7. Nao tao facilmente distintas do conhecimento, visto que nio se
separam facilmente de outros aspectos como conhecimento, motivagao
e estratégias de aprendizagem.

Podemos asseverar que, diante das caracteristicas da natureza das crengas
congregadas por Barcelos (2004, 20006), as discussdes tedricas concernentes
as definicoes de crencas como nio somente individuais, mas também sociais ¢
contextuais ja come¢am a ganhar terreno.

Destarte, a definicdo do termo ¢rengas de Barcelos (2004, 2006, 2007)
corrobora o objetivo da presente pesquisa, uma vez que pretendo identificar
através das narrativas de experiéncias de aprendizagem de LE/LI de professores, os
fendmenos/ crencas expressos pelos mesmos, sobre o processo de aprendizagem desta
L2, sendo suas experiéncias de aprendizagem resultantes de vivéncias individuais,
sociais, nas quais sofreram fortes influéncias de fatores como: contexto de ensino,
professor, material didatico, abordagem de ensino, dentre outros.

Na subsec¢ao que segue, apresento uma breve discussio sobre os desafios na
formagao de professores de linguas no século XXI.
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0S DESAFIOS NA FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAS NO
SECULO XXI

No Brasil, foi a partir século XX que as discussoes referentes a formagao
de professores emergiram, a datar da insatisfacio do Ministério da Educag¢io com
o polémico modelo seguido por inimeras universidades em que os professores
cursavam trés anos de disciplinas de conteudo especifico e um ano de disciplinas
pedagdgicas na Faculdade/Departamento de Educagdo como pré-requisito para a
obtenciao da licenciatura® (GATTI, 2010; PATVA, 2013).

No inicio de 2002, o Conselho Nacional de Educagio (CNE/CP) instituiu
duas resolugoes, sendo a primeira referente as “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacio Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacido plena”; e a segunda, alusiva as atividades praticas dos
cursos de licenciatura, os quais passariam a cumprir carga horaria de 300 horas
designadas para o estagio docente e 500 horas para as demais praticas académicas

(PAIVA, 2013, p. 9).

A primeira resolu¢ao teve como intento central retificar uma lacuna que, por
muitos anos, perdurou, em que a responsabilidade pela formacao de professores de
Linguas recaia sobre a Faculdade/Departamento de Educacio. A pesquisa enfocada
no processo de ensino e aprendizagem, bem como a praxis do professor em pré-
servico ganham o devido espaco na grade curricular dos cursos de licenciatura nas
universidades brasileiras (PAIVA, 2013).

Cumpre ressaltar que Paiva (2013) expde, sob o aporte da primeira resolugao,
que a articulagio da pesquisa sobre o processo de ensino e aprendizagem e
a capacitagio pratica devem desenvolver-se nio somente no nivel micro da
universidade (dentro da universidade), mas também no nivel macro da mesma (fora
da universidade).

A autora conclui que as intervengdes legais impactaram positivamente
a formagao dos professores, dando oportunidade aos profissionais da area de
pesquisar e, consequentemente, de oferecerem sua parcela de contribuicao com
vistas a uma competéncia profissional mais eficaz. Presentemente a area de
formacao de professores, especificamente de Letras, consolidou-se abarcando, em
suas pesquisas, filiagoes institucionais e tedricas diferentes.

Gatti (2010, p. 1357) também faz uma retomada histérica sobre a formagao
de professores no contexto brasileiro e assevera que, por mais que tenha ocorrido
a instituicdo das novas diretrizes que orientam acerca da relagdo “formacao
disciplinar/formacao para docéncia”, no contexto contemporaneo, ainda prevalece
o polémico “modelo consagrado no inicio do século XX [nas] licenciaturas”.
Ou seja, nos moldes de “representacdo tradicional e nos interesses instituidos”,

4 O referido modelo foi versado popularmente como 3+1, o qual era integrado nas grades
curriculares dos cursos de Letras das universidades brasileiras da época (GATTI, 2010; PAIVA,
2013).
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impossibilitando, dessa forma, de ao menos se tentar fazer uma reformulagao da
formagao de maneira mais integrada e sob novos embasamentos (GATTT, 2010, p.

1359).

Partindo do macro em relagiao a formagao de professores, a qual acabo de
apresentar, para o micro, tomo como ponto de partida, para esta discussao sobre
os desafios na formacao de professores de linguas no século XXI, a pesquisa de
Siqueira (2012), que trata dos desafios aguardados pelos profissionais de Letras no
tempo presente, em meio a diversidade humana, em que os profissionais da area
da linguagem ocupam um lugar de suma importancia, pois, com a nova ordem
mundial, surgiram novos paradigmas em todos os setores da vida do individuo.

Assim, conforme assevera o autor, é imprescindivel a preparag¢ao desse
individuo para que exerca seus deveres e saiba cobrar os seus direitos no mundo
globalizado que estamos vivenciando e, por conseguinte, consiga garantir sua
cidadania intercultural e, um dos meios de oferecer tal preparacao, é através da
promoc¢ao de uma pedagogia voltada para a educacao linguistica desse individuo,
interligando a diversidade, ensino e linguagem.

Em Siqueira (2008; 2010; 2012), podemos observar uma lista com algumas
caracteristicas que o autor julga necessarias aos profissionais de Letras, sobretudo
aos professores de linguas, pensando a diversidade, ensino e linguagem na
contemporaneidade; observemos uma simula das mesmas no quadro 1:

Quadro 1: Caracteristicas necessarias aos professores de linguas, pensando a
diversidade, ensino e linguagem na contemporaneidade compiladas por Siqueira
(2008; 2010, 2012) sintetizadas pela autora desta pesquisa.

CARACTERISTICAS NECESSARIAS AOS PROFESSORES DE LINGUAS,
PENSANDO A DIVERSIDADE, ENSINO E LINGUAGEM NA

CONTEMPORANEIDADE

* ... reconheca a dimensio politica que essencialmente envolve o ensino de linguas/literaturas,
isto ¢, todo trabalho com a linguagem;

* ... busque a formacio de educador linguistico, ndo de técnico de ensino;

* ...ajude o seu aluno a ver o acesso a linguas (materna e estrangeira) como um de seus direitos
mais importantes na busca pela condicdo de cidadio planetatio;

* .. seja autbnomo o bastante para desafiar certos canones ideolégicos e metodolégicos;

* ... questione teorias de ensino e aprendizagem de carater universalizante;

* .. entenda-se como um professor-pesquisador (ndo cobaia de pesquisas), contribuindo para

o desenvolvimento de uma epistemologia local;

* .. entenda-se como um pedagogo intercultural ctitico, como um mediador cultural;

* ... incumba-se da “desestrangeirizacio” da Jngua cultura que ensina, seja materna ou estrangeira
(ALMEIDA FILHO, 1998);

* ... capacite-se para lidar com qualquer aprendiz, em especial, os mais jovens e aqueles oriundos
de camadas populares, de grupos marginalizados, de minorias;

* .. enfatize e trabalhe o cariter emancipatério do ato de ensinar e a importincia de nos
tornarmos multilingues na nossa LM e na LE alvo;
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 ..d¢acesso as literaturas ndo canodnicas, aos falares diversos das linguas que ensina, respeitando
e valorizando as diferencas, as “localidades”;

e .. procure o quanto antes descobrir as reais necessidades de seus aprendizes e planeje suas
aulas nio para cumprir a sua agenda, mas a do seu aluno;

e .. analise criticamente curriculos, programas e materiais didaticos, promova discussoes,
simulagGes, e até ‘alucinagdes’, a partir de temas e situagoes reais, descartando a ideia de
transformar a sala de aula numa ‘ilha da fantasia’;

* ...assuma-se como falante/usuario nio-nativo de uma lingua estrangeira (LE), livre de tutelas
culturais e ideologicas e da obrigagao de servir de protétipo de falante nativo.

Como averiguamos nas caracteristicas necessarias aos professores de linguas,
pensando a diversidade, ensino e linguagem na contemporaneidade compiladas
por Siqueira (2008; 2010; 2012), as quais foram sintetizadas pela autora desta
pesquisa, os desafios do professor formador tém uma dimensio expressiva, ja
que a empreitada dos profissionais de linguas em pré-servico fora dos bancos
da universidade, evidentemente, ndo sera nada facil, visto que sio multiplos os
atributos que o pesquisador presume serem vitais aos profissionais que lidardo com
a educacao linguistica; dentre eles, fatores linguisticos, culturais, politicos, sociais e
ideologicos.

Portanto, corroboro com Siqueira (2012), que assevera que os profissionais
de Letras, que certamente vao se deparar com esses empecilhos em seu cotidiano
de trabalho, precisam ser “transpostos desde a sua formagdo e ao longo de sua
carreira, de maneira continua” (SIQUEIRA, 2012, p. 56). Concordo, outrossim, com
a assertiva de Siqueira (2012), quando orienta que, para essa formagao do professor
de Letras realmente acontecer de forma efetiva, é necessario que os professores
formadores tenham plena consciéncia desses entraves que os alunos-professores
enfrentardo concernentes a educacio linguistica na realidade educacional. E, assim,
proporcionar aos professores em pré-servico o ensino da pratica pedagdgica como
uma agdo politica, para que os mesmos instruam seus educandos, principalmente
aqueles que vivem a margem social.

Destarte, creio que seja necessario repensar as politicas de formagao de
professores de linguas no Brasil, com vistas a uma possivel (re)formulacio dessas
politicas de formacao, para enfrentar tais desafios, como os apontados por Siqueira
(2012), por exemplo, e tantos outros, que estao presentes no ensino escolarizado
brasileiro hoje.

Dentro desta perspectiva, temos os estudos de Freitas (2004), Vieira-Abrahao
(2012), Cristovao (2013), Gimenez (2013a e 2013b) e Silva (2013), os quais elencam
criticas referentes a formacao de professores de linguas no contexto nacional,
bem como apresentam sugestdes que, segundo seu entendimento, se fossem
implementadas nos cursos de formacdo, suscitariam mudangas significativas
nas politicas de formagdo e, concomitantemente, melhorariam o processo de
preparacao dos futuros profissionais que atuarao no ambito educacional complexo
da atualidade.
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Freitas (2004), em sua investigacdao acerca do perfil desejado pela educagao
contemporaneamente, do professor de linguas e, respectivamente, de seus alunos,
assevera que, para que a formacao dos futuros profissionais de ensino de linguas
seja condizente com os tempos atuais em que se encontra a educagao, ¢ vital que
nao esteja fundamentada nos moldes tradicionais, através do ensino conteudista,
tecnicista, acordada com uma infinidade de estratégias.

A estudiosa afian¢a que, a tendéncia para a formagao dos professores na
contemporaneidade é voltada para um profissional reflexivo critico comprometido
com sua formagao, que se envolva politicamente nas delibera¢oes educacionais,
que faga uso de diferentes areas do conhecimento em seu exercicio pedagdgico e,
por fim, que a partir da sua atua¢ao em sala de aula pratique e agencie a cidadania
(FREITAS, 2004).

As proposicoes de Vieira-Abrahao (2012) concernentes a formagio do
profissional de linguas sob uma perspectiva sociocultural indicam que, nos cursos
de formacao de professores de linguas, ha, ainda, a preponderancia do treinamento
de técnicas especificas, precedidas de transmissao de conhecimentos resultantes
de investigacGes consolidadas na area de Linguistica Aplicada e Aquisi¢io de
Linguas, o que institui uma lacuna em grande parte dos cursos de formagao destes
professores.

A autora pondera que, nos dias atuais, seria de grande valia se os cursos
de formacio de professores de linguas tivessem como alicerce do ensino a
perspectiva sociocultural, em que a aprendizagem do professor em pré-servigo ¢é
vista como um processo dialdgico de coconstrucao de conhecimentos, centrados
e insurgidos da participagdo em praticas e ambitos socioculturais. Assim sendo, na
perspectiva sociocultural, “a aprendizagem do professor e as atividades de ensino
sao compreendidas como originarias das participagdes dos docentes nas praticas
sociais” (VIEIRA-ABRAHAQO, 2012, p. 460).

Cristovao (2013) oferece sugestoes de possiveis caminhos a trilhar para
a construcao de uma politica de formacao de professores de linguas no Brasil,
mais condizente com os paradigmas emergentes na atualidade. A autora critica a
limitagdo a formacao técnica na qual o professor em pré-servigo recebe e executa
os saberes adquiridos na universidade, modelo este, ainda, seguido em muitos
cursos de graduagao em linguas nacional. Defende que os curriculos de formacao
de professores de linguas deveriam ser mais abertos e menos rigidos.

A pesquisadora, ao fazer suas criticas, propoe que a formagao de professores
de linguas deveria ser orientada para uma formacio de alunos-professores
intelectuais criticos, engajados e comprometidos com um ponto de vista da escola
como um espago publico democratico. Uma formagio que nao se restrinja aos
muros da universidade e ao estagio de observacio e/ou supervisionado, mas que
seja um processo que possa se desenvolver em diferentes contextos, como na escola
como um todo e em outros espagos.

Cristovao (2013) porém salienta que ha algumas implica¢des para que todas
as suas sugestOes sejam realmente colocadas em pratica, no curso de formagao de
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professores de linguas, entre elas, esta a necessidade de implementagao de projetos,
inclusdo de conteudos sobre politicas educacionais, produgdes criticas de materiais
didaticos visando auxiliar as praticas docentes e maior incentivo aos trabalhos de
pesquisa, durante o percurso de preparagao dos licenciandos.

Gimenez (2013a), em sua pesquisa a respeito dos avangos e desafios na
formagao de professores de linguas no Brasil, afirma que a quantidade de horas
no curriculo de formacao de professores de linguas em nosso pais nao poderia ser
insuficiente; as organizagoes curriculares dos cursos de formagao de profissionais
de linguas nao deveriam ser divorciadas de praticas escolares como ainda sio
presentemente, reforcando, assim, a dicotomia teoria/pritica; ndo devetia ter o
predominio da racionalidade técnica na construcao curricular das licenciaturas em
Letras; nao deveria prevalecer a visio de bacharelado, ou seja, formacao voltada
apenas para pesquisa, ao invés de formagao para docéncia e pesquisa.

Em seguida, Gimenez (2013a, 2013b) sugere que, para a superagiao
desses entraves na formagdao de professores de linguas, seria fundamental que
se desenvolvesse uma formagao inicial sob a visio de comunidade de praticas,
a partir da qual se promovessem situacGes geradoras de novas identidades e,
consequentemente, de aprendizagem. A comunidade de pratica na formacao pré-
servico pode ser entendida como o engajamento do aluno-professor em praticas
profissionais no contexto da comunidade escolar. Assim sendo, a formacio
inicial de professores sob esse viés sai dos moldes tradicionais arraigados, ainda,
em muitas instituicdes de ensino superior brasileiras, concedendo abertura para
implementag¢ao de um ensino inovador.

Ja Silva (2013), em seu trabalho sobre a importancia do estudo das crengas
sobre o ensino e a aprendizagem de linguas nos programas de formaciao de
professores, assevera que a formagao de professores de linguas hoje nao pode ser
desenvolvida para fins de transmissio de conhecimentos, para que o licenciando
aplique futuramente esses conhecimentos adquiridos em sala de aula.

Sob o ponto de vista do autor, a formagao de professores de linguas sera mais
eficiente se houver a consideragao da importancia das crengas e da conscientizagao
das mesmas pelos alunos-professores, uma formacao conduzida sob um processo
continuo de ensino reflexivo e critico no designio de desenvolver a criticidade e a
emancipagao do profissional do ensino. Portanto, o paradigma de ensino critico-
reflexivo direciona o futuro educador a ser capaz de pesquisar sua “[...] abordagem
de ensinar, refletir sobre ela e estar consciente das crencas sobre o ensino-
aprendizagem que permeiam sua pratica pedagdgica e das suas possiveis origens”
(SILVA, 2013, p. 31).

E interessante salientar que tenho plena convic¢io de que nio se deve
abrir mao do uso de nortes teérico-metodolégicos nos cursos de formacio de
professores de linguas, pois eles fazem parte desse processo, no entanto, entendo
que nao se pode langar mao deles exclusivamente, deixando de lado outras opgoes
como as articuladas nesta se¢ao que sio, também, de extrema significancia.
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Assim, apés apresentar o aporte tedrico deste artigo cientifico, na proxima
se¢ao, descrevo os procedimentos metodolégicos de que fiz uso para a condugao
desta investigagao.

METODOLOGIA DE PESQUISA

No presente estudo, adotei a pesquisa de natureza qualitativa do tipo
interpretativista (BOGDAN e BIKLEN, 1994; ANDRE, 1995), pois o objetivo
foi o de produzir um relato descritivo, interpretativo, exploratério das narrativas
de aprendizagem de Lingua Inglesa de professores de LI, no intuito de identificar
as crengas elucidadas pelos mesmos, nos seus rememorandos das empreitadas
vivenciadas na construcio de seus conhecimentos de LE /LI

Segundo Barcelos (20006), as pesquisas de Telles (2000, 2002, 2004) chegaram
a conclusao de que a pesquisa narrativa serve como referéncia para quem pretende
langar mao de investigagdes sob esse viés, pois, por meio desta abordagem, o
pesquisador tem a possibilidade de ter acesso aos pensamentos e experiéncias de
professores.

Por meio da pesquisa narrativa, tem-se a oportunidade de identificar
fenémenos linguisticos, através de rememoragoes, historias pessoais, experiéncias,
temporalidade, sociabilidade e lugar nas reconstru¢des e construgoes de sentidos
e significados expressos nas narrativas. Com a pesquisa narrativa, na condi¢ao de
pesquisadores da linguagem, tem-se acesso para além de simples historias de vidas;
tem-se a oportunidade de observar e analisar fenomenos que, langando mao de
outros métodos, nio seriam tao eficazes.

As narrativas de aprendizagem podem nos revelar importantes fenémenos
ocorridos no processo de aquisicio de segunda lingua. Cumpre destacar que,
para este contexto de pesquisa, nao utilizei a pesquisa narrativa como método de
pesquisa, mas como fendomeno estudado. Ou seja, procedi a coletanea de narrativas
de aprendizagem de professores de LI no banco de dados do projeto AMFALE e,
posteriormente, analisei-as, objetivando identificar os fendmenos/ crengas expressos.

Os dados desta pesquisa foram coletados no banco de dados do projeto
Aprendendo com Memdrias de Falantes e Aprendizes de Lingua Estrangeira (AMEALE),
coordenado pela professora pesquisadora Dra. Vera Lucia Menezes de Oliveira e
Paiva, da Faculdade de Letras (FALE), da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), o qual tem um size na Web® e é financiado pelo CNPq.

Os pesquisadores integrantes do projeto AMFALE tém como principal
objetivo investigar, através de narrativas de aprendizagem de linguas estrangeiras,
como se desenvolve o processo de aprendizagem da segunda lingua. As narrativas
de aprendizagem de segunda lingua coletadas neste banco de dados sio de
professores em pré-servico, bem como em servigo e de pesquisadores em geral

5 www.veramenezes.com/amfale. htm
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que queiram narrar suas memorias de aprendizagem de L2. Cumpre frisar que as
narrativas de aprendizagem coletadas neste banco de dados nio sao feitas apenas
por pesquisadores nacionais, existem colaboradores de universidades internacionais,
também, como do Japao e Finlandia.

Dessa forma, a partir desse intercambio de pesquisadores de diversas
universidades nacionais e algumas internacionais, as narrativas de aprendizagem de
diferentes idiomas como segunda lingua, como: Lingua Alema; Lingua Espanhola;
Lingua Inglesa; Lingua Italiana; Lingua Francesa e Lingua Portuguesa, ficam a
disposigao. E possivel encontrar, também, narrativas de aprendizagem de lingua
estrangeira escritas pelos aprendizes em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, sob a
forma de texto, audio e multimidia.

As analises das narrativas de aprendizagem de LE feitas pelos pesquisadores
do projeto AMFALE sio realizadas sob multiplos vieses tedricos, a saber, crengas
sobre o processo de ensino e/ou aprendizagem de linguas; a teotia do caos/
complexidade; identidades de aprendizagem; aquisicao de linguas estrangeiras;
formagao de professores; dentre outros.

O sitio do projeto, juntamente com o banco de dados, fica disponivel on-/ine
24h no intuito de contribuir com outros pesquisadores de diferentes institui¢coes de
ensino, para o desenvolvimento de pesquisas, a partir de narrativas de aprendizagem,
como ¢ o caso desta pesquisa, desenvolvida através do aludido banco de dados.

Para esta pesquisa, foram selecionadas 50 narrativas de aprendizagem de LI
de professores de L2, sendo que no banco de dados do projeto AMFALE estao
disponiveis, até o presente momento, cerca de 250 narrativas. Quanto aos critérios
de selecao adotados, iniciou-se com a selecao de narrativas alinhadas ao corpus desta
investigagao, infelizmente, o size nao disponibiliza, em grande parte das narrativas,
informacoes dos professores participantes do projeto, se sio atuantes e/ou nao
atuantes no contexto de ensino, faixa etaria, sexo, tempo de engajamento no processo
de aprendizagem de LI e o local onde ocorreu esse processo, impossibilitando,
pois, apresentar tais dados nesta pesquisa. Para o recorte dos dados, primeiramente,
foram organizados e enumerados cronologicamente; posteriormente fez-se a
leitura geral das narrativas e, em seguida, realizadas algumas anotagoes referentes as
primeiras impressoes das narrativas dos sujeitos participantes desta pesquisa. Em
seguida, ocorreu uma segunda leitura indutiva intensiva das narrativas, buscando
fragmentos, palavras-chave em relagdo as crengas. Ao encontrar os fragmentos e
palavras-chave, foram sendo marcados com canetas esferograficas coloridas; depois,
uma terceira leitura indutiva das narrativas com os fragmentos e palavras-chave ja
marcados em cores vermelho, azul, verde, rosa e laranja, no intuito de identificar
categorias de crencas dos professores sobre o processo de aprendizagem de L2,
Encontradas as categorias de crengas sobre a aprendizagem de Lingua Inglesa,
partiu-se para uma quarta leitura indutiva intensiva na intencao de relacionar as
categorias de crengas, as suas subcategorias e, por fim, procedeu-se ao recorte dos
dados, congregando as categorias e subcategorias de crencas.
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ANALISE DOS DADOS

Esta secao ¢ dedicada a apresentacio e analise dos dados coletados, os
quais foram ancorados nos procedimentos tedrico-metodologicos apresentados
por Bogdan e Biklen (1994), André (1995), que tratam da pesquisa de natureza
qualitativo-interpretativista e Paiva (2007), sob o arcabougo da pesquisa narrativa,
bem como nos pressupostos tedrico-metodologicos apresentados anteriormente,
visando produzir um relato descritivo, interpretativo, exploratério das narrativas
de aprendizagem de Lingua Inglesa de professores de LI, no intuito de identificar
as crengas elucidadas pelos mesmos, nos seus rememorandos das empreitadas
vivenciadas na construcio de seus conhecimentos de LE/LI.

O processo de aprendizagem de LE/LI na instituiciao de ensino piblica

» Crenga: Nao se aprende LE/LI na institui¢io de ensino publica

A partir das narrativas que seguem, é possivel perceber que os professores
patticipantes deste trabalho acreditam que nio se aprende LE/LI na instituiciao de
ensino publica. Os excertos, a seguir, realcam esta proposicao:

Meu primeiro contato com a lingua inglesa, foi aos 11 anos, na 5* série do
Ensino Fundamental. Até a conclusio do Ensino Médio, havia na grade
curricular a lingua inglesa, porém, tantos anos de contato na escola
secular, ndo foram proveitosos para a minha aprendizagem, ou seja,
néo aprendi a lingua. (Narrativa 1).

Quando comecei a estudar inglés na 5% série eu ndo aprendi nada porque
o professor nada sabia. E assim foi durante todo o Ensino Fundamental e
Médio, entrei sem saber e sai sabendo menos. A lingua inglesa nunca foi
ensinada com énfase em atividades que envolvessem os alunos, nao me
lembro de nenhuma aula divertida que me chamasse atengdo. Era aquela
aula magante, horrivel, na aula de inglés a hora ndo passava. (Narrativa 2).

Todos estes 7 anos e 6 meses de Lingua Estrangeira foram em escolas
regulares, ou seja em escolas publicas e na faculdade de Letras. Ao meu ver
o ensino de linguas em escolas publicas foi sem nenhuma sequéncia
ou algum método, até porque o nimero de alunos em sala ¢ muito
expansivo, sem contar o desinteresse da maioria dos alunos. [..] A
escola sabe disto. (Narrativa 3).

De acordo com as narrativas 1, 2 e 3, a crenga manifestada pelos professores,
também se refere ao ensino de LI na escola publica, ambito no qual ndo aprenderam
esta segunda lingua. Sob meu ponto de vista, é possivel que as crencas detectadas
nos excertos supracitados tenham se originado em consequéncia de numerosos
fatores, como o perfil do professor de LE, designadamente, de LI, o qual, por
vezes, leciona-a sem dominar as habilidades que competem para o exercicio pleno
do ensino desta lingua e, em decorréncia desse fato, o professor nao consegue
fazer uso de uma metodologia que o processo requet, tornando-se, assim, uma aula
“magante, horrivel” (recorte da narrativa 2), na qual “a hora ndo passava” (recorte
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da narrativa 2), ou seja, uma aula desmotivadora consoante o participante desta
pesquisa expressa na narrativa 2. Outro fator que identifiquei e que possivelmente
contribuiu para que as crencas manifestadas na narrativa 3 emergissem foi a falta
de infraestrutura na institui¢ao de ensino publica, pois o nimero de alunos neste
ambito ¢ acentuado, além da falta de interesse de muitos alunos que a frequentam.

Esta crenca ja foi elicitada em trabalhos anteriores de pesquisadores da
area da Linguistica Aplicada, como em Félix (1998); Barcelos (1995); Silva (2005);
Coelho (2006); Rodrigues (20006); Santos (2010), sendo que, entre os resultados,
mostraram que nao se aprende Inglés na escola publica. As conclusdes aqui
apontadas dissentem com os resultados da investigagao de Lima (2005), visto que
uma das crengas percebidas em sua pesquisa foi a de que ¢ possivel aprender Inglés
na escola publica.

A aprendizagem de LE/LI no pais de origem dessa segunda lingua

» Crenga: Aprende-se LI no pais onde se fala essa LE

A crenga que discuto nesta se¢ao é concernente a aprendizagem da LI no
pafs onde se fala essa LE, as narrativas apresentadas, a seguir, asseveram esta
proposicao:

Eu estudei até os 16, quando eu tinha 16 nos eu fiz um ano de intercAmbio
na Filadélfia onde realmente o meu Inglés desmanchou, foi uma época
que, realmente fez diferenca. Af eu voltei pro Brasil, parei de estudar um
pouco, voltei a estudar no Cultura também, tirei o certificado de “Cambridge”,
o “CAE” e o “Proficiency”. Dois anos depois da faculdade eu fui para Nova
York e estudei no York University um ano e meio de especializagio de Lingua
Inglesa “English Turing” onde se aperfeicoa métodos de ensino, onde se
aperfeicoa o sotaque vocé estuda muita gramatica e estuda Literatura, muito
completo o curso, muito bacana, ai meu aprendizado de Inglés ficou
académico ai de volta ao Brasil eu continuei dando aula de Inglés [...]. (
Narrativa 4).

Ja tinha 3 anos que eu dava aula ai eu viajei para os EUA fiz um Intercimbio
da YMCA aquele de quatro meses que todo mundo faz porque é mais barato
e tudo af o pessoal falava: Ah! Mas vocé aprendeu aqui? — O “grosso”, o
principio foi aqui. E como que foi isso. Eu ia para a aula e eu sempre gostei,
fazia as atividades que tinha que fazer e eu acho que tenho uma facilidade
assim para aprender, entdo, acho que funcionou bem, acho que fiz a minha
parte bem feita, por isso que deu certo. Depois dos EUA, que foi uma
parte bem pratica, porque esse intercimbio nio ¢é para estudar nem nada, af:
- Vocé vai viver com suas amigas, vai ser monitora de um monte de criangas...
E af é a parte pratica do negécio (Narrativa 5).

Acredito (essa é a minha crenga), que sé ha uma maneira de mudar esse
meu problema, morar em pais de lingua inglesa por um periodo de dois
a trés anos, onde eu terei a oportunidade de ouvir o inglés, 24 horas
por dia, 7 dias por semana, ¢ sentiria obrigado a apurar o ouvido para o
idioma (Narrativa 0).
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Nas narrativas 4, 5 e 6, é possivel observar que os participantes desta
pesquisa acreditam que se aprende LI no pais onde se fala essa LE. No excerto
4, a professora afirma que sua aprendizagem de LI “desmanchou” (recorte da
narrativa 4), ou melhot, desenvolveu-se efetivamente ao fazer um intercambio para
a Filadélfia, sendo que a mesma acredita que depois desse periodo seu aprendizado
de Inglés tornou-se académico. Partindo da narrativa 4, pode-se inferir que esta
implicito na memoria de aprendizagem de LI da participante que no Brasil ela nao
conseguiu obter fluéncia na lingua alvo, precisou morar alguns anos no pais de
origem da lingua para aperfeicoar sua aprendizagem. Igualmente se pode notar no
excerto 5, em que a professora expressa sua crenga de que se aprende “o grosso”
(recorte da narrativa 5) no Brasil e a parte pratica da aprendizagem de LI se
aprende nos EUA, onde se pratica a oralidade no contexto real de uso da lingua.
E na narrativa 6 ndo ¢é diferente, pois o professor revela que acredita que somente
aprenderd e/ou compreenderd integralmente a LI, especificamente a escuta da
lingua em questio, se “morar em pais de lingua inglesa” (recorte da narrativa 0)
por um determinado tempo, para dialogar com falantes nativos da lingua e, dessa
forma, ouvi-los pessoalmente. Cumpre destacar que esta crencga ja foi elencada e
discutida nas investiga¢oes de Barcelos (1995) e Silva (2005), os quais constataram
que a aquisi¢do da Lingua Inglesa ocorrida “aqui” ndo ¢ a mesma aprendida “la”
(exterior).

O papel do professor de LE/LI no processo de aprendizagem do aluno

» Crenga: A responsabilidade sobre a aprendizagem de LI do aluno é do
professor

A crenga de que a responsabilidade sobre a aprendizagem de LI do aluno
¢ do professor foi detectada, também, nesta dissertagdo, reafirmando a premissa
de que o processo de aprendizagem de LE/LI é centrado excepcionalmente
no professor, como se o mesmo fosse a fonte de conhecimentos. As seguintes
narrativas sublimam tais crencas:

Sempre tive muita facilidade com linguas, mas acredito que o papel das
minhas professoras nesse estagio tio jovem do meu aprendizado foi
o que mais me incentivou. [...] Minhas professoras sempre conduziam
as aulas de uma maneira ludica o que com certeza facilitou minha
aquisi¢do da segunda lingua (Narrativa 7).

Meu entusiasmo pela lingua inglesa se deu ao chegar na 5 série do Ensino
Fundamental, que por ser diferente, me interessou bastante. A professora
também marcou demais por ser ela a principal incentivadora para o
estudo desta lingua (Eu adoro inglés) (Narrativa 8).

Consoante a narrativa 7, a professora acredita que o papel de suas professoras
de LI influenciou positivamente em sua aquisi¢ao de segunda lingua, pois as mesmas
a incentivaram a aprender esta lingua por intermédio de aulas lidicas, o que para
ela significa mais facilidade em sua aprendizagem. No excerto 8, a professora
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relata que, por mais que tenha achado a LI interessante no inicio do seu estagio
de aprendizagem, sua professora da disciplina foi a principal protagonista desse
processo, uma vez que a incentivou a estudar esta lingua e despertou nela o gosto
pela mesma.

Era uma aluna muito indisciplinada nas aulas de inglés, talvez por causa da
minha falta de interesse. Uma vez eu nio parava de conversar na sala de
aula e eu era daquele tipo que fazia todo mundo rir, até que o professor
me chamou a atengio, fazendo uma pergunta em inglés da qual eu
nio consegui responder. Foi uma espécie de desmoralizagio diante
da turma, a partir dai passei a odiar inglés, acho que s6 passava de ano
porque uma amiga minha me ajudava a estudar. Foi assim até o 2° grau [...]
(Narrativa 9).

Estudei em Escola Estadual no 1° e no 2° grau na cidade de Pequi. Néo
gostava do inglés, pois a professora nio motivava, ndo fazia nada para
chamar a nossa atengdo. Fui para a faculdade FAPAM em Para de Mlnas
fazer o curso de Letras. No 1° periodo ja tinha o inglés, passei beirando. No
2° perfodo fiquei em dependéncia. Ndo gostava do modo da professora
ensinar (Narrativa 10).

A minha motivagdo em relagio ao inglés do colégio diminuia a cada
dia porque a prondncia dos meus professores de l4 era bem inferior a
minha. Eu via a aula de inglés como a aula de descanso (Narrativa 11).

As narrativas 9, 10 e 11 sdo distintas dos excertos 7 e 8, os quais acabo de
analisar acima, pois, na narrativa 9, por exemplo, a professora revela sua memoria
negativa concernente ao papel de seu professor de LE/LI durante suas aulas da
disciplina, visto que ela acredita que este lhe despertou 6dio sobre a lingua por ter
lhe chamado a atencdo durante sua aula. Apreende-se que mesmo a professora
reconhecendo que foi uma aluna indisciplinada, ela atribui ao papel do professor
a responsabilidade de ter gerado a crenca do desgosto e desmotivagao pela
aprendizagem de LI. Nos excertos 10 e 11, as situagdes ndo sao diferentes, as
professoras explanam crencas de que nao gostavam de aprender Inglés pelo fato
de os seus professores nao as motivarem ao aprendizado desta segunda lingua
através de atividades motivadoras, além do fato de designarem que seus professores
nao tinham uma boa formacao profissional, o que resultou em aulas falhas com
problemas metodolégicos e de pronuncia da lingua.

Os resultados evidenciados a partir das narrativas analisadas nesta segao ja
foram atestados em outras pesquisas, como a de Barcelos (1995); Silva (2005) e
Rodrigues (2000), os quais identificaram a crenca de que o professor é o responsavel
pela aprendizagem do aluno, ou melhor, o ensino ¢ centrado no professor. Os
dados analisados nesta se¢do se opOem as crengas reportadas nas pesquisas de
Zolnier (2007) e Simoes (2011), nas quais seus informantes asseveram que o aluno
¢ o maior responsavel pela sua aprendizagem.
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O OUTRO VIES DAS CRENCAS DOS PROFESSORES ATINENTES AO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE LE/LI

A finalidade desta secio é retomar e discutir sobre as crencas detectadas
no presente estudo sob o viés dos pressupostos da formagao docente de linguas.
Antes de comegar esta discussio, entendo ser importante retomar e reafirmar
a defini¢ao do termo formagao. Corroboro com Porto (2004) ao afirmar que o
processo de formagao esta ligado a experiéncia de vida pessoal e profissional do
individuo, dotada de incompletude, pois estd sempre em percurso durante o
curso de vida do individuo. Assim, sob meu ponto de vista, as crengas expressas
pelos professores, através de suas narrativas com suas memorias de aprendizagem
de LI estdo relacionadas aos seus processos de formaciao, podendo essas crengas
terem sido originadas de experiéncias anteriores do aprendizado da lingua alvo.

Partindo das categorias de crencas analisadas nas subse¢Oes anteriores, ¢é
possivel inferir que grande parte dessas crengas apresenta fatores que envolvem
a formacao dos docentes dos participantes desta investiga¢ao, os quais deixaram,
como legado de suas praticas pedagogicas de ensino de linguas para as memorias
de aprendizagem de seus alunos, muitas crengas; parte minima contemplada neste
estudo. F possivel atestar esta premissa a partir das crencas pronunciadas pelos
professores, ja analisadas nas subse¢oes acima.

Também pode-se inferir, a partir das crencas enunciadas pelos professores,
que o processo de ensino e aprendizagem ocorridos na escola e/ou no curso de
Letras nao foi suficiente para se aprender integralmente a LI. Questdes relacionadas
a0 processo de ensino e aprendizagem de LE/LI como m4 qualificacdo profissional
veém sendo discutidas nas universidades brasileiras ao longo dos anos, entretanto,
nao houve avangos significativos no que concerne a melhoria da oferta desse
processo, dessa qualificagao profissional e demais fatores. As consequéncias dessas
controversas para os profissionais que seguem carreira nesta area do conhecimento
certamente sao negativas.

Cumpre lembrar que estudiosos como: Barcelos (1995); Félix (1998); Lima
(2005); Silva (2005); Coelho (2006); Rodrigues (2006); Bomfim (2008); Santos
(2010) e Simdes (2011) ja haviam detectado as crengas identificadas nesta pesquisa,
0 que comprova que as problematicas reminiscentes ao ensino e aprendizado de
LE/LI e formacio profissional enfrentadas pelas instituicoes de ensino regulares e
superiores continuam latejantes.

Diante das crengas constatadas, conclui-se que o ensino de LI nas escolas
permanece fragmentado, ou melhor, sem o foco nas quatro habilidades da lingua.
A metodologia utilizada pelos professores nesse contexto continua defasada,
dificultando que aconteca, de fato, a aprendizagem dessa LE/LIL Nao diferente,
o processo de aprendizagem de LI na universidade esta ligado a metodologia, pois
professores, nesse ambito de ensino, fazem uso de uma metodologia nao condizente
com o nivel aprendido pelos aprendizes no ensino regular. Assim, agravam ainda
mais o0 nao desenvolvimento pleno desse processo.
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Sob meu ponto de vista, as crengas desveladas refor¢am a ideia de que nao
se aprende LE/LI na escola publica, pelo fato de o professor nio ter competéncia
linguistico-comunicativa, um bom desempenho didatico e pedagdgico, o que
implica a falta de conhecimento de métodos e abordagens de ensino de linguas
atualizados, além da falta de infraestrutura condizente com o numero excessivo de
alunos em sala de aula. Creio que seja necessario repensar as politicas de linguas
no contexto nacional, para que as crengas, como as identificadas neste trabalho,
nao perdurem ao longo dos anos, impedindo os avangos necessarios para que se
transforme o contexto das aulas de LE/LI.

Os resultados evidenciam que prevalece a crenga de que o ensino de linguas,
no Brasil, ¢ ineficiente, enquanto que no pais onde se fala essa LE, é possivel
se aprender fluentemente. Entendo que esta crenga se sustenta no fato de que
o ensino de LE/LI oferecido no Brasil tem como base preceitos da abordagem
tradicional através da gramatica pela gramatica, nao dando prioridade, por exemplo,
a habilidade comunicativa da lingua. Sob minha concepgao, esta visao do lugar que
se aprende linguas no pafs falante desta LE precisa ser desmistificada, uma vez que
¢ presumivel aprender todas as habilidades de uma LE sem necessariamente ter
contato direto com o nativo desta lingua. No entanto, existem fatores no ensino
de linguas no Brasil que precisam ser revistos para que esse processo realmente
aconteca.

Por meio das crencgas expostas, conclui-se que os professores acreditam que
o processo de aprendizagem depende exclusivamente do professor, ou melhor,
de fatores extrinsecos, nao levando em consideracdo que esse processo também é
intrinseco. Observo que o reflexo desta crenga em sala de aula pode gerar barreiras
entre o professor e o aluno, pois o professor atribui parte da responsabilidade sobre
a aprendizagem ao aluno e o aluno atribui a responsabilidade total ao professor.
Esse é um dos fatores que prejudica professores, bem como alunos, nos mais
variados contextos de ensino.

Essas crencas sao referentes as praticas de ensino e aprendizagem vivenciadas
durante o percurso de suas vidas académicas, uma vez que esses docentes as
ressaltam constantemente em suas narrativas de aprendizagem de LI, e em
decorréncia desses fatos, os professores acreditam que tanto o ensino quanto a
aprendizagem adquirida por eles ficaram a desejar.

As crengas detectadas nas subsec¢Oes supracitadas remetem a uma visio
de ensino provavelmente ofertado aos professores pesquisados como tecnicista,
alinhando-se aos pensamentos de Kumaravadivelu (2003), o qual discute sobre
ensino e formagao de professores, apresentando a vertente designada como técnica
passiva e que era colocada em pratica a partir de criagoes resultantes de pesquisas
empiricas feitas por especialistas do campo educacional, as quais eram implantadas
e, por conseguinte, colocadas em exercicio pleno nos programas de formacao de
professores.

Por fim, estou ciente de que o grau de complexidade apresentado pela
educacio na atualidade envolve multiplos fatores, nao sendo, portanto, o insucesso
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do ensino de LE/LI resultado somente da forma equivocada com que algumas
instituicdes de formagdo de professores colocam em pratica seus curriculos.
Todavia, acredito que, para comegar a fazer a diferenga na educa¢do nacional,
no sentido de melhorar a qualidade desta, é necessirio que repensemos e/ou
reflitamos acerca da forma como o processo de formagao de professores de linguas
vem sendo desempenhado nas instituicdes de ensino superior. E, sob esse ponto
de partida, buscar subsidios inovadores para a formagao dos licenciandos, como
os paradigmas critico-reflexivo; sociocultural; do aluno-professor como intelectual
critico; sob a visio de comunidade de praticas; do posicionamento critico do
licenciando concernente ao conhecimento e praticas de ensino apresentadas
durante o processo de formagio (FREITAS, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2012;
CRISTOVAO, 2013; GIMENEZ, 2013a, 2013b; SILVA, 2013); para enfrentar os

grandes obstaculos que se encontram no contexto de sala de aula.

Na sequéncia, encontram-se as conclusdes e considera¢oes finais deste
estudo, retomando os objetivos e discorrendo sobre os resultados evidenciados.

CONSIDERACOES FINAIS

Sob o viés do arcabougo tedrico de crengas e formacao docente de linguas,
especificamente de LE /LI neste estudo, centralizou-se a lente na analise das crencas
desveladas por professores sobre o processo de aprendizagem de Lingua Inglesa, a
partir de suas narrativas de aprendizagem. No presente estudo, valeu-se da pesquisa
de natureza qualitativa do tipo interpretativista, pois o objetivo foi o de produzir
um relato descritivo, interpretativo, exploratério das narrativas de aprendizagem de
Lingua Inglesa de professores de LI, no intuito de identificar as crencas elucidadas
pelos mesmos, nos seus rememorandos das empreitadas vivenciadas na construgao
de seus conhecimentos de LE/LI.

Os resultados aqui apresentados autorizam o delineamento de algumas
consideragbes e implicagdes para a pratica educacional no intento de promover
uma reflexdo relativa a formagao de professores de linguas. Apreendeu-se que as
crencgas desveladas por meio das narrativas de aprendizagem dos professores sao
prova de que uma boa formacao docente de linguas é essencial para o percurso
profissional do educador em servigo, para que seja possivel evitar eventuais crengas
sobre o processo de aprendizagem de LE/LI como as levantadas neste artigo.
No entanto, se reconhece que, para que esta tio ambicionada formagao ocorra
efetivamente, é necessario que professores formadores, bem como professores em
formagao, percorram caminhos de incertezas, onde muitos desafios os aguardam.
E um percurso por se fazer ainda, mas imprescindivel que seja feito.

Foi possivel constatar que o curso de Letras nao oferece, ainda, uma formagao
que supra a demanda necessaria para um ensino de linguas verdadeiramente
efetivo, contemplando ndo somente todas as habilidades da LE/LI, mas outrossim
a histéria e a cultura inerentes a lingua. O reflexo dessa formacao limitada foi
percebida, igualmente, nesta pesquisa, em que os professores continuam utilizando
metodologias defasadas no contexto de sala de aula, o que gerou crengas nos
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patticipantes desta investigacdo de que nio se aprende LE/LI na escola publica.
Entendo que esta problematica esteja gerando um circulo vicioso entre as lacunas
deixadas pelo curso de Letras durante a preparagdao dos profissionais que atuarao
no ensino de linguas, as quais refletem na pratica pedagogica desses profissionais
no ambito real de uso desse processo de ensino. E, em consequéncia desses fatos,
os alunos que passam pela aquisi¢ao desse ensino e aprendizagem de LE/LI feitos
com inumeros lapsos, ao chegarem em um curso de Letras, por exemplo, terdo
fortes influéncias negativas através de crengas concernentes a aprendizagem de LI,
suscitando um desconsenso entre professor e aluno.

Apreendi que houve um conflito nas crencgas dos professores, ja que alguns
acreditam que se aprende LI no curso de idiomas, no entanto, outros descreem
que se aprende LE/LI no Brasil, creem que se aprende no pais onde se fala essa
LE. A crenca sobre o papel do professor como detentor de conhecimento ainda
permanece viva, o que ¢ um ponto negativo para o professor de linguas, uma vez
que esse fator é prejudicial na empreitada do ensino e aprendizagem de LE/LI.
O risco de se gerar entraves entre o professor e o aluno, em consequéncia dessa
crenca, é muito alto. E preciso que o professor reflita juntamente com seus alunos
sobre a distribuicao de seus respectivos papéis em sala de aula, no fito de fomentar
a conscientizagao de que a responsabilidade sobre a aprendizagem nao recai apenas
sobre ele.

Destarte, uma agenda de pesquisa que investigue as crengas sobre o processo
de ensino e aprendizagem de linguas alusivas a aspectos especificos e que priorizem
o contexto, pode ser acentuadamente significativa com vistas a alcangar avangos
na dire¢ao de um ensino mais eficaz, instituido por profissionais comprometidos
com a educagao linguistica, de modo a possibilitar que o aluno, adquira, de fato, o
dominio de uma segunda lingua, mais especificamente a Lingua Inglesa, e torne-se
apto a comunicar-se com maior eficiéncia na sociedade globalizada e altamente
tecnologica, onde esta lingua prevalece.
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