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RESUMO

A possibilidade de propor reflexdes que envolvam crencas e atitudes de professores em
atuacdo nos instigou a querer compreender como estas aparecem nas salas de aula de
linguas. Barcelos (2004, 2006, 2010, 2011) considera que as crengas exercem impacto
em nosso comportamento e em nossas agdes, e que existe uma inter-relacdo entre
crencas, atitudes e construcdo de identidade. Compreendendo a identidade do professor
como um processo continuo (TADEU DA SILVA, 2004) que a cada dia se molda a
realidade existente nas salas de aula e partindo do pressuposto de que as crengas e
atitudes podem ser modificadas, bem como as politicas linguisticas estdo inter-
relacionadas nesse processo o tempo todo esta pesquisa, de natureza qualitativa, teve
como objetivo observar, identificar e analisar crencas e atitudes de uma professora de de
linguas de uma escola pablica no estado do Parand. Amparados em Picango (2003),
realizamos um apanhado de fatos histdricos relacionados ao percurso do ensino e da
aprendizagem de linguas, pelo viés da politica linguistica no Estado brasileiro e mais
especificamente no Parana. Na revisdo teorica, apresentamos posicionamentos sobre 0s
estudos a respeito de crencas e atitudes segundo Le Bon (2002); Barcelos (2004, 2006,
2010, 2011); Vieira-Abrahdo (2004, 2010, 2011) e Silva (2010, 2011), entre outros. As
questdes que nortearam esta dissertacdo foram as seguintes: “Que crencas a professora
manifesta em sua pratica? Que relacdo essas crencas estabelecem com as acles da
professora? Ha convergéncia entre as crencas e acfes da professora e as politicas
linguisticas voltadas a educa¢do de linguas?”. Em termos gerais, as crengas
apresentadas nas aulas de lingua espanhola se assemelham a algumas crencas levantadas
e apresentadas em outras pesquisas da mesma natureza, uma vez que a participante
manifestou crencas relativas as seguintes tematicas: a) Crencas sobre o aprendizado da
LE pela LE; b) Crencas sobre o tratamento do erro; c) Crengas sobre a falta de interesse
em aprender LE; d) Crencas sobre a importancia de aprender E/LE; e) Crencas sobre a
autonomia do aluno para aprender; f) Crencas sobre o papel do vocabulario nas aulas de
E/LE; g) Crencas sobre o papel do ludico nas aulas de E/LE; h) Crencas sobre a
necessidade de convencer os alunos a aprender; 1) Crengas sobre a “facilidade” em
aprender E/LE; e j) Crencas sobre o papel da realizacdo de trabalhos em grupo.

Palavras Chaves: crencas e atitudes; ensino e aprendizagem de lingua; espanhol como
lingua estrangeira; politicas linguisticas.



RESUMEN

La posibilidad de proponer reflexiones que reflejan creencias y actitudes de profesores
en actuacion nos instigé a querer entender la forma que estas aparecen en la clase de
lengua. Barcelos (2004, 2006, 2010, 2011) considera que las creencias tienen un
impacto en nuestro comportamiento y nuestras acciones, y que hay una interrelacion
entre las creencias, las actitudes y la construccién de la identidad. Entender la identidad
docente como un proceso en marcha (TADEU DA SILVA, 2004) que cada dia se
moldea a la realidad existente en el aula y en el supuesto de que las creencias y las
actitudes pueden cambiar, ademéas, comprendemos que las politicas linglisticas estan
mescladas en ese proceso todo el tiempo esta investigacion de naturaleza cualitativa,
tuvo como objetivo observar, identificar y analizar las creencias y actitudes de una
maestra en una escuela pablica en el estado de Parana. Nuestros estudios abarcan la
ensefianza y el aprendizaje del espafiol en el formato de un estudio de caso. Con el
respaldo de Picanco (2003), se realiz6 un resumen de los hechos historicos relacionados
con la ruta de la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas, el sesgo de la politica
linguistica en el estado brasilefio y, mas concretamente, en Parana. En la revision de la
literatura, se presentan posicionamientos en los estudios acerca de las creencias y
actitudes segundo Le Bon (2002), Barcelos (2004, 2006, 2010, 2011), Vieira-Abrahdo
(2004, 2010, 2011) y Silva (2010, 2011), entre otros. Las preguntas que guiaron esta
tesis ha sido el siguiente: ¢“Qué creencias la maestra manifiesta en su practica? ¢Qué
relaciones esas creencias establecen con las acciones de la maestra? ¢Existe una
convergencia entre las creencias y las acciones de las politicas docentes de idiomas
destinadas a la ensefianza de idiomas?". En general, las creencias que se presentan en
las clases de espafiol se parecen a algunas creencias criados y presentados en otros
estudios de la misma naturaleza, ya que la participante expresé creencias acerca de los
siguientes temas: a) creencias sobre el aprendizaje de LE/LE; b) Las creencias sobre el
tratamiento del error c) Creencias sobre la falta de interés en aprender LE; d) Las
creencias acerca de la importancia de aprender E/LE; e) Las creencias acerca de la
autonomia del estudiante para aprender; f) Las creencias sobre el papel vocabulario en
la clase de E / LE; g) Las creencias sobre el papel de las clases ludicas E / LE; h)
Creencias acerca de la necesidad de convencer a los estudiantes para aprender; i) las
creencias acerca de la "facilidad" en el aprendizaje de E / LE y j) Las creencias sobre el
papel de la realizacion de trabajos en grupo.

Palabras clave: las creencias y actitudes, la ensefianza y el aprendizaje de idiomas,
espafiol como lengua extranjera, las politicas linguisticas.



ABSTRACT

Reflecting the possibility of talking about beliefs involving teacher’s behavior in class
instigated us to try to understand how these attitudes appear in language classrooms.
Barcelos (2004, 2006, 2010, 2011), considers that beliefs have great power upon our
behavior and actions, existing an inter-relation among beliefs, attitudes and identity
construction. Understanding teacher’s identity as an ongoing process (TADEU DA
SILVA,2004) that shapes itself to the reality inside the classroom and knowing that
beliefs and attitudes can be modified, as well as language policies are inter-related in
this process all the time this research, with a qualitative nature, aims at observing,
identifying and analyzing beliefs and attitudes of a teacher from a public school located
in Parand. Our studies comprehended Spanish teaching/learning process, as a case
study. Based on Picango (2003), we gathered historical facts related to language
teaching/learning process analyzed through the language policy in Brazil, specifically in
Parand. In the theoretical revision, we present some positions about studies related to
beliefs and attitudes according to Le Bon (2002); Barcelos (2004, 2006, 2010, 2011);
Vieira-Abrah&o (2004, 2010, 2011) e Silva (2010, 2011) among others. Some questions
guided this work: “ which beliefs the teacher shows in her practice?” “Are there any
difference between teacher’s beliefs and acts and the language policy concerned to
language teaching?” “What relations do these beliefs establish with the teacher’s
actions?”. In general terms, the beliefs presented in Spanish language classes are similar
to some beliefs that have already appeared in other research works, once the participant
showed beliefs with these thematic: a) beliefs about the learning process of FL by FL;
b) Beliefs about how to deal with an error; c) Beliefs about the lack of interest in
learning FL; d) Beliefs about the importance of learning S/FL; e) Beliefs about student’s
autonomy in learning language; f) Beliefs about the role of the vocabulary in S/FL
classes; g) Beliefs about the ludic role in the S/FL classes; h) Beliefs about the necessity
of persuade students to learn; i) Beliefs about the “facility” in learning S/FL; and j)
Beliefs about the group work activities role in class.

KEYWORDS: Beliefs and attitudes; Language Teaching/Learning; Spanish as a foreign
language; language policies.
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O meu envolvimento com a pratica educativa,
sabidamente politica, moral, gnosiologica, jamais
deixou de ser feito com alegria, o que nao significa
dizer que tenha invariavelmente podido cria-la nos
educandos. Mas, preocupado com ela, enquanto
clima ou atmosfera do espaco pedagodgico, nunca

deixei de estar (FREIRE, 2000, p. 80).
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INTRODUCAO

Iniciamos a escrita deste texto chamando a atencdo para o fato de que este
trabalho, assim como muitos, é essencialmente fruto de algumas de nossas inquietacfes
que surgiram ao longo de nossa experiéncia como aluna e professora de espanhol lingua
estrangeira, doravante E/LE.

Durante nossa vivéncia nas salas de aula da educacdo bésica e, posteriormente,
na universidade nos deparamos com muitas situacdes relativas a pratica docente do
professor de linguas estrangeiras que nem sempre conseguimos compreender em sua
totalidade, fato este que desencadeou muitos questionamentos, tais como: por que
estudamos, na escola as linguas estrangeiras que estudamos? E por que as estudamos
como estudamos? Existiria uma forma mais “eficiente” para ensinar e aprender lingua
estrangeira na escola? Qual(is) diferenca(s) existe(m) entre ser professor de “lingua
materna” e “lingua estrangeira”? Ou o que caracteriza/diferencia este tltimo em relacéo
aquele?

Podemos dizer que essas inquietacGes sempre estiveram de uma forma ou de
outra, presentes. A diferenca € que, com o passar do tempo, passamos a ter mais
consciéncia de que ensinar ou aprender algo é um processo politico, social e historico
que abarca também as crencas de todos os envolvidos, direta ou indiretamente, como
alunos, professores, direcdo, coordenacao pedagdgica, enfim, todas as pessoas que estdo
direta ou indiretamente ligadas ao processo educacional.

Da mesma forma, o tempo fez com que percebéssemos que poderiamos buscar
compreender melhor as indagacdes que nos acompanharam e ainda acompanham em
nossa vivéncia profissional. Por essa razdo propusemos esta pesquisa de mestrado, ja
que acreditamos que esses questionamentos ndo sdo apenas nossos, mas sdo também
compartilhados com outros professores e aprendizes das linguas em geral.

Essa foi a principal motivacdo que nos levou a procurar uma colega de profisséo
— no caso, a professora “Maria™, de modo que, ao final deste trabalho, pudéssemos
compreender um pouco melhor a relagcdo que se estabelece entre as crencas, as atitudes
(préticas) dos professores de E/LE e as politicas linguisticas.

Podemos dizer que os estudos sobre crencas relacionadas ao processo de ensinar

e aprender linguas atualmente tem despertado o interesse de um numero cada vez maior

Trata-se de um pseuddnimo que, neste trabalho, identificard a professora participante. Esta sera
apresentada no capitulo Il desta dissertagao.
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de pesquisadores. Nesse sentido, Barcelos (2004) assinala que, apesar de a tematica ter
comecado a ser investigada h& pouco tempo (no exterior, por volta dos anos 80 e, no
Brasil, em meados dos anos 90), j& existem a disposi¢do dos interessados no assunto
artigos, dissertacdes e teses relativas ao tema que procuram, na maior parte das vezes,
abordar as complexidades que dizem respeito a relacdo entre crengas, atitudes e
contexto educacional (BARCELQS, 2004).

Por outro lado, mesmo que a producdo na &rea possa ser considerada expressiva
tanto quantitativa quanto qualitativamente, isso ndo significa que abordar o tema seja
algo simples, uma vez que pode envolver — como é o caso deste trabalho — uma
discussdo sobre a complexidade do processo de ensino e aprendizagem? de linguas® nos
mais diversos contextos, como o da disciplina especifica de E/LE.

Essa complexidade se deve em grande parte ao fato de que compreender as
crencas que uma professora de E/LE manifesta sobre sua pratica exige que discutamos
inimeras nocBes, como a de crencas, lingua(gem), lingua estrangeira e, por extenséo,
lingua materna, pelo menos no sentido em que apreendemos cada uma dessas no¢oes
neste trabalho®.

Desse modo, 0 que propomos é que a propria pesquisa cientifica sobre o
fendmeno da linguagem em sentido amplo (nesta pesquisa, abarcando crencgas e linguas
em geral) seja algo mais bem esclarecido para que possamos assumir que discutir o
ensino e a aprendizagem de um codigo linguistico deve ser feito ndo apenas do ponto de
vista do falante nativo de uma lingua, mas principalmente levando em consideracao a
amplitude e a diversidade do tema (KRAMSCH, 2012b), como por exemplo, as
politicas diversas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

Por essa razdo é que procuramos apresentar uma proposta reflexiva sobre como
se estabelecem as politicas linguisticas voltadas para o ensino e a aprendizagem das

linguas, no caso o E/LE, por meio da pratica de uma professora que ministra a disciplina

“Neste trabalho, optamos pela utilizagio do termo “ensino e aprendizagem” por entendermos que “na
formac&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE,
2000, p. 43-44).

$Como o titulo indica, este trabalho se propde a discutir as crengas de uma professora de E/LE, mas em
determinados momentos serd necessario fazer referéncia a(s) lingua(s) estrangeira(s) em geral ou
simplesmente a lingua(s), quando entendermos que as consideragdes que fizermos puderem ser estendidas
a outros idiomas estrangeiros ou mesmo a lingua portuguesa, sem, no entanto, perder de vista que 0s
dados que temos em maos resultaram das observacdes que fizemos em aulas de lingua espanhola como
disciplina curricular.

*A discussdo sobre as nogBes de lingua(gem), lingua estrangeira/materna e crencas assumidas nesse
trabalho seré realizada no capitulo 1 desta dissertacao.
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na educacdo basica, mais especificamente no ensino médio, levando em conta as
crengas que esta manifesta em relagdo a forma como efetivamente se inserem (e com

que objetivos) os estudos das linguas estrangeiras nos curriculos escolares.

a) Problematizacédo do estudo

Como afirmamos anteriormente, esse trabalho parte de nossa intencdo de
pesquisar e compreender algumas crencas e atitudes linguisticas recorrentes na préatica
de ensino de uma professora de E/LE em atuacao e a relacdo que estas estabelecem com
as politicas linguisticas.

Quando nos referimos a importancia de se valorizar, na universidade, a
realizacdo de uma pesquisa diagndstica e reflexiva sobre a pratica de professores que se
encontram em atuacdo na educacdo basica também nos referimos a necessidade de
conhecermos “os saberes da pratica [...] ou suas [dos professores] “teorias pessoais”,
termo que nos parece mais apropriado para significar o conhecimento que o0s
professores tém sobre ensino” (PESSOA, SEBBA 2010, p. 43). Para as autoras, esse
conhecimento inclusive “tem o mesmo status do conhecimento que ¢ gerado nas
universidades”, pois ¢ também com base nele que “os professores sdo capazes de
planejar uma aula, colocé-la em pratica e produzir resultados desejados” (PESSOA,
SEBBA, 2010, p. 43).

Além disso, de acordo com Celani (2010), a proposta de observar diferentes
abordagens assumidas pelos professores em suas atuagdes nos desvela a capacidade de
respeitar a diversidade e pluralidade de cada sujeito. Por essa razdo, € importante
compreender opinides diferenciadas, pois estas enriquecem nossas experiéncias por
meio de trocas interpessoais, ainda que um trabalho de carater diagnostico e reflexivo se
baseie em grande parte no olhar do pesquisador. No caso especifico desta dissertagdo,
procuramos apresentar pontos relacionados as crencas e as atitudes de uma professora
de E/LE que também desvelem a pratica de muitos de nds da area das linguas
estrangeiras.

As vantagens de interagir com o professor em atuagdo nos sdo apresentadas por
Celani (2010), quando a autora reforca que a independéncia profissional é alcancada
tanto pela experiéncia académica inicial, na universidade, quanto pela continuada, que
se da posteriormente, quando o professor assume uma sala de aula, seja em escola

publica ou privada. Neste sentido, esperamos que desta pesquisa possam resultar
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algumas propostas de intercambio dialégico que discutam as relacBes que se podem
estabelecer entre o conhecimento, a prética e as atitudes dos professores, aumentando o
entendimento pessoal e coletivo sobre o tema, inclusive na universidade. Para Pessoa e
Sebba (2010):

O estudo da pratica pedagégica ndo deve ser entendido de uma perspectiva
positivista, na qual o pesquisador observa um fendmeno da realidade e
desenvolve uma teoria sobre ele, mas sim do ponto de vista do professor que
desenvolve essa préatica. Hoje, parece ndo haver ddvida de que esse professor
tem um conhecimento que afeta cada aspecto do ato de ensinar — sua relacéo
com os alunos, sua interpretacdo do conteldo da disciplina e sua importancia
na vida dos alunos, a forma como esse conteldo é trabalhado, o planejamento
das aulas e a avaliacdo dos resultados — sendo, portanto, central para a
aprendizagem do aluno (PESSOA, SEBBA, 2010, p. 44, grifos nossos).

Desse modo, compreender as crencgas de uma professora de E/LE na perspectiva
de uma pesquisa diagnoéstica e reflexiva exige que entendamos melhor o papel das
linguas estrangeiras na sala de aula e dos professores dessas disciplinas, levando-se em
conta o fato de que, no Brasil, a lingua estrangeira € uma disciplina tdo marginalizada
historicamente que os professores chegam a ser tachados de alienados (LEFFA, 2006).

Por essa razdo, consideramos valido que docentes e discentes tenham
consciéncia das politicas linguisticas vigentes, de modo que isso permita, por exemplo,
que situagdes como a da lingua estrangeira possam ser mais bem analisadas e
compreendidas. Se um profissional ¢ considerado “alienado”, € preciso que se busquem
as causas e consequéncias de tal fato. Conhecer as politicas orientadoras dos
documentos oficiais da area permite que a discussao sobre o tema saia de uma vez por
todas das estantes universitarias (FARACO, 2007) e passe a ser observado, analisado e
debatido.

Afirmando mais incisivamente, propomos que as discussdes sobre as
relacBesque politicas linguisticas estabelecem com as crencas e atitudes linguisticas que
envolvem o ensino e a aprendizagem de linguas, em geral saiam da obscuridade e
passem a ser objeto de estudo em ambito escolar, uma vez que a escola é um local
apropriado para buscarmos compreender a agdo e atuacdo sobre os conflitos linguisticos
(HILGEMANN, 2004).

Dai a proposta desta pesquisa que, dentre outras coisas, objetiva contribuir com
a area de linguas, mais especificamente de E/LE, por meio da compreensdo do processo
das politicas linguisticas que orientaram a elaboracdo de documentos oficiais (que, por

sua vez, depois de prontos passaram a representd-las e ratificd-las) — como o0s
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Parametros Curriculares Nacionais (1998), as Orientacdes Curriculares Nacionais
(2006) e as Diretrizes Curriculares Estaduais (2008)°.

Entender a forma como esse movimento ocorre nas escolas, especificamente na
escola regular de Ensino Médio podera contribuir para a abrangéncia do ensino e da
aprendizagem de E/LE, em consonancia com o atendimento & lei 11.161/05°, tematica

essa que serd abordada, na sequéncia, na justificativa desta pesquisa.

b) Justificativa da pesquisa

De acordo com o Tratado de Assuncdo de 1991, as rela¢Ges politico, econdmicas
e comerciais entre o Brasil, o Paraguai, o Uruguai e a Argentina passaram a estreitar um
acordo de integracdo que ficou conhecido como Mercado Comum do Cone Sul’ —
MERCOSUL.

A partir da assinatura desse acordo comercial e aduaneiro, as linguas portuguesa
e espanhola comecaram a ter maior visibilidade em razdo das negociagdes firmadas
(MORENO FERNANDEZ, 2005). Um historico mais detalhado a respeito de como se
deu esse processo seré apresentado no Capitulo | desta dissertacao.

Objetivamente, a justificativa de nossa proposta se da pela importancia de
observar se as leis e pareceres — mais especificamente a Lei 11.161, de 05 de agosto de
2005 —, que subsidiam a insercdo do E/LE nas grades curriculares, ddo amparo para a
oferta desta no ensino basico e, caso deem, de que forma o fazem considerando as
politicas praticadas com base nos e para além dos documentos oficiais como os PCN
(1998), OCN (2006) e DCE (2008).

Muito embora os documentos oficiais indiqguem que o ensino das linguas
estrangeiras na escola deva ter um carater pratico, nem sempre a oferta, 0 ensino e a
aprendizagem destas linguas atendem essas orientacdes. Além disso, como a grade
curricular da educacdo béasica tem sido conduzida sob a influéncia de um sistema
reprodutivista e capitalista dominante no pais, ja que “a escola contribui para a
reproducdo da sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias escolares, as

crengas que nos fazem ver os arranjos sociais existentes como bons e desejaveis”

® Doravante, respectivamente, PCN (1998); OCN (2006) e DCE (2008).

® Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L.11161.htm, acesso 08-
08-2012.

" O Mercosul, formado pelo Brasil, Argentina, Uruguai e Paraguai foi instituido por meio do Tratado de
Assuncdo em 1991. Disponivel em:
http://www.stf.jus.br/arquivo/cms/processoAudienciaPublicaAdpfl01/anexo/Tratado_de Assuncao..pdf



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
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(TADEU DA SILVA, 2004, P. 32).

Nesse sentido, inserir e/ou excluir de uma lingua estrangeira por si s6, nao
garante a capacitacdo do sujeito conforme afirmam os préprios documentos oficiais®.
Quicé a realidade disciplinar e compartimentada dos curriculos seja um complicador e

para as linguas,

[...] em lugar de capacitar o aluno a falar, ler e escrever em um novo idioma,
as aulas de Linguas Estrangeiras Modernas nas escolas de nivel médio,
acabaram por assumir uma feicdo mondtona e repetitiva que, muitas vezes,
chega a desmotivar professores e alunos, ao mesmo tempo em que deixa de
valorizar contelidos relevantes a formacéo educacional de estudantes. [...]
Evidentemente, ndo se chegou a essa situacdo por acaso. Além da caréncia de
docentes com formagdo adequada e o fato de que, salvo excecdes, alingua
estrangeira predominantemente no curriculo ser o inglés, reduziu muito o
interesse pela aprendizagem de outras linguas estrangeiras e a consequente
formacdo de professores de outros idiomas (PCN, 1998, p. 25, grifos do
documento).

Nesse sentido, conforme citacdo anterior, o fato de, nas Ultimas décadas, o
ensino de lingua estrangeira na grade curricular da Educacdo Baésica tender para certo
“monolinguismo” em inglés pode ter sido um dos maiores responsaveis pela restricao
(como enfatiza o proprio documento) do (re)conhecimento, por alunos e professores, da
diversidade linguistica e cultural existente no Brasil e no mundo.

Esse exemplo evidencia que “uma variedade linguistica “vale” o que “valem” na
sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo de poder e da autoridade que eles
tém nas relagdes economicas e sociais” (GNERRE, 2009, p. 06-07), pois ainda que a
Lei 11.161/2005 tenha validade desde 2005, isso ndo significou que, a partir dessa
mesma época, a lingua espanhola tenha passado a ser valorizada a ponto de ser ofertada
nas grades curriculares de todas as escolas do pais, ja que se trata de uma lei federal.

Por isso, parece significativo que as discussdes sobre o0 ensino e a aprendizagem
de linguas estrangeiras como disciplinas curriculares abordem outras questdes como,
por exemplo, o entendimento de como tém sido dispostas as linguas estrangeiras nas
grades curriculares da educacdo basica e a compreensdo da politica adotada pelas
escolas.

Além disso, cremos ser relevante procurar entender os movimentos politicos que
determinam os termos de documentos oficiais em relagdo ao ensino e a aprendizagem

das linguas estrangeiras para o ensino medio, trajeto esse que, em nosso entendimento,

® Para mais detalhes sobre a questdo da predominancia na oferta de determinadas linguas estrangeiras (em
detrimento de outras), ver Picanco (2003).
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também pode ser compreendido por meio da analise das crencas e atitudes da professora
Maria, pelo viés das politicas linguisticas praticadas na e pela escola.

Enfim, a presente dissertacdo também se justifica por buscar contribuir para as
reflexdes relativas a area de formacdo de professores de linguas estrangeiras, mais
especificamente de E/LE, a partir da compreensdo de que o processo de insercdo do
ensino do espanhol se deu em decorréncia de determinadas politicas e atitudes de
planificacdo linguisticas orientadas por documentos oficiais norteadores da educagdo
basica — como 0 PARECER CNE/CEB N°: 7/2010; observadas as especificacdes das
LDB (96); em seguida dos PCN (1998); das OCN (2006) e das DCE (2008).

Nesse sentido, tragcada nossa justificativa, apresentamos na sequéncia nossas
perguntas de pesquisa e 0s objetivos deste trabalho, para entdo descrever a forma como

esta dissertacdo foi organizada.

c) Perguntas de pesquisa

Com o intuito de investigarmos as crencas e as atitudes de uma professora de

E/LE no ensino basico, nossas perguntas de pesquisa buscam compreender como se
desenvolve a pratica dessa professora em sala de aula em relacdo as politicas
norteadoras da educacdo. Mais especificamente, por meio da realizacdo deste trabalho
procuramos saber:

e Que crencas a professora manifesta em sua préatica?

e Que relacdo essas crencas estabelecem com as atitudes da professora?

e Ha convergéncia entre as crencas e atitudes da professora e as politicas

linguisticas voltadas a educacéo de linguas?
d) Objetivos
1) Objetivo geral
Nossa proposta tem como objetivo geral realizar uma reflexdo a respeito das
crencas e das atitudes de uma professora da rede publica do estado do Parana a respeito

do ensino e da aprendizagem de E/LE, correlacionando-as as politicas linguisticas

vigentes.
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2) Objetivos especificos

e Fazer um levantamento das crengas que a professora participante da
pesquisa manifesta;

e Investigar as atitudes desta professora e a relacdo que estas atitudes
estabelecem com as crencas manifestas;

e Constatar se ha convergéncia entre as crengas e as atitudes da professora
com as politicas linguisticas relativas ao ensino de linguas estrangeiras

na escola.

e) Organizacao da dissertacao

Esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos, além desta introducédo e das
consideracBes finais. Nesta, fizemos a apresentacdo da problematizacdo do estudo,
apresentamos a justificativa, as perguntas de investigacao e 0s objetivos.

No primeiro capitulo, apresentamos a fundamentacdo teérica que abaliza a
pesquisa e, para isso, utilizaremos um conjunto tedrico que sustenta nossas afirmacoes
sobre a presenca das linguas estrangeiras na educacdo brasileira com um breve
historico. Na sequéncia, enveredaremos para a reflexdo sobre teorias que abarcam as
crengas em sentido amplo para entdo chegarmos as crencas linguisticas.

No segundo capitulo, trazemos a metodologia e os procedimentos utilizados para
desenvolver o trabalho. Por fim, esclareceremos quem sdo os participantes da pesquisa e
a forma como foi feita a coleta e a anélise de dados.

No terceiro capitulo, analisamos e discutimos os dados colhidos por meio das
observacdes, diario de campo, filmagens em video e audio e transcricdo dos videos com
0 objetivo de apresentar algumas crencas e atitudes da professora Maria, as quais
relacionamos com as politicas linguisticas vigentes para o ensino médio.

Para finalizar, apresentaremos nossas consideragdes finais e 0s

encaminhamentos praticos e tedricos desta pesquisa.
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CAPITULO |

FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo trazemos a fundamentacéo tedrica que norteou o desenvolvimento
desta dissertacdo. Com o intuito de discutir alguns conceitos que nos serviram de base,
expomos algumas sinteses que nos auxiliaram a compreender a nossa proposta de
trabalho. Dentre essas, apresentamos um recorrido historico sobre o ensino das linguas
estrangeiras para entendermos o processo que levou a lingua espanhola a se tornar
obrigatéria no ensino medio. Além disso, fazemos um trajeto descritivo e reflexivo
sobre crengas, relacionando-as ao ensino e aprendizagem das linguas estrangeiras.

Antes de tudo, no entanto, nos parece consideravel apresentarmos o
posicionamento que assumimos em relacdo as nocdes de lingua e linguagem, por

entendermos que para nosso trabalho isso é fundamental.

1.1 Lingua(gem)°

De certa forma, podemos dizer que a comunicagdo é algo simples e a0 mesmo
tempo complexo, uma vez que ndo se trata apenas de “dominar” um co6digo, mas sim de
fazer (ou ndo) parte de um grupo de pessoas cujo coédigo comunicativo seja comum, de
modo que no interior dessa convivéncia, todos “se compreendam” no sentido mais
amplo da expressao.

Por essa razdo, consideramos que, por vezes, a adogdo, no texto, da nogédo de
linguagem como parte do ser humano que € heterogéneo, social, historico e linguistico.
Assim, na “passagem da diversidade das linguas para a unidade da linguagem” (NEF,
1995, p. 08) torna-se complexa a divisdo de lingua e linguagem.

E pela linguagem que damos a devida importancia a nossa cultura, historia,
costumes e crencas. Nesse sentido, a linguagem nos é necessaria para podermos nos
inserir em diversos grupos. De acordo com Rajagopalan (2005), a linguagem esta

intrinsicamente ligada & sociedade e a historia. Para o autor “questdes sobre

% Pessoa de Barros (2005, p. 151) diz que “a lingua e a linguagem tém uma relagdo de ir e vir com a
sociedade. Elas sdo elementos sem os quais o0 homem ndo se organiza em sociedade. Quer dizer, a
organizacdo social depende da linguagem e os fatos da lingua dependem dessa organizagdo social e védo
variando, mudando, construindo discursos, trabalhando com questdes de ideologia e com todos esses
elementos que estdo ligados ao fato de o homem é um ser linguistico e social, e de que essas duas coisas
ndo se separam”.
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pensamento, sujeito e linguagem ndo sdao questdoes isoladas, vém num s6 pacote”
(RAJAGOPALAN, 2005, p. 177). Assim, a linguagem é algo que esta presente
diuturnamente em nossas vidas e mais do que conceituar o termo, para o autor trata-se
de uma questdo politica e, em assim sendo, qualquer tese que envolva a linguagem
precisa ser apresentada e compreendida como um tema que inflama crencas e paixdes.
Nesse sentido, esse trabalho assume o posicionamento de compreender a linguagem
como uma tematica que envolve historia, crengas, culturas, costumes e politica, enfim
como pratica social.

Em se tratando de um trabalho que se volta para a reflexdo sobre as relag@es que
se estabelecem entre politicas linguisticas e linguagem, acreditamos que propor um
conceito restrito para os termos seria um risco que ndo permitiria considerar diferentes
possibilidades de estudo das linguas que estdo em constante transformacao
(RAJAGOPALAN, 2004).

Evidenciamos, no entanto, que nossa posicdo tedrica pode ndo se refletir no
resultado final do trabalho, pois nosso posicionamento dentro da pesquisa garante
apenas nossa posicdo de pesquisadora. Além disso, trazemos 0s posicionamentos dos
tedricos de acordo com suas crencas, ou seja, em determinados momentos aparecera o
termo lingua isoladamente e também havera momentos em que o termo linguagem sera
utilizado. Ainda que tenhamos uma visdo de lingua'™® mais ampla e abrangente, nessa
pesquisa seguiremos fazendo distincdo entre as nocBes de linguas materna e
estrangeira, pela necessidade de compreender conceitos utilizados na area até a data da
realizacéo deste trabalho.

Por isso, na sequéncia apresentamos nosso posicionamento frente aos
acontecimentos que envolveram e envolvem as linguas estrangeiras e sua insercdo nos

curriculos e grades curriculares do ensino regular do Brasil.

1.2 Ensino de linguas estrangeiras: percurso e percal¢os

Iniciamos esta se¢do trazendo um pouco da historia do ensino e da aprendizagem
das linguas estrangeiras na educacdo formal do Brasil, primeiramente de forma mais
geral, para em seguida restringirmos a questdo ao estado do Parana. Para isso, partimos

de um retrospecto que inicia no seculo XIX. Essa opcao relaciona-se a literatura

19 Sugerimos a leitura de Kramsch (2012) e Faraco (2007) para uma discusséo mais aprofundada sobre o
assunto.
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encontrada sobre o assunto que pode nos auxiliar a compreender o tratamento dado as
linguas estrangeiras na escola, ora inserida na parte diversificada, ora na parte
obrigatoria, das grades curriculares da Educacdo Bésica brasileira, conforme
evidenciamos em alguns documentos oficiais anteriormente nominados.

Para que possamos compreender melhor os movimentos econdmicos, politicos e
sociais que influenciam a educacdo, seja por forca de lei ou de projetos politicos
pedagogicos, é importante entender como eles adentram a escola. Para Tadeu da Silva

(2004), é por meio da ideologia veiculada pelo curriculo. Segundo o autor:

A escola atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de uma forma
mais direta, através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas
explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes, como
estudos Sociais, Historia, Geografia, por exemplo; seja de uma forma mais
indireta, através de disciplinas mais “técnicas”, como Ciéncias e Matematica.
Além disso, a ideologia atua de forma discriminatéria: ela inclina as pessoas
das classes subordinadas a submissao e a obediéncia, enquanto as pessoas das
classes dominantes aprendem a comandar e a controlar (TADEU DA SILVA,
2004, p. 31-32, grifos nossos).

Ou seja, nas palavras de Tadeu da Silva (2004), as disciplinas que circulam nas
grades curriculares das escolas parecem estar atreladas ideologicamente a uma estrutura
de reproducdo. Para melhor exemplificar o sentido atribuido a nog¢éo de “reproducdo”,
podemos dizer que as ideologias presentes nos curriculos escolares procuram seguir
uma receita em que o conhecimento é moldado para finalidades outras que ndo a
reflexao.

Segundo Picanco (2003), esse movimento ideolédgico teve inicio quando do
término do periodo de educacgdo jesuita, época em que a educacdo formal foi retomada
pelo Estado brasileiro. A educacdo publica se encontrava em um estado muito precéario
porque os jesuitas foram expulsos e a educagdo publica para os nativos (indios) e

colonizadores que aqui viviam praticamente se acabou. Assim:

A Companhia de Jesus foi fundada em pleno desenrolar do movimento de reacéo da
Igreja Catolica contra a Reforma Protestante, podendo ser considerada um dos
principais instrumentos da Contra-Reforma nessa luta. Tinha como objetivo sustar o
grande avanco protestante da época e, para isso, utilizou-se de duas estratégias: a
educacdo dos homens e dos indigenas; e a acdo missionaria, por meio das quais
procuraram converter a fé cat6lica os povos das regides que estavam sendo
colonizadas. (MACIEL; NETO, 2006, p. 468).

A proposta de educacdo dos jesuitas trazia diluidos ideologicamente objetivos

muito mais religiosos que educacionais; entretanto, de acordo com a historia, essa era a
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unica opcao educacional da época. Nesse sentido, diante das dificuldades politicas que o
Estado vivenciava a educacdo privada comecava a se firmar em meio a burguesia,
passando, inclusive, em nosso entendimento, a exercer um importante papel de
reprodutora e ratificadora das crencas e costumes da época.

Essa era, talvez, uma das maneiras mais eficazes de os nobres se sobreporem as
classes desprivilegiadas, que ndo tinham como chegar a escola. “Nestes casos, [0 ensino
de] lingua estrangeira servia como exercicio de erudicdo e destinava-se, assim como as
demais disciplinas, a formar a elite do pais [...]” (PICANCO, 2003, p. 28). Mesmo
porque, “Na administracdo de Pombal, h4 uma tentativa de atribuir & Companhia de
Jesus todos os males da Educacdo na metropole e na colénia, motivo pelo qual os
jesuitas sdo responsabilizados pela decadéncia cultural e educacional imperante na
sociedade portuguesa” (MACIEL, NETO, 2006, p. 469).

Nesse sentido, de acordo com Picanc¢o (2003), o contexto histérico que envolvia
a conducdo das politicas voltadas para a educacdo nacional tinha a pretensdo de
controlar o ensino ofertado, por meio da definicdo da estrutura dos programas

11
|

curriculares como base nos programas adotados pelo Colégio Pedro 11™". Vejamos:

11Colégio Estadual Dom Pedro Il. A "Escola Presidente Kennedy" era uma escola destinada & formagéao
das "professorinhas" por meio do curso "Normal”, de nivel médio, inicialmente localizado no Bingen, um
bairro de Petrdpolis, junto ao SENAI. Posteriormente, com a constru¢do de um prédio nos fundos do
prédio do Grupo e do Estadual, onde deveria se localizar uma area desportiva, nunca devidamente
organizada como tal, embora la existissem até alguns "pdrticos, barras e aparelhos" idénticos aos
encontrados em quartéis militares, para la foi transferida a "Escola Presidente Kennedy", antes da fusdo
dos trés colégios que vieram a formar o CENIP e congestionando a area doada pela Princesa Isabel para a
construgdo de um colégio com o nome do Imperador D. Pedro II. Aliés, esta foi a razdo do nome CENIP
ter sido substituido com a retomada da denominacdo original, em respeito a finalidade do gesto de carinho
para com a cidade da Familia Imperial Brasileira. O "Grupo Escolar D. Pedro 11" foi fundado no ano de
1911, funcionando inicialmente no Quarteirdo Renénia, outro bairro de Petropolis, numa casa da Rua 14
de Julho, hoje Washington Luiz, em instala¢fes bastante precarias, fato que levou sua primeira diretora, a
Prof.2 Angélica Lopes de Castro a reivindicar uma nova sede para o Grupo, por ocasido da visita do
governador. Este escreveu uma carta a Princesa Isabel, solicitando a doag¢do de um terreno a Av. 15 de
Novembro com a finalidade de ali construir um prédio para o Grupo Escolar. A ocasido ndo podia ser
mais favoravel, pois o Presidente Epitacio Pessoa revogara a lei de banimento da Familia Imperial e
tratava-se da transladacdo dos restos mortais dos Imperadores D. Pedro Il e Dona Teresa Cristina para o
Brasil e iniciavam-se 0s preparativos para comemorar o centenario de nossa Independéncia. Em 1920, a
Fazenda Imperial, denominacdo da administradora dos bens da Familia Imperial em Petrdpolis, resolveu
lotear toda uma extensa area pertencente ao Pal&cio Imperial e abrir a Rua D. Pedro I, lembrando-se a
Princesa Isabel de fazer a referida doacdo, exigindo, porém, que o nome do Imperador D. Pedro Il seria
dado para sempre ao estabelecimento de ensino que ali fosse edificado. A 7 de setembro de 1920, foi
lancada a pedra fundamental do novo edificio, em solenidade que contou com a presenca de Raul de
Morais Veiga, entdo Presidente do Estado, de Oscar Weinschenck, Prefeito Municipal e outras
autoridades estaduais e municipais. Na mesma data o presidente do Estado enviou a Princesa Isabel o
seguinte telegrama: "A S.A. a Senhora Condessa d'Eu - Chateau d'Eu — SeineSuperieur - France.
Comemorando a data de hoje, que o Brasil inteiro festeja, 0 governo do Estado a que tenho a honra de
presidir, langa em Petrépolis, no prazo de terra doado pela generosa outorga de Vossa Alteza para a
construcdo de um grupo escolar, a pedra fundamental deste instituto, a que ficard ligado o nome
imperecivel de Pedro Segundo. Registrando o nobre gesto com que a excelsa doadora contribuiu para a
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Para exercer o seu papel de controle, era preciso que se uniformizassem
contelidos e modelos de avaliagdo. Portanto, as aulas por disciplinas foram
substituidas por classes de alunos e programas de ensino comuns. Neste
momento se consolida a ideia de curriculo como conjunto de programas, e 0s
do Colégio Pedro Il se tornaram oficiais. Nesses programas curriculares
oficiais, que copiavam a Franca no modelo de educacdo, em sua énfase no
ensino classico e humanista, constam aulas de francés, inglés e alemao,
distribuidas nos ultimos anos da escola secundaria. O italiano e o espanhol
ndo faziam parte do curriculo do Pedro Il (PICANCO, 2003, p. 28).

Como ¢ possivel perceber na citacdo trazida, a uniformizacdo dos conteudos
passa a ser feita por meio da criacdo dos curriculos. Para a efetivacdo dessa
padronizacdo, o Estado brasileiro busca na Franga um modelo que delineasse algumas
caracteristicas classicas e humanisticas a serem aplicadas na educagdo. Assim, é a
primeira vez que afirma explicitamente quais linguas estrangeiras deveriam estar
inseridas na educacdo secundaria da época.

O que percebemos por meio desta proposta organizada em forma de curriculo é
uma estruturacdo dos objetivos que deveriam ser seguidos por escolas, professores e
administradores educacionais. Os contetdos que seriam estudados na educagdo basica
comecariam a ser organizados no formato de um curriculo com a distribuicdo das aulas
em uma grade curricular.

Somente mais tarde surgiu “a nogdo de educagdo nacional?, que se consolidou
no século XIX, com a cria¢do do Colégio D. Pedro I, a primeira escola publica de nivel
médio, que passou a ser modelo para as demais escolas secundarias” (PICANCO, 2003,
p. 28).

As proposicdes emolduradas no formato de curriculo de programas implantados
no Colégio D. Pedro Il especificavam que as linguas inglesa, francesa e alema deveriam

aparecer na grade curricular. Na década de 30, houve a primeira reforma na educacéo

difusdo do ensino pela infancia do nosso pais, apresento a V.A., em nome do povo fluminense e do seu
governo, os protestos da mais alevantada e respeitosa estima. Raul Veiga, presidente do Estado do Rio de
Janeiro, 7 de setembro de 1920". O edificio do Grupo Escolar D. Pedro Il foi construido conforme projeto
do Arquiteto Heitor de Mello, em terras do ex-Paléacio Imperial de Petrdpolis, com 50 m de frente e 160 m
de fundos. A construcdo do edificio foi contratada em concorréncia publica, por 698:000$000 (seiscentos
e noventa e oito mil réis), e realizada pelo Engenheiro Eduardo de Vasconcellos Pederneiras, sob a
fiscalizacdo da Diretoria Geral de Obras Publicas. Chama atencdo que suas linhas arquiteténicas fogem ao
tipo comum desses edificios, para apresentar um tipo completamente novo. O ato inaugural do edificio
realizou-se a 26 de novembro de 1922, constando de uma sessdo solene no saldo nobre. Atualmente esta
para receber obras de revitalizacdo na sua fachada onde, segundo o projeto da Prefeitura de Petropolis,
sera reconstruido o jardim da parte da frente do prédio historico e colocadas novamente grades no lugar
dos muros atuais. Informacao disponivel em: http://www.cedompedroii.com.br/historia.html, acesso 16-
12-2012.

2Ainda que o termo seja nacional o referencial de Picanco (2003) diz respeito & educagdo no Parana.
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“[...] que ficou conhecida como a Reforma Francisco Campos” (PICANCO, 2003, p.
29). Por meio desta reforma, sugeriram-se propostas que visavam a centralidade nédo
somente na formagdo humana, como no preparo para o ingresso na universidade.

Na sequéncia, acontece o0 golpe de Estado e o estabelecimento do Estado Novo
em meio a mudancas politicas, as disciplinas de linguas estrangeiras foram sendo
substituidas por disciplinas de carater mais civico, como historia, com foco nos herois e
institui¢des nacionais, além da “[...] énfase no catolicismo e uso adequado da lingua

portuguesa [...]” (PICANCO, 2003, p. 30, grifos nossos).

Para fortalecer o sentimento nacional, promoveu-se uma tentativa de conter o
desenvolvimento das minorias étnicas, linguisticas e culturais que se haviam
constituido no Brasil do inicio do século, e coloca-las sob o jugo do governo.
Para isso foram envolvidos quase todos os ministérios, desde o da Guerra até
0 do Trabalho, passando pela Educacdo e da Justica. Varias medidas
passaram a cercear a liberdade dos colonos, principalmente dos alemées. Em
oficio enviado ao Ministro da Guerra, 0 entdo Chefe do Estado-Maior do
Exército, General Pedro Aurélio de Géis Monteiro, tenta mostrar os perigos
que a presenca de nucleos estrangeiros organizados traziam & seguranca
nacional (PICANCO, 2003, p. 30).

Como se pode perceber pela citacdo de Picanco (2003a), no Brasil do Estado
Novo, a constru¢do de uma “identidade nacional” sustentava-se em grande parte na
homogeneidade linguistica “obtida” ou ‘“garantida” por meio da exigéncia de uma
apropriacdo adequada da lingua portuguesa por todos os brasileiros. Por essa razdo, 0s
direitos de falar e aprender (em) outras linguas diferentes da lingua portuguesa foram
tolhidos e as minorias étnicas, linguisticas e culturais passaram a ser perseguidas, ja
que, segundo 0 governo, representavam riscos para a seguranga nacional. Como
consequéncia passou-se a alimentar a aversdo ao estrangeiro e muitas escolas de
comunidades de imigrantes que utilizavam suas linguas na alfabetizacdo de seus alunos
fecharam as portas (ou melhor, tiveram suas portas fechadas) ou perderam a autonomia.

Evidentemente que o posicionamento do governo brasileiro tinha motivagdes
politicas, econbmicas e sociais. Em decorréncia dos fatos, as perseguicGes podem ser
apresentadas como exemplo de desrespeito ao outro, ou seja, sdo atitudes que
contrariam o que hoje conhecemos como direitos linguisticos universais, ja que estas
desconsideravam a questdo da diversidade na elaboracdo das politicas linguisticas. A

saber:

Isso implica, como direitos fundamentais, o direito de cada individuo a
aprender e desenvolver livremente sua prépria lingua materna, a receber
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educacdo publica através dela, a usd-la em contextos oficiais socialmente
relevantes, e a aprender pelo menos uma das linguas oficiais do seu pais de
residéncia (HAMEL, 2003, p. 51).

Nesse sentido, o impedimento da liberdade de falar e de utilizar sua lingua
materna impde ideoldgica e economicamente linguas de grupos que detém mais status
com suas culturas, crencas e costumes, como foi 0o caso da lingua imposta pelos
colonizadores aos brasileiros.

No entanto, podemos considerar que, de uma forma ou de outra, todas as
comunidades podem se organizar e defender seus espacos, tanto as que detém poder em
escalas grandiosas, como as mais limitadas. O que aconteceu em quase toda a Ameérica
Latina foram imposi¢bes de governos ditatoriais impossibilitando maiores avangos em
relacdo a compreensdo dos direitos universais do cidaddo, como o direito de ir e vir, de
falar (em) sua lingua, de manifestar sua cultura. Por outro lado, se a violéncia dos
dirigentes ditadores retarda os movimentos de compreenséo dos direitos universais de
cada um, ndo impede que as comunidades se organizem e se manifestem conforme nos
apresenta Hamel (2003).

Especificamente no Brasil, a ditadura se apoia em uma ideia de “identidade
nacional” em construgdo que encontra eco no regime politico do Estado Novo. Para
lograr éxito, prometia-se “[...] um ideal de patria representado por um unico idioma, um
unico povo, uma unica ideologia [...]”. Esse momento foi uma 6tima oportunidade para
que, no Brasil da época, se instalasse um “[...] sentimento de aversdo ao estrangeiro
[...]” (PICANCO, 2003, p. 31), cujo reflexo maior, em termos de ensino de linguas
estrangeiras, foi a diminuicdo da possibilidade de intensificar os movimentos em prol de
uma maior visibilidade as linguas estrangeiras, nas grades curriculares, diminuicéo essa
justificada pelo argumento, utilizado pelo governo, de que se deve aprender somente o
idioma que, de fato, representa o povo brasileiro, a lingua portuguesa.

Na sequéncia, em 1942, a reforma de Capanema estabelece a divisdo entre o
ginasio, que passa a ter quatro anos e um secundario, ciclo de trés anos, com a op¢éo
entre o classico e o cientifico. A reforma do ensino secundario mantém a énfase no
ensino humanistico de tipo classico. Os conteudos de carater nacionalista sdo ainda mais
valorizados e teoricamente o aluno é preparado dentro de uma proposta de
conhecimentos gerais.

A partir dessa reforma, as linguas francesa, inglesa e espanhola, que eram

oferecidas no ensino fundamental, vém substituir o alemédo. O latim e o grego eram
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estudados durante os trés anos do ensino classico, além de filosofia e historia natural, ou
seja, as linguas estrangeiras ndo eram automaticamente excluidas das grades
curriculares. O ensino secundario era formado pelas modalidades colegial classico e
colegial cientifico e as disciplinas de tronco comum eram: “[...] portugués, francés,
inglés, matematica, fisica, quimica, historia geral e do Brasil, e geografia geral e do
Brasil” (PICANCO, 2003, p. 33).

Entretanto, o trabalho com as linguas estrangeiras passou a acontecer sob a
ressalva de que o ensino e a aprendizagem de linguas contribuissem para a formacao
educacional do aprendiz de modo que esse conhecesse, observasse e refletisse sobre os
habitos e a cultura do estrangeiro. A maneira com que essa adverténcia era passada
pelos documentos a que tivemos acesso parece insinuar que o aprendiz deveria ser
cauteloso ao conhecer a lingua e os costumes do estrangeiro. Ou seja, a principio a
proposta de refletir sobre os habitos e a cultura do outro ndo tinha unicamente a
finalidade de ampliar nossos conhecimentos culturais, mas também o objetivo de
permitir que conhecéssemos o outro (Lei 5692-71).

E nesse contexto que a lingua espanhola entra no curriculo do ensino secundario,
para contemplar autores consagrados como Miguel de Cervantes, Becker e Lope de
Vega. De acordo com a concep¢do da proposta de inser¢do da lingua espanhola nos
curriculos da década de 1940, estes autores eram representantes de um povo importante
para a colonizacdo ocidental. No entanto, aparentemente esse argumento camufla
alguma outra intencdo: com a extin¢cdo da cadeira destinada a lingua alema, a lingua
espanhola entra “[...] como componente curricular obrigatério ao lado do francés e do
inglés [...]” (PICANCO, 2003, p. 33).

A substituicdo da lingua alema pela lingua espanhola ocorre “em 1942 [quando]
0 governo Getulio Vargas determina a substituicdo do aleméo pelo espanhol, motivado
[...] pelo fato de o alemao ser a lingua do inimigo na 2* Guerra Mundial [...]” (LISBOA,
2009, p. 206). Da mesma forma, as mudangas trazidas pela reforma de 1942
determinam que a lingua espanhola fosse incorporada gradualmente “[...] a quase todos
0s cursos da escola secundaria” (PICANCO, 2003, p.34).

Por outro lado, mesmo com a entrada da lingua espanhola no ensino secundario,
0 espaco da lingua inglesa continua garantido pelo fato de que essa era a lingua usada na
maioria das transa¢cdes comerciais. Além disso, falando politicamente, no momento pos-
segunda guerra mundial, o Brasil fica em uma situacdo de maior dependéncia em

relagdo aos Estados Unidos nos acordos comerciais, de modo que a necessidade de
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aprender o inglés também aumenta (LISBOA, 2009).

Com o desenvolvimento econdomico iniciado nos anos 50 em razdo do
surgimento das inddstrias (CAPUTO; MELO, 2009), o curriculo, que antes era mais
voltado para a area das humanidades, passa a ter um carater mais técnico, o que levou a
uma notoéria diminuicdo na carga horaria destinada as disciplinas de linguas
estrangeiras, tradicionalmente associadas aquela area de conhecimento.

J& na década de 60, pelo surgimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
n°. 4.024 de 1961 (LDB/61), os estados ficam responsaveis pela inclusdo ou ndo da
lingua estrangeira no entdo segundo grau e, pela demanda do mercado, a lingua inglesa
continua sendo a mais valorizada (LISBOA, 2009).

Em 1971, os governantes militares reformaram a LDB/61 e esta foi substituida
pela lei n° 5.692/71, que centrava 0 ensino no desenvolvimento de uma habilidade
profissional, o que, pelo entendimento da época, desobrigava o ensino de linguas
estrangeiras. Essas seriam trabalhadas apenas de modo instrumental como uma
ferramenta especifica para certos fins, como a leitura (PFICANCO, 2003).

Desse modo, as disciplinas de lingua estrangeira mudam de lugar na grade
curricular comum, passando a parte de diversificacdo. Com esse formato de curriculo
tem inicio a ampliagdo da escola, com foco em um ensino voltado mais para capacitar
pessoas que desempenhassem fungdes técnicas, que ndo precisam saber linguas
estrangeiras. Para Picanco (2003), “a ampliacdo da obrigatoriedade de ensino escolar
seria 0 resultado tanto das exigéncias dos politicos em favor da democratizacdo do
ensino, quanto dos industriais e economistas” (PICANCO, 2003, p. 41), uma vez que,
naquele momento, 0 pais necessita de mao de obra capacitada para atuar nas industrias
gue se encontram em pleno desenvolvimento.

Por essa razdo, em termos de ensino de lingua, a lei 5.692/71 permanece
valorizando quase unicamente o portugués, em razdo do seu carater de lingua nacional:
“No ensino de 1°. e 2°. graus dar-se-4 especial relevo ao estudo da lingua nacional,
como instrumento de comunicagdo e como expressdo da cultura brasileira.” (LDB/71).

Como afirmamos anteriormente, quanto as linguas estrangeiras, estas foram
desaparecendo das grades curriculares formais, apesar de a LDB/71 possibilitar, por
meio de seu artigo 8°, que “em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que reunam
alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de
linguas estrangeiras e outras disciplinas, &reas de estudo e atividades em que tal solucéo

se aconselhe”. Com base nessa brecha, “muitas escolas mantiveram 0 ensino de mais de
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uma lingua, na maioria dos casos o inglés e o francés.” (PICANCO, 2003, p. 45). A esse
momento histérico, a autora denomina de desprovincializacdo do pais. Entendendo

melhor:

O aspecto de desprovincializagdo na elaboracdo da lei significava estar
sincronizado com as tendéncias mundiais sem estar atrelado a nenhum
modelo cultural como Unico, fosse europeu ou ndo. No entanto, durante a sua
implantacéo, a partir de meados da década de 70, passa a significar a adocéo
do modelo norte-americano (op. cit.).

Assim, uma das caracteristicas da desprovincializacdo esta relacionada a
tentativa de tornar o Brasil mais internacionalizado, mas, como é possivel perceber, a
partir dos anos 70, o intento de internacionalizar o pais acabou enveredando quase
exclusivamente para o lado dos Estados Unidos. Percebamos na citagao:

Em relagdo ao inglés, Phillipson (1992), em sua andlise do chamado
Imperialismo Linguistico da Lingua Inglesa, afirma, a partir de documentos
oficiais dos governos norte-americano e inglés, que a difusdo da lingua
inglesa ao longo do século XX (patrocinada por esses dois paises via
Conselho Britanico, por exemplo) atendeu a interesses politicos e
econdmicos dessas nagdes (RIBEIRO DA SILVA, 2009, p. 317, grifos do
autor).

De acordo com o autor, a lingua inglesa comp6e o curriculo escolar brasileiro
desde o império, talvez por essa razdo o modelo norte-americano tenha prevalecido, ou
seja, torna-se visivel qual é a politica linguistica e cultural praticada pelo Estado
brasileiro em termos de ensino de lingua estrangeira na escola. O patrocinio de estudos
e projetos educacionais mantidos pelo Conselho Britanico impulsiona a manutengdo de
e predominio de uma Unica lingua estrangeira na grade curricular.

Por essa razdo, segundo o autor, se a lingua espanhola passasse agora por um
momento de incentivo para sua entrada no curriculo escolar brasileiro pela
obrigatoriedade, por meio da colocacdo em prética da lei 11.161/2005, mais uma vez se
repetiria “[...] uma pratica (de politica linguistica e cultural) largamente utilizada ao
longo da historia” (RIBEIRO DA SILVA, 2009, p. 317). O que em nosso entendimento
ndo favorece a possibilidade de ensino e aprendizagem imersos em uma diversidade
linguistica evidenciada no Brasil (OLIVEIRA, 2003).

Nesse contexto e mais especificamente no estado do Parana dos anos 70 e 80,
essa situacdo passa a ser vivenciada principalmente por escolas que ofertavam mais de

uma lingua estrangeira, como era o caso do Colégio Estadual do Parana, que sofreu o
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impacto da diminuicdo, no seu quadro de professores, no numero de docentes que
ministravam outras linguas estrangeiras, além do inglés, porque o governo ndo dispunha
de uma politica de investimento na formac&o de professores (PICANCO, 2004). E nesse

sentido,

[0] francés e o espanhol foram sendo paulatinamente substituidos. Exemplo
disso era, em 1971, o quadro de efetivos da area de linguas do Colégio
Estadual do Parana: dos trinta e trés professores, dezessete eram de inglés,
quase o dobro do nimero de professores de francés que eram apenas dez.
Nessa época ainda existiam quatro professores de latim, um de grego e
apenas o professor FRIGERIO de espanhol (PICANCO, 2003, p. 47). (Caixa
alta pela autora)

As substitui¢bes do francés, do espanhol, do latim e do grego pelo inglés podem
ter incentivado o aparecimento dos centros de linguas estrangeiras modernas nos
estados de S&o Paulo e Parana (LISBOA, 2009). Ou seja, com a falta de investimento na
contratacdo de professores para as cadeiras das outras linguas, os professores
comegaram a Se organizar em associagbes para que tivessem como continuar
trabalhando em suas areas de atuacdo. E os professores que restaram nas escolas, para
garantir sua permanéncia assumiram aulas de lingua portuguesa e se uniram em centros
de linguas (PICANCO, 2003).

De acordo com o que explica Picango (2003), no final da década de 70 e inicio
de 80, com o inicio da redemocratizacdo é que voltam as disciplinas de linguas
estrangeiras para 0 nucleo comum. Assim, comecam a ser concebidas novas
possibilidades de fortalecimento das linguas estrangeiras na escola — que, nessa época,
como ja apontamos — praticamente se restringia a lingua inglesa. Ha4 quem afirme que
essa politica em prol do “so inglés” se explica em razdo dos altos investimentos feitos
pelos bancos norte-americanos no Brasil, assim como em razdo dos acordos firmados
entre governo brasileiro com bancos e do panorama mundial valorizava apenas o inglés,
devido as exigéncias tecnolégicas do mercado mundial (PICANCO, 2003).

Ja a lingua espanhola, ao contrario, ndo tinha representatividade politica que a
elevasse ao patamar de lingua estrangeira necessaria para o comércio e diplomacia nesta
época. De acordo com Guimardes (2011), a lingua espanhola foi mantida apenas nos
curriculos escolares de escolas de cidades que faziam fronteira com os paises
hispandfanos, juntamente com a lingua inglesa. E dessa forma que, no fim da década de
70, a lingua espanhola quase desapareceu das grades curriculares. Em Curitiba, por
exemplo, o Colégio Estadual do Parand manteve a disciplina apenas pela insisténcia de
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alguns professores, como o professor Frigério**(PICANCO, 2003).

Nessa perspectiva, na década de 80 iniciaram-se manifestacdes pela volta da
democracia e, por sua vez, as associa¢fes de professores de linguas estrangeiras,
insatisfeitas com a realidade vivida, “[...] comecam a buscar solugdes, individual ou
coletivamente” (PICANCO, 2003, p. 53). No Colégio Estadual do Parana, por exemplo,
foram criados cursos de linguas estrangeiras para atender a demanda de pessoas
interessadas em aprendé-las (além de alunos eram atendidas pessoas da comunidade em
geral). Além do espanhol, eram ofertadas aulas de inglés, alemédo e francés. Nesse
momento nasciam os Centros de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM), que,
paulatinamente, foram levados para outras escolas de Curitiba e de outras cidades no
Parana, como Rolandia e Ponta Grossa (primeiras cidades a sediarem os CELEM fora
da capital).

Naquela época, para atuar no CELEM, os professores precisavam fazer parte do
quadro de docentes efetivos do colégio, exigéncia que dificultou a manutencdo e
ampliagdo dos cursos. Assim, “novamente as iniciativas dos professores esbarravam em
limitacGes impostas pela falta de uma politica que garantisse a formagdo e manutencao
de quadros de professores” (PICANCO, 2003, p. 55).

A autora enfatiza que uma das razdes alegadas pelas pessoas que ndo se
interessavam em estudar espanhol dizia respeito ao fato de que até aquele momento néao
era possivel, no vestibular, realizar uma prova de espanhol como lingua estrangeira. Foi
entdo que nessa mesma década “[...] a professora DEUCELIA™ fez a proposta de se
incluir o idioma como opg¢do para as provas de vestibular” (PICANCO, 2003, p. 55,
caixa alta pela autora). Desse modo, uma acgdo de politica educacional possibilitou, de
alguma maneira, a insercdo da lingua espanhola na educacdo formal, pois, se fosse
conteddo que pudesse ser exigido no vestibular, teria maior aceitacdo pela comunidade
e alunos das escolas regulares.

De acordo com a entrevista que a professora Deucélia concedeu a Picancgo
(2003), em 2000, a partir do momento em que se incluiu a prova de lingua espanhola
como opgdo no processo de selecdo do vestibular da Universidade Federal do Parana,
apareceram cada vez mais interessados em estudar espanhol. Pessoas estas que

posteriormente seriam 0s professores que ministrariam as aulas preparatorias para 0s

30 professor Francisco Frigério é citado no livro de Picango (2003).
14 N&o apresentamos o nome completo da professora Deucélia porque a autora Picango (2003) assim
apresenta a professora.
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alunos que fariam vestibular na capital paranaense.

Enfim, por todas as razfes citadas anteriormente acreditamos que 0 percurso
percorrido pelos professores de linguas estrangeiras em geral, e especificamente pelos
professores de espanhol, no intuito de ampliar a diversidade de oferta de linguas
estrangeiras nas grades curriculares do estado do Parana, foi cheio de percal¢os, ja que,
por varios motivos e em muitos momentos, evidenciava-se uma politica de descaso para
com o ensino de linguas estrangeiras na escola, seja porque estas eram simplesmente
retiradas do curriculo, seja porque passavam a condicdo de disciplinas extracurriculares.
Por sua vez, esse descaso pode ter sido reflexo da “opgdo” por um tipo especifico de
desprovincializagdo, por meio de um processo de internacionalizacdo que valorizava

apenas uma lingua e cultura estrangeira, ou seja:

O estreitamento das relagdes de dependéncia econdmica e tecnoldgica com os
Estados Unidos fazia arrefecer as paixGes pela Franga como ideal de
modernidade e civilizagcdo. A tentativa de passar a fazer parte do mundo
globalizado faz com que a op¢éo seja também por um curriculo mundial, que
na época seguia o modelo norte-americano. Esta opgédo, na verdade, resulta
na negacdo do ideal de desprovincializacdo, pois propicia o atrelamento a um
unico referencial cultural (PICANCO, 2003, p. 53).

Muito embora a proposta de rever os interesses do Estado, no que diz respeito ao
incentivo da internacionalizacdo por meio da negacdo da condi¢do de provincia,
podemos dizer que a vigéncia da lei 5.692/71 contribui para o isolamento do Brasil
dentro da América Latina, no sentido em que afasta a possibilidade de ampliacdo de
oferta de maior diversidade entre as linguas estrangeiras na escola. A lei 5.692/71 dava
margem para que cada instituicdo a interpretasse a sua maneira — e dentro das suas

possibilidades. Acompanhemos o que dizia a lei no artigo 8°:

Art. 8° A ordenacdo do curriculo sera feita por séries anuais de disciplinas ou
areas de estudo organizadas de forma a permitir, conforme o plano e as
possibilidades do estabelecimento, a inclusdo de opgdes que atendam as
diferencas individuais dos alunos e, no ensino de 2° grau, ensejem variedade
de habilitaces.

§ 1° Admitir-se-4 a organizagdo semestral no ensino de 1° e 2° graus e, no de
2° grau, a matricula por disciplina sob condi¢cbes que assegurem o
relacionamento, a ordenacéo e a sequéncia dos estudos.

§ 2° Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que relinam alunos de
diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de
linguas estrangeiras e outras disciplinas, areas de estudo e atividades em que
tal solugdo se aconselhe (LEI N. 5.692, de 11 de agosto de 1971).

Nesse sentido, com o intuito de buscar oferecer maior diversidade na area das
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linguas estrangeiras modernas, os professores de linguas estrangeiras, organizados em
associacOes, fomentaram a criacdo de novos cursos no CELEM, criado nos anos 80 e
abalizados pela Secretaria de Estado de Educacgéo, nos anos 90 (PICANCO, 2003).
Desse modo, além de oportunizar aos alunos mais op¢des no que diz respeito as linguas
estrangeiras que seriam ofertadas no CELEM, também os professores seriam
beneficiados, pois teriam a oportunidade de atuar em suas areas de conhecimento, ja
que, devido a diminuicdo de oferta de cadeiras para as linguas estrangeiras, muitos deles
tiveram que passar a atuar em outras areas de conhecimento.

Nesta busca pela diversidade na oferta das linguas estrangeiras que seriam
ensinadas na escola— que ia a contramao da tradicdo do ensino monolingue em inglés, ja
essa era a Unica ofertada na grade curricular — até em razdo da volta da
redemocratizacdo do ensino, despontam na Ameérica Latina novas possibilidades de

ampliacdo da area do ensino das linguas estrangeiras.

Se, no inicio dos anos 80, a hegemonia do inglés era um fato dado e nédo
contestado, a partir do processo de democratizacdo do pais ela passou a ser
questionada cada vez mais. Com o trabalho das associac@es, entidades afins,
e com a ajuda de consulados e embaixadas, foi possivel a quebra do
monolinguismo no ensino de linguas (PICANCO, 2003, p. 68)

Ainda que, conforme trouxemos anteriormente, a possibilidade de entrada de
outras linguas estrangeiras nos curriculos escolares estivesse vinculada a manobras
politicas e econdmicas como, por exemplo, investimentos de outros paises na economia
nacional brasileira, parece ter-se iniciado outra etapa, pautada por leis e diretrizes de
bases educacionais a serem inseridas na reforma educacional brasileira a partir de 1996.
Entretanto, se para ampliar a diversidade linguistico-cultural fosse preciso fazer acordos
mercantis, na década de 90 o MERCOSUL confirma que a politica linguistica ndo se

estabelece separadamente da politica econdmica e social. Assim,

Por causa da criacdo do Mercosul, na Ultima década o espanhol comega a
dividir esse cenario, mais por motivos econémicos do que por uma intengdo
integradora do ponto de vista social e cultural. [...] a partir do inicio dos anos
90, o idioma comecou a ser oferecido em varias escolas particulares e
pUblicas como disciplina escolar, obrigatoria ou opcional (PICANCO, 2003,
p. 69).

Ao longo de sua trajetoria, o ensino e a aprendizagem das linguas estrangeiras
parecem ter se deparado com tantos problemas que a realidade do ensino formal de

linguas estrangeiras na escola comegou a tomar outros rumos somente a partir da década
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de 90. Ora incluida no tronco comum, ora passando a parte diversificada do curriculo, o
tratamento dado a essa disciplina deixou a desejar em varios sentidos. Um dos
problemas que podemos indicar diz respeito ao tratamento que a disciplina recebeu e
recebe na formatacio da grade curricular escolar. E possivel que tal movimento
vivenciado pelas linguas estrangeiras possa ter desencadeado determinadas crencas
recorrentes a respeito do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras na escola.
Explicamos: a geragdo dos anos 80 (e aqui nos incluimos) foi educada
formalmente em uma escola que afirmava que a disciplina de lingua estrangeira nédo
reprovava; o professor que ministrava as aulas de lingua estrangeira, em geral, o fazia
para preencher sua carga horéria. Ou seja, nem sempre o professor que lecionava
inglés (ou outra LE) tinha formacao na area. Assim, grosso modo, os professores faziam
de conta que ensinavam e os alunos, que aprendiam (ZAGURY, 2006). Estudos indicam
que esse formato utilizado para com as linguas estrangeiras na educacdo basica pode ter
influenciado a geracdo que cré que ndo se aprende lingua estrangeira na escola publica
(LIMA, 2011). Vejamos o que dizem os PCN (1998) sobre o ensino de lingua

estrangeira:

A primeira observacao a ser feita € que o ensino de Lingua Estrangeira ndo é
visto como elemento importante na formacéo do aluno, como um direito que
Ihe deve ser assegurado. Ao contrario, frequentemente, essa disciplina nao
tem lugar privilegiado no curriculo, sendo ministrada, em algumas regides,
em apenas uma ou duas séries do ensino fundamental. Em outras, tem o
status de simples atividade, sem carater de promogdo ou reprovagdo. Em
alguns estados, ainda, a Lingua Estrangeira é colocada fora da grade
curricular, em Centros de Linguas, fora do horério regular e fora da escola.
Fora, portanto, do contexto da educagdo global do aluno (PCN, 1998, p. 24,
grifos nossos).

Desse modo, é possivel afirmar que o ensino das linguas estrangeiras na
educacdo bésica sofreu alguma mudancga em razdo da nova Lei de Diretrizes e Bases de
1996? Para Zagury (2006), a implantacdo desta lei propds somente mudancas nas
atitudes dos profissionais inseridos nos contextos educacionais, sem considerar,
entretanto, a necessidade de propor solugdes para a falta de capacitacdo dos professores

por meio do investimento na formag&o continuada, por exemplo:

A despeito do que preconizou a lei de Diretrizes e Bases em 1996, ano de sua
entrada em vigor, e que também marcou o inicio da década da chamada
Década da Educacdo, persistem no Brasil professores leigos; muitos ndo
recebem um salario minimo mensalmente; outros leem e escrevem mal. Mas,
apesar de tudo isso, as autoridades esperam que o professor, assim, de hora
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para a outra, aprenda assuntos que nunca foram sua escolha profissional; e
também que, num passe de magica, mude sua metodologia de ensino com
entusiasmo e empenho [...] No Brasil, as mudancas educacionais tém sido ‘de
papel’, ocorrem na ‘lei. (ZAGURY, 2006, p. 44-45).

O desabafo da autora se refere a educacdo formal em sentido amplo, mas em
relacdo a situacdo dos professores de linguas estrangeiras, a descricdo se encaixa
perfeitamente, uma vez que, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional
n°9.394 (LDB/96) orientava que a oferta da lingua estrangeira era obrigatdria no ensino
fundamental. As escolas deveriam optar pela lingua que ofertariam de acordo com suas
possibilidades (Art. 26 § 5°. No caso do ensino médio, a lei sustentava que fosse
incluida uma lingua estrangeira moderna, de carater obrigatorio e uma segunda lingua
eleita pela comunidade escolar como optativa, de acordo com a capacidade da escola
(Art.36, Inciso I1I). Ou seja, mudancas foram propostas, entretanto a preocupagdo em
definir a obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola abre novos precedentes para as
escolas. Como definir que lingua seria obrigatéria? De acordo com os PCN (1998),

alguns fatores precisam ser considerados, quais sejam:

O fato de que as condic¢des na sala de aula da maioria das escolas brasileiras
(carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades
orais por parte da maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e
livro didatico etc.) podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades
comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser justificado pela fungéo
social das linguas estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis
tendo em vista as condicdes existentes (PCN, 1998, p. 21).

Segundo Almeida Filho (2009a), a “valorizagdo” do ensino de leitura em
detrimento do trabalho com as quatro habilidades tem base na — historica, diga-se de
passagem — pouca relevancia das disciplinas de linguas estrangeiras dentro do curriculo,

que, por sua vez, valorizava o ensino da lingua materna:

O descomprometimento oficial com o ensino escolar das linguas confirmado
e reconfirmado pelas autoridades escolares no desdém que se dedica a
disciplina deu ainda um passo decisivo nos anos 90 com a prética
generalizada da terceirizagdo do ensino de linguas mediante contrato com
escola de linguas das cidades. O propdsito educacional ja debilmente previsto
e praticado da aprendizagem de linguas sofreu com isso outro duro revés.
(ALMEIDA FILHO, 2009a, p. 39).

Por outro lado, é importante ndo perder de vista que, apesar de estarmos no
século XXI, isso ndo significa que o curriculo escolar em vigéncia atualmente seja tdo

diferente daquele proposto, em 1917, por Bobbit (cujo objetivo era capacitar o
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individuo para tecnicamente desenvolver alguma fungcdo como os trabalhos em linha de
montagem) (TADEU DA SILVA, 2004).

Por isso, podemos afirmar que a inclusdo ou exclusdo da disciplina de lingua
estrangeira nos curriculos € um processo que se vincula a uma visdo de politica
linguistica veiculada em documentos oficiais, cujos principios nem sempre vao ao
encontro das possibilidades de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira como
aquisicdo de conhecimento de forma mais ampla. Para Almeida Filho (2009a, p. 66),
ensinar “Uma lingua estrangeira equivale a [ensinar] outra lingua em outra cultura de
um outro pais pela qual se desenvolve um interesse institucionalizado em conhecé-la”.

O trajeto da inclusdo/exclusdo das linguas estrangeiras nas grades curriculares
no Brasil esté relacionado a determinados fatos politicos, econdmicos e sociais, 0s quais
foram decisivos para a manutencdo ou nao do ensino de determinada lingua estrangeira

na grade curricular das escolas de educacéo basica. Vejamos:

Constatamos, em primeiro lugar, que as finalidades de ensino da lingua
estrangeira, no geral, e do espanhol, especificamente, respondem tanto a
expectativas politicas do governo, como a expectativas culturais da
sociedade, em seus Vvarios segmentos, representados, muitas vezes, por
interesses antag6nicos (PICANCO, 2003, p. 186).

Nesse sentido, podemos dizer que a trajetoria aqui apresentada sucintamente
permite que nos situemos a respeito de como se deram 0s diversos processos de
inclusdo e exclusdo das disciplinas de linguas estrangeiras nos curriculos escolares
brasileiros, do século XIX ao inicio do século XXI. A partir de entdo, mais
especificamente em 2005, depois do advento do MERCOSUL (em 1991), o MEC criou
a Lei 11.161/2005™ que decretava a obrigatoriedade da presenca da disciplina de lingua
espanhola nas escolas publicas de ensino médio. Pela lei, a oferta é obrigatoria, mas a
matricula do aluno, facultativa e as escolas disporiam de cinco anos, a partir da data da
publicacéo da lei, para se adaptarem a ela.

Por outro lado, o cenario atual da inser¢do da lingua espanhola no curriculo,
como disciplina de oferta obrigatéria, conforme a lei 11.161/2005, ndo parece desvelar
gue os estudos deste idioma se fortaleceram.

Desde 2009, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) esclarece, em sua

YConforme afirmado anteriormente, a lei 11.161/2005 provavelmente esteja no cerne dos acordos
comerciais, especialmente do MERCOSUL, mas ndo somente com 0s paises da América Latina ja que a
Espanha, depois de sua implantaco, passou a investir fortemente na formacédo de professores de espanhol
aqui no Brasil (MORENO FERNANDEZ, 2005).
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pagina na Internet, qual a situacdo da lingua espanhola no Brasil. Ainda naquele ano, o
entdo ministro Fernando Haddad trouxe a pablico, por meio de uma carta de intencdes™®
firmada entre o Instituto Cervantes e o governo federal, a noticia de que a lingua
espanhola passaria a ser levada as escolas pela educacédo a distancia com a instalacao de
banda larga, nas escolas do pais.

A informacdo chocou os professores de lingua espanhola do Brasil, pois estes
estavam confiantes na possibilidade de que seriam ofertadas novas cadeiras, nas escolas,
para a area. Mas, ao contrario do que esperavam os professores, o Instituto Cervantes,
orgdo diretamente ligado ao governo espanhol, seria o0 Unico responsavel pela
capacitacdo e formacdo dos futuros responsaveis pelo ensino do E/LE nas escolas
brasileiras.

Por essa razdo, perguntamos: houve verdadeiramente alguma mudanca
significativa na conducdo destas disciplinas? Elas passaram a ser tratadas como
importantes para a formagdo do aprendiz brasileiro? Nesse sentido, os PCN (1998, p.
92) apresentam alguns dos propoésitos que justificam a presenca das linguas estrangeiras

nas grades curriculares, a saber:

» estender o horizonte de comunicagdo do aprendiz para além de sua
comunidade linguistica restrita propria, ou seja, fazer com que ele entenda
que ha uma heterogeneidade no uso de qualquer linguagem, heterogeneidade
esta contextual, social, cultural e histérica. Com isso, é importante fazer com
que o aluno entenda que, em determinados contextos (formais, informais,
oficiais, religiosos, orais, escritos, etc.), em determinados momentos
historicos (no passado longinquo, poucos anos atras, no presente), em outras
comunidades (em seu proprio bairro, em sua propria cidade, em seu pais,
como em outros paises), pessoas pertencentes a grupos diferentes em
contextos diferentes comunicam-se de formas variadas e diferentes;

* fazer com que o aprendiz entenda, com isso, que ha diversas maneiras de
organizar, categorizar e expressar a experiéncia humana e de realizar
interacfes sociais por meio da linguagem. (Vale lembrar aqui que essas
diferengas de linguagem ndo sdo individuais nem aleatdrias, e sim sociais e
contextualmente determinadas; que ndo sdo fixas e estaveis, e podem mudar
com o passar do tempo.);

* agucar, assim, o nivel de sensibilidade linguistica do aprendiz quanto as
caracteristicas das Linguas Estrangeiras em relagéo a sua lingua materna e em
relagdo aos usos variados de uma lingua na comunicagdo cotidiana;

* desenvolver, com isso, a confian¢a do aprendiz, por meio de experiéncias
bem-sucedidas no uso de uma lingua estrangeira, enfrentar os desafios
cotidianos e sociais de viver, adaptando-se, conforme necessario, a usos
diversos da linguagem em ambientes diversos (sejam esses em sua prépria
comunidade, cidade, estado, pais ou fora desses).

A proposta parece relevante e bem justificada, poderiamos dizer que é até

®Mais informagdes em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14072
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politicamente correta, jA que o préprio documento defende a presenca das linguas
estrangeiras nas grades curriculares. Entretanto, a politica praticada verdadeiramente
para com as linguas estrangeiras, especificamente neste pais, ndo afirma (ou afirma e
depois se contradiz) se estas sdo ou ndo relevantes para a formacéo dos alunos.

N&o € preciso ser pesquisador na area de educacdo para saber que aprender
outras linguas auxilia na formagdo do cidad&o, pois, quanto mais conhecemos sobre o
outro mais nos inseriremos na diversidade. Quanto mais pudermos circular entre as
diversas linguas, culturas, crencas e costumes melhor estaremos preparados para
atuarmos na sociedade. Como diz a citacdo dos PCN (1998), o aprendizado das linguas
estrangeiras nos possibilita enfrentar as mais diversas situagdes sociais e diérias tanto
em nosso bairro, cidade, pais quanto em outros lugares, com mais confianca. Circular
entre as linguas é ter autonomia para compreender que lingua é lingua®’, tenha ela
status de materna ou estrangeira.

Infelizmente, o que temos acompanhado é a promulgacédo de leis e documentos
que intervém diretamente no setor educacional, mas ndo garantem aplicabilidade e
tampouco qualidade. De acordo com o que acompanhamos nesse breve esboco sobre a
historia das linguas estrangeiras no pais, os decretos e as leis — ou seja, toda forma de
intervencdo feita na educagdo — continuam deixando a desejar.

O que vemos atualmente sdo professores de espanhol e inglés que procuram
compreender por que o ensino das linguas estrangeiras nas escolas regulares fracassa
(LIMA, 2011), enquanto os responsaveis pela elaboracdo das leis fixam e ditam normas,
fazem aliancas (no caso do espanhol na atualidade) com instituicbes estrangeiras e
simplesmente desconsideram que as universidades formam profissionais capazes para
atuar na area.

Além disso, o movimento econémico, social e historico desvela um mundo
competitivo em que o conhecimento de linguas, ao mesmo tempo em que é considerado
fundamental, por outro lado estd associado aos entraves enfrentados no passado. Estes,
por sua vez, ndo parecem ter mudado muito, considerando que as autoridades continuam
dando pouca importancia a qualidade do ensino ofertado. Parece que sua preocupagdo
cada vez mais se volta apenas a quantidade de pessoas que estdo frequentando a escola
(ndo que isso ndo seja fundamental — a escola deve ser para todos), e ndo propriamente a

qualidade, que tem sido aferida por avaliacBes oficiais, como as do ENEN, PROVA

7 Conforme apresentamos na se¢éo 1.1.
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BRASIL e PROVINHA BRASIL. Resta saber se 0s numeros revelados por essa
avaliagOes indicam que estes alunos estdo realmente aprendendo ou apenas refletem os
nameros que satisfazem instituicdes financiadoras internacionais.

Compreendemos que as politicas educacionais se responsabilizam por
normatizar e fazer funcionar os mecanismos que regulam a educacdo e que o fazer
politico € um gesto que envolve pessoas, demanda vontade e interesses. Por isso, as
praticas politicas abrangem fatores relacionados as aspira¢des dos sujeitos?

Neste sentido, entra em jogo um emaranhado de atributos de valores (como o de
considerar que uma disciplina tem maior relevancia que outra, por exemplo), em que as
crengas pessoais e coletivas estdo relacionadas, ja que quando tratamos de compreender
o lugar das linguas estrangeiras no curriculo brasileiro ndo h4 como nos distanciarmos
dos movimentos politicos, econdémicos e sociais vivenciados pelo Estado brasileiro.
Para quem sdo feitas as leis e em que direcdo seguem as politicas linguisticas?

Por essa razdo, nosso proximo topico trata da temética das crencas em relagao a
educacdo. Neste procuramos discutir 0 que sdo as crencas e as relagcdes estabelecidas
com o processo de construcdo do conhecimento, em especial o relativo ao ensino e a

aprendizagem das linguas estrangeiras.

1.3 Crencas: consideragdes introdutorias

A simples pronlncia da palavra crenca, em um contexto de comunicacdo
informal, provavelmente nos conduziria a buscarmos, em nosso inconsciente, algo em
que acreditamos e identificamos como verdadeiro, ou seja, nossas crengas refletem
nossas verdades. E isso esta registrado nos estudos de Le Bon (2002, p. 56).

Neste sentido, construimos nossas crencgas sobre religido, politica, educacéo,
familia, entre outras, desde que comeg¢amos a nos perceber como seres humanos capazes
de pensar e agir, conforme nossas necessidades e vontades (MOREIRA, 2002).

Assim, se alguém pronuncia a frase: “eu tenho uma crenga” provavelmente
procuramos nos situar, questionando o outro sobre do que se trata essa crenca. E para
melhor nos posicionarmos em nossa (contra-) argumentacdo, imediatamente pensamos
em crenca nesse sentido, ou seja, a pessoa vai se pronunciar sobre algo a respeito de que
tem convicgdo. E essa convicgdo as vezes é tdo grande que, dependendo do assunto, €
muito dificil fazer com que alguém mude seu posicionamento.

Para que uma crenca realmente tenha sentido para nos, esta precisa representar
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algo verdadeiro. “A crenga parece ser um alimento mental, tdo necessaria a vida do
espirito quanto os alimentos materiais a nutricdo do corpo” (LE BON, 2002, p. 261-
262). As crengas provocam em nos uma sensacao de cumplicidade em relacdo a um fato
ou um acontecimento. Ndo costumamos questionar por que agimos da mesma forma
que outras pessoas em um ritual, por exemplo. Somos tolerantes o suficiente para
compactuar com horarios, gostos musicais e gastrondmicos, enfim, as crengas estdo em
nossas vidas para nos manter em sociedade ou em comunidade e em comunh&o. Para Le
Bon (2002, p. 264), “Examinando unicamente do ponto de vista da razdo, a intolerancia
das crengas parece insuportavel”.

Ainda para 0 mesmo autor, ser tolerante significa ndo questionar se uma crenca €
necessaria ou ndo. As pessoas simplesmente seguem “[...] as crengas, as opinides € 0s
preceitos do seu grupo” (LE BON, 2002, p. 264).

As crengas unem as pessoas em prol de afinidades e de sentimentos comuns. “A
crenca é antes de tudo um ato de confianga, de respeito e de reconhecimento.”
(MELLO, 1995, p. 390). Por isso, ao falarmos em crencas, podemos inconscientemente
relaciona-las a afinidades e interaces que podemos desenvolver com pessoas que
partilhem das mesmas crencas que ndés. Dificilmente nos inseriremos em um grupo

social, religioso ou politico que manifeste crengas com as quais ndo comungamos.

1.3.1 Crencas e educacao: perspectivas tedricas

Iniciamos esta se¢do procurando relacionar conhecimento e crenca. E possivel
que nossas leituras e estudos sobre determinados assuntos nos garantam verdades a
ponto de considerarmos que a ciéncia™® é inquestionavel. E isso esta relacionado ao
movimento de valorizagdo do homem que surgiu com a modernidade™®.

Em raz&o do fenbmeno das quedas dos paradigmas, podemos dizer que saem de

8para Rajagopalan (2004, p. 34), “As opinides leigas sdo desclassificadas em bloco como ‘teorias
populares’, cujo interesse é no maximo antropolégico”. Ou seja, 0 autor nos alerta sobre o status
determinado ao conhecimento chamado de ciéncia para aquilo que comumente é alegado as teorias
populares como sendo de senso comum e que, portanto, ndo teria tanta fiabilidade quanto a ciéncia.

YAs transformagdes associadas & modernidade libertaram o individuo de seus apoios estaveis nas
tradicBes e nas estruturas. Antes se acreditava que essas eram divinamente estabelecidas: ndo estavam
sujeitas, portanto, a mudancas fundamentais. O status, a classificagdo e a posi¢do de uma pessoa na
‘grande cadeia do ser’ — a ordem secular e divida das coisas — predominavam sobre qualquer sentimento
de que a pessoa fosse um individuo soberano. O nascimento do ‘individuo soberano’, entre 0 Humanismo
Renascentista do século XVI e o lluminismo do século XVIII, representou uma ruptura importante com o
passado. Alguns argumentam que ele foi o motor que colocou todo o sistema social da ‘modernidade’ em
movimento (HALL, 2006, p. 25).
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cena algumas verdades enquanto procuramos entender algumas crencas arraigadas
(BARCELOS, 2010) que carregamos conosco sobre questdes sociais, histéricas e
culturais. Assim, deparamo-nos com o0 movimento de desacomodacdo e diante da
proposta da pés-modernidade® percebemos que ndo existem respostas que esclarecam
totalmente nossos questionamentos (TADEU DA SILVA, 2004), sejam estes quais
forem. O que temos sdo muitas possibilidades. Seria como se estivéssemos
vislumbrando um momento de propostas diferentes dos padrdes vivenciados na

modernidade:

O pos-modernismo ndo representa, entretanto, uma teoria coerente e
unificada, mas um conjunto variado de perspectivas, abrangendo uma
diversidade de campos intelectuais, politicos, estéticos, epistemolégicos. [...]
Na sua vertente social, politica, filoséfica, epistemolégica, 0 p6s-modernismo
questiona os principios e pressupostos do pensamento social e politico
estabelecidos e desenvolvidos a partir do iluminismo (TADEU DA SILVA,
2004, p. 111).

O movimento da modernidade possibilitou aos seres humanos uma visdo de
dominio e poder. O homem passou do teocentrismo para 0 antropocentrismo, como
senhor da razdo, e durante muito tempo acreditamos que tivéssemos as respostas
necessarias para compreendermos o mundo e tudo o que nele existe*. Por isso,

podemos dizer que entre o renascentismo e o iluminismo,

Na sua vertente epistemoldgica, a pds-modernidade costuma apresentar-se
ndo como um periodo, mas como um paradigma. O cerne deste paradigma
seria 0 reconhecimento de que o mundo somente pode conhecer-se através de
formas de discurso que o interpretam. Isto traz em si uma importante
consequéncia: o conhecimento do mundo social amparado neste paradigma, é
mais resultado da interacdo de um certo jogo de linguagem que um
instrumento de controle facilitador da direcdo pela qual deve seguir uma
mudanca social. Como diz Lyotard, a pds-modernidade é uma especifica
condicdo do pensamento pela qual se define uma nova situagéo cultural. Uma
situacdo na qual a ciéncia, a principal forma de conhecimento legitimo na
modernidade, perdeu o amparo dos metadiscursos (GEORGEN, 2001, p. 67).

Nesse sentido, observamos que o movimento da pos-modernidade tornou as
verdades antes instituidas um conjunto de possibilidades diversificadas. O que

percebemos é que estas, outrora aceitas como indiscutiveis, passaram a nao caber mais

20 Em particular Lyotard (1985), com base nas teses foucaultianas, radicaliza a leitura dos tracos centrais
da contemporaneidade, por ele diagnosticada como p6és-modernidade, ao reconhecer nela elementos que,
a seu ver, configuram uma nova fase da histéria que substitui a modernidade (GEORGEN, 2001, p. 5).
Z'Max Weber definiu a modernidade como o “desencantamento” do mundo. Nietzsche, Heidegger,
Adorno, Horkheimer e Foucault tratam cada um a sua maneira, do “desencantamento” da modernidade.
(GOERGEN, 2001, p. 5).
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como esteredtipos de fatos absolutos. Assim, entendemos que “héa diferencas a serem
atenuadas ou desculpadas ou, pelo contrario, ressaltadas e tornadas mais claras”
(BAUMAN, 2005, p. 19).

O movimento da pos-modernidade nos possibilita olharmos para as nossas
crencas sobre semelhancas e diferencas e as vislumbrarmos como algo que pode ser
repensado e revisto. E talvez isso se dé porque, nesse emaranhado de probabilidades de
revisdo de conceitos, nos deparamos com a possibilidade de ndo considera-los verdades
Unicas. Percebemos que as “verdades” podem ser revistas, de modo que, para Hall
(2006), tornam-se quase impossiveis de serem classificadas em um movimento tido
COmMo puro, uma vez que nos achamos imersos em um plano em que 0s conceitos sao
transitorios.

E possivel ver as diferencas dentro de um processo de hibridizacdo. Ou seja,
algumas crencas, ainda que consideradas por Le Bom (2202) como puras e verdadeiras,
podem ser revistas. Perceber a diversidade pelo hibridismo pode ser uma forma de
refletir sobre algumas verdades aclamadas no meio escolar.

Assim, pelas “culturas hibridas” (HALL, 2006, p. 89) percebemos que dentre as
novas perspectivas e possibilidades estdo as habilidades humanas de construir e
reconstruir. E se esses paradigmas estdo sendo revistos na e pela sociedade, podemos
acreditar que a escola comunga das mesmas indagacdes sobre verdades instituidas.

Podemos dizer que na escola também se podem vislumbrar as crencas sobre 0s
novos paradigmas questionadores dos mais diversos conceitos epistemoldgicos. A
escola ndo é uma ilha afastada da sociedade como um todo. Os eventos vivenciados na
escola, na sociedade, nas igrejas, nas associacdes, congregacdes, confrarias, enfim, em
todos os lugares em que os individuos se agrupam para estudar, se divertir, rezar ou
trabalhar s&o 0s mesmos.

Evidentemente que algumas das instituicbes apresentadas se desenvolvem mais
que outras. Coletivamente, 0 que temos percebido € que a conjuntura atual da educacédo
tem despertado cada vez mais o interesse de pesquisadores que, na maior parte das
vezes, buscam entender a delicada situagdo em que esta se encontra.

De acordo com Rajagopalan (2011), a situacdo de precariedade da educacgéo no
Brasil e no mundo nem sempre esta relacionada diretamente a acéo do professor em sala
de aula. Em relagdo as questdes que envolvem o tema, ¢ preciso considerar que ‘“Muitas
delas tém a ver com os anos a fio de descaso para com a educacao” (RAJAGOPALAN,
2011, p. 58).
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Esta afirmacdo sugere que ha uma crenca instituida de que atualmente os
professores ndo sdo pessoas suficientemente preparadas para dar conta das mais
diversas questdes que dizem respeito a escola. Por outro lado, o descaso apontado por
Rajagopalan (2011) também evidencia que outras estruturas tém enfrentado problemas,
como as familias, de modo que o peso que, a principio, recai somente sobre 0os ombros
do professor passa a ser dividido com outras instancias da sociedade como um todo.

Nesse sentido, considerando que incorporamos modelos e aspiragfes sociais
pelas crencas que (re)construimos, destacamos a capacidade de que dispomos para
elaborar sinteses pessoais e coletivas (LE BOM, 2002). Ou seja, nesse caso, as
experiéncias de professores que atuam em contextos escolares em que o descaso com a
educacédo parece persistir, a manutencdo de crencas que envolvem maior credibilidade
na area educacional tem um papel importante.

Por essa razdo, ainda que o movimento da pds-modernidade apresente um
sujeito deslocado®, as crencas estio em nosso imaginario atreladas a verdades
absolutas. Para Le Bon (2002, p. 19), “as raras tentativas empreendidas no sentido de
elucidar o problema da crenca bastam, alids, para mostrar que ele tem sido pouco
compreendido”. Insistindo na dificuldade que as pessoas tém de compreender suas
crencas e considerando que, culturalmente, estas estdo dispersas e sdo ratificadas pela
sociedade e pela escola, a crenga sobre a insoltvel precariedade na educacéo, até por ser
diariamente veiculada pelo testemunho das mais diversas pessoas, parece também uma
crenca insuperavel.

Ao mesmo tempo em que essa situacdo parece insanavel, a reflexdo sobre a
educacdo em sentido amplo tem gerado cada vez mais pesquisas, que buscam
compreender o status quo que envolve a educacdo sistematizada. Se o que procuramos é
compreender e consequentemente contribuir para melhorar o sistema educacional, a
ponto de possibilitar que ele gere sujeitos que saibam se posicionar na sociedade, é
tempo de investirmos na escola, com propostas que venham a contribuir para as
transicOes e diversificacOes educativas que vao ao encontro da realidade vivenciada na
sociedade (GOERGEN, 2001).

Dentre esses pesquisadores, podemos citar 0s que atuam na area da linguistica
aplicada, que tém dedicado boa parte de seu tempo a compreender o descaso para com a

educacdo, como também o processo de formacao inicial e continuada de professores de

22 Entendendo esse deslocamento como “[...] sistemas de significagdo e representagio cultural [que] se
multiplicam [...]” (HALL, 2006, p. 13).
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linguas, partindo do principio de que a escola é local mais apropriado para a realizacéo
dessas pesquisas, cujo objeto é investigar a crenca da ineficiéncia da educacao formal.
Além disso, a pesquisa na escola permite o estudo de crencas que circulam neste
ambiente, considerando “a importancia do professor como agente de mudanga, que
favorece a compreensao mutua e a tolerancia” (DELORS, 2012, p. 123).

Dessa feita, observar e analisar crencas em contextos escolares parece uma
proposta viavel, no sentido em que pode aproximar universidade, escola e professores
de linguas estrangeiras, como de todas as areas de ensino. E este foi um dos motivos por
que fizemos esses apontamentos relativos a questdo das crencas e da educacao.

Nosso percurso segue trazendo alguns posicionamentos tedricos que nos
auxiliaram no entendimento dos estudos sobre crengas no Brasil pelo viés da linguistica

aplicada.

1.3.2 Crengas e linguistica aplicada

Mello (1995) afirma que, ao nos comunicarmos, cremos que ha clareza,

principalmente se “falamos a mesma lingua™?

que as outras pessoas. Entretanto,
existem artificios ligados a comunica¢do humana que sdo apresentados como fatos
surpreendentes. A linguagem como algo mais abrangente “[s]e presta para expressar nao
sO as ideias racionais e ldgicas, mas também o0s sentimentos, as angustias, 0 medo, as
alegrias e tudo que envolve o existir humano” (MELLO, 1995, p. 451). Pela linguagem
que re/des/construimos as mais diversas crencas em nossa convivéncia social,
educacional, filosofica e ideoldgica.

Se também pela linguagem refutamos (ou tentamos refutar, a0 menos) algumas
crengas instituidas, € por meio dela que igualmente confirmamos outras tantas crencas,
principalmente quando se trata de temas para 0s quais 0 ser humano ndo consegue
“encontrar respostas” (MELLO, 1995). Afinal, a partir do momento em que mais de
uma pessoa tem uma mesma impressao a respeito de um assunto qualquer, esta ja passa
a ter carater de verdade.

Neste sentido, Le Bon (2002) defende que é dificil compreender a tematica das
crengas porque “[...] todos os elementos das crengas obedecem a regras ldgicas, muito
seguras, porém inteiramente alheias as que sdo empregadas pelo sabio nas suas

investigacdes” (LE BON, 2002, p. 20). O pensamento elaborado difere do senso comum

2 No caso, o mesmo idioma.
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e uma crenca ndo existe pela mesma sistematizacdo cognitiva utilizada por um sabio
para elaborar uma teoria, sdo coisas distintas. Para melhor compreender essa afirmacao,
Le Bon (2002, p. 24) julga importante distinguir conhecimento e crenga. “O
conhecimento constitui um elemento essencial da civilizacdo, o grande fator dos seus
progressos materiais. A crenca orienta 0s pensamentos, as opinides e, por conseguinte, a
maneira de proceder”.

Além disso, somos humanos e nossas crencas e conhecimentos estdo
organizados de acordo com nossa individualidade ao mesmo tempo em que sdo
formadas na coletividade. Sem duavida, somos parte de um coletivo, mas somos
primeiramente seres Unicos que nos utilizamos das crencgas e conhecimentos formados
em uma coletividade para nos apresentarmos com nossas individualidades. Isto €, temos
identidades proprias e ainda que sejamos parte de um todo somos, individualmente, um
todo, a nossa maneira.

Nessa empreitada de estudar as crencas e as atitudes linguisticas estdo inseridas
as complexidades de nossa forma de ver o mundo, de nossas identidades. “Na disputa
pela identidade estd envolvida uma disputa mais ampla por outros recursos simbolicos e
materiais da sociedade” (TADEU DA SILVA, 2011, p. 81). Nessa complexa e
intrincada formacéo social de constituicdo das identidades estdo as nossas crengas e
atitudes. Por isso, consideramos importante que os estudos sobre crengas e atitudes na
area das linguas, apesar de recentes, tenham aumentado cada vez mais (BARCELOS,
2010).

Nesse sentido, ao tratarmos de estudos que envolvem crencgas linguisticas que
circulam pelas aulas de lingua estrangeira, alguns linguistas aplicados tém se dedicado,
sobretudo, a entender as crencas em contextos de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras (BARCELQOS, 2010). Percebemos que a busca por melhor compreender
como acontecem as manifestaces das crencas e das atitudes de professores e alunos de
linguas estrangeiras é bastante nova em nosso pais, mas, a0 mesmo tempo, ja existem
trabalhos que nos permitem perceber a relevancia de continuar estudando-as. As
pesquisas que envolvem as crencas e as linguas a que elas se referem podem desvelar
reflexdes na area, pertinentes tantos para questdes da lingua materna quanto das linguas
estrangeiras.

O progressivo desenvolvimento das pesquisas sobre crencas, a partir dos anos
90, esteve relacionado quase sempre ao inglés como lingua estrangeira. Em muitos

casos, essas pesquisas resultaram em dissertacdes de mestrado e teses de doutorado de
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participantes de grupos de estudos que discutem crencas e atitudes. A professora
Barcelos (2004, 2006, 2010, 2011) é uma das autoras que mais tem contribuido para o
desenvolvimento dos estudos referentes as crengas linguisticas.

Para Barcelos (2004), uma de suas razfes de seu interesse em estudar crencas
estd relacionada ao fato de necessitarmos de entendimentos amplos sobre as questdes
que nos cercam, enquanto seres humanos. Dificilmente, conseguiremos propor um
trabalho com pessoas sem procurarmos entender suas crencas e atitudes linguisticas. E
diante da possibilidade de tentar entender os conceitos atribuidos ao estudo, Barcelos
(2004) esclarece que crenca ndo se trata de objeto de estudo exclusivo da Linguistica

Aplicada:

O conceito de crencas ndo € especifico da LA. E um conceito antigo em
outras disciplinas como antropologia, sociologia, psicologia e educacéo, e
principalmente da filosofia, que se preocupa em compreender o significado
do que é falso ou verdadeiro. [...] N&o existe, em LA, uma definicdo Unica
para esse conceito. Existem varios termos e defini¢bes, e essa é uma das
razdes que torna esse um conceito dificil de se investigar (BARCELOS,
2004, p.129).

De acordo com a autora, os estudos sobre crengas, em Linguistica Aplicada,
passam a ter mais visibilidade a partir dos anos 90 quando “a trajetoria do conceito de
crencas em LA fica ainda mais completa, quando esse conceito comeca a fazer parte de
modelos tedricos, de diagramas explicativos do processo ensino/aprendizagem”
(BARCELOS, 2004, p. 128).

A autora faz referéncia a Almeida Filho (2009a, 2009b, 2010, 2011) e Leffa
(1989, 2005, 2006, 2011) como autores que contribuiram de alguma forma com as
pesquisas em crengas em contextos nacionais, porque estes pesquisadores propuseram
trabalhos que envolviam crengas ainda que a palavra ‘crenga’ ndo tenha aparecido em

suas pesquisas.

No Brasil, foi somente na década de 90 que o conceito de crengas ganhou
forca, com os seguintes marcos teéricos: Leffa (1991) com sua pesquisa que
investigou as concepgdes de alunos prestes a iniciar a 5a série; Almeida Filho
(1993) que definiu cultura de aprender como “maneiras de estudar e de se
preparar para o uso da lingua-alvo consideradas como ‘normais’ pelo aluno, e
tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns
casos, transmitidas como tradicdo, através do tempo, de uma forma
naturalizada, subconsciente, e implicita”(p. 13); Barcelos (1995) que utilizou
0 conceito de cultura de aprender para investigar as crencas de alunos
formandos de Letras (BARCELQS, 2004, p.128).
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No caso de Almeida Filho (2010), entre seus trabalhos ha um livro editado em
1993 (que se encontra em sua 62 Edi¢do) que apresenta uma pesquisa em que 0 autor
considera a rea das linguas estrangeiras “[...] uma das mais protegidas das mudangas de
paradigmas de investigacdo e uma das mais tardias nas ciéncias humanas em realinhar
epistemologicamente com pesquisa experimental empirica em contextos nacionais.”
(ALMEIDA FILHO, 2010, p. 8).

Ja Leffa (1989, 2005, 2006, 2011) contribuiu e contribui com discussdes
voltadas para o ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras, especificamente da
lingua inglesa, e tem organizados alguns artigos que abordam metodologias e ensino de
linguas, além de propor reflexbes sobre como se desenvolvem o ensino e a
aprendizagem das linguas estrangeiras.

Além disso, autores como Vieira-Abrahdo (2004, 2010, 2011) e Silva (2010,
2011) tém organizado livros e apresentado resultados de pesquisas que envolvem
trabalhos sobre crencas de professores de linguas estrangeiras em formac&o inicial e
continuada. Muitos artigos presentes nestes livros sdo de autoria de pesquisadores que
abordam o ensino e a aprendizagem de professores formados e em formacdo que

citaremos no transcorrer deste texto. Almeida Filho (2009a, p. 13) afirma que:

[...] os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas de sua regido, etnia,
classe social e até do grupo familiar restrito em alguns casos. [...] S&o
cruciais novas compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender, dos
alunos e da abordagem de ensinar dos professores.

Ou seja, ainda que o termo “crengas’” nao esteja inserido na citagdo acima, sobre
0 que ¢ ensinar e aprender, a expressdo ‘abordagem de aprender e de ensinar’ remete a
noc¢do de crengas, pois inclui 0s costumes e maneiras que caracterizam nossa regiao ou
grupo familiar, ou seja, as crencas de nossos ascendentes.

Por outro lado, a entrada de novas abordagens de ensinar e aprender linguas traz
mudancas que passam a ser incorporadas as metodologias. Segundo Leffa (1988, p. 23):

O professor deixa de exercer seu papel de autoridade, de distribuidor de
conhecimentos, para assumir o papel de orientador. O aspecto afetivo € visto
como uma variavel importante e o professor deve mostrar sensibilidade aos
interesses dos alunos, encorajando a participagéo e acatando sugestdes.

No excerto apresentado por Leffa (1988) também ndo encontramos,

explicitamente, o termo crengas. O que ha sdo sugestdes de que algumas atitudes por
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parte de professores e alunos envolvidos no processo de ensinar e aprender linguas
devam ser reconsideradas. Por outro lado, essas sugestdes propdem a mudanca de
algumas crencas até entdo consideradas parte da metodologia de ensinar e aprender
lingua estrangeira. Até porque as criticas que recaem sobre os profissionais da educacao

sdo diversas e necessariamente estdo relacionadas a crencas que podem ser revistas.

Os professores, de um modo geral, tém sido criticados em muitos aspectos, tanto
pelo que fazem (perseguem alunos, inflacionam as notas, pactuam com a
mediocridade, etc.) como pelo que deixam de fazer (ndo leem, ndo escrevem, ndo se
atualizam, etc.). Os de linguas estrangeiras, além de todos esses aspectos, ainda
podem ser acusados de outras deficiéncias, como por exemplo, ndo conseguir falar a
lingua que lecionam, ndo usar uma metodologia adequada, etc. E na questdo politica,
no entanto, que as acusacfes sdo mais fortes. A lista é longa: os professores de
linguas estrangeiras sdo alienados, acriticos, apoliticos, reacionarios, ingénuos e
conformistas. (LEFFA, 2006, p. 10).

Nesta secdo, compreendemos alguns marcos teoricos da pesquisa sobre crengas e
atitudes linguisticas na Linguistica Aplicada como, por exemplo, a década em que esses
estudos iniciaram, bem como conhecemos alguns dos autores mais influentes nesse
contexto. Dando sequéncia a este capitulo de embasamento tedrico, passamos a andlise
de alguns registros de estudos sobre crencas e atitudes linguisticas, diretamente

relacionadas as linguas estrangeiras.

1.3.3 Crengas e linguas estrangeiras

Iniciamos essa secdo sobre crencas e atitudes linguisticas relacionadas ao ensino
e a aprendizagem de linguas estrangeiras retomando Le Bon (2002), para quem crencas
e conhecimento ndo convivem em um mesmo plano de definigdes e explicagdes. Para o
autor, a crenga “[...] ndo ¢é voluntaria nem racional” (LE BON, 2002, p. 19). Assim,
diante da prerrogativa de que as crencas independem do nosso dominio sobre a razéo, o
autor questiona: “Por que ¢ tdo fraca a razdo para modificar as nossas convicgdes €
sentimentos?” (LE BON, 2002, p. 20).

O questionamento trazido por Le Bon (2002) confirma que crenga e
conhecimento séo independentes, porque 0s sentimentos (crengas) parecem estar mais
fortalecidos que a razdo (conhecimento). Além disso, algumas afirmacbes do autor
seguem no sentido de separar conhecimento e crencgas, porque conhecer um tema,
discuti-lo e propor encaminhamentos para ele € uma espécie de conquista do ser

humano, ao passo que as crengas podem ser consideradas menos propensas a reflexdes
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sobre determinado fato. Ndo nos esfor¢camos para crer, ao passo que para conhecer, sim:

Saber e crer permanecerdo sempre como coisas distintas. Ao passo que a
aquisicdo da menor verdade cientifica exige enorme labor, a posse de uma
certeza baseada unicamente na fé ndo pede nenhum trabalho. Todos os
homens possuem crengas; muito poucos se elevam até o conhecimento (LE
BON, 2002, p. 24).

O conhecimento, de acordo com Le Bon (2002), estd relacionado ao
desenvolvimento e as conquistas materiais dos seres humanos que compdem uma
civilizacdo. Entretanto, é preciso ndo perder de vista que as civiliza¢bes tém, todas, uma
estreita ligagdo com suas crengas, desde a antiguidade. “Essa origem inconsciente e,
portanto, involuntaria das crencas, torna-as muito fortes. Religiosas, politicas ou sociais,
tém sempre desempenhado na historia um papel preponderante” (LE BON, 2002, p. 24).
Ou seja, por mais que o conhecimento aparente ser solido, “[...] a cren¢a se transforma
num centro de deformacdo. Os varios elementos da vida social, como filosofia, artes,
literatura, modificam-se para que a ela possam adaptar” (LE BON, 2002, p. 25). Para o
autor, as crencas podem ser revistas e questionadas, mas no final das contas o que
acontece ¢ que “os dogmas, que se dissipam, sdo sempre substituidos” (LE BON, 2002,
p. 25).

Discutido o que pensa Le Bon (2002) a respeito de crenca e conhecimento,
passamos a analisar algumas crencas relativas ao contexto educacional, mais
especificamente as que estdo relacionadas ao modo como se trabalham as disciplinas de
lingua estrangeira, quais sdo 0s posicionamentos e as crengas linguisticas dos
professores de linguas estrangeiras, uma vez que o que buscamos, por meio de estudos
dessa natureza, € contribuir para o aperfeicoamento das estratégias de atuacdo em sala
de aula, j& que, na area da educacdo, assim como em qualquer outra, existem as mais
diversas dificuldades.

Nesse sentido, Miccoli afirma que (2011, p. 172) “[...] estamos no caminho da
quebra do circulo vicioso”, referindo-se & crenca generalizada de que ensinar e aprender
lingua estrangeira no Brasil, especificamente em escolas publicas, ndo funciona.
(LIMA, 2011).

Segundo a autora, a quebra do circulo vicioso da ineficiéncia do ensino e
aprendizagem das linguas estrangeiras em escolas publicas é um desafio de todos os
dias. Como professores de linguas estrangeiras, precisamos atentar ndo somente a nossa

pratica de sala de aula, como também compreender que nossas crengas podem ser



49

percebidas de um lugar que antes ndo haviamos tido a oportunidade de fazé-lo, por
exemplo, por em prética, depois de formados as crengas e as atitudes que tinhamos
enquanto professores em formacgéo. Entretanto, é significativo ter claro também que o
circulo vicioso sobre a descrencga para com o ensino das linguas estrangeiras modernas
ndo pode ser visto como um problema e sim como uma oportunidade de propor
reflexdes sobre ensinar e aprender linguas.

Alguns fatores podem ser mais bem compreendidos se propuserem reflexdes
sobre os contextos sociais que influenciam diretamente o sistema educacional como um
todo. Por exemplo, a histdria das propostas de entrada e saida das disciplinas de linguas
estrangeiras nos curriculos escolares esté ligada a determinados fatos politicos e sociais
vivenciados pelo Estado brasileiro (TADEU DA SILVA, 2004). Trata-se de jogos de
poder simbdlico instituido por meio das politicas linguisticas voltadas a educacao.

Segundo Bourdieu (1988), os movimentos politicos de imposicdo de poder
simbdlico, na sociedade ou na escola, estdo relacionados a autonomia que os individuos
professam a outras pessoas por meio de rituais. Por acomodacdo, falta de conhecimento
ou imposicao das instituicdes autorizamos in(conscientemente) que 0s outros atuem em
nosso nome, legitimamos as suas atitudes. Assim, se 0 processo de insercdo/exclusao
das linguas estrangeiras nos curriculos escolares brasileiros esta relacionado ao perfil do
momento politico, historico e social vivido pelo Estado, as estratégias utilizadas para
regulamentar essa normatizacdo sd0 propostas perante nomeagdo autorizada
coletivamente. Essa nomeacdo ou ndo em sentido coletivo mais parece um reflexo das
crencas sendo (re)afirmadas e/ou questionadas na performatividade®* entre os sujeitos.

Evidentemente que a formalizacdo dos dispositivos utilizados para regulamentar
uma conduta estdo entrelacados por crencgas e ideologias de uma minoria. A palavra,
coletivo, nesse sentido, simboliza uma quantidade de pessoas aptas € nomeadas para
responderem em nome de uma coletividade, seja na politica, na economia ou na
educacdo, quando necessario. Se for para regulamentar um curriculo, dirigir um colégio
OU MesMo representar uma empresa ou uma igreja, quase sempre o fazemos por meio de
um processo democratico em que elegemos nossos representantes (BOURDIEU, 1998).

Nesse sentido, € na e pela coletividade que 0s sujeitos transitam em todas as

direcdes. Por isso, a conducgédo das politicas linguisticas esta inserida em um processo

24 para Otoni (2001, p. 120), [0] conceito de performativo, de ato de fala e de ilocucionario estdo
vinculados na obra de Austin de modo muito especial: um conceito muitas vezes serve para a explicagdo
do outro, havendo uma interdependéncia entre eles.



50

mais abrangente, que € o interesse politico e econdmico de um Estado. “Nao se pode
dizer que os processos de dominagdo de classe, baseados na exploragdo econdmica,
tenham simplesmente desaparecido” (TADEU DA SILVA, 2004, p. 146-147). O mundo
social se organiza nesse emaranhado de pressupostos ideoldgicos, politicos e
econdbmicos e essa sistematizacdo esta presente também dentro das instituicdes
educativas.

Evidentemente que a escola, instituicdo autorizada pela sociedade, proclama
uma politica baseada naquela praticada no circulo social em que esta esteja inserida. E
se em nossa sociedade capitalista evidencia-se uma préatica de valorizacdo do poder
aquisitivo, além, é claro, das crencas de superioridade entre os sujeitos, a escola

reproduzirg essa pratica:

Na teoria do curriculo, assim como ocorre na teoria social mais ampla, a
teoria pos-critica deve se combinar a compreender os processos pelos quais,
através de relagdes de poder e controle, nos tornamos aquilo que somos.
Ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo é uma questao
de saber, identidade e poder. Além disso, o curriculo € capitalista. O curriculo
reproduz — culturalmente — as estruturas sociais. O curriculo tem papel
decisivo na reproducdo da estrutura de classes de sociedade capitalista. O
curriculo € um aparelho ideol6gico do Estado capitalista. O curriculo
transmite a ideologia dominante. O curriculo é, em suma, um territdrio
politico (TADEU DA SILVA, 2004, p. 147-148, grifo nosso).

Portanto, trabalhar com politicas linguisticas inseridas no quadro das politicas
educacionais existentes nos curriculos € compreender que o0s professores tém
responsabilidade na forma como conduzem suas disciplinas e que as reflexes sobre
‘politica’ e ‘politica linguistica’ poderiam ser temas mais explorados pelos professores
de lingua em atuac&o junto a seus alunos. A compreensdo sobre como estdo formatadas
as propostas curriculares também poderia fazer parte dos cursos de formacdo de
professores, pois quanto mais um professor conhece a estrutura e organizagdo politica
da escola mais tem condi¢Ges de compreender sua complexidade.

Vale lembrar que a escola, os documentos oficiais e os curriculos que orientam o
ensino e a aprendizagem estdo dentro de um territorio politico e de poder (TADEU DA
SILVA, 2004), pois historicamente a for¢a representativa que fundamenta os curriculos
tende a ser influenciada pelo momento politico e econdmico em que uma lei ou diretriz
educacional foi regulamentada. Assim, conhecer o funcionamento de leis e diretrizes
educacionais pode nos proporcionar maior entendimento sobre as politicas linguisticas

propostas nestes documentos. Pelo menos é isso que muitos estudos sobre crengas e
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atitudes linguisticas relativas ao ensino e a aprendizagem da lingua inglesa na educacéo
bésica ttm mostrado (LEFFA, 2006).

Por essa razdo, parece que os professores que exercem sua profissdo de forma
mais reflexiva e critica ttm mais condi¢bes de trabalhar no sentido de rever as
ideologias propostas pelos documentos oficiais. Por outro lado, se essa reflexdo for
desenvolvida na sala de aula e envolver uma maior compreensao da sociedade e de seu
funcionamento, ela ndo serviria simplesmente para reunir argumentos para criticar os
documentos oficiais, mas também para refletir sobre as mais diversas propostas
relacionadas ao ensino e a aprendizagem das linguas estrangeiras com nossos alunos.

E como cada um destes, “o professor ¢ visto como um ser total, situado social e
historicamente, portador de uma rica historia de vida” (VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p.
132). Por essa razdo, para que uma experiéncia em sala de aula de lingua estrangeira
seja validada € preciso abarcar essa totalidade, o que inclui refletir sobre as crencas a
respeito do que seja ensinar e aprender linguas estrangeiras de alunos e professores.
Enfim, devemos esclarecer que fazer politica — educacional, linguistica, econémica ou
ideoldgica — exige que compreendamos uma série de conhecimentos tedricos cientificos
embasados em leis, documentos oficiais e curriculos educacionais e teéricos. Ou seja,
refletir sobre quem somos e por que vivemos como Vivemos, nos contextos sociais em
que estamos inseridos, pode nos possibilitar compreender um pouco mais as diferentes
propostas dos curriculos escolares, os quais trazem dispostas em si crencas e atitudes
linguisticas, ja que sdo pensadas por seres humanos.

Dizendo de outra forma, as crencas representadas no curriculo sdo oriundas das
crencas dos sujeitos que 0s organizam e propdem como regulamento e guia educacional,
ou seja, cada sujeito que ocupa um lugar de representacdo na gestdo escolar, por
exemplo, levard para os documentos norteadores da escola propostas relacionadas aos
seus posicionamentos, isto €, suas crencas e as crengas que estes estdo inseridos no
coletivo vivenciado pelo sujeito. Afinal, as crencgas séo reafirmadas na coletividade.

Nesse sentido, ao olhar para o lugar ocupado pelas linguas estrangeiras nas
grades curriculares educacionais, temos que perceber que estas podem ser trabalhadas
de forma a proporcionar integracdo com outras areas educacionais ao encontro de uma
proposta que possa legitimar ndo somente o lugar das linguas estrangeiras como
também o da educacdo como um todo.

N&o propomos uma maior valorizagdo de uma disciplina em detrimento de outra

e sim que possamos abarcar entendimentos mais amplos sobre todo o processo de
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educacdo formal. Para Barcelos (2010), rever essas crencas pela reflexdo pode funcionar
como “[...] gatilhos promotores de problemas, dlavidas, ou perguntas que geram uma
consciéncia da crenga existente e seu possivel questionamento no dizer e fazer”
(BARCELOS, 2010, p. 26).

Desse modo, fazer o levantamento das crencas de uma professora nos permitiu
vislumbrar as propostas politicas trazidas pelos curriculos educacionais, ainda que
saibamos que se trate de propostas idealizadas nas OCN (2006). Ainda que saibamos
que o ideal de qualidade se encontra em um plano um tanto quanto distante, fazer o que
for possivel enquanto professor de lingua estrangeira é nosso dever, mesmo sabendo
que o sucesso da educacgdo ndo depende somente da atuacdo do professor.

Ainda temos muito a fazer — professores, alunos e escola — para que percebamos
que o processo de ensino e aprendizagem ndo depende apenas da “transmissdo” do
conhecimento pelo professor a seus alunos. A cultura de centralizar o processo de
ensino no professor ndo garante que o aluno compreenda o conteudo, ja que “A
informacdo, se for bem transmitida e compreendida, traz inteligibilidade, condicao
primeira necessaria, mas nao suficiente para a compreensao” (MORIN, 2011, p. 82).
Professores e alunos precisam aprender a estudar e a escola precisa rever seus conceitos
do que seja ensinar e aprender. Certas crencas, como a de que o professor “transmite” e
o aluno apenas “absorve”, ja ha muito s3o questionadas (FREIRE, 2000). Os sujeitos
sdo seres simplificados e complexos, isso porque para qualquer situacdo vivenciada por
nos é preciso ativar um conjunto de posi¢es que precisamos assumir. Além disso, o
conhecimento desintegrado e fragmentado em disciplinas dificulta a integracdo das
partes com o todo:

O ser humano €, a um sé tempo, fisico, biol6gico, psiquico, cultural, social e
historico. Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente
desintegrada na educacdo por meio de disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de
modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, a0 mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos. [...] A supremacia do
conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas impede
frequentemente que se opere o vinculo entre as partes e a totalidade e deve
ser substituida por um modo de conhecimento capaz de apreender os objetos
em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto (MORIN, 2011, p. 16).

Conforme a proposta das OCN (2006), a efetivacio de uma proposta
diferenciada por meio de um curriculo critico, em contraste com um curriculo

tradicional, pode ser mais bem explorada se incluir, dentre outras coisas, a compreensao
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sobre o0 que sejam as politicas linguisticas presentes em documentos oficiais, além das
crengas e atitudes linguisticas que circulam na sociedade e nestes documentos, que
podem aparecer sob a forma de ideologias que precisam ser mais bem compreendidas.

Sabemos, entretanto, que esta é uma proposta que demanda muito estudo,
abertura e esclarecimento, pois apesar de vivermos na era da po6s-modernidade, no pos-
estruturalismo e pds-criticismo, em relacdo ao processo educacional, de acordo com
Tadeu da Silva (2004), permanecemos com uma Vvisdo modernista. Desse modo, as
OCN (2006), por exemplo, podem até propor um curriculo critico, mas sera que
conseguimos coloca-lo em pratica? Temos preparo subjetivo para isso?
Compreendemos quem somos para poder mediar o processo de reflexdo sobre as
crengas e atitudes linguisticas no ensino e aprendizagem das linguas estrangeiras? Nao
temos respostas para 0s questionamentos o que podemos é deixar as lacunas para que 0s
leitores nos auxiliem nas reflexdes.

Assim, diante de tantos questionamentos, reunimos, na sequéncia, algumas
pesquisas sobre crencas e atitudes linguisticas em lingua estrangeira, realizadas por

pesquisadores da nossa area de estudos.

1.3.4 Algumas crencas sobre ensinar e aprender lingua estrangeira

De acordo com Barcelos (2004), os estudos sobre crengas mostram que estas tém
muita relacdo com a metodologia utilizada para ensinar e aprender lingua estrangeira. E
assim que, de acordo com Barcelos (2004, p. 126), “o interesse por crengas surgiu de
uma mudanca dentro da LA — mudan¢a de uma visdo de linguas com o enfoque na
linguagem, no produto, para um enfoque no processo. Nesse processo, 0 aprendiz ocupa
um lugar especial”. Acreditamos que entendimentos como este impulsionaram os
estudos sobre as crencas e as atitudes linguisticas na Linguistica Aplicada, ainda mais
que as pesquisas nessa area tém se multiplicado.

Basso (2010) corrobora a afirmacdo de Barcelos (2004) por meio de uma
investigacdo realizada com professores em formacgdo inicial e continuada. Neste
trabalho, as principais crengas elencadas estéo relacionadas ao perfil do profissional. De
acordo com as pesquisas realizadas pela autora, um bom professor de lingua estrangeira
“[...] € aquele que tem excelente dominio da lingua: sabe falar fluentemente; entende
filmes, mdsicas [...]; tem um bom vocabulério; sabe a gramética da lingua; 1€ com certa

facilidade [...]” (BASSO, 2010, p. 73). Para a autora, essas crengas estdo relacionadas
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ao mito do falante nativo e a busca pela perfeicdo. Crengas como essas, de acordo com a
autora, na verdade acabam desvalorizando o papel do professor de lingua estrangeira,
pois este nunca conseguird fazer com que seu aluno conheca uma determinada lingua
como um nativo, ideal, alias, que deveria ser revisto, uma vez que nem mesmo um
nativo domina completamente (da forma como imaginamos) a primeira lingua que
aprendeu.

A crenga relativa ao dominio da lingua, segundo Basso, foi percebida tanto entre
os professores em formacdo inicial como entre os em formacdo continuada. “E
importante notar que tanto os PE? quanto os APR? comungam da mesma crenca de
que o dominio da lingua é o marco decisivo entre ser e ndo ser bom um professor”
(BASSO, 2010, p. 73, grifos nossos). E nesse sentido que a autora chama a atengéo para

a necessidade de se refletir a respeito de uma crenca tdo forte quanto essa:

As consequéncias para a tdo esperada educagdo pelas linguas é que
continuamos a ter professores e futuros professores como simples
repassadores de um novo cédigo, tendo a gramatica como Unico recurso e
foco principal em suas aulas, apoiados na crenca de que saber a lingua
corretamente antecede o saber usa-la e que, se aprenderam assim, esse deve
ser 0 caminho para ensinar, ou seja: baseando-se nos modelos que trouxeram
como alunos, ndo se deixando transformar durante sua formacdo inicial nem
na continuada. O medo e a vergonha de ndo ser ‘perfeito’ na outra lingua
fazem com que o professor de LE?’ se anule por tras dos exercicios
gramaticais, tirando de si mesmo e dos seus alunos o poder de construcao e
renovacdo constante de suas proprias identidades (BASSO, 2010, p. 76,
grifos nossos).

A crenca de que se deve ensinar lingua estrangeira tendo como modelo o ‘falante
nativo’ (especialmente no caso do ensino de Inglés) aprisiona os professores a
determinadas questdes ideoldgicas veiculadas, inclusive, pelos mais diversos meios de
comunicacdo. Vejamos 0 posicionamento Kramsch (2012a) sobre o momento

globalizado e tecnoldgico que envolve a comunicagao:

A globalizagdo, em conjunto com a midia global e as tecnologias de
comunicagdo global, tem exacerbado a multiplicidade de cddigos, os meios e
formas de dar sentido a vida cotidiana. Se olharmos para a forma como 0s
jovens de hoje utilizam a lingua no facebook, twiter e em suas mensagens de
texto, notamos uma proliferacdo da atividade semidtica, um desrespeito
saudavel pela autoridade académica (regras e convencdes ortogréaficas,
gramaticais e lexicais), hibridismos e alternancia de codigos, explosdes
multimodais de criatividade e inovagdo. Mas também notamos uma crescente

% PE = professores experimentes (sigla instituida pela autora).
% APR = alunos professores reflexivos (sigla instituida pela autora).
2" LE = lingua estrangeira (sigla instituida pela autora).
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ansiedade sobre quem sdo eles, uma preocupagio se eles sdo ‘populares’ ou
ndo, como sdo percebidos por seus pares, o que o futuro lhes reserva. A
internet e as formas eletrénicas de comunicacdo tém explodido as formas
convencionais e previsiveis de comunicacdo oferecidas pela literatura
impressa, gramaticas e dicionarios e aberto um caminho para a criatividade,
agéncia e inovacdo, mas também tem aumentado as incertezas e
ambiguidades semidticas. Para resumir, elas ttm mudado o nosso significado
de comunicacéo, lingua e cultura (KRAMSCH, 2012a, p. 182. Traducao de
Silvana Carvalho do Prado)?®.

Para a autora, se antes aprendiamos linguas por modelos pautados em regras e
convencdes especificas em que seguiamos sequencias racionais por anos a fio, hoje o
que percebemos é um formato diferenciado e inovador para ensinar e aprender linguas.
E o0 que percebemos é que a crenca de que para aprender lingua € preciso saber imitar
um nativo precisa ser observada com cautela, pois, as pessoas que antes se anulavam
diante do outro, por vergonha de se expressar diferentemente de um nativo, comegcam a
perceber que essas verdades racionais comegcam a dar espaco para outros formatos de
compreensdo entre pessoas que querem trocar informagdes, se comunicar,“[e]les ja ndo
se empenham em entender cada palavra de um texto; eles fazem uma leitura rapida do
texto para extrair informacdo e ficam felizes ao entender o sentido da sua mensagem
(KRAMSCH, 2012, p. 183. Traducéo de Silvana Carvalho do Prado)®.

Infelizmente, em se tratando de lingua inglesa “o conhecimento da lingua é
simplesmente pressuposto por corporagdes multinacionais [...]” (RAJAGOPALAN,
2003, p. 12) como requisito de acesso ao trabalho, seja para ser professor de lingua
estrangeira ou para trabalhar em uma empresa. Por isso, em relacdo a lingua inglesa, se
a pessoa que se propbe a estuda-la ndo dominéa-la como um ‘nativo’ sera desprezado
porque existe um ideal pressuposto de que ser proficiente em uma lingua estrangeira é
ser praticamente um nativo. E a midia reforca a crenca de que para “se dar bem na

vida”, (inclusive para ser um ‘bom’ professor de lingua estrangeira) ¢ preciso ter um

ZSGIobaIization, coupled with global media and global communication technologies, has exacerbated the
multiplicity of codes, media, and ways of making meaning in everyday life. If we look at the way
youngsters nowadays use language through social media such as Facebook and Twitter and in their texted
messages, we notice a proliferation of semiotic activity, a healthy disrespect for academic authority
(orthographic, gramatical and lexical rules and conventions), hybridities, code-switching, and multimodal
bursts of creativity and innovation. However, we also notice a growing anxiety about who they are, a
concern about whether they are ‘popular’ or not, how they are perceived by their peers and what the
future holds for them. The internet and electronic forms of communication have exploded the
conventional, predictable forms of communication offered by print literacy, grammars, and dictionaries,
opening the way for creativity, agency and innovation, but they have also increased semiotic uncertainty
and ambiguity. In short, they have changed what we mean by communication, language and culture
gKRAMSCHI, 2012, p. 182).

No longer do they strive to understand every word of a text; they skim and scan the text for information
and are content with getting the gist of its message(KRAMSCH, 2012, p. 183)
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dominio idealizado da lingua que se proponha aprender.

E por este motivo que, no caso das linguas estrangeiras, sempre se fixou
como meta para os esforcos didaticos nada mais nada menos que a aquisi¢cdo
de uma competéncia perfeita, entendendo-se por competéncia perfeita o
dominio que o falante nativo supostamente possui da sua lingua. [...] No
entanto, havia um corolario da premissa inicial — ndo explicitado como tal,
mas sempre tomado como um pressuposto no campo de ensino de lingua:
nenhum falante ndo nativo jamais pode sonhar em adquirir um dominio
perfeito do idioma. Isso naturalmente levou a consequéncia de que o ensino
de lingua estrangeira fosse, durante muito tempo, considerado um
empreendimento inatingivel — ndo s6 na pratica, como também em principio.
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 67, grifos nossos).

Desse modo, ao crer que para ser professor de lingua estrangeira é preciso
domina-la como um nativo, acaba por levar o aprendiz a sentir uma conjuncao de
sentimentos, especialmente de medo e incapacidade (BASSO, 2010), a qual desestimula
qualquer pessoa que um dia tenha pretendido fazé-lo. Nesse sentido, Silva (2010)
corrobora as afirmac6es de Basso (2010) com os dados de uma pesquisa que realizou
sobre crencas de professores em formacdo inicial, os quais apresentaram crencas
bastante parecidas com as percebidas por Basso (2010) e comentadas por Rajagopalan
(2003). E para Silva (2010, p. 119):

Ficou evidenciado na analise dos dados, que os alunos-professores
participantes desta pesquisa possuem as seguintes crengas e seus possiveis
aglomerados: a) Ensinar uma LE é ter conhecimento de sua totalidade; b)
Para se aprender inglés na sua totalidade, é preciso viver no pais onde se fala
essa lingua; ¢) E muito dificil aprender uma LE (inglés) na escola publica; d)
Aprende-se somente o bésico na escola publica; €) Quanto mais cedo se
iniciar o processo de ensino/aprendizagem de uma LE melhor; f) Para
aprender uma LE, é preciso falar o tempo todo; g) O aprendizado de uma LE
depende do aprendiz; h) E possivel aprender uma lingua em pouco tempo e
com pouco esforco; i) Ndo se deve usar portugués em sala de aula, se vocé
quer aprender inglés; j) A lingua inglesa é mais facil do que a lingua
portuguesa; k) A aprendizagem de uma lingua depende mais do (a) professor
(a) do que do (a) aluno (a).

Assim, Silva (2010), percebe que muitas dessas crencas ja haviam sido
apontadas em estudos anteriores. Isso significa que pesquisas sobre crencas,
relacionadas as linguas estrangeiras ““[...] possibilitar-nos-iam investigar a
(re)construcéo, a evolucgéo e possiveis mudancas das crengas com o decorrer dos anos e
em diferentes contextos sociais” (SILVA, 2010, p. 121). Assim, vamos a0 encontro do

que afirma o autor, uma vez que investigar as crengas em “[...] um contexto que diz

respeito a realidade brasileira de ensino (de linguas) [...] merece ser foco de muitas
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pesquisas”. (BARCELOS, 2010, p. 25).

Nesse sentido, Garbuio (2010) também traz sua contribui¢do, por meio da
pesquisa em que analisou dados levantados junto a uma participante com mais de vinte
anos de experiéncia em sala de aula. Neste trabalho, a autora pdde verificar crencas
bastante significativas em relacdo ao trabalho com a oralidade e a compreensao
auditiva. Estes sdo considerados, pela participante, como de muita validade quando se
fala em aprender uma lingua estrangeira.

Os dados — colhidos por meio de questionarios, diarios e entrevistas — apontam
mais especificamente que a participante acredita que o trabalho com o treino oral é
muito Util, razdo pela qual, sempre que pode, utiliza-se deste recurso. O trabalho de
Garbuio (2010) apresenta ainda o levantamento de outras crengas, mas esse exemplo é
suficiente para endossar o que dizem Silva (2010) e Barcelos (2010) sobre a
importancia da realizacdo de pesquisas sobre crencas, ja que os dados sempre se
complementam.

O trabalho de Vieira-Abrahdao (2010) sobre ‘Metodologia na investigagdo das
crengas’ também contribui com sugestdes de conducdo para as pesquisas sobre crencas.
A autora relaciona alguns estudos sobre crencas de acordo com as abordagens de
investigacdo; delimita que instrumentos podem ser utilizados em pesquisas com crencas
e aponta que questionarios, entrevistas, auto-relatos, observacdo de aulas, notas de
campo e diarios sdo instrumentos bem-vindos para efetivar uma pesquisa sobre crencas.

A autora complementa afirmando que, quando se quer alcancar certa
abrangéncia nestes trabalhos, poder-se-&o considerar pertinentes gravacdes em audio e
video, sessbGes de visionamento e até mesmo desenhos, que podem apresentar um
resgate de “[...] visOes e expectativas que t€m os alunos, sobretudo os mais novos, sobre
0 processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira (VIEIRA-ABRAHAO,
2010, p. 229). Ou seja, para a autora, “[...] nenhum instrumento de pesquisa ¢
descartado, muito embora estejam atrelados a diferentes paradigmas e a diferentes
perspectivas de investigacdo sobre crencas. Isto porque nenhum instrumento isolado é
suficiente [...]” (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p. 229). Na mesma direcio, de acordo com
Barcelos (2010), a evolugdo nas pesquisas sobre crencas que envolvem muitos
instrumentos oportuniza a triangulacdo dos dados. E esses instrumentos vém enriquecer
as pesquisas na area das linguas estrangeiras.

Por isso, os trabalhos sobre crengas relacionadas ao ensino e a aprendizagem das

linguas estrangeiras podem e precisam ser ampliados (BARCELOS, 2010). Para a
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autora, “[...] a compreensao e desenvolvimento de uma visdo mais contextual e critica
da pesquisa de crengas sobre ensino/aprendizagem de linguas em linguistica aplicada”
(BARCELOS, 2010, p. 36) continuam sendo relevantes.

Para Le Bon (2002), as crengas somente poderdo ser objeto de estudo a partir do
momento em que dispomos dos dados que serdo observados e analisados. Por sua vez,
os dados podem desvelar os elementos de que precisamos para propor reflexdes a
respeito das crengas vigentes sobre o papel do professor, do aluno, qual a metodologia
de ensino ideal, a funcdo dos materiais didaticos e todos os fatores extrinsecos e
intrinsecos a educagdo sistematizada, ndo perdendo de vista, no entanto, que “uma
crenca qualquer, politica, religiosa, artistica ou moral, s6 tem realmente fixo o seu
nome. Ela é um organismo em via de incessante evolugdo” (LE BON, 2002, p. 285).

Nessa visada, frisamos que embora a maioria das investigacbes que
apresentamos tivesse como foco a lingua inglesa, suas conclusdes podem ser estendidas
também ao ensino e a aprendizagem da lingua espanhola (e mesmo a outras linguas) na
escola, conforme trataremos na sequéncia. Assim, para darmos sustentacdo a estes
argumentos, 0s quais serdo utilizados como referéncia em nossa analise no
desenvolvimento da dissertacdo, trazemos Barcelos (2010) e Barcelos e Kalaja (2011).

Esse referencial certamente nos serd Util para abrangermos algumas das
caracteristicas das crencas, bem como podera nos auxiliar a compreendé-las melhor na
analise dos dados. De acordo com Barcelos e Kalaja (2011), os apontamentos referentes
a natureza das crencas apontam que estas sdo complexas e dependem do contexto, além
de serem dinamicas e contraditorias. Em um agrupamento proposto pelas autoras temos

uma conceituacao de crencas estabelecidas pelas autoras, conforme segue:

Os artigos sobre esse assunto confirmam o que Kalaja e Barcelos (2003) tém
comentado sobre a origem das crencas: elas sdo dependentes do contexto; em
um numero de casos, variaveis dentro de um mesmo momento e hum mesmo
contexto ou em outro tempo e a0 mesmo momento constante e complexo,
discursivamente construido por meio de negociagBes, dindmico e
contraditério. Além disso, os artigos sobre esse tema enfatizam que as
crengas séo:

1- Flutuantes: em outras palavras, a mesma pessoa pode carregar consigo
diferentes crencas sobre 0os mesmos aspectos relativos & ASL (aquisi¢do de
segunda lingua) em diferentes momentos ou durante pequenos periodos de
sua vida. A flutuacdo é influenciada por pessoas significativas para aquele
que carrega a crenca, contextos macro politicos, emocdes e autoconceitos.
Em resumo, as crencas sdo conhecidas por terem uma trajetéria complexa
permeada por mudangas, sendo entdo emergentes. (Peng, 2011).

2- Complexa e dialética: As crencas sdo caracterizadas por Mercer
(2011, p.343) como um sistema dindmico complexo, ao invés de ser
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determinado por uma simples relacdo de causa e efeito ou definida pela
dicotomia estabilidade/mudanca. Algumas das crencas mais comuns podem
parecer ser “menos influenciadas pelo contexto” (Mercer, 2011, p.343). De
fato, como Negueruela-Azarola (2011, p. 360-361) comenta, as crengas sdo
tanto estaveis quanto mutantes. Uma visdo complexa das crengas nos traz o
conhecimento de seu carater paradoxal, as caracterizando como sendo duas:
a) dindmica e estavel b) social, mas relevante para o pessoal ¢) pontual, mas
também pode ser entendido como global d) dialética, exemplo, elas
“transcendem a dicotomia entre o cognitivo e o social, ideias e atitudes ;
orientada “ promove a significagdo das atividades mas ndo determina o
resultado em um modelo casual”; e)” transformativo” e f) Inter-relacionado,
intrinseco, ndo linear, multidimensional e multifacetado (Mercer, 2011). Isso
esta de acordo com o que Kramsch (2003) havia dito antes sobre o assunto:
uma visdo contextualizada das crengas deveria considerar “variabilidade,
contingéncia e inconsisténcia” (p.111)

3- Com relacéo aos discursos e contextos macro e micro- politicos, como
ja apontado recentemente por Gao (2010): as Crencas sdo produtos politicos
e historicos, conectados aos contextos sécio politicos locais ( De Costa, 2011;
Pan e Block, 2011; Negueruela-Azarola, 2011). As crencas podem até
mesmo serem referenciadas por outros termos como ideologias da linguagem.
Por isso De Costa (2011, p. 352) entende como “(1) ideias sobre a origem da
linguagem; (2) os valores e significados atrelados aos codigos particulares;
(3) hierarquias dos valores linguisticos; e (4) a forma como especificos
codigos linguisticos estdo conectados as identidades e posicionamentos.” .
Ideologias linguisticas estdo intimamente ligadas as identidades dos
professores/alunos e da fala do grupo. (De Costa, 2011).

4- Intrinsecamente ligada aos outros constructos efetivos tais como
emocles e autoconceitos: as crengas sdo intrinsecamente relacionadas as
emocdes. Emogdes tais como medo, vergonha, ou autoestima podem estar
relacionadas as crencas que o aprendiz tem sobre si mesmo e podem
influenciar as suas atitudes (Aragdo, 2011). O autoconceito como um
subconjunto de autocrencgas pode ter uma grande influéncia sobre como os
aprendizes abordam a tarefa de se aprender inglés. As crencas dos aprendizes
sdo mediadas pelas suas dimensfes afetivas (emog¢des e autoconceitos)
(Mercer, 2011).

5- Orientada pelos outros: as crencas sdo influenciadas por pessoas
significantes que podem afetar a decisdo de uma pessoa em incorporar novas
crengas ou reforgar antigas (Navarro e Thornton, 2011)

6- Influenciada por reflexdes e propiciamentos: as crencas podem mudar
ou serem redefinidas da mesma forma que os individuos tém a chance de
refletir sobre eles; elas sdo estimuladas pelos propiciamentos e mediadas por
emogdes, bem como 0s contextos socio-histdricos (Negueruela-Azarola,
2011; Woods e C. Akir, 2011; Borg, 2011; Mercer, 2011, De Costa, 2011).

7- Relacionada ao conhecimento em formas ramificadas: conhecimento
do professor (ou compreens&o) é dinamica, situada, e contextualizada. E um
processo (Woods e C, akir, 2011). Os professores entendem conhecimento
por meio da interpretacdo e reflexo de suas atitudes. O conhecimento préatico
que os professores possuem pode tornar-se articulado e teorizado através da
reflexdo sobre a pratica. De acordo com Woods e C, Akir (2011), “ novos
entendimentos surgem primeiramente quando vdo além dos termos e
desenvolvem conceitos pessoais por meio das experiéncias, e entdo séo (re)
teorizadas por articulacdo verbal, e compartilhamento deles por expressées
retéricas.

8- Relacionado as atitudes em modos complexos: como apresentado
acima e discutido na literatura (Borg, 2006; Kalaja e Barcelos, 2003; Woods,
1996), a relagdo entre crencas e atitudes ndo é casual. Além de ser dindmico;
ele € intrinsecamente mediado por propicidades, das suas proprias
interpretagdes das atitudes, emogdes e autoconceitos; e € influenciado por
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contextos sdcio-histéricos. (ver secdo 2.4). (BARCELOS; KALAJA, 2011, p.

285-286>, Traducdo: Julia Margarida Kalva).
Este levantamento feito por Barcelos e Kalaja (2011) vem ao encontro de alguns
apontamentos feitos anteriormente por Barcelos (2010, p. 25) em que a autora afirma
que “[...] as crengas exercem grande influéncia nas atitudes, mas as atitudes também

podem influenciar as crengas”. Além disso, podem existir outras maneiras de estudar as

301) Fluctuating: In other words, the same person can hold different beliefs about the same aspect related
to SLA at different times or during short periods in their lives. The fluctuation is influenced by significant
others, microand macro-political contexts, emotions and self-concept. In sum, beliefs are known to have a
complex trajectory permeated by changes, being thus emergent (Peng, 2011).

2) Complex and dialectical: Beliefs are characterized by Mercer (2011, p. 343) as a complex dynamic
system rather than determined by a simple cause-and-effect relationship or defined by the change/stability
dichotomy. Some more general global self-beliefs may appear “to be less immediately influenced by
context” (Mercer, 2011, p. 343). In fact, as Negueruela-Azarola (2011, p. 360e361) puts it, beliefs are
both stable and changing. A complex view of beliefs acknowledges their paradoxical nature portraying
them as being both a) stable and dynamic; b) social, but personally significant; c¢) situated, yet
generalizable; d) dialectical, i.e., they “transcend the dichotomy between cognitive and social, ideas and
actions”; orienting “the significance of activity but not determining the outcomes in a causal fashion”; e)
“transformative” and f) inter-related, embedded, non-linear, multidimensional and multilayered (Mercer,
2011). This is in accordance with what Kramsch (2003) has stated earlier on: a contextualized view of
beliefs should take into account “variability, contingency and inconsistency” (p. 111).

3) Related to the micro- and macro-political contexts and discourses, as also pointed out recently by Gao
(2010): Beliefs are socially historical and political products, connected to the broad socio-political
contexts (De Costa, 2011; Pan and Block, 2011; Negueruela-Azarola, 2011). Beliefs may even be referred
to by other terms such as language ideologies. By these De Costa (2011, p. 352) understands “(1) ideas
about the nature of language itself; (2) the values and meanings attached to particular codes; (3)
hierarchies of linguistic value; and (4) the way that specific linguistic codes are connected to identities
and stances.”. Language ideologies are closely connected to learner/teacher identities and group talk (De
Costa, 2011).

4) Intrinsically related to other affective constructs such as emotions and self-concepts: Beliefs are
intrinsically related to emotions. Emotions such as fear, embarrassment, or self-esteem can be related to
the beliefs a learner has about him- or herself and can influence his or her actions (Aragdo, 2011). Self-
concept as a subset of selfbeliefs can have a tremendous influence on how learners approach the language
learning task. Learners’ beliefs are mediated by their affective dimensions (emotions and self-concept)
(Mercer, 2011).

5) Other-oriented: Beliefs are influenced by significant others who can affect a person’s decisions to
incorporate new beliefs or reinforce old ones (Navarro and Thornton, 2011).

6) Influenced by reflection and affordances: Beliefs may change or be refined as individuals have the
chance to reflect on them; they are triggered by affordances and mediated by emotions as well as the
socio-historical contexts (Negueruela-Azarola, 2011; Woods and C, akir, 2011; Borg, 2011; Mercer,
2011; De Costa, 2011).

7) Related to knowledge in intricate ways: teacher knowledge (or “under-standings”) is dynamic, situated,
and contextualized. It is a process (Woods and C, akir, 2011). Teachers understand knowledge through
the interpretation of their own experiences and through reflection on those experiences. Teachers’ own
“practical knowledge” can become articulated and theorized through reflection on practice. According to
Woods and C, akir (2011), “new understandings evolve first by going beyond the terms and developing
personal conceptions through experience, and then by re-theorizing them through verbal articulation, and
sharing them through rhetorical expression” (p. 389).

8) Related to action in complex ways: As pointed out above and discussed in the literature (Borg, 2006;
Kalaja and Barcelos, 2003; Woods, 1996), the relationship between beliefs and actions is not a causal
one. Rather, it is dynamic; it is intrinsically mediated by affordances, one’s interpretations of one’s own
actions, emotions, and self-concepts; and it is influenced by the socio-historical contexts (see Section
2.4). (BARCELOS; KALAJA, 2011, p. 285-286).
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relagBes entre as crencas e as atitudes. Para Le Bon (2002, p. 156), “[...] a formagdo da
maior parte das opinides compreende poucos fatores. A raga, 0 meio e 0 contagio para
as grandes crengas, as impressoes € o interesse pessoal [...]” estdo relacionadas as
influéncias possiveis entre crenca e acdo. Trata-se de um movimento bilateral que pode
acontecer em funcdo dos fatores que compdem o contexto.

Dessa forma, crencas recorrentes a respeito do que seja ensinar e aprender
linguas estrangeiras podem ser observadas a partir da conjuntura em que estas circulam;
a partir da relacéo de causa e efeito entre as crencas; pelo nivel de interacdo e influéncia
entre as crencas, a partir de seus valores simbolicos e do (des)encontro entre as crengas
(BARCELOS, 2010).

Assim, a complexidade de observar, apontar e refletir sobre determinada crenca
percebida na acdo do outro ou em nossas proprias atitudes se dao principalmente pela
natureza social, histérica e politica da linguagem. Para Barcelos e Kalaja (2011), as
crencas linguisticas podem refletir ideologias, pois desencadeiam hierarquias,
identidades e lugares assumidos em contextos de sala de aula em que alunos e
professores ocupam lugares diferentes. Além disso, assumir posicdes diferentes faz com
que tenhamos que mudar de atitudes, forma de agir e isso exige reflexdo. Enfim,
“Change is also closely tied to reflection and action” (BARCELOS; KALAJA, 2011, p.
287)%.

Outro aspecto relevante que as autoras apresentam é a questdo da afetividade. O
ser humano é por natureza um ser emocional e sentimental que, diante de determinadas
situacdes, se sentira a vontade ou se retraird em sua intimidade. A autoestima de um
aluno é exposta diante de uma sala de aula heterogénea, heterogeneidade essa que, para
alguns, é motivadora para se apresentar frente aos colegas e, para outros, €
constrangedora. Cada individuo tem uma formacéo social e histérica de vida, que nem
sempre é passivel de ser observada pelo professor quando se tem uma sala de aula com
muitos alunos. Assim, de acordo com o levantamento feito por Barcelos e Kalaja (2011)
a percepcdo da afetividade também faz parte dos estudos sobre crengas linguisticas uma
vez que, trazidas pelos seres humanos, elas podem interferir no ensino e na
aprendizagem de linguas.

Outro aspecto a ser trazido como relevante por Barcelos e Kalaja (2011) é a

natureza processual das crencas. Reafirmando Le Bon (2002), as crengas sao orientadas

*'Mudanga também esta intimamente ligada a reflexdo e ag4o (Tradugdo nossa).
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pelo contexto. Se professores e alunos que trabalham com a linguagem se derem conta
de que esta é constantemente reorientada pelo contexto vivenciado e que, diante disso, a
reflexdo percebida sob a forma de trocas de experiéncias (dialogos em sala de aula e
além desta), fomentar-se-a um contexto processual em que a compreensdo do que sejam
as crencas pode corroborar para os entendimentos das crencgas linguisticas no ensino e
aprendizagem de linguas.

Dando continuidade a nossa abordagem tedrica, discutiremos na sequéncia
alguns dados relativos a pesquisas sobre a lingua espanhola que relacionam crencas

percebidas e apontadas especificamente em relacéo a esta lingua.

1.3.5 Pesquisas sobre crencas em lingua espanhola

Para iniciar essa secdo sobre crencas relacionadas a lingua espanhola, cabe
esclarecermos que ndo seria possivel fazer um levantamento bibliografico completo da
situacdo dos estudos sobre crencas a respeito de lingua espanhola. Portanto, esse recorte
na pesquisa procura apenas apresentar alguns trabalhos ja realizados nesta tematica,
para que possamos nos situar a partir de indicadores que orientem esta pesquisa. Até
porque, na area educacional — assim como em qualquer outro contexto —, estudamos
varios fendbmenos e nem sempre 0s percebemos ou admitimos que eles tém relagdo com
os estudos das crencas (LE BON, 2002):

Mesmo para os fendmenos muito estudados, somos forgados, ndo os podendo
verificar todos, a admiti-los como crengas. A nossa educagdo classica é
apenas um ato de fé relativa a doutrinas impostas pelo prestigio de um
dominador. Ela deve, por essa razdo, tornar-se experimental algumas vezes, a
fim de mostrar ao aluno a possibilidade de verificar as afirmagdes que se lhe
impGem e ensinar-lhe que a observacdo e a experiéncia sdo as Unicas
armaduras da verdadeira certeza (LE BON, 2002, p. 299).

Desse modo, a secdo ora proposta — que apresenta e discute algumas pesquisas
sobre crencas relativas ao ensino e a aprendizagem da lingua espanhola na escola —
complementa nossa investigacdo, no sentido em que permite que encontremos novas
possibilidades de entendimento sobre os fatos que pesquisamos. O contato com esses
trabalhos é que permitiu que revissemos as conclusdes a que chegamos até aqui, mesmo
por que, como ja afirmamos, em muitos sentidos as pesquisas se complementam.

Diferentemente do que ocorrem em relacdo aos estudos que envolvem a lingua

inglesa, os trabalhos que abordam as crencas relacionadas a lingua espanhola ainda séo
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poucos, de modo que nossa jornada tem um importante papel no sentido de sistematizar
novas contribui¢cbes para as pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem da lingua
espanhola.

Passemos agora a analise de dois trabalhos de mestrado realizados no Brasil e
uma tese de doutorado realizada na Espanha. Gostariamos de adiantar que tivemos
dificuldades para encontrar outras pesquisas sobre crencas linguisticas na area de lingua
espanhola e por isso nos pareceu relevante especificarmos um pouco mais os trabalhos
de Elizabeth Aparecida Marques (2001); Idelso Espinosa Taset (2006) e Lidia Uso
Viciedo (2007). Certamente existem outros trabalhos que envolvam a lingua espanhola,
entretanto esclarecemos que nossa intencdo ndo era a de fazer um levantamento
completo (e exaustivo) de trabalhos sobre crencas linguisticas na area de E/LE e, sim,
de trazermos teorias que nos auxiliassem em nossa trajetdria para analisar os dados
reunidos nesta dissertacgéo.

A dissertacdo de Elizabeth Aparecida Marques (2001) tem como titulo “Crengas
e pressupostos que fundamentam a abordagem de ensinar lingua estrangeira (espanhol)
em um curso de licenciatura” e apontou como resultado a tendéncia ao uso de
determinadas abordagens nas aulas. A autora opta por afirmar que as crencas séo frutos
de uma relagdo “[d]ialética e complexa, indicando que o sistema de crengas pode ser
dindmico, permeavel as estruturas mentais e que, através das experiéncias e reflexdo, tal
sistema pode ser suscetivel de mudancas” (MARQUES, 2001, p. 69).

A autora opta por primeiramente observar sem ter a pretensdo de encontrar
respostas Obvias, o que é fundamental para que os dados obtidos sejam contrapostos a
teoria pertinente, sem que se faca uso da adivinhacdo e, sim, da interpretacdo (LE BON,
2002). Além disso, a autora corrobora Le Bon (2002), quando assegura que as crencas
evoluem. Ou seja, elas estdo em processo e encerra-las em conceituacdes
comprometeria as tantas possibilidades de entendimento de uma crenca.

Ainda dentre as crencas levantadas por Marques (2001) estdo algumas que
convergem com as crengas encontradas em pesquisas cujo foco era 0 ensino e a
aprendizagem de lingua inglesa, o que nos permite afirmar que talvez elas digam
respeito ao ensino de linguas na escola em sentido amplo. Como exemplo disso,
podemos citar a crenga de que soO se aprende ‘efetivamente’ uma lingua (ou variedade de
lingua) — e ai tanto faz se se trata de uma lingua estrangeira ou materna —, em contextos
“reais”, em que somente o contato intenso com a lingua possibilitaria a aprendizagem

ideal. Alguns materiais de apoio didatico parecem defender que s6 é possivel aprender
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uma lingua se, depois de estuda-la em contexto artificial, a pessoa morar em um pais
cuja lingua-alvo (a ser aprendida) é a lingua oficial (e, de preferéncia, a materna da
maior parte da populacdo). Nesse sentido, os participantes da pesquisa de Marques
(2001) manifestaram acreditar que a aprendizagem sO ocorre se 0 aprendiz puder
vivenciar a lingua alvo de alguma maneira, seja viajando para ou morando no pais
estrangeiro.

Outra crenca levantada por Marques (2001) é a de que o contato direto com o
outro que fala espanhol proporciona, de alguma forma, o encontro entre culturas, o que,
por sua vez, provoca o conhecimento. Provavelmente esta crencga esteja relacionada a
outra, que considera que o contato direto entre culturas distintas promoveria a
aprendizagem na lingua espanhola, porque as pessoas, em processo de imersdo na
lingua e cultura do outro, seriam verdadeiramente obrigadas a pratica-la. E, de acordo
com a pesquisadora, nesse contexto, essa visao do participante parece demonstrar que,
para que o aluno aprenda a lingua espanhola, o professor precisa agir como mediador e
ndo transmissor do conhecimento. E o professor quem possibilita aos alunos
percorrerem 0s caminhos adequados para aprender a lingua espanhola. De acordo com
Le Bon (2002), essa é uma compreensdo bastante equivocada, ja que as experiéncias
precisam ser testadas, de modo que ndo é possivel adquirir conhecimento pela vivéncia
do outro.

Por isso, a proposta de um professor como mediador®? pode ser trazida como um
exemplo de crenca que pode modificar a identidade (BARCELOS, 2010), porque diante
da possibilidade de experimentar um aprendizado, o aluno vai vivenciar situagdes
inovadoras que poderdo influenciar em sua identidade. Como afirma Bauman (2005), as
identidades flutuam, se esbarram e convergem ou divergem no tempo e no espaco
(BAUMAN, 2005). Explicando melhor, o contato com outra lingua e cultura pode
desvelar novos conhecimentos e o professor mediador pode intermediar a busca do
aluno incentivando-o a absorver o novo como um complemento de informacdo ja que
“[...] as linguas estdo sofrendo influéncias mutuas numa escala sem precedentes”
(RAJAGOPALAN, 2004, p. 68).

Nesse seguimento, outro trabalho que merece destaque é a pesquisa de Idelso

Espinosa Taset (2006), que se intitula “As crencas de aprendizagem de linguas de

%2 Mediagdo é um termo utilizado por Vygotsky (1998) em seu livro “A formagio Social da Mente”.
Nesta dissertacdo, assumimos o termo mediador para representar um professor que € responsavel por sua
sala de aula, mas que ndo impde e sim media o processo de ensino e aprendizagem.
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principiantes brasileiros adultos sobre a escrita em um curso de espanhol como lingua
estrangeira”.

A pesquisa de Taset (2006) foi desenvolvida em uma escola de idiomas e dela
participaram alunos e professores de lingua espanhola. Comenta o autor que, em muitos
momentos, 0s participantes entraram em contradicdo em suas respostas. Por exemplo,
ao mesmo tempo em que um participante declarou que a escrita era importante no
ensino e aprendizagem da lingua estrangeira, ao ser indagado se gostava de escrever nas
aulas de lingua espanhola, a maioria respondeu que ndo gostava.

O autor relembra que, nas respostas apresentadas pelos participantes, estudantes
da lingua espanhola, muitos manifestavam ndo gostar de escrever na lingua estudada
devido as experiéncias que tiveram no ensino e aprendizagem das linguas portuguesa e
inglesa. De acordo com a pesquisa de Taset (2006), em geral, essas queixas diziam
respeito a maneira como se trabalhava lingua na escola, ou seja, dizia respeito ao
enfoque baseado essencialmente em exercicios gramaticais. Para o autor, alguns
chegaram a confessar que até mesmo em seus cursos de graduagdo tiveram pouco
contato com a escrita.

Em linhas gerais, as crengas apresentadas pelos participantes da pesquisa de
Taset (2006) relacionam-se a uma dificuldade surgida no contexto da escola regular, ao
longo do processo de ensino e aprendizagem de escrita. Estas crencas podem ser
alistadas ao que Barcelos (2010) chama de crenca relacionada ao contexto e as
experiéncias. Ou seja, aparentemente os participantes manifestam que acreditam na
importancia de saber utilizar a escrita, mas devido a algumas experiéncias que tiveram,
criou-se um descompasso entre crencas e atitudes (BARCELQS, 2010).

Na sequéncia lemos e trazemos alguns apontamentos sobre a tese de doutorado
de Lidia Uso Viciedo (2007), intitulada “Creencias de los profesores de E/LE sobre la
ensefianza/aprendizaje de la pronunciacién”®. Esta pesquisa teve como participantes
alunos do mestrado matriculados na disciplina de Fonética Aplicada, do Mestrado em
Formacao de Professores de Espanhol, na Universidade de Barcelona.

O trabalho ora citado apresenta revisao tedrica sobre as crencgas de professores,
sendo que um dos pontos ressaltados sobre as crencgas estd em concordancia com o que
diz Barcelos (2010) a respeito da possibilidade de as crencas dos professores mudarem,
quando estes se propdem a reflexdo (BARCELOS, 2010). Ou seja, grosso modo, uma

%3Crengas dos professores de E/LE sobre o ensino/aprendizagem da prontncia (tradugo nossa).
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pesquisa que envolve crengas linguisticas, segundo os preceitos de Le Bon (2002),
relaciona-se a psicologia da crenca que, no final, nos conduz a fatos comuns de
existéncia e convivéncia em sociedade. E isso acontece porque as pesquisas trazidas
neste contexto podem ser catalogadas como trabalhos que indagam sobre as crencas
alistadas no contexto do ensino e aprendizagem de linguas.

Ainda que a pesquisa de doutorado tenha sido realizada na Espanha,
provavelmente contribui com nossas reflexdes, ja que também se relaciona ao ensino e
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira. E isso pode ter a ver com a
possibilidade de as crencas pautarem 0s nossos habitos, os quais, por vez, sao
sustentados na sociedade (LE BON, 2002). De tal modo, as pessoas séo diferentes, mas,
diante das crencas que em geral sdo construidas no meio em que vivemos e reforcadas
por este, as prerrogativas das crencas de professores espanhdis dialogam com as crencas
dos professores brasileiros.

Passemos finalmente a observacdo de algumas consideracdes apontadas no
trabalho de Viciedo (2007). Uma crenca recorrente a quase todos os participantes
daquela pesquisa aponta que, segundo os professores, ndo é possivel ensinar sem que se
saiba 0 que os alunos querem aprender. Como o trabalho diz respeito a fonética, os
professores optam por passar a responsabilidade da correcdo da prondncia na lingua-
alvo aos aprendizes. Se o aluno quiser ser corrigido, o professor fara a correcdo; se nao
quiser, ndo sera corrigido. Essa € uma crenca gque ainda ndo haviamos percebido entre
os trabalhos que analisamos. Entretanto, podemos relaciond-la a uma categoria mais
ampla de crenca de professores, a que considera que o aluno s6 aprende o que quer ou
precisa.

Acreditar que sua acdo dependera dos objetivos dos alunos pode estar
relacionado ao fato de estes participantes serem professores em formacdo continuada
(séo alunos do mestrado de formacéo de professores) e essa seja uma crenca manifesta
devido a dupla posicéao (de aluno e professor) que o professor esteja conciliando durante
a realizacdo da pesquisa.

Outra crenca que percebemos diz respeito a necessidade de insercdo na lingua
estudada. Para Viciedo (2007), alguns participantes (que, em sua maioria, falavam a
lingua inglesa como primeira lingua) manifestaram que uma boa estratégia para
aprender a lingua espanhola seria vivenciando-a no contexto de fala, motivo pelo qual,
talvez, tivessem ido estudar na Espanha. Dessa forma, no entendimento desses

participantes, a convivéncia com falantes nativos poderia levar a uma melhor
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internalizacdo dos sons da lingua, capaz, inclusive de evitar a fossilizacdo da pronuncia
equivocada de sons.

Nesse sentido, a crenca de que saber bem uma lingua estrangeira exige o
dominio de uma pronuncia bastante proxima a do nativo aparece também em pesquisas
sobre a lingua inglesa, realizadas no Brasil e também na dissertacdo de Marques (2001),
cujo trabalho se volta para as crencas sobre a lingua espanhola.

Provavelmente essa crenca esteja relacionada a abordagem mais especifica que
defende que a aprendizagem de outra lingua ou de uma lingua estrangeira requeira a
imersdo total, para 0 sucesso. Evidentemente que se fdssemos enumerar as
possibilidades de adequacdo de aprendizagem em imersdo, provavelmente
requisitariamos a exposicdo de alguns métodos utilizados para o0 ensino e a
aprendizagem das linguas estrangeiras como o método direto, o audiolingual, o
comunicativo, entre outros. Entretanto, ndo temos a intencdo de sugerir que a maneira
como cada professor ou pesquisador compreende e prop8e sua pesquisa e acao possa ser
enquadrada.

Nesse sentido, uma das conclusbes observadas no trabalho de Viciedo (2007) é
de que os professores tém muita preocupacdo com o ensino de pronuncia no processo de
aprendizagem da lingua estrangeira. Na pesquisa de Marques (2001), os participantes
também manifestaram a importancia atribuida ao contato com o falante nativo como
forma de motivacdo para o aprendiz. Assim, tanto a preocupacdo dos participantes da
pesquisa espanhola, quanto a manifestacdo dos participantes da pesquisa da brasileira
sustentam que falar bem uma lingua estrangeira equivale a falar como um nativo

idealizado.

N&do é de estranhar que o ensino de lingua estrangeira ainda leve muitos
alunos a se sentirem envergonhados da sua prépria condicdo linguistica. Pois
0 lado mais nocivo e macabro da ideologia que norteou, durante muito
tempo, os programas de ensino de lingua estrangeira é que, como resultado
direto de determinadas préticas e posturas adotadas em sala de aula, os alunos
menos precavidos se sentiam diminuidos em sua autoestima, passando a
experimentar um complexo de inferioridade. A lingua estrangeira e a cultura
que a sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes.
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 68).

Por isso, independentemente de qual seja o contexto onde se estuda a lingua
estrangeira (em qualquer que seja o continente, por exemplo), o status cultural que esta
carrega consigo pode ser um fator que leve tanto & desmotivagdo ou, contrariamente, a

uma supervalorizagao desta aprendizagem.
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Como exemplo, podemos discutir a questdo da diferenca de status da lingua
inglesa em relacdo ao de outras linguas estrangeiras, fato jA& mencionado quando da
analise de documentos oficiais, neste trabalho. Durante algum tempo, mais
especificamente do inicio da década de 70 até os anos 2000, a escola manteve uma
politica educacional em que a lingua inglesa recebeu certo prestigio, na educacao
formal. N&o podemos dizer que isso foi produtivo para a area das linguas estrangeira
porque, conforme apontamos anteriormente, a politica educacional que se estabeleceu
em relacdo a lingua estrangeira ndo foi suficiente para fazer com que houvesse
investimento significativo na formacédo dos professores de inglés.

Evidentemente, os professores-autores da area de linguas estrangeiras,
mencionados ao longo dessa dissertacdo, séo pessoas que tém dedicado seus estudos
para uma ampliacdo da compreensdo sobre o ensino e a aprendizagem de linguas
estrangeiras. A busca por compreender o processo de ensinar e aprender linguas advém
de crencas confirmadas e questionadas ao longo de 30 anos que, de certa forma, tém
corroborado para aumentar as pesquisas na area e, grosso modo, 0s questionamentos
sobre ensinar e aprender lingua estrangeira tém possibilitado mais pesquisas sobre
crencas e atitudes de professores e alunos.

Nesse sentido, apresentamos a contribui¢do de Kramsch (2012b), que afirma que
o0 ideal do ensino e da aprendizagem de linguas estrangeiras era o de tornar o aprendiz
estrangeiro um falante nativo. Ndo podemos negar que esse objetivo perpassa
igualmente o ensino e da aprendizagem de lingua materna (do portugués, no contexto
brasileiro), que busca alcancar um ideal de lingua (FARACO, 2007). Por outro lado,
para Kramsch (2012ba), a atualidade mdltipla e global em que estamos inseridos tem
contribuido para que passemos a ter uma visao mais ampla sobre linguagem, que sugere
a necessaria transposicdo da barreira entre lingua estrangeira e lingua materna, uma
crenca que pode ser mais explorada.

Conforme apresentamos anteriormente, essas maneiras, formas ou métodos nos
quais os professores se amparam para trabalhar com linguas estéo intersecionados com a
diversidade de metodologias desenvolvidas para conseguir éxito com 0 ensino e a
aprendizagem das linguas. Nesse sentido, a busca por um falante ideal que se aproxime
ao maximo de um nativo é uma realidade vivenciada por todos.

Entretanto, atualmente autores como Graham Hall (2011) e Kumaravadivelu
(2006) tém trabalhado a partir de uma perspectiva de ensino e aprendizagem de linguas

um pouco mais abrangente. Ao considerar que a linguagem é algo suficientemente
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complexo, os autores preferem utilizar uma terminologia mais ampla e propdem a
utilizacdo do termo p6s-método. Assim, compreendemos que trabalhar com as linguas a
partir de uma proposta de um pos-método pode ser uma forma de o professor ter mais
autonomia. Além disso, para Kumaravadivelu (2006), pode ser uma forma de
desencadear maiores possibilidades de negociacdo entre professores e alunos na sala de
aula.

Nesse sentido, trazemos as observacdes de Celani (2010) sobre as pesquisas e 0S
investimentos na éarea educacional, especialmente com professores em atuacao.
Podemos dizer que o que se tem feito € quase invisivel quando se trata de pensar o
ensino e a aprendizagem de linguas. Por isso, uma proposta que mescle metodologias e
utilize o que cada método tenha de melhor aliado ao conhecimento e especificidade de
cada professor, como € o caso do pds-método, possa trazer outras maneiras de estudar
linguas.

De acordo com Celani (2010), as atitudes voltadas para a educacdo tém se
limitado a criagdo de documentos oficiais por “especialistas”. Por outro lado, a mera
distribuicdo destes documentos nas escolas pouco contribui para que os professores
possam rever suas crencas e atitudes. “Além do mais, parece que se ignora um principio
basico: da discussdo e da interacdo desponta a compreensdo e desta a vontade de
experimentar, para continuar a discutir e entender mais. E assim prosseguir em um
processo sem fim” (CELANI, 2010, p. 62).

Se existe, em nosso imaginario, a crenca de que existe uma metodologia € um
lugar ideal para aprender uma lingua estrangeira, esse ambiente pode ser o pais onde a
lingua-alvo é — necessariamente — a lingua materna da maioria da populacao. Parece que
essa crenca, por sua vez, contribui para o surgimento e consolida¢do de outra crenca,
complementar aquela, que sugere que é impossivel aprender qualquer lingua estrangeira
fora desse contexto. Por isso, a proposta de Celani (2010) — de procurarmos discutir e
repensar nossas crengas — pode ser-nos Util, ja que ela nos leva a nos depararmos com
aspectos que nos levam a compreender algumas questfes relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, como por exemplo, rever nossas crencas
sobre métodos e idealizacdo para aprender e ensinar linguas.

Assim, levantados alguns apontamentos tedricos que fundamentam este trabalho,
na sequéncia passaremos a apresentar a metodologia de levantamento e analise dos

dados a serem tratados nessa dissertagéo.
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CAPITULO 1

METODOLOGIA

2.1 Natureza da pesquisa: a pesquisa qualitativa

Estudos voltados para a grande area de educagdo podem ser descritos como
vertentes/formas/métodos de conducgéo de pesquisa cientifica quantitativa ou qualitativa.
De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa quantitativa deriva do positivismo e
a qualitativa “[...] provém da tradi¢do epistemologica conhecida como interpretativista”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 10).

A abordagem qualitativa apresenta uma caracteristica interpretativista por
centrar sua analise em explanacdes de praticas sociais porque, como propde Bortoni-
Ricardo (2008, p. 32), “[...] ndo h& como observar o mundo independentemente das
praticas sociais e significados vigentes”. E nesse sentido que este trabalho opta por uma
metodologia caracteristicamente interpretativista, em que se foca a pesquisa qualitativa
como norteadora das observacdes, anotacdes e analise.

Caracterizamos este estudo como uma pesquisa qualitativa, pois, de acordo
com Lidke e André (1986), esta exige que o pesquisador tenha contato direto com o
contexto pesquisado por um periodo de tempo significativo para a realizacdo da coleta
de dados. Nesse sentido, as autoras defendem a perspectiva qualitativa nos estudos em
educacdo ressaltando que, nesses, se torna relevante cuidar de aspectos mais amplos, ja
que “[...] as pesquisas sobre a escola ndo devem se restringir ao que se passa no ambito
da escola, mas sim relacionar o que é aprendido dentro e fora da escola” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 14).

Além disso, a pesquisa qualitativa parece mais apropriada para o trabalho em
campo, pois inclui praticas de observagdo, de descricdo e de andlise das trocas
experienciais entre os sujeitos, como uma técnica relevante e apropriada para ser
utilizada na &rea de educagdo, em nosso caso, em aulas de LE/E.

Nesse sentido, as dindmicas a serem estudadas tém origem na sala de aula. E
observar, analisar e compreender este espaco ndo como neutro e sim como um ambiente
em que estdo presentes sujeitos diversos permite observar “[...] os problemas [...]
estudados no ambiente em que eles ocorrem naturalmente [...]” (LUDKE; ANDRE,

1986, p. 11). Por isso, desse trabalho qualitativo podem resultar negociacGes diversas,
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dentre as quais o entendimento entre as praticas da solidariedade, a revisdo de valores e
de crencas arraigadas no ambiente escolar.

Nessa perspectiva, a realizacdo deste trabalho que estéa direcionado ao ensino e a
aprendizagem das linguas estrangeiras na escola. Entendemos que uma pesquisa sobre
esse tema nos conduz a uma compreensdao mais ampla em prol de reflexdes sobre as
crengas manifestas por um professor e a relacdo que estas estabelecem com sua prética.

Por essa razdo, propusemos a utilizacdo de instrumentos de coleta e analise de
dados, pelo estudo de caso, em um colégio estadual do interior do Parana. Acreditamos
que a aproximacdo ao ambiente a ser estudado possibilita mais credulidade para a

pesquisa. Entdo,

[o]utra qualidade usualmente atribuida ao estudo de caso é o seu potencial de
contribuicdo aos problemas da préatica educacional. Focalizando uma
instdncia em particular e iluminando suas maltiplas dimensbes assim como
seu movimento natural, os estudos de caso podem fornecer informacdes
valiosas para medidas de natureza pratica e para decisdes politicas. 1sso
significa que tanto a coleta quanto a divulgacdo dos dados devem ser
pautados por principios éticos, por respeito aos sujeitos, de modo que sejam
evitados prejuizos aos participantes (ANDRE, 2008, p. 35-36).

Nesse segmento, esclarecemos que a realizacdo de nossa pesquisa é respaldada
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG).
Por isso, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) estd comumente
acordado entre participante e pesquisadora, necessidade esta fundamental para nos
amparar eticamente na conducdo da pesquisa.

Na préxima secdo, discorremos sobre o estudo de caso do tipo etnogréfico.

2.2 Estudo de caso do tipo etnografico

De forma mais especifica, a proposta metodolédgica deste trabalho (que, como
dissemos na secdo anterior, em sentido amplo é uma pesquisa qualitativa) pode ser
classificada como estudo de caso do tipo etnografico (ANDRE, 2008).

Inicialmente, os estudos de casos eram vistos com certa desconfianca pelos
pesquisadores em geral, que entendiam que tal estudo, exploratorio, ndo tinha
credibilidade cientifica (ANDRE, 2008). Segundo a mesma autora, somente a partir dos
anos 70 é que o estudo de caso comecou a ter relevancia no cenario cientifico.

A busca pelo entendimento de um estudo de caso conduz & compreenséo de
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investigacdo de fatos/fendmenos/contextos em local e tempo real. Assim, pode-se dizer
que um estudo de caso se insere no campo das pesquisas etnograficas mais

recentemente, como definido pela autora:

Meu foco neste livro serd, pois, o estudo de caso do tipo etnografico, que
surgiu muito recentemente na literatura educacional numa acepcdo bem clara:
adaptacdo da etnografia ao estudo de um caso educacional. Isto quer dizer
que nem todos os tipos de estudo de caso se incluem dentro da perspectiva
etnogréfica, como por exemplo, os estudos de caso histéricos e os relatos
autobiogréaficos. Da mesma forma, nem todo estudo etnogréafico é um estudo
de caso (Bassey, 2003) (ANDRE, 2008, p. 23)

Para André (2008), as pesquisas etnograficas passaram a ser assim denominadas
a partir de uma insatisfacdo com o termo genérico “pesquisa qualitativa” em razdo da
propria amplitude do termo. Como, segundo a autora, a qualidade contrapde-se a
quantidade, entendemos que utilizar a pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico se
encaixa melhor na proposta do trabalho.

A partir das defini¢cbes propostas por André (2008), apontaremos algumas
questdes consideradas relevantes nesse formato de pesquisa. J& a opgéo por realizar uma
pesquisa junto a uma professora em atuacao diz respeito ao quanto isso é pertinente em
um estudo de caso na area de educagdo: “[s]e o foco de interesse dos etnografos é a
descri¢do da cultura (praticas, habitos, crengas, valores, linguagens, significados [...]”
(ANDRE, 2008. p. 25), ha que se considerar a necessidade de insercdo do pesquisador
no local que este pretende estudar, sob a égide de tempo de permanéncia menor que a de
um estudo antropolégico, por exemplo.

Sobre o termo etnografia, André (2008) questiona em que medida pode-se
considerar uma investigacdo em educacdo como um estudo do tipo etnogréfico. De
acordo com a autora, um requisito a ser considerado é o da relativizacdo, proposta por
antropdlogos como principio basico. E o que seria essa relativizagdo? De acordo com a
autora, o0 pesquisador precisara assumir uma posicdo de distanciamento do caso, na
tentativa de “... apreender os modos de pensar, sentir, agir, os valores, as crengas, 0S
costumes, as praticas e produgdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados” (ANDRE,
2008, p. 27, grifos nossos).

Dessa forma, a autora considera que um estudo de caso do tipo etnografico em
educacdo precisard ser conduzido quase que alheiamente, isto €, um estudo de caso
sobre crencgas, em educacdo, especialmente porque no formato de estudo de caso

etnografico exigira do pesquisador um estado de alerta permanente, para que este
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consiga perceber em que sentido observa as crengas do participante ou deixa-se
influenciar por suas proprias crengas, a ponto de comprometer o trabalho. Entretanto, é
preciso considerar que o trabalho do pesquisador também funciona como “[...] uma via
de duas maos [...] por um lado [...] o pesquisador [da] inteligibilidade aquilo que ndo €
visivel ao olhar superficial e por outro lado, [ele] se despoj[a] de sua posicdo de classe e
de membro de um grupo social para ‘estranhar’ o familiar” (ANDRE, 2008, p. 26).

Esse posicionamento, segundo a autora, sugere que, para a obtencédo de resultado
cientifico aceito pelo meio académico é preciso que o pesquisador afaste-se para ter
condicdes de analisar cada situacéo.

Especificamente, fazemos nesta dissertacdo um estudo de caso etnogréfico
interpretativista, de cunho diagnoéstico. Esclarecemos que o carater unicamente

diagnéstico se deve ao fato de ndo ter sido possivel**

fazer um trabalho de intervencédo e
de os resultados apresentados versarem sobre uma reflexdo da pesquisadora a respeito
dos dados levantados.

Entende-se que se este trabalho buscou compreender o espago social e interativo
da sala de aula e ¢ importante considerar ... a necessidade de compreender as situagoes
sociais antes de explica-las” (BARBIER, 2007, p. 26), se 0 que se pretende € contribuir
para o desvelamento de algumas crencas e atitudes que transitam nas aulas de lingua
espanhola.

Nesse segmento, damos continuidade a esta dissertacdo trazendo os instrumentos

de coleta de dados utilizados para o desenvolvimento da pesquisa.

2.3 Instrumentos de coleta de dados

Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2011, p. 72), pesquisar uma sala de aula é
adentrar um universo de mistério. “[E] o desvelamento do que estd dentro da ‘caixa
preta’ na rotina dos ambientes escolares, identificando processos que, por serem
rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’ para os atores que deles participam” (BORTONI-
RICARDO, 2011, p. 72).

Por essa razéo, a escolha dos instrumentos de coleta de dados se pautou em um

3 Inicialmente tinhamos a intencéo de realizar um trabalho com intervencéo e ainda uma maior troca com
a participante, entretanto, devido ao fato de o trabalho apresentar uma quantidade ampla de dados a serem
analisados, pareceu-nos relevante restringirmos a um trabalho mais diagndstico. Assim, optamos por
trazer a visdo da participante somente ap0s termos realizado a analise dos dados. Nesse sentido, Maria
contribuiu fazendo sua leitura e posicionando-se, por escrito, sobre os dados coletados e analisados. Essa
contribuicdo nds apresentamos nas consideracgdes finais desta dissertacao.
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principio que entendemos como fundamental 0 de que “[...] nenhum instrumento ¢é
suficiente por si s6, mas a combinacdo de varios instrumentos se faz necesséria para
promover a triangulagio de dados e perspectivas” (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p. 221)
do universo da sala de aula.

Neste trabalho, optamos pelos seguintes instrumentos, os quais serdo descritos
na sequéncia: a) Projeto Politico Pedagodgico; b) observacdo das aulas; c) gravacdes das
aulas em audio e video; d) registro da observagdo das aulas em diario de campo e e)

transcricao e visionamento.

a) Projeto Politico Pedagogico. O primeiro documento que analisamos foi o Projeto
Politico e Pedagdgico®™ da escola em que a professora Maria lecionava, & época da
coleta dos dados. Certamente que a leitura desse documento nos deu subsidios para
melhor compreendermos a politica adotada pela escola quanto a disposicdo das
disciplinas na grade curricular. Percebemos que, por meio dessa analise, encontramos
apenas mencao ao termo “ensino e aprendizagem das linguas estrangeiras” e que estas

sdo indicadas pela expressao - linguas estrangeiras modernas — “LEM”.

b) Observac6es das aulas. As observagfes aqui representadas como o primeiro contato
entre pesquisadora e participante objetivavam compreender a sala de aula como um
espaco proficuo para a retroalimentacdo do ensino e da aprendizagem tanto da
professora como dos alunos. Para Vieira-Abrahdo (2010), “a observagdo de aulas
possibilita que os pesquisadores documentem sistematicamente as atitudes e as
ocorréncias que sdo particularmente relevantes para suas questbes e tdpicos de
investigacio” (VIEIRA-ABRAHAOQ, 2010, p. 225).

Entendemos que o0 momento da observacdo € fundamental para o

desenvolvimento da pesquisa, pois:

[...] a observacdo ocupa lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa
educacional. Usada como o principal método de investigacdo ou associada a
outras técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado [...] (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 26).

% 0 primeiro instrumento de coleta de dados foi o da anélise documental, mais especificamente do
Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola participante, material este disponivel no Portal Educacional
do Estado do Parana e inserido nos anexos, desta dissertagdo. Neste documento, nos interessava conhecer
a forma como eram dispostas, na grade curricular, as aulas de lingua estrangeiras bem como a
metodologia pedagogica adotada pela escola.
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As observacOes realizadas durante todo o percurso de coleta de dados
permitiram que o pesquisador estivesse em contato direto com os participantes, ou seja,
na pesquisa qualitativa, o processo de observacdo proporciona ao investigador uma
imersdo no contexto dos sujeitos participantes. H4 uma tentativa de compreender o
comportamento dos informantes, suas crengas e expectativas em relacdo, no caso, a aula
de lingua espanhola, no intuito de perceber quais eram as atitudes desencadeadas pelo
ensino e aprendizagem da lingua espanhola.

Para Vieira-Abrahdo (2010), o momento da observacdo pode ser produtivo ja
que o trabalho de observar é um processo que acontece em partes. Para que a
observacao seja eficiente a ponto de o observador documentar com fidelidade os
acontecimentos na sala de aula, por exemplo, as condi¢cbes de observacdo s&o
circunstancias atraves das quais esta se realiza com base nos eventos ocorridos durante a
permanéncia do observador no ambiente pesquisado.

E para que o todo seja captado, o pesquisador necessitara atentar para 0s mais
diferentes acontecimentos ocorridos na sala de aula, as partes. E preciso estar atento ao
professor, aos alunos, a condugdo da aula como um todo e ainda estar alerta para
eventuais manifestacGes extras que possam interferir na conducdo da aula, como, por
exemplo, a presenca de alguma pessoa para dar um recado, chamar um aluno etc.

Por isso, podemos dizer que durante as observacdes sdo registrados dados
visiveis e de interesse da pesquisa. Nesta pesquisa optamos pelas anotacdes registradas
a cursivo procurando descrever continuamente a maior quantidade possivel de
acontecimentos ocorridos durante nossa permanéncia na sala de aula.

Para Lidke e André (1986), uma observacdo controlada e sistematica se torna
um instrumento fidedigno de investigacdo cientifica. Ela se concretiza com um
planejamento correto do trabalho e preparacdo prévia do pesquisador. Diz-se que uma
observacao é fidedigna quando o observador € preciso e seus registros sao confiaveis.

Assim, trabalhamos com o intuito de trazer fidelidade ao nosso trabalho porque
procuramos seguir as prescri¢des trazidas com a maior transparéncia e imparcialidade

possiveis, durante nossa observacao.

c) Gravagdes das aulas em audio e video. A evolucdo dos recursos tecnologicos
permitiu um avango no processo de captacdo de dados para a realizacdo de trabalhos

cientificos. Podemos dizer que, para nds, pesquisadores, a coleta de dados por meio da
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utilizacdo de filmagens possibilita captar sons e imagens de forma a se reduzir a
influéncia de muitos aspectos que interferiam na fidedignidade da coleta dos dados

simplesmente observados durante a realizacdo de uma pesquisa.

Nas pesquisas com foco nas crengas tanto as gravagdes como as filmagens
em video vém sendo utilizadas, uma vez que aquelas se encontram implicitas
no discurso e nas atitudes do professor e alunos e podem ser inferidas pelo
pesquisador e pelos préprios actantes em sessfes de visionamento [...]
(ABRAHAO, 2010, p. 227).

Podemos depreender do que nos apresenta Vieira-Abrahdo (2010) que a
utilizacdo do instrumento de gravacdo em audio e video auxilia a fidelidade dos dados
quando de sua analise e interpretacdo, uma vez que as filmagens garantem a reproducédo
dos dados mais aproximados daquilo que aconteceu na sala de aula. Juntamente com o
dados oriundos das observacdes e do registro destas no diario de campo, as filmagens
subsidiam de forma significativa a analise reflexiva e diagnostica propostas por esta
dissertacdo.

Podemos dizer que as filmagens permitiram que tivéssemos mais confianca
quando da andlise dos dados. Para Bortoni-Ricardo (2001, p. 62), “A gravacdo
eletrobnica em video ou audio tem uma grande vantagem na coleta de dados porque
permite ao observador ‘revisitar’ os dados muitas vezes para tirar ddvidas e refinar a
teoria que esta construindo”.

Assim, esse recurso também corroborou para que pudéssemos realizar a
triangulacdo dos dados levantados por meio dos diferentes instrumentos, considerando
que “A triangulacdo é um recurso de analise que permite comparar dados de diferentes
tipos com o objetivo de confirmar ou desconfirmar uma assercao” (BORTONI-
RICARDO, 2011, p. 61).

Além disso, o recurso da filmagem foi o0 que permitiu que recuperassemos parte
do corpus eleito para anélise, mais especificamente os excertos>(textos transcritos a
partir da fala da participante), os quais foram triangulados com os dados das
observagBes e dos registros das observacGes das aulas no diario de campo, que
aparecem sob a forma de quadros-referéncias, juntamente com os trechos de crencas e

atitudes.

% Apo6s a transcricdo dos videos percebemos que os excertos que confirmaram as crencas e as atitudes da
participante, durante as aulas, se desenvolviam mais ou menos ritualistamente. Isso nos fez perceber que
crengas e atitudes se repetem em cada aula, ainda que sejam turmas diferentes, por isso optamos por
apresentar apenas um excerto de crenga em cada quadro de referéncia de analise.
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Essa op¢cdo nos chamou a atencdo por evidenciar mais facilmente do que
estamos tratando em cada analise. Entendemos que os quadros parecem proporcionar
maior visibilidade, o que poderd facilitar o trabalho do leitor que queira pesquisar a
partir de nossas consideragdes. Essa percepcao ficou evidenciada nas leituras realizadas,

principalmente da literatura referente as crencas linguisticas.

d) Registro da observacao das aulas em diario de campo. O registro das observagoes
em diario de campo tem como objetivo principal resgatar informacfes que porventura
tenham passado despercebidas durante as observagdes, tais como atitudes, gestos,
comentarios, enfim, fatos que podem se tornar relevantes no cruzamento com os demais
dados levantados. O conteido das anotagdes € bastante complexo e geralmente de
ordem subjetiva, uma vez que ndo se descarta absolutamente nada, pelo menos o que
pode ser captado pelo observador. O diario foi elaborado durante as observacGes e
continha anotagdes que descrevia a forma como se realizava a interagdo entre
professores e alunos, no total, observamos e registramos 50 aulas em nosso diario.

Durante nossa permanéncia na sala de aula procurdvamos observar, anotar e
filmar os acontecimentos para que ndo cometéssemos equivocos durante a analise e
interpretacdo dos dados. Para Vieira-Abrah&o (2010), as anota¢Ges garantem que sejam
incluidos apontamentos diferenciados que, reunidos posteriormente aos outros
instrumentos de coleta de dados, podem ser (teis por complementarem ou
retroalimentarem as analises dos dados.

O diario de campo também foi utilizado para anotar os acontecimentos e
comportamentos da professora participante (Maria), bem como outros eventos relativos
ao desenvolvimento da aula, tais como atitudes, comentarios, gestos, ou seja, quaisquer
fatores considerados de natureza subjetiva que pudessem ser utilizados na analise e
cruzamento dos dados oriundos dos diferentes instrumentos de coleta.

Nesse sentido, consideramos que a reunido de todos os dados levantados foi
significativa para a andlise, por eles considerarem as mais diferentes relevancias
individuais e coletivas dentro da pesquisa, pois, pela triangulagcdo dos dados € que
conseguimos chegar categorizar, apresentar e analisar algumas crencas apresentadas
pela participante, na realizacdo desta dissertacdo. Apos essa reunido de dados, passamos

a descrever a participante desta pesquisa.

e) Transcricdo e visionamento. A transcricdo € um momento em que o pesquisador
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revé as gravacOes. Trata-se de ver o ouvir novamente os videos, pausando sempre que
necessario para transcrever o conteldo gravado para ser triangulado com os outros
instrumentos de coleta. Nesse sentido, realizamos a transcricdo de 48 aulas (que
geraram 0s excertos utilizados para confirmar as crencas e as atitudes levantadas por
nos, conforme trazemos nos anexos), pois, em duas aulas tivemos problemas técnicos
que ndo nos permitiram a filmagem.

Quanto ao visionamento, este instrumento praticamente ndo aconteceu porque
conforme trouxemos no inicio deste capitulo nossa dissertacdo se encaminhou para uma

pesquisa diagnostica e interpretativista.

2.4 Participante da pesquisa

A participante Maria (nome ficticio) tinha 43 anos a época da coleta de dados e
concluiu seus estudos no curso de Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol em 2003.
Ela foi aluna da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), curso em que
lecionamos. Cabe esclarecer, portanto, que Maria foi nossa aluna entre os anos de 2002
e 2003.

Ap0s se graduar, Maria foi aprovada em concurso publico, em 2004, para atuar
na rede estadual de educacdo formal e nomeada em 2009. De 2004 a 2009, atuou
somente como professora de lingua portuguesa. A partir de 2009, comecou a trabalhar
também como professora de lingua espanhola.

Cabe ressaltar sua disponibilidade em participar da pesquisa desde a primeira
vez em que a abordamos para saber de seu interesse em fazer parte da pesquisa. Além
disso, a professora participante, em outras ocasides (Maria lecionava em duas escolas)
abriu as portas de suas salas de aula para receber alunos do curso de Licenciatura em
Letras Portugués/Espanhol da UEPG para que estes realizassem, sob nossa supervisao,
estagio curricular obrigatdrio, conforme ja dissemos, em E/LE.

Assim, apds nossas alunas de licenciatura em Letras realizarem seus estagios
com Maria, esta nos acolheu em suas salas de aulas, ja em outra escola e continuamos
uma relagdo amistosa de troca de experiéncias. Com o desenvolvimento da pesquisa,
fizemos o convite a Maria para que esta viesse a UEPG participar como convidada em

um grupo de estudos®’ para trazer e dividir sua experiéncia de sala de aula com o grupo.

% 0 Grupo de Estudos sobre Crengas Linguisticas existe desde 2011 sob a coordenacio da professora
Leticia Fraga. Deste fazem parte professores e académicos da UEPG, além de professores da educagdo
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Na sequéncia, ap0s a coleta de dados, houve nosso reencontro quando da
participacdo de Maria no grupo de estudos. A partir de sua participagdo como
convidada, a professora coordenadora convidou-a para inserir-se ao grupo e
compartilhar as discuss@es e reflexdes sempre que quisesse. Foi dessa forma que Maria
se integrou ao grupo de estudos, tomou gosto pelas reflexdes, inscreveu-se como aluna
especial em uma disciplina no programa de Mestrado em Linguagem, ldentidade e
Subjetividade e no inicio de 2013 passou a ser aluna regular no curso.

Esta jornada, em que Maria mostrou-se disposta a aceitar futuros colegas de
profissdo para que estes estagiassem em suas turmas, dentre outras coisas, deixa claro
que a professora se preocupa com sua pratica, assim como com a dos futuros colegas,
uma vez que aproveitou a oportunidade de voltar para a universidade e seguir sua
formacdo continuada, entendendo que professor formado e professores em formacéo
podem, juntos, trocar diferentes experiéncias e aprender uns com 0s outros.

Em relacdo a sua participacdo nesta pesquisa, a participante demonstrou em
todos 0s momentos que sua preocupacgéo voltava-se a (auto)avaliacdo de sua pratica: “se
for para eu rever minha pratica e melhorar como profissional e ser humano, estou de
acordo” (MARIA, 2010, quando de nosso contato inicial sobre a possibilidade de
participar dessa pesquisa). Consequentemente, ndo encontramos dificuldades de ter
acesso formal a sua sala de aula, uma vez que a instituicdo em que Maria lecionava a
época foi igualmente favoravel a realizacdo de nossa proposta naquele contexto.
Provavelmente a posicdo da escola tenha tido relacdo com o fato de nossa pesquisa
focar somente a préatica da professora, até porque em nenhum momento fomos para
além da sala de aula de Maria, ou seja, em nossa pesquisa refletimos sobre a atuacédo da
professora e ndo sobre a dindmica da instituicdo como um todo, ainda que o contexto
institucional possa influenciar e alimentar as crencas (BORG, 2006).

Por essa razdo, optamos por fazer referéncia a professora Maria como
participante, por entendermos que esta contribuiu para nosso trabalho tanto no sentido
de perceber e rever sua pratica, assim como também nos abriu caminhos para que

repensassemos nossa posicao de professora de linguas.

2.5 Contexto de desenvolvimento da pesquisa

Como ja trouxemos, essa dissertacdo foi realizada em uma escola publica do

basica da rede publica e privada de ensino do municipio de Ponta Grossa.
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interior do Parana, escola essa que oferta Ensino Fundamental e Médio (regular e na
modalidade e Educacdo de Jovens e Adultos — EJA) e profissionalizante.

Em relagdo a este ultimo, ofertam-se cursos de Formacdo de Docentes da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (Normal Integrado) e de
Técnico em Administracdo Integrado e Subsequente. O Colégio mantém trés turnos de
funcionamento: matutino, vespertino e noturno.

A época, contava com trinta e nove turmas, dispostas nos trés turnos (quatorze
turmas no periodo matutino; outras quatorze, no vespertino; e dez, no noturno). A
escola foi escolhida como local de pesquisa porque a professora participante atuava

unicamente nesta instituicdo como professora de E/LE.

2.6 Percurso da pesquisa

Iniciamos este subitem do trabalho apresentando alguns fatos ocorridos antes do
inicio da pesquisa. Trata-se de alguns acontecimentos que parecem relevantes de serem
trazidos, pois, conforme ja declaramos anteriormente, dizem respeito a imagem que se
tem do professor de E/LE e sua quase invisibilidade na escola. Os acontecimentos
ocorreram durante nossa atuacdo como supervisora de estagio de E/LE, no curso de
Letras, da Universidade Estadual de Ponta Grossa, no ano de 2010. Precisdvamos
encontrar campo de atuacdo para os alunos realizarem seus estagios obrigatorios.
Fomos, entdo, a uma das escolas publicas mais tradicionais (por ser bastante antiga,
existir hd muitos anos e manter o curso de formacdo de professoras das séries iniciais —
Magistério) da cidade, uma vez que esta oferecia E/LE na grade curricular do magistério
por intermédio do CELEM.

Ao chegarmos a esta escola, nos apresentamos como professora de estagio
primeiramente a secretaria da escola e fomos encaminhadas a sala de professores em
busca do/a professor/a de lingua espanhola daquela escola que, até aquele momento, ndo
sabiamos quem era. Chegamos durante o intervalo de aulas e havia uma grande
guantidade de professores na sala de professores. Apresentamo-nos e indagamos quem
era o/a professor/a de espanhol, pergunta essa que ninguém soube responder. Alguns,
inclusive, disseram nem saber que havia espanhol naquela escola. Em seguida, um
professor que conheciamos nos levou ao diretor da escola. Novamente toda a
formalidade e qual ndo foi nossa surpresa: o diretor também ndo sabia quem trabalhava

com a lingua espanhola.
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Novamente fomos conduzidos a secretaria da escola e uma das secretérias, de
posse de uma tabela, encontrou 0 nome de nossa participante (que, como descrevemos,
ja conheciamos - era Maria), e toda a disposi¢édo de suas aulas.

Esse pequeno relato evidencia uma experiéncia vivenciada e descrita por muitos
professores E/LE: a do apagamento tanto das disciplinas de linguas estrangeiras na
grade curricular quanto da presenca dos professores que ministram essas disciplinas na
escola.

Nesse sentido, como sdo poucas as pesquisas que discutem a situacdo da
disciplina de lingua espanhola na escola, trazemos como referéncia a realidade, nédo
muita distinta da vivenciada por nés, dos professores e da disciplina de lingua inglesa.
Trata-se do desabafo de uma professora de lingua inglesa, em que narra como se sentia
na escola em que trabalhava: “Eu me sentia muito sozinha na minha escola. Eu era a
unica professora de inglés em meio a muitos professores que, apesar de nao falarem,
demonstravam, através de atitudes, que desprezavam o ensino de inglés nas escolas”
(VICOSO, 2010, p. 308).

Esse pequeno excerto exemplifica o preconceito em relacdo a presenca das
disciplinas de linguas estrangeiras no curriculo regular. Por essa razdo, € facil culpar os
professores e o diretor pela invisibilidade da disciplina de espanhol e mesmo da
professora Maria na escola em questdo. Por outro lado, como néo se trata de um caso
isolado, é necessario percebermos que muito provavelmente o fato € consequéncia das
crencas arraigadas sobre a (ir)relevancia de estudar lingua estrangeira na escola.

Como ja apontamos anteriormente nesta dissertacdo, esse processo pode ter se
iniciado com a tentativa de nacionalizagdo, na busca por um progresso em nome da
desprovincializacdo® do Brasil. Ou seja, a disciplina de lingua estrangeira é tdo
relevante quanto qualquer outra disciplina da grade curricular. Entretanto, certa
coisificacéo e deslocamento da disciplina na grade curricular, ora na parte diversificada,
ora na parte obrigatdria, além dos objetivos focados em interesses mercadoldgicos
contribuiram para essa visdo da lingua estrangeira quase como um souvenir a disposicao
da educacéo para preencher determinados espacos, quando necessario.

Foi neste contexto de (des)encontros que nos deparamos com a nhossa

%De acordo com o ideal de vida que se internacionaliza em um mundo que se apequena ao impacto da
tecnologia e dos meios de comunicacao, o Brasil, na década de 70, passou a responder mais intensamente
as determinac@es de organismos financeiros internacionais para os paises em desenvolvimento, cujo papel
tem sido historicamente o de importador de mercadorias — na forma de produtos, tecnologia e producéo
cientifica — produzidas nos paises desenvolvidos (PICANCO, 2003, p. 47, grifos da autora).
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participante que ndo se mostrou admirada com a situacdo descrita por nos, pois, de
acordo com Maria, esta j& havia passado por situacdes semelhantes a essa em outras
escolas.

Conforme trouxemos anteriormente, posteriormente a época em que Maria foi
nossa aluna, nosso primeiro contato com esta aconteceu ano de 2010, quando nos
reencontramos (nés, como supervisora de estagio do curso de Letras e ela, ja formada,
como professora de lingua espanhola em uma escola tradicional da cidade). Desde essa
época, comegamos a conversar com Maria sobre a possibilidade de ela participar desta
pesquisa e a professora se mostrou a vontade no sentido de colaborar como fosse
necessario.

No ano seguinte, quando ingressamos no Mestrado em Linguagem, Identidade e
Subjetividade da UEPG, com a proposta de realizar um trabalho sobre crencas de um
professor de lingua estrangeira, fomos ao encontro de Maria. Conforme mencionamos
anteriormente neste trabalho, a professora ouviu nossa proposta e se mostrou bastante
interessada em participar, porque, em seu entendimento, a pesquisa traria beneficios
para ambas as instituicbes, escola e universidade. Além disso, Maria ainda enfatizou
que seria relevante que ela, como professora de lingua espanhola, revisse seus conceitos
sobre o0 que seja ensinar e aprender lingua estrangeira.

Esta dissertacdo tem, portanto, uma trajetoria parecida com a de outros trabalhos
na area de educacdo, que envolve seres humanos. Entretanto, nos pareceu relevante
trazermos os fatos relacionados ao processo que deu origem a esse trabalho, desde o
Nosso primeiro contato com a professora participante.

Como ja dissemos, inicialmente foram realizadas negociacfes informais entre a
participante Maria e as professoras responsaveis pela pesquisa, Leticia Fraga e Lucimar
Araujo Braga. Na sequéncia, o estudo foi submetido a aprovacdo pela direcdo da escola
onde trabalha a professora Maria e posteriormente foi apreciado e autorizado pela
Comisséo de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Estadual de Ponta Grossa.

Essa proposta de pesquisa caminhou, portanto, no sentido de realizar um estudo
de caso que permitisse que compreendéssemos mais amplamente a atuacdo em sala de
aula de uma professora de E/LE, suas crencas e a relacdo de ensino e aprendizagem que
se estabelece por meio da convivéncia entre professores e alunos, considerando que esse
processo € mediado por leis, documentos oficiais, crencas institucionalizadas e pessoais.
Além disso, a partir desse estudo buscamos entender as relagdes que se estabelecem

entre crencas e atitudes linguisticas no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras
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como estratégia que converge para a formacéo critica de alunos e professores.

O desenvolvimento da pesquisa em relagdo a coleta de dados transcorreu tal
como descreveremos a seguir: inicialmente, fizemos uma negociagdo informal para a
realizacdo do trabalho com a participante, uma professora de E/LE. Em seguida,
negociamos com o diretor da escola onde trabalhava a professora, uma instituicao
estadual, situada no interior do estado do Parana, a autorizagdo para a realizacdo da
pesquisa no local. Apds a confirmacdo e o aceite da parte de todos os envolvidos no
projeto, a pesquisadora encaminhou o projeto a COEP/UEPG e, depois que esse foi
aprovado, providenciou os Termos de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), de
modo que diretor, professora, alunos e respectivos responsaveis ndo somente ficassem
cientes da pesquisa, mas autorizassem formalmente sua participacdo nela. Somente
depois de aprovados todos os documentos pelos 6rgdos competentes, estes foram
encaminhados para assinatura dos participantes. Ap6s a concordancia formal destes,
demos, entdo, inicio a coleta de dados e, conforme descrito anteriormente,
desenvolvemos a pesquisa de acordo com as normas estabelecidas pela Universidade
Estadual de Ponta Grossa.

Na sequéncia nos empenhamos em responder aos objetivos da investigacdo
comparando conceitos e temas entre a analise dos dados colhidos no diério de campo e
as gravacdes de video e audio em que organizamos as questbes em grupos de
identificacdo tedrica, conforme traremos nesta dissertacdo. Nesta etapa, pareceu-nos
mais pratico inserir nossas anotacées em forma de quadros em gque pudéssemos trazer as
crencas, as atitudes e os excertos de fala da participante de maneira que facilitasse a
compreenséo para a analise dos dados®.

Posteriormente, passamos a analisar os dados agrupados em categorias de
crencas em que apontamos as manifestacdes da professora sobre diversos temas
relacionados a sala de aula; ao ensino e a aprendizagem da lingua espanhola, ao
posicionamento dos alunos sobre a lingua estrangeira, além de dados sobre suas
proprias crencas manifestas durante a coleta de dados.

A partir da efetivagdo dessa parte do trabalho, passamos a organizar e sintetizar
nossos entendimentos sobre as manifestacOes da participante da pesquisa sobre os
variados conceitos atribuidos ao ensino e a aprendizagem das linguas estrangeiras para

organizarmos a nossa compreensao global sobre seu posicionamento de professora de

% Essa pormenorizagéo esta explicada na parte de Instrumentos de coleta de dados.
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lingua espanhola.

Passada a fase de clarificacdo e entendimento de posicionamentos da
participante, passamos a buscar sintetizar conceitos tedricos em que pudéssemos
comparar os dados obtidos na coleta de dados com o referencial tedrico escolhido para a
realizacdo da pesquisa. Assim, neste trabalho recorremos a anéalise de conteddo para a
andlise dos dados qualitativos obtidos, através dos dados coletados e documentais
relativos ao corpus da pesquisa, respeitando a participante eticamente.

Assim, para buscarmos mais explicacdes sobre questfes que envolvem crencas,
atitudes e politicas linguisticas passamos para a apresentacao, analise e discussao dos
dados coletados, categorizados e triangulados entre si, além do posicionamento da

participante no transcorrer desse capitulo.
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CAPITULO 111

APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos, analisamos e discutimos os dados relativos a esta
pesquisa. Para tanto, parece-nos relevante estabelecer algumas relacfes tedricas entre 0s
dados apresentados por Barcelos (2010), em suas pesquisas, e 0s levantados por nos,
que dizem respeito as crengas manifestas pela professora Maria, durante o periodo em
que realizamos nossas observacoes.

Para Ludke e André (1986), nessa etapa deve-se classificar, organizar, descrever
e atentar para que o estudo traga novas contribuicdes aos estudos ja existentes sobre o
assunto, razdo porque torna-se importante a “[...] considera¢do tanto do contetido
manifesto quanto [d]o conteudo latente do material” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

Em termos de organizacdo, como se podera observar na sequéncia, optamos por
apresentar as crengas manifestas pela professora separadamente, em grupo. A diviséo
nos permitiu analisar os dados de forma mais apropriada, tal como foi feito por outros
pesquisadores, como Barcelos (2010), por exemplo.

Ja o critério que definimos para separar as crencas em grupos foi o da tematica a
que elas se referiam. Levando isso em consideracdo, dividimos as crencas em dez
categorias de andlise, quais sejam: a) Crencas sobre o aprendizado da LE pela LE; b)
Crencas sobre o tratamento do erro; c) Crencas sobre a falta de interesse em aprender
LE; d) Crencas sobre a importancia de aprender E/LE; e) Crencas sobre a autonomia do
aluno para aprender; f) Crencas sobre o papel do vocabulario nas aulas de E/LE; g)
Crencas sobre o papel do ladico nas aulas de E/LE; h) Crencas sobre a necessidade de
convencer os alunos a aprender; i) Crengas sobre a “facilidade” em aprender E/LE; e j)
Crencas sobre o papel da realizacdo de trabalhos em grupo.

Entendemos que a andlise das crencas dentro das categorias estabelecidas
permitiu vislumbrar melhor o posicionamento da participante no tocante as suas crengas
relacionadas aos alunos, aos conteudos trabalhados e, de maneira geral, a como deve ser
conduzida a aula de espanhol.

As anotacdes dos quadros sdo baseadas na coleta dos dados que se deu por meio
das observacdes, anotacdes em diario de campo e transcricdo dos instrumentos

coletados em um percurso de seis meses que resultaram de nossa presenga em cinquenta
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aulas ministradas por Maria no ensino médio.

Considerando que a proposta desse trabalho foi de observar, descrever e analisar
as crencas de uma professora em seu contexto de atuacdo, os dados da pesquisa
apresentados nesta exposicdo e andlise resultam das observacdes, anotaces em diario
de campo, das filmagens e transcri¢do na sala de aula de Maria.

Os excertos trazidos, juntamente com as crengas e as atitudes, nos quadros de
referéncia séo resultantes da triangulacdo de dados entre as observacgdes, as anotagoes
em diario e as transcri¢fes obtidas com as gravacoes de audio e video. Ndo exporemos a
sala de aula (1°., 2°. ou 3°. ano) em que foi realizada cada gravacdo, como forma de
resguardar a identidade dos alunos. Limitamo-nos na apresentacdo da data em que foi
realizada cada observacéo e gravacao da aula.

Apds a exposicdo de cada quadro, traremos nossa andlise e apreciacdo dos dados
apresentados e para isso nos organizamos conforme Barcelos (2010); Barcelos e Kalaja
(2011) que categorizaram alguns tipos de crengas em seus estudos. Neste sentido,
abalizamos nosso estudo nos exemplos apresentados pelas autoras para identificar e
refletir sobre algumas crencas de nossa participante a luz das teorias apresentadas na

revisao tedrica desta dissertacao.
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3.1 Apresentacdo e analise dos dados: as crencas e as atitudes de Maria

3.1.1 Crencas sobre o aprendizado da LE* pela LE

CRENCAS ATITUDES EXCERTOS
e As aulas de LE devem ser | o A professora diz aos alunos que € | e jMuy bien! Asi es, cada
ministradas somente na preciso falar sempre em espanhol palabra en espafiol ayuda a

lingua-alvo, pois, a nas aulas, pois, segundo ela, falar aprender e entrenar la lengua
compreensdo auditiva é em espanhol é uma oportunidade espafiola. Ustedes son

uma das habilidades mais gue os alunos tém de praticarem a inteligente y consiguen hablar
importantes, por isso deve lingua-alvo. Se os alunos ndo en espafiol. (Maria, 14-04-
ser bastante trabalhada. entendem o que foi dito, Maria 2011).

utiliza gestos ou explica o que disse
com outras palavras — em espanhol
—, recorrendo & lingua portuguesa
em ultimo caso.

e Quanto mais se ouve a LE, | o A professora ministra suas aulas | e jMuy bien! Ahora vamos al

mais se aprende a LE. em espanhol, falando portugués texto y les pido que cualquier
raramente. palabra o expresiéon que no
comprendan, me pregunten
que repetiré (Maria, 07-04-

2011).
¢ Quanto mais se fala a LE, o A professora felicita os alunos por | eSe dice presente la s con
mais se aprende a LE. responderem a chamada em sonido de c. jEnhorabuena

espanhol e os incentiva a se fulano! (Maria, 14-04-211.
manifestarem, entre si ou com ela,
somente na lingua-alvo.

Quadro 1: Crencas sobre o aprendizado da LE pela LE

Os dados sobre aprendizado da LE pela LE demonstram que esta tem a
preocupacdo que seus alunos estejam atentos para poder treinar e aprender a lingua,
ou seja, para a professora, o importante é que seus alunos estejam atentos para ouvirem
o que for falado em espanhol, nas aulas. Certamente que o exercicio de compreensao
auditiva é importante, em conjunto com o exercicio de outras habilidades utilizadas para
0 ensino e a aprendizagem de linguas. A importancia que se atribui ao desenvolvimento
da habilidade da compreensdo auditiva é defendida por quase todas as abordagens de
ensinar e aprender linguas estrangeiras provavelmente porque, de acordo com Graham
Hall (2011), a existéncia dos diferentes métodos pode ser definida como linear e ao
mesmo tempo ciclica, de modo que ndo é possivel afirmar categoricamente que, em
qualquer momento, um determinado método — e seus pressupostos — tenha predominado
em relacdo aos demais. Por essa razdo, Maria se preocupa tanto em propor exercicios de

compreensdo auditiva nas aulas de lingua estrangeira.

*0|_ingua estrangeira (LE).
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Além disso, as caracteristicas das crencas apresentadas por Maria em relacéo a
essa categoria parecem relaciona-las as caracteristicas das crencas mediadas, definidas
por Barcelos (2010) como oriundas da possibilidade de o professor se perceber como
mediador no processo de aprendizagem de seus alunos. Para a autora, quanto melhor o
professor souber compreender seu espaco de mediador do ensino e da aprendizagem,
melhor o aluno exercerd o controle sobre as atividades a serem desenvolvidas. Neste
caso, pode ser que Maria tenha como objetivo essa motivacdo (de mediar), o que néo se
concretiza porque Maria apresenta seus argumentos como quase imposi¢do aos alunos,
para que estes prestem atencdo a aula, pois esta €, segundo a professora, uma estratégia
importante para aprender uma lingua estrangeira.

Entretanto, se a professora cré que chamar a atencdo do aluno para que este
silencie e preste atencdo na aula seja uma estratégia que garanta a conducdo da aula,
tal crenca pode ser um pressuposto de utilizacdo do status que o professor tem garantido
como o Unico responsavel pelo que acontece em sua sala de aula. Ou ainda, pode ser
que essas crengas insurjam de suas teorias pessoais na tentativa de ensinar lingua
estrangeira, teorias essas que, de acordo com Pessoa e Sebba (2010), podem estar
relacionadas a ideia de que ensinar é transmitir conhecimentos por meio de leituras,
didlogos e filmes, entre outros.

J& a participante se posiciona dizendo que: Quanto a crenca de que a aula de
LEM deve ser ministrada na lingua-alvo tenho como principio o fato de termos
aprendidos nossa lingua materna dessa forma, através de gestos, repetices, imagens,
objetos. Se aprendemos LM ouvindo e vendo outras pessoas, acredito que assim se pode
aprender espanhol ( Maria, resposta organizada entre os dias 20 a 26-07-2013).

Conforme o excerto anterior, podemos dizer que Maria reforca a crenca de que é
significativo ministrar suas aulas em lingua espanhola e mais para a participante se trata
de um argumento muito bem justificado, porque afinal para sermos o falante de
determinada lingua que passamos a adquirir pela convivéncia, geralmente com os pais,
parentes, amigos ou institui¢des (abrigos, orfanatos, entre outros), seja qual for a lingua
aprendemos pela convivéncia entre pessoas que falam uma lingua, idioma, ou variedade
de lingua.

Entretanto, como ja dissemos a aula de lingua estrangeira ndo deve basear-se
apenas no conhecimento do professor (PESSOA; SEBBA, 2010), mas isso acaba
acontecendo, pois ainda faltam entendimentos entre professores e alunos que garantam

qgue o processo de ensino e aprendizagem passe a ser algo construido individual e
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conjuntamente e ndo apenas repassado. Por isso que talvez a ndo superacdo da crenca de
que o conhecimento deve ser transmitido tenha um papel importante na manutencéo de
outra crenca manifesta pela professora participante, a de que a responsabilidade a
respeito do “sucesso” ou “fracasso’ das suas aulas seja somente sua.

Podemos afirmar também que a crenca de Maria sobre a necessidade de utilizar
somente a lingua-alvo durante as aulas estd relacionada a uma determinada
metodologia de ensinar e aprender lingua estrangeira moderna (BARCELQOS, 2010),
razdo pela qual esta crenca ndo diz respeito somente ao contexto do ensino de E/LE,
mas também ¢ recorrente no ensino da lingua inglesa e como a propria participante
afirmou ndo nos preocupamos como aprendemos a lingua materna, mas, se observarmos
se trata de uma crenca recorrente & maneira como aprendemos a falar e nos comunicar.
Assim, essa crenca, ja apontada por Marques (2001), tem relacdo com a crenca de que o
trabalho de imersdo na lingua-alvo é facilitador da aprendizagem. Nesse sentido, a
crenga apontada em Marques (2001) é ratificada por este trabalho, pois é igualmente
manifesta por Maria. No primeiro caso, a crenca a respeito da imersdo é manifesta pelos
participantes e, neste, a crenca ainda relaciona-se a determinadas atitudes da professora
que, por sua vez, lé textos na LE em voz alta, em todas as suas aulas; ao menor esforco
do aluno de se comunicar na lingua-alvo, a professora o felicita em espanhol “Muy bien,
fulano”, até mesmo quando o aluno simplesmente responde a chamada em espanhol.
Neste caso, a crenca de Maria de que elogiar os alunos os motivara a gostar de ou
querer aprender a lingua-alvo evidentemente é uma estratégia que pode ser bem-
sucedida ou ndo.

Em Viciedo (2007), também encontramos o registro da crenca sobre a relevancia
de inserir-se no mundo da lingua que se queira aprender para que a aprendizagem se
efetive. Os participantes daquela pesquisa igualmente mencionaram que consideravam
importante ter mais vivéncia na lingua-alvo durante a aprendizagem.

Os dados trazidos sobre a crenca da necessidade da imersdo na lingua-alvo
durante as aulas de LE vao ao encontro de algumas crengas de outros aprendizes e
professores envolvidos com o processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira,
sistematizadas em outras pesquisas, como Viciedo (2007), por exemplo. No caso de
Maria, a preocupacédo que tem e o esforco que emprega para se fazer compreender pelos
alunos diz também que a professora acredita que esta € uma estratégia que aumenta a
possibilidade de seus alunos estarem em contato com a lingua-alvo.

Entretanto, ndo podemos esquecer que as estratégias que a professora utiliza
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para explicar o contetdo da aula — fazendo-o genericamente; repetindo (sempre em
espanhol) exatamente o que pronunciou; gesticulando ou parafraseando o que disse,
também em espanhol — partem do principio de que os alunos s&o um todo homogéneo e
ndo individuos que tém percepc¢des diferentes das coisas — que inclusive podem nao
compreender o0 que se passa na aula de espanhol, apesar do seu esforco para garantir o
contrario.

Assim, mesmo que algumas abordagens, métodos e estratégias parecam ser 0s
melhores para o professor, isso ndo significa que seus objetivos em relacdo ao ensino e
a aprendizagem de uma lingua estrangeira serdo alcancados, ou seja, a crenca de Maria
sobre sucesso do aprendizado da lingua-alvo pela lingua-alvo pode até ter algum
fundamento como estratégia, mas € preciso que o professor utilize variados
instrumentos com seus alunos, até mesmo a lingua materna dependendo da situacdo de
aprendizagem, uma vez que os alunos sdo diferentes e tém diferentes formas de
aprender.

Para Kuramavadivelu (2006), a questdo da utilizacdo ou ndo de um método no
ensino e aprendizagem de linguas se fundamenta na possibilidade de os professores se

apoiarem nas teorias existentes para estabelecer relacdes entre estas e suas vivéncias.
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3.1.2 Crencas sobre o tratamento do erro

CRENCA ATITUDE EXCERTO
o A reflexdo | « A professora diz aos alunos que estes deveriam | e Ustedes no  ponen
sobre 0 erro prestar atencéo na correcdo proposta para saber o atencion al que
efetiva a (ue erraram em suas provas. escriben o leen. Si

aprendizagem. tuvieran mas ganas en

entender y aprender el
espafiol  conseguirian
mejores notas en la
prueba. Y cuando
quiero  corregir  no
ponen atencion (Maria,
28-04-2011).

Quadro 2: Crengas sobre o tratamento do erro

Os dados aqui apresentados demonstram que 0 erro é o centro das atencdes.
Maria insiste na necessidade de os alunos olharem — somente — para 0S equivocos
cometidos na avaliagdo. Parece que, para ela, essa € uma estratégia valida para que o0s
alunos percebam o que erraram para talvez em uma proxima avaliacdo estejam mais
atentos.

Considerando o excerto acima, podemos indagar: qual seria o tratamento dado
aos erros cometidos pelos alunos na prova escrita?

Segundo as DCE (2008), revisitar o erro pode ser uma oportunidade de refletir
sobre o processo da aprendizagem, em vez de ser objeto de punicdo ao aluno que o
cometeu.

Nesse sentido, pode-se dizer que a participante internalizou esse pressuposto, o
que faz com que ela corrija os erros de seus alunos possivelmente por acreditar que se
trate de uma estratégia positiva no processo de ensino e aprendizagem da lingua
espanhola. Essa crenca sobre 0s erros como parte integrante do processo, que deve,
pois, ser compreendido como algo que contribui para o desenvolvimento de cada um.

Para Morin (2011) uma avaliagdo emancipatoria também pode ser considerada
reflexiva, pois se refere ao fato de que ela possibilita que olhemos para nossos
descompassos conteudisticos de forma ou funcdo dentro de uma lingua e reflitamos
sobre os tais erros como forma de aprendizagem e ndo de punicdo. O que acontece é que
talvez Maria ndo tenha podido ter uma conversa sobre avaliacdo com seus alunos, de
modo que, mesmo que a professora procure agir da maneira de lhe parece ser a mais

adequada, ela ainda ndo consiga fazer uso de mecanismos emancipat6rios, como, por




92

exemplo, da construcdo do entendimento entre professor e aluno sobre o processo do
conhecimento cientifico como um sistema de produtividade em que, para o

aprimoramento do conhecimento cientifico, o erro ndo esta descartado:

O desenvolvimento do conhecimento cientifico é poderoso meio de deteccédo
dos erros e de luta contra as ilusdes. Mesmo assim, os paradigmas que
controlam a ciéncia podem desenvolver ilusdes, e nenhuma teoria cientifica
esta imune ao erro para sempre. Além disso, o conhecimento cientifico ndo
pode tratar sozinho dos problemas epistemologicos, filoséficos e éticos. A
educacdo deve dedicar-se, por conseguinte, a identificagdo da origem dos
erros, ilusdes e cegueiras. [Pois] no mundo mamifero e, sobretudo no mundo
da afetividade, isto €, da curiosidade, da paixao, que, por sua vez, sdo a mola
da pesquisa filos6fica ou cientifica a afetividade pode asfixiar o
conhecimento, mas pode também fortalecé-lo (MORIN, 2011, p. 20).

N&o queremos dizer que a professora ndo utilize o recurso da afetividade para
realizar negociacfes com seus alunos. Apenas levantamos a hipdtese de que talvez seja
necessario um contrato mais claro sobre como serd trabalhado e avaliado o
conhecimento cientifico, contrato esse deve ser acordado entre as partes.

A crenca de Maria de que os alunos ndo se interessam pelas corregdes das
avaliacBes poderia ser revista pelo didlogo e esclarecimento, afinal, segundo Demo
(2008), uma vez que a avaliacdo é imprescindivel, ela poderia ser trabalhada com mais
transparéncia, pelo menos em relacdo a necessidade da classificacdo que acaba sendo a
finalidade da avaliacdo. Esta poderia também assumir a funcdo de possibilitar que os
alunos compreendam o estagio de desenvolvimento em que se encontram no pProcesso
de aprendizagem, ou seja, a avaliacdo ndo precisaria ser apenas um instrumento de
classificacdo pura e simples, mas poderia possibilitar a alunos e professores a
oportunidade de perceberem tantos seus erros quanto seus acertos.

E preciso que saibamos que o mundo real exige e sempre exigira a classificacao.
Cabe a professores e alunos compreenderem e trabalharem esse processo dentro da
educagdo sem fazer disso um critério que assombre os alunos. “A avaliagdo que nao
classifica também ndo avalia” (DEMO, 2008, p. 113). Por essa razdo, para o autor, uma
nota ou um conceito pode ser um fator que ndo apenas quantifique, mas tambeém
qualifique sem desmoralizar o individuo. Isso vai depender de como a avaliagdo sera

realizada e percebida pelos participantes do procedimento avaliativo.
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3.1.3 Crencas sobre a falta de interesse em aprender LE pela LE

CRENCA

ATITUDE

EXCERTO

e Os alunos ndo conseguem
fazer a tarefa porque ndo
prestam atencdo na aula.

e Segundo a professora, 0s alunos ndo
fazem as atividades porque ndo ficam
atentos ao que a professora fala. Ela
nunca se surpreende pelo fato de os
alunos ndo fazerem a tarefa e sempre a
corrige totalmente no quadro e explica
0 contedo novamente, tentando
convencer os alunos de que eles
aprenderiam se prestassem atencdo a
aula.

e Profesora: jMuy bien!
Podemos ahora corregir
la actividad que pasé en
la clase pasada como
tarea. Cada cual con sus
textos y vamos a la
correccion.
Alumnos:
profesora.
Profesora: Asi es, estoy

Nao fizemos,

cierta de que no hicieron
la actividad porque no
pusieron atencién en la
profesora al final de la
clase pasada. ¢ Verdad?
Alumnos: Si. (Maria y
alumnos, 25-05-2011)

Quadro 3: Crencas sobre a falta de interesse em aprender E/LE

Segundo as DCE (2008), o professor precisa agir como mediador do
conhecimento. A crenca de que se os alunos ndo prestarem atencdo na aula eles nao
conseguem fazer a tarefa esta relacionada a crenca de que o professor é o transmissor
de conhecimentos e o centro da aula. Para a professora, talvez uma boa aula de lingua
espanhola seja aquela em que o aluno fique apenas sentado prestando atencdo ao que
ela (ou qualquer outro professor) diz.

A participante parece acreditar que se seus alunos estivessem mais envolvidos e
mais atentos as aulas de espanhol (segundo o entendimento dela do que seja estar
envolvido e atento) possivelmente ndo deixariam de anotar o que foi trabalhado nas
aulas. Para Barcelos (2010), como ha uma relacdo de causa e efeito entre crencas e
atitudes linguisticas, ainda que Maria corrobore com o texto das DCE (2008) em relacdo
ao papel do professor na atualidade (que é o de atuar como um mediador, em vez de
transmissor), nesta situacdo suas atitudes vdo ao encontro de outras possibilidades que
estéo latentes em si como a que a leva a se colocar na posicao de receptor atencioso que
garante o acontecimento da aprendizagem. Para Maria, essa estratégia é condicéo sine
gua non para que se consiga éxito na aprendizagem de LE pela LE.

De acordo com a crenga da professora Maria, se todos se esforgassem mais para
falar em espanhol, se tivessem mais vontade de aprender, aprenderiam mais. Nesse

sentido, Félix (2009) questiona a origem das crencas de professores de valorizar uma e
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ndo outra atitude de seu aluno, no processo de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras. Para o autor, o aprendizado é um todo que ndo precisa ser engavetado em
partes, ou seja, o didlogo aberto entre professores e alunos pode ser uma boa saida para
ensinar e aprender linguas. E nds, enquanto professores complementamos: por que
cremos que nossa forma de trabalho sera bem-sucedida (somente) se os alunos
colaborarem, aceitando como imposicéo tudo o que achamos relevante para o ensino e
aprendizagem do aluno? Para Feélix (2009), as crengas que absorvemos durante toda a
nossa vida académica, desde que entramos na escola até a formacgdo de professores

acabam orientando nosso trabalho:

Baseados em como nossos professores nos ensinaram ou em como
aprendemos coisas parecidas, podemos ja imprimir uma maneira de ensinar
orientada por uma abordagem implicita, latente e frequentemente ndo
conhecida por nés (FELIX, 2009, p. 94).

N&o é muito facil reconhecer que ha possibilidades de uma estratégia nédo
funcionar se ja a aplicamos a grupos diversos, se essa € uma forma de trabalhar que
internalizamos e que acreditamos ser a melhor. Dificilmente buscamos as respostas para
0S nossos insucessos no trabalho com as linguas estrangeiras em nossas atitudes. Em
geral, até por ser mais facil, apontamos o0 outro como incapaz, sem vontade,
desmotivado. Enfim, ndo somos preparados para perceber que nossa pratica se forma
pelas experiéncias diarias, as quais estdo repletas de crencas (SILVA, 2010) que podem
e devem ser revistas.

Nao percebemos que cada “receita” malograda que tentamos usar com nossos
alunos nao impede que repitamos o erro elaborando outra “receita” que, cremos, agora
funcionara. E dificil realizar o exercicio de considerar que uma crenca arraigada, nossa
e/ou de nossos alunos, se for explicitada e renegociada junto ao grupo pode gerar
conflitos positivos para a experiéncia do processo de ensinar e aprender linguas
estrangeiras.

Para Vieira-Abrahdo (2004), essa poderia ser uma grande (e importante)
possibilidade de o professor refletir sobre essas atitudes, derivadas das crengas que traz
consigo, como uma oportunidade de olhar para sua pratica, procurando repensar sobre
ela, a maneira como age, levantando hipoteses sobre suas crencas e atitudes. Essa
pratica é necesséria tanto para o professor quanto para seus alunos, uma vez que se

ambos percebem que uma estratégia ndo funciona igualmente para diferentes grupos, ela
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devera ser analisada antes de ser proposta novamente.

Nesse sentido, a crenca de Maria de que o esfor¢o do aluno em aprender lingua
espanhola seria a solucdo para um melhor aproveitamento de suas aulas poderia ser
discutida no contexto da sala de aula. Essa proposta talvez esclarecesse algumas crencas
de alunos e professores a respeito da questdo e mostrasse que 0S grupos tém
pensamentos diferentes. Assim, Almeida Filho (2010) observa que a cultura de aprender
do aluno pode destoar (e geralmente destoa) da maneira de ensinar do professor:

Pode ocorrer que uma cultura de aprender a que se prende um aluno para
abordar uma lingua estrangeira ndo seja compativel ou convergente com uma
abordagem especifica de ensinar de um professor, de uma escola ou de um
livro didatico. O desencontro seria assim fonte bdasica de problemas,
resisténcias e dificuldades, fracasso e desanimo no ensino e na aprendizagem
da lingua alvo (ALMEIDA FILHO, 2010, p. 13).

Conforme a citacdo anterior, as crencas de professores e alunos podem destoar
entre si. Um professor que seja capaz de rever estratégias ou abordagens de ensinar
linguas estrangeiras tera mais condigcdes de refletir sobre os conflitos inerentes ao
processo de aprendizagem de lingua estrangeira. Para Vieira-Abrahdo (2004), talvez
esse exercicio seja mais facil de ser realizado com professores ainda em formacédo ou
em pré-servico, 0s quais parecem ter menos dificuldade de rever suas crencas, apds
“explicitar suas crencas, pressupostos e conhecimentos sobre linguagem, ensinar e
aprender linguas” (VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 133).

A possibilidade de voltar um olhar criterioso para a prépria préatica, desde o
inicio da formacdo no magistério, pode ser uma forma de entendimento sobre as nossas
atitudes e as reacOes dos alunos, nas salas de aulas. E se os alunos reagem de forma
diferente nas aulas é porque cada um traz consigo culturas de aprender (crencas)

diferentes das outras pessoas.
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3.1.4 Crencas sobre a importéancia de aprender E/LE

CRENCAS ATITUDE EXCERTO
o Aprender espanhol é e A professora afirma claramente | ¢ Es importante aprender la lengua
importante que “aprender espanhol ¢ espafiola porque en Brasil existen
importante”. programas de intercambio entre

paises de habla hispanica y eso, o
sea si quieren podran hacerlos.
(Maria, 26-06-2011)

¢ O professor de E/LE e Em todas as aulas, a professora | e Aunque que ustedes no opten por la
deve convencer o expOe argumentos para convencer lengua espafiola en el proceso de
aluno da importancia os alunos de que aprender seleccion para adentrar en la
da sua disciplina com espanhol é importante. universidad, por lo menos se
argumentos racionais. esfuercen, pues, es espafiol es una

lengua oficial en muchos paises y
eso puede servirle en el futuro.
(Maria, 25-05-2011)

e Para estudiar espafiol en la escuela
publica no se paga. (Maria, 26-05-
2011)

e Brasil sera sede de la copa del
mundo y por supuesto que quien
tenga conocimiento en lenguas
extranjera podra participar con mas
efectividad. (Maria, 02-06-2011)

¢ La lengua espafiola es lengua oficial
en la ONU y UNESCO. (Maria, 09-
06-2011)

e Se 0 aluno tiver razdes | o A professora apresenta | e A las mujeres les gustan hombres
concretas para argumentos que tentam “motivar” bonitos, pero que también sean
aprender espanhol, ele os alunos a aprender espanhol. sabios y saber lengua extranjera
aprenderé. puede ser una buena sefial. (Maria,

02-06-2011)

Quadro 4: Crencas sobre a importancia de aprender E/LE

Em relacdo as crencas expostas no quadro 4, podemos afirmar que “ninguém se
liberta facilmente do ciclo da crenca. As sugestdes ai se encadeiam e acabam por
invadir todo o dominio do entendimento” (LE BON, 2002, p. 339). Ou seja, para a
professora é importante convencer (por meio do recurso da argumentacao) os alunos da
importancia da sua disciplina, razdo pela qual ela busca fazer com que estes passem a
considerar que € necessario aprender espanhol. Desse modo, em muitos momentos
presenciamos Maria se esfor¢ando para encontrar diferentes motivos (que ela procurava
ndo repetir) que convencessem o aluno a querer aprender a lingua espanhola (porgue se
ele quiser, ele aprenderd). Nesse sentido, todos 0s argumentos que pudessem convergir
para legitimar a necessidade de se aprender a E/LE eram utilizados por Maria para
convencé-los inclusive da relevancia de suas aulas.

De acordo com Coelho (2010), precisamos ter conhecimento de algumas
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informacdes para que compreendamos a relevancia de ensinar e aprender linguas
estrangeiras na escola. A autora realizou seu trabalho — sobre lingua inglesa — em
escolas publicas, entretanto, suas sugestdes sdo muito bem-vindas para o trabalho, sobre
E/LE, porque elas apontam a necessidade de haver didlogo entre alunos e professores
em relacdo as expectativas que ambos tém em relacdo ao ensino e a aprendizagem
regular das linguas estrangeiras. N&o se trata apenas de o professor, sozinho, se esforcar
para evidenciar a necessidade de estudar ou ndo uma lingua estrangeira, como faz
Maria, mas, sobretudo da disponibilidade de professores, alunos e direcdo escolar em
discutir as razBes que levam determinadas disciplinas a comporem a grade curricular
educacional e qual sua importancia na formagé&o do aprendiz.

Conforme discutimos na problematizacdo dessa dissertacdo, esta crenca se
relacionada as politicas linguisticas praticadas no pais. E entendendo que a escola
também é um local adequado para que reflitamos sobre politica, a compreenséo sobre o
tema pode, de fato, nos auxiliar a compreender os conflitos linguisticos (HILGEMAN,
2004). A luta diéaria de Maria por apresentar argumentos favoraveis sobre a importancia
de o aluno aprender linguas esta intrinsicamente ligada a crenca de que diante da
segregacdo das disciplinas do curriculo, cada professor faz o que pode para tornar
atraente sua aula.

Apresentamos essa reflexdo porque a professora Maria acaba utilizando parte do
tempo que teria para realizar seu trabalho com a lingua espanhola (e se desgastando com
isso) tentando convencer os alunos da importancia da disciplina. Como para a
professora aprender e ensinar espanhol parece ser muito relevante, esta quer convencer
seus alunos disso de todas as formas possiveis. Por outro lado, se os alunos ndo se
preocupam com a proposta da professora, é possivel que para eles aquele conte(do ndo
seja relevante, pois eles ndo compartilham nenhuma crenca relativa a esse assunto com
a professora. Portanto, ndo sera a crenca de Maria sobre a relevancia de se aprender
E/LE que ird fazer com que o aluno passe a considerar que aprendé-la seja relevante

também para a sua vida:

Em outras palavras, consideramos crencas como fic¢Bes criadas para explicar
as propriedades implicitas do comportamento e que estas sdo mais
determinantes do comportamento e das ac¢Bes humanas do que o
conhecimento, pois influenciam o modo como tomamos nossas decisdes
(LIMA, 2010, p. 148).

Ainda que para a professora a E/LE seja algo importante, pois ela manifesta
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gostar de ministrar a disciplina e de exercer sua profissao, isso ndo é suficiente para ela,
que deseja que seus alunos correspondam as suas expectativas em relacdo a atengdo que
se deve dar a sua disciplina. Parece que nos, seres humanos, atentamos para as coisas a
partir da relevancia que os eventos representam para nos. “A atencao permite eliminar
estados de consciéncia alheios ao que nos interessa como também isolar do caos das
coisas o0 assunto que nos atrai” (LE BON, 2002, p. 121). Dessa maneira, a crenga de que
é importante aprender E/LE parece bastante significativa para Maria ao passo que, para
seus alunos, tanto faria se naquela hora-aula estivessem estudando outra matéria como
inglés, por exemplo. Nas OCN (2006) ha uma passagem que ilustra essa caracteristica
de falta de finalidade das aulas de LE.

Verifica-se que, em muitos casos, ha falta de clareza sobre o fato de que os
objetivos do ensino de idiomas em escola regular séo diferentes dos objetivos
dos cursos de idiomas. Trata-se de instituicbes com finalidades diferenciadas.
Observa- se a citada falta de clareza quando a escola regular tende a
concentrar-se no ensino apenas linguistico ou instrumental da Lingua
Estrangeira (desconsiderando outros objetivos, como os educacionais e 0s
culturais). Esse foco retrata uma concepg¢do de educacdo que concentra mais
esforcos na disciplina/contetido que propde ensinar (no caso, um idioma,
como se esse pudesse ser aprendido isoladamente de seus valores sociais,
culturais, politicos e ideoldgicos) do que nos aprendizes e na formacéao
desses. A concentracdo em tais objetivos pode gerar indefinicbes (e
comparagOes) sobre o que caracteriza o aprendizado dessa disciplina no
curriculo escolar e sobre a justificativa desse no referido contexto (OCN,
2006, p. 90).

Se compreendermos que a educagdo € um meio condutor para o conhecimento
cientifico e que um de seus principais pressupostos estad centrado na possibilidade de
capacitar o ser humano para o seu desenvolvimento, esta deveria atribuir a cada um a
probabilidade de construir seu préprio destino e contribuir para o progresso das
sociedades (DELORS, 2012). Ou seja, € preciso mais movimentos em direcdo aos
entendimentos gerais sobre 0 que seja estar na escola e quais conteddos disciplinares
sdo ou ndo sdo relevantes de serem ensinados e aprendidos. A falta de clareza sobre o
que se propde para as linguas estrangeiras, na educacao béasica, pode ser um entrave no
entendimento maior sobre a importancia dos conhecimentos gerais.

A politica movimentada nas escolas parece estar meio desviada desse proposito
maior de capacitar o ser humano para perceber a relevancia dos estudos. Conforme
trouxemos anteriormente, 0 que parece € que ndo existe interesse em capacitar 0s
cidaddos para a consciéncia de seus direitos e a escola entra em um processo de
fingimento de cumprimento de objetivos (RAJAGOPALAN, 2011).
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Por isso, ainda que Maria se esmere em despertar o interesse de seus alunos por
sua disciplina, os conflitos existentes na area educacional sdo maiores que a vontade da

professora:

Na medida em que o desenvolvimento visa a realizacdo do ser humano como
tal, e ndo como meio de producdo, é claro que essa educacdo béasica deve
englobar todos os conhecimentos necessarios para se poder ter acesso,
eventualmente, a outros niveis de formacdo. A esse proposito, convém
insistir no papel formador do ensino das ciéncias e, nessa perspectiva, definir
uma educagdo que, desde a mais tenra idade e por meios as vezes muito
simples como a tradicional ‘li¢do das coisas’, desperte a curiosidade das
criangas, que desenvolva o seu sentido de observacdo e que as inicie nas
atitudes de tipo experimental (DELORS, 2012, p. 67-68).

Assim, se nossa participante quer mostrar — e provar — aos seus alunos o quanto
é relevante estudar E/LE, provavelmente sua atitude em reforcar linguisticamente essa
necessidade em suas aulas pode ser interpretada de forma diferente. Ndo podemos
esquecer de que formar cidaddos é muito mais importante do que convencer alguém a
compartilhar com vocé suas crencas. Conforme apontamos anteriormente, cada um que
as possui, as considera verdadeiras. E se o aluno ndo comunga da crenca do professor
sobre a relevancia de uma disciplina para sua vida, pouco servird um discurso que tente
convencé-lo do contrario, uma vez que, para Barcelos (2010), as crencas e as
identidades podem ser favorecidas se convergirem para 0s mesmos objetivos.

Sobre a crenca da importancia de os alunos aprenderem E/LE a participante se
pronunciou: “Importancia da lingua espanhola: ndo vejo como desgaste o fato de
explicar a eles a importancia da lingua espanhola, mas sim como forma de informacéo
sobre o status da lingua que se esta aprendendo. Nao ensinava somente gramatica e em
relacdo a questdo do interesse, consegui perceber isso quando preparei algumas aulas
sobre os jogos Pan-americanos que aconteciam em 2011, no México. Era um assunto
atual, levei o hino dos jogos, informacdes sobre a escolha dos mascotes, os significados
das cores das bandeiras dos paises envolvidos, os esportes praticados (eles
pesquisaram alguns que ndo conheciam), competidores famosos, recordes, etc, também
mencionamos 0s jogos paramericanos, com os deficientes fisicos(Maria, resposta
organizada entre os dias 20 a 26-07-2013).

Percebemos nos dados aqui apresentados que a crenca sobre a importancia de
aprender a lingua espanhola e o0s argumentos, evidentemente representam uma
estratégia de estudar a lingua que talvez Maria ainda ndo tivesse experimentado.

Nesse sentido, como a aula referida foi ministrada no ano seguinte de nossa
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coleta de dados, ndo tivemos a oportunidade de assistir e compartilhar. Entendemos, a
partir dessa crenca que somos representantes autorizados (BOURDIEU, 1988) de
documentos oficiais que direcionam o funcionamento da educacéo e que confirmamos
crencas e atitudes a partir das politicas linguisticas (no caso do ensino e da

aprendizagem de linguas) praticadas nas escolas.
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3.1.5 Crencas sobre a autonomia do aluno para aprender

CRENCA ATITUDE EXCERTO
¢ O aluno precisa ter e A professora se utiliza de e Por ejemplo: el dia de los novios
iniciativa e buscar argumentos sobre sua formacéo para en Brasil es conmemorado como
mais se quiser exemplificar essa crenca. dia de los amigos en otros
aprender mais paises. Vean: eso yo no sabia y

fui a buscar para traerles. O sea,
es muy importante pesquisar mas
de lo que les pasa el profesor en
sala de clase. (Maria, 09-06-
2011).

Quadro 5: Crencas sobre a autonomia do aluno para aprender E/LE

Outra crenca manifestada nos dados esta relacionada a questdo da autonomia do
aluno para aprender. Na educacdo formal como na vida sempre ouvimos dizer que
quanto mais o0 sujeito conseguir pesquisar e testar o conhecimento, melhor ele lidara
com esse conhecimento. E, para Maria, é preciso que os alunos se interessem e tenham
mais iniciativa para os estudos. Uma fala recorrente da participante nas aulas que
observamos é: Vocés precisam pesquisar mais. Esses conteldos que eu trago para a
sala de aula sdo frutos de pesquisa realizada por mim. Na universidade, ndo tive
contato com tudo que trago para a sala de aula, se quisermos complementar nosso
conhecimento, temos que pesquisar. Entretanto, para que o aluno desenvolva autonomia
é preciso que tenha espaco na sala de aula para isso. Maria prop8e que sua experiéncia
sirva de exemplo aos seus alunos e de acordo com Freire (2000, p. 65-66), os alunos

precisam de orientacdo para se descobrir autbnomos:

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma raiz que
acabo de discutir — o da inclusdo do ser que se base inconcluso-, é o que fala
do respeito devido a autonomia do ser educando. [...] O respeito a autonomia
e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos
ou ndo conceder uns aos outros (grifos do autor).

Para Maria, a crenca sobre a necessidade de o aluno desenvolver autonomia
também vai ao encontro do que as DCE (2008) apresentam como orientacdo geral. Ou
seja, 0 entendimento da proposta curricular apresenta objetivos que precisam ser
percebidos como meios e ndo fins do processo de ensino e aprendizagem, o que
significa fazer com que o aluno perceba que a sala de aula é apenas parte de um
processo que continua fora desta. Novamente, aqui Maria apresenta relacdo de suas
crencas com as politicas linguisticas. Entretanto, a questdo da autonomia é algo que

precisa de maior reflexdo e esclarecimento.
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As propostas de Maria em insistir que seus alunos realizem pesquisas
corroboram com a proposta de que a educacdo formal precisa ir para além dos bancos
escolares. A sugestdo de que é preciso descentralizar o foco da educa¢do como um
professor que sabe e vai ensinar os alunos inconclusos deve permitir que os sujeitos da
educacdo se percebam como seres autbnomos, esbarra na cultura do trabalho isolado,
em que cada professor luta separadamente em sua disciplina para tentar proporcionar
condicBes para que o cidaddo desenvolva autonomia, se é que o professor consegue
fazé-lo.

A crenca de Maria de que o aluno deve ser mais autbnomo ¢é significativa, mas
entra em confronto com outra crengca manifesta pela professora, ja mencionada neste
trabalho: a de que é necessario que os alunos estejam centrados em suas aulas. Talvez as
duas crencas pudessem ser revisitadas se a professora incentivasse os alunos a fazerem
mais pesquisas e esta atuasse como mediadora do processo de ensino e aprendizagem e
ndo transmissora de conhecimentos. Assim, de acordo com Barcelos e Kalaja (2011)
estas crencas podem ser apresentadas como complexas e dialéticas, pois, estas podem
entrar em contradicdo. Ora a participante deseja que seus alunos tenham mais
autonomia, entretanto, Maria atua como transmissora de conhecimentos.

O que percebemos pelas atitudes de nossa participante é que a professora
apresenta sinais de que tenta desenvolver um trabalho cujo propésito € fazer com que o

aluno, autonomamente, construa seu conhecimento.
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3.1.6 Crencas sobre o papel do vocabulario nas aulas de E/LE

CRENCA ATITUDE EXCERTO

e 0O vocabulario | e A professora registra todas as |[¢ Asi, que voy apuntando las
precisa ser registrado palavras mencionadas pelos alunos palabras que ustedes no
no quadro, para que como “desconhecidas” encontradas comprenden o no conocen en la

possa ser aprendido. do texto, no quadro negro e explica pizarra. Cada palabra nueva
seu significado, por meio de marcamos aqui. (Maria, 14-04-
diferentes estratégias. 2011)

Quadro 6: Crengas sobre o papel do vocabulario nas aulas de E/LE

Mais uma crenga apresentada pelos dados é a da importancia de trabalhar o
vocabulario desconhecido dos textos em suas aulas, preferencialmente registrando-o no
quadro, a partir dos questionamentos dos alunos. Em quase todas as aulas que
observamos, ao longo de um semestre, a professora, ao perceber que a palavra (em
espanhol) pudesse ser desconhecida, encaminhava-se ao quadro negro, registrava a
palavra e procurava esclarecer seu significado. Em geral, apresentava um sinénimo da
palavra na lingua espanhola ou gesticulava até o aluno manifestar que tivesse
compreendido. Se se tratasse de uma estrutura oracional, a professora se dirigia ao
quadro e a escrevia para explora-la, até que o aluno manifestasse concordando com
gestos ou falando que havia compreendido.

Além de escrever no quadro e de apresentar sinbnimos, outra estratégia utilizada
por Maria em suas aulas era a de fazer gestos. Sabemos que para nos comunicarmos
fazemos usos de varias estratégias, como a gesticulacdo, a simbologia e a lingua

propriamente:

Com o desenvolvimento dos estudos sobre linguas, nas Gltimas trés décadas,
ficou pra tras a crenga de que seriam suficiente o dominio da fonologia, da
morfologia e da sintaxe e dos conhecimentos voltados para vocabulario
seriam suficientes para dominar uma lingua (VILASECA, 2000, p. 14,
traducéo nossa)*’.

Por isso, podemos dizer que o0 uso da lingua esta condicionado ao desempenho
dos sujeitos envolvidos na comunicagéo e de suas relacGes estabelecidas com o mundo,
com seus conhecimentos, enfim com suas experiéncias. Para o autor, ndo seria

suficiente o conhecimento das fun¢des de uma lingua para assegurar 0 conhecimento

*Lcon el desarrollo del conocimiento de la lengua que ha tenido lugar en las Gltimas tres décadas ha
quedado atras la conviccién de que Gnicamente con el dominio de la fonologia, la morfologia y la sintaxis
y un adecuado conocimiento del léxico se aseguraba un dominio suficiente de la lengua® (VILASECA,
2000, p. 14).
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que garantisse a habilidade de falar e compreender outras linguas.

Por isso, a crenga da participante em ressaltar a necessidade de os alunos
atentarem para o vocabuldrio e compreenderem as frases ou oracBes em espanhol,
durante suas aulas, pode estar relacionada a crenca de que aprender lingua estrangeira
seja sindbnimo de aprender vocabulario.

A atitude de Maria explicar o vocabulario do texto aos seus alunos no quadro-
negro parece surgir da necessidade que a professora sente de fazer com seus alunos a
compreendam em suas explicacdes, cada palavra. E isso pode se dar tanto no trabalho
com textos escritos, quanto com videos ou musicas utilizados nas aulas. Se um aluno a
questiona a respeito do significado de uma palavra, imediatamente Maria procura
explica-la de acordo com seus conhecimentos. Como ja dissemos, para isso, além de
utilizar a oralidade (sempre em espanhol), a professora escreve a palavra no quadro,

aparentemente para que todos a visualizem e entdo compreendam seu significado:

11 O professor, o giz ¢ a lousa na sala de aula’

O professor retratado na figura 1[o professor, o0 giz e a lousa na sala de
aula]*® pode ser visto como representante das crengas e imagens que remetem
ao requisito do professor saber sobre 0 que se ensina para ensinar, transmitir
contelidos e avaliar o produto desse ensino, produto esse muitas vezes
equivalente a reproducgdo fiel do contetido ensinado, ‘passado na lousa’ ou
trazido por meio de materiais didaticos (CONSOLO; AGUILERA, 2010, p.
136).

Nesse sentido, a citacdo anterior revela a crenca do professor que acha que deve
se desdobrar para levar o conhecimento aos seus alunos. Entretanto, como essas

estratégias se baseiam em suas crencas, iSSO ndo garante, em si, que a aprendizagem

*Figura extraida de Consolo e Aguilera (2010).
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acontega.

Se existe uma crenga, por parte de Maria, de que indo para o quadro, escrevendo
a palavra e explicando (a sua maneira) ao seu aluno qual o significado desta ou daquela
palavra, certamente essa crenca nao adveio de uma unica experiéncia, mas de varias, em
diferentes momentos. Assim, conforme Vieira-Abrahdo (2004), este € um processo que
também estd relacionado ao periodo de pré-servico, em que 0 sujeito relaciona

experiéncias anteriores as desenvolvidas durante o periodo de formag&o do professor:

No caso da formacdo pré-servigo nos cursos de Letras, o aluno professor,
entre todas as outras experiéncias de vida, traz uma experiéncia rica como
aprendiz, as vezes ja como professor, além de uma gama de conhecimentos
tedricos adquirida nos primeiros anos do curso universitario. No entanto,
poucos tiveram a oportunidade de buscar uma explicitagdo das crencas,
pressupostos e conhecimentos que tém sobre o que esta envolvido no
processo de ensino-aprendizagem da lingua estrangeira que védo ensinar
(VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p. 132).

Segundo a autora, poucos professores tiveram a possibilidade de olhar para suas
crencas antes de assumirem suas salas de aula, na vida profissional. Para Vieira-
Abrahdo (2004), nossa experiéncia nos mostra que a cultura de conjeturarmos sobre o
que seja ensinar e aprender lingua estrangeira e qual(is) estratégia(s) é(sdo) relevante(s)
de ser(em) utilizada(s) na sala de aula de ensino basico, muitas vezes nos leva a crer que
guanto mais acumularmos experiéncias teéricas, melhor nos sairemos em servico.

E relevante entendermos que dificilmente existird uma Unica receita para ensinar
e aprender. Conforme apontamos anteriormente, a percepcdo da diversidade é que
possibilita que reflitamos sobre algumas verdades instituidas do meio escolar, assim
como as questionemos. Em educacdo formal, as crencas e as atitudes dos mestres nos
influenciam e também podem ser adaptadas a cada realidade. Assim, o estudo do
vocabulario pode ser significativo e Gtil de acordo com a proposta de explorar o
conhecimento baseado na diversidade das linguas, ou dentro de uma mesma lingua pela

forma como cada regido conhece um substantivo ou adjetivo, por exemplo.
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3.1.7 Crenca sobre o papel do Iadico nas aulas de E/LE

CRENCA ATITUDE EXCERTO
e E mais facil e A professora utiliza recursos que considera | Profesora: - Y entonces, ¢ les gusto
aprender “ludicos” em suas aulas. la historia y el video?
E/LE se o A professora argumenta que os recursos | Alumnos: - Si.
utilizarmos “ladicos” deixam as aulas mais agraddveis. Profesora: Yo sé, les gusta mucho
recursos trabajar con estos videos, son mas
ludicos nas atractivos, ¢verdad?
aulas Alumnos: Si.
(Maria y alumnos, 28-04-2011)

Quadro 7: Crenca sobre o papel do ludico nas aulas de E/LE

A crenca de Maria sobre a importancia da utilizacdo de recursos ludicos nas
aulas de E/LE pode estar relacionada a crenca de que € dificil ensinar E/LE no contexto
da educacdo formal, pois o contelido é desinteressante para o aluno. Como é forte a
crenga de que os educadores sdo 0s Unicos responsaveis por promover/garantir a
aprendizagem do aluno, muitos utilizam as mais variadas técnicas no sentido de
incentiva-la. Ndo que isso ndo seja importante e relevante, entretanto o ponto fragil da
questdo é que ela pode dar a entender que o0 processo de ensino e aprendizagem depende
apenas de um dos envolvidos, no caso o professor, e das estratégias que ele utilizara.

E ndo ¢é preciso procurar muito para encontrar diversas “teorias” que nos levem a
crer que somente teremos éxito em nossas aulas se fizermos com que os alunos fiqguem
felizes. Quantas vezes n6s mesmos ndo nos encontramos pensando em alguma
estratégia que fizesse com que nossa aula fosse algo mais prazeroso? Mas sera mesmo
que isso é possivel? Ou necessario?

Para Le Bon (2002, p. 40), “o prazer so €, pois, um prazer sob a condi¢ao de ser
descontinuo. O Unico prazer um pouco duravel € o prazer ndo-realizado, ou desejo”.
Assim, podemos até trabalhar para ministrar aulas ludicas a nossos alunos, mas, de
acordo com o autor, certamente a totalidade das aulas ndo o serdo e nem devem ser,
afinal a escola é um local de trabalho e ndo de brincadeiras. A vida ndo é constituida
somente de prazer, por isso a escola ndo precisa ser um parque de diversées. Ao

contrario, € interessante que ela seja vista como algo desafiador (ZAGURY, 2006):

O enfoque que se infiltrou na educacdo parece querer fazer crer que, de hora
para a outra, 0 homem perdeu todo o seu potencial de luta, de reacdo as
dificuldades e as frustrages. E como se tivesse se tornado incapaz de reagir a
qualquer problema ou dificuldade. No modelo tradicional de ensino, em que
0 poder do professor era total (e a injustica, por isso mesmo, bem mais
provavel), os educadores pareciam crer que os alunos eram estoicos
(denominacdo dada a linha filoséfica do grego Zendo de Cicio (340-264) e
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seus seguidores, que buscavam a impassibilidade em face da dor, da
adversidade e do infortinio). Agora, numa mudanca de 180 graus, parecemos
acreditar que somente por meio do hedonismo (filosofia que considera o
prazer individual e imediato o Unico bem possivel, principio e fim da vida) é
possivel aprender... Porque sempre tanto exagero, porque ndo ficamos no
equilibrado meio-termo aristotélico? Afinal, o que é hoje a vida fora da
escola? Nao ha competicdo? As pessoas nao sdo avaliadas? (ZAGURY,
2006, p. 55).

Conforme a autora, a vida no dia a dia ndo esta ancorada em uma unica
possibilidade idealizada de utopias hedonistas. E preciso que alunos, como cidadaos,
além do prazer, vivenciem também as adversidades da vida.

Dessa forma, se Maria acredita que quanto mais ludica for sua aula, mais ela
sera eficiente, pode ser que a partir de um determinado momento o0 prazer perca seu
sentido. Nesse sentido, de acordo com Weber (2005), precisamos saber 0 que e para que
fazemos o que fazemos. Se estudar se tornou uma empreitada desmotivadora, talvez seja
preciso que busquemos compreender por gque isso acontece, em vez de simplesmente
tentarmos promover shows em nossas aulas de lingua espanhola para fazer com que
nossos alunos queiram vir para a escola.

Evidentemente, ndo estamos afirmando que o ensino e a aprendizagem que
envolvem a utilizacdo de jogos e estratégias ludicas ndo sdo bem-vindos na escola. Ao
contrario, ir a escola deveria ser por si s6 um prazer, em razdo de que ela proporciona
desafios. A possibilidade de conhecer, explorar novas informac@es, vivenciar situacdes
ainda desconhecidas, enfim, ir ao encontro de desafios poderia ser o ponto de equilibrio
entre ter que ir para a escola e estar nela.

E preciso, pois, que haja a percepcéo de que o ensino formal de espanhol — ou de
outra disciplina, ja que nosso curriculo é disciplinar — pode ser trabalhado de forma
ludica quando assim convier a professor e alunos, ou seja, quando houver acordos para
que, durante as aulas, sejam incluidas atividades que envolvam diversdo, de modo que
isso seja proveitoso para o grupo tudo. Por outro lado, como ja dissemos, a
multiplicidade do ser humano ndo pode estar centrada apenas em um foco como o de
que s6 se aprende pela diversdo. Mas como momentos de distracdo e Ocio nos
confortam, é importante entendermos por que passamos por momentos de deleites e
adversidades. Com enfatiza Zagury (2005), € preciso gue estejamos atentos para ndo nos
transformamos em seres conformados com o hedonismo.

Podemos compreender a crenga de Maria de que o aluno aparentemente aprende

mais se esta utiliza recursos ludicos nas aulas. Até porque esta € uma crenca que parece
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ser relevante para a vida profissional de Maria. Para Almeida Filho (2009a), o ensino e
a aprendizagem das linguas estrangeiras passaram por percalcos como o0 da
descontinuidade da disciplina na grade curricular, o que as levou a serem vistas como
desnecessarias. Ou seja, em ultima analise, um professor que se perceba crente naquilo
que faz ou que goste de seu trabalho se esforcara para fazer com que sua aula seja
significativa para o aluno e para ele mesmo. E isso deveria implicar a crenca de que
quanto mais lddica a aula melhor serd o desempenho do professor e dos alunos? Essa é

uma questdo para ser levada para reflexao.
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3.1.8 Crenca sobre a necessidade de convencer os alunos a aprender E/LE

CRENCA ATITUDE EXCERTO

e E importante | e A professora procura convencer os alunos | Mira, son pocas las escuelas que
convencer 0s da importéincia de aprender E/LE na escola, | ofrecen mas de una lengua
alunos sobre apresentando diversos argumentos nesse | extranjera y ustedes que tuvieron

a relevancia sentido. hasta el octavo afio la lengua

em aprender inglesa, deberian aprovechar para

E/LE. aprender ahora el espafiol. (Maria,
09-06-2011).

Quadro 8: Crencas sobre a necessidade de convencer os alunos a aprender E/LE

A vigéncia da Lei n°® 11.161/2005 estabeleceu que o ensino da lingua espanhola
seria de oferta obrigatéria pela escola, de matricula facultativa pelo aluno e sua
implantagdo, gradativa, nos curriculos plenos do Ensino Médio. O processo de
implantacdo deveria ser concluido no prazo de cinco anos, a partir da vigéncia da citada
Lei.

Conforme apresentamos anteriormente, todas as escolas de educacdo secundaria
ou Ensino Médio passaram, a partir de 2005, a contar entdo com cinco anos para
oferecer, no minimo, duas linguas estrangeiras, uma de matricula obrigatoria e outra de
matricula optativa para os alunos, sendo que uma dessas linguas estrangeiras teria de ser
o0 espanhol, cuja oferta pela escola € obrigatoria.

A inclusdo de mais uma LE no curriculo do Ensino Médio poderia ser a
oportunidade de os alunos ndo somente conhecerem mais um idioma como também
terem possibilidade de conhecer os aspectos culturais, politicos e econémicos que
caracterizam outros povos. Entretanto, o que temos visto apds dois anos de findo o
prazo final para a implantacdo da Lei (em 2010, quanto entdo todas as escolas publicas
deveriam ter incluida lingua espanhola em suas grades curriculares) é que, no municipio
de Ponta Grossa, 0 que em geral tem acontecido € que a lingua espanhola vem sendo
ofertada em contra turno, pelo CELEM*. Evidentemente, n&o estamos insinuando que a
oferta da lingua espanhola, pelo CELEM, ndo seja importante nem de baixa qualidade.

O que queremos dizer é que, em 2012 (dois anos apds a obrigatoriedade de
implementacdo da Lei n° 11.161/2005), no Parana, mais especificamente em Ponta
Grossa, parece que a lei ndo esta sendo cumprida*, uma vez que a lei diz no “Art. 120

ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatdria pela escola e de matricula facultativa

* Os dados foram retirados da dissertacio de mestrado em que a autora aborda a situagdo da implantago
da lingua espanhola no municipio de Ponta Grossa (MACIEL, 2011).
*“ 1dem 36.




110

para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio”.
(Lei 11.161/2005).

Na escola em que Maria lecionava durante a realizagdo da pesquisa, a escola
oferecia lingua inglesa no ensino fundamental e optou por oferecer E/LE no ensino
médio. Provavelmente (essa ressalva se deve ao fato de ndo termos entrevistado o0s
gestores da escola, até porque esse ndo estava entre 0s objetivos desta pesquisa) essa
pratica evidencia a forma como a escola decidiu atender a Lei n° 11.161/2005,
acomodando as linguas espanhola (no Ensino Médio) e inglesa (no Ensino
Fundamental) na grade curricular de modo que, no Projeto Politico Pedagdgico, ambas
fossem contempladas.

Nesse sentido, retomamos Tadeu da Silva (2004), quando este se refere ao
curriculo como um documento que mostra em que sentido se estabelecem relacdes de
poder e controle. Neste caso, a grade curricular representa a ideologia de um sistema
reprodutivista de classes. Em relagdo as exigéncias de carater politico para a
manutencdo dessa ideologia, a escola em que Maria trabalha procura atender imposicoes
hierarquicas que legitimam a acdo. Dessa maneira, se € preciso atender especificacdes
de esferas superiores, que se faca isso da forma mais adequada, no caso, incluindo
ambas as disciplinas na grade curricular, uma na educacdo fundamental e outra, no
ensino médio. J& em relacdo as exigéncias ideoldgicas, o responsavel pelo
funcionamento da proposta, a professora Maria, se responsabiliza por ela de tal forma
que a defende explicitamente.

A criagdo da Lei n° 11.161/2005 parece evidenciar a existéncia de uma
preocupacao da escola com o acesso de seus alunos a mais de uma lingua estrangeira.
No entanto, no caso do colégio onde realizamos nossas observacdes, a decisdo de
oferecer inglés, no Ensino Fundamental e espanhol, no Ensino Médio, parece revelar
uma dissonéncia entre 0s objetivos da escola estabelecidos teoricamente (o de oferecer
mais oportunidades de acesso a conhecimento) e o que se faz na préatica, uma vez que a
“solug¢@o” para o problema de inserir mais uma disciplina no curriculo dificulta a
continuidade nos estudos relativos as linguas oferecidas.

De acordo com Tadeu da Silva (2004), estas sdo questdes politicas defendidas
por quem as representa. Se Maria € a professora dessa disciplina, provavelmente esta se
sente responsavel por garantir a presenca formal da lingua espanhola na grade
curricular. Para a participante, a crenca a respeito do valor da lingua espanhola na grade

curricular é algo que justifica a permanéncia da disciplina e a professora se esmera em
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levar a proposta aos alunos como sendo uma disciplina importante e necessaria, ja que a
disciplina estd formalmente inserida no curriculo e a presenga formal no curriculo
agrega mais valor a disciplina.

Ja para Leffa (2001, p. 334), “no caso das linguas estrangeiras, temos os fatores
politicos e econdmicos que influenciam a decisdo por uma ou outra lingua, incluindo,
por exemplo, a questdo da multinacionalidade da lingua inglesa na atualidade”. Ou seja,
como até pouco tempo tinha-se de necessariamente escolher entre uma ou outra lingua,
os professores entendiam que tinham de defender sua area de atuacgdo, utilizando, para
isso, de todos 0s mecanismos necessarios, até mesmo o de menosprezar as outras, ja que
a decisdo vai ser sempre a de optar por uma ou outra lingua.

Outra vez, nos percebemos dentro de um emaranhado de crengas que estdo
diretamente relacionadas a conduc¢do da politica em educacdo. Conforme vimos
insistindo, nesta dissertacdo, professores precisam entender que ndo se trata de lutar
para encontrar um espaco para sua disciplina e sim de percebermos algo maior e mais
significativo em educacdo que € o ser humano (MORIN, 2011).

E esse pode ser um dos motivos que em vez de haver o fortalecimento da grande
area de linguas, ao contréario, enfraquece, pois cada professor acha que deve se defender
em sua individualidade. Em sentido amplo, o sistema educativo perde igualmente, pois
deixa passar mais uma oportunidade de fazer da escola um local de redescobertas em
que o aluno pode ter mais oportunidade de insercdo por meio de um processo de ensino
e aprendizagem formal mais diversificado, contando, por exemplo, com a oferta de mais
de uma lingua estrangeira na grade curricular.

Além disso, de acordo com Weber (2005), se ser professor € conseguir trazer o
aluno para a compreensdo de que a educacdo é desafiadora, fazé-lo acreditar que é
importante que este caminhe rumo a pesquisa talvez seja dificil, porque isso exige
agucar sua criticidade. As crencas que nos acompanham podem nos auxiliar e podem
também nos cegar. Se o professor tem responsabilidade em mostrar que seu trabalho
com determinada disciplina é relevante, a insisténcia de Maria em apontar a relevancia
da presenca e da manutencdo do E/LE na grade curricular seja valida, considerando que
ela é professora de lingua espanhola e existe uma lei que ampara a inclusdo desta na
grade curricular Maria parece estar disposta a defender que a lingua espanhola tenha
maior visibilidade no conjunto de disciplinas da educacéo basica.
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3.1.9 Crencas sobre a facilidade em aprender E/LE

CRENCA ATITUDE EXCERTO
e Para o brasileiro, é | ¢ A professora tenta convencer o0s Alumnos: - N&ao entendi,
mais facil aprender alunos de que é facil aprender professora.
espanhol do que espanhol porque é uma lingua Profesora: jCémo no! Voy a poner
inglés. parecida com portugués e mais facil otra vez el audio.
e Para o brasileiro é que inglés. [A professora repete o audio 3
facil aprender vezes]
espanhol, porque é Profesora: ¢Y entonces?
uma lingua Alunos: E, mais ou menos.
tipologicamente Profesora: - Bueno, si hacen un
préxima do esfuerzo verdn que pueden
portugués. comprender si. La lengua espafiola
es mas comprensible que el inglés
por ser una lengua mas cercana de
la lengua portuguesa (14-04-2011)

Quadro 9: Crencas sobre a facilidade em aprender E/LE.

E possivel dizer que o ensino da lingua espanhola no Brasil ¢ algo em expanséo
porque, desde 2005, existe uma lei que regulamenta seu funcionamento nas escolas de
ensino béasico do pais. Entretanto, de acordo com Paraquett (2009), a realidade, no
Brasil, da lei 11.161/2005 tem sido marcada por certo descompromisso entre 0s
detentores do poder a quem, ao que parece, ndo interessa politicamente que caminhemos
para uma relacdo de argumentacdo e negociacdo em que se possa vislumbrar melhor o

processo de ensinar e aprender a lingua espanhola na escola:

O espanhol e o portugués sdo linguas muito préximas. Por isso o0 ensino de
espanhol para falantes nativos de portugués deveria ter caracteristicas
especificas, que levassem em consideracdo essa proximidade. Nao é raro
escutarmos comentarios de professores de espanhol como lingua estrangeira
(doravante ELE) de que no comego do processo de aprendizagem os alunos
brasileiros aprendem muito mais rapido do que os falantes de outras linguas.
Porém, também comentam que é mais dificil para eles aperfeicoares a lingua,
0 que ndo quer dizer que isso ndo acontega (SALINAS, 2005, p. 54).

De acordo com Moreno Ferndndez (2005), a caracteristica do espanhol de ser
uma lingua facil — segundo muitos, pelo menos em relagdo ao inglés — pode nos levar a

algumas armadilhas:

E normal encontrarmos brasileiros que se consideram falantes do espanhol
pelo simples fato de se compreender algumas caracteristicas fonéticas ou
unidades Iéxicas. Esta confianca juntamente com a facilidade de
compreensdo se constitui em caracteristica apropriada para o surgimento da
manifestacdo linguistica, tdo volavel e heterogénea como pertinente que é o
portunhol (MORENO FERNANDEZ, 2005, p. 21, grifos do autor, traducéo
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nossa)®.

N&o queremos dizer que o portunhol é mais apropriado para a comunicagdo do
que o espanhol. O encontro das duas linguas, portugués e espanhol, se faz presente
principalmente nas fronteiras do Brasil com paises hispandfanos em que existe contato
direto e diario entre as duas linguas, de modo que, para estes falantes, a mescla entre o
portugués e o espanhol é que sera a (variedade de) lingua necesséria para garantir a
comunicagdo. No mesmo sentido, na sala de aula, lugar em que geralmente aprendemos
uma lingua estrangeira, o portunhol também fara parte desse processo de ensino e
aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira (FERNANDEZ, 2005), caso 0s
estudantes sejam lus6fonos, evidentemente.

Entretanto, a crenca de Maria de que a lingua espanhola pode ser compreendida
por todos os alunos pode contrariar alguns preceitos sobre como o outro recebe nossas
informacdes. Entendemos que é possivel que alguns alunos que ndo tenham tido contato
com a lingua espanhola, ao ouvi-la pela primeira vez, ndo compreendam tudo, mas
apenas uma parte do contexto enunciado. Portanto, conceber essa pratica como uma
verdade para todos os alunos em uma sala de aula de 40 alunos € reflexo de um
entendimento simplista de que todos esses mesmos quarenta alunos compreendem tudo
(e da mesma forma) o que dizem seus professores. Nem mesmo em lingua materna
existe a garantia de compreensao total, pois existem muitos fatores que podem interferir

neste processo:

Quando nos comunicamos com outras pessoas, frequentemente acreditamos
que o outro nos entende. Se 0 nosso interlocutor for de outra cultura ou de
outro pais, o simples fato de conhecermos sua lingua sera o suficiente para
crermos que ha comunicacdo. Normalmente, existe a frustracdo na
comunicagdo principalmente porque nenhum dos interlocutores percebe que
vivem em mundo de percepgdes diferentes. [...] De fato podem aparecer
conflitos na comunicacéo pelo fato de os participantes ndo compartilharem as
normas de interacdo e interpretacdo. Ou seja, aqueles fatores que fazem com
a comunicacdo sejam percebidos de maneira diferente em cada lingua e em
cada cultura (OLIVERAS, 2000, p. 10, tradug&o nossa)*.

*°Es frecuente encontrar brasilefios que se consideran hablantes de espafiol por el simple hecho de sentirse
dominadores de unos pocos rasgos fonéticos o unidades léxicas. Esta confianza, unida a la facilidad de la
intercomprension, constituye un caldo de cultivo idéneo para la aparicion de esa manifestacion
linglistica, tan voluble y heterogénea como pertinaz, a la que se da el nombre de portufiol (MORENO
FERNANDEZ, 2005, p. 21, grifos do autor).

**Cuando nos comunicamos con otra persona, partimos a menudo de la idea de que entiende e interpreta
nuestras intenciones, lo que queremos decir. Si nuestro interlocutor procede de otro pais u otra cultura,
creemos que el hecho de compartir la lengua asegura le efectividad de la comunicaciéon. A menudo, sin
embargo, la comunicacion se frustra principalmente porque ninguna de las partes comprende que cada
una de ellas vive en un mundo de percepciones diferente. [...] En efecto: pueden surgir conflictos
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Ainda que a lingua espanhola e a portuguesa tenham afinidades (de vocabulério,
sintaxe, morfologia, por exemplo), isso ndo significa que todos os alunos de Maria a
compreendam quando esta se utilizada da lingua-alvo na comunicacdo em sala de aula.
Provavelmente, alguns alunos ndo a compreendem e nem se manifestem, ou seja, a
crenga de que o espanhol é mais facil do que o inglés pode ser ter fundamento para ela,
que ja a estuda ha algum tempo. Entretanto, sera que para seus alunos essa “facilidade”
também existe? Poderiamos dizer entdo que somos capazes de compreender todas as
linguas que tém parentesco com a lingua portuguesa? Existem linguas estrangeiras mais
faceis de serem apreendidas que outras? Parece pouco provavel, mas mesmo assim

deixamos as questdes como reflexao.

comunicativos por el hecho de que los participantes no comparten las normas de interaccion e
interpretacion, aquellas que hacen que vean y entiendan de una manera diferente el hecho comunicativo
(OLIVERAS, 2000, p. 10).
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3.1.10 Crenca sobre o papel da realizacédo de trabalhos em grupo

CRENCA ATITUDE EXCERTO
e O trabalho em | e A professora fornece argumentosde | ¢ Por eso siempre que podemos
grupo ajuda na gue em grupos os alunos se sentem trabajar con grupos es interesante.
aprendizagem da mais livres para se manifestarem. Pues, un alumno puede aprender
lingua-alvo con el otro. (16-06-11)

Quadro 10: Crencas sobre o papel da realizacdo de trabalhos em grupo

Ao falarmos sobre o trabalho realizado em grupo como uma proposta
diferenciada a ser discutida com os alunos, acreditamos que a crenca da participante
esteja voltada para uma proposta que vislumbre um melhor desenvolvimento da
capacidade critica, comunicativa e de decisdo destes. Ou seja, para a professora a crenca
de que é relevante realizar trabalhos em grupo a faz acreditar que essa estratégia garante
mais aprendizagem, porque os alunos “interagem” e “se soltam”. Sentem-se mas a
vontade para arriscar a falar na lingua-alvo e um consegue ajudar o outro na conducgéo
da pesquisa e da exposicdo oral. Pode ser que a convivéncia em grupo lhes dé mais
seguranca.

Todavia, para Oliveras (2000), a questdo da integracdo entre os individuos em
grupos nem sempre é algo facil porque, nos, seres humanos, trazemos conosco algumas
crencas que podem nos distanciar uns dos outros. Desde muito cedo, em convivéncia
social e familiar, somos levados a entender normas e regras que, de fato, séo
importantes para a convivéncia social. Entretanto, o que ocorre, de acordo com o autor,
€ que as normas e regras que aprendemos para a convivéncia em sociedade nem sempre
sdo desprovidas de crencas complexas como as relativas a questdes de poder,
individualismo e de género (OLIVERAS, 2000). Assim, a crenga sobre a relevancia do
trabalho realizado em grupo apresentada por Maria pode ser véalida, desde que sejam
trabalhadas anteriormente algumas questdes de relacionamento com o grupo como um
todo.

Neste sentido, a posicdo de Oliveras (2000) corrobora a afirmacdo de Leffa
(2011). Para este autor, existem algumas prerrogativas que precisam ser consideradas

guando se trata da lida com seres humanos, por exemplo:

A interagdo ndo envolve necessariamente a intencionalidade ou o uso da
lingua, ou seja, um agente ndo precisa ter intencdo ou usar a lingua para
interagir com outro agente. Existe também a questdo das relacfes de poder: a
assimetria pode ocorrer com diferentes agentes; alguns sdo mais poderosos
do que outros, ttm mais claros seus objetivos e sabem usar os instrumentos
de mediacdo com mais competéncia (LEFFA, 2011, p. 276-277).
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Neste exemplo, podemos observar que, no que diz respeito aos seres humanos,
existem fatores que precisam ser considerados para que haja entendimento. Por
exemplo, o trabalho em grupo pode ser, sim, proveitoso e pode aumentar as
possibilidades de entendimento e aprendizagem dos alunos, mas, de acordo com Leffa
(2011), os sujeitos sdo diferentes uns dos outros e apresentam interesses comuns ou
antagbnicos, de acordo com suas experiéncias. E isso se evidencia em uma sala de aula
a partir da qual se formam grupos que desenvolverdo pesquisas e apresentardo
trabalhos.

Assim, em se tratando de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, nem
sempre a mera reunido de alunos em grupo significa que estes utilizem a lingua-alvo
para a realizacdo de suas tarefas, por exemplo. E a expectativa de se ter mais
aproveitamento em uma aula em que se realiza trabalho em grupo pode ser frustrada. Se
entendermos que cada um possui uma personalidade, um jeito especifico de se portar
em grupo, a simples reunido destes alunos ndo garante a efetivacdo de maior ensino e
aprendizagem de E/LE. Para Morin (2011, p. 39), “[...] nossa educa¢do nos ensinou a
separar, compartimentar, isolar, e ndo a unir os conhecimentos, o conjunto delas
constitui um quebra-cabegas ininteligivel”.

O trabalho em grupo pode ser uma possibilidade de reunir alguns individuos em
prol do desenvolvimento de um trabalho, o que pode ser proveitoso. Entretanto, para
que haja integracdo entre os alunos envolvidos no processo de realizacdo de um trabalho
em grupo é importante que fagamos resgates de alguns valores humanos. “A educacdo
do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na condi¢gdo humana”
(MORIN, 2011, p. 43). Para o autor, é preciso que entendamos que, ao almejarmos
novos desafios para a educacao, precisamos atentar para as esferas individuais e sociais
em que se encontram inseridos os seres humanos. E preciso que cada um perceba que
detém crencas divergentes das dos outros, mas isso pode ser proveitoso em um trabalho
em grupo em que haja interesse matuo pelo conhecimento cientifico.

Por isso, o trabalho em grupo na sala de aula de Maria parece apresentar
aspectos relevantes. Além disso, destacamos as boas intencGes da professora em
proporcionar diferentes oportunidades para que seus alunos alcancem seus objetivos a
partir da sua mediagéo nas aulas de lingua espanhola. Evidente que nem todos 0s grupos
agem de tal forma, mas parece que os alunos percebem aquele momento como menos

significante que a aula conduzida pela professora, na frente de todos. Assim, cada qual
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I& 0 que escreveu aos colegas, fazem a disposi¢do de conteudos abordados, ndo como
uma possibilidade de entender melhor os conteidos das aulas ou mesmo apreender a
lingua-alvo e sim como se estivessem cumprindo parte de ritual (e é isso mesmo que
fazemos ao apresentarmos um trabalho). Assim, a crenca sobre a relevancia do trabalho
em grupo demonstra relevancia por ser algo que envolve os alunos agrupados e nédo
individualmente. Mas pode ser mais bem explorada junto ao grupo, com um didlogo
entre os participantes sobre a importancia dos objetivos a serem alcangados com uma
proposta de trabalho que envolve muitas cabecas para pensarem sobre um tema para
compartilharem com os colegas na busca pelo aprimoramento do conhecimento

cientifico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, fazemos algumas ponderacdes a respeito dos resultados obtidos por
meio deste estudo, com o intuito de responder as questfes propostas no inicio deste
trabalho sobre as crengas inferidas a partir das atitudes e do discurso da participante.

As questbes sdo as seguintes: Que crencas a professora manifesta em sua
pratica? Que relacdo essas crencas estabelecem com as atitudes da professora? Ha
convergéncia entre as crencas e atitudes da professora e as politicas linguisticas voltadas
a educacdo de linguas?

E de bom senso esclarecermos que as nossas considera¢des podem n&o ir ao
encontro das atuais crencas da participante, pois nossa condicdo de ser humano exige
que nos adaptemos o tempo todo, de modo que nossas crengas sdo sempre repensadas
e/ou revistas (LE BON, 2002).

Além disso, nossa proposta de elucubrar sobre as crencas como algo que
promove reflexBes sobre as possiveis convergéncias e divergéncias entre temas diversos
se deu porque, de acordo com Le Bon (2002, p.20), a abordagem sobre crencas esta
relacionada “[...] as descobertas da ciéncia moderna [...]”. Foi a percep¢ao do homem
sobre si mesmo, como um ser pensante, que levou a ciéncia a ser considerada uma
oportunidade de procurar entender os atos e os fatos vivenciados pelos seres humanos.
Antropologicamente falando, foi a partir da modernidade que o homem passou a
entender que seus semelhantes aprendem uns com 0S outros e isso esta relacionado a
cultura que “[...] ¢ aprendida, ¢ simbdlica, ¢ social” (MELLO, 1995, p. 448).

Ao considerarmos o conhecimento como algo influenciado pela cultura,
percebemos que os fatos aqui trazidos podem refletir a intensidade da tentativa de
trabalhar com o social e o simbolico fortemente presentes nos seres humanos. Nossa
participante, que escolheu ser professora, compreende a amplitude dos conceitos de
aprendizagem, simbolismo e sociedade como algo pelo que esta prima com dedicacéo.
Suas crencas e atitudes levantadas nesta pesquisa, ainda que esta as ponha em pratica
inconscientemente, sdo as impressdes digitais que os dados apresentados pela
participante deixa na educagdo. De acordo com Susan (2007, p. 884), “estudos indicam
que os professores ndo somente se deixam influenciar por suas crencas. Estas crencas 0s
constituem e estdo intimamente unidas a seus valores, a sua visdo de mundo e ao

conceito que t€ém de sua posi¢do no mesmo”.
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Barcelos (2006) fez um levantamento sobre as principais crengas de professores
no inicio da profissdo e também em servico. Neste arrolamento, percebemos que em
geral as crencas dos professores de outras linguas estrangeiras (inglés) ndo sdo distintas
das crencas apresentadas por Maria.

Com o propésito de responder a primeira questdo sobre as crengas da
participante, acreditamos que conseguimos respondé-la ao trazermos, na apresentacéo,
discussdo e analise dos dados algumas das crengas desveladas por Maria durante a
realizacdo da dissertagdo. Como exemplo, citamos a crenca de que “Quanto mais se
ouve a LE, mais se aprende a LE.” Para abalizar essa crenga como uma crenga que ja
fora descrita e percebida por outros pesquisadores, trazemos Garbuio (2010). A
pesquisadora traz resultados sobre um trabalho feito com professores de lingua inglesa
em que apresenta uma professora com mais de vinte anos de experiéncia narrando que
acredita que o exercicio de ouvir é bastante significativo para o aluno aprender uma
lingua-alvo. A participante da pesquisa de Garbuio (2010, p. 92) “refere-se a
importancia de os alunos estarem ‘ouvindo os nativos falando’ o idioma”. Como Maria,
outros professores de LE manifestam a crenca de que € importante a realizacdo do
exercicio de ouvir no processo de aprender uma lingua.

Nessa visada, percebemos pela anélise das crengas de Maria (2011) que esta se
considera responsavel pelo ensino e aprendizagem dos alunos. Nossa participante
demonstra essa crenca quando traz para si a responsabilidade de passar a maior
quantidade de conteddo possivel aos alunos. Para isso, Maria insiste que os alunos
estejam atentos as suas explicacOes e esclarecimentos; exige que os alunos fiquem
atentos ao que ela diz; ratifica a importancia de o aluno ter a lingua espanhola na grade
curricular; se esforca para que os alunos considerem a lingua espanhola uma disciplina
significativa para suas vidas.

De acordo com o desenvolvimento da pesquisa e da construcdo de sua
fundamentacéo tedrica, ainda é possivel trazer esses dados para uma compara¢do com
os dados levantados por Susan (2007) sobre algumas caracteristicas apontadas por
professores aos alunos. Em geral, a autora apresenta algumas peculiaridades dos alunos
como sendo seres resistentes; recipientes; companheiros e clientes, entre outros, que
também podem ser postas em analogia com as crencas de Maria, conforme
compararemos na sequéncia.

Quando a participante afirma que os alunos deveriam se interessar mais por suas

aulas, os esta classificando como recipientes, uma vez que a responsabilidade pelo
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ensino e aprendizagem fica por sua conta. Para Susan (2007) o aluno recipiente é aquele
que recebe, ou seja, como se o professor tivesse uma embalagem cheia de conhecimento
e quisesse transferir ao aluno.

Além disso, existe uma caracteristica bastante significativa no trabalho de Susan
(2007) que corrobora as crencas de Maria. Trata-se da crenca de que os alunos sao

resistentes.

Esta ideia faz perceber os alunos como pessoas que ndo querem aprender,
mas que o fazem somente por obrigacdo. Seria uma ingenuidade pensar que
todos os estudantes que assistem as aulas para aprender um idioma estdo ali
porque querem. Por uma série de motivos, os professores de idiomas podem
encontrar algum grau de resisténcia por parte de alguns alunos. Estes, ao
perceberem os alunos simplesmente como resistentes a aprendizagem, podem
empregar métodos que impliquem obrigacdo em vez de buscar maneiras de
ajudéa-los a querer aprender o idioma ou tentar valorizar o que fazem.
(SUSAN, 2007, p. 885).

E possivel considerar que mais de uma crenga de Maria tem relagio com esta
perspectiva, tais como: E mais facil aprender espanhol do que inglés; E relevante ter a
lingua espanhola na grade curricular; Para aprender lingua espanhola € preciso que a
aula seja descontraida; Ensinar lingua é ensinar vocabulario; E preciso registrar o
andamento da aula no quadro; O aluno precisa ter iniciativa e buscar mais; E
importante aprender lingua espanhola.

Estas crencas podem ser postas em analogia com a citacdo de Susan (2007) de
que os alunos sdo resistentes. Os argumentos de Maria se baseiam em seu ponto de
vista, positivos, mas se forem considerados do ponto de vista do aluno, a percepcdo da
participante € no minimo inocente, por acreditar que todos 0s alunos de uma sala de aula
estdo interessados em aprender a lingua espanhola com a mesma intensidade que a
professora tem em ensinar. E por mais estratégias que Maria utilize para convencer o
aluno a querer aprender a lingua espanhola, nem todas vao chegar ao aluno de forma
que ele assuma um compromisso com sua aprendizagem, uma vez que esse
compromisso pode ter sido firmado apenas pela professora e ndo pelo aluno. Assim,
este ndo se interessa e resiste a aula. E as tentativas insistentes de Maria em afirmar que
é importante aprender lingua espanhola podem ser transferidas ao aluno como algo
insignificante e fazer com que o aluno critique as aulas, critique o professor, enfim, néo
goste de estar na sala de aula, naquela aula.

Quanto ao posicionamento de Maria sobre suas crencas, levantadas e apontadas

por nos, esta afirma: Foi muito bom ter participado desta pesquisa, primeiro como ja
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mencionei anteriormente, por ter me proporcionado o despertar para ampliar minha
formacéo docente e melhorar minha pratica em sala de aula com aquilo que estou
aprendendo e refletindo. Em segundo lugar por ter a oportunidade de olhar minha
pratica a partir do olhar do outro e poder me posicionar sobre coisas que nao vejo da
maneira como foram postas pela pesquisadora, ndo é uma defesa, ou talvez até seja,
mas percebi em alguns momentos que a analise foi fragmentada, por isso fiz questao de
mencionar algumas coisas que complementaram minha préatica em determinadas aulas,
que ndo foram observadas em toda sua sequéncia devido a alguns imprevistos.
[...]Creio que preciso ler mais sobre 0 assunto. De imediato penso no processo de um
crime, hd as testemunhas, cada um expde sua visdo, e é isso que fizemos eu e a
pesquisadora, esta apoiada em outros pesquisadores, eu somente a luz da minha
experiéncia, ou melhor, das minhas crencgas que sequer sabia que existia em termos de
ensino e aprendizagem.

Ressalto a importancia dessa pesquisa e de todas as outras que séo realizadas
em salas de aulas, para que tanto pesquisado quanto pesquisador possam refletir e
contribuir para que tenhamos um ensino de E/LE cada vez melhor e que atenda aos
interesses dos aprendizes. (Maria, resposta organizada entre os dias 20 a 26-07-2013).

O posicionamento da participante, a primeira vista parece mais um desabafo e
convenhamos, qualquer um de nds na situacdo de Maria teriamos as mesmas sensagdes
ou até outras como ira, raiva e vontade de desdizer muitas coisas trazidas. Concordamos
que a pesquisa na area de humanas € desgastante tanto para quem as realiza como para
quem participa, entretanto o ganho que temos € relevante porque, nesse caso, nos
possibilita nos colocarmos no lugar do outro e trazer tais experiéncias para a nossa
realidade de professor em pré-servico e em servico também (VIEIRA-ABRAHAO,
2010).

Quanto ao posicionamento da participante sobre a confianca depositada em nds,
desde o principio acreditamos que ndo seria uma pesquisa simples e sim que haveria
momentos de turbuléncia, mas ressaltamos que aprendemos muito com esta dissertagdo
e com o posicionamento de Maria depois de ler o trabalho, na integra. Ressalvamos que
a confianca foi, é e serd mltua quantas vezes sejam necessarios 0S encontros para
melhorar nossa praxis educacional.

Assim, com a finalidade de situar a leitura e resgatar mais uma de nossas
indagacOes iniciais, procuramos responder a segunda pergunta. Apos identificarmos,

apresentarmos e analisarmos algumas crencas levantadas com a coleta e triangulacdo de
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dados procuramos apresentar algumas relacdes estabelecem entre as atitudes da
professora.

Nossas consideragfes sobre esta questdo nos desvelam que a participante Maria
¢ uma professora cujas crengas e atitudes influenciam a forma como esta conduz suas
aulas. Do mesmo modo que outros profissionais, de outras areas, inclusive, Maria
procura levar para sua sala de aula um discurso que possa convencer o aluno a querer
aprender a espanhol. E isso é algo que podemos apontar como significativo e positivo
em sua postura de professora comprometida com o que faz.

Assim, diante da crenca “E importante convencer os alunos sobre a relevancia
em aprender E/LE”, a professora manifesta a atitude de “tentar convencer os alunos de
que ¢ facil aprender espanhol porque é uma lingua parecida com portugués e mais facil
que inglés”, justificando com o seguinte argumento: Mira, son pocas las escuelas que
ofrecen mas de una lengua extranjera y ustedes que tuvieron hasta el octavo afio la
lengua inglesa, deberian aprovechar para aprender ahora el espafiol. (Maria, 09-06-
2011).

Ao analisarmos os dados, podemos dizer que existe uma convergéncia entre as
crencas e as atitudes de Maria que demonstra que ela, enquanto professora de lingua
espanhola, esta segura daquilo que faz, sempre que possivel reforcando a importancia de
seu papel. Afinal, como diz Maria: O que acredito € que cada professor deve
demonstrar dominio de sua disciplina, afinal o professor € pago para ensinar, creio que
se ministrar minha aula em portugués ndo estou cumprindo com o papel ao qual fui
designada, € importante os alunos perceberem que seu professor de Lingua estrangeira
Moderna - LEM domina entre outros aspectos da lingua, a oralidade (Maria, 20-07-
2013).

Os dados que trazemos da participante mostram que o trabalho com o ensino e a
aprendizagem ¢é algo que envolve atividades pessoais e coletivas (GARBUIO, 2010, p.
101), pois envolve muito mais que o aluno e o professor. Compreender que essas
reflexdes poderiam contribuir para maiores compreensdes sobre a pratica docente
fizeram com que nossa participante se integrasse a universidade para dar continuidade a

sua formagé&o. E isso porque:

Muitos dos textos que se voltam para a formacédo continuada tém evidenciado
a importancia de o professor ndo apenas refletir coletivamente sobre sua
prética, mas também recorrer a teoria académica, a fim de que os saberes da
pratica e os da teoria possam se informar e se desenvolver mutuamente
(PESSOA; SEBBA, 2010, P. 43).
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Nesse sentido, acreditamos que a experiéncia da participante com a educacéo é
mais positiva que negativa, pois um profissional que ndo gosta do que faz e néo se
interessa por sua profissdo ndo insistiria em lutar para que o outro caminhe ao seu lado.
O que percebemos é que Maria sempre esteve disposta a rever suas crengas. Assim que
teve contato com 0s estudos sobre crencas e atitudes de professores e alunos, se mostrou
interessada em saber mais sobre o tema, (re)inseriu-se no contexto institucional
universitario levando sua experiéncia no magistério para a sala de aula em que estdo
professores formados e em formacéo, ou seja, um lugar em que todos podem aprender
com todos.

Conforme trouxemos anteriormente em (KRAMSCH, 2012a,b), talvez seja
chegada a hora de nds professores de linguas estrangeiras percebermos que mais
significativo que trabalhar com o ensino e a aprendizagem de um sistema simbdlico seja
trabalhar com as diversidades e aplicabilidades dos cddigos linguisticos em interacdo. E
como também propde Rajagopalan (2004), o aluno falante nativo de uma Unica lingua
deve ser repensado, pois a globalizacdo (HALL, 2006) permite que as linguas se
diversifiquem de uma forma nunca antes vista.

A terceira questdo indaga se ha convergéncia entre as crencas e atitudes da
professora e as politicas linguisticas voltadas a educagdo de linguas, foi igualmente
respondida nesta dissertacdo de mestrado, porque desde o inicio estabelecemos como
participantes uma postura de entendimento sobre o quanto as politicas linguisticas
interferem diretamente na sala de aula.

Se Maria estava na sala de aula ensinando lingua espanhola no periodo de
realizacdo da pesquisa, isso se deu porque existe uma lei que exige que: “O ensino da
lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola” (LEI 11.161/2005) devera ser
adotada nas escolas de ensino médio. Maria tem conhecimento deque suas aulas estdo
abalizadas politicamente por documento oficial. Além disso, para que o professor
ministre suas aulas, além de ter formacéao na area de atuacdo, provavelmente durante sua
formagéo na licenciatura ou mesmo na formagédo continuada teve contato com outros
documentos oficiais que estabelecem as diretrizes a serem seguidas na educagdo. Neste
trabalho, trouxemos para discussdo os PCN (1998), as OCN (2006) e as DCE (2008),
além de explorarmos algumas das leis que direcionam o processo educacional no Brasil,
desde a educacdo com os padres Jesuitas, conforme explanagéo na reviséo teorica.

O que queremos dizer é que as politicas linguisticas perpassam o tempo todo o
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processo educacional, desde a educacdo infantil, a educacéo basica, a formacéo técnica
até o ensino superior. De acordo com Libéaneo; Oliveira; Toschi (2012, p. 51) os

documentos existem e devem ser seguidos, mas:

Na abordagem legalista e formal, os textos legais e os documentos sdo
apresentados e analisados sistémica e funcionalmente e, segundo Saviani
(1987, p. 134), ‘acabem por enfatizar o ideal em detrimento do real, tomando
0 dever-ser pelo ser, a norma pelo fato’. Essa abordagem acaba por ater-se &
letra, as linhas e ao texto legal e/ou documento, tornando o estudo bastante
arduo e, as vezes, aversivo. Na abordagem politico-ideoldgica, enfatizam-se
os chamados textos criticos em detrimento dos textos legas e/ou documentos,
sendo o real apresentado ja em sua forma politico-ideoldgica (Grifos do
autor).

A luta de Maria por fazer com que suas aulas sejam atraentes e que seus alunos
se voltem para a aula e demonstrem interesse pela lingua espanhola esta relacionada a
legalidade de conducdo de uma aula de E/LE. E o comentado desinteresse dos alunos
em corrigir suas atividades, conforme exposto pela participante, pode estar ligado a essa
idealizagdo de educacdo em que os professores precisam se enquadrar a leis e
documentos que acabam deixando o real — a subjetividade do ser humano - de fora.

Evidentemente que ndo acreditamos que a educacdo formal funcione sem leis e

documentos que a amparem. O que queremos dizer é que:

A educagdo do futuro devera ser o ensino primeiro universal, centrado na
condi¢cdo humana. Estamos na era planetéria; uma aventura comum conduz
os seres humanos, onde quer que se encontrem. Estes devem reconhecer-se
em sua humanidade comum e, a0 mesmo tempo, reconhecer a diversidade
cultural inerente a tudo que é humano (MORIN, 2011, p. 43).

Assim como Morin (2011), acreditamos que nossas crengas e atitudes
relacionadas a educacdo e as ciéncias humanas parecem estar despedacadas a custa de
leis e documentos. Néo é possivel querer oferecer educacdo de qualidade em linguas ou
em qualquer area se ndo pensarmos no individuo em sua totalidade.

A participante pode, sempre, ter tido as melhores intengfes ao trabalhar com a
lingua espanhola, mas a escola vai na mesma diregdo que Maria? O que percebemos é
que parece necessario que haja uma integracdo maior entre o real e o ideal (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012) na busca por melhores condicGes para professores, alunos
e demais participes da vida escolar.

Desse modo, conforme trouxemos anteriormente as OCN (2006), propdem que a

educacdo seja desenvolvida, sobretudo pela possibilidade de considerarmos um
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curriculo critico. Assim, a partir de nossos questionamentos sobre estarmos ou néo
preparados para coloca-lo em pratica, acreditamos que estamos no caminho, do
contrério essa dissertacdo nao faria sentido.

Além disso, precisamos seguir na busca por entendimentos amplos sobre a
subjetividade do ser professor e do ser humano como coisas inseparaveis e assim
poderemos, a cada dia, compreender um pouco mais sobre quem somos para poder
mediar o processo de reflexdo sobre as crencas e atitudes linguisticas no ensino e

aprendizagem das linguas estrangeiras.
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LIMITACOES E ENCAMINHAMENTOS

Conforme apontamos em nota de rodapé, inicialmente tinhamos a intencéo de
desenvolver uma pesquisa interventiva juntamente a participante. Entretanto, este se
tornou muito amplo e fez com que, durante o processo de reelaboracdo do projeto,
tivéssemos que focar mais nos diagndsticos. Portanto, o que a principio foi encarado
como uma limitagdo, posteriormente nos alertou sobre a possibilidade de
encaminhamentos para trabalhos futuros, em @mbito de doutoramento.

Quanto aos encaminhamentos dos resultados obtidos, tivemos a oportunidade de
passar o trabalho & participante, para que esta o lesse e se manifestasse antes da defesa.
Essa acdo possibilitou a Maria preparar um parecer e posicionar-se a respeito do que
apontamos nesta dissertacdo e a quem interessar possa ha uma cépia nos anexos, dessa
dissertacdo, do texto integral apresentado pela participante.

Acreditamos, portanto, que 0s encaminhamentos possiveis foram realizados
desde o inicio da pesquisa, pois mesmo que ndo tenhamos feito intervencao direta com a
participante, em sua sala de aula, estamos convencidos de que o retorno da participante
dessa dissertacao para a universidade, para dar continuidade a sua formacéo docente foi
bastante significativo, ndo somente para ela, como para todos que com ela convivem.

Além disso, o enriquecimento profissional que este trabalho nos proporcionou,
direciona-nos a querer seguir com outras pesquisas em gue possamos abordar tematicas
que envolvam os profissionais da educacgdo. A trajetoria de mais de dois anos de revisdo
tedrica, coleta de dados, o retorno para a sala de aula e a convivéncia com outras
pessoas que trazem alguns questionamentos semelhantes aos nossos, como os relativos
as politicas que envolvem o ensino e a aprendizagem das linguas na educacdo,

certamente € instigante e nos provoca a seguirmos pesquisando.
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ANEXOS

Transcripcion de clase 28-04-2013
Profesora: Maria
Siglas utilizadas: Profesora: P Alunos: A

P: - jBuen dia!

A: - jBuenos dias! Bom dia.

P: - Voy a pasar un didlogo para empezar la clase. ........ Bueno, peguen esta hoja en
sus cuadernos y ahora,... si, he pasado a ustedes ese dialogo que habla sobre...... (Cual

es el asunto aqui? ¢De forma general, de qué trata?

A: - E uma venda.

P: - Si, entonces esta comprando ¢qué? Comida, ¢no es verdad?

A: - Comida!!!!

P: - Esta comprando comida. (Parte incomprensible) Hablar ahora de comidas. ¢ Ddnde
compramos las comidas? Las comidas que tenemos en nuestro dia-a-dia.

A: - Charlas incomprensibles y alguien hace una pregunta también incomprensible.

P: - Si, en la préxima semana.

Los alumnos siguen charlando y la profesora escribe en la pizarra.

A: - Ele falou.

Primero, todos los dias de la semana. Chiiii. El desayuno, el almuerzo y la cena, (Si? Y
pueden preguntar para mi algunas cosas que voy diciendo y ustedes apunten ya en
espafol. Y si prefieren apunten acé en portugués y después — ehhh- busquen en un
diccionario en espafiol. ;Si? Y las que pregunten para mi, voy poniendo acé (en la
pizarra), como siempre hacemos. Una cosa primero. ¢ Cuales son los dias de la semana?
Puede ser un repaso. El primer dia.

A: - Domingo.

P: - Domingo. ¢Después de domingo?

A: - Segunda.

P: - En espafiol.

A: - Sdbado — lunes.

P: - Lunes. ;Después?

A:- Quarta.

La profesora sefializa con la mano que no y una alumna grita:

A: - Martes.

P: - Martes. ¢ Después?

A:- Miércoles.

P: - Miércoles. ;Después?

A: Juves, jueves.

P: - Jueves. (Y mafiana?

A: - Viernes.

P: - Viernes. ¢ Y el dltimo dia, cuél es el dia?

A:- Sébado.

P: - Sdbado. Entonces, en el domingo en general hay una comida especial, ¢verdad?
Piensen entonces en el domingo.

Los alumnos charlan en portugués sobre las comidas. La profesora va hasta una alumna
y le atiende individual — lo que no se puede oir en la grabacion — y atiende otros
alumnos en sus pupitres. Enseguida la profesora vuelva hacia adelante del grupo y
habla:
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la nota de la prueba de todos ustedes y quiero saber si puedo decir la nota en voz alta
para todos. O, ¢hay alguien que no quiere que diga?

A: - Professora, da licenca. A minha néo.

P: - Solo fulana que no quiere. ;Qué numero tu eres?

A:-25

P: - 25, entonces no digo la tuya. ¢Los otros sin problema ninguno?

A: - Néo.

que permanezcan en silencio hasta el final, porque si no algunos no logran comprender
su nota. Entonces, uno, ehhhh, acordando que la prueba valia 40. 1:38- 2:34 — 3:24 —
4:36 —5:31-7:32-6:0-8:0-9:30 - 10:26 — 11:0 — 12:24 — 13:35 - 14:35 — 15:25 -
16:29 — 17:40 — 18:34 — 19:32 — 20:29 — 21:40 — felicitaciones para el 21, ha logrado
acertar todo, 40 ;si? 22:32 — 23:24 — 24:32 — 27 también felicitaciones, 40 — 28:29 —
29:32 — 30:29 — 31:32 — 33:37 — 34:25 — 35:31 — 37:36.

Y tiene inicio mucha charla entre los lumnos — no se consigue oia ni la profesora, ni los
alumnos.

P: -Uno de cada vez, ¢por favor? En la prueba pasada no he sumado la nota del
cuaderno y ahora hoy por la tarde tengo una hora actividad y voy hacer eso. Entonces,
no tengo la nota toda, pero he traido la otra es solo juntar las dos.

A: - Profesora repita mina nota.

P: - Si, un ratito. Entonces todos ustedes no necesitan hacer otra prueba porque todos
lograron 24 a més. Si fuera a menos tendrian que hacer nuevamente.

A: - Professora, repita mina nota.

La profesora empez0 a dislocarse hasta cada alumno que le habia pedido para repetir la
nota.

P: -Bueno, ¢vamos hacer el menu?

A: -Vamos

P: - Bueno. Si, queda poco tiempo a ustedes. Entonces. Hagan una busqueda asi como
hicieron en aquel texto pasado en que leyeron las historietas y buscaron al diccionario.
Y ahi corregimos en la proxima semana. Vamos entonces para la proxima clase. (Suena
la sefial).
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Texto de posicionamento da participante frente aos dados apresentados e
analisados, nesta dissertacéo.

A primeira observacéo a ser feita sobre esse trabalho é a confianca que eu tinha
na Lucimar, pois esta havia sido minha professora na graduagdo em Letras-
Portugués/Espanhol. Fui aluna da primeira turma dela na universidade, ela havia sido
recentemente aprovada em concurso publico e, se ndo estiver enganada, nao tinha
ainda uma pdés-graduacao. Lembro-me da relacé@o de confianca que demonstrava com a
turma, pois muitas vezes relatava suas angustias de professora que iniciava uma nova
trajetoria. Assim eu também me sentia, pois durante a pesquisa foram as primeiras
turmas de ensino regular de lingua espanhola que eu ministrava.

Outro ponto a ressaltar € a questdo da invisibilidade do professor de LEM, isso
ocorre no CELEM quando o aluno vai ao contraturno. Na grade curricular é diferente,
pois os alunos sem professor “incomodam’ o andamento da escola.

Quanto a crenca de que a aula de LEM deve ser ministrada na lingua-alvo
tenho como principio o fato de termos aprendidos nossa lingua materna dessa forma,
atraves de gestos, repeticdes, imagens, objetos. Se aprendemos LM ouvindo e vendo
outras pessoas, acredito que assim se pode aprender espanhol.

Nunca pensei em status e poder em relagcéo a ministrar as aulas em espanhol,
pois somente fui pensar sobre isso quando ingressei como aluna especial do mestrado
em Linguagem, ldentidade e Subjetividade na UEPG, em 2011, pois a professora
afirmou que o fato de eu ministrar minha aula em lingua estrangeira era politica
linguistica. O que acredito € que cada professor deve demonstrar dominio de sua
disciplina, afinal o professor é pago para ensinar. Creio que se eu ministrar minha aula
em portugués, n&o estou cumprindo com o papel ao qual fui designada. E importante os
alunos perceberem que seu professor de LEM domina, entre outros aspectos da lingua,
a oralidade.

N&o acredito que a aula de LEM deva ser baseada somente no conhecimento do
professor, pois sempre dou a oportunidade de meus alunos participarem, exporem suas
ideias, opiniGes. Acredito, sim, que aquilo que aprenderam em cada aula devem
comecar a pbr em pratica, seja respondendo a chamada, pedindo emprestado algum
material, cumprimentando seu colegas ou professores, afinal esse € um dos objetivos de
se aprender LEM, comunicar-se na lingua alvo.

Vocé menciona que o fato de eu so falar em espanhol possa ter sido influéncia
de meus professores da graduacdo: ao contrario. O fato de ndo ter todas as aulas na
lingua-alvo é que me fez acreditar que isso era muito importante para meus alunos.

O fato de eu utilizar de véarias estratégias para que meus alunos compreendam o
que eu quero dizer (gestos, comparaces, sinbnimos) é por entender que minha turma é
heterogénea. O fato de alguns se manifestarem na lingua-alvo, na minha percepcéo, é
positivo para que 0s outros se sintam encorajados e confiantes em fazé-lo. Lembro-me
que sempre dizia e digo ‘“vocés aprenderam a lingua materna ouvindo seus pais,
amigos e cometemos enganos também em LM. E importante tentar”.

Erro: em relacdo a correcdo da avaliacédo, ndo vejo como uma insisténcia em
perceber somente o erro, mas sim perceber porque erraram. Sempre explico novamente
a questdo, dando exemplos. Uma fala que sempre levo a meus alunos € justamente a de
gue também em nossa lingua materna cometemos erros e por isso devemos nos arriscar
e ndo ter medo de tentar. Mesmo quando eles comegaram a escrever seus primeiros
textos em espanhol, sempre procurei ler o texto individualmente, comentar, explicar,
comparar com a escrita em portugués. Lembro-me que tinha muita dificuldade em fazer
isso na turma do 1° ano EM porque eram 41 alunos, a Ultima aula. As vezes levava
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duas semanas e os alunos faziam questéo de que eu lesse. Logo que chegava a sala, um
ou outro dizia: “professora, vocé ainda ndo leu meu texto”. Passava uma atividade e ia
de carteira em carteira falando com cada um. N&o vejo como uma punigéo, pois eles
tinham varias formas de avaliacdo, que eram as producdes dos géneros textuais
trabalhados em sala e apenas uma prova, exigida e analisada pela pedagoga antes da
aplicacdo aos alunos. Acredito que a expressdo que vocé coloca na pagina 82, que
destaquei, possa ter sido explicada aqui.

Tarefa: os alunos ndo haviam feito a tarefa porque ndo anotaram. As vezes bate
o0 sinal e os alunos ndo querem mais saber o que o professor disse para fazer. Outro
detalhe: ninguém fez? Aqui € importante uma crenca que eu tenho, que ndo foi
mencionada: “as tarefas auxiliam no processo de ensino e aprendizagem”, porque é
um momento em que o aluno tem para refletir sobre o que aprendeu ou néo, questionar
0 professor sobre o que ndo conseguiu, comentar com 0s colegas o0 que sabe e
compartilhar isso. Mais importante: com a ajuda da internet podem pesquisar sobre o
assunto. Em quantas aulas essa situacao foi observada? Uma fala, sobre uma situacéo
é capaz de refletir uma crenca ou isso é preciso repetir outras vezes?

Importancia da lingua espanhola: ndo vejo como desgaste o fato de explicar a
eles a importancia da lingua espanhola, mas sim como forma de informacéo sobre o
status da lingua que se esta aprendendo. N&o ensinava somente gramatica e em relacéo
a gquestdo do interesse, consegui perceber isso quando preparei algumas aulas sobre 0s
jogos Pan-americanos que aconteciam em 2011, no México. Era um assunto atual.
Levei o hino dos jogos, informacdes sobre a escolha dos mascotes, os significados das
cores das bandeiras dos paises envolvidos, os esportes praticados (eles pesquisaram
alguns que ndo conheciam), competidores famosos, recordes etc. Também
mencionamos 0s jogos paramericanos, com os deficientes fisicos. Levei esse material
inclusive para uma oficina no NRE. Lamento que vocé ndo tenha visto essas aulas e
citado a crenca de que Maria tem sobre o “interesse dos alunos em assuntos da
atualidade para aprender espanhol”. E olha que eu ainda ndo estava no mestrado. Por
isso tenho que discordar de sua afirmacdo na pagina 88. Esse ano, depois de algumas
aulas da professora Ana (pseuddnimo), sobre género e sexualidade, minha aula sobre
familia ja abordou os diferentes tipos de familia que existem hoje na sociedade atual.
Nao fiquei somente em vocabulario e arvore genealdgica (uma aluna contou que sua
amiga demonstrou interesse em namorar com ela, outro aluno disse que ndo tem
amigos gays para que 0s outros ndo pensem que ele é também). Isso demonstra que
esse processo de formagdo no mestrado estd sendo de extrema relevancia para uma
melhora de meu trabalho em sala de aula como professora de E/LE.

Videos em sala de aula: minha crenca é de que seja mais atrativo, porque
permite principalmente que possam ter contato com outras pessoas falando espanhol,
de outros paises, com outras culturas, outras diversidades linguisticas. Por isso levo a
meus alunos o programa Habla América que apresenta os sete paises libertos do
dominio espanhol.

E mais facil aprender espanhol: acredito que sim, pelo fato de que ha muita
semelhanca na estrutura da lingua e em palavras, porém sempre ressalto a meus alunos
que essa maior facilidade pode ter armadilhas por causa dos falsos amigos
(heterossemanticos). Desde minhas primeiras aulas, dou exemplo sobre isso, para que
tenham em mente. Nunca disse que o espanhol é uma lingua facil (como citado na
pagina 101), até porque sua conjugacdo verbal é praticamente igual em flexfes a da
lingua portuguesa. Quando escutamos ou lemos algo em espanhol, temos uma maior
compreensdo de que se 0 texto estivesse em inglés.

Trabalho em grupo: vocé mencionou s6 o momento da apresentagdo do
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trabalho, se ndo estou enganado era sobre a GRIPE H1N1, algo relevante e atual.
Antes disso, em aulas anteriores, os alunos escutaram algumas informacdes sobre essa
doenca, gravactes em audio de dois paises da América Latina com orientagdes para a
populacédo. Falamos sobre dados do crescimento da doenca no Brasil e finalmente eles
produziram cartazes para expor na escola. Nos grupos, as atividades foram
distribuidas: um iria desenhar, outro pintar, outro escrever as frases, pesquisar
vocabulario. Antes deveriam apresentar as frases para a professora orientar sobre
possiveis ajustes a serem feitos. Concordo plenamente que na hora da apresentacao,
que seria a oportunidade de se pronunciarem na lingua-alvo, houve desinteresse, talvez
por ser repetitivo, mas outro motivo é que eles estavam ensaiando para a festa junina,
uns entravam, outros saiam, coisas de escola.

Foi muito bom ter participado desta pesquisa, primeiro, como ja mencionei
anteriormente, por ter me proporcionado o despertar para ampliar minha formacéo
docente e melhorar minha pratica em sala de aula com aquilo que estou aprendendo e
refletindo. Em segundo lugar, por ter a oportunidade de olhar minha prética a partir
do olhar do outro e poder me posicionar sobre coisas que ndo vejo da maneira como
foram postas pela pesquisadora. Nao é uma defesa, ou talvez até seja, mas percebi em
alguns momentos que a analise foi fragmentada. Por isso fiz questdo de mencionar
algumas coisas que complementaram minha préatica em determinadas aulas, que ndo
foram observadas em toda sua sequéncia devido a alguns imprevistos. Um trecho da
pagina 71 do trabalho explicita o que quero dizer. Enquanto lia e escrevia sobre esse
trabalho, me veio a memoria a maneira que uma pesquisa médica é feita, quanto tempo
precisa, quantas vezes 0 mesmo fato precisa ser apresentado para que seja comprovado
cientificamente que é isso mesmo que ocorre. Entdo pensava: sera que essa atitude,
nesse momento, reflete mesmo a crenca apresentada? Creio que preciso ler mais sobre
0 assunto. De imediato penso no processo de um crime, ha as testemunhas, cada um
expde sua visdo, e € isso que fizemos, eu e a pesquisadora, esta apoiada em outros
pesquisadores, eu, somente a luz da minha experiéncia, ou melhor, das minhas crencas
que sequer sabia que existiam em termos de ensino e aprendizagem.

Ressalto a importancia dessa pesquisa e de todas as outras que séo realizadas
em salas de aulas, para que tanto pesquisado quanto pesquisador possam refletir e
contribuir para que tenhamos um ensino de E/LE cada vez melhor e que atenda aos
interesses dos aprendizes. (Maria, resposta organizada entre os dias 20 a 26-07-2013).



